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Résumé

Au 21°¢ siécle, dans la société¢ mondialisée (Jewitt, 2009) et interconnectée (Jewitt, 2013)
caractérisée par un développement technologique rapide et un déploiement médiatique
d’envergure (Boutin, 2012), la communication connait des changements majeurs (Kress, 2003;
Jewitt, 2009; Lebrun, Lacelle et Boutin, 2013). Ces mutations obligent a prendre en compte la
multiplicit¢ des modes (visuel, sonore, kinesthésique, etc.) par lesquels la communication
actuelle se réalise et leurs fréquentes combinaisons. Les activités professionnelles que les
individus ont a réaliser sont nombreuses et caractérisées par 1’instantanéité. Pour y parvenir, ils
ont a traiter I’ensemble des modes rencontrés. Ils se trouvent alors fréquemment en situation de
devoir traiter lors de la lecture des informations ou messages multimodaux des textes
(Boutin, 2012; Lacelle et Lebrun, 2014; Licoppe et Smoreda, 2005). Cela leur demande de
mettre en ceuvre des stratégies cognitives permettant la compréhension des différentes

informations véhiculées par les modes (Lemieux, Lacelle et Boutin, 2017; Shinas, 2012).

A I’école, I’apprentissage par la lecture (APL) est suggéré aux éléves pendant toute leur
scolarité dans toutes les disciplines (Cartier, 2007). Cette situation requiert souvent le traitement
des différents modes des textes. Elle est liée a la réussite et a la persévérance scolaire
(Cartier, 2007). L’APL implique la gestion par 1’¢léve de multiples composantes (cognitives,
métacognitives, contextuelles, etc.) et lui demande donc d’autoréguler son apprentissage. Au
secondaire, la variété de textes et de supports pour ’APL augmente. Dans ce contexte
d’exigences en APL au secondaire accrues par la multimodalité, de nombreux éléves éprouvent
des difficultés a interpréter les exigences de I’activité d’APL en le faisant de manicre inadéquate
ou partielle (Butler, Cartier, Schnellert, Gagnon et Giammarino, 2011; Cartier, Butler et
Janosz, 2007), ce qui peut contribuer a orienter leur processus d’APL dans une direction ne leur

permettant pas de réaliser ’activité d’APL avec succes (Butler et Cartier, 2004b).

Le probléme de recherche soulevé par ces difficultés est celui de I’interprétation des
exigences de I’activité. Il s’agit du point de départ de 1’apprentissage autorégulé a partir duquel
I’¢leve fixe ses objectifs personnels, planifie, controle et ajuste sa progression et s’autoévalue
(Butler et Cartier, 2004b). Pour se représenter mentalement ce qui est attendu de lui, I’éleve

cherche de facon plus ou moins consciente des indices dans le contexte de son apprentissage.



Ces indices peuvent étre véhiculés par diverses modalités sémiotiques (par exemple, le mode
gestuel). En classe, c’est 1’enseignant qui instaure le contexte d’apprentissage a travers son
intervention pédagogique. Cette dernicre peut donc avoir une influence sur I’interprétation des

exigences de I’activité et ainsi avoir des conséquences sur I’APL.

La présente recherche visait a répondre a la question suivante : quelle est la relation entre
I’intervention pédagogique de D’enseignant avec un regard sur la multimodalité et
I’interprétation des exigences de 1’activité¢ dans le processus d’apprentissage par la lecture
d’éléves de secondaire ? Elle avait pour objectifs dans le contexte d’APL au secondaire de :
mettre en relation I’intervention pédagogique de I’enseignant et ’interprétation des exigences
de l’activité d’APL d’¢léves et mettre en relation I’interprétation des exigences de I’activité

d’APL et les autres composantes du processus d’apprentissage par la lecture d’¢éleves.

Une étude de cas a multiples niveaux d’analyse imbriqués a été réalisée (Yin, 2014). Une
approche méthodologique mixte adoptant un design convergent a été choisi (Creswell et Plano-
Clark, 2017). Des analyses qualitatives et quantitatives ont été réalisées. La présente étude s’est
déroulée en contexte naturel de classe de sciences. Une tiche d’interprétation des exigences de
I’activité, un Questionnaire sur I’ Apprentissage Par la Lecture (QAPL) (Butler et Cartier, 2004a;
Cartier et Butler 2004), les données permanentes, des enregistrements vidéo et des entrevues

semi-dirigées aupres de trois éléves et I’enseignante ont permis de colliger les données.

Les résultats montrent une relation possible entre 1’intervention pédagogique de
I’enseignant et I’interprétation des exigences de 1’activité d’¢éleves ainsi qu’entre ’interprétation
des exigences de 1’activité et les autres composantes du processus d’APL. La situation d’APL
et le soutien comportaient des ¢léments multimodaux. Les éleves ont interprété les exigences de
I’activité adéquatement mais trés peu en lien avec la lecture, I’apprentissage et la multimodalité.
Les processus d’APL des ¢éléves variaient selon leur interprétation des exigences de 1’activité.
Ces résultats soulignent I’importance d’une planification de 1’intervention pédagogique
cohérente et d’intentions claires intégrant la multimodalité. Ils semblent attester du role central

de I’interprétation des exigences de ’activité dans le processus d’ APL.

Mots-clés : Apprendre par la lecture, intervention pédagogique, multimodalité, interprétation

des exigences de ’activité

il



Abstract

In the twenty-first century, communication has been undergoing major changes
(Kress, 2003; Jewitt, 2009; Lebrun, Lacelle and Boutin, 2013) in a globalized (Jewitt, 2009) and
interconnected (Jewitt, 2013) society characterized by rapid technological change and large-
scale media presence (Boutin, 2012). These mutations make it necessary to consider the multiple
modes (visual, aural, kinesthetic, etc.) through which current communication takes place, as
well as their frequent combinations. The professional activities that individuals carry out are not
only numerous, but instantaneous as well. To this end, individuals must process all modes
through which communication is carried out. As such, they often have to process texts when
reading information or multimodal messages (Boutin, 2012; Lacelle and Lebrun, 2014; Licoppe
and Smoreda, 2005). This requires the use of cognitive strategies allowing the data conveyed

through modes to be understood (Lemieux, Lacelle and Boutin, 2017; Shinas, 2012).

In school, Learning Through Reading (LTR) is required of students throughout their
entire education and in all disciplines (Cartier, 2007). It often requires various textual modes to
be processed. This situation is linked to success and school perseverance (Cartier, 2007). It
involves the management on the students’ part of multiple components (cognitive,
metacognitive, contextual, etc.) and as such, requires that they self-regulate their learning. In
high school, the variety of texts and materials available for LTR is increasing. As LTR
requirements in high school are heightened by multimodality, many students experience
difficulty in Task interpretation by doing so inadequately or partially (Butler, Cartier, Schnellert,
Gagnon et Giammarino, 2011; Cartier, Butler and Janosz, 2007), which can contribute to stir
their LTR process in a direction that may prevent them from completing the LTR assignment

successfully (Butler et Cartier, 2004b).

An important factor that influences this difficulty is Task interpretation. This is the
starting point for self-regulated learning, from which students must set their personal goals, plan,
control and adjust their progress, and then self-evaluate (Butler et Cartier, 2004b). To grasp
what is expected of them, students look for clues in their learning context more or less
consciously. These clues can be conveyed through various semiotic modes (gestures, for

example). In class, the teacher is responsible for establishing the learning context through their
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pedagogical intervention, which can in turn influence the interpretation of requirements for the

assignment and have an impact on LTR.

As such, this research aims to answer the following question: what is the relationship
between the teacher’s pedagogical intervention within the context of multimodality and the
interpretation of assignment requirements by high school students during the Learning Through
Reading process ? More precisely, its objectives in the context of LTR in high school are two-
fold: relating the teacher’s pedagogical intervention and the interpretation of LTR assignment
requirements by students, and relating the interpretation of LTR assignment requirements to the

student’s Learning Through Reading process.

To this end, a case study with multiple embedded analytical units was performed
(Yin, 2014). A mixed methodology with a convergent design was used (Creswell and Plano-
Clark, 2017). The study was performed in the natural context of a science class. An assignment
requirement interpretation task, a Learning Through Reading Questionnaire (LTRQ) (Butler and
Cartier, 2004a; Cartier and Butler 2004), permanent data, video recordings and semi-structured
interviews conducted with three students and the teacher have made it possible to compile data.

Qualitative and quantitative analyses have been performed.

The results demonstrate a possible relationship between the teacher’s pedagogical
intervention and the students’ interpretation of assignment requirements, and between the
interpretation of assignment requirements and other components of the LTR process. Both the
LTR situation and the teacher’s support included multimodal components. The students
interpreted the assignment requirements adequately, but very little in relation to reading,
learning, and multimodality. The students’ LTR process varied depending on their interpretation
of assignment requirements.. These results confirm the importance of planning an LTR activity
with clear pedagogical intentions and LTR support for students in this context, including
multimodality. They appear to confirm the crucial role of the interpretation of assignment

requirements through their LTR process.

Keywords: Learning Through Reading, Pedagogical Intervention, Multimodality,

Interpretation of Assignment Requirements
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Introduction

A Dére de la mondialisation (Selander, 2008), dans une société interconnectée
(Jewitt, 2013) et caractérisée par un développement technologique rapide et un déploiement
médiatique d’envergure (Boutin, 2012), la communication connait d’importants changements
(Kress, 2003; Jewitt, 2009; Lebrun, Lacelle et Boutin, 2013). Ces mutations obligent a prendre
en compte la multiplicité des modes (visuel, sonore, kinesthésique, etc.), la multimodalité, par

lesquels la communication actuelle se réalise.

Dans ce contexte, les activités professionnelles que les individus ont a réaliser sont
multiples et caractérisées par ’instantanéité (Rowsell et Walsh, 2011). Pour les réaliser, les
individus ont a traiter I’ensemble des modes par lesquels la communication se réalise. Les
individus ont alors fréquemment a traiter lors de la lecture des informations ou messages
multimodaux des textes (Boutin, 2012; Lacelle et Lebrun, 2014; Licoppe et Smoreda, 2005).
Pour cela, ils ont & mettre en ceuvre des stratégies cognitives permettant la compréhension des
différentes informations véhiculées par les modes (Lemieux, Lacelle et Boutin, 2017; Coiro et

Dobler, 2007; Coiro, 2015; Coscarelli et Coiro, 2014; Shinas, 2012).

En contexte scolaire, des attentes sont nourries a 1’égard de 1’apprentissage par la lecture
(APL) des ¢leves qui s’étendent sur toute la durée de leurs études et a tous les domaines
d’apprentissage (Cartier, 2007). Cette situation d’apprentissage peut avoir une influence sur la
réussite et le décrochage scolaire (Cartier, 2006). Au secondaire, les éléves ont souvent a
apprendre par la lecture de textes combinant une variété de modes sur divers supports (médias),
par exemple lorsqu’ils ont a faire des recherches sur internet. Dans le Programme de formation
a 1’école québécoise pour le francais langue d’enseignement au secondaire, il est possible
d’identifier des attentes envers I’APL des éléves (Ministére de I’Education des Loisirs et du

Sport, 2006).

Certains ¢éleves de secondaire éprouvent des difficultés a apprendre par la lecture dans
un contexte multimodal. Pour plusieurs, le probléme est qu’ils interprétent mal les exigences de
I’activité d’APL. L’interprétation des exigences de 1’activité est le pivot autour duquel s’articule
I’apprentissage autorégulé dans des activités complexes comme I’APL (Butler et Cartier,

2004b). Un facteur susceptible d’avoir une influence importante sur I’interprétation des



exigences de Dactivité, donc sur I’APL, des éléves est l’intervention pédagogique de
I’enseignant. Les éleéves doivent repérer des indices pour se représenter mentalement la tache a
réaliser et mobiliser les stratégies adaptées pour répondre aux attentes. Ces indices se trouvent
dans les informations véhiculées par de multiples modes, souvent combinés. Pourtant,
I’interprétation des exigences de 1’activité dans le processus d’APL d’¢leéves dans un contexte

multimodal a été peu étudice.

Dans le but de favoriser I’APL et la réussite scolaire des éléves, cette thése vise a
répondre a la question suivante : Quelle est la relation entre 1’interprétation des exigences de
’activité dans le processus d’apprentissage par la lecture d’¢léves de secondaire et I’intervention

pédagogique de I’enseignant avec un regard sur la multimodalité ?

Cette thése comporte quatre chapitres. Le premier chapitre présente la problématique de
la recherche. I1 débute par une description du contexte (social, scolaire et de I’école québécoise)
dans lequel s’inscrit I’étude. Puis, le probléme de recherche est posé. Son ampleur, ses
manifestations et ses facteurs d’influence sont alors abordés. La question de recherche clot ce

chapitre.

Le deuxieme chapitre porte sur le cadre théorique de la recherche et la recension
spécifique des écrits. Dans un premier temps, le modele d’ APL retenu pour 1’étude est présenté
et discuté par rapport a d’autres modeles d’APL. Dans le cadre de ce modele intégrateur,
I’intervention pédagogique de I’enseignant incluant ses modes sémiotiques et 1’interprétation
des exigences de ’activité sont décrites. Dans un deuxieéme temps, la recension des écrits
empiriques comprenant la méthode de recension des écrits est expliquée. Les recherches
recensées sont présentées et une synthése est réalisée. Ce chapitre se termine par la formulation
des objectifs de la recherche qui consistent, dans le contexte d’apprentissage par la lecture au
secondaire, a : mettre en relation 1’intervention pédagogique de I’enseignant avec un regard sur
la multimodalité et ’interprétation des exigences de 1’activité d’éleves, et mettre en relation
I’interprétation des exigences de I’activité et les autres composantes du processus

d’apprentissage par la lecture d’éleves.

Le troisieme chapitre est dédié aux aspects méthodologiques. Il présente le type d’étude

et les participants. La démarche de recherche est décrite comprenant les outils de la collecte de



données utilisés aupres de 1’enseignant et des ¢éléves. Par la suite, la méthode de compilation et

d’analyse est exposée. Ce chapitre prend fin sur des aspects déontologiques.

Le quatriéme chapitre est consacré aux résultats et a la discussion. Tout d’abord, les
résultats reliés au premier objectif sont présentés. Ils sont suivis par les résultats reliés au
deuxiéme objectif. Une discussion sur les plans empiriques et théoriques en relation avec les
recherches réalisées dans le domaine est ensuite menée. La conclusion de cette thése reprend les
principaux résultats obtenus et souligne les apports sociaux et scientifiques de I’étude. A la
jonction entre les champs de recherche sur I’APL et sur la multimodalité, cette thése contribue,
dans le contexte contemporain, a une meilleure compréhension de la relation complexe entre
I’intervention pédagogique de 1’enseignant, incluant son recours a des modes et médiums de
communication variés, et I’APL d’¢éléves a partir de leur interprétation des exigences de
I’activité. Par la suite, les limites de cette thése sont aussi abordées. Enfin, la conclusion ouvre
sur les perspectives de recherche futures pour mieux comprendre et favoriser I’APL d’¢leves de

secondaire en interaction avec le contexte actuel de plus en plus multimodal.



Chapitre 1 : La problématique



1.1 Le contexte de I’étude

Cette partie présente le contexte de 1’étude. Tout d’abord, le contexte social est présenté.
Puis, le contexte scolaire est décrit. Enfin, le contexte de 1’école secondaire québécoise est

abordé.

1.1.1 Le contexte social

Dans la société du 21° si¢cle, mondialisée (Jewitt, 2009), interconnectée (Jewitt, 2013),
caractérisée par un développement technologique rapide et un déploiement médiatique
d’envergure (Boutin, 2012), la communication connait des changements majeurs (Kress, 2003;
Jewitt, 2009; Lebrun, Lacelle et Boutin, 2013). En effet, la multiplication des canaux de
diffusion et de communication transforme la maniére dont les individus communiquent en ne se
conformant plus au mode¢le traditionnel (Lebrun, Lacelle et Boutin, 2012a). Cette mutation
oblige a prendre en compte la multiplicité des modes par lesquels la communication actuelle se
réalise (visuels, sonores, kinesthésiques, etc.) et leurs diverses combinaisons attestant de ce que
Lebrun, Lacelle et Boutin (2013) nomment une « (r)évolution multimodale » (Lebrun, Lacelle
et Boutin, 2013, p. 71). Kress (2010a) reléve plusieurs manifestations du changement du
paysage communicationnel dans la société actuelle :

[...] dans les productions sémiotiques — dans le passage des technologies

imprimées aux moyens numériques ; dans la dissémination des messages — de

fagon marquée dans le passage du média imprimé au média de 1’écran, aussi bien

que du passage des médias de masse (« traditionnels ») aux nouveaux sites de

« multiplicit¢ de dissémination» et en représentation, du passage de la

dominance du mode écrit a wune utilisation insistante de plusieurs
modes. (Kress, 2010a, p. 171, traduction libre)

Au regard de ces changements, il importe de considérer 1’omniprésence de la
multimodalité dans le contexte social contemporain (Rowsell et Walsh, 2011). Le terme de
multimodalité est & comprendre comme la « conjugaison d’au moins deux modes sémiotiques
dans la production/émission/réception/compréhension d’un message » (Lebrun, Lacelle et

Boutin, 2013, p. 73).



Cette communication se réalise, par exemple, a travers des éléments visuels fixes
(images, graphiques, tableaux, etc.) (Kress et van Leeuwen, 2006), dynamiques (Hassett et
Curkwood, 2009) ou encore tridimensionnels (Ali, Ullah et Rabbi, 2015) qui peuvent étre
associés a du texte, des gestes ou du son. Il importe de souligner, a la suite d’autres auteurs, que
la multimodalit¢ existe déja depuis fort longtemps, si ce n’est depuis toujours
(Kress 2009; 2010; Jewitt, 2005; 2009; Lebrun, Lacelle et Boutin, 2012b). Cependant, le
développement technologique augmente le potentiel de combinaison et d’interactions
multimodales et contribue ainsi aux changements du paradigme communicationnel (Lebrun,
Lacelle et Boutin, 2012b). A titre d’illustration, selon les prévisions, 24 millions d’appareils de
réalité¢ virtuelle seront vendus en 2018 dans le monde (CSS insight, 2018). Au Québec,
en 2017, 78 % des adultes ont visionné des vidéos en ligne (CEFRIO, 2018). Il importe de
souligner que I’écrit ne disparait pas pour autant. En revanche, il perd de sa suprématie au profit
du mode visuel (Kress, 2003; 2005). Prior (2005) argumente en faveur d’une vision non duelle
de ces deux modes, puisque les textes actuels (par exemple sur internet) empruntent a chacun
d’eux. Par ailleurs, pour Hassett et Curkwood (2009), une caractéristique du contexte
contemporain est la diversité des formes prises par 'imprimé selon sa conception visuelle

(Hassett et Curkwood, 2009).

Dans ce contexte, les activités professionnelles et personnelles que les individus ont a
réaliser sont multiples et caractérisées par I’instantanéité (Rowsell et Walsh, 2011). Entre autres,
I’utilisation fréquente des courriels (Rowsell et Walsh, 2011), de réseaux sociaux ou de
téléconférences, par exemple, par Skype, témoigne de cette transformation de la communication
au travail. Les individus ont alors a traiter simultanément I’ensemble des modes par lesquels la

communication se réalise.

[...] la diffusion généralisée des technologies numériques a augmenté le rythme
auquel les individus communiquent et échangent de I’information, requérant des
compétences en traitement de multiples formes d’informations pour accomplir
les taches qui peuvent étre distribuées a travers les contextes qui incluent la
maison, 1’école, le milieu du travail et les réseaux sociaux. (National Research
Council, 2012, p. 3, traduction libre)

Dans ce paysage communicationnel dynamique et transformatif, la lecture doit étre

comprise dans un sens large incluant tous les modes par lesquels elle se réalise (Lebrun, Lacelle



et Boutin, 2013). Lire requiert de plus en plus le traitement de I’ensemble des informations ou
des messages multimodaux des textes (Boutin, 2012; Lacelle et Lebrun, 2014; Licoppe et
Smoreda, 2005; Goldman, 2012; 2015). Pour cela, il est nécessaire de mettre en ceuvre des
stratégies permettant de comprendre les différentes informations véhiculées par les modes et
leurs interactions (Lemieux, Lacelle et Boutin, 2017; Coiro et Dobler, 2007; Coiro, 2015;

Coscarelli et Coiro, 2014; Shinas, 2011).

En plus de comprendre, les individus sont fréquemment en situation d’avoir a apprendre
par la lecture (APL) (Cartier, 2007). L’apprentissage par la lecture désigne a la fois le processus
par lequel un apprenant geére de multiples stratégies, son environnement, ses émotions et sa
motivation pour acquérir des connaissances par la lecture et la situation d’apprentissage par la
lecture dans laquelle il est placé pour le faire (Cartier, 2007). Lors de I’APL, des stratégies
d’apprentissage autorégulé¢ doivent étre mises en ceuvre afin de pouvoir « coordonner de
multiples types d’informations [...] planifier, et gérer 1’utilisation de multiples stratégies »

(Butler, Cartier, Schnellert, Gagnon et Giammarino, 2011, p. 74, traduction libre).

1.1.1.1 Le contexte social et les jeunes

Dans ce contexte social mouvant, les jeunes sont nombreux a lire des textes multimodaux
(Gee et Hayes, 2011; Kress, 2010; Kress et van Leeuwen, 2001, 2006; Serafini, 2015). Howard
(2011) souligne que la lecture tient une place importante dans la vie quotidienne des jeunes.
Cependant, les apports des textes lus d’un point de vue éducatif sont variables (Karsenti et
Bruchesi, 2015). D’ailleurs, internet et la télévision sont les sources d’information les plus
utilisées par les Québécois agés de 18 a 24 ans pour s’informer; ils sont 95 % a y recourir

(CEFRIO, 2016).

Les technologies occupent une place croissante dans 1’éductation des jeunes a I’école et
hors de I’école. L’enquéte internationale de Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman et Gebhardt
(2014) dans les pays membres de I’International Computer and Information Literacy Study

ICILS)! montrent que les éléves rapportent utiliser au moins une fois par semaine un ordinateur
q pp p

! I’ICILS est une enquéte internationale menée dans 21 pays ciblant la littératie liée aux ordinateurs et a
I’information (Computer Information Literacy). Elle s’est déroulée dans 3 300 écoles. 60 000 ¢éleéves dans leur
huitiéme année de scolarité on participé a 1’étude.



chez eux (87 %) et a I’école (54 %). Ils sont un peu plus de la moitié a mentionner utiliser
internet une fois par semaine pour « chercher des informations pour étudier ou pour le travail
scolaire » (Fraillon, Ainley, Freidman et Gebhardt, 2014, p. 22, traduction libre). Hors de
I’école, 18 % des éléves ont rapporté 1’usage de logiciels éducatifs « congus pour aider avec le
travail d’école » (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman et Gebhardt, 2014, p.22, traduction libre).
Les statistiques nationales de cette étude montrent que 44% des éléves ont mentionné
I’utilisation hebdomadaire (au moins une fois par semaine) d’ordinateurs pour des rédactions en
lien avec I’école. Le méme pourcentage a indiqué en faire usage pour créer des présentations.
Ils étaient aussi 40 % a avoir déclaré avec la méme fréquence y recourir pour collaborer avec
leurs camarades et 39 % a rapporter en utiliser un pour « remplir des fiches de travail ou des

exercices » (Fraillon, Ainley, Friedman et Gebhardt, 2014, p.22, traduction libre)

L’école est concernée par ces changements sociaux et doit en tenir compte (Lebrun,
Lacelle et Boutin, 2013). Selon ’'UNESCO (1999), « dans le monde entier, 1’éducation sous ses
diverses formes, a pour mission de tisser entre les individus des liens sociaux procédant de
références communes [...] » (p. 49). De plus, les systemes éducatifs « ont aussi pour mission de

procurer les qualifications dont les économies auront besoin dans le futur » (Péano, 1993, p.9).

1.1.2 Le contexte scolaire

En contexte scolaire, il est demandé aux éléves dans toutes les disciplines d’apprendre
par la lecture (Cartier, 2007). Pourtant, en francophonie, I’APL est peu présent dans les
programmes de formation. Par exemple, en France, Gaussel (2015) souligne que c’est la

compréhension de texte qui est spécifiquement ciblée depuis une quinzaine d’années :

[...] les prescriptions concernant la maitrise de la langue a I’école soulignent
fortement I’importance de la reformulation, des anaphores, des connecteurs et de
la compréhension inférentielle de maniére générale. Le traitement des problémes
de la compréhension et de I’interprétation des textes littéraires de I’école au
collége restent un enjeu majeur dans le premier et second degré et suscitent de
nombreuses réflexions. (p. 14)

Il en va autrement de I’APL en contexte scolaire dans certains pays anglophones. Au
Royaume-Uni, par exemple, il est attendu au secondaire de la part des enseignants que la lecture

soit intégrée a tous les enseignements dans le but de « soutenir leur acquisition de



connaissances » (Departement of Education, p. 11, traduction libre). Dans une perspective
communicationnelle, le curriculum anglais spécifie également pour le domaine de I’anglais
(langue premiére) que : « la lecture permet aux €leéves a la fois d’acquérir des connaissances et
de construire sur ce qu’ils savent déja. Toutes les compétences du langage sont essentielles a la
pleine participation comme membre de la société [...] » (Departement of Education, p. 14,
traduction libre). Du coté de 1’Australie, le projet « Learning to read, reading to learn »
(Rose, 2005) mentionnait déja explicitement I’APL. Tout aussi clairement, le curriculum
australien met un accent sur la littératie et la numératie et les positionne en lien avec
I’apprentissage :

[...] la littératie et la numératie sont fondamentales a 1’habileté des étudiants a

apprendre a I’école et a s’engager de fagon productive en société. Améliorer le

développement de la littératie/numératie est une priorité pour beaucoup d’écoles.

(Australian Curriculum, Assessment and Reporting Authority, 2016a, traduction
libre)

Ce positionnement témoigne également d’une prise en compte de la multimodalité et se traduit

ainsi dans le curriculum australien :

[...] les étudiants deviennent lettrés lorsqu’ils développement les connaissances,
compétences et dispositions pour interpréter et utiliser le langage avec confiance
pour apprendre et communiquer a I’école et hors de I’école pour participer
efficacement a la société. La littératie implique I’écoute des étudiants, la lecture,
la visualisation, la parole, I’écriture, la création de textes oraux, imprimés et
numériques et modifier le langage pour différents propos dans une gamme de
contextes [...]

Le succeés dans tout domaine d’apprentissage dépend de la capacité a
utiliser la littératie signifiante, identifiable et distinctive qui est importante pour
I’apprentissage et représentative du contenu de ce domaine d’apprentissage.
(ACARA, 2016b, traduction libre)

Aux Etats-Unis, il est entre autres possible de retrouver I’APL dans les standards de
lecture de textes informationnels dans le Common Core State Standards For English Language
Arts et Literacy in History\Social Science, and Technical Subjects (Common Core State

Standards Initiative, 2018a) :

Les étudiants peuvent, sans un étayage signifiant, comprendre et évaluer des
textes complexes a travers une gamme de types et de disciplines, et ils peuvent



construire des arguments efficaces et transmettre des informations complexes et
multifaciées [...] plus largement, ils deviennent des apprenants autodirigés,
recherchant et utilisant efficacement des ressources pour les aider, incluant
I’enseignant, les pairs, et le matériel imprimé et numérique de référence.
(traduction libre)

A titre d’exemple, il est attendu des éléves de 5¢ année (10 a 12 ans) « d’intégrer
I’information de plusieurs textes sur le méme sujet de fagon a écrire et parler de facon savante

du sujet» (CCSS, 2018b, traduction libre).

Au Canada, les attentes en APL different selon les provinces. Une illustration de celles-
ci se trouve dans le curriculum de I’Ontario pour 1’anglais en 10° année (Ministére de
1’Education de ’Ontario, 2007) lorsqu’il est demandé aux éléves d’« étendre la compréhension
de textes en connectant les idées entre elles, a leurs propres connaissances, expériences et
perspicacités, aux autres textes et au monde autour d’eux » (Ministére de I’Education de

I’Ontario, 2007, p. 62, traduction libre).

Par ailleurs, des provinces canadiennes, dont I’Ontario (ex. : Ministére de I’éducation de
1I’Ontario, 2007), suivent la mouvance de pays tels que 1’ Australie et I’ Angleterre qui ont intégré
la multimodalité¢ dans leur programme de formation. En contexte francophone, la France
integre la littératie visuelle, mais « le Québec reste encore en marge de ce courant résolument
contemporain donc multimodal et médiatique » (Cartier, Martel, Arsenault et Mourad, 2015,
p. 30). Par exemple, le PFEQ inclut au secondaire dans le domaine du « francais, langue
d’enseignement », la compétence consistant a «lire et apprécier des textes variés »
(MELS, 2006a, p. 97) sans que la multimodalité soit explicitement abordée. Au premier cycle
du secondaire, quatre composantes de cette compétence sont définies : « construire du sens,
porter un jugement critique, réfléchir a sa pratique de lecteur et mettre a profit et acquérir des
connaissances sur la langue, les textes et la culture » (MELS, 2006a, p. 101). Toutefois, la
lecture des textes variés est limitée au niveaux linguistique et textuel. Elle ne tient pas compte
des différents modes constitutifs des textes lus par exemple en considérant la relation entre le

texte et ’image.
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1.1.3 L’école secondaire québécoise

L’école québécoise s’est donné pour mission d’instruire, de socialiser et de qualifier les
¢leves (MELS, 2006b). La structure scolaire comporte cinq ans de secondaire divisés en deux
cycles d’études de trois ans et de deux ans. La fréquentation scolaire est obligatoire jusqu’a 1’age
de 16 ans. Elle s’achéve normalement a 17 ans, apres la cinquieme année de secondaire. Le
programme de formation pour le secondaire (Programme de Formation de I’Ecole Québécoise,
PFEQ) est congu selon une approche par compétence: il est divis¢ en domaines
d’apprentissage®, compétences transversales et domaines généraux de formation

(MELS, 2006b).

Dans le PFEQ, des attentes implicites sont formulées a I’égard de I’ APL pour le domaine
du « frangais, langue d’enseignement au secondaire » lorsqu’il est énoncé que I’éléve emploie

la lecture pour « s’informer, pour comprendre et effectuer une tache » (MELS, 2006a, p. 95).

Pendant leur scolarité, les éléves se trouvent donc réguliérement en situation d’avoir a
apprendre par la lecture (APL) dans tous les domaines (Cartier, 2007). L’ APL est li¢ a la réussite
scolaire des ¢éléves (Cartier, 2007). Si un éléve rencontre des difficultés en APL, cela peut avoir
des répercussions sur sa réussite scolaire et méme mener au décrochage (Cartier, 2000).
Drailleurs, le MELS a mis en place deux programmes incluant I’APL : « L’école j’y tiens »
(MELS, 2009a) incluant la « Stratégie d’Intervention Agir Autrement» (SIAA)
(MELS, 2011a; 2011b) et le « Plan d’action pour la lecture » (MELS, 2010) visant la formation

du personnel du Québec a I’APL dans les différents domaines d’apprentissage.

Plus spécifiquement au secondaire, il est attendu des éléves qu’ils apprennent a lire de
facon autonome différents types de textes (van Grunderbeeck, Thédret, Cartier, Chouinard et
Garon, 2003). Les ¢éleves ont a améliorer leurs compétences en compréhension de textes en
lisant des narrations et des poémes et a lire des textes informatifs « dans lesquels ils ont non
seulement a comprendre les informations présentées, mais aussi a les apprendre » (van

Grunderbeeck, Théodret, Cartier et Chouinard et Garon, 2003, p.3). Pourtant, la source

2 Le domaine des langues, le domaine de la mathématique, de la science et de la technologie, le domaine de I’univers
social, le domaine des arts et le domaine du développement de la personne (MELS, 2006).
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d’information privilégi¢e pour apprendre est le texte (Alfassi, 2004). Les textes dont les éleves
doivent traiter les informations sont souvent multimodaux et se réalisent sur différents médias
(Butler, Cartier, Schnellert, Gagnon et Giammarino, 2011; Moje et al., 2004; van Grunderbeeck,
Thédret, Cartier, Chouinard et Garon, 2003). A cet égard, Bezemer et Kress (2010) soulignent
méme une transformation des manuels influencée par la présence accrue du mode visuel.
Pourtant 1’école accorde encore une grande importance, culturellement ancrée, au mode textuel
au détriment du mode visuel qui n’est pas per¢u comme légitime, excepté dans le domaine des

arts (Pichette, 1998).

Au Québec, I’école intégre dans une perspective transversale des composantes de
I’éducation aux médias dans son curriculum (Pichette, 1998). Pour autant, la multimodalité
peine a s’intégrer au programme de formation (Lebrun, Lacelle et Boutin, 2013). Les
spécificités et les enjeux de la communication contemporaine réalisée a travers une variété de

modes et de médias sont méconnus (Pichette, 1998).

Encore une fois, la multimodalité¢ des textes n’est pas nouvelle (Jewitt, 2005). Par
exemple, il y a longtemps que des graphiques et des images accompagnent les textes. Avec des
textes multimodaux, les éléves ont a acquérir des connaissances, décoder, comprendre et utiliser
efficacement des informations de textes ne répondant pas aux seuls codes de la langue écrite
(Martel et Lévesque, 2010). De plus, le support aussi répond a ses propres codes (Martel et
Lévesque, 2010). Pour Greenleaf et Valencia (2017), « la technologie a rendu plus facile que
jamais pour les étudiants d’accéder a une grande variété de textes, aussi bien que de contourner
la lecture et la réflexion en faisant simplement du copier-coller [...] le texte manque dans I’action

d’apprentissage » (p. 6, traduction libre).

L’APL est congu comme une situation qui demande aux apprenants de mettre en ceuvre
de multiples stratégies cognitives (de lecture, de traitement de 1’information et de gestion des
ressources) en gérant leur environnement et leur motivation (Cartier, 2007). Pour ce faire, ils
doivent autoréguler leur apprentissage (Cartier, Butler, Schnellert, Gagnon et
Giammarino, 2011). Le point de départ du processus d’apprentissage autorégulé est

I’interprétation des exigences de ’activité (Butler et Cartier, 2004b).
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A I’école, le recours aux textes multimodaux s’inscrit dans des activités d’apprentissage
structurées dont les attentes envers 1’éléve varient (Cartier, Martel, Arsenault Mourad, 2015).
Pour réussir a I’école, les ¢éléves ont a s’ajuster de facon flexible aux exigences des diverses
situations d’apprentissage qu’ils rencontrent (Butler, 1998). Pour ce faire, ils interprétent les
exigences de I’activité afin d’orchestrer leurs stratégies (Butler, 1998) de facon réflexive et afin
d’étre « en mesure de choisir celles qui conviennent dans une situation donnée d’évaluer et de
modifier ce choix » (van Grunderbeeck, 1994, p. 14). Ainsi, I’interprétation des exigences de
I’activité oriente le processus d’APL des éleves et joue un role central dans le succés de la

réalisation d’activités d’apprentissage dont I’APL (Butler et Cartier, 2004b).

Pour interpréter adéquatement et complétement les exigences de 1’activité d’APL, les
¢leves ont a mobiliser leurs connaissances antérieures et leur conception de 1’activité dans le
contexte de leur APL (Butler et Cartier, 2004b). Ce contexte impliquant souvent le recours a la
multimodalité, les ¢léves ont a recueillir des indices dans les informations véhiculées par ces
différents modes pour interpréter les exigences de D’activit¢é (Thommen, Chatelain et
Rimbert, 2003). En mathématiques par exemple, des recherches sur la résolution de probleémes
ont mis en évidence que la présentation du probléme et le mode par lequel étaient véhiculées les
informations avaient une influence sur les réponses des €léves et leurs performances (Moskal et

Magone, 2000; Webb, Gold et Qi, 1989).

Dans ce contexte d’APL et de multimodalité, compte tenu de 1I’importance pour les
¢leves d’adapter leur processus apprentissage aux situations dans lesquelles il se réalise, il est
permis de se demander : comment les éléves apprennent-ils par la lecture dans un contexte
multimodal ? Plus précisément, comment interprétent-ils les exigences de ’activité d’APL en

relation avec I’intervention de ’enseignant et la multimodalité ?

1.2 Le probléme

Dans un contexte d’exigences en APL au secondaire accrues par la multimodalité, de
nombreux éléves éprouvent des difficultés a interpréter les exigences de ’activité d’APL en le
faisant de maniére inadéquate ou partielle (Butler, Cartier, Schnellert, Gagnon et

Giammarino, 2011; Cartier, Butler et Janosz, 2007), ce qui peut contribuer a orienter leur
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processus d’APL dans une direction ne leur permettant pas de réaliser I’activit¢é d’APL avec

succes (Butler et Cartier, 2004b).

1.2.1 L’ampleur du probléme

Le probléme soulevé est de grande ampleur. De nombreux éléves du secondaire
éprouvent des difficultés a apprendre par la lecture de tous les genres de textes (Cartier, Lane et
Robert, 2005; van Grunderbeeck, Théorét, Cartier, Chouinard et Garon, 2003). Selon Stetson et
Williams (1992) les recherches montrent que les difficultés a apprendre par la lecture
concerneraient au secondaire 50 % et méme parfois jusqu’a 92 % des éléves américains. Plus
récemment, les résultats de I’enquéte PISA 2012 (OCDE, 2013) ont montré que seuls 58 % des

¢éleves de 15 ans parviennent a lire pour apprendre.

Plus spécifiquement, 1’é¢tude de Cartier, Butler et Janosz (2007) a montré
qu’entre 36 et 47 % des ¢€leves de la premiere a la cinquieéme secondaire dans des écoles situées
en milieu défavorisé au Québec interprétent que 1’activité d’APL leur demande d’apprendre sur
un sujet en reliant les informations entre elles et en appliquant ce qu’ils lisent. La majorité

d’entre eux interpréte le plus souvent qu’ils doivent lire des textes et les comprendre.

Rendus au post-secondaire, certains étudiant éprouvent également des difficultés a
interpréter les exigences de 1’activité. D’apres Statistique Canada (2007, cité par Oshige, 2009),
de nombreux étudiants qui éprouvent des difficultés académiques en premicre année d’études
universitaires et les abandonnent ont des difficultés a s’ajuster aux exigences de ce niveau de
scolarité. Il existe donc un risque de décrochage scolaire chez les étudiants qui autorégulent leur
apprentissage de maniere plus ou moins adaptée aux exigences de 1’activité et subissent de ce

fait des échecs répétés (Graham, 1991).

1.2.2 Les manifestations du probleme

Le probléme d’interprétation des exigences de ’activité des éléves peut se manifester de
différentes facons. Il peut paraitre dans I’ensemble de leur processus d’APL et dans leurs

résultats lors de 1’APL.

Sur le plan du processus d’APL, des difficultés a interpréter les exigences de ’activité

peuvent se manifester par le fait que « les apprenants ne sont pas des observateurs fiables [...]
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des caractéristiques des activités qui devraient guider la planification de la réalisation des
activités » (Winne et Hadwin, 2013, p. 296-297, traduction libre). Une manifestation de ce
probléme peut étre que les éléves ont des difficultés a identifier les taches et leurs séquences.
Une recherche montre que les éléves qui éprouvent plus de difficultés scolaires peinent a
identifier les taches et leurs séquences méme lorsqu’ils ont a réaliser des tdches familieres
(Bucheton et Soulé, 2009). Cela peut alors se manifester par un temps trop important consacré
a la réalisation de taches ne permettant pas I’atteinte des objectifs de 1’activité d’APL (Simpson
et Nist, 2000). Le probléme peut aussi se manifester par des difficultés a percevoir des aspects
importants de I’activité¢ (Butler et Cartier, 2004b). Par exemple, dans la recherche de Cartier,
Butler et Janosz (2007), les difficultés des éléves a interpréter les exigences de 1’activité se sont
manifestées par un accent mis sur la mémorisation par des €léves plus jeunes ainsi que sur
I’application de ce qu’ils avaient lu pour réaliser l'activité tandis que les éléves plus agés ont
mis ’accent sur la compréhension et le texte plutdt que sur I’apprentissage et sur le fait

d’appliquer ce qui a été lu pour réaliser 1’activité (Cartier, Butler et Janosz, 2007).

Sur le plan des résultats lors de I’APL, des difficultés de certains éléves a interpréter les
exigences de ’activit¢é d’APL peuvent se manifester a travers leurs performances scolaires
(Butler et Cartier, 2004b). Méme a I'université, une relation significative prédictive entre
I’interprétation des exigences de 1’activité et les performances scolaires d’étudiants a été mise

en évidence par une recherche (Miller, 2009).

1.2.3 Les conséquences du probléme

Ce probleme est important, car les conséquences sont sérieuses sur le cheminement
scolaire de I’¢léve. Une interprétation inadéquate des exigences de 1’activité peut orienter tout
le processus d’apprentissage autorégulé de 1’¢léve dans une direction qui ne lui permette pas de
la réaliser avec succes (Butler, 1999; Butler et Cartier, 2004b) et peut donc avoir des
conséquences pour la réussite scolaire (Butler et Cartier, 2004b). Méme pour les apprenants
autorégulés qui n’éprouvent pas de difficultés scolaires, une interprétation des exigences de
I’activité inadéquate ou partielle peut avoir pour conséquence un apprentissage inefficace
(Butler, 1999). Une mauvaise interprétation des exigences de 1’activité peut s’observer par le

fait que les apprenants se fixent des objectifs ne favorisant pas la réussite de 1’activité, par
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exemple des objectifs de mauvaise qualit¢é ou qui ne soient pas orientés vers la tiche
(Diseth, 2015). Ils peuvent alors aussi utiliser des stratégies inefficaces ou inadéquates pour
réussir ’activité (Butler et Cartier, 2004b). A titre d’illustration, ’étude de Li, Zheng, Liang,
Zhang et Tsai (2018) en enseignement supérieur a montré que les étudiants dont la conception
de I’apprentissage en science était de « mémoriser, tester et pratiquer » (p 69, traduction libre)
avaient tendance a mettre en ceuvre des stratégies superficielles dont 1’apprentissage par cceur
et «la réduction du contenu de 1’é¢tude » (Li, Zheng, Liang, Zhang et Tsai, 2018, p. 69,
traduction libre). Une mauvaise interprétation des exigences de 1’activité d’APL peut aussi avoir
pour conséquence que les apprenants ne réalisent pas les lectures demandées (mais non

obligatoires) (Kerr et Frese, 2017).

Par ailleurs, I’interprétation des exigences de 1’activité peut avoir des conséquences sur
la motivation de I’apprenant. Si 1’éléve percoit 1’activité comme trop difficile, il risque de se
désengager, car il peut voir baisser son sentiment d’auto-efficacité a la réaliser (Cleary et
Kitsantas, 2017). Cette perception peut alors avoir comme conséquence de 1’anxiété scolaire
(Viau, 1995). Viau (1995) souligne que « I’anxiété améne 1’¢léve a avoir des pensées qui ne
sont pas directement reliées a la tache » (p. 379). Une interprétation des exigences de 1’activité
inadéquate peut aussi avoir pour conséquence une confiance trop grande des apprenants en leurs

capacités a la réaliser (Bandura et Schunk, 1981; Klassen, 2006).

1.3 Les facteurs d’influence

Les écrits scientifiques permettent d’identifier plusieurs facteurs susceptibles de
contribuer a expliquer les difficultés des éleves a interpréter les exigences de 1’activité d’APL
et par conséquent a apprendre par la lecture. Les facteurs reconnus pour leur influence sur I’ APL
des ¢éleves peuvent étre groupés en trois catégories de facteurs : les facteurs d’influence relatifs

a la famille, les facteurs d’influence relatifs a 1’école et les facteurs d’influence relatifs a I’éleve.

1.3.1 Les facteurs d’influence relatifs a la famille

L’influence du milieu socio-économique sur la lecture des éléves a été¢ mise en évidence
(van Grunderbeeck, Théoret, Chouinard et Cartier, 2003). Un facteur d’influence possible des

difficultés des éleéves a interpréter les exigences de Iactivité d’APL lié au milieu socio-
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¢conomique de la famille est que les conceptions de 1’activité de lecture des éléves peuvent étre
influencées par celles présentes dans le milieu familial. Par exemple, la représentation de
’activité de lecture de jeunes lecteurs peut étre influencée par celles du milieu familial (Fournié-
Anselot, 1999). De méme, les pratiques de lecture des parents peuvent avoir une influence sur
la lecture de leurs enfants (Bergen van Zuijen, Bishop et de Jong, 2017). En effet, cela peut
indiquer une conception positive de la lecture qui peut influencer celle des enfants. Le niveau
d’éducation parental peut aussi avoir une influence sur la lecture de leurs enfants (Davis-
Kean, 2005; Feyfant, 2011; Bergen, van Zuijen, Bishop et de Jong, 2017). Le manque de livres
a la maison ou d’autres supports de lecture est un autre facteur possible d’influence du probleme
dans la mesure ou il peut s’agir d’une indication de la valeur accordée par la famille a la lecture

(Bergen, van Zuijen, Bishop et de Jong, 2017).

Par ailleurs, la maniere dont les parents interprétent eux-mémes les activités peut avoir
une influence sur les difficultés d’interprétation des exigences de 1’activité des éléves selon les
connaissances métacognitives que leur contexte familial leur permet d’acquérir sur I’activité a
partir du soutien regu. Gonzalez (1996) a montré que les parents adaptent leur intervention
aupres de leurs enfants selon leur propre interprétation des exigences de 1’activité, dont celle de
lecture. Des différences ont été trouvées dans le role donné a I’enfant et dans le processus de
définition et de redéfinition de [D’activité entre le parent et I’enfant permettant une
compréhension commune plus complexe. Les difficultés des éléves a interpréter les exigences
de I’activité d’APL peuvent étre liées aux objectifs des activités sur lesquels les parents mettent
I’accent en dehors de 1’école s’ils different de ceux de 1’école. Par exemple, Friedel, Cortina,
Turner et Midgley (2010) ont montré que les objectifs sur lesquels les parents mettaient I’accent
en mathématiques, tout comme ceux de 1’enseignant, jouaient un rdle dans la perception de
compétence des éléves. Chambon (1990) souligne que les parents « sont dans la nécessité

d’interpréter les aspects pédagogiques sur une base informationnelle trés réduite » (p. 31).

Une mauvaise interprétation des exigences de ’activité de I’¢éléve de 1’activité d’APL en
contexte multimodal peut étre liée a un éloignement social et culturel de sa famille de ’activité
scolaire par exemple si elle ne posséde pas le bagage linguistique et culturel requis pour
permettre a 1’éleve de se socialiser a la lecture de textes multimodaux en contexte scolaire

(Bautier, 2015; Bautier, Crinon, Delarue-Breton et Marin, 2012).
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Par ailleurs, les parents des éléves eux-mémes peuvent éprouver des difficultés a
comprendre les attentes du milieu scolaire concernant I’accompagnement a apporter a leur
enfant (Kanouté, 2003). C’est le cas, par exemple, dans la recherche de Kanouté (2003) menée
aupres d’éleves issus de I’immigration au Québec. Les familles peuvent aussi éprouver des
difficultés a comprendre le fonctionnement du systéme éducatif québécois ou nourrir des
conceptions de I’école ou du travail scolaire qui ne sont pas enlignées avec celle sur lesquelles

repose un tel systeme (Lachaine, Audet et Andrew, 2016).

1.3.2 Les facteurs d’influence relatifs a I’école

Plusieurs facteurs relatifs a 1’école sont susceptibles d’influencer I’interprétation des
exigences de 1’activité des éléves. Parmi ces facteurs, ceux qui sont en lien avec I’intervention
pédagogique de I’enseignant revétent une importance particuliére. En effet, I’enseignant est la
plupart du temps a I’origine des exigences de 1’activité (Doyle, 1992; Broekkamp, van Hout-
Wolters et Rijlaarsdam et van den Bergh, 2002). Par son intervention pédagogique, il « guide et
manipule le contexte d’enseignement de plusieurs fagons » (Alexander et Kulikowich, 1994,
p. 903, traduction libre). Ce contexte est ensuite percu et interprété par les éleéves, ce qui peut
influencer leur apprentissage (Konings, Brand-Gruwel et van Merriénboer, 2005). Plus
précisement, les facteurs d’influence liés a I’intervention pédagogique de 1’enseignant sont :
I’attitude et les pratiques de 1I’enseignant, les caractéristiques des activités proposées, les sources

d’informations, le soutien ainsi que les occasions d’APL.

Un facteur possible d’influence du probléme en lien avec I’attitude des enseignants est
qu’il peuvent ne pas avoir conscience des inégalités entre leurs éléves face aux taches scolaires
(Bautier, Crinon, Delarue-Breton et Marin, 2012). Parmi celles-ci figure le niveau
d’acculturation des €léves a I’environnement scolaire et a ses codes (notamment linguistiques
et cognitifs). Ce niveau peut avoir une influence sur leur compréhension des taches scolaires
(Bautier, Crinon, Delarue-Breton et Marin, 2012) dont I’APL. En contexte de lecture, par
exemple, I’enseignant joue un role important par le degré d’explicitation sur la nature de la tache
et des ses objectifs qu’il intégre a son enseignement car ces connaissances sont nécessaires aux
¢éleves pour aquérir des savoirs disciplinaires (Crinon et al., 2015). De plus, I’interprétation des

exigences de 1’activité se fait lorsque I’enseignant communique ses intentions pédagogiques aux
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¢leves. Il le fait principalement a travers des consignes qui peuvent varier en clarté et en
cohérence avec les objectifs d’enseignement (Sullivan, Clarke et Clarke, 2010). Ces objectifs
peuvent également traduire plus ou moins explicitement ses attentes (Sullivan, Clarke et
Clarke, 2010). En outre, les enseignants se centrent souvent sur des « détails séduisants », c’est-
a-dire des informations qui sont intéressantes, mais ne sont pas forcément pertinentes a savoir
(Alexander et Jetton, 1996). Ces informations sont ensuite intégées aux évaluations alors que
les éleves n’ont pas pu se représenter I’intégralité des connaissances a acquérir (Alexander et

Jetton, 1996).

En ce qui concerne les caractéristiques des activités d’ APL proposées par I’enseignant,
plusieurs facteurs sont susceptibles d’influencer les difficultés des éléves a interpréter les
exigences de 1’activité. Certaines activités que les éléves ont a réaliser en contexte scolaire sont
mal structurées et requierent de I’inférence (Oshige, 2009). Enfin, certaines activités contribuent
a cristalliser certaines conceptions des éléves de la tiche (Butler et Cartier, 2004b). C’est le cas,
par exemple, d’une activit¢ de compréhension en lecture demandant a 1’¢éleve de trouver une
information dans un texte et de recopier intégralement le paragraphe. Celle-ci pourrait
effectivement assoir chez des €éléves une conception préalable de la compréhension en lecture
centrée sur la recherche et I’extraction d’informations. Ces mauvaises conceptions sont
problématiques, car les éléves y adaptent leurs fagons de travailler (Marton et Séljo, 1976). Par
ailleurs, les éléves se voient souvent offrir trop peu d’activités leur demandant de réaliser des
apprentissages significatifs a partir des textes (Greenleaf et Valencia, 2017). Par exemple, les
activités peuvent consister a demander aux éléves de répondre a des questions en se référant au
texte dans lequel la réponse figure textuellement (Fisher et Ivey, 2005; Martel et
Levesque, 2010). Kim et al. (2016) mettent aussi en évidence la pauvreté et la répétitivité des
taches, le manque de complexité des textes proposés dans le cadre d’interventions aupres
d’adolescents en difficulté ainsi que leur manque de signification. De leur c6té, Crinon et al.
(2015) soulignent que quelques fois les enseignants simplifient les taches en les divisant pour

permettre a leurs éléves plus faibles de les réaliser sans se trouver en difficulté.

Un autre facteur potentiel d’influence des difficultés rencontrées par certains éleéves a
interpréter les exigences de ’activité d’APL a trait aux sources d’information (Cartier et

Butler, 2016) dont leur multimodalité. Des textes trop difficiles, trop faciles ou inadaptés aux
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¢leves (niveau scolaire, capacités cognitives, culture, intérét, etc.) peuvent nuire a I’engagement
de I’¢leve dans I’activité d’APL (Cartier, Lane et Robert, 2005). Des textes inadaptés au
contexte socioculturel de 1’éleve sont susceptibles d’entraver sa réussite s’ils ne sont pas
enseignés de facon a empécher des malentendus en levant les implicites des attentes de I’école
envers I’activité de lecture (Bautier, Crinon, Delarue-Breton et Marin, 2012; Bautier et

Rayou, 2013).

Par ailleurs, les difficultés a interpréter les exigences de 1’activité des éléves peuvent étre
influencées par les pratiques évaluatives de ’enseignant (Butler et Cartier, 2004b) et les
rétroactions sur ses performances qui lui permettent de réviser leur interprétation des exigences
de I’activité, de controler et d’ajuster leur processus en fonction (Butler et Winne, 1995). Des
difficultés peuvent survenir lorsqu’il y a une incohérence entre les indices fournis par
I’enseignant aux ¢€leves sur les exigences de 1’activité, les exigences qu’il a prévues et celles de

I’examen (Broekkamp et van Hout-Wolters, 2007).

A ’école, le soutien au processus d’APL peut-étre insuffisant (Contant, 2009; Cartier,
Contant et Janosz, 2012; Martel et Levesque, 2010), notamment dans les domaines
d’apprentissage (Fisher et Ivey, 2005). Au secondaire, lors de la lecture, le soutien de
I’enseignant diminue progressivement (Guthrie et Davis, 2003). De plus, peu de différenciation
pédagogique est mise en place et les besoins de certains éléves ne sont ainsi pas comblés (Ivey
et Broaddus, 2001). Plus spécifiquement, un facteur d’influence des difficultés des éléves a
interpréter les exigences de 1’activité peut €tre un soutien a I’interprétation des exigences de
I’activité insuffisant. Les instructions peuvent ne pas suffire a interpréter adéquatement les
exigences de I’activité (Rajala et Sannino, 2015). A titre d’illustration, Rajala et Sannino (2015)
citent I’¢tude de Newman, Griffin et Cole (1989) lors de laquelle des éleves de I’école primaire
qui avaient a mélanger quatre produits chimiques deux par deux ont commencé par décrire les
réactions chimiques au lieu de procéder a I’expérience. De plus, certains enseignants prennent
en charge eux-mémes la lecture de textes aux ¢éléves ou mettent en place d’autres stratégies afin
d’éviter une situation de lecture qui les confronte a leurs difficultés en APL (Greenleaf et
Valencia, 2017). Greenleaf et Valencia (2017) soulignent que les éleves n’ont parfois pas besoin
de lire les textes, car leur enseignant leur en livre oralement I’intégralit¢ du contenu. Ils

comprennent ainsi qu’ils n’ont pas besoin de lire lors d’APL (Cartier, Butler et Janosz, 2007).
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Sur le plan des occasions d’APL, le temps consacré a la lecture en classe peut aussi étre
insuffisant (Swanson et al., 2016). De ce fait, le contexte de classe peut ne pas permettre de
favoriser 1’acquisition par les éleves des connaissances métacognitives nécessaires pour

interpréter adéquatement les exigences de 1’activité.

1.3.3 Les facteurs d’influence relatifs a I’éléve

Plusieurs facteurs liés a 1’éleve sont susceptibles d’avoir une influence sur son
interprétation de ses exigences de ’activité d’APL. Parmi ceux-ci, il s’agit de facteurs liés aux
connaissances métacognitives, aux conceptions de [Dactivit¢ d’APL, aux difficultés
d’apprentissage, aux expériences d’apprentissage, aux incapacités particulieres et a la

motivation.

Une premicre catégorie de facteurs d’influence relatifs au probléme d’interprétation des
exigences de ’activité concerne les connaissances métacognitives des éleves, incluant les
connaissances des composantes de 1’activité d’APL, de sa structure et des objectifs visés (Butler
et Cartier, 2004b). Un facteur potentiel des difficultés des €léves a interpréter les exigences de
I’activité peut étre qu’ils ne possédent pas les connaissances métacognitives sur les composantes
de I’activité suffisantes pour interpréter les exigences de ’activité (Butler et Cartier, 2004b). 11
s’agit d’un probléme parce que la sélection de stratégies s’effectue sur la base de ces

connaissances (Butler et Cartier, 2004b).

Les difficultés des éleéves a interpréter les exigences de I’activité peuvent aussi étre liées
a leurs connaissances métacognitives sur la structure de I’activité d’APL orientée vers une tache
et typique du contexte scolaire (de Milliano, Gelderen et Sleegers, 2016). Pour Butler et Cartier
(2004b), « pour réussir, les apprenants doivent savoir plus que juste 1’objectif des taches. Ils

doivent comprendre comment les activités sont structurées » (p. 1738).

En contexte multimodal, les difficultés des éleéves a interpréter les exigences de I’activité
d’APL peuvent aussi étre liées a un manque d’expériences de 1’utilisation de modes et de médias
appartenant a une autre sphére de leurs vies dans une activité d’APL scolaire structurée.
Autrement dit, le probléme peut étre li¢ a des connaissances métacognitives lacunaires sur la
structure d’une telle activité d’APL intégrant la multimodalité (Dauphin, 2012). II est possible

alors que les apprenants peinent a percevoir la nécessité de s’ajuster aux spécificités de
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I’utilisation de ce médium (notamment en raison de la familiarité percue avec celui-ci) dans un
tel contexte et conséquemment a s’ajuster. Un autre facteur d’influence du probléme peut étre

en lien avec les connaissances métacognitives des éléves des objectifs de 1’activité.

Une deuxiéme catégorie de facteurs des difficultés des éléves a interpréter les exigences
de I’activité d’APL est liée a leurs conceptions de 1’activité (Butler et Cartier, 2004b). Par
exemple, I’étude de McCrory, Wallace, Kupperman, Krajcik et Sloway (2000) aupres d’éleves
de 11 et 12 ans en situation de recherche sur internet a montré qu’ils avaient une conception
d’internet comme étant « un livre géant avec du contenu et des index » (p. 95, traduction libre).
Ils simplifiaient alors 1’activité en la limitant a une recherche de réponses ou de sites évidents et
bons pour répondre a une question. Des difficultés peuvent aussi étre liées aux conceptions des
¢leves de la lecture et de I’apprentissage en contexte multimodal acquises a travers leurs
expériences antérieures. Par exemple, une recherche frangaise a montré que les jeunes de 15 ans
associent la lecture de textes imprimés au travail scolaire et a ses contraintes et la dissocient de
la lecture de textes numériques (méme informatifs) percue comme agréable, libre et

autodéterminée et n’étant pas de la lecture (Ahr, Butlen et Elalouf, 2012).

Les difficultés des éleéves a interpréter les exigences de I’activité peuvent aussi étre liées
a leurs expériences antérieures dans des activités scolaires similaires. Ils peuvent alors mettre
en ceuvre dans une activité des stratégies qui ont été efficaces dans une autre sans en interpréter
adéquatement les exigences spécifiques (Butler et Cartier, 2004b). Par exemple, en privilégiant
une stratégie consistant a lire de maniere répétitive leurs notes ou le manuel a la mise en ceuvre

d’une stratégie de rappel, plus efficace pour réussir 1’activité a réaliser (Karpicke, 2009).

Des problémes a interpréter les exigences de ’activité d’APL peuvent étre liés a des
difficultés d’apprentissage, et a des incapacités particulieres (Butler et Cartier, 2004b). Des
recherches montrent que les éléves qui ont des difficultés d’apprentissage ont souvent des
difficultés a interpréter les exigences de 1’activité¢ (Butler, 1998) et n’en reconnaissent pas
I’importance (Butler, 1994). Dans une recherche menée au post-secondaire aupres d’étudiants
éprouvant des difficultés d’apprentissage, Butler (1999) a mis en évidence que 76% des
participants (N=90) éprouvaient des difficultés a interpréter les exigences de 1’activité. De
méme, les éléves peuvent éprouver des difficultés en APL avec des textes multimodaux en

raison d’incapacités particuliéres. Par exemple, en science, les graphiques sont trés utilisés, car

22



ils facilitent la représentation de concepts complexes, mais ils ne sont guére utiles aux éléves

qui ont des déficiences visuelles (Brewster, 2002).

Les difficultés de I’¢éleve a interpréter les exigences de ’activité d’APL dans un certain
contexte peuvent étre influencées par leur motivation. L’interprétation des exigences de
I’activité interagit avec la motivation (Butler et Cartier, 2004b). Plus spécifiquement,
I’interprétation des exigences de ’activité est liée a la valeur percue de I’activité (Butler et
Cartier, 2004b). En effet, la perception de la valeur de ’activité d’APL peut avoir une influence
sur leur interprétation des exigences de I’activité, car I’intérét et 1’utilité que les éleves
per¢oivent de I’activité en fonction de leur interprétation des exigences de 1’activité influencent

les objectifs qu’ils vont se fixer dans celle-ci (Butler et Cartier, 2004b).

Dans un contexte d’APL et de multimodalité, les éléves peuvent éprouver des difficultés
a saisir I’importance de 1’image pour 1’apprentissage a réaliser (Martel et Boutin, 2015) en
raison de leurs connaissances métacognitives sur les sources d’informations utiles pour réussir
I’activité. Plus précisément, les éléves ne semblent pas avoir de connaissances métacognitives
suffisantes pour percevoir la complémentarité entre le sens véhiculé par le texte et celui véhiculé
par I’image sur les notions a apprendre ainsi que leur role dans I’apprentissage (Martel et

Boutin, 2015).

Les difficultés des ¢éleves a interpréter les exigences de 1’activité peuvent étre liées a
leurs connaissances antérieures de la structure de 1’activité spécifique a un domaine, par exemple
le type de connaissances a acquérir en mathématiques (Wenden, 1995). Elles peuvent aussi étre
liées a des difficultés a reconnaitre différentes pratiques pédagogiques et a s’ajuster aux
exigences variées et spécifiques en APL des différents domaines d’apprentissage, avec

différents textes et enseignants (Butler, Cartier, Schnellert, Gagnon et Giammarino, 2011).

Un autre facteur potentiel d’influence des difficultés des éleves a interpréter les
exigences de I’activité est que ceux-ci ne consacrent pas un temps suffisant au début de 1’activité
a le faire (Butler et Cartier, 2004b). Certains éleéves se lancent trop rapidement dans la réalisation

de I’activité sans prendre le temps de déchiffrer les exigences qu’elle recéle.

Au terme de cette section, il est possible de relever que plusieurs facteurs d’influence

possible du probléme prennent place dans I’interaction entre les caractéristiques personnelles de
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I’¢leve et le contexte dans lequel il se situe (Cartier et Butler, 2016) et plus particuliérement, en

contexte scolaire avec celui instauré par I’enseignant a travers son intervention pédagogique.

1.4 La question de recherche

En ce 21° siecle, avec I’essor des technologies, le paysage communicationnel est
transformé par la multiplication des modes (visuel, sonore, etc.) et leurs combinaisons variées
(Lebrun, Lacelle et Boutin, 2013). Dans ce contexte, les individus ont fréquemment a lire, dans
le cadre de leurs activités professionnelles ou personnelles, des textes multimodaux. La lecture
de tels textes requiert, entre autres, la mise en ceuvre de stratégies cognitives permettant de
comprendre les messages véhiculés par les différents modes qui les composent. En plus de les

comprendre, les individus sont fréquemment en situation d’ APL.

En contexte scolaire, ’APL est attendu des éléves dans tous les domaines
d’apprentissage (Cartier, 2007). Elle requiert souvent le traitement des différents modes des
textes. Cette situation est fortement liée a la réussite scolaire des éléves (Cartier, 2007). Lors de
I’APL, les €léves ont a gérer un ensemble de stratégies cognitives (de lecture, de traitement de
I’information, de réalisation de 1’activité, de gestion des ressources), leur environnement et leur
motivation (Cartier, 2007). Il s’agit donc d’une situation complexe qui demande de faire preuve

d’apprentissage autorégulé (Butler, Cartier, Schnellert, Gagnon et Giammarino, 2011).

L’école québécoise exprime des attentes implicites a 1’égard de I’APL dans le PFEQ
pour le frangais, langue d’enseignement au secondaire (ex. : MELS, 2006a). A ce niveau de
scolarité, les exigences en APL augmentent. Les éléves doivent lire des textes informatifs de
plus en plus complexes, dont un grand nombre sont multimodaux, pour apprendre des
informations qu’ils recelent (Van Grunderbeeck, Théorét, Cartier, Chouinard, et Garon, 2003).
Dans cette situation, les ¢léves doivent apprendre de maniére autorégulée. Le point de départ du
processus d’apprentissage autorégulé (fixation des objectifs, planification, mise en ceuvre,
controle/ajustement et autoévaluation) est 1’interprétation des exigences de 1’activité (Butler et
Cartier, 2004b). Les éléves interpretent les exigences de 1’activité afin de sélectionner un
ensemble de pensées, de perceptions et d’actions et d’orchestrer leur mise en ceuvre pour

atteindre les objectifs de I’activité avec succes.
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Le probléme trait¢ dans la présente étude est que dans un contexte d’exigences en APL
au secondaire accrues par la multimodalité, de nombreux éléves éprouvent des difficultés a
interpréter les exigences de 1’activité d’APL en le faisant de maniére inadéquate ou partielle
(Butler, Cartier, Schnellert et Giammarino, 2011; Cartier, Butler et Janosz, 2007), ce qui peut
contribuer a orienter leur processus d’APL dans une direction ne leur permettant pas de réaliser

I’activité d’APL avec succes (Butler et Cartier, 2004b).

Ces difficultés peuvent se répercuter, entre autres, sur leurs résultats scolaires (Butler et
Cartier, 2004b). Parmi les facteurs susceptibles d’influencer I’interprétation des exigences de
I’activité d’APL des ¢léves, ceux qui sont liés a I’intervention pédagogique de 1’enseignant sont
particulicrement importants. En effet, celui-ci instaure la situation d’APL proposée incluant
notamment le choix des textes, les caractéristiques de I’activité, dont ses exigences et le soutien

au processus d’APL des ¢éleves (Cartier, 2007).

Compte tenu de I’omniprésence de la multimodalité en contexte scolaire, des difficultés
éprouvées par certains éleves de secondaire a interpréter les exigences de I’activité d’APL, du
role de I'interprétation des exigences de 1’activité dans le processus d’APL et de I’influence
potentielle de I’intervention pédagogique de 1’enseignant sur 1’interprétation des exigences de

’activité, la question de recherche est la suivante :

Quelle est la relation entre I’intervention pédagogique de 1’enseignant avec un regard sur
la multimodalité et I’interprétation des exigences de I’activité dans le processus d’apprentissage

par la lecture d’¢éléves de secondaire ?
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Chapitre 2 : Le cadre théorique et la recension spécifique

des écrits



Ce chapitre présente le cadre théorique adopté dans la présente étude afin de répondre a
la question de recherche suivante : Quelle est la relation entre I’intervention pédagogique de
I’enseignant avec un regard sur la multimodalité et I’interprétation des exigences de 1’activité
dans le processus d’apprentissage par la lecture d’¢léves de secondaire ? L’ APL est décrit en
développant particulierement 1’interprétation des exigences de [’activité et 1’intervention
pédagogique de I’enseignant. Un regard sur la multimodalité est ensuite porté. Puis, la recension

spécifique des écrits est présentée. Elle est suivie par la formulation des objectifs de recherche.

2.1 L’apprentissage par la lecture

Afin de préciser I’ APL, cette section le définit. Puis, le modele d’ APL sur lequel s’appuie
cette étude est présenté. D’autres modeles existants sont alors décrits et le choix du modele pour
répondre a la question de recherche est justifié en s’appuyant sur la définition de I’ APL retenue.
Ensuite, I’interprétation des exigences de 1’activité est décrite de fagon plus détaillée dans le
processus d’APL. Un mod¢le d’interprétation des exigences de 1’activité est discuté en lien avec
la définition de I’interprétation des exigences de 1’activité adoptée dans cette thése. Par la suite,

I’intervention pédagogique est décrite. Une section aborde alors la multimodalité.

2.1.1 La définition de ’apprentissage par la lecture

La définition de I’APL retenue dans cette étude est celle d’: «une situation et un
processus par lesquels le lecteur/apprenant acquiert des connaissances par la lecture de textes
informatifs, et ce, en gérant cette situation et son environnement de travail, tout en étant motivé

a le faire » (Cartier, 2006, p. 439).

Historiquement, la lecture a été¢ congue dans une perspective behavioriste comme une
compétence en décodage développée selon des étapes a automatiser (Chall, 1967). Puis,
I’approche cognitiviste s’est centrée sur le processus de lecture comme de la compréhension de
textes tenant compte du sens (Neufeld, 2005), et considérant 1’individu, ses stratégies cognitives
et métacognitives (Flavell, 1979). Peu d’attention a ainsi été accordée a 1 aspect

« apprentissage » dans les recherches dans le domaine de la lecture (Nachtigal, 2016).

L’apprentissage par la lecture se distingue de ’apprentissage de la lecture et de la

compréhension de textes (Cartier, 2007). L’apprentissage par la lecture repose sur la
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compréhension en lecture tout comme celle-ci s’appuie sur le décodage du texte (Cartier, 2007).
Toutefois, la relation de dépendance entre ces processus est unidirectionnelle (Nachtigal, 2016).
Il peut y avoir décodage d’un texte sans compréhension (Pressley et Wharton Mcdonald, 1997).
De méme, il est possible qu’il y ait compréhension sans apprentissage par la lecture
(Cartier, 2007). En outre, diverses intentions peuvent &tre poursuivies lors de la lecture de textes
(Cartier, Contant et Janosz, 2012). Sur ce plan, la compréhension en lecture et I’APL se
distinguent par les processus visés qui peuvent étre influencés par les intentions des lecteurs :
lire pour comprendre ou lire pour apprendre (Nachtingal, 2016). Cartier, Butler et Janosz (2007)
expliquent que :

L’APL repose sur le processus de compréhension en lecture lorsque les éléves

interprétent les informations d’un texte a partir de leurs propres connaissances

sur le sujet de ce texte. Dans le cas de I’APL, les éléves doivent aussi acquérir

intentionnellement de nouvelles connaissances sur un sujet en lisant différents
textes [...] (p. 602).

Le processus d’APL requiert de I’apprenant une intention d’apprentissage, la
mobilisation de stratégies, le contrdle et I’ajustement de la compréhension et de I’apprentissage
en relation avec les spécificités de ’activité a réaliser et la situation dans laquelle il se trouve
(Cartier, Butler et Janosz, 2007). L’APL implique la gestion de composantes cognitives,
métacognitives, motivationnelles et environnementales (Cartier, 2007) de I’apprentissage par la
lecture. Il peut ainsi étre considéré comme un exemple d’apprentissage autorégulé¢ dans une

activité complexe (Cartier et Butler, 2016).

Dans la section suivante, le modéle d’APL retenu pour cette thése, basé sur le modele
d’apprentissage autorégulé dans des activités complexes de Cartier et Butler (2016), est présenté
brievement. Puis, les composantes interprétation des exigences de [’activité et intervention

pédagogique de |’enseignant plus particulierement visées par I’étude sont détaillées.

2.1.2 Le modéle d’apprentissage par la lecture (Cartier et Butler, 2016)

Le modele d’APL retenu pour sur cette thése contextualise a la lecture le modele
d’apprentissage autorégulé dans des activités complexes de Cartier et Butler (2004; 2016; Butler

et Cartier, 2004a; 2005; 2018). Cartier et Butler (2016) définissent I’apprentissage autorégulé
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comme « un processus complexe, dynamique et contextualisé » (p. 42). Leur mode¢le adopte une
posture pragmatique pour conceptualiser la relation entre 1’individu, son histoire, son processus
et le contexte incluant la situation d’apprentissage, le soutien recu et les pratiques évaluatives
(Cartier et Butler, 2016). Des variables médiatrices sont aussi considérées : 1’appréciation de la
situation de 1’¢léve, sa motivation, dont sa perception de compétence, sa perception de

contrdlabilité, la valeur qu’il attribue a I’activité et ses émotions (Cartier et Butler, 2016).

Ce modele reconnait donc I’importance du contexte pour comprendre le processus
d’apprentissage autorégulé¢ de 1’¢éleve (Cartier et Butler, 2016). Il s’inscrit ainsi dans une
perspective «située» de D’apprentissage autorégulé (Winne et Perry, 2000). Selon cette
approche, 1’apprentissage autorégulé n’est pas une qualité intrinseque et stable de 1’individu
(Cartier et Butler, 2016). C’est un processus d’adaptation répondant a une situation donnée
(Cartier, Butler et Janosz, 2007; Cartier, Butler et Bouchard, 2010). Il est intégré dans un
contexte spécifique dont les particularités peuvent ou non le favoriser (Pino-Pasternak, Basilio

et Whitebread, 2014).

Le mod¢le de Cartier et Butler (2016) se distingue d’autres modéles d’apprentissage
autorégulé parce qu’il considére plusieurs niveaux de contexte qui interagissent avec le
processus d’APL de I’¢léve et I’histoire qu’il améne : le niveau scolaire de 1’école et de la classe
et le niveau historique, culturel, social et communautaire (Cartier et Butler, 2016). Le niveau
scolaire, de I’école et la classe est influencé par le contexte historique, culturel, social et
communautaire dans lequel il s’inscrit (Cartier et Butler, 2016). Par exemple, les politiques
¢ducatives comme celle consistant & munir toutes les classes d’un tableau blanc interactif (TBI),
ont des retombées sur le contexte de classe et ainsi sur I’APL qui s’y situe (Ryan, Scott et

Walsh, 2010).

Dans la présente étude, le contexte ciblé est la classe. Des études montrent qu’il est
possible de favoriser 1’apprentissage autorégulé des éléves en classe (Perry, 1998; Perry,
Phillips et Dowler, 2004; Perry, VandeKamp, Mercer et Nordby, 2002). Puisque ce processus
est li¢ aux performances (Zimmerman et Martinez-Pons, 1986, 1988), les résultats des éleves
pourraient en bénéficier. Le moyen pour les enseignants d’y parvenir est par le biais de leurs
interventions pédagogiques (Pino-Pasternak, Basilio et Whitebread, 2014). Au secondaire,

plusieurs recherches ont révélé des caractéristiques des interventions pédagogiques susceptibles
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de favoriser 1’autorégulation de I’APL de I’¢éléve (Cartier, 2001; 2007; Contant, 2009, Cartier,
Contant et Janosz, 2012). Les principales composantes identifiées pour préciser les composantes
de la classe au regard des interventions pédagogiques sur I’APL sont la situation d’APL, le
soutien a I’APL et les pratiques évaluatives (Cartier et Butler, 2016). Dans la présente étude, les
composantes de la situation d’APL et du soutien a I’APL des éléves sont étudiées. Elles sont

présentées plus en détail dans la partie 2.2.4 qui suit.

Le processus d’APL de [’¢léve comporte des stratégies d’autorégulation de
I’apprentissage : ’interprétation des exigences de 1’activité, la fixation des objectifs, la
planification, la mise en ceuvre, le contrdle/ajustement et 1’autoévaluation (Cartier, 2007; Cartier
et Butler, 2004; 2005; 2016; Butler et Cartier, 2004a). 11 comporte aussi des stratégies
cognitives ainsi que des connaissances antérieures, sa motivation et ses émotions. La motivation
et les émotions jouent un rdole médiateur entre 1’histoire de I’apprenant et le processus

d’apprentissage autorégulé de 1’¢éleve dans une situation d’APL (Cartier et Butler 2016).

Au début de I’activité d’APL, tout éleve interpréte les exigences de ’activité et les
criteres de performance (figure 1). Sur cette base, il se fixe des objectifs personnels qui peuvent
étre variés. Il planifie ensuite ses actions en ayant recours a une variété de stratégies cognitives,
de stratégies de gestion (des ressources matérielles et humaines, des émotions et de la
motivation) en vue de I’atteinte de ses objectifs (Cartier et Butler, 2016). Il met en ceuvre les
stratégies planifiées a partir des objectifs fixés, de I’interprétation des exigences de ’activité et
de ses connaissances antérieures sur I’activité et sur les stratégies (Cartier et Butler, 2016). Au
cours de ’activité, I’¢léve contrdle la progression de la réalisation de son activité vers 1’ atteinte
de ses objectifs et s’ajuste au besoin. Au terme de 1’activité d’APL, I’éléve évalue 1’atteinte de
ses objectifs et les stratégies mises en ceuvre selon les critéres de performance fixés. Lors de
I’APL, I’¢éléve mobilise des stratégies cognitives de traitement de I’information (répétition,
sélection, ¢élaboration et organisation) et de lecture (Cartier, 2007). Les connaissances
antérieures de I’¢éléve, sa motivation et ses émotions jouent un réle médiateur entre la situation
d’APL et le processus d’APL de 1’¢leve (Cartier et Butler, 2016). En outre, le role jou¢ par autrui
dans le processus d’autorégulation des €léves est aussi considéré dans ce modele (Cartier et
Butler, 2016). La figure 1 présente le modéle d’apprentissage autorégulé dans des activités

complexes de Cartier et Butler (2016).

30



S

Contexte historique, culturel, social et communautaire

Contexte scolaire, de l'école etde la classe

Histoires des
apprenants
Ce gue les
apprenants objectifs '\—:> T
apportent avec personnels Planification
eux dans la * Situation
situation d'apprentissage Facteurs
d’apprentissage * Soutien A médiatewrs .
« Connaissances lapprentissage /1 * Appréciation Interprétation dE-"idlg':sz- Mise en
antérieures autorégulé N\ du contexte des exigences w‘:’: = a(\:'ecr:e;s euvre
* Connaissances * Pratiques * Motivation de l'activité e de stratégies
métacognitives évaluatives al émotions Hires
* [dentité(s) Contrdlé /
* Conceptions e
. g,(pg,:,,l“.: Autoévaluation gustement
Rt Performance Gestion de la
 Défis molivation et
I 7,/5,1 des émotions
o Intéréts
* Habitudes
. , , . r I
Figure 1. De « Comprendre et évaluer I’apprentissage autorégulé dans des

activités complexes, » de S. C. Cartier et D. L. Butler, dans B. Noél et S. C.
Cartier (dir.), De la métacognition a ’apprentissage autorégulé (p. 43), 2016,
Louvain-la-Neuve, Belgique : De Boeck Supérieur s.a. Copyright 2016 de De

Boeck Supérieur. Reproduit avec permission.

La section qui suit présentera les modéles d’APL de Tonks et Taboada (2011),
d’O’Reilly, Deane et Sabatini (2015) et les discute en lien avec la définition de I’ APL retenue
pour I’étude. Le choix de ces modeles s’explique par leurs apports respectifs pour répondre a la

question de recherche.

2.1.2.1 Le mode¢le de développement de lecteurs autorégulés par I’engagement en
lecture (Tonks et Taboada, 2011)

Le modele de développement de lecteurs autorégulés par I’engagement en lecture de
Tonks et Taboada (2011) met en correspondance les composantes de « I’enseignement de la
lecture orienté vers des concepts » (CORI : Concept Oriented Reading Instruction) de Guthrie
et Wigfield (2000) et les phases du modele sociocognitif d’apprentissage autorégulé de
Zimmerman (2000). Le CORI cible la compréhension de concepts par la lecture et la motivation
a partir du « modele d’engagement en lecture » de Guthrie et Wigtfield (2000) qui considere

I’influence des processus motivationnels et cognitifs et des facteurs sociaux dans I’engagement
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en lecture. Les auteurs argumentent qu’il est compatible avec I’apprentissage autorégulé tel que
modélisé par Zimmerman (2000), car il vise I’autonomie des lecteurs. Le modéle de Zimmerman
(2000) reconnait les phases suivantes : I’anticipation avant 1’action, la performance ou le
controle de la volition pendant I’action et 1’autoréflexion a la fin de I’action. Il est ainsi transposé

a la lecture :

Le lecteur s’engage premic¢rement dans une prédiction a propos du texte a lire.
Ils peuvent évaluer la difficulté du texte, fixer des objectifs relatifs au texte et
planifier les stratégies a employer pour le lire. Ces phases sont influencées par
I’efficacité en lecture, le degré auquel le lecteur est intéressé par le texte et les
raisons pour lire le texte (Tonks et Taboada, 2011, p. 175, traduction libre).

Le modele de Tonks et Taboada (2011) adopte une approche sociocognitive de
I’apprentissage. Il lie les aspects affectifs et cognitifs et met en relation 1’apprentissage
autorégulé et I’engagement en lecture. En revanche, ce modele ne traite pas du contexte
d’activité d’apprentissage, il est centré sur la lecture d’un texte et non sur la maitrise d’un sujet.
Il ne traite pas de I’interprétation des exigences de 1’activité. Il ne permettrait donc pas d’illustrer
dans la définition de I’ APL retenue ce qui est considéré comme important dans une perspective
contemporaine de I’apprentissage autorégulé reconnaissant 1’influence du contexte sur le
processus d’apprentissage autorégulé (Cartier et Butler, 2016). Il ne répondrait ainsi que
partiellement a la question de recherche qui cible particuliérement I’ interprétation des exigences

de I’activité d’APL. Pour ces raisons, ce modele n’a pas été retenu dans la présente étude.

2.1.2.2 Le modéle d’O’Reilly, Deane et Sabatini (2015)

Le mod¢le prescriptif de construction et de partage de connaissances d’O’Reilly, Deane
et Sabatini (2015), le CBAL™ English language arts competency model, est en lien avec le
modele d’APL parce qu’il porte sur ’acquisition de connaissances par la lecture. Il situe
¢galement cet apprentissage dans le cadre plus large de la communication par le fait de
considérer la transmission et le partage de connaissances. Les auteurs définissent la construction
et le partage de connaissances comme « la constellation de connaissances, compétences, et
habiletés qui sont requises pour comprendre, apprendre de textes et communiquer ou représenter

cette compréhension a une audience » (O’Reilly, Deane et Sabatini, 2015, p. 5, traduction libre).
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Leur modéle d’orientation cognitive comporte cinq étapes: 1) la fixation d’objectifs et
I’activation des connaissances antérieures, 2) la compréhension du texte, 3) la clarification du
sens, 4) la consolidation et 5) la transmission. L’activation des connaissances antérieures
correspond a ’activation préalable a la lecture de connaissances utiles pour 1’atteinte d’un
objectif apreés un survol du texte. La compréhension de texte réfere a 1’élaboration d’un schéma
mental du texte visant a permettre une compréhension approfondie. La clarification du sens
désigne la remédiation au cours de la lecture a d’éventuels bris de compréhension. La
consolidation est un processus de « solidification d’intégration des connaissances avec le
texte », plus précisément avec les connaissances antérieures (O’Reilly, Deane et Sabatini, 2015,
p. 12). La transmission renvoie a la communication des apprentissages au public cible. Ces
étapes requicrent du lecteur avant, pendant et apres la lecture, une variété d’actions stratégiques,

métacognitives et d’autorégulation de I’apprentissage (O’Reilly, Deane et Sabatini, 2015).

Ce modéele implique selon les auteurs : 1) Dinterrelation et la complexité des
compétences en jeu ainsi que 1’interdépendance des compétences pour la performance, 2) la
reconnaissance du caractére processuel de la construction et du partage de connaissances ainsi
que la prise en compte de la variation de I’importance de chacune des étapes du processus selon
la tache de littératie a réaliser, 3) la reconnaissance du caractére dynamique et récursif de la
compréhension, et 4) la reconnaissance du caractére stratégique de la construction et du partage
de connaissances. En effet, une variété de stratégies peuvent étre mises en ceuvre par les éleves
pour «réduire la charge du traitement [...] ou améliorer la rétention a long terme du sens du
texte » (O’Reilly, Deane et Sabatini, 2015, p. 6, traduction libre). Ce modéele reconnait que les
¢tapes du processus de la construction et du partage de connaissances sont contextualisées a une
tache. Il souligne aussi que structurer des principales pratiques en étapes gérables peut permettre
d’établir des habitudes mentales favorables a la réalisation de 1’activité¢ (O’Reilly, Deane et
Sabatini, 2015). Il serait également possible par ce biais d’obtenir des renseignements sur les
capacités des €léves a accomplir certaines tiches de plus grande envergure (O’Reilly, Deane et

Sabatini, 2015).

Le modele d’O’Reilly, Deane et Sabatini (2015) adopte une perspective cognitiviste. Un
apport de ce modele est qu’il contextualise les étapes du processus a une tache spécifique.

Toutefois, il se rapproche d’un modele de compréhension en lecture plutét que d’un modele
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d’apprentissage par la lecture, car il met 1’accent sur les compétences et les habiletés en lecture
requises. L’aspect prescriptif de ce modele basé sur une approche par compétences n’est pas
aligné sur la définition de ’APL retenue dans la présente étude qui le congoit comme un
processus lors duquel I’apprenant a a gérer un ensemble de composantes en faisant preuve
d’apprentissage autorégulé. Les composantes émotionnelles et motivationnelles ne sont pas non
plus prises en compte dans ce modele. Cette these s’intéresse a la relation entre I’ APL d’¢éleves
et le contexte de sa réalisation. Elle met I’accent plus particuliérement sur une composante du
processus d’APL : I’interprétation des exigences de 1’activité et sur I’intervention pédagogique
de I’enseignante. Pour répondre a la question de recherche énoncée, I’interprétation des
exigences de l’activité est définie dans la section suivante, suivie par [’intervention

pédagogique.

2.1.3 L’interprétation des exigences de I’activité

Cette section vise a décrire plus en détail le concept d’interprétation des exigences de
’activité dans le processus d’APL. L’interprétation des exigences de I’activité est définie selon
la conceptualisation de Butler et Cartier (2004b) retenue pour cette étude. Elle est ensuite

discutée en relation avec le modele d’interprétation des exigences de I’activité d’Hadwin (2006).

2.1.3.1 La définition de I’interprétation des exigences de I’activité

Pour répondre a la question de recherche, I’interprétation des exigences de 1’activité est
définie de la fagon suivante : « une réflexion plus ou moins consciente qui donne la direction a
suivre pour les autres étapes de son processus d’apprentissage » (Cartier, 2007, p. 25). Plus
précisément, il s’agit « d’interpréter de fagon active ’activité pour identifier les objectifs
(audience, contenu, critéres, attentes) et la structure et les composantes requises » (Butler et
Cartier, 2004b, p. 17233, traduction libre). L’ interprétation des exigences de I’activité est aussi
définie comme «[...] la construction d’une représentation interne d’une activité assignée de
I’extérieur et est posée comme impliquant un ensemble de processus cognitifs, métacognitifs et

motivationnels » (Miller, 2009, p. 7, traduction libre).

Dans cette theése, l’activité, qui fait I’objet d’interprétation, est congue comme

«I’ensemble des taches que I’¢éléve s’engage a effectuer pour atteindre les objectifs fixés »
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(Cartier, 2007, p. 13). Butler et Cartier (2004b) définissent les tiches comme « les sous-activités
qui ont une cohérence interne et sont requises au sein de nombreuses activités d’apprentissage »
(Butler et Cartier, 2004b, p. 1731, traduction libre). La lecture, comme d’autres activités
d’apprentissage, comporte souvent des taches séparées, mais reliées qui doivent étre réalisées
en synergie (Butler et Cartier, 2004b). Butler et Cartier (2004b) relévent trois caractéristiques

de P’activité 1) ses objectifs, 2) sa structure et 3) ses composantes.

En cohérence avec la définition retenue, Butler et Cartier (2004b) considérent que
I’interprétation des exigences de 1’activité est la premicre phase d’engagement des ¢éléves dans
I’activité, compris ici comme relié au processus contextualisé d’apprentissage autorégulé en
action. La compréhension des exigences de I’activité et un ajustement adéquat de leurs stratégies
distinguent les apprenants efficaces de ceux qui le sont moins (Butler et Cartier, 2004b). Ainsi,
I’interprétation des exigences de ’activité est fortement liée aux performances des éléves
(Cartier et Butler, 2004; Winne et Hadwin, 1998). Il s’agit de I’étape charniére a partir de
laquelle les ¢leves se fixent des objectifs, planifient, mettent en ceuvre, contrdlent et ajustent et
autoévaluent leur apprentissage (Butler et Cartier, 2004b; Butler et Winne, 1995). Une
interprétation inadéquate ou une interprétation partielle de I’activité peut ainsi amener 1’¢léve a
orienter son processus d’apprentissage dans une direction qui ne lui permette pas de réussir
I’activité¢ (Butler, 1995; 1999 ; Butler et Cartier, 2004b; Butler et Winne, 1995). 1l peut en
résulter des conséquences négatives pour son apprentissage et sa performance. Dans ce sens,
Butler et Cartier (2004b) rattachent 1’interprétation des exigences de ’activité a un engagement

dans 1’activité ciblée et a la réussite scolaire.

La conceptualisation de I’interprétation des exigences de 1’activité de ces auteurs (Butler
et Cartier, 2004b) permet de saisir la complexité des interactions récursives et dynamiques entre
les différentes composantes de 1’interprétation des exigences de 1’activité. Ces composantes
sont : les connaissances métacognitives et la conception de I’activité (Butler et Cartier, 2004b).
La réalisation efficace de 1’activité par les apprenants repose sur leur acquisition explicite des
connaissances métacognitives constitutives de I’ interprétation des exigences de I’activité (Butler
et Cartier, 2004b). L’interaction entre ces composantes est située dans le contexte spécifique
d’apprentissage dans lequel I’interprétation des exigences de 1’activité se déroule et elle est

médiée par les émotions et la motivation de 1’éléve (Butler et Cartier, 2004b).
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Parmi les composantes de 1’interprétation des exigences de 1’activité des éleéves se
trouvent leurs connaissances (Butler et Winne, 1995, Butler, 1998). Les ¢léves ont acquis de
fagon expérientielle des connaissances métacognitives concernant le milieu scolaire (ex. :
attentes spécifiques, normes implicites ou explicites, etc.) qui vont influencer la fagon dont ils
vont approcher I’activité. Plus spécifiquement, en cohérence avec les caractéristiques de
I’activité retenues par Butler et Cartier (2004b), I’interprétation des exigences implique des
connaissances métacognitives sur : 1) les objectifs de I’activité ; 2) la structure de I’activité ; et
3) les composantes de I’activité (Butler et Cartier, 2004b). Pour ce qui est des objectifs de
I’activité, ils peuvent &étre variés, par exemple une activit¢ d’APL peut poursuivre un but
d’acquisition de connaissances conceptuelles ou la recherche d’information sur un sujet (Butler
et Cartier, 2004b). Concernant la structure de 1’activité, il s’agit de la qualité (les critéres) de
I’activité, par exemple, les critéres qui permettent de juger de la maitrise du sujet d’une activité
d’APL. Enfin, les composantes de 1’activité sont les étapes de 1’activité a réaliser, dont dans le

cas d’une activité¢ d’APL, cela peut-étre prédire, questionner, etc.

Les connaissances métacognitives des objectifs de I’activité jouent un role important
dans I’interprétation des exigences de 1’activité (Butler et Winne, 1995). Une méme activité peut
répondre a différents objectifs. Dans le cas d’une activité d’APL par exemple, 1’objectif peut
étre d’acquérir des connaissances sur un sujet a partir des informations du texte (objectif
d’apprentissage) et de trouver les informations dans un texte (objectif de recherche). Une
caractéristique des apprenants qui réussissent est d’avoir des connaissances métacognitives sur

les objectifs de I’activité et de s’ajuster pour y répondre (Butler et Cartier, 2004b).

Les connaissances métacognitives de la structure de 1’activité peuvent aussi avoir une
influence sur I’interprétation des exigences de I’activité des éleves (Butler et Cartier, 2004b).
Toutes les activités reposent sur une structure particuliere, par exemple étudier pour un examen
comparé a des activités en classe impliquant des interventions de 1’enseignant (Winne et
Hadwin, 1998). L’interprétation adéquate des exigences de I’activité par les éléves repose aussi
sur leurs connaissances métacognitives de sa structure spécifique (ex. : la structure de 1’activité

dans une tache de lecture) (Butler et Cartier, 2004b).

Des connaissances métacognitives des composantes de [’activité sont également

mobilisées lors de ’interprétation des exigences de I’activité et guident le choix de stratégie des
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¢leves (Butler et Cartier, 2004b). Lorsqu’il lui est demandé de réaliser une activité scolaire,
I’¢leve a a connaitre ce qui compose habituellement cette tache, dont les étapes a réaliser. Il peut

alors interpréter les exigences de 1’activité et choisir les stratégies a mettre en ceuvre.

Sur la base de ces connaissances métacognitives, les éléves acquierent de fagon plus ou
moins implicite une conception, une compréhension plus stable de D’activité (Cartier et
Butler, 2004b). La conception de I’activité est définie comme « la structure sous-jacente que les
¢léves construisent qui représentent leur compréhension de la nature d’une tache
d’apprentissage » (Cartier et Butler, 2004b, p.1740, traduction libre). Elle guide I’interprétation
des exigences de I’activité des €leves et de ce fait, les étapes subséquentes de leur processus
d’autorégulation de I’apprentissage. Les connaissances métacognitives et les conceptions
s’influencent dans une interaction réciproque. Les connaissances métacognitives servent de base
aux conceptions. Inversement, en raison de leurs répercussions sur le processus d’apprentissage
autorégulé, les conceptions appuient la création de nouvelles connaissances métacognitives

(Butler et Cartier, 2004b).

La relation entre Dinterprétation des exigences de [D’activité d’une part et les
connaissances métacognitives et la conception de 1’activité d’autre part est médiée par des
dimensions affectives et motivationnelles (Butler et Cartier, 2004b). En effet, les objectifs
personnels des €éléves sont basés sur leur interprétation de ’activité, mais aussi influencés par
les émotions que provoque chez I’¢léve la tache a réaliser, ses croyances motivationnelles et ses
capacités a les gérer (Butler et Cartier, 2004b). Parmi les croyances motivationnelles influant
sur Dinterprétation des exigences de I’activité se trouve la valeur que lui accorde 1’éleve
considérant I'utilit¢ qu’il lui percoit pour I’atteinte des objectifs et son intérét « le plaisir
intrinséque que ’¢léve obtient de la réalisation de I’activité » (Butler et Cartier, 2004b, p. 1742,
traduction libre). Le sentiment d’auto-efficacité, la croyance de 1’éléve en sa capacité de réussir
une tache donnée, peut aussi influencer la fagon dont il interpréte 1’activité (et inversement)
(Butler et Cartier, 2004b). De plus, différentes orientations des objectifs fixés par les éleves

peuvent étre distinguées (d’apprentissage, d’évitement, etc.) (Boekaerts, 2011).
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Butler et Cartier (2004b) précisent :

Mais I’interprétation des exigences de 1’activité elle-méme requiert un nombre
de pensées réflexives et stratégiques. Ces pensées incluent la recherche active
d’indices sur les exigences de I’activité, I’interprétation du matériel écrit ou des
instructions pour déchiffrer les attentes, évaluer, I’applicabilité de connaissances
métacognitives préalablement construites, penser a propos des attentes
habituelles d’un enseignant particulier et intégrer ces sources d’informations
pour dériver des critéres pour planifier, diriger et évaluer les performances
(Butler et Cartier, 2004b, p. 1741, traduction libre)

Par ailleurs, un modele d’interprétation des exigences de 1’activité a été proposé par
Hadwin (2006) sur la base du modele d’apprentissage autorégulé de Winne et Hadwin (1998).
Il est présenté dans la présente étude parce qu’il cible spécifiquement 1’interprétation des
exigences de ’activité. Dans la section suivante, il est décrit et discuté en relation avec la

définition retenue de ce concept.

2.1.3.2 Le modéle d’Hadwin (2006)

Hadwin (2006) propose un modele conceptualisant I’activité a réaliser comme étant
imbriquée dans trois strates d’exigences : 1) explicite ; 2) implicite et 3) socioculturelle. Une
synthese et une interprétation de ces trois strates sont nécessaires pour que les €léves parviennent
a une interprétation de 1’activité qui soit correcte et exhaustive (Miller, 2009). La strate explicite
de I’activité est constituée des composantes qui apparaissent explicitement dans sa définition
(Miller, 2009), dont « les criteres de 1’activité, les étapes ou instructions a suivre et les standards
pour réussir » (Miller, 2009, p. 8, traduction libre). La strate implicite de 1’activité est constituée
des informations qui ne sont pas directement accessibles dans la description de 1’activité (dans
I’aspect explicite) et qui requierent des inférences de la part de 1’¢leéve. Il peut s’agir « des
objectifs de I’activité, des connexions aux concepts d’apprentissage, aux ressources potentielles
pour réaliser I’activité et aux types de pensées et connaissances ciblées par [’activité »
(Miller, 2009, p. 8, traduction libre). La strate socioculturelle de I’activité, quant a elle, est
constituée de ce qui dans I’activité est en lien avec le systeme de valeur qui est présent au sein
de la classe et du domaine d’apprentissage dans lequel elle est contextualisée (Miller, 2009). Par
exemple, ce peut étre les valeurs de I’enseignant relatives a sa discipline (attentes particulieres

sur certains aspects, représentation des compétences d’un expert de la discipline, etc.) ou encore
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ses croyances épistémologiques, c’est-a-dire «les pensées et croyances sur la nature des

connaissances et la connaissance » (Hofer et Pintrich, 1997, p. 88, traduction libre).

Le modéle d’Hadwin (2006) propose que les exigences de ’activité se situent a la
jonction de trois strates : implicite, explicite et socioculturelle qui sont a synthétiser et a
interpréter par 1’éléve pour s’engager dans 1’activité. En lien avec la définition de I’ interprétation
des exigences de ’activité retenue dans I’étude, ce modele ne rend pas compte de I’aspect
dynamique d’une interprétation active des exigences de 1’activité. Il ne donne pas d’information
sur la relation entre I’interprétation des exigences de ’activité et les autres composantes du

processus d’apprentissage autorégulé. Pour cette raison, il n’a pas été retenu pour cette étude.

2.1.4 L’intervention pédagogique de I’enseignant

Dans cette partie, une définition de I’intervention pédagogique de l’enseignant est
donnée en référence au cadre théorique de 1’étude présenté plus haut. Puis, également en lien
avec le modele retenu pour cette thése, la situation d’APL et le soutien a I’APL sont présentés

(Cartier, 2007).

2.1.4.1 La définition de I’intervention pédagogique

L’intervention pédagogique en APL peut étre définie comme incluant trois types de
pratiques pédagogiques distinctes : la situation d’APL, les pratiques de soutien et les pratiques
¢valuatives (Cartier, 2007). La présente étude cible particuliérement la situation d’APL et le
soutien a I’APL qui peuvent avoir une influence sur le processus d’APL de I’¢léve dont
I’interprétation des exigences de I’activité. La section suivante décrit les composantes de la

situation d’APL. Elle est suivie par une section sur le soutien a I’APL.

2.1.4.2 La situation d’apprentissage par la lecture

Cartier (2007) conceptualise la situation d’apprentissage par la lecture au regard des
activités d’apprentissage qui la composent, des occasions d’apprentissage par la lecture qu’elle
offre, du domaine d’apprentissage concerné et des textes utilisés. La section ci-dessous présente

CEsS COl’l’lpOSEll’lteS.
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L’activité d’apprentissage par la lecture

L’activité d’apprentissage guide 1’attention des éléves lorsqu’ils se trouvent en situation
de lecture (Wittrock, 1991; Cartier, 2006; 2007). Lorsqu’il lit, I’éléve a a traiter I’information
contenue dans le texte (Cartier, 2006). Pour y parvenir, il oriente son attention en fonction des
activités a réaliser (Wittrock, 1991). L’activité d’apprentissage influence aussi les perceptions
de I’¢éleéve de son processus d’apprentissage autorégulé (Hadwin, Winne, Stockley, Nesbit et
Woszczyna, 2001). Par exemple, Hadwin, Stockley, Nesbit et Woszvzyna (2001) ont montré
que la fagon dont les éleves disent étudier différe selon I’activité. De ce fait, il importe de
contextualiser le processus d’apprentissage autorégulé de I’éléve a ’activité spécifique de sa
réalisation pour le comprendre (Hadwin, Stockley, Nesbit et Woszynyna, 2001). En situation
d’APL également le processus d’apprentissage autorégulé est contextualisé et se comprend en
relation avec ses facteurs motivationnels, affectifs et individuels (Cartier, 2007; Cartier et

Butler, 2016)

Cartier (2007) propose trois criteres de qualité d’une activité d’APL : la pertinence, la
complexité et la nature motivante. Le critére de pertinence référe au fait que la tdiche demande
réellement aux éléves de lire et d’apprendre. Ainsi, une activité¢ d’APL est qualifiée de pertinente
pour faire lire dans le cas ou elle : 1) demande aux éléves de lire selon diverses modalités
individuelles et de collaboration et 2) sur des sujets en lien direct avec les objectifs de I’activité.
Par ailleurs, elle peut étre qualifiée de pertinente pour faire apprendre lorsqu’elle : 1) fait faire
des liens entre les ¢éléments d’information des textes et 2) fait faire des liens entre les

informations du texte et les connaissances antérieures des éléves sur le sujet.

Perry (1998) a trouvé dans le cas d’une activité d’écriture et de réalisation d’un portfolio
que la complexité d’une activité pouvait étre évaluée selon les critéres suivants : 1) se dérouler
sur plusieurs périodes de legons, 2) offrir différentes fagons de traiter 1’information et faire
réfléchir sur son processus d’apprentissage, 3) poursuivre plusieurs buts, 4) créer une variété de
produits et 5) couvrir I’ensemble de 1’information sur le sujet. Perry, Phillips et Dowler (2004)
soulignent que la présence de ces composantes ne suffit pas a favoriser I’apprentissage
autorégulé, mais qu’il convient de tenir compte de la qualité de chacune de ces caractéristiques

de I’activité proposée. Certains choix offerts a 1’éléve sont plus favorables que d’autres au
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processus d’apprentissage autorégulé des éléves selon leur ampleur (portée) et leur objet (ce sur

quoi ils portent) (Perry, Phillips et Dowler, 2004).

La nature motivante de I’activité d’APL peut s’évaluer selon 10 criteres identifiés par
Viau dans une recension exhaustive des écrits (1999) : 1) sa signifiance ; 2) la diversité de ses
taches ; 3) son offre de défi ; 4) son authenticité ; 5) ’exigence d’un engagement cognitif'’; 6) la
demande de faire des choix ; 7) la possibilité d’interagir et de collaborer ; 8) la présence d’un
caractere interdisciplinaire ; 9) la présentation de consignes claires et 7) un déroulement sur une

période de temps suffisante.
Les occasions d’apprentissage par la lecture

Un contexte favorable a I’APL a également pour caractéristique d’offrir des occasions a
I’¢léve d’apprendre par la lecture (Guthrie, Schafer et Huang, 2001; Cartier, 2007; Cartier,
Butler et Bouchard, 2010). Les occasions d’apprentissage par la lecture s’évaluent en termes de
durée et de fréquence des activités d’ APL proposées aux €léves ainsi que par le nombre de pages

données aux ¢€léves a lire (Cartier, 2007).
Le domaine d’apprentissage par la lecture

Le domaine d’apprentissage peut influencer I’APL des éleves. La lecture différe selon
le domaine d’apprentissage dans lequel elle est réalisée. En effet, la nature des connaissances a
acquérir varie selon le domaine d’apprentissage et les éléves doivent également acquérir un
vocabulaire spécifique a un domaine d’apprentissage donné (Shanahan, Shanahan et
Misischia, 2011). D’ailleurs, des travaux sur la littératie dans les disciplines montrent des
différences dans la maniere dont les experts de différents domaines lisent des textes spécialisés.
Par exemple, Shanahan, Shanahan et Misischia (2011) ont mené une recherche aupres d’experts
en histoire, en mathématiques et en chimie et ont mis en évidence des différences dans
«I’utilisation des sources, la contextualisation, la corroboration, la lecture rapprochée, la
relecture, les réponses critiques au texte et I'utilisation de la structure ou de 1’arrangement du
texte ou graphique » (Shanahan, Shanahan et Misischia, 2011, p. 393, traduction libre). Les
¢leves ont alors a apprendre comment les experts d’une discipline lisent, construisent le sens, et
communiquent, par exemple en science (Shanahan, Shanahan et Misischia, 2011). Pour réaliser

avec succes les activités demandées, les €éléves doivent interpréter les exigences des activités
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spécifiques a la discipline et a la lecture dans cette discipline nourrie par la communauté
d’experts disciplinaires et qui sont véhiculées par I’enseignant (Shanahan, Shanahan et

Misischia, 2011).
Les textes

Cette section présente une composante de la situation d’APL : les textes (Cartier, 2007).

Les critéres de qualité des textes sont détaillés.

Lors de I’APL, les caractéristiques du texte proposé aux éleves, dont le genre (narratif,
informatif, etc.), sont importantes, car ils peuvent présenter des défis pour les éleves (Martel,
Cartier, Butler, 2014). Trois critéres permettent d’analyser la qualité d’un texte informatif pour
I’APL : 1) le contenu, 2) I’écriture (lisibilité, structure, cohérence et organisation) et 3)
I’adaptation a 1’¢léve (Cartier, 2007). Le contenu du texte s’évalue sur la base de son lien avec
le programme de formation, sa justesse et le fait que son étendue soit suffisante (Cartier, 2007).
L’adaptation du texte a 1’éléve s’observe selon son adaptation a sa culture, ses connaissances
antérieures, son niveau scolaire, ses capacités (de lecture, cognitives, etc.) et ses intéréts
(Cartier, 2007). Ce critére est important, car un texte inadapté au niveau de 1’éléve, par exemple
trop facile ou trop difficile, peut nuire a son engagement (Allington, 2002). L’écriture du texte,
pour sa part, est analysée selon sa lisibilité, sa structure, sa cohérence et son organisation
(Cartier, 2007). Concernant la lisibilité, les textes comportant des phrases trop longues peuvent
poser des difficultés aux éléves (Weaver et Kintsch, 1991). De méme, certains textes comportent
des mots difficiles ou des mots de plus de cinq syllabes qui sont susceptibles de poser des
difficultés aux éléves. Enfin, la structure du texte joue un réle important pour I’APL des éleves
selon « 1) I’absence de structure, 2) la diversité des structures ou 3) la présence simultanée de

différentes structures dans un méme texte » (Cartier, 2007, p. 16).

2.1.4.3 Le soutien au processus d’apprentissage par la lecture

Le soutien a I’APL de 1’¢léve peut porter sur des composantes cognitives,
métacognitives, émotionnelles et motivationnelles du processus d’apprentissage autorégulé
(Cartier, Butler et Bouchard, 2010). Cette recherche cible le soutien apporté par I’enseignant au
processus d’apprentissage autorégulé des €léves. Le soutien peut s’inscrire dans différentes

approches.
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Selon Butler, Schnellert et Perry (2017), ils peuvent étre utilisés pour :

[...] incorporer du soutien a 1’apprentissage autorégulé directement au sein des
activités, faire un pont de 1’apprentissage guidé vers une indépendance nourrie,
soutenir les pensées et le processus d’apprentissage des éléves et nourrir la
construction de la connaissance par les apprenants et leur expertise
adaptative. (p. 110, traduction libre)

Cartier, Butler et Bouchard (2010) proposent de regrouper les pratiques de soutien en

trois catégories : les approches pédagogiques, les pratiques pédagogiques et les taches.
Les approches pédagogiques

Trois approches pédagogiques peuvent étre présentées a titre d’exemple : I’enseignement
coopératif et I’enseignement réciproque ou interactif (Palinscar et Brown, 1984) et

I’enseignement explicite (Gauthier, Bissonnette et Richard, 2007).

L’enseignement coopératif repose sur la mise en place par I’enseignant d’une structure
dans laquelle les éleves réalisent ensemble une tdche ou un produit (Gunter, Estes et
Mintz, 2007). Le travail en petits groupes prend la forme d’une progression collaborative
orientée vers un objectif commun (ex. : un sujet d’étude) (Contant, 2009 ; Legendre, 2005).
Cinq caractéristiques des groupes collaboratifs sont identifiables : «une interdépendance
positive, une responsabilité individuelle, des interactions en face a face, des compétences
sociales et le traitement de groupe» (Gunter, Estes et Mintz, 2007, p. 264). En offrant des
possibilités d’interactions et d’entraide entre pairs, cette approche pédagogique est favorable a
I’autorégulation (Contant, 2009). Butler, Schnellert et Perry (2017) expliquent que «les
¢tudiants peuvent apprendre a apprendre ensemble a travers I’apprentissage collaboratif ou

coopératif » (p. 108, traduction libre).

L’enseignement réciproque ou interactif de Palinscar et Brown (1984) est structuré par
le guidage de ’enseignant et consiste a faire travailler les éléves en équipe. Cette approche
consiste a instaurer un dialogue entre eux ou avec 1’enseignant dans lequel 1’¢éléve s’engage
progressivement pour en devenir acteur (Contant, 2009 ; Palinscar et Brown, 1984). Les

pratiques suivantes peuvent étre incluses dans cette approche : «la discussion, le tutorat ou le
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questionnement. Cette approche peut aussi inclure la démonstration d’une stratégie
d’autorégulation de 1’apprentissage et la pratique guidée ou I’enseignement coopératif »

(Contant, 2009, p. 47).

L’enseignement explicite est une approche pédagogique incluant des pratiques
pédagogiques présentées dans la section suivante, a savoir le modelage, suivi d’une étape de
pratique guidée lors de laquelle I’enseignant « s’assure de vérifier la qualité de 1a compréhension
des éleves » (Gauthier, Bissonnette et Richard, 2007, p. 3) et d’une étape de pratique autonome
qui « permet a I’¢éléve de parfaire sa compréhension jusqu’a 1’obtention d’un niveau de maitrise

de I’apprentissage le plus élevé possible » (Gauthier, Bissonnette et Richard, 2007, p. 4).
Les pratiques pédagogiques

En APL, dans une étude au secondaire décrite dans la recension d’écrits, Contant (2009)
a identifié les pratiques pédagogiques suivantes visant a soutenir 1’apprentissage autorégulé : le
modelage, la démonstration, le tutorat, I’exposé, la discussion, la pratique guidée, 1’étayage et
le désétayage, la discussion et le questionnement. A ces différentes pratiques peut s’ajouter
I’utilisation d’un facilitateur procédural qui peut aussi étre utilisé isolément (Contant, 2009).

Huit pratiques pédagogiques peuvent ainsi étre mentionnées a titre d’exemple.

Parmi les pratiques pédagogiques identifiées se trouve le modelage. Elle est issue de la
perspective sociocognitive (Bandura, 1986) et particulierement du concept d’apprentissage
vicariant qui repose sur 1’idée que les individus apprennent en observant activement les actions
d’un individu expert. Ainsi « I’enseignant présente 1’objet d’apprentissage d’une fagon claire,
précise, concise, a I’aide d’exemples et de contre-exemples, en vue de favoriser un niveau de
compréhension le plus élevé possible.» (Gauthier, Bissonnette et Richard, 2007, p. 3).
Appliquée aux stratégies d’apprentissage autorégulé, cette pratique contribuerait au sentiment
d’auto-efficacité des éléves en leur permettant de vivre des expériences de réussite. Contant
(2009) reléve que le modelage inclut souvent « I’exposé ou la démonstration, la discussion et la

pratique guidée » (p. 47).

Une deuxieme pratique pédagogique est la démonstration. Elle consiste pour
I’enseignant a montrer a ses ¢léves en les réalisant devant eux des « étapes, un ordre de

réalisation ou encore des caractéristiques qui seraient difficilement accessibles a 1’apprenant par
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la simple audition » (Chamberland, Lavoie et Marquis, 1995, p. 46). De facon plus précise, il
s’agit de mettre en ceuvre une stratégie d’autorégulation de 1’apprentissage devant les €leves

afin qu’ils prennent connaissance des étapes qui la constituent (Contant, 2009).

La troisieme pratique pédagogique retenue est le tutorat qui repose sur une relation
asymétrique dans laquelle un éleve recoit de 1’assistance d’un autre éléve plus compétent ou de
I’enseignant pour réaliser une tache. L’aide est le fondement de la relation tutoriale dans laquelle
elle permet a un éleve de surmonter des difficultés grace au concours d’une autre personne
(Baudrit, 1999). Gilly ( 1989) pose que le tutorat a lieu « quand un sujet (adulte ou enfant) qui
sait, ou qui sait mieux, doit en aider un autre a réaliser une tache » (Gilly, 1989, p. 163 cité dans

Baudrit, 1999).

Une quatrieéme pratique pédagogique est I’exposé. 1l s’agit d’une pratique pédagogique
centrée sur I’enseignant consistant en une expression orale informative (Burden et Byrd, 2010).
Elle peut étre soutenue par des supports visuels ou écrits (Chamberland, Lavoie et

Marquis, 1995).

Une cinquieéme pratique pédagogique est la pratique guidée. Elle consiste en premier
pour I’enseignant a enseigner une stratégie d’autorégulation de 1’apprentissage (Contant, 2009).
Ensuite, I’¢léve utilise la stratégie d’autorégulation de 1’apprentissage et I’enseignant le guide,
le soutient et lui donne des rétroactions sur son utilisation de la stratégie (Contant, 2009). Il
s’assure également que les éléves ont bien compris et mémorisé la stratégie enseignée

(Contant, 2009; Gauthier, Bissonnette et Richard, 2016).

Une sixieme pratique pédagogique est 1’étayage et le désétayage. Le principe d’étayage
repose sur 1’approche socioculturelle de Vygotsky, plus précisément sur la notion de Zone
proximale de développement (ZPD) (1978) représentant 1’écart entre ce qu’un enfant peut faire
seul ou avec 1’aide d’un expert. Wilkinson et Silliman (2000) décrivent ainsi 1’étayage :

[...] une structure externe qui soutient une autre structure en construction.

L’étayage fonctionne comme un mécanisme interactionnel pour I’apprentissage

et le développement. A travers des interactions dialogiques et les interactions non

verbales associées, un enseignant plus capable fournit une assistance graduée a

I’apprenant novice pour atteindre des niveaux plus hauts de compétences
conceptuelles et communicatives. Avec ’étayage, ’apprenant peut expérimenter
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de nouveaux concepts et stratégies d’une fagon qui normalement n’aurait pas été
possible sans assistance. (p. 343).

Le désétayage est le retrait progressif du guidage de I’enseignant jusqu’a I’autonomie de
I’¢éleve comme I’explique Laveault (2007) : « [...] graduellement, au fur et @ mesure qu’il y a
progression, il peut y avoir désétayage en relayant a I’acteur qu’est I’¢él¢ve un plus grand controle
sur ce qui fait qu’il apprend » (p. 226). L’¢étayage direct (directive scaffolds) se distingue de
I’étayage de soutien (supportive scaffolds) (Silliman et Wilkinson, 1994). Le premier type
d’étayage repose sur une organisation des unités trés formelles répondant a des standards

d’évaluation et de transmission par I’enseignant.

Le deuxieme est compatible avec «un enseignement basé sur I’apprenant, valorise
I’apprentissage comme une recherche de compréhension, fournit des opportunités de rétroaction
réactive et voit le processus éducationnel comme se réalisant au sein d’une communauté
d’apprenants » (Wilkinson et Silliman, 2000, p.344, traduction libre). Ce type d’étayage permet
une évaluation continue et une adaptation du soutien aux besoins des éléves (Wilkinson et

Silliman, 2000).

Une septieme pratique pédagogique est la discussion. Elle permet aux éléves d’une
classe et a I’enseignant d’interagir et aux éleves de s’exprimer. Elle se réalise en lien avec un
contexte particulier, un savoir a apprendre, une discipline ou encore un texte (Witherspoon,
Sykes et Bell, 2016). Pour Witherspoon, Skyes et Bell (2016),

une discussion en classe est un échange soutenu entre et parmi les enseignants et

leurs éléves avec I’objectif de développer les capacités ou compétences des et/ou

¢largir la compréhension des éleves - a la fois partagée et individuelle - d’un
concept spécifique ou objectif d’enseignement [...] (p. 6, traduction libre).

Une huitiéme pratique pédagogique est le questionnement. Elle consiste a poser des
questions oralement ou non aux éléves. Dans ce cas, « 1’enseignant assume la responsabilité de
poser des questions qui suscitent de multiples pensées des étudiants autour d’un objectif ou
d’objectifs » (Witherspoon, Sykes et Bell, 2016, p.9, traduction libre). Lorsque celles-ci portent
sur les stratégies, il est possible de parler de questionnement stratégique. Poser aux éléves des

questions stratégiques permet de «diriger leur attention sur les processus de réflexion et
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d’apprentissage » (Butler, Schnellert et Perry, 2017, p. 116, traduction libre). Autrement dit,
cette pratique les méne a s’interroger sur le comment et le pourquoi de leur réflexion et de leur
apprentissage. Plusieurs objectifs peuvent étre visés et atteints par le biais du questionnement

stratégique (Butler, Schnellert et Perry, 2017).
Les tdaches de soutien

Le soutien a I’apprentissage autorégulé peut se faire en intégrant dans la situation d’APL
des taches particulieres ciblant une composante du processus (Cartier Butler et Bouchard, 2010).
Un exemple de telles taches est le facilitateur procédural. Le facilitateur procédural est une
démarche guidée par ’enseignant (Martel, Cartier et Butler, 2014). Il s’agit d’« outils (ex. : des
organisateurs graphiques) qui initient une pensée particuliére ou un processus d’apprentissage. »
(Butler, Schnellert et Perry, 2017, p. 113, traduction libre). Ces pratiques peuvent étre utilisées
de fagon indépendante ou intégrées a différentes approches dont le modelage et 1I’enseignement
réciproque qui peuvent faire partie d’une démarche plus globale d’enseignement explicite
(Contant, 2009). Elles peuvent aussi étre intégrées a la situation d’apprentissage
(Contant, 2009). Une tache de soutien peut par exemple consister a demander aux éleves
d’interpréter les exigences de 1’activité et de planifier sa réalisation (gestion matérielle,

temporelle et mise en ceuvre de stratégies) pour y répondre (Cartier, Butler et Bouchard, 2010).

Par ailleurs, un autre exemple est celui de la tiche réflexive. Butler et Cartier (2004b)
soulignent que I’enseignant peut influencer ’interprétation des exigences de I’activité des éleves
en les faisant prendre conscience de I’apprentissage demandé par les exigences de 1’activité et
par la facon dont il structure I’environnement (activité, enseignement, évaluation) dans une
tache qui lui demande de répondre a de telles questions. L’enseignant peut alors influencer leur
acquisition de connaissances et de compétences. Pour ce faire, il doit: 1) conceptualiser les
apprentissages a effectuer et 2) segmenter le travail académique (Butler et Cartier, 2004b). 11
congoit alors des activités visant un apprentissage spécifique ou I’acquisition d’« habitudes de

travail académiques particulieres » (Butler et Cartier, 2004b, p. 1731, traduction libre).
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2.2 La multimodalité

Dans cette thése, un regard original est porté sur la multimodalité dans I’intervention de
I’enseignant sur I’APL, d’abord, et en relation avec I’interprétation des exigences de 1’activité
dans le processus d’APL des éleves, par la suite. Il s’agit d’un apport pour étudier I’intervention
pédagogique de I’enseignant sur I’APL. De ce fait, la présente étude emploie des concepts liés
au paradigme multimodal. Toutefois, elle n’est pas qualifiable de multimodale, car elle ne repose
pas sur une collecte et une analyse multimodale systématiques des données (Jewitt, Bezemer et

O’Halloran, 2016).

2.2.1 La définition de multimodalité

La multimodalité est un champ d’études et un domaine a théoriser (Kress, 2010) qu’il
importe d’aborder selon un cadre précis. La présente étude adopte une approche socio-
sémiotique de la multimodalité (Kress, 2010). Cette perspective est inspirée des travaux
d’Halliday (1978) sur la sémiotique linguistique fonctionnelle (SLF). Elle se centre sur la
construction du sens sous toutes ses formes émergeant a travers les interactions sociales et le
contexte (Kress, 2010). Cette approche considére que la communication n’appartient pas
uniquement au registre du langage (Jewitt, 2013). De ce fait, elle est intrinséquement
interdisciplinaire (Jewitt, 2013). Elle contribue également a « I’interprétation sociale d’une
gamme de formes de création de sens » (Jewitt, 2013, p. 250, traduction libre). En lecture, cette
approche considére ainsi que le sens se réalise a travers 1’interaction entre le lecteur, le texte et

son auteur.

Tel que le souligne Moura (2006), « multimodal signifie plus d’un (multi) mode ou d’une
modalité. La nature des informations communiquées dépend de la modalité alors que le contexte
de son interprétation dépend du mode » (p. 273, traduction libre). Un mode dans une perspective
socio-sémiotique est « une ressource socialement formée et culturellement donnée pour créer du
sens » (Kress, 2010, p. 79, traduction libre). Dans le domaine des interactions personnes-
machines, le terme de mode de communication peut étre considéré comme faisant appel :

aux cinq sens de I’étre humain: le toucher, la vue, 1’odorat, le goftt

(réception d’information), et aux différents moyens d’expression humains : le
geste, la parole (émission d’information). Il définit la nature des informations
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servant pour la communication (mode visuel, mode sonore, mode gestuel,
etc.) (Bellik et Teil, 1992, p. 1).

Pour Bellik et Teil (1992), « une modalité est une forme concréte particuliere d'un mode
de communication. Par exemple, le bruit, la musique, la parole sont des modalités du mode
sonore. » (p. 1). En lien avec la présente étude, toute intervention pédagogique peut étre
considérée comme multimodale puisque 1’enseignant parle, bouge, utilise des textes, etc. Dans

une perspective multimodale, en classe comme ailleurs :

les occasions de communication reposent toujours sur une multiplicité de modes
de communication en méme temps. Lorsque I’on parle, on fait également des
expressions faciales, des gestes, on reste a une certaine distance et c’est tout ce
qui ensemble crée du sens. (Jewitt, Kress, Ogborn et Tsatsarelis, 2001, p. 6,
traduction libre).

Jewitt (2004) va méme jusqu’a dire que tous les contextes sont multimodaux puisqu’ils
comportent plusieurs unités de sens qui interagissent et contribuent a la construction individuelle

et collective du sens (signification) au sein d’un contexte donné.

Parmi d’autres sources d’information, la parole (mode sonore) peut étre congue comme
une source d’information, de connaissances scolaires et de compétences employée par
I’enseignant (Bernstein, 1996). En plus de celle-ci, Bernstein (1996) retient aussi le regard
(Lancaster, 2001), la posture (Bezemer, 2008), le mouvement (Bernstein, 1996), le geste
(McNeill, 1985) et I’intonation (Moustapha-Sabeur, 2014). Il s’agit d’un ensemble de modes
sémiotiques véhiculant un sens coconstruit en classe auxquels les éléves ont acces tout au long
de leur processus d’APL pour autoréguler leur apprentissage et réaliser 1’activité. Pour
apprendre et s’ajuster dans ce contexte, les ¢éléves doivent interpréter les significations
interreliées de ces différents modes pour les intégrer en un tout cohérent et construire une

compréhension nécessaire a leur engagement dans I’activité.

Afin de mettre en relation I’interprétation des exigences de 1’activité dans le processus
d’APL d’¢leves de secondaire et I’intervention pédagogique de 1’enseignant avec un regard sur
la multimodalité, le mode gestuel et celui de I’intonation de I’enseignant sont retenus. Plus

articuliérement, ils sont considérés dans le soutien de I’enseignant a I’ APL des éléves. Ce choix
b
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s’explique parce que ces modes selon le cadre théorique semblent étre les plus susceptibles
d’avoir un lien avec I’interprétation des exigences de 1’activité des éléves et d’étre combinées

par exemple lors de la présentation de I’activité.

2.2.2 Les gestes et ’intonation

Dans le mode cinétique se trouvent les gestes (Lebrun, Lacelle et Boutin, 2013). Ceux-
ci peuvent étre décrits comme des « symboles manuels » qui accompagnent et souvent se
superposent au langage et ont un univers sémantique commun (McNeill, 1985). Ce sont des
« mouvements spontanés majoritairement inconscients reliés au langage, des mains, des bras ou
de la téte, qui acquierent une valeur communicative seulement a travers I’effort interprétatif
d’un interlocuteur, d’un locuteur ou d’une audience. » (Sime, 2006, p. 212, traduction libre). Ils
sont a comprendre en lien avec le contexte spécifique de leur réalisation. Parmi les différentes
typologies des gestes existants (Ekman et Friesen, 1969; Cosnier, 1982; Cosnier et
Vaysse, 1997; McNeill, 1992), cette theése s’appuie sur celle proposée par McNeill (1992) qui
cible surtout les gestes coverbaux, c’est-a-dire « qui accompagnent le verbal » (Tellier, 2008,
p.1). Cet auteur se centre sur des « gestes coverbaux spontanés » (Tellier, 2006, p. 48) et propose
quatre catégories de geste : iconiques, déictiques, métaphoriques ou rythmiques (beats). Un
geste iconique « entretient une relation formelle étroite au contenu sémantique du discours »
(McNeill., 1992, p. 80, traduction libre). Cet auteur définit les gestes métaphoriques comme :
« similaires aux gestes iconiques en ce qu’ils présentent une imagerie, mais présentent une
image d’un concept abstrait» (McNeill, 1992, p. 80, traduction libre). Ils « combinent
métaphore et imagerie pour, ce qui permet potentiellement aux éléves d’amener leurs
connaissances antérieures a des concepts abstraits » (Shanahan et Roof, 2013, p. 159, traduction
libre).

Les gestes déictiques tels que conceptualisés par McNeill (1992) sont :

des mouvements de pointage, qui sont prototypiquement effectués avec le doigt

de pointage méme si tout objet extensible ou partie du corps peut étre utilisé

incluant la téte, le nez, ou le menton aussi bien que des artefacts manipulés.
(p. 80, traduction libre).
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Enfin, les gestes rythmiques sont congus comme : « des mouvements qui ne représentent
pas un sens discernable et ils peuvent étre reconnus positivement en termes de leur mouvement
prototypique caractéristique » (McNeill, 1992, p. 80, traduction libre). Shanahan et Roof (2013)
soulignent la perméabilité de ces catégories, un geste pouvant par exemple appartenir a deux
d’entre elles. A ces catégories, il est possible d’ajouter les gestes emblématiques qui sont des
« gestes codifiés et propres a une culture » (Tellier, 2008, p. 1). Par exemple, lever un pouce

pour marquer son approbation.
L’intonation

Dans la parole, elle remplit deux fonctions: «une fonction conventionnelle
(démarcative) et une fonction iconique (d’expressivité)» (Moustapha-Sabeur, 2014, p. 32).
Morel et Danon Boileau (1998) expliquent que I’intonation est constituée d’indices « I’ intensité,
la hauteur de FO?, la durée et la pause » (p. 161). Ces auteurs estiment que tous ces indices ont

des fonctions et doivent étre prises en compte dans leurs combinatoires.

2.2.3 Les textes

Dans cette recherche, la notion de textes est ¢largie pour intégrer leur multimodalité
(Lebrun, Lacelle et Boutin, 2013). La multimodalité¢ des textes se manifeste lorsqu’au moins
deux modes sont combinés (Anstey et Bull, 2010). Dans une perspective socio-sémiotique, un
mode peut étre défini comme « une ressource formée et établie socialement pour créer du sens »
(Kress, 2010, p. 79, traduction libre). Les modes se rejoignent et s’appuient les uns sur les autres
pour créer du sens ; il s’agit de la convergence des modes. Les textes qui ont plus de deux modes
constituent ainsi des ensembles multimodaux (Jewitt, 2013). Ces derniers se définissent comme
« des représentations ou interactions qui consistent en plus d’un mode » (Jewitt, 2013, p. 254,
traduction libre). Deux types de relations peuvent se réaliser dans ces ensembles multimodaux :
1) la relation syntagmatique référant a « la maniere dont les signes et les ressources sémiotiques
sont liés entre eux » (Shinas, 2012, p. 23) et 2) la relation paradigmatique, c’est-a-dire « la

relation entre des signifiants (incarnations physiques, matérielles du concept) dans un texte »

% La hauteur de FO est définie par Morel et Danon Boileau (1998) comme « les variations du fondamental de la

voix » (p. 9)
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(Shinas, 2012, p. 23, traduction libre). On distingue également ’affordance du mode qui
représente son potentiel et les limites en termes d’expression de 1’affordance du média qui pour
sa part réfere aux possibilités offertes par les aspects matériels du médium. Plusieurs éléments
fondent toute action sémiotique : 1) le design disponible (ressources servant a la création de
sens) (Manderino, 2011); 2) la conception du design (processus de création de sens sur la base
du design disponible) (New London Group, 1996) et 3) le redesign (maniére dont ’acte de
design modifie I’individu et le monde alentour) (Cope, 2000). Le terme de design est préféré a

celui de grammaire par certains auteurs qui le jugent plus dynamique (Cope, 2000).

Pour tenir compte de la multimodalité des textes, il importe de considérer leurs supports
car selon qu’ils sont imprimés ou numériques, ils offrent aux éléves différentes possibilités
d’interactions et de réponses. Les modes des textes : textuel, visuel, sonore ou cinétique ainsi
que les relations intersémiotiques a travers différentes unités de sens et intermodales entre
différents modes peuvent influencer le traitement du texte par 1’éléve et son APL. Par exemple,
dans une perspective socio-sémiotique, la relation entre le texte et I’image peut étre
idéationnelle, interpersonnelle ou textuelle (Kress et Van Leeuwen, 1996). Dans la premicre
relation, « le texte et I’'image construisent la nature de I’événement, de ses participants et de son
contexte » (Lebrun et Lacelle, 2012, p. 83). La deuxi¢me relation référe au cas ou « le texte et
I’image construisent la nature des relations entre émetteurs et récepteurs» (Lebrun et
Lacelle, 2012, p. 83). La troisi¢éme relation se rapporte a la situation lors de laquelle « le texte et
I’image sont dans des rapports variés, selon I’emphase a mettre sur 1’un ou sur 1’autre » (Lebrun

et Lacelle, 2012, p. 83).

Des critéres d’analyse des textes doivent étre ajoutés a ceux proposés dans le modele de
référence de la présente étude pour rendre compte des multiples modes de textes sur lesquels
I’APL se réalise (visuel, sonore, kinesthésique et gestuel). La nature de la source d’information
est également a considérer. Par exemple, un texte a contenu visuel et dynamique peut étre un
clip ou un long métrage, une source d’information sonore peut étre de la musique, des paroles
ou du bruit, etc. Le fait que le texte soit en couleur ou non est également a prendre en compte.
Sur le plan de la lisibilité, le nombre d’images et d’hyperliens peut avoir une influence sur I’APL
des ¢éleves. La possibilité d’obtenir plus d’informations par ce biais est également un élément

important pour I’APL. Sans se livrer a une analyse multimodale approfondie
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(O’Halloran, 2004 ; Jewitt, 2009), il importe de considérer ces éléments, entre autres, car les
erreurs ou les lacunes de certains textes informatifs peuvent étre comblées en croisant et en

utilisant plusieurs modes comme source d’information (Cartier, 2007).

2.2.4 Les occasions, les activités et les domaines d’apprentissage

Pour étre en mesure de décoder et comprendre une variété de modes en situation
d’apprentissage par la lecture, il importe que les éléves rencontrent de nombreuses occasions de
lire des ensembles multimodaux pour apprendre. Ils peuvent ainsi développer les stratégies
adéquates a leur traitement et a leur compréhension. Une variété d’ensembles multimodaux doit
étre fournie aux ¢€léves afin de leur permettre d’acquérir des connaissances requises pour y

parvenir dans le cadre d’activité d’APL de qualité (Cartier, 2007).

La multimodalité peut également se manifester dans les activités proposées par
I’enseignant lorsqu’elles requi¢rent de mettre en relation plusieurs modes. Elles peuvent aussi,
comme le propose Ware (2008), consister a passer d’un mode a un autre. Elles peuvent aussi
consister a permettre aux étudiants de réaliser des productions multimodales (Sewell et

Denton, 2011).

Les différents domaines d’apprentissage présentent souvent des caractéristiques qui leur
sont propres telles que des fagons de communiquer. Par exemple, en sciences, des schémas sont
souvent utilisés et les activités en laboratoires sont fréquentes et impliquent souvent la
coordination de multiples modes. Un autre exemple : la communication en mathématiques

repose sur des symboles (Wilson, 2011).

2.3 La recension des écrits empiriques

Cette partie présente la recension des écrits empiriques répondant a la question de
recherche : quelle est la relation entre 1’intervention pédagogique de I’enseignant avec un regard
sur la multimodalité et D’interprétation des exigences de D’activit¢é dans le processus
d’apprentissage par la lecture d’¢léves de secondaire ? Elle débute par une description de la
méthode de recension des écrits empiriques utilisée. Ensuite, les recherches empiriques
recensées sont décrites et discutées. Puis, une synthése de la recension des écrits est proposée.

Elle se termine par la définition des objectifs de recherche.
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2.3.1 La méthode de recension des écrits empiriques

Cette section expose la procédure de recension des écrits suivie incluant les bases de
données consultées et les critéres d’inclusion et d’exclusion appliqués. Les recherches recensées

sont ensuite présentées.

2.3.1.1 La procédure de recension des écrits empiriques

Les bases de données Psychinfo et ERICProQuest ainsi que Dissertation and thesis ont
été consultées par le biais du portail de la bibliothéque de I’Université de Montréal. Le moteur
de recherche Google Scholar a également été utilisé pour la recension des écrits. Les mots-clés
academic / school / classroom ont été croisés avec les mots fask/activity et avec les mots
interpretation / comprehension / understanding / demand / conception / representation /
perception et avec les mots multimodal / multimodality / multimedia ainsi que self regulation /
self-regulated / reading / literacy et science. Les recherches ont été limitées aux études en

francais et en anglais datées de 2000 a 2017.

2.3.1.2 Les critéres d’inclusion et d’exclusion

Cinq criteres d’inclusion et d’exclusion ont été appliqués lors de la recension d’écrits
empiriques. Ils portaient sur: 1) les participants, 2) D’intervention pédagogique, 3) le
contexte, 4) la langue et 5) le type de ressources. Plus précisément, puisque la présente étude
s’intéresse a des ¢leves ordinaires, les recherches dont les participants présentaient des besoins
éducatifs particuliers n’ont pas été retenues. Celles portant sur des éléves ordinaires ont été
incluses. Sur le plan de I’intervention pédagogique, un autre critére important était la présence
de plusieurs modes. Ce critere a permis d’inclure les études qui comportaient de la
multimodalité. En ce qui a trait au contexte de I’étude, les recherches menées en milieu
authentique de classe ou dans une situation comparable ont été sélectionnées. Les études menées
en laboratoire ou en contexte artificiel n’ont pas été retenues. Concernant la langue, seuls les
travaux en frangais et en anglais répondant a ces critéres ont été consultés. Relativement au type
de ressources, des articles, des theses et des chapitres de livre ont constitué le corpus. Les textes

qui n’étaient pas scientifiques n’ont pas été consultés.
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2.3.2 Les recherches empiriques recensées

Dix-sept recherches empiriques ont été recensées dont dix articles, deux théses, quatre
mémoires, un acte de colloque et un chapitre de livre (voir tableau I). Elles ont été regroupées
en quatre catégories : interprétation des exigences de ’activité, apprentissage autorégulé en
contexte hypermédiatique, soutien a I’apprentissage par la lecture et apprentissage par la lecture
et multimodalité. Pour la catégorie de recherche : interprétation des exigences de [’activité, un
article portant sur le primaire a été recensé ainsi qu’un article et un acte de colloque portant sur
le niveau secondaire, deux mémoires, une thése et deux articles portant sur 1’enseignement
supérieur (collégial) et universitaire. Pour la catégorie de recherche : apprentissage autorégulé
en contexte hypermédiatique, deux articles ont été¢ recensés, I’'un mené en enseignement
supérieur (collégial) et I’autre au secondaire. Pour la catégorie de recherche : soutien a
[’apprentissage par la lecture, deux mémoires ont €té recensés réalisés aux niveaux
présecondaire et secondaire. Pour la catégorie de recherche : apprentissage par la lecture et

multimodalité, quatre articles et un chapitre de livre ont été recensés au primaire et un article au

secondaire.
Tableau I.  Recherches recensées
Catégorie de la Sous-catégories dela | po b o retenues Niveau de scolarité
I recension
Miller (2009 . .
Interprétation des Mémoire (2) - ( ) Universitaire
. N Oshige (2009)
exigences de ’activité
et les performances Thése (2) Rivera-Reyes (2015) Universitaire
Article (1) ;zifg}b%g\;\hnne et Jamieson- .
Interprétation des Acie de Secondaire
Interprétation des exigences de I’activité Kohler et Mehmeti (s.d.)
: colloque (1)
exigences de et le contexte T -
Pactivité Article (1) Malmberg, Jarveld et Kirshner | primaire
(2014)
oy Enseignement
Interprétationdes Lawanto et al. (2013) supérieur (Collége)
exigences de ’activité .
L Article (2)
et les caractéristiques - Ensei
de I’apprenant Lawanto, Butler, Cartier, nseignement
Santoso et Goodridge (2013) supérieur (College)
Article (1) Azevedo, Moos, Greene, Enss:i_gneméntu‘
Apprentissage autorégulé en contexte Winters et Cromley (2008) supérieur (College)
hypermédiatique . Frailich, Kesner, Hofstein Secondaire
Article (1) (2009)
, . . P A 1
Soutien & I’apprentissage par la lecture Mémoire (1) Fournier (2009) résecondaire
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Mémoire (1) Contant (2009) Secondaire
. de Milliano, van Gelderen et Secondaire
Article (1) Sleegers (2016)
Chapitre de Martel, Cartier et Butler (2014)
livre (1)
Apprentissage par la lecture et multimodalité Shanahan et Roof (2013) L
PP gep Martel, Cartier et Butler (2015) | Primaire
Article (4) Martel et Boutin (2015)
Cartier, Martel, Arsenault et
Mourad (2015)

Tel qu’illustré dans le tableau I, la catégorie de recherche sur I’interprétation des
exigences de I’activité a été divisée en trois sous-catégories : [’interprétation des exigences de
lactivité et les performances, [’interprétation des exigences de [’activité et le contexte,
I’interprétation des exigences de [’activité et les caracteéristiques de [’apprenant. Afin de
contribuer a répondre a la question de recherche, la structure de présentation des études est la
suivante : but poursuivi, questions ou objectifs de recherche, cadre de référence, type d’étude,
méthode et principaux résultats. Une analyse des apports et des limites pour répondre a la
question de recherche est présentée pour chacune des catégories de recherches. Une synthese

permet ensuite de poser les objectifs de recherche de cette these.

2.3.2.1 Les recherches sur I’interprétation des exigences de I’activité

Cette section présente huit études sur 1’interprétation des exigences de 1’activité selon
trois sous-catégories : 1) relation avec les performances académiques (N=3), 2) influence du
contexte sur I’interprétation des exigences de 1’activité (N=3) et 3) relation entre 1’ interprétation
des exigences de ’activité et les caractéristiques de I’apprenant (N=2). La présentation de ces
recherches sera suivie de 1’analyse des apports et les limites de ces recherches pour répondre a

la question de la présente étude.
L’interprétation des exigences de l’activité et les performances

La recherche de Miller (2009) avait pour but d’« €largir les recherches précédentes en
comblant I’écart entre des lignes disparates de recherche examinant le role de la compréhension
de la tache et I’auto-efficacité dans les performances des étudiants a I’activité » (p. 73, traduction

libre).
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Cette étude visait a répondre a trois questions :

1) Est-ce que la compréhension de I’activité prédit la performance ? 2) Est-ce que
le sentiment d’auto-efficacité pour la performance a I’activité prédit la
performance a I’activité ? Et 3) est-ce que la compréhension de I’activité modére
I’influence du sentiment d’auto-efficacité pour la performance a la performance
a ’activité ? (Miller, 2009, traduction libre).

Cette recherche était basée sur le modele d’apprentissage autorégulé de Winne et
Hadwin (1998) et sur le modele d’interprétation des exigences de I’activité d’Hadwin (2006).
Elle a été réalisée aupres d’étudiants universitaires. La méthodologie de recherche adoptée était
quantitative. Un design corrélationnel a été utilisé reposant sur deux questionnaires : le Task
Analyzer Questionnaire d’Hadwin et Jamieson-Noel (2004) (prétest et post-test) et le
questionnaire sur les croyances épistémologiques (EBQ) de Schommer (1990). Les participants
devaient évaluer cinq stratégies en utilisant, appliquant et évaluant des concepts vus dans un
cours. Ils devaient ensuite illustrer ou exemplifier la fagon dont ils utilisaient des stratégies dans
d’autres cours. La performance a ’activité a été évaluée sur la base des notes au cours. Les
résultats des analyses ont révélé la valeur significativement prédictive de I’interprétation des
exigences de 1’activité sur les performances. Elles ont aussi mis en évidence que I’interaction
entre I’interprétation des exigences de ’activité et le sentiment d’auto-efficacité augmente le
caractere prédictif de la performance relativement a ses variables prises isolément. De plus, le
niveau d’interprétation des exigences de 1’activité déterminait la relation entre le sentiment
d’auto-efficacité et la performance. Un niveau €levé d’interprétation des exigences de ’activité
était associé a de meilleures performances. Les performances des étudiants avec un haut niveau
d’interprétation des exigences de 1’activité étaient stables, quel que soit leur niveau d’auto-
efficacité. Les étudiants qui avaient un faible niveau d’interprétation des exigences de ’activité
avaient de meilleures performances lorsqu’ils avaient un niveau élevé d’auto-efficacité. Dans
I’ensemble, les résultats de cette étude ont montré que les étudiants interprétent généralement
mal les exigences de I’activité. Par ailleurs, I’interprétation des exigences de 1’activité et ses
aspects isolés étaient liés aux performances et permettaient de prédire celles-ci, mais pas 1’auto-

efficacité. Celle-ci n’était pas non plus corrélée a I’interprétation des exigences de I’activité. Un
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effet modérateur de I’interprétation des exigences de ’activité sur la relation entre 1’auto-

efficacité et la performance a été révélé.
La recherche d’Oshige (2009) avait pour objectif de :

1) décrire I’interprétation de la tache des étudiants dans des tiches académiques
réelles dans un cours universitaire, 2) examiner comment ’interprétation de la
tache est reliée a leurs performances et 3) explorer les mesurer et techniques pour
évaluer les aspects explicites, implicites et socio-contextuels de 1’interprétation
de la tiche (Oshige, 2009, p. 28, traduction libre).

Plus précisément, deux parties visaient a répondre chacune a des questions distinctes. La
premiére portait sur les questions suivantes :

1) Quel genre de tache les étudiants universitaires de 1’université de Victoria
identifient comme étant une tache posant un défi ou étant problématique pour
leurs cours ? 2) Dans quelles disciplines se situent ces taches ? 3) Quel genre de
caractéristiques structurelles ont ces taches, quels sont les défis spécifiques qui

ont émergé de 1’analyse par les étudiants de la tache attribuée ? (Oshige, 2009,
p. 28, traduction libre).

Et la deuxieme portait sur les questions suivantes :

1) Comment la qualité de I’analyse de la tache des étudiants est-elle liée a leurs
performances académiques ? 2) Est-ce que les scores aux aspects implicites et
explicites de la compréhension de la tache aussi bien que la compréhension
globale prédisent les performances académiques? (Oshige, 2009, p. 28-29,
traduction libre).

Pour répondre aux objectifs et aux questions de recherche, une étude mixte a été menée
aupres d’étudiants universitaires. La partie qualitative visait a répondre aux trois premieres
questions. La partie quantitative visait a répondre aux deux questions suivantes. Pour ce faire,
un cours sur les stratégies a été divisé en trois parties : « 1) I’analyse par les étudiants de la tache
d’un cours, 2) I’écriture par les étudiants d’un rapport sur une entrevue réalisée avec le
professeur ayant assigné la tache et 3) 1’autoévaluation par les étudiants de leur analyse de la
tache du cours en comparaison aux résultats de I’entrevue. » (Oshige, 2009, p. 33, traduction
libre). Le modéle d’Hadwin (2006) a été utilisé. L’analyse des données a montr¢ les difficultés
des étudiants a interpréter les exigences de ’activité : notamment interpréter en profondeur les

exigences de ’activité et particulierement les aspects implicites et socioculturels de 1’activité et
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avoir une vision globale des taches. Leur interprétation des exigences de I’activité était partielle
et floue, ce qu’ils attribuaient & des facteurs externes. La relation entre I’interprétation des
exigences de ’activité et les performances académiques a aussi été mise en évidence. Dans
I’ensemble, la valeur prédictive de I’interprétation des exigences de 1’activité sur la performance
a été relevée pour les aspects implicites, mais pas pour les aspects explicites méme en
considérant les performances des étudiants a 1’entrée. Il est possible de penser que
I’interprétation des aspects implicites de ’activité peut « compenser des résultats faibles a
I’entrée ou les connaissances académiques antérieures » (Oshige, 2009, p. 70, traduction libre)
et que ’usage des stratégies efficaces d’interprétation des aspects implicites des exigences de
I’activité joue un réle médiateur de la relation entre les connaissances antérieures (a ’entrée) et
les performances académiques (Oshige, 2009). De plus, malgré la bonne structure de la tache
(indices concrets, etc.), les participants ont jugé difficiles certaines questions. Ceci peut indiquer
que les apprenants peinent a intégrer un concept nouveau et a 1’utiliser de maniére aisée et
adéquate «[...] malgré la simplicit¢ de la compréhension des instructions, le niveau
d’engagement cognitif peut étre ce avec quoi les étudiants ont des difficultés dans les taches

académiques » (Oshige, 2009, p. 72, traduction libre).

L’¢tude de Rivera-Reyes (2015) en ingénierie visait a décrire les changements des
aspects implicites et explicites de l’interprétation des exigences d’une activité réalisée en
laboratoire et ’influence de cette interprétation sur la corégulation et leur compréhension de
concepts. Les questions étaient : 1) Est-ce que I’interprétation des exigences de 1’activité change
pendant le processus de réalisation de la tiche ? 2) Comment I’interprétation des exigences de
I’activité est différente entre les étudiants hautement corégulés et les étudiants peu corégulés ?
et 3) Comment l’interprétation des exigences de 1’activité est-elle liée a la compréhension
conceptuelle ? Le modele d’interprétation des exigences de 1’activité d’Hadwin (2006) a guidé
cette étude. Elle a été réalisée aupres d’étudiants de deuxiéme année universitaire. Pour répondre
aux objectifs, une méthode quantitative a été adoptée. Des questionnaires ont été utilisés avant
et apres Iactivité pour I’interprétation des exigences de ’activité et la corégulation. Le premier
questionnaire a été ¢laboré par I’auteur en collaboration avec 1’enseignant du cours sur la base
du modele d’Hadwin (2006). Le second portait sur la corégulation et a été développé par I’auteur

sur la base du Coregulated Learning Questionnaire (CLQ) de DiDonato (2013). Ces
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questionnaires ont été combinés a des sondages conceptuels. Les analyses statistiques
(comparaison de moyennes, analyse descriptive et comparaison et analyse corrélationnelle) ont
montré un bas niveau d’interprétation de I’activité, mais une amélioration entre les résultats au
pré-test et au post-test de 1’interprétation des exigences de 1’activité. Les étudiants avec une
bonne interprétation des exigences de ’activité avaient un haut niveau de corégulation et
assumaient I’engagement au sein de leur équipe. Une corrélation positive a été mise en évidence
entre ’interprétation des exigences de I’activité et la compréhension conceptuelle. Cette étude
appuie les recherches antérieures qui ont mis en évidence la compréhension généralement
lacunaire que les étudiants ont des taches assignées et leur difficulté a relier la théorie et les

activités en laboratoire.
L’interprétation des exigences de l’activité et le contexte

L’¢étude de Lodewyk, Winne et Jamieson-Noel (2009) visait a investiguer « comment les
niveaux de motivation des étudiants, leur apprentissage stratégique et leur performance
différaient pendant et aprés la réalisation de deux taches d’apprentissage différemment
structurées en classe de sciences » (p. 2, traduction libre). Quatre-vingt-dix (90) éleéves du
secondaire (agés de 15 ans) en sciences ont participé a la recherche. Une partie d’entre eux était
engagée dans une tiche bien structurée et 1’autre partie dans une tache mal structurée. Leurs
résultats montrent que les étudiants réussissent mieux et accordent plus de valeur aux taches
bien structurées qui ont requis de leur part un effort critique qu’aux taches faiblement
structurées. Les étudiants qui avaient des résultats plus bas ont calibré leurs réalisations moins
précisément sur chaque tache et ont atteint des niveaux, des intéréts, des facilités et des capacités
de gestion plus bas sur la tiche mal structurée. Inversement, les étudiants plus performants ont
rapporté plus d’auto-efficacité, de régulation de I’effort et une anxiété plus basse avec la tache
faiblement structurée. Les auteurs avancent I’explication que les taches trop bien structurées
sont d’un niveau de complexité insuffisant pour entretenir la motivation de certains étudiants,

car elles ne présentent pas de défi d’analyse.

De leur c6té, Malmberg, Jarveld et Kirschner (2014) ont réalisé une étude dont le but
¢tait d’étudier le type de patrons et de stratégies d’apprentissage que les éléves de 1’école

primaire utilisent pour mener des taches faiblement et bien structurées.
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Leurs questions de recherche étaient les suivantes :

Quel type de solution les éléves de primaire peuvent-ils avoir lorsqu’ils étudient
sur la base de différents types de taches ? Quel genre de schéma d’apprentissage
en termes de stratégies d’apprentissage les éléves du primaire utilisent pour
réaliser ces taches ? Comment ces patrons d’apprentissage émergent parmi ces
taches au regard des solutions aux taches des éléves ? (Malmberg, Jarveld et
Kirschner, p. 114, traduction libre).

L’objectif de la recherche était de « suivre en détail I’apprentissage stratégique d’éleves
de primaire et la qualit¢ de leur utilisation de stratégies dans des tiches bien structurées et
faiblement structurées » (Malmberg, Jarveld et Kirschner, 2014, p. 114, traduction libre). Les
auteurs se sont appuyés sur le modele d’apprentissage autorégulé de Winne et Hadwin (1998).
Douze ¢léves agés de 11 a 12 ans ont participé. Les €éléves ont eu a réaliser en 90 minutes une
tache bien structurée et une tache faiblement structurée en sciences. Les ¢éléves ont réalisé¢ une
carte mentale a la main. Puis, le logiciel gStudy software (Winne, Nesbit, Kumar, Hadwin,
Lajoie et Azevedo, 2006) a été utilisé. Les cartes mentales que les €léves ont réalisées et les
données permanentes de 1’activité des éléves (journal de connexion au logiciel, kit de sciences
utilisé) ont constitué les données. Des analyses quantitatives et qualitatives ont été réalisées. Les
résultats ont montré que les éléves peuvent fournir des solutions approfondies aux taches, mais
¢galement qu’ils s’adaptent a la complexité de la tache. De plus, bien que les types de taches
différent, les éléves ont suivi le méme patron d’apprentissage. Une analyse détaillée a révélé des
différences intra-individuelles dans 1’allocation de 1’utilisation des stratégies d’apprentissage.
Ceci tout particuliérement lorsque la tache était faiblement structurée, ce qui a pu mener les

¢léves a se centrer sur des aspects non pertinents ou nuire a I’apprentissage stratégique.

L’étude de Kohler et Mehmeti (s.d.) avait pour but de « comprendre comment le point
de vue des étudiants pouvait échouer a correspondre a celui de leurs enseignants ou évaluateurs »
(Kohler et Mehmeti, s.d., p. 15, traduction libre). Plus spécifiquement, ils avaient pour objectif
de « décrire les raisonnements et les inférences des enfants dans des taches scolaires de fagon a
mieux comprendre ce qu’il se passe lorsque les réponses ou performances des éléves a une tache
ne correspondent pas aux attentes du systéme scolaire » (Kohler et Mehmeti, s.d., p. 3,

traduction libre). Pour cela ils poursuivaient aussi 1’objectif de « décrire les interprétations ou
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inférences spécifiques a propos du sens d’un discours et autres signes, qui sont situés dans un
moment spécifique d’un processus de communication.» (Kohler et Mehmeti, s.d., p. 2,
traduction libre). Ils ont adopté deux modeles pour analyser deux exemples de situation de
désalignement (incompréhension) entre les attentes et I'inférence des éléves. Le premier
exemple est basé sur un énoncé de mathématiques de 1’enquéte internationale de PISA. Il a été
analysé a la lumiére du modele pragma-dialectique de van Eemen et ses collégues (van Eemeren
et Grootendorst, 1992; 2004 cités par Kohler et Mehmeti, s.d.). Le second exemple est bas¢ sur
un exercice de mécanique réalisé par des collégiens. Il a été analysé a partir du modéle logico-
discursif de Grize (1982; 1996, cité par Kohler et Mehmeti, s.d.). Selon ces auteurs :

Ces exemples appellent pour une investigation du processus d’interprétation a

propos de taches spécifiques dans des situations spécifiques. Nous avons observe,

par exemple, que les étudiants peuvent fournir les réponses ou solutions attendues

et toujours interpréter la question ou le probleme différemment du concepteur de

la tache [...]. Le sens du langage et autres signes, comme des graphiques ou des

symboles mathématiques, ne peuvent pas étre pris pour acquis lorsque plusieurs

interlocuteurs sont impliqués : chacun peut avoir une interprétation différente des

mémes signes et en a probablement une. (Kohler et Mehmeti, s.d., p. 1-2,
traduction libre).

Kohler et Mehmeti (s.d.) relévent I’importance de prendre en compte la situation et la
tache spécifique dans lesquels se déroule Dinterprétation des exigences de I’activité. A
I’encontre de la théorie du traitement de I’information, ils posent que les signes ne comportent
pas l’ensemble du sens a interpréter et argumentent en faveur d’une conception de
I’interprétation des exigences de ’activité comme étant « un processus d’inférence situé¢ et
socialement négocié. » (Kohler et Mehmeti, s.d., p. 2, traduction libre). Cette étude s’inscrivait
dans une recherche de plus grande envergure a laquelle ont participé 159 éléves de 13 a 15 ans.
Les ¢éléves ont répondu a des items proches de ceux du test international de PISA en
mathématiques. Le premier exemple analysé comportait un graphique a interpréter pour
répondre a une question et justifier sa réponse. Un schéma de codification utilis¢ par les
¢valuateurs de PISA et la réponse d’un éléve ont été analysés pour reconstruire son
argumentation. Le deuxiéme exemple portait sur un exercice papier crayon réalisé en physique

et concernait les réponses d’une éléve. Une entrevue avec l’enseignant et les données
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permanentes de I’éléve (exercice) ont constitué les données. Elles ont été analysées selon les
phases d’opérations logico-discursives (Grize, 1996 cité dans Kohler et Mehmeti, s.d., p. 8), a
savoir I’« identification d’un incident critique [et] un examen détaillé des données collectées »
(Kohler et Mehmeti, s.d., p. 8, traduction libre) et I’« analyse a 1’échelle micro avec la logique
naturelle » (Kohler et Mehmeti, s.d., p. 9, traduction libre). Les résultats ont montré des
désalignements résultant d’incompréhension entre les attentes de I’enseignant ou de 1’évaluateur
et I’interprétation des exigences de 1’activité des éleves. Dans le premier exemple, les résultats
ont montré une présence insuffisante d’indices dans le contexte pour permettre aux éléves de
faire une inférence. De ce fait, I’argumentation de I’éléve ne répondait pas spécifiquement au
probléme visé par les examinateurs, mais s’appliquait potentiellement a d’autres.
L’identification du probléme était ainsi source de malentendu. Dans le deuxiéme exemple,
I’interprétation des exigences de l’activité différait aussi de celle de I’enseignant, mais
¢galement elle était moins précise. La mise en page de I’exercice a mené a une confusion chez
I’¢léve qui a inféré a tort un lien entre deux exercices. Les auteurs relevent que «[...] la
reconstruction du point de vue de I’¢léve guide I’analyse a travers des inférences sur une relation
implicite entre les différentes parties d’un contenu symbolique de la feuille d’exercices et a

propos de sa mise en page » (Kohler et Mehmeti, s.d., p. 16, traduction libre).
L’interprétation des exigences de [’activité et les caractéristiques de |’apprenant

La recherche de Lawanto et al. (2013) avait pour but de décrire les schémas
d’interprétation de la tiche d’étudiants de I’enseignement supérieur (high school) et de premicre
année d’université lorsqu’ils sont engagés dans une activité de design. L’objectif était
d’identifier la fagon dont les étudiants autorégulent leurs approches de 1’apprentissage lorsqu’ils
sont engagés dans un projet de conception en ingénierie. Ceci en se centrant particuliérement
sur ’interprétation de 1’activité en lien avec 1’utilisation rapportée des stratégies pendant le
processus de conception et en gestion de projet. Le modele d’apprentissage autorégulé de Butler
et Cartier (2004; Cartier et Butler, 2004) a été utilisé. Cette étude mixte a été réalisée aupres de
27 éleves d’une école secondaire (high School) agés de 15 a 18 ans et de 70 étudiants en premicre

année d’université¢ en ingénierie. Les chercheurs ont utilisé un journal de bord en ligne et le
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questionnaire de conception en ingénierie,* adapté du Inquiry learning questionnaire (ILQ) en
lien avec le modéle d’apprentissage autorégulé de Butler et Cartier (2004a; Cartier et
Butler, 2004). Pour les apprenants des deux niveaux de scolarité, des écarts entre 1’interprétation
de la tache et les performances ont été trouvés pendant le processus de conception et sur les
composantes de gestion de projet. Les auteurs interprétent que traduire la compréhension de la
tache en une approche effective d’apprentissage autorégulé constitue un défi pour les étudiants
des deux niveaux scolaires. Leurs résultats montrent également que les étudiants universitaires

s’autorégulaient mieux que les éléves du secondaire.

Auparavant, Lawanto, Butler, Cartier, Santoso et Goodridge (2013) avaient mené une
¢tude dans le but de :

considérer comment ’interprétation des exigences de 1’activité des étudiants

pouvait étre associée a leur utilisation de stratégies de planification, de stratégies

cognitives, de stratégies de controle et d’ajustement, en tant que partie du

processus de design et quand ils gérent leurs temps, ressources et travail en

équipe (Lawanto, Butler, Cartier, Santoso et Goodridge, 2013, p. 459, traduction
libre).

Leur objectif était d’identifier les différences entre les étudiants universitaires de
premiére année qui ont de faibles résultats et ceux qui en ont de bons lorsqu’ils sont engagés
dans un projet d’ingénierie. Particuliérement, les similarités et différences dans la fagcon dont les
deux groupes interprétent la tache en lien avec les stratégies autorapportées pendant le processus
de conception et de gestion de projet. Le modele d’apprentissage autorégulé de Butler et Cartier
(2004a; Cartier et Butler, 2004) a été utilisé. Une méthodologie mixte a été adoptée. Un journal
du projet de design en ligne, le EDQ°, mentionné précédemment en lien avec leur modéle
d’apprentissage autorégulé de Butler et Cartier (2004a; Cartier et Butler, 2004) a été utilisé. Les
résultats ont montré que la qualité de I’engagement métacognitif des étudiants différait entre les
deux groupes, notamment dans leur utilisation des stratégies de contrdle/ajustement ainsi que

dans la profondeur et la clarté de leurs descriptions des stratégies. Entre autres, les journaux des

4 Eingineering Design Questionnaire (EDQ) (Lawanto et al., 2013)

> Engineering Design Questionnaire (EDQ) (Lawanto et al., 2013)
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¢tudiants plus performants suggéraient un engagement plus approfondi dans 1’analyse des
exigences de D’activité¢ et des différences dans la facon de travailler des deux groupes. Les
¢tudiants les plus performants ont montré un raisonnement pour I’action tandis que ceux qui le

sont moins ont rapporté des séquences de taches a réaliser.

Apports et limites de la catégorie de recherches sur [’interprétation des exigences de [’activité

pour répondre a la question de la présente étude

Les ¢études recensées dans la catégorie de recherche sur I’interprétation des exigences
de l’activité apportent certains éléments de réponse a la question de recherche : Quelle est la
relation entre I’interprétation des exigences de I’activité dans le processus d’APL d’¢éleves de
secondaire et I’intervention pédagogique de 1’enseignant avec un regard sur la multimodalité ?
Les études menées au niveau primaire (Malmberg, Jarveld et Kirschner, 2014), au niveau
secondaire (Kohler et Mehmeti, s.d.) et universitaire (Miller, 2009; Oshige, 2009; Rivera-
Reyes, 2015; Lawanto, Butler, Cartier, Santoso et Goodridge, 2013) montrent qu’a ces
différents degrés, les apprenants éprouvent des difficultés a interpréter les exigences de
I’activité. Bien que cette theése cible le niveau secondaire, ces études permettent de mieux
comprendre les difficultés d’interprétation des exigences de ’activité. En outre, elles ont permis
de souligner la nature des difficultés que peuvent rencontrer les apprenants a interpréter les
exigences de I’activité, dont la structure de la tache, I’inférence des exigences de I’activité et la
traduction de I’interprétation des exigences de 1’activité, en une approche efficace pour réaliser
la tache. De plus, des sources potentielles de désalignement entre les attentes et 1’interprétation
des apprenants de la tidche a réaliser ont été identifiées, notamment en confrontant
I’interprétation des exigences de 1’activité des apprenants et celle des concepteurs ou évaluateurs

de la tiche au secondaire et a 'université (Kohler et Mehmeti, s.d.; Oshige, 2009).

Parmi les difficultés liées a I’intervention pédagogique ont été mises en évidence la
structure de D’activité (Lodewyk, Winne et Jamieson-Noel, 2009; Malmberg, Jarveld et
Kirschner, 2014), la mise en page des exercices (Kohler et Mehmeti, s.d.) et une définition
ambigué¢ du probleme (Kohler et Mehmeti, s.d.). Concernant la structure de D’activité,
I’importance de proposer des taches représentant un défi suffisant pour les éléves est ressortie
ainsi que le fait qu’ils s’adaptent a la complexité de la tidche (Malmberg, Jarveld et

Kirschner, 2014).
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Les recherches recensées ont également apporté certains ¢léments de réponse sur le role
de l'interprétation des exigences de 1’activité dans le processus d’apprentissage autorégulé et
mis en évidence son caractére contextualisé (Kohler et Mehmeti, s.d.) et évolutif (Rivera-
Reyes, 2015). Au primaire, il a ét¢ mis en évidence les différences individuelles dans la maniere
d’utiliser ses stratégies d’apprentissage et de calibrer leur utilisation (Malmberg, Jarveld et
Kirschner, 2014). En comparant les niveaux universitaire et secondaire, des différences ont été
relevées dans la qualit¢ de I’engagement métacognitif des étudiants selon leur niveau de
scolarité, dans I’utilisation de stratégies d’autorégulation de controle et d’ajustement ainsi que
dans leurs difficultés a traduire en une approche effective d’apprentissage autorégulé leur
interprétation des exigences de [I’activit¢ (Lawanto, Butler, Cartier, Santoso et
Goodridge, 2013). L’engagement dans une analyse approfondie des exigences de 1’activité
serait aussi lié aux performances des étudiants (Lawanto, Butler, Cartier, Santoso et
Goodridge, 2013). L’interprétation des exigences de I’activité a aussi été montrée comme jouant

un role modérateur sur le sentiment d’auto-efficacité (Miller, 2009).

Les aspects implicites et socioculturels de 1’activité ainsi que ses exigences cognitives
semblent étre ce qui pose le plus de difficultés aux étudiants lors de ’interprétation des

exigences de 1’activité (Oshige, 2009).

Certaines recherches recensées présentaient cependant des limites sur le plan
méthodologique pour répondre a la question de recherche de I’étude. L’une d’elles était de ne
pas étudier linterprétation des exigences de I’activit¢ dans ’ensemble du processus
d’apprentissage autorégulé, mais de 1’isoler (Miller, 2009 ; Oshige, 2009). 1l s’agit d’une limite
importante puisque cette recherche s’intéresse a I’interprétation des exigences de I’activité dans
le processus d’APL. En outre, aucune recherche de cette catégorie n’a considéré les modes
présents dans I’intervention de I’enseignant et aucune ne ciblait spécifiquement I’autorégulation

de I’APL.

Sur le plan méthodologique, les études recensées dans cette catégorie présentaient
¢galement des apports pour répondre a la question de recherche, parmi ceux-ci, le fait qu’aucune
d’entre elles n’ait été réalisée en laboratoire ce qui permet de les rapprocher d’un contexte
naturel (Perry, 1998). Des études quantitatives basées sur des questionnaires (Miller, 2009 ;

Oshige, 2009) et des recherches mixtes (Lawanto, Butler, Cartier, Santoso et Goodridge, 2013;
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Lawanto et al., 2013) ont été réalisées. Les questionnaires, lorsqu’ils sont contextualisés a une
activité précise, permettent d’avoir accés au processus métacognitif et aux perceptions des
¢éleves (Cartier et Butler, 2016). Ils présentent un apport pour comprendre la facon dont les
¢leves pergoivent leur propre processus d’apprentissage autorégulé en donnant acces a leur
subjectivité (Cartier et Butler, 2016). Ils permettent ainsi de saisir le processus d’apprentissage
autorégulé en tant que processus « complexe, dynamique et authentique» (Cartier et
Butler, 2016). Trianguler les données quantitatives et qualitatives ainsi que les outils comme
I’ont fait Lawanto et al. (2013) et Lawanto, Butler, Cartier, Santoso et Goodridge (2013), permet
d’étudier le processus d’apprentissage autorégulé et de I’étudier comme un processus
multidimensionnel et dynamique en tenant compte des interactions entre ses composantes
(Cartier et Butler, 2016). En outre, 1’utilisation de données autorapportées permet d’accéder a
une multitude de points de vue. Dans le cas de la présente étude, cela représente un apport pour
répondre a la question de recherche qui s’intéresse a I’interprétation des exigences de 1’activité
dans le processus d’APL des ¢leves. La section suivante présente les recherches sur

I’apprentissage autorégulé en contexte hypermédiatique.

2.3.2.2 Les recherches sur I’apprentissage autorégulé en contexte hypermédiatique

Cette section présente les études recensées dans la catégorie de recherche sur
I’apprentissage autorégulé en contexte hypermédiatique (N=2). Elle se termine par une synthese

de leurs apports et limites pour répondre a la question de recherche.

L’¢étude d’Azevedo, Moos, Greene, Winters et Cromley (2008) visait a « examiner
comment I’apprentissage autorégulé et 1’apprentissage facilit¢ de fagon externe affectaient
différemment 1’apprentissage des adolescents sur le systeme circulatoire » (Azevedo, Moos,
Greene, Winters et Cromley, 2008, p.45, traduction libre). Cette recherche était basée sur le
modele d’apprentissage autorégulé de Winne et Hadwin (1998) et de Winne (2001). Les auteurs
ont mené une recherche exploratoire en sciences auprés de collégiens et d’étudiants d’école
secondaire. Deux groupes ont été formés de manicre aléatoire : autorégulation ou régulation
facilitée de fagon externe. Un prétest et un post-test ont été passés aux participants, complétés
par un protocole de verbalisation. Les résultats ont montré une plus grande amélioration des

connaissances chez les participants dans la condition de facilitation externe. L’activation de
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connaissances antérieures, une variété de stratégies de pilotage, la mise en ceuvre de diverses
stratégies efficaces ont été mises en évidence chez les participants dans cette condition. En
revanche, dans la condition d’apprentissage autorégulé, les participants ont été moins efficaces,
ils ont utilis¢é moins de stratégies de pilotage. Les stratégies mises en ceuvre n’étaient pas non

plus efficaces.

La recherche de Frailich, Kesner et Hofstein (2009) visait a répondre a la question
suivante : « Comment des activités basées sur le web peuvent contribuer a une meilleure
compréhension de la structure de la mati¢re et du concept de liaison chimique ?» (Frailich,
Kesner et Hofstein, 2009, p. 290, traduction libre). Sur le plan théorique, cette étude était ancrée
dans le champ de recherche sur les environnements d’apprentissage basés sur internet. Une
méthodologie mixte a été utilisée. Les auteurs ont créé un site web présentant des sujets en lien
avec le programme de formation en sciences. Un groupe d’expérimentation et un groupe témoin
ont été constitués. Le groupe de controle a utilisé des maquettes (deux balles avec des batons),
des livres, des films et un site web. Les éleves ont réalisé en dyades les activités en laboratoire.
Un prétest a choix multiples a analysé les connaissances conceptuelles des éleves. Un post-test
a choix multiples a été passé pour évaluer la compréhension des participants. Des entrevues
(enseignants et éléves) ont été menées et des observations ont complété les données. Les
résultats ont montré les bénéfices de la collaboration, de I’enseignement constructiviste centré
sur ’apprenant actif et engagé, et de la visualisation dynamique pour la compréhension de
concepts complexes et difficilement appréhendables. Un gain dans la motivation et une
centration sur le processus d’apprentissage ont aussi été relevés chez les participants. Plusieurs
limites ont été¢ mises en évidence par les auteurs : 1) les écoles étaient équipées de technologies
et les enseignants étaient volontaires 2) I’analyse qualitative était centrée sur le groupe
expérimental, 3) il n’est pas possible de savoir si les améliorations de la compréhension
observées chez le groupe expérimental sont dues au changement de pratiques pédagogiques ou

a ’utilisation d’activités sur le web.

Apports et limites de la catégorie de recherches sur |’apprentissage autorégulé en contexte

hypermédiatique pour répondre a la question de la présente étude

En lien avec la question de recherche : Quelle est la relation entre I’intervention

pédagogique de I’enseignant avec un regard sur la multimodalité et I’interprétation des

68



exigences de 1’activité dans le processus d’apprentissage par la lecture d’éléves de secondaire ?
Les ¢tudes recensées dans la catégorie de recherche sur I’apprentissage par la lecture en contexte
hypermédiatique présentent certains apports. Elles mettent en évidence le type de régulation
efficace en contexte hypermédiatique (Azevedo, Moos, Greene, Winters et Cromley, 2008) ainsi
que I’apport du mode visuel dynamique pour I’acquisition de concepts complexes (Frailich,
Kesner et Hofstein, 2009). En revanche, ces deux études ciblaient le média et pas
spécifiquement le mode dans la multimodalité. Elles avaient une orientation technologique
(outil) qui n’est pas celle de cette recherche. Par ailleurs, elles ne ciblaient pas I’APL, mais la

compréhension de concepts et ne s’intéressaient pas a 1’interprétation des exigences de ’activité.

Sur le plan méthodologique, 1’apport de ces recherches a été¢ de mettre les participants
en contexte de devoir apprendre en utilisant différents modes et caractéristiques d’un
environnement hypermédiatique. Azevedo, Moos, Greene, Winters et Cromley, (2008) ont
utilisé une méthode de « traces » permettant d’obtenir des données qualitatives sur le processus
d’apprentissage autorégulé des participants pendant la réalisation de 1’activité. De leur coté,
Frailich, Kesner et Hofstein (2009) ont employé une méthodologie mixte et effectué¢ des
entrevues et de 1’observation. En revanche, 1’environnement hypermédiatique mis en place par
Azevedo, Moos, Greene, Winters et Cromley (2008) était clos. Les participants pouvaient
naviguer dedans a travers des hyperliens, mais ils ne pouvaient pas en sortir, de sorte qu’il ne
représentait pas un environnement ouvert tel que celui que rencontrent la plupart du temps les
¢éleves lors de I’APL sur internet. Certains défis associés a I’APL en ligne ont donc été ainsi
¢évités tels que la distraction ou le risque de se perdre dans les multiples niveaux des textes sur
internet a cause des liens hypertextuels (Coiro et Dobler, 2007). Dans les deux cas, il s’agissait

d’études expérimentales. La section suivante présente les recherches sur le soutien a I’APL.

2.3.2.3 Les recherches sur le soutien a ’APL

Cette section présente les recherches recensées sur le soutien a I’APL (N=2). La
description des études est suivie d’une syntheése des apports et limites de la catégorie de

recherches sur le soutien a I’APL pour répondre a la question de la présente ¢tude.

L’¢étude de Fournier (2009) visait a répondre a la question suivante: « Quelles

interventions soutiennent I’apprentissage de stratégies cognitives chez les éleves de secondaire
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en difficulté d’apprentissage dans un contexte d’apprentissage par la lecture ? » (p. 25). Elle
avait pour objectif d’: « explorer 1’effet du modelage accompagné d’un facilitateur procédural
chez les éleves en difficulté¢ d’apprentissage a la suite d’un apprentissage par la lecture en
science 1) sur le recours a 1’organisateur graphique enseigné et 2) sur la performance obtenue »
(p. 78). Le modele d’APL de Cartier (2007) a été utilisé dans cette recherche. Il s’agissait d’une
¢tude qui était exploratoire et évaluative. Onze (11) éléves du présecondaire ont participé a la
recherche. Une intervention a été menée par 1’étudiante-chercheuse dans le cadre d’un cours de
sciences. Deux groupes ont été formés ; 'un a regu un facilitateur procédural, I’autre ne 1’a pas
recu. Le facilitateur procédural portait sur la lecture et la stratégie consistant a réaliser un
organisateur graphique. L’étudiante-chercheuse a modélisé la stratégie consistant a utiliser un
organisateur graphique (exposé, discussion, démonstration et une pratique guidée). Les outils
de collecte utilisés étaient un questionnaire sur les connaissances des éleves sur le sujet en
sciences, un questionnaire sur les stratégies d’APL et les produits permanents. Quatre entrevues
(deux éléves par groupe) ont aussi été menées. Entre autres, les résultats de cette recherche ont
montré chez les ¢léves une augmentation des résultats et de leur utilisation de stratégies, dont
celle consistant a utiliser l’organisateur graphique qui était spécifiquement ciblé par
I’intervention. Toutefois, ces résultats ne différaient pas entre les deux groupes et n’ont pas tous

perduré.

La recherche de Contant (2009) inscrite dans deux études de plus grande envergure de
Cartier (Cartier, 2006-2007; Janosz et al., 2002-2008) visait a : « explorer les interventions
pédagogiques des enseignants sur 1’autorégulation de 1’apprentissage par la lecture aupres
d’adolescents en difficulté d’apprentissage dans des écoles en milieu défavorisé » (p. 70). Plus
précisément, elle avait pour objectif de « décrire les interventions pédagogiques des enseignants
sur D’autorégulation de D’apprentissage par la lecture auprés d’adolescents en difficulté
d’apprentissage dans des écoles en milieu défavorisé et décrire les changements dans le
processus d’autorégulation de I’apprentissage par la lecture de ces adolescents » (p. 70). Cette
recherche était basée sur le modéle d’APL de Cartier (2007). Il s’agissait d’une étude
exploratoire, descriptive et mixte qui a employé la méthode d’étude de cas. Les participants
¢taient trois enseignants de francais dans deux écoles et 47 éleves de secondaire, dont 24 en

difficulté d’apprentissage. Le Questionnaire Apprendre Par la Lecture (Cartier et Butler, 2003)
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a été utilisé. Le projet a été expliqué par téléphone, un suivi téléphonique a été effectué ainsi
qu’une entrevue finale. L’enseignant a rempli un guide de récit de pratiques et les produits
permanents des interventions ont été collectés. Une analyse qualitative de contenu et des
analyses statistiques ont été réalisées. Les résultats de la recherche ont montré que la complexité
des activités d’APL était variable, de méme que leur différenciation et que les enseignants
offraient peu de soutien au processus d’apprentissage par la lecture des €léves. De plus, le
soutien apporté était peu différencié selon la nature des activités proposées aux ¢€leves. Enfin,
peu de variations dans le processus d’apprentissage par la lecture ont été mises en évidence entre

le début de I’année scolaire et la fin d’une activité ciblée.

Apports et limites de la catégorie de recherches sur le soutien a I’APL pour répondre a la

question de la présente étude

Les apports des études sur le soutien a I’APL recensées (N=2) pour répondre a la
question de recherche se situent en ce qu’elles traitent directement de 1’intervention
pédagogique en APL. De plus, ces études ont été menées au présecondaire (Fournier, 2009) et
au secondaire (Contant, 2009), le niveau ciblé pour la présente étude. Contant (2009) a mis en
évidence les différences dans les qualités des interventions des enseignants et peu de soutien a
I’APL. Elle n’a pas permis de mettre en évidence beaucoup de changements dans 1I’APL des
¢leves a la suite de I’intervention. Ce qui présente un intérét pour la question de recherche qui
vise a mettre en relation I’intervention pédagogique de 1’enseignant et le processus d’APL des
¢léves avec un accent particulier mis sur une des composantes. En ce qui concerne la recherche
de Fournier (2009), une intervention pédagogique particuliere a été mise en place dans le but
d’évaluer son effet sur I’APL des ¢€léves et plus particulierement sur la mise en ceuvre d’une
stratégie cognitive : le recours a un organisateur graphique. En revanche, aucune de ces deux
¢tudes ne portait un regard sur la multimodalité de ’intervention de I’enseignant et sa relation
avec I’APL des ¢éléves. En outre, ces deux recherches ne ciblaient pas spécifiquement

I’interprétation des exigences de ’activité dans le processus d’APL des éleves.

Sur le plan méthodologique, I’apport de la recherche de Contant (2009) est d’avoir été
réalisé en contexte naturel de classe et de fournir ainsi une description des pratiques réelles des
enseignants. Elle a aussi collecté des données a plusieurs moments (avant, pendant et a la fin de

I’intervention pédagogique). De plus, des données autodéclarées ont été utilisées par I’étudiante
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chercheuse, qui présente les avantages cités plus haut pour I’étude de I’apprentissage autorégulé.
Dans le cas de 1’é¢tude de Fournier (2009), un autre apport méthodologique est que des entrevues
ont été menées avec les éléves qui ont permis d’accéder aux expériences réelles vécues par les
apprenants. En somme, ces deux recherches présentent des apports pour répondre a la question
de recherche parce qu’elles ciblent I’intervention pédagogique de 1’enseignante et soulignent
ses effets sur I’APL des ¢leéves. Elles présentent également des limites, car elles ne mettent pas
en relation I’intervention de 1’enseignant et I’interprétation des exigences de 1’activité ciblée
dans la présente étude. De méme qu’elles ne portent pas de regard sur la multimodalité dans
I’intervention de 1’enseignante. Pour ces raisons, elles ne permettent pas entierement de
répondre a la question de recherche. La section suivante présente les recherches sur I’APL et la

multimodalité.

2.3.2.4 Les recherches sur ’APL et la multimodalité

Cette section présente les études recensées dans la catégorie de recherche sur I’APL et
la multimodalité (N=7). Les études sont décrites. Puis, une synthése des apports et limites de la
catégorie de recherches sur I’APL et la multimodalité pour répondre a la question de cette thése

est réalisée.

L’étude de Shanahan et Roof (2013) avait pour but d’analyser « comment une
enseignante de primaire des Etats-Unis a utilisé la parole, les gestes et les artefacts comme
moyens de communication pendant qu’elle enseignait a ses éléves les raisons de prédire
lorsqu’on lit» (Shanahan et Roof, 2013, p. 157, traduction libre). S’appuyant sur une
perspective socio-sémiotique de la multimodalité, les chercheuses ont employé la typologie des
gestes proposée par McNeill (2005) : battements, déictiques, iconiques ou métaphoriques. Cette
¢tude s’inscrivait dans une recherche de plus grande envergure. Deux enseignantes ont été
ciblées pour cette étude. Une enseignante a fait ’objet d’une étude de cas parlante ou felling
case définie par Mitchell (1984, cit¢ dans Shanahan et Roof, 2013). Les ¢€leves étaient en
deuxiéme année de primaire (8 ans). L’enseignante suivait le groupe d’¢éléves depuis leur
premicre année de primaire. Elle enseignait depuis 11 ans. Les données collectées étaient des
«notes de terrain, des artefacts et des enregistrements vidéo des lecons» (Shanahan et

Roof, 2013, p. 157, traduction libre). Les résultats de 1’é¢tude étaient plus particulierement liés
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a: «l) Dutilisation par I’enseignante de gestes planifiés pour les mots focaliser et
comprendre, 2) les gestes déictiques se produisant naturellement avec I’enseignement de
stratégies, 3) la parole et 4) les artefacts » (Shanahan et Roof, 2013, p. 157, traduction libre).
Les résultats de leur analyse ont montré que I’enseignante communique avec ses éléves en
utilisant de multiples modes qui constituent un ensemble et se déploient en méme temps pour
créer un sens transversal. L’enseignante a modélisé et expliqué aux éléves 'utilisation de deux
gestes métaphoriques, I’un pour le mot se focaliser (elle a fait des ronds avec ses mains autour
de ses yeux comme métaphore de lunettes), 1’autre pour le mot comprendre (elle a mis sa main
vers sa tempe comme métaphore d’une ampoule). Les éléves ont par la suite repris ses gestes en
faisant référence a ces deux mots lorsqu’ils se sont exprimés face a la classe et entre eux.
L’enseignante a également employé ces gestes pour rappeler aux éléves le terme auquel ils
devaient penser lors de lecons ultérieures. Complémentairement, I’enseignante a utilis¢ des
images visuelles (un tableau) ainsi que des gestes déictiques (de pointage). Elle a pointé le
tableau lors de sa modélisation. Lors du retour sur les legons précédentes, elle a aussi :
pointé une petite boite dans laquelle était représentée I’expérience concrete de
comment prédire, 2) des images dans le livre de lecture a haute voix et 3) I’aide
visuelle avec les images des lunettes et de ’ampoule. Elle a pointé des mots au
tableau sans les dire et a laissé les ¢éléves s’appuyer sur la modalité a travers

laquelle elle transmettait le message pour les laisser le traduire en mots
(Shanahan et Roof, 2013, p. 162, traduction libre).

L’enseignante a également employé pour référer au schéma une phrase : « qu’est-ce que
mon cerveau me dit ? » (Shanahan et Roof, 2013, p. 162, traduction libre) tout en pointant sa
téte avec son index (geste métaphorique et déictique) et le tableau (geste déictique). Elle a ainsi
lié le mot schéma au geste. Les auteurs évoquent un autre exemple issu de leur recherche d’une
enseignante qui utilisait aussi des gestes en touchant sa téte lors de son enseignement, mais
associait le méme geste a plusieurs termes différents. Les éléves avaient alors donné de
mauvaises réponses a I’enseignante lorsque celle-ci avait employ¢ un geste (toucher deux fois
la téte) en exprimant « le terme schéma et pas visualiser » (Shanahan et Roof, 2013, p. 157,

traduction libre). Les auteurs attribuent ce résultat au manque de constance de cette enseignante
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dans I’utilisation de ses gestes et soulignent que la planification des gestes par la seconde

enseignante lui a permis de rester stable dans sa gestuelle.

La recherche de de Milliano, Glelderen et Sleegers (2016) avait pour but « de déterminer
les types et les séquences d’activités de lecture autorégulée lors de lecture orientée vers une
tache d’adolescents ayant de faibles résultats et de les relier a la qualité de leur performance a
I’activité » (de Milliano, Gelderen et Sleegers, 2016, p. 246, traduction libre). Elle visait a
répondre aux questions suivantes :

1) Quel genre d’activités autorégulées les étudiants avec de faibles résultats

engageaient-ils le plus fréquemment dans les taches de lecture orientée dans le

cas de taches de question-réponse, représentatives de 1’éducation dans les

domaines d’apprentissage ? [...] 2) Quelle relation existe entre les types

d’activités d’autorégulation a différentes étapes de la lecture orientée vers la

tache (dans le type de tdche mentionné précédemment) et les résultats de

I’activité [...] et 3) quelles différences entre les séquences de lecture autorégulée

existe-t-il entre les lecteurs adolescents ayant de faibles résultats qui obtiennent

les plus élevés, moyens et plus bas résultats? (de Milliano, Gelderen et
Sleegers, 2016, p. 232, traduction libre).

Cette recherche avait pour cadre théorique une lecture orientée vers des taches
(Alexander et Murphy, 1998; Biancarosa et Snow, 2006) et I’autorégulation de la lecture (Duke
et Pearson, 2002; Pressley, 2000). Une méthodologie mixte a été adoptée. Les participants
¢étaient des ¢éléves néerlandais du secondaire (13-15 ans) ayant de faibles résultats. Les taches
proposées et le matériel (comprenant des textes, des graphiques, etc.) ressemblaient a celles
rencontrées en contexte réel de classe. La tache a été introduite (explication de la tache, du texte
et des questions sur le texte). Les textes et questions étaient disponibles. Un protocole de
verbalisation et des observations vidéo ont permis de récolter les données. L’analyse a révélé
un faible niveau d’utilisation des stratégies de pilotage et de lien avec les connaissances
antérieures, mais des différences selon les séquences et types d’activités, surtout en lien avec
les performances. Les apprenants adoptant une approche linéaire de la tache et qui tentent
d’établir des liens entre les éléments du texte et leurs connaissances antérieures ont le mieux
réussi. Les étudiants avec de faibles résultats ont adopté une approche basée sur la tache plutot

que sur le texte (sous-titres, titres, etc.) et ont peu fait appel a leurs connaissances antérieures.
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En lisant, ceux qui ont le mieux réussi ont adopté une approche plus linéaire (lecture de la tiche
et des questions, lecture intégrale du texte, réponse aux questions I’une apres 1’autre) que ceux
qui ont moins bien réussi la tache (interruption de la lecture pour répondre aux questions, aller-
retour). Cette approche inefficace de la tache peut étre attribuée a une mécompréhension de la
tache donnée en consigne (lire intégralement le texte). Les auteurs concluent que des recherches
devraient viser a définir si I’engagement dans ’activité est contextualisé a 1’activité, car une

approche efficace dans un type d’activité ne 1’est pas forcément dans d’autres.
La recherche de Martel, Cartier et Butler (2014) avait pour objectif de :

1) décrire les pratiques pédagogiques mises en ceuvre par les enseignants sur
I’APL dans le contexte du recours au manuel scolaire en sciences humaines et 2)
identifier les avantages et les défis associés a ces pratiques pour les enseignants
et les €éleves de 6° année (p. 87).

Le mode¢le d’APL de Butler et Cartier (2004a; Cartier et Butler, 2004; Cartier 2007) a
¢été utilisé pour cette recherche visant I’APL en sciences humaines. Une méthodologie mixte a
été utilisée aupres de quatre classes du primaire. Une analyse de cas multiples a été réalisée.
Aupres des éleves, le Questionnaire Apprendre par la lecture (QAPL) de Butler et Cartier
(2004a; Cartier et Butler, 2003; 2004) et des fiches de renseignement ont été utilisés avant et
apres les activités. Les traces de ’activité et des entrevues ont complété les données. Aupres des
enseignants, une fiche d’analyse avant I’activité, un journal de bord pendant ’activité et des
entrevues-bilans a la fin de I’activité ont constitué la collecte. Deux groupes de deux
enseignantes et leurs classes proposaient des situations d’APL différentes : 1) situation d’APL
avec un recours au manuel scolaire sans complément; 2) recours au manuel scolaire avec
complément. Dans ces derniers, les enseignants ont re¢u un guide pédagogique et une formation
aux pratiques pédagogiques favorables a I’APL (Cartier, 2007). Les résultats ont montré une
relation positive entre 1’ajout de pratiques pédagogiques favorables a I’APL, et le processus

d’APL des éléves.

Dans la méme recherche, les auteures (Martel, Cartier et Butler, 2015) ont analysé la
relation entre I’APL et les ressources choisies pour la lecture avec ou sans soutien des

enseignants.
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Leurs objectifs étaient de :

1) décrire I’APL des ¢€léves dans un contexte de recours a un manuel scolaire ou
a des ceuvres documentaires ou de fiction ; 2) comparer les apports et les limites
de ces deux choix pour I’APL des éléves ; 3) décrire, de maniére exploratoire, le
recours spontané aux images en tant que support informatif (Martel, Cartier et
Butler, 2015, para. 1)

Pour y répondre, le modele d’APL de Cartier (2007) a été utilisé. Une étude de cas
multiples mixte a été menée aupres d’¢éléves de 6° année en histoire. Les éleves ont répondu au
Questionnaire Apprendre par la lecture (QAPL) (Butler et Cartier, 2004a; Cartier et Butler,
2003; 2004; Cartier et al. 2011) et a des questionnaires descriptifs (prétest et post-test). Ils ont
¢été observés et ont rempli un dossier d’enquéte (traces de ’activité). Les enseignants ont rempli
un journal de bord et répondu a des entrevues bilans. Des analyses statistiques descriptives ont
été réalisées. Une analyse thématique de contenu a été effectuée avec les données qualitatives
qui ont été triangulées. Les résultats mettent en évidence le caractére motivant de 1’utilisation
du corpus d’ceuvres littéraires, mais une utilisation moindre des images par les éleves pour en
extraire des informations. La recherche a montré une augmentation de la perception de
compétence comme lecteur, de la perception de maitrise et une baisse de la perception de
complexité du projet pour les éléves du contexte avec manuel (avec les pratiques favorables a
I’APL) et ceux du contexte utilisant des ceuvres littéraires (et des pratiques favorables a I’APL),
mais de fagon moins importante pour ces derniers. Une augmentation significative du niveau de
stress et d’anxiété a aussi été relevée. Le corpus leur semblait comporter trop d’ceuvres et le
traitement pour atteindre la tache a réaliser difficile a coordonner. Ils ont aussi perdu leurs
reperes en lien avec des documents-ressources usuels requérant d’autres méthodes de travail et
disposaient de faibles compétences informationnelles. Martel et Boutin (2015) soulignent que
la qualité des réflexions des éléves était plus élevée, mais qu’ils ne percevaient pas I’importance
d’une réflexion critique. Dans les deux contextes, les €éléves ont privilégié le texte plutot que
I’image pour obtenir leurs informations. Les auteures concluent que :

La simple modification de la ressource de lecture ne suffit pas. La ressource de

lecture retenue n’est en fait qu’un des critéres de ce qui constitue des pratiques
pédagogiques favorables a I’APL, le cceur de la réussite du plus grand nombre
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d’éléves repose davantage sur la planification compléte de telles situations et sur
le soutien a I’apprentissage en lisant (Martel, Cartier et Butler, 2015, para. 95).

L’étude a révélé des difficultés lices a I'utilisation d’un médium que les éléves pensent
bien connaitre, mais dont ils ne maitrisent pas assez les codes (Martel et Boutin, 2015). D’autres
défis ont été relevés liés a la reconnaissance par les éléves des apprentissages a réaliser par
I’image et le texte et 1’utilité de la lecture de bandes dessinées, vue comme inefficace ou comme

un loisir ludique selon leurs habitudes (Martel et Boutin, 2015).

Une étude de Martel et Boutin (2015) a fait suite a la précédente et avait pour but de
«mettre en lumiere les possibilités d’apprentissage sous-tendues par le déploiement d’un tel
dispositif en classe d’histoire a I’égard des compétences multimodales et critiques des ¢éleves. »
(Martel et Boutin, 2015, para. 12). Cette étude était basée sur le modele d’ APL de Cartier (2007)
et sur la littératie médiatique et critique (Buckingham, 2003; Comber, 2001; Lebrun, Lacelle et
Boutin, 2012b; Lee, 2005; Mclaughlin et Devogd, 2004). La recherche était exploratoire. Douze
(12) éleves du primaire et une enseignante ont participé au projet. Les éléves étaient dans la
méme classe, mais ils étaient en quatriéme, en cinquieéme et en sixi¢éme années. Les auteurs ont
instauré un dispositif didactique en histoire au primaire comportant quatre ateliers visant des
compétences en lecture multimodale de bandes dessinées et quatre ateliers ciblant I’APL et la
littératie critique. L’enseignement explicite a été appliqué pour enseigner les stratégies
notamment de lecture en lien avec la multimodalit¢. Un questionnaire initial, des
enregistrements vidéo d’ateliers, des notes d’observation (des chercheurs et de I’enseignante)
des ateliers, des rencontres focalisées (enseignante et éléves), et un questionnaire bilan ont
permis de collecter les données. Une analyse qualitative (analyse thématique de contenu) et des
analyses statistiques basiques ont été effectuées. Les résultats montrent que beaucoup d’éléves
ont apprécié le dispositif et étaient plus motivés (et engagés) dans les apprentissages et le travail,
mais plus en raison du médium que de D’apprentissage en lui-méme. Avant le projet, la
multimodalité n’était pas explicitement travaillée. Une augmentation de la perception de
compétence des éléves et des savoirs sur les codes spécifiques et le langage de la bande dessinée
ont été relevés, mais les éléves ont eu des difficultés a traiter de maniére complémentaire le texte

et I’image. Pour Martel et Boutin (2015), « tout se passe comme si les €léves ne pouvaient traiter
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qu’un mode a la fois. De 1a a parler d’une posture de traitement de 1’information monomodale,
il n’y a qu’un pas... » (n.p.). En contexte formel d’apprentissage, les éléves consultent le texte

percu comme vecteur des informations pour répondre aux taches.

La recherche de Cartier, Martel, Arseneault et Mourad (2015) visait a répondre aux

questions suivantes :

1) Quelles sont les situations d’ APL mises en ceuvre par les enseignants dans leur
classe pour favoriser la lecture et I’apprentissage de ces éleves ? 2) Quels types
de documents de lecture les enseignants choisissent-ils pour ces situations et
qu’est-ce qui caractérise ces derniers ? 3) A quelles sources d’information (texte
et image) les ¢éleves se référent-ils pour réaliser les taches d’APL
proposées ? (Cartier, Martel, Arseneault et Mourad, 2015, n.p.).

Le modele d’APL de Cartier (2007) a guidé cette étude. Les auteures ont réalisé¢ une
¢tude de cas qualitative basée sur I’analyse secondaire de données de deux classes du 3¢ cycle
du primaire en univers social et en francais langue d’enseignement. Un guide de planification,
un journal de bord et un guide de rencontre bilan ont été utilisés pour 1’enseignant et pour les
¢éleves, un dossier d’apprentissage contenant des fiches de travail. Cinq (5) textes ont été utilisés.
Une analyse de contenu a été faite avec cinq dossiers d’éléves par classe choisis aléatoirement
et un appartenant a un ¢éléve en difficulté d’apprentissage. La provenance des informations
retenues par les éléves (texte, image ou les deux) a été examinée selon cinq catégories :

1) informations du texte reproduites ou élaborées; 2) information des images

(sous-titres des images reproduits ou ¢élaborés ; images ; 3) information reprise

d’une autre tache; 4) information d’un texte complémentaire (ex.: sur les

personnages) ; 5) information absente du texte. (Cartier, Martel, Arseneault et
Mourad, 2015, n.p.).

Les résultats montrent que les activités étaient motivantes et complexes, mais une seule
était pertinente. Un critére a été ajouté pour indiquer s’il y avait des éléments visuels. Un autre
a été ajouté qui était relatif a leur qualité. Les textes répondaient aux critéres de cohérence,
d’étendue et des images de qualité étaient présentes. La lisibilité variait entre les textes et ils
n’ont pas été adaptés aux besoins des éleves. Les résultats montrent que les éléves ont trés peu

utilisé d’informations extraites des images et ont privilégié le mode textuel. Cette étude appuie
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le postulat d’une relation entre 1’activité d’APL proposée aux éleéves, les supports sélectionnés

pour ce faire et le processus d’APL des éléves.

Apports et limites de la catégorie de recherches sur I’APL et la multimodalité pour répondre a

la question de la présente étude

Les études recensées dans la catégorie de recherche sur I’APL et la multimodalité
apportent certains éléments de réponse a la question de recherche de cette theése : Quelle est la
relation entre I’intervention pédagogique de I’enseignant avec un regard sur la multimodalité et
I’interprétation des exigences de I’activité dans le processus d’apprentissage par la lecture
d’éléves de secondaire ? La recherche de Shanahan et Roof (2013) a mis en évidence que de
multiples modes sont orchestrés par I’enseignant en classe, que le mode gestuel et les artefacts
occupent une place importante dans la communication qui y prend place et sont
complémentaires. Plus précisément en lien avec I’intervention pédagogique sur I’APL, 1’étude
de Martel, Cartier et Butler (2014) a montré que I’ajout de pratiques pédagogiques reconnues
favorables a I’ APL lors du recours au manuel scolaire était 1i¢ positivement au processus d’APL
des ¢éléves. La recherche de Martel, Cartier et Butler (2015) a aussi montré le caractére motivant
du recours a d’autres textes, des ceuvres documentaires ou de fiction. En revanche, le soutien de
I’enseignant semble important lorsque des textes comportant plusieurs modes sont utilisés parce
que certains ¢éléves ne traitent pas les informations autres que textuelles des textes parmi
lesquelles se trouve I’image (Martel, Cartier, Butler, 2015; Cartier, Martel, Arseneault et
Mourad, 2015). Dans le cas de la bande dessinée, Martel et Boutin (2015) attribuent ce constat
a une maitrise insuffisante par les éléves des codes associés a ce médium malgré leur familiarité
avec ce type de textes. Plus spécifiquement en lien avec ’interprétation des exigences de
I’activité des éleves, certains €léves ne parviennent pas a identifier les apprentissages a réaliser
derricre le texte et I’image parce qu’ils ne les associent pas a des sources d’information crédibles
pour apprendre en contexte scolaire (Martel et Boutin, 2015). Ces recherches mettent en
¢vidence que le fait d’utiliser des textes comportant plusieurs modes pour I’APL doit
s’accompagner de pratiques pédagogiques favorables a I’APL et nécessite une planification

détaillée (Martel, Cartier et Butler, 2015).

Concernant la relation entre I’intervention pédagogique et I’APL des éleves, 1’étude de

Cartier, Martel, Arsenault et Mourad (2015) va dans le sens de I’existence d’une relation entre
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les activités d’APL, les textes et le processus d’APL des ¢€léves. Par ailleurs, 1’étude de de
Milliano, Gelderen et Sleegers (2016) présente I’intérét de mettre en évidence des différences
dans la fagcon dont les ¢éléves performants et moins performants s’engagent dans les taches et la
relation de cet engagement avec la compréhension des consignes de l’activité, partie de
I’interprétation des exigences de Iactivité. Cette étude a aussi mis en évidence le caractere
contextualis¢ de 1’efficacité des stratégies a une activité spécifique (de Milliano, Gelderen et

Sleegers, 2016).

Ces recherches présentent tout de méme certaines limites pour répondre a la question de
recherche. Les études recensées ciblaient dans I’intervention de I’enseignant sur I’APL le mode
visuel et le mode textuel dans les textes utilisés dans la situation d’APL (Martel, Cartier et
Butler, 2015; Cartier, Martel, Arseneault et Mourad, 2015; de Milliano, van Gelderen et
Sleegers, 2016). Or, les autres composantes de la situation d’APL, dont I’activité a réaliser,
peuvent étre multimodales tout comme le soutien a I’APL. En outre, d’autres modes sont
présents en classe tel que le montre I’étude de Shanahan et Roof (2013) et n’ont pas été pris en
compte dans les recherches antérieures sur I’APL et la multimodalité. Il s’agit de limites pour
répondre a la question de recherche de cette thése puisque la multimodalité de I’intervention
pédagogique est limitée a la situation d’APL et plus précisément aux textes alors que d’autres
modes présents dans le contexte peuvent avoir une influence sur 1’interprétation des exigences
de I’activité des éleves ciblée par 1’étude. Ces recherches ne ciblent pas non plus I’interprétation
des exigences de l’activité d’APL des ¢éléves. Par ailleurs, les recherches recensées ont
majoritairement été réalisées au primaire (Martel, Cartier et Butler, 2014; 2015; Martel et
Boutin, 2015; Cartier, Martel, Arseneault et Mourad, 2015). Les résultats pourraient é&tre
différents au secondaire, le niveau de scolarité ciblé pour la présente recherche. Pour ces raisons,

les réponses apportées par ces études a la question de recherche sont partielles.

Sur le plan méthodologique, les études recensées présentaient également des apports et
des limites. Deux recherches recensées dans cette catégorie ont surtout utilisé la méthode
d’étude de cas (Martel, Cartier et Butler, 2014; 2015; Cartier Martel, Arsenault et
Mourad, 2015). Les études de cas sont pertinentes pour étudier I’APL parce qu’elles permettent
d’étudier en profondeur les relations entre I’apprentissage autorégulé comme conceptualisé dans

la présente étude en tant que processus et le contexte de sa réalisation (Cartier et Butler, 2016).
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Les études de cas de Martel, Cartier et Butler (2014; 2015) sur ’APL triangulaient également
des données quantitatives et qualitatives et les données collectées par différents outils
(questionnaire, données permanentes, etc.). De cette fagon, elles permettaient d’étudier
I’apprentissage autorégulé en cohérence avec la définition retenue d’un « processus complexe,
dynamique et contextualisé » (Cartier et Butler, 2016, p. 42). Les données autodéclarées ont des
avantages pour ¢étudier I’APL car elles permettent un acces a la fagon dont I’éléve se percoit
dans une certaine situation d’APL et la facon dont il la pergoit (Cartier et Butler, 2016). Utiliser
des enregistrements vidéo et un protocole de verbalisation comme I’ont fait de Milliano, van
Gelderen et Sleegers, (2016) permet d’accéder au processus métacognitif des éléves au cours de
I’activité puisqu’ils expriment au fur et a mesure ce qu’ils font a voix haute et a leurs actions
concrétes dans le cas de la vidéo. Cependant, la verbalisation ne peut s’appliquer en contexte
naturel de classe et requiert donc d’isoler les apprenants lors de I’exécution de I’activité. Méme
si I’activité a réaliser est proche de celles proposées en classe, il s’agit d’un contexte artificiel
qui peut avoir une influence sur le processus d’APL de 1’¢léve. De plus, tous les apprenants

n’ont pas les mémes capacités métacognitives et 1’aisance a exprimer oralement leurs réflexions.

2.3.3 La synthese de la recension des écrits

En contexte universitaire, les recherches recensées ont mis en évidence la relation entre
I’interprétation des exigences de I’activité des étudiants et leurs performances académiques
(Miller, 2009; Oshige, 2009; Rivera-Reyes, 2015). Elles ont montré sa corrélation positive avec
la compréhension conceptuelle (Rivera-Reyes, 2015). De plus, elles ont révélé la valeur
prédictive de I’interprétation des exigences de 1’activité pour les performances (Miller, 2009),
mais dans le cas d’Oshige (2009), que pour ses aspects implicites. L’étude de Miller (2009) a
aussi montré que I’interprétation des exigences de 1’activité €tait en relation avec le sentiment
d’auto-efficacité en modérant son influence sur la performance des étudiants. Oshige (2009) a
aussi mis en évidence que I’interprétation des exigences de ’activité sur le plan cognitif est
difficile pour des étudiants. En ingénierie, Lawanto et al. (2013) ont mis en évidence des
différences dans la qualité de I’engagement d’étudiants ayant de faibles résultats, ceux qui en
ont de bons concernant I’utilisation de stratégies de contrdle et d’ajustement et la profondeur et
la clarté de leurs descriptions de stratégies. Au secondaire, la recherche de Lodewyk, Winne et

Jamieson-Noel (2009) a révélé que 1’utilisation des stratégies différait selon les éléves, surtout
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lorsque I’activité était faiblement structurée. Kohler et Mehmeti (s.d.) ont identifi¢ qu’une
mauvaise définition de problémes de mathématiques ou la mise en page des énoncés sur une
feuille d’exercice peut mener a une mauvaise interprétation des exigences de ’activité. Par
ailleurs, la recherche de Contant (2009) montre une variabilité¢ dans la qualité des interventions
pédagogiques des enseignants sur ’APL. Au présecondaire, Fournier (2009) a montré qu’une
intervention pédagogique soutenue par un facilitateur procédural visant 1’utilisation d’un
organisateur graphique a augmenté 1’utilisation de cet outil par les éléves, mais a court terme.
Au primaire, les recherches sur I’APL et la multimodalité ont mis en évidence une relation
positive entre 1’ajout de pratiques pédagogiques favorables a I’ APL et le processus d’APL des
¢leves (Martel, Cartier et Butler, 2014). Par ailleurs, elles ont souligné 1’absence de recours par
les éleéves a I’'image pour I’APL (Martel, Cartier et Butler, 2015; Martel et Boutin, 2015; Cartier,
Martel, Arseneault et Mourad, 2015). Une synthése des études recensées sur le plan

méthodologique est présentée dans le chapitre dédié a ces aspects.

Les recherches recensées spécifiquement sur 1’interprétation des exigences de 1’activité
ne portaient pas sur I’APL. Les recherches sur I’APL ne s’intéressaient pas particulierement a
I’interprétation des exigences de 1’activité. Certaines considéraient uniquement la multimodalité
dans les textes. Les recherches recensées n’ont pas étudié la relation entre I’interprétation des
exigences de 1’activité des éléves et I’intervention pédagogique de I’enseignant. De plus, la
majorité ne portait pas sur le secondaire. Pour toutes ces raisons, elles ne répondent que

partiellement a la question de recherche.

2.3.4 Les objectifs de la recherche

En réponse a la question de recherche : Quelle est la relation entre ’intervention
pédagogique de I’enseignant avec un regard sur la multimodalité et I’interprétation des
exigences de 1’activité dans le processus d’apprentissage par la lecture d’¢éléves de secondaire ?
Le cadre théorique a présenté I’APL comme un exemple d’apprentissage autorégulé dans des
activités complexes (Cartier et Butler, 2016). Le modele d’apprentissage autorégulé dans des
activités complexes de Cartier et Butler (2016) retenu pour ’étude a été présenté. Il
conceptualise la relation entre I’individu, son histoire, son processus et sa motivation et la

situation d’APL (Cartier et Butler, 2016). Cette relation est conceptualisée comme étant située
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dans plusieurs niveaux de contexte : scolaire, de 1’école et de la classe et historique, culturel,
social et communautaire (Cartier et Butler, 2016). Dans ce mod¢le intégrateur, |’interprétation
des exigences de I’activité a été décrite selon Butler et Cartier (2004b). Puis, I’intervention
pédagogique sur I’APL a été détaillée (Cartier, 2007; Cartier, Butler et Bouchard, 2010). Le
cadre théorique ainsi pos¢ permet une meilleure compréhension des interactions entre les
composantes de D’interprétation des exigences de [’activit¢ des ¢éléves (connaissances
métacognitives sur les objectifs, la structure, les composantes de I’activité et la conception de
’activité) et les caractéristiques de situation et du soutien a I’APL de I’enseignant. Afin de porter
un regard sur la multimodalité dans I’intervention pédagogique de I’enseignante, I’approche
socio-sémiotique retenue a été¢ présentée (Kress, 2010). II a alors été possible de décrire les

modes pour chacune des composantes de la situation et du soutien a I’APL.

La recension spécifique réalisée autour des deux principaux concepts de 1’étude : APL
et multimodalité a permis de faire ressortir les catégories suivantes : interprétation des exigences
de I’activité (Kohler et Mehmeti, s.d.; Lawanto et al., 2013; Lawanto, Butler, Cartier, Santoso
et Goodridge, 2013; Lodewyk, Winne et Jamieson-Noel, 2009; Malmberg, Jarveld et
Kirschner, 2014; Miller, 2009; Oshige, 2009; Rivera-Reyes, 2015), soutien a 1’APL
(Contant, 2009; Fournier, 2009), apprentissage autorégulé en contexte hypermédiatique
(Azevedo, Moos, Greene, Winters et Cromley, 2008; Frailich, Kesner, Hofstein, 2009) et
apprentissage par la lecture et multimodalité (de Milliano, van Gelderen et Sleegers, 2016;
Cartier, Martel, Arsenault et Mourad, 2015; Martel, Cartier et Butler, 2014; 2015, Shanahan et
Roof, 2013; Martel et Boutin; 2015).

En lien avec la question de recherche, les recherches ont permis de mettre en évidence
la relation entre les difficultés des apprenants a interpréter les exigences de ’activité et des
composantes de la situation d’APL, dont la structure de I’activité (Malmberg, Jarveld et
Kirschner, 2014), la présentation et la clarté des énoncés (Kohler et Mehmeti, s.d.) et les modes
présents des textes (Martel et Boutin, 2015). Elles ont aussi mis en évidence I’importance du
soutien a I’APL avec des textes multimodaux (Martel, Cartier et Butler, 2014; 2015). En
revanche, ces recherches présentent certaines limites et ne répondent de ce fait que partiellement
a la question de recherche. Premiérement, certaines de ces études n’ont pas été menées au

secondaire, le niveau de scolarité vis¢ par cette recherche. Il se pourrait que les résultats
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différent. Deuxiémement, aucune des recherches recensées portant spécifiquement sur I’APL ne
ciblait particuliérement I’interprétation des exigences de ’activité. Troisiemement, peu d’études
ont tenu compte de la multimodalité de la situation d’APL et du soutien a I’APL. Le mode

gestuel et I’intonation de 1’enseignante n’ont pas non plus été considérés.

Cette recherche se propose de mettre en relation I’interprétation des exigences de
I’activité dans le processus d’APL d’¢léves de secondaire et I’intervention pédagogique de
I’enseignant avec un regard sur la multimodalité. Ceci est important compte tenu du réle majeur
de I’interprétation des exigences de I’activité dans le processus d’ APL des éleves (Cartier, 2007,
Cartier et Butler, 2004b). Etant donné que certaines caractéristiques de 1’intervention
pédagogique peuvent avoir une influence sur I'interprétation des exigences de ’activité, il est
essentiel d’étudier cette relation en tenant compte de la multimodalité omniprésente dans le
contexte actuel (Boutin, 2012; Lebrun, Lacelle et Boutin, 2013). Aucune étude recensée n’a
ciblé spécifiquement I’ interprétation des exigences de 1’activité en considérant la multimodalité
dans la situation et le soutien a I’APL. Il est important aussi de cibler le niveau de scolarité lors
duquel les exigences en APL impliquent pour les éléves de lire une variété de textes comportant
différents modes : le secondaire (van Grunderbeeck, Théoret, Cartier, Chouinard et
Garon, 2003). Or, les études sur Dinterprétation des exigences de [’activité portaient
majoritairement sur le niveau universitaire et celles sur I’APL et la multimodalité ont été surtout

réalisées au primaire.

Cette recherche poursuit donc deux objectifs. Dans le contexte d’apprentissage par la

lecture au secondaire :

1. mettre en relation ’intervention pédagogique de 1’enseignant avec un regard sur la

multimodalité et I’interprétation des exigences de I’activité d’¢leves;

2. mettre en relation I’interprétation des exigences de 1’activité et les autres composantes

du processus d’apprentissage par la lecture d’éleves.
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Chapitre 3 : Les aspects méthodologiques



Cette recherche poursuit deux objectifs. Dans le contexte d’apprentissage par la lecture
au secondaire : 1) mettre en relation I’intervention pédagogique de 1’enseignant avec un regard
sur la multimodalité et I’interprétation des exigences de 1’activité d’éleves et 2) mettre en
relation D’interprétation des exigences de ’activité et les autres composantes du processus
d’apprentissage par la lecture dans ce contexte. Ce chapitre présente le type d’étude, les
participants, la démarche de la recherche, les outils de recherche ainsi que la méthode de

compilation et d’analyse des données. Il se termine par des considérations déontologiques.

3.1 Le type d’étude

Les recherches recensées sur l’interprétation des exigences de 1’activité ont été
quantitatives (Rivera-Reyes, 2015) et mixtes (Miller, 2009; Oshige, 2009). Elles ont toutes
utilisé des questionnaires et dans certains cas, d’autres données autorapportées (Miller, 2009;
Oshige, 2009). Les données autorapportées présentent, tel que mentionné, des apports pour
¢tudier I’ APL parce qu’elles permettent d’accéder aux perceptions des éléves sur leur processus
et la situation d’APL en lien avec une activité précise a réaliser (Cartier et Butler, 2016). De ce
fait, ce type de données permet d’avoir de multiples entrées sur les perceptions des éléves
(Cartier et Butler, 2016). Les recherches de Lawanto, Butler, Cartier, Santoso et Goodridge
(2013) et de Lawanto et al. (2013), au niveau de I’enseignement supérieur, celles de Martel,
Cartier et Butler (2014; 2015) et plus généralement toutes les études qui ont utilisé¢ le QAPL,
par exemple Butler, Cartier, Schnellert, Gagnon et Giammarino (2011), ont utilis¢ de tels
questionnaires contextualisés a une tiche (ingénierie, APL, ect.). Ces études ont aussi triangulé
des données de plusieurs outils (données permanentes, journaux de bord, etc.) et ont privilégié

la méthode d’études de cas (Martel, Cartier et Butler, 2014; 2015).

Cette recherche emploie 1’étude de cas (Yin, 2014) pour répondre au double objectif
poursuivi. Yin (2014) explique que 1’étude de cas permet d’enquéter de fagon approfondie sur
des phénomeénes contemporains dans leurs contextes authentiques, particulierement dans le cas
ou la distinction entre le contexte et le phénomene est floue (Yin, 2014). Selon cet auteur, plus
la recherche s’approche du « Comment» et du « Pourquoi» du fonctionnement d’un
phénomeéne, plus I’é¢tude de cas est pertinente (Yin, 2014). Ceci s’applique a la présente étude,

car elle considére le lien étroit entre I’individu et son contexte (Cartier et Butler, 2004; Butler et
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Cartier, 2004a; 2005), en regardant plus particuliérement une composante du processus d’APL
de I’éleve : Dinterprétation des exigences de I’activité et une composante du contexte :
I’intervention pédagogique avec un regard sur la multimodalité. Elle cherche ainsi & mettre en

relation deux catégories de facteurs susceptibles d’influencer I’ APL en contexte réel de classe.

Le design de la présente étude est une étude de cas simple qui comporte de multiples
unités d’analyse imbriquées (Yin, 2014). Des données ont été collectées sur le cas, soit
I’ensemble de la classe, et sur des unités d’analyse spécifiques imbriquées, c’est-a-dire trois
¢leves dans la classe. Cette recherche recourt aussi a une méthodologie mixte (Creswell et
Plano-Clark, 2017). Elle emprunte des outils de collecte et d’analyse aux recherches
quantitatives et qualitatives (Johnson et Turner, 2003). L’utilisation d’une méthode mixte
permet de trianguler et de mettre a profit la complémentarité des données quantitatives et
qualitatives (Johnson et Turner, 2003). Le type de méthodologie mixte adopté dans la présente
¢tude est convergent (Creswell et Plano-Clark, 2017). Selon Morse (1991), I’intention guidant
le choix d’un tel type de méthodologie mixte est d’« obtenir des données complémentaires sur

le méme sujet » (p. 122, cité dans Creswell et Plano-Clark, 2017).

L’emploi d’une telle méthode dans cette recherche s’inscrit en cohérence avec le modele
théorique de Cartier et Butler (2016) retenu dans [’étude. Il découle d’une posture
épistémologique pragmatique privilégiant la recherche d’efficacité pour répondre a des
questions complexes et multidimensionnelles telles que celle de la présente thése. La perspective
adoptée est que les recherches qualitatives et quantitatives « s’inscrivent sur un continuum »
(Johnson et Turner, 2003, p. 297). Les types de raisonnements habituellement associés a [’une
ou a I’autre peuvent se compléter (Fortin, 2010). Sur le plan empirique, la méthode d’étude de
cas est utilisée entre autres dans les recherches portant sur I’APL (ex. : Martel, Cartier et

Butler, 2014; 2015) et sur la multimodalité (Shanahan et Roof, 2013).

Dans le cas présent, la dimension qualitative de la recherche est privilégiée. Fortin (2010)
souligne que «I’é¢tude de cas de nature qualitative comporte I’examen approfondi d’un cas
(probléme) dans son ensemble ou de plusieurs cas dans le cadre d’un systéme délimité, c’est-a-
dire d’un milieu ou d’un contexte » (p. 475). Cette approche est pertinente pour répondre aux
objectifs de nature compréhensive de la présente étude. Elle permet de comprendre les aspects

qualitatifs de I’interprétation des exigences d’une activit¢ d’APL dans I’ensemble du processus
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d’APL des ¢éleves et la facon dont ils interagissent avec des éléments du contexte réel de classe :

les modes de I’intervention de I’enseignante.

Par ailleurs, s’intéresser a une seule enseignante permet d’étudier en profondeur
I’interprétation des exigences de 1’activité de ses €léves. Puisque la présente étude ne cible pas
I’influence des caractéristiques personnelles de 1’enseignante sur I’interprétation des exigences
dans le processus d’APL des ¢éleves, il est pertinent de se concentrer sur une seule enseignante.
Dans ce sens, elle s’inscrit dans la lignée de certaines études de cas recensées sur I’APL (Martel,

Cartier et Butler, 2014; 2015) et sur la multimodalité (Shanahan et Roof, 2013).

3.2 Les participants de 1’étude

Cette section décrit I’école dans laquelle cette recherche a ét¢ menée. Elle présente
¢galement I’enseignante et les éléves qui sont les participants de I’étude ainsi que les méthodes

de sélection utilisées.

3.2.1 L’école

L’école secondaire dans laquelle 1’étude a été menée a été choisie parmi celles qui
participent au projet de recherche de Cartier, Bélanger, Boutin et Martel (subv. FRQSC 2015-
2018) : « Appropriation de pratiques novatrices en lecture en classe de frangais au primaire et
au secondaire »® appelé projet SLAME (Soutien a I’apprentissage et a la lecture multimodaux a
I’école). La participation active de certains membres du personnel et de la direction de cette
¢cole dans le projet de ces chercheurs a permis, par la collaboration d’un conseiller pédagogique,
d’accéder a un contexte pour mener la présente étude. Plusieurs aspects la distinguent de la
recherche citée de Cartier, Bélanger, Boutin et Martel (subv. FRQSC 2015-2018) : 1) une
collecte de données distinctes a été¢ menée et 2) elle porte plus particuliérement un regard sur
I’interprétation des exigences de I’activité des éleves dans 1’ensemble du processus d’APL et
sur la multimodalit¢ de I’intervention de I’enseignante en incluant des éléments de
communication non verbale tels que ses gestes et ses intonations qui n’ont pas été pris en compte

par Cartier, Bélanger, Boutin et Martel (subv. FRQSC 2015-2018).

® Projet financé par le fonds de recherche du Québec-société et culture (FRQSC).
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L’école secondaire qui a accepté de participer a 1’étude se situe dans la grande région de
Montréal. En 2017, son indice de défavorisation était de 4 sur 10 (10 représente le milieu le plus

défavorisé) (Ministére de I’Education et de I’Enseignement supérieur du Québec, 2017).

3.2.2 L’enseignante

Le choix de cette enseignante a reposé sur la méthode des choix raisonnés (Beaud, 1984).
Cette méthode d’échantillonnage non probabiliste est la plus fréquente dans les recherches
qualitatives pour lesquelles il importe de tenir compte des expériences et du vécu personnel des
individus (Fortin, 2010). L enseignante devait remplir les critéres suivants pour participer a la
recherche : 1) avoir manifesté son intérét a participer a une étude sur I’APL, 2) étre
volontaire, 3) disponible, 4) consentir par €crit a participer a 1’étude, 5) proposer des activités
d’apprentissage complexes convoquant de la multimodalité, 6) ne pas avoir suivi de formation
a I’APL ni a la multimodalité. Elle a été invitée a participer a 1’é¢tude par téléphone par

I’¢étudiante-chercheuse (mars 2017).

Il s’agit d’Isabelle’, enseignante de sciences qui exercait cette profession depuis 18 ans
au moment de la recherche. Elle était fortement impliquée dans la vie de 1’école ou elle
enseignait depuis 14 ans. Elle était notamment a I’origine de nombreux projets et prenait part a

des mesures de soutien proposées aux éleves.

Il importe de préciser que I’enseignante avait déja planifié¢ les activités et s’apprétait a
les réaliser dans sa classe avant d’étre contactée par 1’étudiante-chercheuse. L’étudiante-
chercheuse n’est ainsi pas intervenue dans la planification des activités d’APL (ressources,
durée, etc.). Des ajustements a la planification initiale ont toutefois été effectués pour établir un
calendrier de la présence en classe de I’étudiante-chercheuse, y intégrer la passation du
questionnaire d’apprentissage par la lecture (estimé a deux fois 50 minutes) et celle de la tache

d’interprétation des exigences de I’activité (estimé a 20 minutes).

Une technicienne en travaux pratiques était présente, lors de certaines séances, en soutien
a P’enseignante. Elle a signé un formulaire de consentement a participer a 1’étude. Puisqu’elle

n’avait pas joué de role dans 1’élaboration de la situation d’APL et qu’elle n’a pas interagi en

7 Un prénom fictif a ét€ attribué a I’enseignante afin de présérver son anonymat.
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pléniére avec les éleves pour apporter un soutien collectif a leur interprétation des exigences de

I’activité, ses interventions n’ont pas été analysées.

3.2.3 Les éleves

Il s’agit des ¢éléves d’une des classes de sciences de I’enseignante au premier cycle du
secondaire. Le choix des ¢léves de la classe d’Isabelle constitue un groupe naturel : « un tout
collectif existant indépendamment de I’étude» (Savoie-Zajc, 2011, p. 130). Toujours en
recourant a la méthode de choix raisonnés (Beaud, 1984), un groupe de 2¢ année du premier
cycle a été sélectionné pour participer a I’étude. Le critére qui a guidé ce choix est que
I’enseignante avait planifi¢é de mettre en ceuvre une activité d’APL aupres de ce groupe. Tous
les ¢éléves de ce groupe ont réalisé ’activité de classe prévue par 1’enseignante. Pour intégrer

I’étude, les éleves de ce groupe ont eu a obtenir par écrit le consentement parental.

En ce sens, deux formulaires de consentement ont ét¢ fournis aux parents. Le premier
sollicitait leur autorisation a ce que leur enfant soit filmé lors de la réalisation de ’activité en
classe et a utiliser les traces de I’activité. Le second formulaire de consentement ciblait

précisément la participation de leur enfant a des entrevues filmées.

Pour répondre a I’objectif 1 de mettre en relation I’intervention pédagogique sur I’APL
de I’enseignante et I’interprétation des exigences de 1’activité d’éléves de secondaire, sur les 25
¢leves de la classe, 17 éléves ont participé a 1’étude. Parmi eux, huit étaient autorisés a participer
a des entrevues semi-dirigées avec 1’¢tudiante-chercheuse afin de répondre a 1’objectif 2 de
mettre en relation I'interprétation des exigences de I’activité et les autres composantes du

processus d’apprentissage par la lecture d’¢éléves de secondaire.

Des données ont été collectées aupres de 1’enseignante concernant les 17 éleéves de
I’étude. Parmi eux, un éléve® avait déja redoublé une année scolaire, bénéficiait d’un plan
d’intervention adapté (PIA) et avait le droit d’utiliser des outils technologiques. Il avait aussi
des difficultés académiques, souffrait de problémes d’anxiété et bénéficiait du soutien d’un
enseignant-ressource de frangais et de mathématiques. Un autre avait également redoublé une

année scolaire. Il bénéficiait aussi d’un PIA et avait le droit d’utiliser des outils technologiques.

8 Pour des raisons éthiques le masculin a été appliqué a tous les participants.
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Il souffrait selon I’enseignante d’importants problemes d’anxiété et avait le soutien d’un
enseignant ressource de frangais. Un autre éléve bénéficiait d’un PIA. Enfin, un éléve bénéficiait
d’un PIA, avait le droit d’utiliser des outils technologiques et était suivi par une enseignante

ressource de frangais.

En lien avec I’objectif 2, pour décrire en profondeur I’interprétation des exigences de
I’activité des €léves dans cette situation, et obtenir de multiples unités d’analyse imbriquées afin
de réaliser I’¢tude de cas simple, 1’analyse a mis I’accent sur le travail de trois éleéves (voir le
point relatif a la sélection des ¢éléves dans la section 3.5 de la these). Il s’agit de ’¢éléve 1, I’éleve

2 et1’¢leve 3, présentés plus en détail dans la partie consacrée aux résultats du deuxieme objectif.

3.3 La démarche de la recherche

La présente étude suit une démarche de recherche en trois étapes : 1) planification du
projet, 2) réalisation de I’activité d’APL et collecte de données et 3) fin de la collecte de
données. Mais avant, le contexte général de 1’enseignement en sciences de cette enseignante et
I’activité¢ d’APL précédente nommeée « Terre et espace » sont présentés. Comme les éleves
interprétent les exigences de I’ APL a partir de leurs connaissances et expériences antérieures, il

est important de situer 1’intervention pédagogique de 1’enseignante dans son approche générale.

3.3.1 Le contexte général de I’enseignement en sciences et activité d’ APL

précédente

Isabelle a développé selon ses dires une approche d’enseignement des sciences basée sur
la relation enseignant-éléve. En fonction des intéréts des éléves, elle ajuste son programme et
cible des ¢léments dans le programme de formation PFEQ (MELS, 2006c) pour le domaine des
sciences. Son enseignement repose sur la réalisation par les ¢léves d’une succession d’activités

d’apprentissage.

La démarche de la présente recherche se situe a la suite de la réalisation par les éléves
d’une activité d’APL en sciences nommée « Terre et espace ». Cette activité d’APL a duré
quatre périodes de cours de 1 h 15 plus des présentations orales. Lors de cette activité d’APL,
I’enseignante a demandé aux éléves de constituer des équipes et d’effectuer une recherche

d’informations précises sur un sujet tiré au sort en lien avec le systéme solaire. Les informations
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a trouver étaient spécifiées sur la feuille de consigne (annexe 7). La production finale attendue
était un diaporama présentant les informations trouvées, un lexique, des questions adressées aux
pairs et des références. Le diaporama devait répondre a des critéres de forme énoncés dans la
feuille de consigne (annexe 7). Il devait étre présenté oralement aux camarades. Sur le plan
matériel, plusieurs sources d’informations sur support imprimé (livres) étaient disponibles.
L’information contenue était textuelle et visuelle fixe en couleur et en noir et blanc. Des
ordinateurs étaient aussi mis a la disposition des éléves et donnaient accés a des sources
d’informations numériques (internet) textuelles, et visuelles fixes, dynamiques, en couleur et en

noir et blanc et sonores.

3.3.2 La démarche de recherche et de ’activité d’APL étudiée

A I’étape de planification et de présentation du projet (voir tableau II), un appel
téléphonique a eu lieu entre 1’étudiante-chercheuse et 1’enseignante Isabelle pour planifier le
début de la collecte de données et s’assurer d'une compréhension commune du projet de
recherche (16 mars 2017). Lors de cette étape, elles se sont aussi rencontrées dans le but de
s’accorder sur I’échéancier et le déroulement des séances (22 mars 2017). L’enseignante a alors
rempli un consentement écrit de participation a la recherche (formulaire de consentement). Le
méme jour (22 mars 2017), I’étudiante chercheuse a rencontré les éleves pour la premiére fois.
Elle leur a présenté les objectifs, la démarche de 1’étude ainsi que les modalités et implications
de leur participation. Elle leur a transmis le premier formulaire de consentement a faire remplir

par leurs parents en précisant les différents aspects.

La deuxi¢me étape de la recherche était la réalisation de I’activité d’APL et la collecte
de données. Elle se découpait en trois phases : 1) au début de Iactivité d’APL, 2) pendant
I’activité d’APL et 3) a la fin de I’activité d’APL. Lors de la premicre phase : au début de
I’activité d’APL, la présentation de I’activité aux éléves a été filmée. Puis, les éléves ont rempli
une tache sur Iinterprétation des exigences de I’activité. Lors de la deuxiéme phase, les ¢éleves
ont été filmés pendant qu’ils réalisaient I’activité d’APL. Pendant une séance, tous les éléves
dont le consentement avait ét¢ obtenu ont été filmés. Ensuite, une premicre analyse des réponses
aux taches d’interprétation des exigences de 1’activité a visé a cibler trois ¢léves. Lors des deux

séances restantes, ces €léves ont été filmés pendant qu’ils réalisaient 1’activité. Lors de la
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troisiéme phase, a la fin de I’activité d’APL, tous les éléves ont passé¢ le QAPL (Butler et
Cartier, 2004; Cartier et Butler, 2003; 2004). Enfin, les trois ¢léves choisis ont participé a des
entrevues individuelles avec I’étudiante-chercheuse. A la fin de la deuxiéme séance, des
données permanentes de 1’activité des trois éléves ciblés ont été colligées (historiques de

navigation sur internet).

A la troisiéme étape, a la fin de la collecte de données, les données permanentes de
I’activité des €éléves incluant leurs productions finales ont été récoltées (18 avril 2018). Puis, une
entrevue a également été réalisée par Skype avec ’enseignante et des données permanentes de
’activité ont été colligées (évaluations) ainsi que d’autres données permanentes de I’activité des

¢leves (notes, lexique, etc.).
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Tableau II.

Démarche de la recherche et d’intervention

Etapes du projet

Etape 1: Planification et présentation

Etape 2 : Réalisation de I’activité d’ APL et collecte de données

Etape 3 : fin de la collecte de données

du projet
Date 16 mars 22 mars 5 avril 2017 10 avril 2017 12 avril 2017 18 avril 2017 16 mai 2017
s
Phases de Avant I’activité d’APL Phase 1: Au début de Phase 2: Pendant Phase 3: A la finde | Aprés I’activité d’APL
ses

I’activité d’APL

I’activité d’APL

I’activité d’APL

I’activité d’APL

Activités de
recherche réalisées

e Rencontre
téléphonique
avec
I’enseignante

e Rencontre avec
I’enseignante

e Présentation du
projet aux
éléves

e Remise du
formulaire de
consentement

e Collecte des
formulaires de
consentement

e Enregistrement vidéo
(toute la classe)

e Réalisation d’une
tache d’interprétation
des exigences de
I’activité

e Collecte des données
permanentes de

e Analyse des
taches
d’interprétation
des exigences
de I’activité et
sélection de 3
éleves
Enregistrement
vidéo (3 éleves
ciblés et
’enseignante)

e Enregistrement
vidéo (3 éleves
ciblés et
I’enseignante)

e Passation du
QAPL

¢ Entrevues semi-
dirigées avec 3
éleves

e Collecte des
données
permanentes de
I’activité des
éleves

e Entrevue semi-
dirigée avec
I’enseignante

o Collecte des

données

permanentes de

I’activité d’APL

Collecte des

données

permanentes de

I’activité des

I’activité d’APL e Collecte des éleves
données
permanentes de
I’activité des
¢éleves
Activités de - e Présentation de | e Présentation de e Réalisation de e Réalisation de e Remise des -
I’enseignante I’activité I’activité d’APL « La I’activité I’activité d’APL productions
d’APL « Terre derniere découverte d’APL par les par les éleves finales des
et espace » de la NASA » éleves éleves
e Réalisation de
I’activité d’APL par
les éléves
Participants e Enseignante ¢ Enseignante ¢ Enseignante ¢ Enseignante ¢ Enseignante ¢ Enseignante ¢ Enseignante
e Etudiante- e Eléves e Eléves e Eléves e Eléves e Eléves e Etudiante-
chercheuse e Etudiante- e Etudiante-chercheuse | o Etudiante- e Etudiante- chercheuse
chercheuse chercheuse chercheuse
. ) e Formulaire de e Enregistrement vidéo | e Enregistrement | e Enregistrement e Données ¢ Guide d’entrevue
Outils de I’étude consentement e Tache vidéo vidéo permanentes de semi-dirigée
(enseignante) d’interprétation des e Données e QAPL I’activité des (enseignante) et
e Formulaires de exigences de permanentes de | e Guide d’entrevue éléves enregistrement
consentement I’activité I’activité des semi-dirigée audio
(éleves) e Données permanentes éleves (éleves) et e Données

de l’activité d’APL

enregistrement
audio

permanentes de
’activité¢ d’APL

e Données
permanentes de
I’activité des
éleves
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3.4 Les outils de la collecte de données

Dans le cadre de cette recherche mixte (Creswell et Plano-Clark, 2011), divers outils de
collecte ont permis de recueillir des données qualitatives et un outil a permis de receuillir des
données quantitatives. Les données qualitatives colligées étaient des données provoquées telles
que les produits permanents de 1’activité et les traces de I’activité des éléves ainsi que des
données invoquées a travers les taches d’interprétation des exigences de 1’activité (Van Der
Maren, 1996). Des données suscitées (entretiens) ont aussi été collectées (Van der
Maren, 1996). Afin d’assurer la validit¢ du construit, plusieurs sources de preuve ont été
triangulées et reliées entre elles pour créer une chaine de preuves (Yin, 2009). Par exemple, les
données des entrevues ont été triangulées avec les données permanentes de l’activité. Les
données quantitatives ont été collectées par le biais du questionnaire « apprendre par la lecture »
(QAPL) (Butler et Cartier, 2004a; Cartier et Butler, 2003; 2004). Par ailleurs, pour préserver
I’authenticité du contexte de classe, les six éléves HDAA ont été inclus dans 1’étude. Cette

section présente les outils de collecte de données en fonction du participant a 1’étude.

3.4.1.1 Les outils utilisés auprés des éléves

Aupres des ¢€leves, les outils suivants ont été utilisés. Il s’agit d’un questionnaire sur
I’apprentissage par la lecture, d’une tache d’interprétation des exigences de 1’activité, d’un guide

d’entrevue semi-dirigée et de la collecte des produits permanents.
Le Questionnaire apprendre par la lecture

Le Questionnaire apprendre par la lecture (QAPL) a été développé et validé par Cartier
et Butler (Butler, Cartier, Schnellert, Gagnon et Giammarino, 2011; Cartier et Butler, 2003;
Cartier, Butler et Janosz, 2007). Il porte sur les sept composantes du modele d’APL de Cartier
(2007) retenu pour la présente étude, a savoir : les connaissances antérieures, les émotions, la
motivation (perception de compétences, perception de la valeur de la tiche et contrdlabilité),
I’interprétation des exigences de 1’activit¢ d’APL, les objectifs personnels et les stratégies
d’autorégulation de I’apprentissage (planification, controle, ajustement et autoévaluation) et les
stratégies cognitives (de traitement du texte et de lecture) (annexe 3). Le QAPL est prévu pour

étre utilisé de manicre contextualisée a une activité d’ APL spécifique (Cartier et Butler, 2004).
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Il comporte trois parties : au début de I’activité d’APL, pendant 1’activité d’APL et a la fin de
I’activité d’APL. Ce questionnaire est de type auto-déclaré. Les €léves répondent selon leur
perception en associant a chaque réponse proposée une fréquence selon une échelle allant de

« presque jamais » a « presque toujours » (Butler et Cartier 2004a; Cartier et Butler, 2004).

La version du QAPL utilisée dans la présente étude a été informatisée sous la forme d’un
formulaire Google Forms. Elle comporte 18 questions. Deux questions portent sur
I’interprétation des exigences de I’activité et se trouvent dans la partie du questionnaire « au
début de D’activité d’apprentissage » (Contant, 2009, p.81). L’une d’elles est la suivante :
« Lorsque j’ai a apprendre en lisant on me demande : » et dix items sont alors proposés a 1’¢éleve,
par exemple «de lire le texte» (Cartier et Butler, 2003). Il doit alors répondre selon sa
perception sur I’échelle de fréquence allant de presque toujours a presque jamais pour chaque
item. Le QAPL a permis de collecter des données provoquées (Van der Maren, 1996) sur la
facon dont I’ensemble des éléves de la classe percoivent leur engagement au début, pendant et
a la fin de I’activité. L’apport de ce questionnaire est qu’il informe sur les perceptions de 1’éleve
sur son processus d’apprentissage. Obtenir les perceptions des éléves est important, car cela
permet d’accéder a leur point de vue sur la situation et I’apprentissage (Cartier et Butler, 2016).
La triangulation des outils et les types de données collectées ont permis de compléter les

données.
La tdache d’interprétation des exigences de l’activité

La tache d’interprétation des exigences de I’activité utilisée est basée sur celle de Cartier
et al. (2018b). Celle-ci a été congue en lien avec une activité d’APL (Cartier et al., 2018a) mise
en ceuvre dans le cadre de la recherche de Cartier, Bélanger, Boutin et Martel (subv. FRQSC
2015-2018). Elle est composée de huit questions ouvertes sur le processus d’APL dont deux
portant sur Dlinterprétation des exigences de I’activité des éleves et cinq sur d’autres

composantes du processus d’APL (annexe 4).
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Tableau III.

Tableau de compilation des items sur I’interprétation des exigences de

I’activité (Cartier et al., 2018b)

Dimensions Composante

Items

Exemple de questions ou d’énoncés

Connaissances
métacognitives sur les
objectifs de I’activité
Connaissances
métacognitives sur les
composantes de
Pactivité

Interprétation des
exigences de
Pactivité

2

Dans cette activité, on me demande de ...

Dans cette activité, les taches que j’aurai a
réaliser sont :

Le guide d’entrevue semi-dirigée et le protocole de passation

Un guide d’entrevue semi-dirigée et un protocole de passation d’entrevue ont été utilisés

aupres des trois éléves recrutés (annexes 5 et 6). Le guide et le protocole ont été inspirés de ceux

développés et mis a 1’essai par Contant (2009). Le guide comportait des questions ouvertes sur

le processus d’APL de I’¢leéve, abordées de fagon flexible lors des entrevues. Par exemple, pour

le théme de D’interprétation des exigences de D’activité : Quel était le but de [’activité

d’apprentissage par la lecture que tu avais a réaliser ? Les entrevues ont été enregistrées sur

bandes audio.

Tableau IV.  Tableau de compilation des questions

Dimensions Items | Exemple de questions ou d’énoncés

Conceptions de I’activité 1 Pour toi, c’est quoi I’apprentissage par la lecture ?

Connaissances antérieures des exigences de | 6 Savais-tu comment t’y prendre pour réaliser cette

Pactivité activité d’apprentissage par la lecture ?

Connaissances antérieures sur les critéres de | 1 Qu’est-ce que tu savais que tu devais faire pour

performances réussir cette activité d’apprentissage par la lecture ?

Connaissances antérieures sur le but de | | Quels étaient les objectifs de I’activité d’apprentissage

Pactivité par la lecture ?

Connaissances antérieures sur les sources | 2 Est-ce que tu savais comment t’y prendre pour

d’information apprendre par la lecture avec ses sources
d’informations ?

Interprétation des exigences de ’activité 2 Pourrais-tu m’expliquer ce que tu devais faire dans
cette activité d’apprentissage par la lecture ?

Interprétation des exigences de D’activité en | 1 Est-ce que tu savais comment t’y prendre pour

traitement de I’information apprendre par la lecture avec ces sources
d’information ?

Interprétation des exigences de [’activité en | 1 Qu’est-ce que tu as utilis¢é pour réaliser

gestion des ressources ’activité d’apprentissage par la lecture ?

Objectifs personnels 1 Quand tu as réalisé ’activité, que voulais-tu faire ?

Mise en ceuvre de stratégies 1 Comment as-tu fait pour réaliser I’activité ?
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Mise en ceuvre de stratégies de gestion de | 1 Qu’est-ce que tu as utilisé pour réaliser I’activité ?

ressources

Controle et ajustement 1 Qu’est-ce que tu as fait quand tu as rencontré des
difficultés lors de la réalisation de 1’activité ?

Valeur pergue 3 Penses-tu que 1’apprentissage par la lecture soit
important ?

Perception de controlabilité 1 Est-ce que tu as trouvé que c’était une activité
difficile et pourquoi ?

Performance 2 Qu’est-ce que tu as appris ?

Pour Poupart (1997), I’entrevue est « I’un des meilleurs moyens pour saisir le sens que
les acteurs donnent a leurs conduites, la fagon dont ils se représentent le monde et la fagon dont
ils vivent une situation [...]» (p. 175). Cette méthode semble donc bien adaptée a la présente

¢tude qui cible dans le processus d’APL I’interprétation des exigences de 1’activité des éleves.
Les données permanentes de [’activité des éleves

Les données permanentes de 1’activité des éleves ont été recueillies afin de renseigner
sur le processus d’APL des ¢léves au cours de I’activité. Plus précisément, les feuilles de
consignes des éléves qui comportaient un bloc-notes au verso ont été collectées. Lorsque les
¢léves ont pris des notes sur d’autres feuilles que le bloc-notes, les feuilles ont été colligées. De
plus, I’historique de navigation des ¢léves a été¢ documenté lors de la deuxiéme séance de cours.
Les productions finales ont aussi été récupérées. Ces données ont contribué a permettre de
décrire le processus d’APL des €léves en portant un regard sur leur interprétation des exigences
de ’activité.

L’enregistrement vidéo de séances en classe

Pour décrire I’interprétation des exigences de I’activité de I’APL des éleves, les trois
séances en classe ont fait I’objet d’enregistrements vidéo. Trois caméras ont été utilisées, elles
ont été orientées plus particulierement vers les écrans des éléves ciblés pour les études de cas.
L’enregistrement des séances vidéo en classe a permis d’avoir des traces durables de I’APL des

¢leves pendant I’activité, et de pouvoir en répéter 1’observation.

3.4.1.2 Les outils utilisés aupreés de I’enseignante

Pour mettre en relation I’intervention de I’enseignante du secondaire sur I’APL avec
I’interprétation des exigences de I’activité d’éléves de secondaire (Obj.1), les outils employés

aupres de 1’enseignante ont été un guide d’entrevue semi-dirigée et les produits permanents de
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I’activité. Enfin, D’enregistrement vidéo des séquences d’enseignement en classe a permis

d’obtenir des données sur 1’enseignante et les éleves.
Le guide d’entrevue semi-dirigée et le protocole de passation

Un guide d’entrevue semi-dirigée et un protocole de passation ont été utilisés aupres de
I’enseignante apres les activités d’APL (annexes 1 et 2). Inspirés de Contant (2009), les thémes
abordés étaient I’ APL en général et la multimodalité, la situation d’ APL du projet, I’appréciation
de I’activité d’APL, les éléves et leur processus d’APL et enfin la perception des éléves dans
I’activité. Le guide comportait des questions en lien avec les connaissances antérieures de
I’enseignante sur I’APL et la multimodalité, sur la situation d’apprentissage (ressources, buts,
choix), le soutien et I’appréciation de la situation d’APL et du projet. Elles ont été préalablement
mises a 1’essai aupres d’autres étudiantes-chercheuses. Ces questions ont été posées de fagon
flexible lors de I’entrevue. Cette fagon de mener I’entrevue semi-dirigée est en accord avec la
définition qu’en fait Savoie-Zajc (2009) : « une interaction verbale animée de fagon souple par
le chercheur [...] permettant ainsi de dégager une compréhension du phénoméne a 1’étude »

(p. 314). L’entrevue a été enregistrée sur bande audio.

Tableau V.  Tableau de compilation des questions

Dimensions Items | Exemples de questions ou d’énoncés

Connaissances 2 Parmi les formations continues suivies, y en avait-il en lien avec la

antérieures multimodalité ? Lesquelles ? Décrivez.

Situation d’ APL 3 Quelle était I’activité que vous avez proposée aux éléves ?

Exigences de lactivité | 1 Qu’est-ce que les éleves devaient faire ?

Occasions d’apprendre | 1 Combien de temps a duré I’activité ?

par la lecture

Buts de ’activité 1 Qu’est-ce que vous vouliez couvrir avec cette activité ?

Soutien 2 Comment avez-vous amené les concepts a 1’étude ?

Multimodalité 1 Est-ce que les éléves devaient utiliser des images, des graphiques, du son,
etc. ?

Appréciation 1 Etes-vous satisfaite du déroulement de I’activité que vous venez de réaliser
et la referiez-vous ? Sinon, pourriez-vous me dire ce que vous feriez
différemment ?

Les données permanentes récoltées a propos de la situation d’APL

Les données permanentes de la situation d’ APL mises en ceuvre ont été collectées. Les
consignes, les textes et les évaluations ont constitué¢ I’ensemble du corpus. Ces données ont

permis de comprendre selon diverses sources d’information les exigences réelles de 1’activité
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d’APL que les éléves ont eu a réaliser ainsi que de décrire les situations d’ APL proposées et le
soutien qui y était intégré. Ainsi, il a été possible d’interpréter les données relatives a
I’interprétation des exigences de I’activité d’APL des éléves en relation avec I’intervention

pédagogique de I’enseignante.
L’enregistrement vidéo de séances en classe

Tel que mentionné précédemment, chacune des activités d’APL a été filmée par
I’étudiante-chercheuse afin de mettre en relation 1’intervention pédagogique de I’enseignante et
I’interprétation des exigences de 1’activité des éléves (objectif 1) et de mettre en relation
I’interprétation des exigences de I’activité et les autres composantes du processus d’APL des

¢leves (objectif 2).

3.5 La méthode de compilation et d’analyse des données

Dans la présente étude, une démarche de compilation et d’analyse des données a été
réalisée en plusieurs étapes : compilation des données, sélection de trois €léves pour répondre
aux objectifs de la recherche, identification du déroulement chronologique des deux activités
réalisées par les €léves, analyse de la relation entre I’intervention pédagogique de 1’enseignante
et interprétation des exigences de I’activité d’¢léves du secondaire avec un regard sur la
multimodalité et I’analyse de la relation entre I’interprétation des exigences de ’activité et le

processus d’APL des ¢éleves.

Avant ces étapes, les données collectées ont été répertoriées dans une matrice indiquant
pour chaque ¢€leve si la donnée était absente ou présente. Paralléelement, un tableau a été réalisé
avec le logiciel Word dans lequel a été répertorié chacun des fichiers vidéo avec leur date, la
caméra employée, leur durée, une breéve description et une colonne pour faire le suivi des

transcriptions de verbatim au moyen d’une croix.
Etape 1. Compilation des données

Les enregistrements vidéo des séances en classe ont été transcrits a I’aide du logiciel de
traitement de texte Word. La transcription de verbatim a consisté a noter les interactions

verbales, a y rattacher la gestuelle et a mettre en évidence I’intonation. Quatre nombres
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aléatoires ont ét¢é attribués aux éléves participants a la recherche avec le logiciel Excel. Ensuite,

les préfixes E pour €léve et ENS pour enseignant ont été accolés.

Les bandes audio des entrevues semi-dirigées aupres des éléves et aupres de
I’enseignante ont été transcrites avec le méme logiciel que les enregistrements vidéo des séances

en classe.

Les données permanentes de ’activité des éleves et les verbatims ont été regroupées par

¢leves et entrées dans le logiciel d’analyse qualitative QDA Miner (Provalis Research, 2016).
Etape 2. Sélection de trois éléves pour répondre au deuxiéme objectif de la recherche

Pour répondre au deuxiéme objectif de la recherche : mettre en relation 1’interprétation
des exigences de ’activité et les autres composantes du processus d’apprentissage par la lecture
d’¢leves, la deuxiéme étape visait a sélectionner trois éléves parmi les participants. La procédure
de séléction des trois ¢€léves est précisée apreés un bref retour sur les composantes de
I’interprétation des exigences de 1’activité et une description des exigences de I’activité¢ d’APL

a réaliser sur la derniére découverte de la NASA.

Le cadre théorique de la présente étude retient quatre composantes de 1’interprétation
des exigences de I’activité : 1) les connaissances métacognitives des objectifs de I’activité, 2)
les connaissances métacognitives de la structure de [Dactivité,3) les connaissances
métacognitives des composantes de D’activité et4) la conception de [’activité (Butler et
Cartier, 2004b). La conception de 1’activité étant un trait relativement stable qui peut étre inféré
a partir des connaissances métacognitives, elle n’a pas été ciblée dans le cadre de la présente

¢tude contextualisée s’intéressant plutdt aux connaissances métacognitives des éleves.

L’activité d’APL proposée exigeait des éleves de coordonner la réalisation de quatre
types de taches : 1) rechercher des sources d’informations et des informations précises sur la
derniére découverte de la NASA, 2) lire les informations sur le sujet, 3) apprendre sur le sujet,
le vocabulaire ainsi que sur la démarche analytique comparative scientifique et 4) écrire les
informations sur le sujet dans un diaporama numérique. Les exigences de cette activité d’APL,
au nombre de 36, se regroupent en connaissances métacognitives sur les objectifs de ’activité,
la structure de I’activité et les composantes de 1’activité, ceci pour chacune de ces quatre taches

de I’activité d’APL a réaliser : lecture, apprentissage, recherche et écriture.
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Pour ce faire, les réponses des éléves ont été compilées dans un tableau Excel reprenant
les 36 différentes exigences de D’activité identifiées dans la consigne écrite et dans la
présentation de D’enseignante de D’activité a 1’oral. Parmiles 36 exigences de I’activité
identifiées, les principales ont ensuite été ciblées pour 1’analyse. Les 16 exigences de 1’activité
ainsi retenues ont été regroupées selon les trois types de connaissances métacognitives : les
connaissances métacognitives des objectifs de I’activité (N=9), de la structure de 1’activité

(N=1) et des composantes de 1’activité (N=6).

Pour ce qui est des connaissances métacognitives des objectifs de 1’activité, les objectifs
retenus €taient en lecture de : a) trouver les informations spécifiques sur le nouveau systeme
solaire, b) apprendre sur des concepts en lien avec la Terre et I’espace et ¢) apprendre de
nouveaux mots de vocabulaire spécifique scientifique en faisant un lexique. Pour ce qui est des
connaissances métacognitives des éléves sur les objectifs d’apprentissage de 1’activité, les
objectifs retenus étaient : a) de construire des connaissances sur le theme étudié, b) d’adopter
une démarche de comparaison et c) d’adopter une démarche scientifique analytique de
comparaison avec des connaissances antérieures sur le sujet. Pour ce qui est des connaissances
métacognitives des objectifs de la tiche de recherche, ceux qui ont été retenus étaient :
a) rechercher des sites sur la derni¢re découverte de la NASA et b) rechercher des informations
sur la derniere découverte de la NASA. Pour ce qui est des connaissances métacognitives sur
les objectifs de la tache d’écriture, celui qui a été retenu était de : décrire I’étoile, la composition

compléte de son systéme et ses mouvements.

En ce qui concerne les connaissances métacognitives sur la structure de 1’activité en lien
avec la tache d’écriture, la pertinence des questions posée a été retenue. Les autres connaissances

métacognitives de la structure de I’activité ne sont pas ressorties.

Pour ce qui est des connaissances métacognitives des composantes de la tiche en lecture,
les suivantes ont été retenues : a) lire, b) extraire de 1’information du texte et des composantes
multimodales du texte, c) chercher les définitions des mots difficiles et d) évaluer la pertinence
des sources d’information. Relativement aux connaissances métacognitives des composantes de
la tache de recherche, celle qui a été retenue a été de rechercher des sources d’information a

partir de mots-clés (sites, vidéos, images, etc.). En ce qui a trait aux connaissances
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métacognitives des éléves sur les composantes de la tdche d’écriture, une composante a été

retenue : réaliser un diaporama numérique.

Sur la base de la grille ainsi élaborée a partir des exigences de ’activité d’APL
(annexe 10), il a été possible d’attribuer des points aux réponses des éléves a une tache écrite
présentée au début de 1’activité. Les critéres portaient sur : 1) I’élaboration et le développement
des réponses et 2) la précision des informations fournies. Trois portraits d’interprétation des

exigences de I’activité au début de I’activité ont été trouvés.

L’¢laboration et le développement des réponses ont été évalués selon la quantité
d’informations fournies, la longueur des réponses et le caracteére explicite de celles-ci. La
précision des réponses a été évaluée selon la présence ou 1’absence de certains termes dans la
réponse. Il s’agissait par exemple du nom du systéme planétaire sur lequel devait porter la
recherche, de la mention de la NASA, du lexique, des informations a trouver et des composantes
multimodales de 1’activité d’APL. Les points s’échelonnaient de 0 a 1 :0,25 point correspondait
a une information peu explicite, peu développée ou imprécise; 0,5 point a été attribué lorsque
I’information était moyennement explicite, moyennement développée ou moyennement précise;
0,75 point a été attribué lorsqu’il ne manquait qu’une précision, par exemple lorsque la
« présentation » était évoquée, mais pas son support, le diaporama numérique. Un point était

attribué lorsque la réponse était élaborée, développée et précise.

Les points attribués se regroupaient par connaissances métacognitives constitutives de
I’interprétation des exigences de 1’activité : sur les objectifs, la structure et les composantes de
I’activité telles qu’identifiées dans la section compilation et analyse (N=16). Ceci pour chacune

des quatre taches a coordonner dans I’activité d’APL : lire, apprendre, rechercher et écrire.

A partir de cette analyse (annexe 10) trois portraits d’interprétation des exigences de
I’activité ont été identifiés : 1) interprétation des exigences de I’activité la plus compléte par les
¢leves, 2) interprétation des exigences de I’activité partielle et 3) interprétation des exigences de
I’activité minimale. Une interprétation a été jugée la plus compléte lorsqu’elle portait sur les
deux types de connaissances métacognitives évoqués précédemment et que le score obtenu pour
chacune de ces connaissances témoignait d’un degré élevé de développement, d’élaboration et

de précision. L’interprétation des exigences de ’activité a été jugée partielle lorsque la réponse
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de I’¢leve portait sur les objectifs de ’activité, la structure de 1’activité et les composantes de
I’activité mais que le niveau d’élaboration, développement et de précision, tels que mis en
évidence par les scores, étaient moyens. L’interprétation des exigences de I’activité des éleves
a été jugée minimale lorsqu’elle ne portait pas sur les trois types de connaissances ou que le

score obtenu montrait que la réponse était trés peu élaborée, développée ou précise.

La sélection des trois éléves pour répondre au deuxiéme objectif de 1’étude a reposé sur
les critéres d’interprétation des exigences de D’activité suivants: a) interprétation la plus
compléte par les éléves, b) interprétation partielle ou c) interprétation minimale, 1’idée étant de
décrire en profondeur le role que joue I’interprétation des exigences de D’activité dans le

processus d’APL dans ces trois cas de figure.

L’¢leve qui a obtenu le plus de points (10,25 sur 16) a été considéré comme ayant
interprété les exigences de 1’activité de la manicre la plus compléte. Un éléve qui a obtenu le
moins de points (3,5 sur 16) a été considéré comme ayant une interprétation minimale de
I’activité. Un autre éléve a été choisi entre ces deux scores (7,5) pour représenter une
interprétation des exigences de I’activité entre les deux. Aucun éléve parmi ceux ayant le
consentement parental leur permettant de participer aux entrevues n’a interprété 1’activité de

facon inadéquate.
Etape 3. Identification du déroulement chronologique de Iactivité réalisée par les éléves

Une démarche d’analyse a consisté a identifier la chronologie de la réalisation de
I’activité afin de mieux comprendre la situation d’APL dans laquelle les éléves ont interprété
les exigences de ’activité. Plus précisément, I’analyse des enregistrements vidéo a permis
d’identifier, comme 1’a fait Lepareur (2016), des phases dans les trois séances d’enseignement
de la deuxiéme activité¢ sur le theme de « La derniere découverte de la NASA » ciblée pour

I’analyse.
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Tableau VI. Phases des séances de 1’activité « La derniére découverte de la NASA »

Déroulement de la premiére séance’

1. Introduction — plan de la séance et introduction de I’activité d’APL

2. Présentation de la premiére partie des consignes et des criteéres de recherche a partir du document
projeté au TBI

3. Présentation de la deuxiéme partie des consignes et des critéres du diaporama numérique a partir du

document projeté au TBI

Présentation du « bloc-notes »

Modélisation de la lecture d’un article scientifique en ligne par la lecture a haute voix

Modélisation du visionnement d’une capsule vidéo

Réalisation de I’activité d’ APL et soutien individuel

Rappel des consignes aux ¢éléves/encouragements

Soutien individuel

© o N w ok

10. Cloture de la séance — rappel des consignes/encouragements

Déroulement de la deuxiéme séance

1. Introduction de la séance — rappel des consignes

2. Réalisation de I’activité d’ APL et soutien individuel

3. Rappel des consignes et encouragements pendant la séance
4. Soutien individuel

5. Cloture de la séance — rappel des consignes/encouragements

Déroulement de la troisiéme séance

Introduction de la séance — rappel des consignes
Réalisation de 1’activité d’APL
Rappel des consignes

Ll

Cloture de la séance rappel des consignes

Etape 4. Analyse de la relation entre lintervention pédagogique de I 'enseignant sur I’APL avec

un regard sur la multimodalité et ’interprétation des exigences de [’activité d’éleves

Pour mettre en relation I’intervention pédagogique de 1’enseignante avec un regard sur la
multimodalité et 1’interprétation des exigences de 1’activité d’éléves de secondaire (obj. 1),
’analyse a reposé sur les transcriptions dans Word des vidéos portant sur les séances en classe,
des consignes écrites, les évaluations et sur ’entrevue. Elle a été réalisée a 1’aide du logiciel
QDA Miner (Provalis Research, 2016). Pour ce faire, I’analyse thématique de contenu a été
retenue. Cette méthode « permet de dégager des tendances ou des thémes qui seront ensuite

classifiés en fonction des objectifs de 1’étude » (Fortin, 2010, p. 281).

® Les verbatims des segments de séance relatifs a la passation de la tAche d’interprétation des exigences de I’activité
au début de la premiére séance et a la passation du QAPL a la fin de la troisiéme séance n’ont pas été analysés. Ils
ne sont donc pas inclus dans ce tableau.
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Une grille d’analyse des situations d’APL issue de 1’étude de Cartier, Bélanger, Boutin
et Martel (subv. FRQSC 2015-2018) adaptée pour intégrer les gestes et I’intonation a été utilisée.
Cette grille est restée ouverte afin de pouvoir y intégrer de nouvelles catégories émergeant des

données, le cas échéant (Van der Maren, 1996).

Une seconde analyse a consisté a créer un tableau répertoriant les fréquences de chaque
composante du soutien d’APL pour chaque séance. Un tableau global de I’intervention de

I’enseignante a ainsi pu étre obtenu.

Ensuite, une catégorisation des gestes de I’enseignante selon la typologie des gestes de
McNeill (1992) a été effectuée. Une catégorie (geste emblématique) a été ajoutée comme 1’a
fait Tellier (2006) pour les besoins de I’analyse. Ensuite, une analyse de la cooccurrence entre

les modes et leur type et les composantes du processus d’APL a été réalisée.

Des représentations graphiques ont alors été réalisées avec le logiciel Excel. Les tableaux
créés présentent de fagcon chronologique les composantes du processus d’APL soutenues et les
modes utilisés lors de ce soutien (type de gestes et intonation). Un tableau a été réalisé par
séance. Les tableaux ont été divisés selon les différentes phases de ’activité d’ APL identifiées
dans le tableau VI. Chaque case du tableau représente une manifestation du soutien (tableau

VII). La durée de ce soutien peut donc varier et le temps n’est donné qu’a titre indicatif.

106



Tableau VII.

modes selon le déroulement temporel de la deuxiéme séance

Modes sémiotiques orchestrés lors
de la deuxiéme séance et
composantes du processus d'APL
soutenues

Gestes iconiques

Gestes déictiques

Pointer en l'air

Pointer quelque chose ou quelqu’un
Gestes métaphoriques

Accentuer I'intonation

Composantes du processus d'APL

soutenues

Connaissances antérieures sur soi
comme apprenant

Perception de controlabilité a réaliser
l'activité

Autres aspects de la motivation
Interprétation des exigences de
l'activité en réalisation
Interprétation des exigences de
l'activité en recherche

Mise en ceuvre de stratégies de
traitement de I'information
s¢lectionner l'information

Mise en ceuvre de stratégies de
realisation de l'activite

Mise en ceuvre de la stratégie de
gestion des ressources matérielles
chercher les définitions des mots
difficiles ou inconnus

Mise en ceuvre de stratégies de
gestion du temps

Soutien

Poser une question

Démontrer

Rappeler oralement les consignes
orales

Rappeler oralement les consignes
crites

Demander de reformuler oralement
les consignes

Déroulement temporel de la séquence

00:39.00:40

02:00.02:24
00:15.00:31
00:34.00:39

01:41.02:04
02:04:00

m ol

00:00-00:23

00:25.:0:43

.(n:zz.u\:zs

Exemple de tableau pour les composantes du processus d’APL soutenues et

=
wm

=
-1
=
=1
1
-1

25:47.26:00
19:32.19:37

=1

Etape 5. Analyse de la relation entre ['interprétation des exigences de I'activité et le processus

d’apprentissage par la lecture d’éleves de secondaire

Pour mettre en relation I’interprétation des exigences de D’activité et les autres

composantes du processus d’apprentissage par la lecture d’¢léves de secondaire (obj. 2),

plusieurs données ont été combinées pour les trois cas d’éléves retenus :

leurs produits

permanents de ’activité, les verbatims tirés des enregistrements audio des entrevues semi-
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dirigées réalisées aupres de ces derniers et les transcriptions des vidéos portant sur les séquences

en classe.

Toutes ces données ont été compilées et analysées a 1’aide du logiciel d’analyse
qualitative QDA Miner (Provalis Research, 2016). Tel que le souligne Yin (2014), I’utilisation
de logiciels qualitatifs pour analyser des données dans le cadre d’études de cas présente certains
défis, qui ont été rencontrés dans la présente recherche. Parmi ceux-ci, celui de la nature variée
des données collectées (ex. : vidéo, verbatim d’entrevues et traces de I’activité des éleves) qui
toutes ensemble constituent une réalité complexe et riche difficilement saisissable a moins de
tout traduire au mode textuel (Yin, 2014). Dans le cas présent, les analyses a I’aide du logiciel
QDA Miner (Provalis Research, 2016) ont été réalisées. La grille d’analyse du processus d’APL
développée dans le cadre de la recherche de Cartier, Bélanger, Boutin et Martel (subv. FRQSC
2015-2018) a été adaptée.

Afin d’assurer la validité des résultats des analyses qualitatives, un second codage a été
réalisé par une doctorante affiliée a I’équipe de recherche de 1’étudiante-chercheuse et familicre
avec le modele de Cartier et Butler (2016). Pour cela, les grilles d’analyse de la situation d’APL
et du processus d’APL présentées précédament ont été utilisées. Des verbatims des séances et
des entrevues, des taches d’interprétation des exigences de ’activité et des produits permanents,
soit 20 % des données ont été codées séparemment par les deux codeuses. Un accord interjuge
de 72 % pour le processus d’APL et de 75% pour la situation d’APL ont été atteints lors du
premier codage, ce qui correspond aux attentes lors d’un premier codage selon Miles et
Huberman (2003). Pour obtenir un accord interjuge de 80 % aux deux composantes, considéré
ici comme acceptable, certains codes en lien avec la multimodalité ont été fusionnés ou
supprimés. Un accord interjuge de 83 % pour le processus et de 87 % pour la situation ont alors
¢été atteints. Une fidélité intrajuge de 91% a également été obtenue. Ces pourcentages sont plus
proches de ceux préconisés par Miles et Huberman (2003) donc plus satisfaisants. Aprés le
codage, tous les résultats ont été regroupés dans une grille d’analyse reprenant toutes les
composantes du cadre théorique auquel référe la présente étude (Cartier et Butler, 2016). La

structure de présentation des résultats est expliquée au chapitre 4.

Les réponses des ¢leves au QAPL ont fait 1’objet d’analyses descriptives de fréquence

avec le logiciel SPSS. 25 (IBM, 2017).
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3.6 Les aspects déontologiques

Cette recherche a été réalisée a la suite de 1’obtention et du renouvellement d’un certificat
d’éthique de I’Université de Montréal (CPER-16-128-D). Le consentement libre et éclairé des
enseignants, des directions d’école, des directions des commissions scolaires et des parents des
¢éleves mineurs a été requis pour mener la présente étude. Dans ce but, I’étude a été présentée
par écrit aux directions et oralement a I’enseignante et aux éléves avant le début de la recherche.
Au terme de la présentation, I’enseignante et les éléves ont regu des formulaires de consentement
différents a signer ou a faire signer qui présentaient la recherche, les objectifs, les roles, les
responsabilités, leur droit de retrait et contenaient les contacts de personnes-ressources, de
I’ombudsman et d’un conseiller a 1’éthique. Les participants ont été informés que leur anonymat
sera préservé. L’autorisation des parents de mener des entretiens individuels enregistrés avec
leurs enfants a été sollicitée. Tous ont consenti a ce que les résultats de la recherche et les
données anonymes fassent 1’objet d’une diffusion scientifique. Des codes accessibles
uniquement a la chercheuse ont été attribués aux participants. Les données seront conservées
sept ans puis détruites. Les participants ont été¢ informés qu’ils pourraient, malgré tous nos
efforts pour préserver leur anonymat, étre reconnus dans leur milieu. Cependant, cette recherche
ne présentait pas de risque pour I’intégrité morale ou physique des participants. Par ailleurs,

aucune récompense ne leur était offerte en échange de leur participation a la recherche.
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Chapitre 4 : Les résultats et la discussion



Le chapitre quatre a pour but de répondre aux objectifs de 1’étude : dans le contexte
d’apprentissage par la lecture au secondaire : 1) mettre en relation I’intervention pédagogique
de I’enseignant avec un regard sur la multimodalité et I’ interprétation des exigences de 1’activité
d’¢leves et 2) mettre en relation D'interprétation des exigences de I’activité et les autres
composantes du processus d’apprentissage par la lecture d’éléves dans ce contexte. Pour ce
faire, il est divisé en trois principales parties représentant d’abord 1’étude de cas simple
(I’ensemble de la classe) pour réaliser le premier objectif, suivi de ’analyse de multiples unités
imbriquées (trois cas d’¢éléves) pour répondre au deuxiéme objectif (Yin, 2014) et il se termine

par la discussion des résultats.

Le chapitre débute par la présentation des résultats au premier objectif. Dans ce cas, la
structure de présentation est la suivante : 1) description de I’intervention pédagogique de
I’enseignant avec un regard sur la multimodalité, 2) description de I’ interprétation des exigences
de D’activité de tous les ¢€léves et 3) mise en relation de D’intervention pédagogique de
I’enseignant avec un regard sur la multimodalité et I’interprétation des exigences de 1’activité

des éléves.

La deuxiéme partie du chapitre répond au deuxiéme objectif de recherche : mettre en
relation D’interprétation des exigences de I’activité et les autres composantes du processus
d’apprentissage par la lecture d’éléves de secondaire. Pour ce faire, trois « unités imbriquées »
(Yin, 2014) illustrant chacune un portrait d’¢éléves sont présentées. Cette partie se termine par

un résumé des résultats du deuxieéme objectif.

La troisiéme partie discute des résultats principaux obtenus aux deux objectifs de la

recherche.
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4.1 Les résultats du premier objectif : la relation entre
Pintervention pédagogique de I’enseignante avec un regard
sur la multimodalité et ’interprétation des exigences de
Pactivité des éleves

Afin de répondre au premier objectif du chapitre quatre, les résultats sont présentés selon
la structure suivante. L’intervention pédagogique de I’enseignante sera d’abord décrite sous
différents aspects, comprenant les caractéristiques de la situation d’APL étudiée, le soutien
offert et les modes convoqués. Ensuite, I’interprétation des exigences de 1’activité des éleéves de
la classe sera décrite. Enfin, la mise en relation entre 1’ intervention pédagogique de I’enseignant
sur I’APL et ’interprétation des exigences de ’activité d’¢éléves sera faite. Cette partie du

chapitre se clot par un résumé des résultats obtenus au premier objectif.

4.1.1 L’intervention pédagogique de I’enseignante

Cette section présente les résultats de 1’analyse de I’intervention de 1’enseignante au
regard de ’APL. Les composantes de la situation d’APL sont d’abord décrites selon les critéres
présentés dans le cadre théorique. Ensuite, le soutien au processus d’APL est présenté pour
I’ensemble de la classe en lien avec les composantes du processus d’APL identifiées plus haut.
Les modes reliés a I’intervention de I’enseignante sont alors présentés pour chacune des deux

composantes : situation d’ APL et soutien. Une synthese est alors réalisée.

4.1.1.1 La situation d’apprentissage par la lecture

L’activit¢ d’APL proposée aux éléves s’intitulait « La derniere découverte de la
NASA ». Elle portait sur la découverte d’'un nouveau systeéme planétaire composé de sept
exoplanétes, provisoirement nommé Trappist-1. Les éléves avaient a trouver sur internet des
informations précises s’y rapportant. Les buts de cette activité!® étaient : d’apprendre sur le
nouveau systéme planétaire, de comprendre la démarche scientifique d’expérimentation, de

validation et de comparaison, de mettre en ceuvre des stratégies (relecture, mots difficiles,

10 T es buts de activité présentés ici sont reformulés a partir des réponses de 1’enseignante a I’entrevue.
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reformulations) dans des sources d’information lexicalement difficiles comportant divers modes
et de distinguer une image fictive d’une image réelle. Cette activité s’inscrivait dans le domaine
d’apprentissage de la mathématique, de la science et de la technologie du Programme de
formation de 1’école québécoise (MELS, 2006¢). L’enseignante 1’a explicitement située dans le
théme « Terre et espace» (MELS, 2006¢, p. 287). Les compétences visées en lien avec le
programme n’ont pas été spécifiées par ’enseignante. Néanmoins, les analyses montrent que
cette activité pouvait en rejoindre deux parmi celles formulées pour I’enseignement secondaire
au premier cycle, la compétence deux : « Mettre a profit ses connaissances scientifiques et
technologiques » (MELS, 2006c, p. 279) et la compétence trois : « Communiquer a 1’aide des
langages utilisés en science et technologie » (MELS, 2006c, p. 281).

Cette activité regroupait les tdches suivantes : 1) identifier des mots-clés et s’en servir
pour réaliser une recherche internet, 2) sélectionner parmi les sites internet trouvés les sites
pertinents sur la derniére découverte de la NASA, 3) survoler I’information textuelle et visuelle
dans les sites, 4) lire le texte, les images et visionner les vidéos présents sur les sites
internet, 5) repérer 1’information a trouver dans le texte, les images ou les vidéos de sites
internet, 6) extraire 1’information des sources d’information, 7) créer un diaporama numérique
de dix diapositives avec les informations a trouver en s’assurant que les informations soient
lisibles, 8) prendre en note dans le diaporama numérique les références utilisées, 9) chercher
les définitions des mots difficiles ou inconnus rencontrés et constituer un lexique dans le
diaporama numérique, 10) trouver deux images et les inclure dans le diaporama
numérique, 11) trouver une vidéo et I’intégrer dans le diaporama numérique, 12) mettre de
I’animation entre les diapositives du diaporama numérique, 13) créer deux questions de niveau
deuxiéme secondaire et les écrire dans le diaporama numérique. Une tache facultative consistait

a prendre des notes sur un bloc-notes fourni par I’enseignante. Ce dernier est décrit plus loin.

L’activité d’APL « La derniére découverte de la NASA » a duré trois séances. Lors de
la premicre séance, environ 15 minutes ont été consacrées a la passation de la tiche
d’interprétation des exigences de 1’activité. Lors de la dernicre séance, du temps a été consacré
a la passation du QAPL (environ 30 minutes). Pour cette raison, les éléves ont été autorisés a

terminer leur travail a la maison avant la remise finale, au début de la séance suivante.
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Par ailleurs, I’activité d’APL proposée répondait a certains critéres de qualité tels que
décrits dans le cadre théorique de 1’étude, a savoir : 1) la pertinence, 2) la complexité et 3) la
nature motivante. Le tableau VIII présente 1’analyse de I’activité d’APL selon le critére de

pertinence.

Tableau VIII.  Analyse de la pertinence de I’activité d’APL

Critére Aspect F!!

Taches font lire individuellement 1

sur des sujets traités en lien direct avec les buts de 1’activité

Taches font acquérir des | faire des liens entre plusieurs éléments d’information des textes 2
connaissances multimodaux
faire des liens avec les connaissances qu’ils avaient sur le sujet 4

Sur le plan de la pertinence, I’activité d’APL répondait a quatre critéres sur cing. Elle
remplissait deux critéres sur trois de pertinence pour faire lire. Premi¢rement, elle faisait lire les
¢leves individuellement puisqu’il s’agissait de lire dans I’intention de trouver des informations
précises dans un texte et de le faire seul. Deuxiemement, les €éléves ont eu a lire sur des sujets
traités en lien avec les objectifs de 1’activité d’APL. Les informations a trouver portaient sur la
derniére découverte de la NASA et les éleves devaient lire sur le sujet pour réaliser Iactivité
d’APL. Le sujet des lectures était ainsi en lien avec les buts de I’activité présentés plus haut. Il

était particulierement relié a celui consistant a apprendre sur la derniére découverte de la NASA.

L’activité d’APL présentait les deux critéres de pertinence pour faire acquérir des
connaissances. En effet, elle demandait de faire des liens entre plusieurs éléments d’information
des textes multimodaux. Les informations a trouver étaient véhiculées par plusieurs modes
(visuel, textuel, sonore, etc.). Par exemple, dans la capsule vidéo que I’enseignante a visionnée
avec les éléves, des éléments visuels dynamiques véhiculaient des informations sur 1’orbite
décrite par Trappist-1. 1l s’agissait d’éléments partiels de réponse qui, mis en lien avec d’autres
¢léments d’information, permettaient une description de I'orbite de cette planéte, demande
présente dans la consigne. Pour réaliser 1’activité, les éléves avaient a faire des liens leur
permettant d’accéder a I’ensemble de 1’information. Cette activité demandait aussi de faire des

liens avec les connaissances antérieures des éléves sur le sujet. Pour comprendre les

1 La lettre F indique les fréquences d’occurrence des codes lors de I’analyse qualitatives auquelles correspondent
les chiffres présentés dans le tableau
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informations trouvées sur Trappist-1, les éléves avaient a mobiliser leurs connaissances
antérieures, particulierement celles relatives aux concepts et au vocabulaire. Beaucoup d’entre-
elles ont été acquises lors de I’activité précédente « Terre et espace ». L’analyse de la pertinence
de cette activit¢ d’APL montre qu’elle répondait & quatre critéres de pertinence sur cing. Elle
¢tait donc assez pertinente, surtout pour faire acquérir des connaissances (deux aspects).
Toutefois, elle ne permettait pas de lire en collaboration puisqu’elle se réalisait de maniere

individuelle.

Par ailleurs, cette activité d’APL répondait a des critéres de complexité. Le tableau IX

présente I’analyse pour ce critere.

Tableau IX.  Analyse de la complexité de I’activité d’APL

Critére Aspect F2
Plusieurs périodes de cours Sur combien de semaines se déroule I’activité ? 7
Poursuit plusieurs buts Combien de buts sont poursuivis ? 6
Couvre I’ensemble de En lien avec le but principal de I’activité 1
I’information sur le sujet Quels sont les sujets traités en lien avec le théme ? 1

Concernant le critére de complexité, I’activité d’ APL proposée répondait a trois critéres
sur cing. Tout d’abord, elle se déroulait sur plusieurs périodes de cours puisque, comme cela a
été expliqué plus haut, trois lui ont été consacrées. Puis, elle poursuivait plusieurs buts.
L’entrevue avec I’enseignante a permis d’en mettre a jour un certain nombre en lien avec :
I’apprentissage sur le théme de I’activité, la lecture, 1a mise en ceuvre de stratégies de lecture et
la démarche scientifique d’exploration, de comparaison et de validation. Les buts de cette
activité sont présentés au début de cette section. Ensuite, elle couvrait 1’ensemble de
I’information sur le sujet en lien avec le but principal de 1’activité : apprendre sur le nouveau
systeme planétaire découvert par la NASA. Les informations a trouver par les éleves étaient
variées et précises et permettaient une vision d’ensemble sur le sujet selon 1’état des
connaissances actuelles. L’activit¢ d’APL traitait également de sujets en lien avec le theme
puisque les €leves avaient a faire des recherches sur la distance avec le systéme solaire, la
rotation de la planéte, sa révolution, sa composition, etc., et a faire des comparaisons entre ce

systéme et le notre. Elle ouvrait aussi sur les perspectives futures puisqu’il était demandé¢ de

12 La lettre F indique les fréquences d’occurrence des codes lors de ’analyse qualitatives. Les chiffres présentés
dans le tableau correspondent a ces fréquences.
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trouver des informations sur les télescopes, les satellites et les missions prévues. L’analyse de
I’activité d’APL montre ainsi qu’elle était assez complexe. En revanche, elle ne permettait pas
d’utiliser différentes facons de traiter I’information donc de réfléchir sur son apprentissage. En
effet, le seul moyen proposé pour le faire était la prise de notes textuelles. Elle ne permettait pas
non plus de créer une variété de produits. La production finale pour tous les éléves était un

diaporama dont tant le contenu que la forme devait répondre a des critéres précis.

De plus, ’activité remplissait des critéres de nature motivante. Le tableau X présente

’analyse pour ce critére.

Tableau X.  Analyse de la nature motivante de I’activité d’APL

Critére Aspect F13

Est signifiante Les aspects de I’activité sont en lien avec les intéréts et les 16
préoccupations des éléves ?
Est diversifiée, variée et intégrée | Les éléments de 1’activité peuvent étre transférables dans d’autres 8

aux autres activités de classe ?

Offre un défi L’activité offre un défi pour I’¢éléve de deuxiéme secondaire ? 22
Demande de faire des choix Demande a I’¢léve de faire des choix ? 9
Permet d’interagir et de collaborer | Permet d’interagir et de collaborer ? 3
Comporte des consignes claires Les consignes sont suffisamment claires pour réussir I’activité ? 3

Relativement a la nature motivante de 1’activité d’APL, six critéres sur dix étaient
remplis. Premiérement, elle était signifiante, car elle rejoignait les intéréts des éleves.
L’entrevue semi-dirigée avec I’enseignante a permis de mettre en évidence que « La dernicre
découverte de la NASA » est un sujet qui a suscité ’engouement de plusieurs d’entre eux.
L’enseignante a déclaré en entrevue que cet attrait pour le sujet s’est manifesté chez certains
¢leves des I’annonce d’une activité a venir et a perduré. En effet, lors du retour en grand groupe
sur les productions finales, 1’enseignante a appris que des éléves avaient continué a lire sur le
sujet et découvert de nouveaux sites internet. L’activité d’APL rejoignait aussi les
préoccupations de performance des éleves, car 1’enseignante a annoncé d’emblée que les
questions créées dans leur diaporama pourraient €tre réinvesties dans leurs examens, mais

aucune information n’a été obtenue a ce sujet.

13 La lettre F indique les fréquences auxquelles les codes sont apparus lors de I’analyse qualitatives. Les chiffres
présentés dans le tableau y correspondent.
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Deuxiemement, elle était intégrée aux autres activités de la classe et comportait des
¢léments transférables. Elle a été réalisée a la suite de I’activité « Terre et espace » et s’inscrivait
dans sa continuité. Bien que ce ne soit pas explicitement cibl¢ comme étant I’un de ses buts, elle
demandait aux éleves de faire des conversions de mesures mathématiques. Il s’agit d’un élément
transférable dans d’autres activités de la classe. La lecture d’éléments visuels fixes et
dynamiques est aussi fréquente dans d’autres contextes et peut y étre transférée. La démarche
scientifique appliquée dans la comparaison entre le systéme solaire et le systéme planétaire
Trappist-1 et la validation des informations trouvées est applicable dans d’autres activités de
classe, par exemple en laboratoire. De plus, elle demandait aux éléves de mettre en ceuvre des
stratégies de sélection, d’organisation et de survol. Ces stratégies sont transférables a d’autres
activités. Plus largement, la réalisation du diaporama numérique final avec le logiciel
PowerPoint impliquait d’utiliser les fonctions d’insertion d’images, de vidéos et d’animations.
Les connaissances de cet outil sont transférables dans d’autres contextes. Enfin, elle demandait
de trouver des informations sur un sujet donné et donc de mettre en ceuvre une stratégie de
recherche (mots-clés, sélection, évaluation, etc.). La question de 1’évaluation des sources
d’informations a été abordée par les éléves en entrevue. Sans doute, c’est un élément transférable

a d’autres contextes.

Troisiemement, 1’activité d’ APL offrait un défi pour des éléves de deuxiéme secondaire.
Les concepts d’astronomie et le vocabulaire impliqués étaient complexes a comprendre pour
certains ¢léves. Les enregistrements vidéo des séances en classe montrent que ceux-ci ont
éprouvé des difficultés a cet égard, et que le soutien de I’enseignante (et des pairs) a la
compréhension conceptuelle a été important. Ils ont rapporté en entrevue que la réalisation du
diaporama final avec le logiciel PowerPoint, particuliérement 1’insertion d’images et de vidéos,
leur a pos¢ des défis, ce que confirme aussi I’enregistrement vidéo des séances. Certaines
sources d’informations qu’ils ont trouvées leur ont également présenté des défis sur le plan de

la compréhension en raison du registre langagier et du vocabulaire scientifique utilisé.

Quatriémement, 1’activité¢ d’APL demandait aux ¢éléves de faire des choix. Ils avaient a
sélectionner les sources d’informations a employer et les stratégies cognitives a mettre en ceuvre
puisqu’aucune d’entre elles n’était prescrite. En effet, I’outil « bloc-notes » n’était pas imposé.

Aussi, ’activité d’APL permettait le choix des images et des vidéos a intégrer a la production
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finale ainsi que celui des animations du diaporama et de ses composantes visuelles (police,
couleur, taille des images, etc.). Enfin, elle comportait des consignes claires, ce qu’appuient les

déclarations des €leves lors des entrevues semi-dirigées.

Tableau XI.  Analyse des sources d’informations

Critére Aspect F'
Support Imprimé 5
Numérique 2
Mode Textuel 1
Visuel Dynamique | Est-ce qu’il s’agit d’une capsule ou d’un 4
clip?
Fixes Est-ce qu’il s’agit d’une illustration? 3
Est-ce qu’il s’agit d’une photographie ? 2
Est-ce qu’il s’agit d’une figure ou d’un 3
schéma ?
Autres Est-ce qu’il s’agit de tout autre mode 0
visuel non spécifié ?
Sonore Parole Est-ce qu’il s’agit de paroles ? 2

Lors de cette situation d’ APL une source d’information sur support numérique a été mise
a la disposition des éleves. Il s’agissait d’une page spécifique du site de Futura Sciences
(https://www.futura-sciences.com/) avec un article sur Trappist-1 (Sacco, 2017) dont le contenu
¢tait en lien avec le Programme de formation de I’école québécoise dans le domaine des sciences
au premier cycle du secondaire (MELS, 2006c). L’étendue de la source d’information était
suffisante et permettait d’atteindre les objectifs de I’activit¢ d’APL. L’ensemble de
I’information contenue dans celle-ci était juste. Les modes de cette source d’information sont

détaillés dans la section relative aux modes et a la situation d’apprentissage, plus bas.

En somme, les analyses de la situation d’APL « La derniére découverte de la NASA »
dans I’objectif de : mettre en relation I’intervention pédagogique de I’enseignant avec un regard
sur la multimodalité et I’interprétation des exigences de ’activité d’éléves, montrent qu’elle
peut rejoindre deux compétences du PFEQ pour le domaine d’apprentissage de la mathématique,
de la science et de la technologie au premier cycle du secondaire (MELS, 2006c¢). L’activité
¢tait assez pertinente puisqu’elle répondait a quatre critéres sur cing. Elle était aussi assez

complexe pusiqu’elle répondait a trois critéres sur cing. Enfin, cette activité était de nature

14 La lettre F indique la fréquence d’occurrence des codes lors de I’analyse qualitatives. Les chiffres présentés dans
le tableau correspondent au nombre d’occurrence obtenu.
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relativement motivante en répondant a six criteres sur dix. La source d’information fournie aux

¢léves était sur un support numérique et comportait des éléments multimodaux.

4.1.1.2 Le soutien a ’apprentissage par la lecture pour I’ensemble des trois séances

Cette partie présente les composantes du processus d’APL qui ont été soutenues pour
I’ensemble des trois séances d’enseignement, suivies des pratiques de soutien collectif mises en
ceuvre. Le tableau suivant (tableau XII) présente les composantes du processus d’APL qui ont

¢été soutenues pour 1I’ensemble des trois séances.

Tableau XII. Composantes du processus d’APL soutenues pour I’ensemble des trois
séances
Composantes Aspects F®
Connaissances antérieures Sur soi comme apprenant 2
Sur la structure de I’activité 3
Sur les composantes de 1’activité 4
Sur les stratégies de réalisation de I’activité 1
Sur le sujet abordé dans les sources 5
d’information
Sur les stratégies de réalisation de I’activité 1
Emotions 0
Motivation Perception de compétence a réaliser I’activité 1
Perception de controlabilité 1
Autres 2
Interprétation des exigences de 1’activité Recherche 6
Réalisation de 1’activité 19
Autres 1
Objectifs personnels 0
Planification Stratégies de réalisation 1
Mise en ceuvre des stratégies de lecture Lire les titres et les sous-titres 1
Relire des paragraphes 2
Porter attention aux éléments visuels 3
Autres 1
Mise en ceuvre de stratégies de traitement de Prendre des notes 2
Iinformation Sélectionner 1’information 1
Mise en ceuvre de stratégies de réalisation de Réalisation de I’activité 11
I’activité
Mise en ceuvre des stratégies de gestion des Chercher les définitions des mots difficiles ou 3
ressources matérielles inconnus
Autre 8

15 La lettre F référe a la fréquence d’occurrence des codes lors de ’analyse qualitative correspondant aux chiffres
présentés dans le tableau.
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Mise en ceuvre de stratégies de gestion du temps Gestion du temps
Contrdle et ajustement Stratégies de réalisation de I’activité 1
Autoévaluation 0

L’analyse du soutien de I’enseignante au processus d’APL des éléves permet quelques
constats généraux. Elles montrent une centration importante du soutien sur les stratégies
cognitives. Nonobstant un soutien trés important a I’interprétation des exigences de I’activité,
les analyses montrent également que les stratégies d’autorégulation de I’apprentissage ont été
généralement peu ciblées par I’enseignante : le soutien aux stratégies de planification et de
contrdle et ajustement a été trés peu appuyé. De maniére légérement moins marquée que pour
I’interprétation des exigences de I’activité, les connaissances antérieures des éléves ont aussi été
soutenues. Pour leur part, les émotions, la fixation d’objectifs personnels et 1’autoévaluation

n’ont pas été soutenues.

Sur le plan du soutien mis en ceuvre (voir tableau XIII), I’enseignante a principalement
eu recours a I’explication. Elle a aussi trés fréquemment rappelé oralement les consignes.
L’exemplification et la démonstration sont deux autres types de soutien qui ont été souvent
utilisés par I’enseignante. Moins fréquemment, elle a soutenu les éleves en répondant a leurs
questions et en leur posant des questions. Dans une tres faible mesure, elle a demandé aux éléves

de reformuler les consignes et a elle-méme reformulé de I’information.

Tableau XIII.  Soutien mis en ccuvre

Soutien mis en ccuvre Flo

Expliquer 15
Répondre & une question 4
Exemplifier 9
Poser des questions 4
7
1
1
2

Démontrer

Reformuler

Rappeler oralement les consignes

Demander de reformuler oralement les consignes

16 La lettre F indique la fréquence d’apparition des codes lors de ’analyse qualitative. Les chiffres présentés dans
le tableau correspondent a ces fréquences.
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4.1.1.3 Les modes dans ’intervention pédagogique

Cette section présente les résultats relatifs aux modes dans I’intervention pédagogique
de I’enseignante. Les modes dans la situation d’ APL sont d’abord décrits. Puis, les modes dans

le soutien collectif lors des trois séances sont présentés.
Les modes dans la situation d’apprentissage par la lecture

Sur le plan empirique, les modes sont ressortis dans la situation d’APL dans 1’activité et
dans la source d’information mise a la disposition des éléves. Les résultats sont présentés pour

chacune de ces deux composantes.
Les modes dans [’activité d’APL

Dans I’activité d’APL « La derniére découverte de la NASA », les modes visuel fixe,
dynamique, sonore et textuel étaient présents dans les taches a réaliser puisque les éléves avaient
a chercher et a lire sur internet des vidéos, des images et des informations textuelles. Sur le plan
des criteres de performance de I’activité énoncés en lien avec la production a réaliser, ils
convoquaient également plusieurs modes : textuel, visuel fixe, dynamique et sonore. Il était
attendu des éléves qu’ils réalisent un diaporama numérique et y ajoutent des animations (mode
visuel dynamique), des vidéos, des images et du texte. La production a réaliser était donc en

elle-méme multimodale.
Les modes dans la source d’information proposée par [’enseignante

Une seule source d’information a été proposée par 1’enseignante. Relativement aux
modes, cette source, une page du site Futura Siences (https://www.futura-sciences.com/),
comportait des éléments textuels, visuels fixes (12), dynamiques (3) et sonores (3). Pour ce qui
est des éléments visuels fixes, deux icones noires et blanches figuraient dans la barre de menu
horizontale et étaient combinées a des ¢léments textuels (7 mots). La premicre icone tout a
gauche était composée de trois barres horizontales représentant une liste. Elle se trouvait a coté
du nom du site. Celui-ci était composé de deux mots, de deux polices de caractere, d’épaisseur
et de couleur différentes. Le premier était écrit en noir et en gras. Le second, plus mince, était
écrit en violet. Les cinq autres mots de la barre de menu se mettaient en gras et en italique

lorsque I’on passait une souris dessus pour indiquer la possibilité de cliquer.
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Sur une deuxie¢me ligne de la barre d’outils blanche, quatre illustrations fixes en gris
représentaient les logos de quatre réseaux sociaux et trois icones symbolisaient des actions
(télécharger, imprimer, envoyer). Ceux-ci devenaient rouges lorsque la souris passait dessus,
indiquant ainsi un hyperlien. IIs étaient encadrés de deux éléments textuels a gauche et de quatre
a droite. Ces derniers se mettaient en gras lorsque la souris était passée dessus indiquant la

possibilité de cliquer.

Ensuite, une image de synthése fixe en couleur représentait la surface d’une planéte avec
des rochers et de I’eau devant un coucher de soleil. Elle occupait toute la largeur de la page. Elle
comportait en son centre du contenu textuel en grands caractéres blancs; le titre de Iarticle. Sous
celui-ci se trouvait la rubrique sous laquelle était classé 1’article en caractéres majuscules et
blancs. Puis, a c6té de la rubrique étaient annoncés en caracteres italiques minuscules blancs les
mots-clés sous lesquels ’article était répertorié. Ils apparaissaient alors en caracteéres majuscules
orange et ¢taient séparés par des virgules blanches. Au-dessus du titre, centré entre deux tirets,
se trouvait le domaine concerné par I’article écrit en majuscules et en blanc. Tout en haut a
gauche dans I’image se trouvait un rectangle violet comportant du contenu textuel (3 mots). Les
trois mots étaient séparés par des barres obliques. Les deux premiers mots étaient en gras. Ils
étaient soulignés par un trait lorsque la souris était passée dessus indiquant ainsi la présence
d’un hyperlien. Au bas de I’image, une large bande violette horizontale faisait la largeur de la
page. Un rectangle blanc centré dans la page était superposé sur I’image et la bande violette. Il
contenait un élément visuel fixe tout a sa gauche, une photographie de I’auteur de I’article, ainsi
que des ¢éléments textuels de différentes polices et épaisseurs. Le nom de 1’auteur de 1’article
était écrit en noir et en gras a droite de la photographie. Sa profession était écrite en italique au-
dessous. La date de publication était écrite a gauche dans le rectangle en plus petits caracteres.
Au-dessus de celle-ci était écrite la date de la derniére modification. Enfin, une barre verticale
a droite de la page comportait des éléments visuels fixes en couleur. Il s’agissait des logos des
quatre réseaux sociaux et des trois icones d’action présentés précédemment. Dans le corps du
texte, un diagramme présentait des images en couleur et comparait les tailles des planétes. Une
autre illustration en couleurs du soleil et de Trappist-1 permettait de comparer leurs tailles et
comportait des éléments textuels (leurs noms). Puis, une carte du ciel en couleurs permettait de

situer Trappist-1.
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Les ¢léments visuels fixes pouvaient étre ouverts dans une fenétre de visualisation
permettant de les agrandir et de naviguer entre elles a I’aide de fleches a gauche et a droite. Les
illustrations fixes pouvaient étre partagées par les réseaux sociaux a I’exception de celle au début
de la page qui en faisait toute la largeur. Une fleche dans un cercle, située en haut a gauche des
images faisait apparaitre une barre verticale lorsque 1’on passait la souris dessus. La barre
verticale contenait les logos en couleurs de quatre réseaux sociaux sur lesquels 1’information

pouvait-étre directement partagée.

Dans la page internet du site Futura Sciences (https://www.futura-sciences.com/), des
¢léments visuels dynamiques étaient aussi présentés. Trois clips vidéo étaient encapsulés. Leurs
durées respectives étaient de S min 1 s, 1 min 56 s et 2 min 43 s. Dans les clips vidéos se
trouvaient aussi des ¢léments sonores (paroles et musiques). De plus, il était possible de les
ouvrir dans des fenétres distinctes dans des sites de partage de vidéos. Elles étaient alors
agrandies. Le tableau suivant (tableau XIV) présente les vidéos encapsulées dans le site ainsi

que leurs durées. Les publicités ont été exclues de 1’analyse.

Tableau XIV.  Vidéos intégrées dans la page du site internet référée aux €leves

Sources d’information | Titre Durée
Clip vidéo ESOCAST 83: Ultracool Dwarf with Planets Sminls
Clip vidéo NASA & Trappist: A Treasure Trove of Planets Found 1 min 56
Clip vidéo (images de | Vol virtuel autour de 1’¢étoile Trappist-1 et ses 7 exoplanétes 2 min43 s
synthése)

Toutes les images et vidéos étaient suivies par une bréve description du contenu et de

I’attribution des droits d’auteur.

Pour ce qui est de la lisibilité du contenu textuel de la source d’information, le corps de
’article comportait en moyenne 31 mots par phrase pour environ 250 mots!’. Il y avait
environ 1 mot difficile par phrase sur 250 mots'®. Trois mots de cinq syllabes ou plus ont été
trouvés dans cet échantillon. Dans le corps du contenu textuel de I’article, 52 hyperliens

permettaient d’accéder a plus d’informations sur le sujet. Vingt-deux étaient intégrés dans des

17 La moyenne exacte de mots par phrase est de 31,6 pour les 2 premiers paragraphes de I’article et la premiére
phrase du troisiéme qui comportent 240 mots et totalisent 9 phrases. Ce résultat a été arrondi ici.

1% La moyenne exacte est de 1,12 mot difficile par phrase pour les deux premiers paragraphes de I’article et la
premiére du troisiéme qui comportent 240 mots et totalisent 9 phrases. Ce résultat a été arrondi ici. Deux mots
présents a deux reprises dans le segment considéré n’ont été comptabilisés qu’une fois.
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¢léments textuels, visuels fixes et dynamiques en couleurs et permettaient d’accéder a d’autres
pages du site ou a d’autres sites. A neuf emplacements, des hyperliens permettaient d’accéder
aux réseaux sociaux (4 et 5 réseaux sociaux) pour partager du contenu ou s’inscrire pour suivre
le fil de nouvelles. Ils étaient intégrés dans du contenu visuel en couleurs. Trois d’entre eux

¢taient inclus dans des illustrations fixes et trois dans des logos ou icones sur les vidéos.

Par ailleurs, différentes structures étaient présentes dans les sources d’information.
Concernant la cohérence, les sujets des textes multimodaux étaient liés entre eux. Il existait
¢galement un fil conducteur entre les idées de chacun des ensembles multimodaux.
Relativement a 1’organisation, la source d’information comportait 16 parties. Des facilitateurs
¢étaient présents dans le texte multimodal. Plus, précisément, 32 mots difficiles étaient identifiés
dans le texte par soulignement en noir ou en bleu. Un encadré apparaissait lorsque 1’on passait
sa souris dessus. Il contenait la définition du mot. Les définitions de 20 de ces mots étaient
accompagnées dans 1’encadré d’éléments visuels fixes en couleur, dont un graphique, quatre
illustrations fixes et un logo ainsi que des photographies (14) dont certaines étaient également
en noir et blanc. Au bas de cet encadré, un lien hypertextuel permettait d’accéder a des
informations supplémentaires. Aucun terme technique qui ne soit pas expliqué n’a ét¢ identifié.
Un autre élément facilitateur prenait la forme de 19 mots soulignés en orange comportant des
hyperliens vers d’autres sites internet qui offraient ainsi la possibilit¢ d’avoir plus

d’informations.

En ce qui a trait a ’adaptation aux éleves, le contenu de la source d’information semblait
étre adapté aux capacités de lecture d’¢éléves de deuxieme secondaire. La présence de nombreux
facilitateurs allait dans ce sens. Pour ce qui est de 1’adaptation aux connaissances antérieures
des ¢éleves du contenu de cette source d’information, certaines d’entre elles, acquises lors de
I’activité précédente sur le systéme solaire, ont pu étre mobilisées par certains éleves (sans
certitude que ce soit le cas). De plus, le texte comportait de nombreux €éléments facilitateurs
permettant de faire de tels liens. Il est donc possible de penser que cette source d’information
¢tait adaptée a leurs connaissances antérieures avec la réserve que celles-ci n’ont pas été
évaluées au début de I’activité. Pour finir, le contenu de la source d’information était en lien
avec l’intérét des ¢leves. Les images, les vidéos et les textes portaient sur la derniére découverte

de la NASA, sujet pour lequel les ¢éléves ont affirmé leur intérét en entrevue.
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Les composantes soutenues du processus d’APL par séances et par phase et modes associés

Dans la présente étude, il s’agit aussi de représenter la dynamique contributoire des
modes a la construction du sens. Les sections suivantes présentent I’analyse des composantes

soutenues par séances et par phases et les modes associés.

L’analyse des composantes soutenues et des modes orchestrés selon le déroulement
temporel des séances permet quelques constats généraux. Un soutien important a été apporté
lors de chaque séance en trois moments distincts : début, milieu et fin. Ces moments ont été
découpés en phases (voir tableaux XV, p. 126, XVI, p. 152 et XVII, p. 160). L’analyse des
verbatims des enregistrements vidéo montre une diminution progressive, entre les séances, du
nombre de composantes d’APL soutenues et des modes orchestrés. Un important soutien au
processus d’APL a été apporté lors de la premicre séance (voir tableau XV qui suit) et de
multiples modes ont été¢ orchestrés : gestuel (de plusieurs types), visuel, textuel et sonore
(parole, intonation). Le soutien a ét¢ moins important lors de la deuxiéme séance et moins de
modes ont été orchestrés (voir tableau XVI). Le soutien a été encore moins marqué et les modes
convoqués moins nombreux lors de la troisiéme séance (voir tableau XVII). Il est aussi possible
de constater une variété et une fréquence élevées de gestes déictiques et une grande utilisation

de I’accentuation de 1’intonation lors des trois séances.
La premiere séance

Le tableau XV présente les composantes du processus d’APL soutenues et les modes
selon le déroulement temporel de la premicre séance. Les résultats de 1’analyse sont ensuite
présentés par phases de la séance, telles qu’identifiées lors de 1’étape d’analyse et de compilation
de I’étude (tableau VI, p. 105). Seules les phases de soutien collectif ont été détaillées. Les
phases 7 (réalisation de I’activité) et 9 (soutien individuel) ne sont donc pas analysées dans cette

section.
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Tableau XV. Composantes du processus d’APL soutenues et modes selon le déroulement temporel de la premiére séance
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La phase 1 : Introduction de la premicre séance

Lors de la phase d’introduction, ’analyse montre une centration du soutien de
I’enseignante sur les connaissances antérieures des éleves du sujet traité et, dans une moindre
mesure, sur leurs connaissances antérieures de la structure de 1’activité. Ce soutien a été
particulierement réalis¢ en lien avec I’activité d’APL précédente « Terre et espace ». Lors de ce
soutien, 1’enseignante a combiné la parole et les accentuations de ’intonation a des gestes
métaphoriques et a des gestes iconiques. Toutefois, les analyses des verbatims des
enregistrements vidéo des séances montrent qu’aucune information supplémentaire permettant
de soutenir les connaissances antérieures des éleves n’était apportée par les gestes. Ainsi, la
parole était le mode dominant. En revanche, I’extrait suivant montre qu’en combinant le mode
sonore (parole), I’accentuation de I’intonation sur les mots parlé et la-dessus et le mode gestuel
déictique (pointer en I’air avec I’index), I’enseignante a renforcé le sens de ses paroles tout en
en attirant 1’attention sur une information importante : le théme de ’activité. Elle a amené les
¢leves a faire appel a leurs connaissances antérieures en soulignant par son intonation le fait
qu’elle avait déja annoncé une activité sur ce théme.

Isabelle : Vous vous en doutez sirement un petit peu parce que j’en avais parlé

de ce projet-1a. *[...] Isabelle accentue le ton sur le mot “parlé” et fait une pause

[...] *Je vous avais dit : a un moment donné, on va faire des recherches la-

dessus. *Isabelle en disant ¢a Iéve ’index droit et le pointe en 1’air. Elle le bouge

de haut en bas. Elle accentue I’intonation sur le “la-dessus”. * Donc on est dans

“Terre et espace”, pour ceux qui vont voir le lien avec tout ca. [...] * Isabelle en

disant ¢a léve I’index droit et le pointe en I’air. [...]. Elle accentue 1’intonation
sur le mot “ la-dessus ”*(Isabelle, séance 1).

Par la suite, I’enseignante a soutenu les connaissances antérieures des éleéves sur le sujet.
Lors de I’annonce du théme : « nouveau systéme solaire », elle a accentué¢ 1’intonation sur ces
mots. Les gestes techniques (projection de la consigne écrite) accompagnant la parole et
I’intonation ne véhiculaient pas de sens particulier. Cependant, le choix des mots n’était pas
anodin. Le recours aux mots « systéme solaire » pour parler du théme de I’activité a nécessité
des clarifications et des explications conceptuelles de la part de I’enseignante. Il a caus¢ des
ambiguités et 1’incompréhension chez certains éléves. De plus, I’attribution du qualificatif

nouveau semble faire référence a I’existence d’un ancien systéme solaire : le théme du travail
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précédent « Terre et espace ». 1l est possible de penser qu’un lien implicite a été fait entre les
connaissances antérieures des éléves sur le sujet et ’activité d’APL présentée. « Isabelle : Le
nouveau systéme solaire [...] * En disant “le nouveau systéme solaire”, Isabelle accentue le ton.

Elle [...] clique sur I’ordinateur sur le bureau. * » (Isabelle, séance 1).

Lors du soutien aux connaissances antérieures des éleéves, I’enseignante leur a rappelé la
situation initiale d’évocation du théme de I’activité en « mimant » un dialogue passé entre les
¢leves et elle. Dans cet extrait, I’intonation accentuée sur le mot « Hey ! » marque la transition
temporelle entre deux types de discours (direct et indirect) et deux temporalités. Elle a aussi
mentionné un soutien apporté a la mise en ceuvre de stratégies de lecture et de gestion matérielle.
Elle a dit avoir encouragé les ¢léves a aller lire différentes sources d’informations (journaux et
sites). Le retour au présent a été réalisé par la parole, I’intonation et par un geste déictique (poser
sa main sur son cceur). Le sens a ét¢ dominé par la parole (ce geste n’apportait aucune
information supplémentaire). Il est possible ici de remarquer que 1’enseignante a verbalisé et
rendu visible sa réflexion et son propre processus d’APL. En affirmant avoir lu sur le sujet et
avoir eu de la difficulté a s’arréter, I’enseignante a exprimé son intérét pour le sujet et la valeur
qu’elle percevait de 1’activité de lecture, autrement dit, deux aspects de sa motivation.
L’accentuation de I’intonation sur arréter a renforcé ce message. De cette facon, elle a aussi
suggéré qu’elle nourrissait des attentes similaires envers les ¢léves : qu’ils lisent sur le sujet et
qu’ils s’y intéressent.

Isabelle : Juste avant la relache, j’avais dit [...] Hey! si vous étes [...] curieux,

allez voir dans les journaux, allez voir les sites, il y a peut-étre des informations

la-dessus. *Isabelle accentue le ton sur le mot “hey”. Elle [...] bouge ses mains

d’avant en arriere [...]. * Moi, c’est ce que j’ai fait, je suis allée faire mes lectures,

je suis allée voir des choses. *Pendant qu’elle dit ¢a, Isabelle pose sa main droite

sur son cceur [...]* [...] j’avais de la misere a arréter de lire [...] *Isabelle en

disant ¢a fait un geste de ses deux mains partant de son coeur vers I’extérieur. Elle

accentue ’intonation sur le mot . “arréter”. [...]* parce qu’il y a plein [...] de
documentaires la-dessus (Isabelle, séance 1).

Drailleurs en entrevue, I’enseignante a confirmé que cette activité d’APL avait une forte
visée motivationnelle, tel que le montre cet extrait : « [...] mon attente c’était vraiment que

personnellement eux aillent chercher, qu’ils aient le gotit d’apprendre sur ce nouveau systéme-
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la. [...]. Je voulais vraiment qu’ils aient du plaisir a le faire » (Isabelle, entrevue). En revanche,
pour ce qui est de la lecture, elle n’a évoqué qu’une seule autre fois la réalisation du lexique.
L’accent a ensuite été mis sur la réalisation (le diaporama) et la recherche. Pourtant, une
intention de lecture était bien prévue dans cette activité : lire pour trouver des informations dans

le texte.

Par ailleurs, 1’analyse des verbatims des séquences vidéo montre que 1’enseignante a
rendu ses pratiques de soutien explicites : I’explication et la modélisation. Elle a annoncé aux
¢leves qu’elle allait, en plus de leur donner des explications, leur montrer un exemple de ce vers
quoi ils devaient se diriger : un modele. Elle a ainsi attiré leur attention sur le fait qu’elle allait
leur montrer comment procéder, les diriger dans la bonne voie. L’accentuation de I’intonation
sur le mot modele et le geste métaphorique (mouvement des mains de gauche a droite et de
droite a gauche mimant I’idée de s’orienter) ont renforcé le sens véhiculé par la parole. Ici, les
¢leves avaient a interpréter que ce que I’enseignante leur présentait reflétait ses attentes et qu’ils
pouvaient s’en inspirer.

Isabelle : [...] je t’explique en gros ton travail, ce que tu auras a faire, mais je te

fais aussi un modele, un exemple [...] *Isabelle accentue I’intonation sur le mot

“modele”. Elle clique sur le document Word de la consigne en disant cela pour

I’agrandir. En disant le mot “exemple”, elle bouge sa main droite vers la gauche
et la droite, avant-bras pliés, les paumes des mains vers le sol* (Isabelle, séance

1).

De plus, il en ressort que 1’enseignante a souligné 1’importance de 1’outil (la consigne
¢crite) des son introduction avant que les éléves ne 1’aient regue. L’introduction de 1’outil a été
faite en lien avec les connaissances antérieures des €léves sur la structure de 1’activité acquises
lors de I’activité précédente : « Terre et espace ». Ce soutien a été renforcé par I’accentuation
de I’intonation sur le mot similaire. Dés le début, I’enseignante a introduit la consigne écrite
comme un canevas a suivre pour réaliser 1’activité comportant des critéres a remplir. Elle a ainsi
amené 1’idée que ses attentes envers les éleves étaient qu’ils suivent les points de la feuille de
consigne et que les criteres de réussite de I’activité portaient sur le fait d’avoir ou non rempli
ces criteres. En outre, elle a amené 1’idée que les critéres (d’évaluation) de réussite étaient

preécis, cadrés par le canevas. Elle a renforcé ce message oral et la centration sur la consigne par
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I’utilisation de I’intonation en accentuant le mot précis et en recourant a des gestes
métaphoriques (faire des lignes I’une au-dessous de 1’autre pour mimer une liste), déictiques
(montrer les feuilles sur le bureau) et iconiques (fermer les poings pour mimer qu’ils vont avoir
le canevas entre les mains). Le fait qu’elle aborde la consigne tout de suite apres avoir explicité
son soutien par la modélisation semble suggérer aussi que ce qui est attendu des €léves est qu’ils
se collent a la consigne pour réaliser I’activité.

Isabelle : Donc tu auras une feuille similaire a la premiére fois, donc avec un

canevas avec des critéres précis que tu vas avoir entre les mains, je te la donne

dans quelques instants [...] *Isabelle accentue I’intonation sur le mot “similaire”

et sur le mot “précis”. Isabelle explique [...] en faisant des lignes 1’une au-

dessous de I’autre avec sa main [...] comme une liste. [...] En disant “entre les

mains” elle ferme les deux poings et les raméne vers elle en les rapprochant [...].

En disant “dans quelques instants”, elle montre avec sa main droite la pile de
feuilles sur son bureau [...]* (Isabelle, séance 1).

De plus, I’analyse des enregistrements vidéo et ’entrevue de I’enseignante ont mis en
¢vidence que 1’accent mis par 1’enseignante sur la précision des critéres a induit certains éléves
en erreur.

Isabelle : [...] C’est siir que mes insécures, 13, eux autres qui veulent vraiment

que tous [...] les critéres soient 1a [...]. Des fois, il y avait un critére puis [...] il

n’y en a pas la de ¢a 1. S’il n’y en a pas, tu n’en mets pas. Ah mais toi tu I’as

demandé. J’1’ai pas demandé j’ai mis des caractéristiques puis j’ai mis des petits

points puis j’ai mis des mots, mais ¢a ne veut pas dire [...] comme ton lexique,

c’est des exemples que je te donne, mais toi si tu sais c’est quoi une exoplanéte,

tu n’as pas besoin d’aller le rajouter. [...] il y aura pas toutes ces informations-

1a puis c’est correct [...] parce qu’en science des fois, on obtient des résultats puis
des fois on a d’autres résultats [...] (Isabelle, entrevue).

Il est visible aussi que I’enseignante a soutenu I’ interprétation des exigences de 1’activité
des éleves lors de I'introduction de cette séance. Le premier élément sur lequel elle a mis
I’accent a I’oral aprés avoir introduit le théme est le site internet. Cette entrée dans 1’activité
d’APL aréaliser est en cohérence avec la préséance dans la feuille de consignes du lien vers un
site internet (annexe 8). L’extrait du verbatim montre une accentuation de 1’intonation sur les

mots un site suivis d’une pause. L enseignante a ainsi attiré I’ attention des éléves sur la nécessité
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de consulter d’autres sites, idée aussi présente dans la consigne textuelle « un site intéressant
pour débuter ta recherche » (consigne, annexe 8). Par un geste déictique (pointage de la consigne
au TBI), elle a ajouté des informations sur le site auquel elle faisait référence et la localisation
de I’adresse du site sur la feuille de consigne. En outre, I’utilisation du mot recherche en titre
de la feuille de consigne nourrit I’interprétation de cette activité comme une activité de
recherche. Ce qui peut expliquer que certains éléves peinent a en percevoir les dimensions
lecture et apprentissage, absentes de leurs feuilles d’interprétation des exigences de 1’activité.

Isabelle : Donc ¢a va étre la derni¢re découverte justement de la NASA. Je t’en

donne déja un site, je vais méme le regarder avec vous [...] * [...] Isabelle

accentue 1’intonation sur “un site”. Elle marque une pause [...]. Lorsqu’elle dit

qu’elle leur donne déja “un site”, elle fait un geste avec sa main en 1’ouvrant et

en ouvrant les doigts sur I’emplacement du document ou se trouve le lien vers le

site sur le document Word projeté. [...] * Je ne te les donne pas toutes 14, j’en ai

trouvé pleins [...] mais je t’en donne un. *Isabelle place sa main gauche sur son

cceur en disant “je ne te les donne pas toutes”. Elle ouvre son avant-bras gauche

vers I’extérieure en disant “mais je t‘en donne un”. Elle accentue 1’intonation sur

“je t’en donne un”. * [...] Si tu veux partir avec ¢a, tu pourras le faire et puis tu

pourras revenir tantot dessus aussi, mais il va falloir que tu t’en trouves d’autres.

[...] En disant le “puis” elle fait un mouvement de I’intérieur vers I’extérieur vers
le document Word [...] * (Isabelle, séance 1).

La phase 2 : Présentation de la premicre partie des consignes : les informations a trouver

Lors de la présentation de la premicre partie des consignes, 1’enseignante a
principalement soutenu I’interprétation des exigences de I’activité en lien avec sa réalisation.
Elle a expliqué linéairement les consignes écrites projetées au TBI avec une attention variable
a chacun de ses points. Il en est ressorti des régularités dans le discours de I’enseignante. Elle
lisait les mots-clés de la feuille de consigne projetée au TBI et accentuait ’intonation sur les
verbes d’action ou sur I’objet de I’action pour chacun, marquant ainsi la transition entre chaque
point. Elle donnait ensuite des exemples ou des explications de longueur et de précision
variables, selon 1I’importance accordée a I’élément. Les exemples étaient majoritairement des
modélisations du processus réflexif par la verbalisation de questions. Ils renseignaient sur le

type d’informations a trouver. Par exemple :
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Isabelle : Donc, s’il y a des télescopes vous les avez vus ? Combien ? A quel
moment ? [...] *En disant ca, Isabelle [...] fait basculer sa main droite, avant-
bras pliés de droite a gauche et de gauche a droite. * (Isabelle, séance 1)

Les exemples et explications étaient fréquemment accompagnés de gestes déictiques
(pointage des consignes au TBI) et métaphoriques. L’analyse montre donc que ’explication et
I’exemplification étaient les types de soutien les plus employés par I’enseignante lors de cette
phase pour soutenir I’interprétation des exigences de 1’activité des éléves consistant a réaliser
I’activité.

Isabelle : J’ai mis “solaire” entre parenthéses parce que nous, il s’appelle comme

caparce qu’il [...] tourne autour de notre soleil [...] *En disant “nous il s’appelle

comme ¢a” elle pose ses deux mains sur son plexus solaire [...]. Isabelle accentue

I’intonation sur le mot “solaire” et sur le mot “soleil” les deux fois. En disant

“tourne autour du soleil”. Elle fait passer ses mains 1’'une au-dessus de 1’autre

dans un mouvement de rotation. * mais le nouveau comment il s’appelle ? Donc,

décrire justement cette étoile-1a. Elle est comment cette étoile-1a ? [...]*Isabelle

accentue 1’intonation sur “décrire”, “comment”. Quand elle dit “Mais le

nouveau” [...], elle [...] indique sur le document Word, la consigne “décrire™[...]
* (Isabelle, séance 1).

Pour soutenir I’interprétation des exigences de 1’activité des ¢léves consistant a réaliser
I’activité, I’enseignante a également précisé les consignes écrites en ajoutant un mot a I’oral.
Par exemple dans I’extrait suivant, lorsqu’elle a lu a voix haute les mots composition complete
du systeme en accentuant 1’intonation sur composition compléte et en pointant simultanément la
consigne au TBI, elle a ajouté le mot nouveau avant le mot systéme et apres les mots et ainsi de
suite. Cela arenforcé 1’idée que plusieurs informations peuvent étre regroupées sous la catégorie
composition complete (nombre de planétes et composition des planétes). Un geste métaphorique
a accompagné ses explications. Il est possible de comprendre que I’attente exprimée ici envers
les ¢léves est qu’ils trouvent d’autres informations que le nombre de planctes et leur
composition. Elle leur a soumis les questions d’un geste d’ouverture de son avant-bras vers la

classe.
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Isabelle : Ainsi que la composition compléte de ce nouveau systéme-la. *Isabelle
accentue 1’intonation sur “composition compléte”. En disant cela, elle suit avec
sa main gauche doigts écartés la phrase sur le TBI de gauche a droite. * Il est
composé de combien de planetes ? *Isabelle regarde la classe et reprend ses
mains 1’'une dans 1’autre vers son plexus solaire, avant-bras pliés. En disant
“combien de planétes”, elle écarte les deux avant-bras, mains ouvertes et doigts
¢cartés. *(Isabelle, séance 1).

De fagon trés importante, le soutien a I’interprétation des exigences de ’activité en lien

avec sa réalisation a mobilisé les connaissances antérieures des €leves sur le sujet.

Plus particulierement, celles acquises lors de I’activité « Terre et espace ». Un accent a
¢été mis sur la comparaison entre le systéme solaire et le systéme de Trappist-1.

Isabelle : La tu viens de faire une recherche sur spécialiste d’une planéte ou [...]

d’un astre tu as écouté tes amis, tes collégues [...] donc tu le connais pas mal le

systéme solaire 1a. *En disant “La tu viens de faire une recherche”, Isabelle a les

bras pliés [...] et fait [...] un mouvement vers le sol. Quand elle dit “spécialiste

d’une planéte”, elle fait avec ses deux mains une forme de sphére. Quand elle dit

“tu as écouté tes amis tes collégues”, elle ferme sa main droite [...] fait un
mouvement vers 1’arriére [...]* (Isabelle, séance 1).

Lors de ce soutien, I’intonation et les gestes métaphoriques ont été employés. Par
exemple, dans cet extrait I’enseignante a fait une forme de sphére avec ses mains évoquant une
planéte. Dans ce cas, aucune information complémentaire n’a été véhiculée par le geste dont la
fonction était 1’évocation des connaissances antérieures des éleves et le soutien a leur
compréhension d’un concept : les planétes. Une autre illustration est lorsque 1’enseignante a
accentu¢ I’intonation sur les mots soleil et solaire. Elle a alors fait ressortir leur proximité
sémantique, ce qui a pu amener les éleves a faire des liens entre les différentes informations et
avec leurs connaissances antérieures. Elle a aussi utilisé un geste métaphorique consistant a faire
passer ses mains 1’une au-dessus de I’autre dans un mouvement évoquant la rotation de la Terre
autour du soleil. 11 est visible dans cet extrait que le mode gestuel et le mode verbal (vocabulaire
et intonation) dans leur combinaison dynamique soutiennent les connaissances antérieures des
¢leves. Moins fréquemment, elle a employ¢ des gestes déictiques. Par exemple, en évoquant la

comparaison entre les mouvements du systéme de Trappist-1 et ceux du systéme solaire, elle a
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posé sa main sur le point correspondant dans la consigne projetée au TBI. Un lien a aussi été
fait entre les connaissances antérieures des éléves sur les composantes de 1’activité en
laboratoire de sciences et la démarche analytique de comparaison demandée aux éleéves. Ce lien
est en cohérence avec I’intention pédagogique exprimée par 1’enseignante lors de I’entrevue,

comme le montre 1’extrait de verbatim suivant :

Isabelle : Oui [...] ¢’était leur montrer que des démarches scientifiques c’est
compliqué, c’est complexe, ¢a peut étre long, [...] il y a beaucoup d’¢éléments a
considérer [...]. L’¢lément de comparaison est trés important et [...] méme les
grands scientifiques de la NASA [...] ¢’est comme ¢a qu’ils fonctionnent [...] ils
font des comparaisons [...]. On est vraiment dans la démarche scientifique
totalement [...] Quand ils font un petit laboratoire, ils prennent des données puis
ils disent : voyons [...], j’ai pas le bon résultat , [...].il faut qu’on leur explique ¢a
t’sais, la marge d’erreur avec les instruments (Isabelle, entrevue).

Une centration du soutien a I’interprétation des exigences de [’activité et aux
connaissances antérieures sur certains aspects de la consigne s’est manifestée par la longueur,
I’¢laboration des explications et la variété de modes convoqués pour véhiculer le message
(sonore par la parole, gestuel métaphorique et déictique, intonation et modes visuel et textuel).
Notamment, par 1’ajout d’informations a 1’oral absentes de la consigne textuelle. Par exemple,
dans I’extrait suivant il appert un recours a des gestes métaphoriques (mouvements circulaires
vers la téte situant le processus de comparaison au niveau cognitif) et déictiques. L.’accentuation
de I’intonation sur le mot analyse suivie d’une pause renforce la portée sémiotique des gestes et

de la parole.

Isabelle : Caici, c’est intéressant, ce point-1a pour mettre en pratique un petit peu
notre analyse [...]. *En disant ¢a, Isabelle suit la phrase au TBI avec les doigts
[...]. En disant “ce point-1a”, Isabelle pose sa main sur un mot. Quand elle dit
“mettre en pratique”, elle regarde la classe et quand elle dit “analyse”, elle fait
des mouvements circulaires avec la main a c6té de sa tempe droite. * Depuis deux
ans en science, [...] on va faire [...] une analyse. *Isabelle accentue 1’intonation
sur “analyse”. Elle marque une petite pause. Quand elle dit ¢a, Isabelle fait encore
un mouvement circulaire vers la tempe droite puis elle raméne ses deux mains
devant elle en disant “depuis deux ans”. [...]* Dans 1’analyse, on doit [...] souvent
faire D’élément de comparaison. *Isabelle accentue [I’intonation sur
“comparaison.” [...]* [...] c’est de venir faire des liens,* Isabelle accentue
I’intonation sur “comparaison” et sur “liens”. Elle écarte en disant ¢a ses deux
avant-bras vers I’extérieur avec les poings fermés puis elle les rameéne au centre
vers elle, poing contre poing en parlant de faire des liens * (Isabelle, séance 1).
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Les extraits d’enregistrements des séances en classe montrent également une grande
importance accordée a la création du lexique lors du soutien a I’interprétation des exigences de
I’activité des éleves en lien avec sa réalisation et dans une moindre mesure en lien avec la
recherche. Ce soutien a aussi mobilisé les connaissances antérieures des éléves sur le
vocabulaire scientifique. L’enseignante a expliqué précisément ses attentes et ce qu’était un
lexique. Elle I’a fait en ajoutant des informations a I’oral par rapport au contenu textuel. Elle a
aussi mis en évidence les mots-clés en accentuant 1’intonation sur les mots lexique et précis sur
le sujet. Complémentairement, elle a utilisé des gestes métaphoriques et déictiques. Par un geste
de guillemets, elle a amené une information supplémentaire a sa parole concernant le caractere
imprécis de I’analogie faite entre un lexique et un mini-dictionnaire. Elle a ainsi véhiculé par le
geste la portée sémiotique du signe linguistique de guillemets. Comme en témoigne 1’extrait

suivant :

Isabelle : Je vais te demander de créer un lexique. *En disant ¢a, Isabelle passe
rapidement la tranche de sa main gauche sous le mot lexique [...]. * Un lexique
[...] c’est comme un petit mini dictionnaire, mais de mots précis sur le
sujet.*Isabelle accentue I’intonation sur les mots “lexique” et “précis sur le
sujet”. Quand Isabelle dit “petit mini”, elle rassemble le bout de ses doigts et joint
ses deux mains. Quand elle dit “dictionnaire”, elle fait des guillemets dans les
airs.* [...] C’est ¢ca que je veux que tu ailles chercher. *[...] quand elle dit
“chercher, elle léve sa main droite et la referme. * [..] je t’ai mis des
exemples [...] *Isabelle accentue I’intonation sur “exemple”. [...]. *C’est quoi
ca ? Peux-tu le définir ? [...] *Isabelle dépose sa main gauche sous chaque mot
sur le TBI en le disant. Elle plie et déplie sa main gauche paume vers le haut. *
[...] Il y en a qui le savent déja 1a, [...]. J’ai mis trois petits points. *En disant ¢a,
Isabelle pointe au TBI avec son index gauche les trois petits points*[...] toi
pendant que tu vas faire ta lecture [...] quand tu vas tomber sur un nouveau mot,
un mot qui t’est inconnu, [...] ¢a va étre d’aller le rajouter dans ton lexique.
*Isabelle accentue ’intonation sur [...] le mot “inconnu”. Quand elle dit “ca”,
Isabelle [...] ferme ses deux poings. Quand elle dit “inconnu”, elle sépare les deux
poings et les amene 1’un vers 1’autre. [...]. *Fait que 1a dans le lexique 1a ¢a peut
varier. *Isabelle accentue 1’intonation sur “varier”. Quand elle dit ¢a, elle ouvre
la paume de la main gauche vers le ciel [...] et fait avec sa main droite a
I’horizontale un mouvement du haut vers le bas et du bas vers le haut. *I1 y en a
qui vont avoir 20 mots, d’autres vont en avoir 22, [...] c’est correct. [...].
* (Isabelle, séance 1).
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De plus, I’enseignante a soutenu par son intonation accentuée sur le mot exemple
I’interprétation par les éléves que d’autres mots que ceux présents dans la consigne apres le mot
lexique pouvaient figurer dans le lexique. Cette idée est aussi présente dans les trois points de
la feuille de consigne sur lesquels 1’attention a été apportée par un geste déictique (pointer la
consigne au TBI). L’accentuation de 1’intonation sur les mots nouveaux mots et sur le mot
inconnu semble aussi renforcer I'idée formulée a I'oral que ce sont ces deux types
d’informations que I’enseignante s’attend a voir dans le lexique. Une fois encore, ceci s’inscrit
en cohérence avec les intentions pédagogiques exprimées par I’enseignante en entrevue :

Isabelle : Je voulais aller vérifier les textes un petit peu plus ardus, [...] plus

difficiles a lire parce que le deuxiéme projet, on était sur des choses plus récentes

[...] puis c’est des termes un peu plus poussés [...], tu sais la NASA [...] il y avait

des termes la-dedans que méme moi j’étais obligée d’ouvrir mon lexique parce
que je ne comprenais pas tout [...] (Isabelle, entrevue).

Une question a été¢ posée a I’enseignante sur le lexique. Cette interaction refléte une
interprétation adéquate d’un éléve de I’'importance accordée par I’enseignante a cet élément.
Pour soutenir I’interprétation des exigences de 1’activité des éleéves, 1’enseignante a alors utilisé
les stratégies d’enseignement consistant a répondre a des questions et a exemplifier en utilisant
une analogie comme un mini-dictionnaire. Des gestes métaphoriques et iconiques de
I’enseignante (mouvements de lignes évoquant une liste) ont suggéré 1’idée de classement,
reprise explicitement a 1’oral. L’enseignante a fait un geste de guillemets sur le mot mini-
dictionnaire. Ainsi, elle a souligné le caractere imprécis d’un mot en transférant dans la gestuelle

la valeur sémantique du signe linguistique de guillemets associé¢ au mode textuel :

E3855 léve la main

Isabelle : Oui E3855 ?

E3855 : Mais dans le lexique la, faut mettre le nouveau mot plus sa définition ?
Isabelle : Oui, tout a fait. Ca prend sa définition. *Quand elle dit ¢a, Isabelle fait
un mouvement de ligne dans 1’air avec sa main droite. Elle joint ses doigts*

Ca correspond a quoi ? [...] Comme un mini-dictionnaire.

*Isabelle fait des guillemets dans I’air en disant “dictionnaire”*

Idéalement 14, on essaie de classer ¢a comme ¢a.

*En disant “déalement”, Isabelle fait un mouvement d’avant en arriére avec ses
bras, paumes des mains en avant. [...]* (Isabelle, séance 1).
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Le lexique est aussi mentionné dans des taches d’interprétation des exigences de
I’activité des éleves. Ce qui peut montrer 1’interprétation d’indices présents a I’oral puisque le
contenu textuel dans la consigne ne permettait pas de démarquer ce point des autres informations
demandées. Cependant, certains ¢léves ont eu de la peine a interpréter que les points de la
consigne n’étaient que des exemples. Ils voulaient coller a la consigne. Ce qui a été encouragé
par I’enseignante, mais qui montre une certaine rigidité cognitive et un manque de confiance en
soi, voire de I’anxiété de la part des €éléves. L’enseignante a d’ailleurs confirmé cet aspect lors

de I’entrevue tel que mis en évidence plus haut.

Tres peu de soutien aux stratégies cognitives a été apporté lors de la premiére phase.
Toutefois, en lien avec la création du lexique, un accent a été mis sur la stratégie de gestion des
ressources matérielles consistant a chercher les définitions. Un trés faible soutien a été apporté
aussi a la stratégie de traitement de I’information consistant & prendre des notes. Il était
accompagné par 1’accentuation de 1’intonation sur les mots nouveau, comparaison, au fur et a
mesure €t notes.

Isabelle : Donc, tu peux aller comparer maintenant le nouveau [systéme solaire]

que tu vas découvrir. Il faut que tu découvres le nouveau avant d’arriver a la

comparaison, au fur et a mesure, tu pourras prendre des notes la-dessus. *Isabelle
accentue l’intonation sur le mot “nouveau” et ainsi que sur les mots

e N1

“comparaison”, “au fur et a mesure” et “notes”[...]* (Isabelle, séance 1).

Il appert que I’enseignante a orienté les éléves vers le sujet sur lequel ils doivent trouver
des informations (le nouveau systéme solaire) et sur la tiche a réaliser (effectuer une
comparaison). Elle a soutenu la mise en ceuvre d’une méthode de travail en encourageant les
¢leves a prendre des notes tout au long de la réalisation de I’activité. Ici, 1’utilisation par
I’enseignante du mot découvrir semble amener 1’idée d’un processus d’enquéte. Ce mot a été
repris par certains €léves dans leur tiche d’interprétation des exigences de I’activité, ce qui peut
montrer que les éléves se sont appuyés sur un indice verbal de la parole pour interpréter les
exigences de l’activité complémentairement aux indices fournis par le mode textuel de la

consigne.
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La phase 3 : Présentation de la deuxieme partie des consignes : la production finale

Lors de la présentation de la deuxiéme partie des consignes, comme lors de la phase
précédente, les analyses montrent une centration du soutien de I’enseignante sur 1’ interprétation
des exigences de I’activité consistant a réaliser 1’activité. En revanche, ce soutien a ciblé
particulierement la forme de la production finale. L’enseignante a fait ressortir d’emblée la place
particuliere accordée aux points de la consigne relatifs a la conception du diaporama et les a
expliqués linéairement. Elle a aussi attiré 1’attention sur des points plus spécifiques. Par
exemple, dans I’extrait suivant, I’accent a ét¢ mis sur I’importance des points liés a sa création
et parmi ceux-ci a la quantité de diapositives demandée. L’enseignante a alors combiné la parole,
I’accentuation de I’intonation sur les mots important et 10 et ’emploi de gestes déictiques
(pointage de la consigne écrite). Lors du passage de 1’écrit a I’oral, le nombre de 10 diapositives
qui avait un statut approximatif (au moins 10) est devenu absolu puisqu’il n’a pas été nuancé.

Isabelle : Tu as des points importants, donc 1a je te demande 10 diapos OK ?

*Isabelle accentue 1’intonation sur le mot “importants” et sur le “10”. Quand elle

dit “points importants”, elle regarde le TBI et [...] descend de haut en bas avec sa

main gauche dont les doigts sont joints a c6té des points du PowerPoint. Quand

elle dit “je te demande 10 diapos”, elle pose sa main sur le TBI sur le 10 et sa
main droite est levée tendue paume vers le sol. [...]* (Isabelle, séance 1).

Par ailleurs, un certain soutien a I’interprétation des exigences de 1’activité consistant a
réaliser celle-ci a été apporté en lien avec les connaissances antérieures des éléves sur les
composantes de 1’activité particulierement en lien avec la production finale. D’entrée de jeu,
I’enseignante a situé sa création dans la continuité de ce qui avait été demandé lors de 1’activité
d’APL « Terre et espace » en annongant un petit peu par le méme principe, comme en témoigne
I’extrait suivant.

Isabelle : Un petit peu par le méme principe, on va y aller avec un PowerPoint,

fait que tout le monde est capable de faire ¢a. *Isabelle en disant ¢ca ouvre la main

sur le mot “principe”. [...] Elle ouvre les deux bras et les deux mains vers le ciel
en disant “tout le monde est capable de faire ¢a” * (Isabelle, séance 1).
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Lors de ce soutien a I’interprétation des exigences de 1’activité consistant a réaliser
I’activité, I’enseignante a aussi mobilisé¢ les connaissances antérieures des éléves sur les
composantes de I’activité. Elle a présenté les points de la consigne écrite relatifs a la forme du
diaporama comme du déja-vu. Un certain accent a été mis sur lisibilité¢ des diapositives et de
fagon plus marquée sur les sites internet a trouver. Pendant ce soutien, elle a orchestré le mode
textuel, la parole, les gestes déictiques (pointage de la consigne au TBI) et, dans une moindre
mesure, des gestes métaphoriques. Elle a alors accentué¢ 1’intonation sur les mots /isibles et au
moins deux sites différents. Par la parole et I’intonation, I’enseignante a ainsi complété les
informations et levé certaines ambiguités de la consigne écrite en soulignant : 1) que les éleves
devaient trouver des sites différents de celui qu’elle leur proposait, 2) qu’ils devaient étre

différents entre eux et 3) que le nombre de deux sites était un minimum.

Isabelle : Je te demande des animations entre chacun, de la couleur pour que ce
soit lisible, [...] ¢a, c’est du déja-vu, des titres et des sous-titres. *[...] Quand elle
dit “ca”, elle pose sa main sous la ligne du document Word sur le TBI. [...] Quand
elle dit “lisible”, elle indique avec sa main la fin de la phrase [...].Pour des “titres
et des sous-titres”, elle pose sa main sous la partie de la phrase correspondante a
plat sur le TBI. [...] * Au moins deux sites différents que celui que je viens de
vous donner. *Isabelle accentue 1’intonation sur “lisible” et sur “au moins deux
sites différents que celui que je viens de vous donner”. En disant ¢a, Isabelle l1eve
le bras droit au-dessus de sa téte et fait une rotation avec la main sur le “au moins”
* (Isabelle, séance 1).

Le soutien a I’interprétation des exigences de 1’activité consistant a réaliser 1’activité a
aussi mobilisé les connaissances antérieures des €leves sur les composantes de I’activité lorsque
I’enseignante a introduit ses exigences relatives aux vidéos puisqu’elle a suggéré un lien avec
I’activité d’APL précédente « Terre et espace » en annongant « j’ai ajouté ceci» (annexe 11).
Elle a alors orchestré le mode textuel, le mode sonore (parole), I’accentuation de 1’intonation et
les gestes déictiques. Plus spécifiquement, elle a complété les informations véhiculées par le
mode textuel en mettant I’accent sur 1’idée d’au moins une vidéo. Elle a aussi soutenu le recours
par les éleéves a différentes sources d’informations pour I’APL dans la mesure ou elle a évoqué
une possible utilisation d’informations issues de vidéos qui justifierait leur présence dans le
diaporama. Ce faisant, elle a orchestré le mode sonore (parole), I’intonation, les gestes

déictiques et métaphoriques. L’extrait suivant en atteste.
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Isabelle : [...] J’ai rajouté ceci : j’aimerais que tu m’ajoutes au moins une vidéo.
*Isabelle accentue 1’intonation sur “au moins une vidéo”. En disant ¢a, Isabelle
redescend sa main gauche en faisant une spirale dans 1’air puis elle regarde le
TBI. Elle trace une ligne sous une phrase avec son index gauche en disant “j’ai
rajouté ceci”. Puis elle amene ses deux avant-bras tendus paralléles devant elle
avec les poings fermés [...] * T es pas obligé de toutes les mettre 13, mais tu m’en
ajoutes une vidéo [...] qui [...] pour toi ¢’était pertinent puis [...] t’as utilis¢ cette
vidéo pour faire une diapo la-dessus, donc le contenu. *En disant cela, Isabelle
fait une rotation de la main droite [...]. Quand elle dit “mais tu m’en ajoutes une”,
elle fait un mouvement avec sa main gauche paume vers le sol et doigts joints*
Donc les vidéos. *En disant ca, Isabelle pointe sur le TBI avec son index gauche

le point relatif aux vidéos et elle regarde le TBI * (Isabelle, séance 1).

Il est visible ici qu’un accent important a été mis sur les vidéos comparativement aux
¢léments visuels fixes (images) demandés dans le diaporama. Les analyses montrent que
I’enseignante a orchestré deux modes en ce qui a trait aux exigences concernant les images :
sonore (parole) et textuel. Dans cet exemple, ces modes véhiculent des informations similaires.
En revanche, concernant les questions, les informations véhiculées par la parole étaient
complémentaires a celles véhiculées par le mode textuel.

Isabelle : Tu dois avoir au moins deux images puis deux questions pertinentes

toujours en lien avec le sujet bien sir, puis pas trop compliquées [...] niveau 2°

secondaire. *En disant ¢a, Isabelle [...] raméne ses deux avant-bras devant elle.

Elle ouvre les mains et quand elle dit “pas trop compliquées, niveau 2°

secondaire”, elle met ses mains, paumes face a face [...] descend et remonte 1’une
et I’autre alternativement * (Isabelle, séance 1).

Lors de cette phase, il ressort que le soutien a la motivation des éléves a ciblé uniquement
la perception de compétence des éléves a réaliser 1’activité, c’est-a-dire a créer le diaporama. Ce
soutien a été apporté en mobilisant les connaissances antérieures des éleves de ce type de
réalisation en lien avec leur expérience précédente dans I’activité « Terre et espace » confortée

par I’affirmation de leur capacité relative.

Pendant cette phase, pour soutenir I’interprétation des exigences de 1’activité consistant

a réaliser ’activité en lien avec la production du diaporama, I’analyse des verbatims des
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enregistrements des séquences en classe montre une utilisation peu fréquente du soutien

consistant a expliquer.

La phase 4 : Présentation du bloc-notes

L’analyse montre un important soutien aux connaissances antérieures des éléves sur eux-
mémes comme apprenants lors de la présentation du bloc-notes. L’enseignante a souligné que
le choix d’y recourir ou non reposait sur les connaissances antérieures des éleéves sur les
stratégies efficaces pour eux. Notamment, celles acquises lors de 1’activité d’APL « Terre et
espace ». Lors de ce soutien, les connaissances antérieures des ¢léves sur les composantes et sur
la structure de ’activité ont aussi ét¢ mobilisées. Dans une moindre mesure, les stratégies de
réalisation de 1’activité ont été activées. Un accent a été mis sur le caractére individuel du choix
des stratégies et sur leur efficacité variable selon les individus. Entre autres, 1’enseignante a
mobilisé les connaissances antérieures des ¢léves sur 1’outil acquises lors de 1’activité d’APL
« Terre et espace » en introduisant le bloc-notes par les mots méme principe. Lors de cette phase,
I’enseignante a responsabilisé les éléves et favorisé leur autonomie ainsi qu’une réflexion
métacognitive sur leur propre processus d’APL et leurs méthodes de travail. Lors de ce soutien,
I’intonation a été principalement utilisée. Le mode sonore (parole) était dominant; il a complété
I’information véhiculée par le mode textuel. Son message a été renforcé par des gestes déictiques
(pointer le TBI et pointer quelqu’un) et par I’intonation qui n’apportaient aucune information
supplémentaire. Par exemple, 1’utilisation de 1’intonation sur le mot toi a renforcé I’idée de
I’efficacité personnelle des stratégies et de la prise de décision individuelle de I’¢léve dans sa
gestion autonome de la réalisation de I’activité. Un geste métaphorique (décrire des cercles avec
le poing de la main gauche comme si elle écrivait) a renforcé I’idée de prendre des notes au fur
et a mesure en utilisant le bloc-notes. Leur portée sémiotique était incluse dans le champ de la

parole. En témoigne I’extrait suivant :

Isabelle : Au verso, méme principe, j’ai fait un bloc-notes. *Isabelle accentue
I’intonation sur “au verso”. En disant ca, Isabelle l1éve sa main gauche, paume
vers les éleves et elle fait un mouvement de la main de gauche a droite. * [...] ceux
et celles qui ont aimé ¢a [...] de venir écrire les informations au fur et & mesure
vous pouvez |’utiliser. *En disant ¢a, Isabelle décrit des cercles avec le poing de
sa main gauche en lair. [...] Sur le mot “utiliser”, elle fait un geste en ouvrant la
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main gauche du haut vers le bas du TBI* [...] c’est toi, 1a qui juge [...] comment
est-ce que tes stratégies sont gagnantes pour toi. *Isabelle accentue I’intonation
sur le “toi”. [...] Quand elle dit “c’est toi, la qui juge”, elle fait un mouvement de
la main gauche partant de son cceur vers 1’extérieur et elle ouvre sa main, écarte
les doigts et bouge sa main de droite a gauche. [...]. * Donc, je I’ai fait. Je I’ai
positionné 1a. Il y en a des fois qui disent [...], je vais juste mettre mes références
ou est-ce que j’ai pris I’information parce que si j’ai pas le temps de finir pendant
la période, [...] au prochain cours je vais avoir ma [...] c’est toi [...] qui décides la
comment tu te structures dans tout ¢a. *Quand Isabelle dit “références”, elle suit
avec son index les lignes du bloc-notes projeté sur le TBI. Puis elle remonte son
index gauche et quand elle dit “pris I’information”, elle descend [...] sur les lignes
du bloc-notes. Elle fait remonter et redescend sa main en un mouvement circulaire
en disant “au prochain cours” [...] * Donc il y a plusieurs stratégies qui sont
bonnes (Isabelle, séance 1).

Il ressort également des analyses le soutien marqué apporté lors de cette phase a la mise
en ceuvre par les €léves de la stratégie de traitement de I’information consistant a prendre des
notes. De plus, un certain soutien a été apporté a la mise en ceuvre de stratégies de gestion du
temps par les éleéves et dans une moindre mesure a celle de stratégies de gestion des ressources
matérielles. L’enseignante a mis en évidence le caractére processuel, dynamique et itératif de
I’apprentissage en amenant 1’idée qu’ils pourraient revenir sur leur choix de stratégies pour
réaliser 1’activité par la suite lors du prochain cours. Elle a ainsi a nouveau favorisé la réflexion
métacognitive des éléves sur I’efficacité de celles retenues. Lors de ce soutien, 1’enseignante a
orchestré les modes textuel, sonore (parole) et gestuel déictique et métaphorique. Le mode
dominant ¢était le mode sonore. Combinés au mode sonore et au mode textuel, les gestes
déictiques de pointage ont permis d’attirer 1’attention des éléves sur le bloc-notes projeté et de
mettre 1’accent sur les références a trouver. En effet, I’enseignante a donné un exemple de
I’utilisation de cet outil pour consigner les références a conserver tout en suivant avec son doigt
les lignes du bloc-notes projetées au TBI. Le geste métaphorique (mouvement circulaire de la
main de I’extérieur a I’intérieur et I’inverse) accompagnant les mots prochain cours a permis a

I’enseignante d’illustrer le déroulement de I’activité d’ APL dans le temps.

Lors de cette phase, I’analyse montre un soutien marqué a I’interprétation des exigences
de P’activité des éléves consistant réaliser I’activité. Ce soutien a été apporté en réponse au
besoin manifesté par les éléves d’informations concernant 1) la finalité de 1’activité a réaliser

et 2) les modalités de ’activité d’APL a réaliser. En réponse a leurs questions, elle a précisé que
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le diaporama ne ferait pas 1’objet d’une présentation orale et que le travail était individuel. Des
nouvelles informations ont ainsi été ajoutées par le mode sonore (parole) qui n’étaient pas
véhiculées par le mode textuel. Un accent a alors été mis par I’enseignante sur les différences
entre I’activité présentée « La derniére découverte de la NASA » et I’activité précédente « Terre
et espace », plutdt que sur leurs similarités comme cela avait été fait d’emblée pour soutenir les
connaissances antérieures des ¢léves.

E3855 : Mais on fait un PowerPoint, mais est-ce qu’on le présente devant la

classe ?

Isabelle : Vous ne le présenterez pas. Ok ? *Isabelle découpe les syllabes du mot

“présenterez”. Isabelle en disant ¢a prend son poing droit dans sa main gauche. *

Donc dans les différences : il n’y a pas de présentation de ce PowerPoint-1a. Vous

me le remettez a moi. Je le corrige. Ok, donc il n’y aura pas de présentation. Euh,

ca se fait seul. *Isabelle accentue I’intonation sur le “Euh”. En disant ¢a, Isabelle

fait un mouvement des avant-bras de I’extérieur vers I’intérieur [...].* Donc il n’y

a plus de travail en équipe. Ca se fait tout seul. C’est ¢a ta prochaine question,

Eleve 17

Eléve 1 :[...] J’sais pas si tu I’as dit ou pas. [...]

Isabelle : [...] J’I’avais pas dit parce que j’y arrive. Et puis, pour le nombre de

cours, vous allez avoir la période d’aujourd’hui et [...] *Isabelle accentue

I’intonation sur le “et”. En disant ¢a, Isabelle ouvre son agenda sur son bureau.
[...] * deux autres cours complets. [...] (Isabelle, séance 1).

Les précisions demandées par les ¢éléves semblent montrer qu’ils ont interprété les
exigences de I’activité a partir de leurs connaissances antérieures de 1’activité acquises lors de
leurs expériences précédentes, notamment en ce qui a trait aux finalités communicationelles de
la création d’un diaporama. Celles-ci ont été renforcées par leur vécu avec cette enseignante
dans le cadre de ’activité « Terre et espace ». Dans cette situation, la production finale était
similaire et précédait effectivement une présentation orale. Similitudes sur lesquelles, par

ailleurs, I’enseignante a mis 1’accent par le mode sonore (parole).

Les phases 5 et 6 : Modé¢lisation

La phase de modélisation comportait deux parties (5 et 6). La premicre était la
modélisation de la lecture d’un article scientifique en ligne (5). La seconde était en lien avec le

visionnement de la vidéo intégrée a I’article (6). Un marqueur de transition, le mot donc, a été
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employé pour indiquer le passage a la phase de modélisation. I1 a été suivi par la présentation

de l’article scientifique choisi.

La phase 5 : Modélisation de la lecture de ’article scientifique

Au cours de la modélisation de la lecture de I’article scientifique, 1’analyse montre le
soutien trés important de 1’enseignante ciblant principalement la mise en ceuvre par les éléves
de stratégies de réalisation de 1’activité. Il appert pendant ce soutien une utilisation peu fréquente
de la reformulation, de la démonstration et de I’explication. Par ailleurs, il ressort un soutien
trés marqué aux stratégies de gestion des ressources matérielles. Ce soutien a consisté pour
I’enseignante a lire article & voix haute en s’arrétant a plusieurs reprises pour ajouter des
informations, expliquer et verbaliser son processus cognitif. Par exemple, elle a exprimé les
raisons qui ont guidé le choix du site internet présenté. Elle a également encouragé les éleves a
¢valuer et a sélectionner leurs sources d’informations tout en soulignant le processus de décision
relatif. Ce faisant, il est a relever un accent mis sur le caractére évolutif du processus de
construction de connaissances scientifiques. En effet, ’enseignante a relevé que certaines
connaissances ¢étaient encore indisponibles. Elle est ainsi revenue sur un ¢lément déja accentué
de facon importante lors de la phase de présentation de la consigne (1) et qui est cohérent avec
les intentions pédagogiques énoncées en entrevue. L’importance de cette information est
accentuée par l’utilisation de la reformulation, I’accentuation de I’intonation sur les mots
suivants : incertaine, savent et savent pas et les gestes. L’extrait suivant en témoigne.

Isabelle lit. I1 y a des choses qu’ils savent. Il y a des choses qu’ils ne savent pas.

*Isabelle accentue I’intonation sur le mot “incertaine” [présent dans le texte lu].

En disant ca, elle pose sa main gauche sur le mot “incertaine”, sa main droite est
tendue vers 1’avant a I’horizontale. [...] Elle descend sa main [...] paume vers le
sol sur “savent” et la remonte, la déplace a gauche et la redescend a I’horizontale
pour “savent pas”. Elle refait la méme chose vers la droite* Mais 13, vous allez
voir selon les sites parce que 14, il y a des choses qui sont arrivées plus tard dans

le temps, [...] regardez les dates [...] que vous allez prendre dans vos références.
*en disant “vous allez voir selon les sites” [...] * (Isabelle, séance 1).

Le soutien a la mise en ceuvre de stratégies de gestion des ressources matérielles a aussi

ciblé plus spécifiquement la structure d’un texte sur internet. Notamment, ’enseignante a
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sensibilisé les ¢léves a I’existence de différences entre les types de sources d’information
disponibles en ligne (vidéos, tableaux, images, photos, etc.). Elle a aussi attiré leur attention sur
leur diversité en articulant particuliérement les mots dessin, images et photo. Le sens était
véhiculé par le mode sonore. Ce soutien a été¢ malgré tout assez limité puisque I’enseignante n’a
pas expliqué les distinctions faites entre les sources d’information ni donné de stratégies pour
les traiter efficacement et apprendre par leur lecture.

Isabelle : [...] Quand tu trouves des sites comme ¢a, [...] des fois, tu vas avoir des

vidéos, des fois, tu vas avoir des tableaux, parfois tu vas avoir des images, ou des

photos. *Isabelle baisse 1’intonation en accentuant I’articulation sur “vidéo”, sur

“tableau” sur “images” et sur “photo”. [...] * Parce qu’il peut y avoir des

différences [...] entre un dessin, une image, une photo, et ainsi de suite. *Isabelle

accentue I’intonation sur le mot “dessin” sur le mot “image” et sur le mot “photo”.

[...] En disant qu’il peut y avoir des différences, elle tourne sa main gauche vers

la droite et vers la gauche. [...] Elle fait des mouvements de gauche a droite sur

“dessin” et ainsi de suite. * Donc tu pourras avoir acces a tout ¢a [...]. C’est a toi

de décider ce que tu voudras regarder [...]. *Isabelle accentue 1’intonation sur
“pourras”. En disant ¢a, Isabelle met sa main paume vers le ciel * (Isabelle, séance

1).

Lors de ce soutien aux stratégies de réalisation de I’activité et a la gestion de ressources
matérielles, 1’enseignante a orchestré le mode sonore, ’intonation, le mode visuel fixe en
couleur et le mode textuel. Les informations véhiculées par le mode sonore complétaient alors
les informations véhiculées par le mode textuel puisque I’enseignante faisait des pauses pour
fournir des explications aux ¢léves. L’intonation a été employée pour attirer I’attention sur des
informations importantes. En outre, bien que la prosodie ne fasse pas I’objet de la présente étude,
il convient de relever que I’enseignante a marqué la structure du texte par le rythme de sa lecture

et de son intonation.

Lors de cette phase, le soutien aux stratégies cognitives a été marqué. Il a porté sur la
mise en ceuvre de la stratégie de lecture consistant a préter attention aux éléments visuels des
textes. De maniére un peu moins importante, le soutien a ciblé la mise en ceuvre des stratégies
de lecture consistant a lire les titres, les sous-titres et a relire des paragraphes. Ce faisant,
I’enseignante a explicitement parlé de lecture, dans le sens de sources d’information. Elle a
accentué¢ cette idée par un geste iconique « mimant» I’ouverture d’un livre. La portée

sémiotique du geste était incluse dans celle de la parole puisqu’il n’amenait aucune information
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supplémentaire. De plus, ’enseignante a soutenu la stratégie de gestion des ressources
matérielles consistant a chercher les définitions des mots inconnus ou difficiles. Ce qui est en
cohérence avec I’importance accordée par celle-ci a la compréhension du vocabulaire

scientifique spécifique et a I’intention pédagogique formulée en entrevue.

Isabelle [...] *La on voit qu’il y a [...] peut-étre des termes qu’il va falloir aller
chercher, que tu ailles voir [...] la définition. *Isabelle en disant ¢a écarte son
avant-bras gauche vers I’extérieur. [...] Elle 1éve son bras gauche, elle pointe son
index gauche en I’air puis elle redescend sa main et ferme son poing [...] devant
son cceur en disant “définition”* *Isabelle accentue 1’intonation sur le mot
“chercher”* (Isabelle, séance 1).

Par ailleurs, pendant cette phase, il ressort dans une trés faible mesure un soutien aux
connaissances antérieures des ¢éléves sur la structure des textes informatifs traditionnels, car
I’enseignante a fait référence a des similarités du segment modélisé avec la structure d’une
introduction. Enfin, elle a introduit la vidéo en mettant 1’accent sur le mode visuel fixe en
couleurs (images) et le mode textuel (lettres BCDEF) combiné au mode sonore (parole) en
orchestrant les modes gestuels métaphoriques et déictiques de pointage en 1’air. Ce dernier a
permis a I’enseignante en marquant chacune des lettres d’un point dans I’air, de les organiser

dans I’espace et de soutenir la représentation spatio-temporelle des éleves.

Isabelle : Donc on a une image ici de la NASA et de Trappist-1 avec les lettres
BCDEF [...]. On écoute ¢a ensemble ? *En disant BCDEF, Isabelle marque des
points de gauche a droite dans 1’espace a 1’horizontale avec sa main gauche
fermée en poing. [...] * (Isabelle, séance 1).

La phase 6 : Modélisation du visionnement de la vidéo

Lors de la phase de modélisation, le soutien de I’enseignante a essentiellement visé les
stratégies de gestion des ressources matérielles. Un clip vidéo a été projeté au TBI. La vidéo
figurait sur le site de Futura Sciences (https://www.futura-sciences.com/) a I’adresse URL
donnée sur la feuille de consigne. Elle était en anglais et sous-titrée dans cette langue. Une
légende précisait comment la traduire en frangais. Dans un premier temps, ’enseignante a
interrompu le visionnement pour soutenir le choix des éleves de vidéos adaptées a leur niveau
linguistique et a s’ajuster au besoin. Elle a verbalisé sa réflexion et les différentes stratégies

possibles de gestion des ressources matérielles (chercher la vidéo en frangais ou sous-titrée
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ailleurs, etc.). Ce faisant elle a mis en évidence que le choix leur appartenait, a soutenu
I’autonomie et a responsabilisé les ¢léves. Pendant ce soutien, I’information était véhiculée par
le mode sonore (parole de I’enseignante). L’enseignante a majoritairement utilisé I’intonation
pour accentuer les mots importants : anglais, sous-titrée et pause. Un geste métaphorique a
permis a I’enseignante d’illustrer le mot pause. Aucune information supplémentaire a celle de
I’oral n’a été¢ amenée par les autres modes.

Isabelle : [...] Il y en a qui sont anglais. [...] C’est a toi de décider est-ce que

j’élimine ceux qui sont en anglais ? *Isabelle accentue I’intonation sur “anglais”

*Est-ce que je prends juste ceux en anglais avec sous-titres ?*Isabelle accentue

I’intonation sur “sous-titres”*Est-ce que je m’organise pour voir s’ils ne sont pas

en frangais quelque part 13, c’est a toi de voir ta fagcon de procéder [...] Des fois il

est sous-titré donc tu peux peser sur pause la tu vas avoir ton ordinateur [...] ¢a

sera a toi de décider. [...] *Isabelle accentue 1’intonation sur “sous-titré” et sur

“pause”. En disant ¢a, Isabelle fait un mouvement avec sa main gauche paume
vers le sol de haut en bas * Vidéo (Isabelle, séance 1).

Pendant ce soutien aux stratégies de gestion de ressources materielles, I’analyse montre
aussi un accent sur la variété des ressources disponibles (images, vidéos) et sur 1’adaptation du
contenu aux capacités et connaissances des ¢éléves. L’enseignante leur a explicitement suggéré
une source d’information visuelle dynamique (capsule vidéo) en verbalisant les critéres
justifiant cette recommandation : 1) la qualité des informations et 2) la capacité de vulgarisation
du chercheur interrogé dans la vidéo. L’ information était véhiculée par le mode sonore (parole).
L’intonation a renforcé le message en attirant I’attention sur le scientifique en étant accentuée
sur les mots /ui la et sur la suggestion faite moi je vous le suggere.

Isabelle : [...] Vous avez des images de comparaison, mais vous avez aussi des

vidéos de certains scientifiques [...] vous allez en avoir un a un moment donné 1a

c’est un francais [...]. Lui 1a, ¢’est un astrophysicien [...]. Si vous avez la chance

d’aller I’écouter, [...] moi je vous le suggere. *Isabelle modifie son intonation en

appuyant sur le “lui 1a” et sur le “moi je vous le suggere”.* [...] il dit des choses

[...] de fagon simple [...]. C’est a vous de voir.[...] Quand vous tombez sur des

vidéos [...] puis que c’est du chinois pendant 2-3 minutes, tu n’es pas obligé de te
taper 20 minutes [...]. (Isabelle, séance 1).

Au cours de ce soutien a la mise en ceuvre de stratégies de gestion matérielle, les
stratégies de lecture consistant a relire et a regarder les ¢léments visuels des textes ont été

soutenues. Un accent a été mis par 1’enseignante sur les éléments suivants : 1) la quantité des
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informations présentes dans la vidéo visionnée et 2) le fait que ces informations étaient
véhiculées par les différentes caractéristiques du mode visuel du texte dynamique en couleurs.
Elle a ainsi soutenu leur utilisation par les éléves. Lors de ce soutien, le mode gestuel
métaphorique a complété le mode sonore (parole) en illustrant la trajectoire d’une orbite.
L’intonation a permis de souligner les informations importantes du discours : choses, la, rendu
compte. Le mode sonore était dominant puisque les autres champs s€émiotiques y €taient inclus.

Isabelle : [...] Dans ce petit reportage-la, qui n’a pas été long a visionner et a

écouter, il y a plein d’informations [...]. Je ne sais pas si tu t’en étais rendu compte

[...] vous pourrez aller le revoir si vous voulez, mais il y a déa plein

d’informations la. Juste avec les couleurs, les chemins des différentes orbites [...]

Tu as déja beaucoup, beaucoup d’informations que tu peux aller chercher dans

cette vidéo-la. *Isabelle accentue I’intonation sur “déja”, “choses” “la”, sur

“rendu compte”[...]. Quand elle dit les chemins des différentes orbites, elle

ramene son avant-bras droit devant elle a la verticale. Sur le mot “choses”, elle

fait un cercle avec ces deux mains. Sur le mot “information”, elle ramasse les

bouts de ses doigts ensemble et monte et descend ses deux avant-bras
simultanément. [...] * [...] (Isabelle, séance 1).

Lors de la phase de modélisation, 1’analyse montre une centration sur la consigne
textuelle lors du soutien a la mise en ceuvre par les €leves de stratégies de gestion des ressources
en lien avec I’interprétation des exigences de 1’activité consistant a réaliser 1’activité (production
finale du diaporama). A travers une interaction avec un éléve, elle a a nouveau soutenu
I’importance de choisir des vidéos adaptées a ses capacités linguistiques. Puis, elle 1’a ramené
aux exigences de I’activité relatives a la production finale formulées dans une consigne textuelle
a nouveau projetée a I’écran. Lors de ce soutien, I’enseignante a fait ressortir que 1) intégrer une
vidéo au diaporama était obligatoire et 2) cette obligation ne portait que sur une seule vidéo.
L’enseignante a combiné le mode sonore (parole), I’accentuation de I’intonation sur le mot
obligé et le geste emblématique (compter un avec son index en 1’air).

Eléve 1 [...] j’comprends rien dans rien de I’anglais.

Isabelle : Alors si tu ne comprends rien de 1’anglais, tu choisiras d’autres qui sont

en francais [...] *Isabelle accentue son intonation en trainant le mot “comprend”*

[...] ce sera a toi de voir, de choisir tes vidéos puis t’es pas obligé 1a t’en a besoin

juste d’un seul. *Isabelle accentue 1’intonation sur le mot “obligé”. En disant

“d’un seul”, Isabelle léve son index de sa main gauche, les autres doigts sont
repliés* [...] (Isabelle, séance 1).
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Lors de cette phase, le soutien a I’interprétation des exigences de I’activité en lien avec
sa réalisation a également porté sur des informations de la consigne données a 1’oral a la
demande des ¢€léves pour compléter celles données sous forme textuelle. Plus précisément,
I’enseignante a ét¢ amenée a préciser a nouveau les modalités de réalisation de I’activité
(individuelle). De méme, elle a rappelé la nature et la finalité de 1’activité défaisant la conception
évoquée précédemment selon laquelle la production finale d’un diaporama numérique avait pour
but de faire un exposé oral. L’accent a encore été mis par 1’enseignante sur le caractere évolutif
des connaissances scientifiques lorsqu’elle a évoqué une mise en commun finale des
informations trouvées. Il est a souligner aussi I'utilisation par I’enseignante du mot recherche
dans son soutien a I’interprétation des exigences de 1’activité renforcant ainsi I’idée qu’il s’agit
d’une activité de recherche. Lors de ce soutien, la stratégie d’enseignement utilisée consistait a
expliquer.

Isabelle : Oui E3661 ?

E3661 : [...] Ca va étre plate, on va toute parler du méme [...]

Isabelle : Vous étes tous tout seuls Ia. [...]

E3661 : Ouais, je sais, mais c¢’est-tu un oral qu’on va faire ?

Eleves : Non!

Isabelle : Non. Ce n’est pas un exposé, il n’y aura pas de présentation, pas de

partage de tout ca. Moi je vais simplement faire un retour par la suite quand vous

aurez fais toutes vos recherches parce que [...] selon les sites [...] ¢a se peut que

tu trouves toi une information que d’autres n’auront pas [...]. On en fera le partage
quand tout ca sera terminé [...] (Isabelle, séance 1).

Le fait que I’enseignante doive revenir une deuxieéme fois sur I’absence de présentation
du diaporama numérique semble révéler une conception fortement ancrée, chez certains éléves,

de celui-ci comme support communicationnel réalisé¢ dans I’objectif de faire un exposé oral.

La phase 8 : Rappel des consignes

Avant que les éleves commencent a réaliser I’activité, I’enseignante a rappelé pour la
deuxieme fois la consigne donnée oralement concernant la modalité de travail (individuelle). Le

rappel spontané de cette consigne complémentaire a la consigne écrite initialement donnée sur
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incitation des éléves avait cette fois un objectif de gestion de classe. Le mode sonore (parole)
véhiculait 1’intégralité des informations.
Isabelle : Eléve 1, je rappelle la consigne c’est tout seul. Moi 13, pendant les deux

prochains cours, les seules personnes que je veux entendre parler c’est Lucie, moi
avec un ¢léve concerné, ¢’est tout [...]. C’est du travail individuel (Isabelle, séance

).

La phase 10 : Cloture de la séance

A la phase de cloture de la séance, I’analyse des enregistrements vidéo montre que le
soutien de I’enseignante a cibl¢ les stratégies cognitives. Un important soutien a été apporté aux
stratégies de réalisation de 1’activité. L ’enseignante a verbalisé les actions a effectuer et souligné
I’importance de sauvegarder les données et les références ainsi que de choisir le support de la
sauvegarde. Lors de ce soutien, 1’information était majoritairement transmise par le mode
sonore. L’accentuation de I’intonation a permis d’attirer I’attention sur les informations
importantes du discours de I’enseignante. Entre autres, la parole et I’accentuation de I’ intonation
sur le mot sauvegarder ont été¢ combinées a un geste iconique (bouger la main d’avant en arriere
comme lors de I’insertion d’une clé USB) pour renforcer le message. En outre, ’enseignante a
structuré son discours d’énonciation des points a réaliser par le geste. Elle a orchestré le mode
sonore (parole) et un geste emblématique de décompte sur les doigts. L’accent a été ainsi mis
sur ’importance de ces différentes actions a réaliser et leur nombre tout en permettant une
organisation cognitive des informations par les éléves favorables a la mise en place de stratégies
de réalisation de I’activité.

Isabelle : Donc c’est 1a le temps de sauvegarder nos données, sauvegarder nos

références et de ramener nos ordinateurs [...].*En disant “sauvegarder nos

données”, elle tend le pouce de la main droite et replie les autres. [...] Quand elle

dit “sauvegarder nos références”, elle Iéve 1’index droit a c6té du pouce. Les

autres doigts sont pliés. Quand elle dit “de ramener vos ordinateurs”, elle léve le
majeur droit en plus de I’index et du pouce. [...] Isabelle accentue I’intonation sur

9 ¢

“la-dessus”, sur “sauvegarder”, “références” et “ordinateur”* (Isabelle, séance 1).

Pendant la phase de cloture d’une séance, un soutien a aussi été apporté aux stratégies

de gestion du temps des ¢éléves. L’enseignante leur a rappelé le temps disponible pour réaliser
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I’activité. Ce soutien a aussi été apporté en orchestrant le mode sonore (parole) et le mode

gestuel emblématique consistant & compter sur les doigts.

En somme, lors de cette séance, I’enseignante a surtout soutenu 1’interprétation des
exigences de 1’activité consistant a réaliser I’activité. Elle a surtout mobilisé les connaissances
antérieures des €leves sur le sujet. Celles-ci avaient été acquises lors de I’activité « Terre et
espace ». Lors de ce soutien, un accent particulier a ét€¢ mis sur la comparaison dans le cadre
d’une démarche scientifique analytique. Une attention spécifique a aussi été accordée a la
création du lexique. Un faible soutien a été apporté aux stratégies cognitives de lecture et de
traitement de 1’information. Ce soutien a ciblé dans une certaine mesure 1’utilisation par les
¢leves d’informations extraites des composantes multimodales des textes. L’analyse a
¢galement montr¢ la fonction de structuration du discours jouée par I’intonation de I’enseignante
et par sa gestuelle. Lors de cette séance, les gestes déictiques ont eu comme principale fonction
la mise en évidence d’informations présentes par la parole et a I’écrit. Les gestes métaphoriques

ont illustré certains propos de I’enseignante.
La deuxieme séance

La présente section aborde les résultats de 1’analyse de la deuxieéme séance. Le tableau
suivant (tableau XVI) présente les composantes du processus d’APL des éleéves soutenues et les
modes selon son déroulement temporel (phases). Seules les phases de soutien collectif ont été
détaillées. Les phases 2 (réalisation de 1’activité) et 4 (soutien individuel) ne sont donc pas

analysées dans cette section.
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Tableau XVI. Composantes du processus d’APL soutenues et modes selon le déroulement
temporel de la deuxieme séance

Déroulement temporel de la séquence

Modes sémiotiques orchestrés lors
de la deuxiéme séance et
composantes du processus d'APL
soutenues

Gestes iconiques -
Gestes déictiques
Pointer en lair .
Pointer quelque chose ou quelqu’un
Gestes métaphoriques

Accentuer I'imtonation

Composantes du processus d’APL
soutenues

Connaissances antérieures sur soi
comme apprenant

Perception de controlabilité a realiser
l'activite

Autres aspects de la motivation . -
Interprétation des exigences de

l'activité en réalisation

Interprétation des exigences de
l'activité en recherche

Mise en ceuvre de stratégies de
traitement de I'information
sélectionner l'information
Mise en ceuvre de stratégies de

réalisation de l'activite

Mise en ceuvre de la strategie de
gestion des ressources matérielles

00:15.00:31
00:34.00:39
02:04:00-00:00

01:41.02:04

-
b
w,

02:00.02:24
00:00-00:23
19:32-19:37

chercher les définitions des mots
difficiles ou inconnus

Mise en ceuvre de stratégies de
gestion du temps
Planification

Soutien
Poser une question ] ‘ ‘ ‘ ‘ |

Démontrer
Rappeler oralement les consignes
orales

Rappeler oralement les consignes
écrites

Demander de reformuler oralement
les consignes

L’analyse de la deuxiéme séance par composantes d’APL soutenue avec un regard sur

les modes selon son déroulement temporel permet quelques constats généraux. Il existe des
similarités structurelles entre cette deuxiéme séance et la premicre. Il est possible de relever
trois temps d’intervention de I’enseignante en grand groupe selon le déroulement temporel des
séances : au début, pendant et a la fin. Ils sont entrecoupés de mise en action des éleves

(réalisation de I’activité) et du soutien individuel de I’enseignante.

Par ailleurs, un important soutien est apporté a I’interprétation des exigences de 1’activité
des ¢leves lors de la premiére phase (introduction). I1 est absent lors des deux phases suivantes.

Il est & noter aussi une centration sur les consignes puisque le soutien de 1’enseignante a consisté
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a : 1) rappeler oralement les consignes orales 2) rappeler oralement les consignes écrites
et 3) demander aux éléves de reformuler les consignes. Le soutien consistant a poser des
questions visait également la clarification des consignes en demandant des précisions aux
éleves. De plus, il est possible de relever un soutien marqué aux stratégies de réalisation de
I’activité, surtout lors des deux derniéres phases de la séance. Lors de celles-ci, un soutien a été
apporté a la motivation des ¢éléves. Treés peu de soutien aux stratégies cognitives a été mis en
évidence. Il a porté seulement sur une stratégie de traitement de I’information et de maniére tres
peu marquée. Aucun soutien aux stratégies de lecture n’est ressorti de I’analyse. Enfin, le mode
sonore (parole) était dominant. Certaines informations importantes ont été mises en évidence
par I’accentuation de I’intonation. L’utilisation de gestes déictiques et iconiques a été peu

marquée et I’utilisation de gestes métaphoriques minime.

La phase 1 : Introduction de la deuxiéme séance

Lors de I’introduction de la deuxiéme séance, 1’analyse des enregistrements vidéo en
classe montre un accent important sur 1’interprétation des exigences de I’activité des éléves. Le
soutien a ciblé de manicre égale 1’interprétation des exigences de I’activité des €léves consistant
a réaliser I’activité et a rechercher des informations. Une premicre centration a été faite sur la
dimension recherche de I’activité lorsque 1’enseignante a soutenu le processus d’ APL des éléves
en leur demandant de la reformuler et marqué son approbation a la réponse fournie par le mot
d’accord. Cependant, elle I’a reprise, I’a nuancée et s’en est distancée en en faisant ressortir le
caractere perceptuel selon éleve 1. Elle a alors suggéré la partialité de cette interprétation des
exigences de ’activité en demandant aux ¢éléves de la compléter. L accentuation de 1’intonation
sur ce dernier mot a renforcé cette idée. Puis, elle a invité les ¢éléves a reformuler a nouveau les
exigences de I’activité.

Isabelle *S’adressant a toute la classe™ [...] J’aimerais ¢ca quand vous regardez sur

votre feuille et tout ¢a que tu te rappelles c’est quoi la tache que j’ai a faire

aujourd’hui en sciences ? [...] C’est quoi ton mandat ? Oui Eléve 1 ?

Eléve 1 : Il faut que tu trouves de I’information sur la planéte qui a été découverte

par la NASA [...] Trappist-1.

Isabelle : D’accord. Donc, tu as des recherches a faire sur une nouvelle planéte
selon ¢éleve 1.*Isabelle : accentue I’intonation sur le mot “d’accord” et sur le mot
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“planete”* Est-ce qu’il y en a qui voudraient compléter ? *Isabelle accentue
I’intonation sur le “compléter”*[...]

Isabelle : Comment est-ce qu’on pourrait reformuler la tiche ? Oui E7286 ?
E7286 : Le systéme solaire.

Isabelle : Lequel ?

E7286 : Ben Trappist-1

Isabelle : Ah OK'! Donc on vous donne un petit peu d’infos 1a si jamais vous
n’aviez pas encore trouvé ce nom la [...] il serait temps qu’on trouve quelque
chose en lien avec Trappist Ok ? *Isabelle accentue 1’intonation sur le “Ah ! [...]
sur “info-1a” [...] sur le “nom-1a” et sur “Trappist”* [...] Isabelle : Donc 13, il y a
des choses a trouver la-dessus (Isabelle, séance 2).

La réponse obtenue par 1’enseignante sur le systeme solaire est intéressante a plusieurs
¢gards. Il est a relever que cette réponse amene le concept de systeme, plus large que celui
d’étoile, et qu’elle est moins précise que celle qu’elle était censée compléter puisqu’elle ne
mentionne ni la NASA ni le nom de I’étoile Trappist-1. En outre, cette réponse est erronée
puisque cette activité ne portait pas sur le systeme solaire (theme de 1’activité Terre et espace).
Cependant, cette confusion peut s’expliquer par I'utilisation que I’enseignante a faite de ces
termes dans les consignes (orales et écrites). Pourtant, elle 1’avait nuancée a I’écrit par
I’utilisation de guillemets repris par la gestuelle lors de la présentation de I’activité (séance 1).
Elle I’avait aussi expliquée en lien avec les connaissances antérieures des ¢léves sur le sujet en

rappelant les concepts de plancte, systéme et les relations entre les deux.

Il semble alors possible de penser que I’éléve n’a pas intégré certaines informations et
certains indices véhiculés par les modes textuel, gestuel et sonore (parole) et accentué par des
modulations de I’intonation de 1’enseignante. Toutefois, I’enseignante n’a pas corrigé cette
interprétation, mais a incité 1’¢éleve a préciser lequel ?. Ce faisant, elle a renforcé les
représentations suivantes : 1) le théme de ’activité est le systéme solaire et 2) il existe plusieurs
systemes solaires et 3) Trappist-1 est un systéme solaire. Ces ambiguités ont mené a de
I’incompréhension de la part de certains éleéves de la distinction entre une planéte et un systéme
ainsi que de ce dernier concept. L’enseignante a aussi attiré 1’attention des éléves sur le nom
Trappist-1 comme étant un indice sur les informations qu’ils ont a trouver sans relever que cette

information avait été formulée de maniere encore plus précise par I’¢éléve 1.

Le soutien a I’interprétation des exigences de 1’activité consistant a réaliser 1’activité a

ciblé la production finale (le diaporama) et son contenu. L’enseignante a posé des questions aux
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¢leves sur leur role, s’ils avaient quelque chose a créer et sur la fagon de le faire. Il est possible
de penser que I’évocation concomitante du produit final et de celle du role de I’éléve montre
une orientation vers le produit comme objectif de ’activité. Ce constat est appuyé par le fait que
I’enseignante a amené 1’idée de précision du role. L’accent a également été mis sur des points
sur lesquels elle avait insisté a 1’oral lors de la premiére séance et qui étaient également présents
dans la consigne écrite; I’inclusion de toutes autres informations pertinentes et la sauvegarde.
Une compréhension commune de ce qu’est une information pertinente a alors été construite
accompagnant un soutien a la sélection d’information et un rappel du caractére obligatoire de
trouver certaines d’entre elles. Lors de ce soutien, les messages véhiculés par le mode sonore en
lien avec la production finale ont été renforcés par I’accentuation de 1’intonation sur des mots-
clés comme : précis ou pertinentes, références et des verbes d’action tels que fenu ou oblige.

Isabelle : Est-ce que quelqu'un pourrait me préciser [...] ¢’est quoi ton role plus

précis [...]? *En disant le mot “préciser”, Isabelle accentue sur le mot. [...] Elle

accentue sur le “plus précis” [...] Est-ce que tu as quelque chose a créer puis

comment tu dois créer ¢a ? [...] C’est quoi que tu dois faire dans les prochaines

étapes, dans les prochaines minutes ? [...] *E3855 Iéve la main* E3855 7 [...]

E3855 : Faut qu’on fasse un PowerPoint avec des informations qu’on a trouvées.

Isabelle : Ok. Fait que vous avez le PowerPoint a créer sur certaines informations.

N’importe quelle information peut étre pertinente ? *En disant cela, Isabelle

accentue en montant dans les aigus a la fin de “pertinente”. Elle accentue le mot

“créer” [...] ainsi que [...]“informations”*

E2083 : Oui...non.

Isabelle : Ben oui, tu as raison, E2083, qu’il y a plein d’informations qui peuvent

étre pertinentes. Est-ce qu’il y en a des plus précises que tu es comme tenu ou

obligé d’aller chercher ? *Isabelle accentue sur le “tenu” et le “obligé”. E1218

léve la main. *Oui, E1218 ?

E1218 : Oui, on a besoin d’informations précises, mais tout le surplus est bon.

Isabelle : Excellent, donc, vous avez un point dans lequel ¢a dit « toutes autres

informations pertinentes » [...] ¢’est important de pas 1’oublier. *Isabelle accentue
le ton sur “ oublier * (Isabelle, séance 2).

L’accent a aussi été mis lors de ce soutien a I’interprétation des exigences de I’activité
consistant a réaliser I’activité sur un autre point sur lequel I’enseignante avait insisté lors de la
premiére séance : les deux références demandées différentes et supplémentaires de celle fournie.
Un accent a été mis sur I’exigence que ces deux références soient nouvelles. Pour cela,
I’enseignante a rappelé les consignes écrites et orales et elle a référé au site présent sur la feuille

de consigne. Ce point a été explicitement accentu¢ par 1’utilisation du mot important. Le sens
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¢tait véhiculé par le mode sonore (parole). L’intonation combinée au geste déictique (pointage
de quelqu’un) et a I’utilisation a propos de la référence donnée du pronom possessif mienne a
permis a I’enseignante de souligner qu’elle s’attendait a des références personnelles des éléves.
Isabelle : Donc n’oubliez pas, dans votre PowerPoint, je vous demande aussi
d’indiquer vos références. *Isabelle met 1’accent avec son intonation sur
“référence”. [...] Tu as des références a aller chercher et parmi ces références-1a*
[...] c’est une autre, deux autres mémes que je demandais que la mienne. [...] J’en
ai donné une [...] *Isabelle met la main a sa poitrine en disant “mienne” et

accentue sur ce mot avec son intonation. [...]* mais c’est important d’aller en
chercher des nouvelles aussi [...] * (Isabelle, séance 2).

Lors de cette phase, le soutien a I’interprétation des exigences de ’activité des éleves a
aussi porté¢ sur deux autres points que l’enseignante avait ajoutés a 1’oral par rapport a la
consigne écrite et sur lesquels elle avait déja insisté : la modalité individuelle de réalisation de

’activité et le temps disponible. Par exemple, dans 1’extrait suivant :

Isabelle : Et ¢a se fait en équipe ou individuel ?

Eléves : Individuel...En équipe.

Isabelle : Individuel !*Isabelle accentue sur le mot “individuel” en détaillant les
syllabes.* Donc, de facon tout seul (Isabelle, séance 2).

Par ailleurs, un soutien assez important a été apporté a la mise en ceuvre par les éléves
de stratégies de gestion du temps puisque I’enseignante a rappelé aux éleéves celui a leur
disposition pour réaliser I’activité. Elle a alors utilisé la stratégie consistant a poser des
questions. Ce faisant, elle a orchestré le mode gestuel, le mode sonore (parole) et I’accentuation
de I’intonation sur les informations importantes : celui-ci puis un autre, bémol et 20 minutes.
Elle a ainsi indiqué que les 20 minutes soustraites a la prochaine séance sont le bémol et qu’il
s’agit d’informations importantes a retenir. Le geste métaphorique (avancer ses mains vers
I’avant et faire un mouvement circulaire avec 1’index) simultané aux mots un autre n’a apporté
aucune information supplémentaire a celles véhiculées par le mode sonore (parole) et
I’intonation. Le sens du geste et de I’accentuation de I’intonation était inclus dans le champ
sémiotique dominant : le champ sonore.

Isabelle : [...] Combien de cours vous avez [...] pour faire ¢a ce projet-la[...] ? [...]

Celui-ci puis un autre. *En disant cela, Isabelle fait un mouvement avec la main
vers 1’avant. Elle accentue sur “celui-ci puis un autre”* Puis 13, je fais un petit
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bémol *Isabelle en disant ¢a joint les doigts de sa main droite et la bouge de haut
en bas. Elle accentue sur le “bémol”* dans le prochain cours, on va se garder un
20 minutes pour répondre au sondage [...] *En disant ¢a, [...] elle accentue sur les
mots “20 minutes” * donc ce n’est pas 75 minutes complétes que vous allez avoir
[...]. *En disant ¢a, Isabelle fait un mouvement circulaire avec 1’index de sa main
gauche. [...]* (Isabelle, séance 2).

Un soutien assez marqué a ¢galement été apporté aux connaissances antérieures des
¢léves sur eux-mémes comme apprenants. L enseignante a amené les éléves a réfléchir sur leur
propre processus d’apprentissage dans différentes tiches et a I’influence du mode sonore
(musique). Elle les a ainsi responsabilisés dans leur choix d’écouter ou non de la musique en
travaillant. Autrement dit, elle a soutenu leur réflexion sur leur engagement dans la tache. Le
soutien a été apporté¢ par I’exemplification puisque ’enseignante s’est servie d’elle comme
exemple en verbalisant ses propres connaissances antérieures sur elle-méme comme apprenante.
Lors de ce soutien, elle a orchestré le mode sonore (parole), le mode gestuel iconique et
I’accentuation de I’intonation. Le paysage sémiotique était dominé par le mode sonore (parole).
Aucune information supplémentaire n’était véhiculée par le geste iconique symbolisant des
¢couteurs de musique (mains sur les oreilles).

Isabelle : [...] Ceux et celles qui ont apporté leurs écouteurs tant mieux *En disant

ca, Isabelle monte ses deux mains vers ses oreilles. Elle accentue sur “tant

mieux”*Donc vous pourrez mettre vos écouteurs si jamais vous avez des vidéos

a écouter. *En disant ¢a, Isabelle pose ses index derriére les lobes de ses oreilles.

Elle met I’accent sur le mot “écouter”*][...] il y en a qui m’ont demandé [...]“est-

ce que je peux mettre de la musique” ? Moi ¢a ne me dérange pas, pourvu que ¢a

t’aide. *Isabelle accentue avec sa tonalité sur le mot “aide”* [...] Moi je sais

qu’écouter de la musique puis lire en méme temps, je suis pas capable de faire ¢ca

[...]. C’est a toi de voir si c’est gagnant ou pas. Moi je sais que pour faire des

exercices de mathématiques ¢ca m’aide, ¢a ne me dérange pas, mais pour faire de

la lecture en francais, je suis pas capable. [...] Fait qu’a vous de juger [...] (Isabelle,
séance 2).

La phase 3 : Rappel des consignes

Pendant la phase de rappel des consignes, le soutien au processus d’APL a porté sur la
mise en ceuvre de stratégies de réalisation de I’activité. L’accent a été mis sur un point des
consignes orales et écrites données lors de la premiére séance : le lexique. L’information reprise

ici avait déja fait I’objet d’une attention accrue lors de la premicre séance a travers
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I’orchestration par 1’enseignante de plusieurs modes et la mise en ceuvre de divers types de
soutien (ex. : répondre a une question). L’enseignante a marqué 1’importance du lexique et
soutenu chez les éleéves la mise en ceuvre de stratégies efficaces pour réaliser 1’activité. Elle a
alors accentué 1’intonation sur les mots lexique et au fur et a mesure et avancez. Le mode sonore
(parole) incluait I’ensemble de I’information. Par la méme occasion, la stratégie de gestion des
ressources matérielles consistant a chercher les définitions des mots difficiles a été soutenue,
comme en témoigne cet extrait :

Isabelle : N’oubliez pas votre lexique [...] ! *Isabelle accentue 1’intonation sur le

mot “lexique”* Aussitot que tu as un mot de vocabulaire [...] qui était difficile

pour toi de comprendre, n’oubliez pas que vous avez [...] un lexique. *Isabelle

accentue I’intonation sur le mot “lexique™* [...] Plutot que de le faire a la fin, moi

je vous suggere de le faire au fur et a mesure que vous avancez. *Isabelle accentue
sur “au fur et a mesure” et sur “avancez” * (Isabelle, séance 2).

Au cours de la phase de rappel des consignes, un certain soutien a la motivation des
¢éleves a été apporté. Il a ciblé particulierement la perception de controlabilité et la perception
de compétence a réaliser I’activité. En effet, elle leur a fourni une rétroaction positive sur la
qualité de leur travail et partagé une stratégie de recherche d’information sur les images utilisée
par des ¢€léves. Il est a noter que cette rétroaction portait sur des aspects techniques de la
réalisation de I’activité. Lors de ce soutien, I’enseignante a combiné le mode sonore (parole) et
le geste iconique. Le sens véhiculé par le mode sonore incluait celui du geste.

Isabelle : [...] Vous trouvez des belles informations que je n’avais pas réussi a

trouver encore. Bravo, vous €tes vraiment bons ! Il y a des petits trucs 1a que [...]

je ne connaissais pas 1a quand il y a des images allez sur des planétes [...]* Isabelle

fait un mouvement de rotation avec sa main droite en I’air d’avant en arricre. *

[...] des fois il y a de I’information quand on clique a droite, [...]. Je vous trouve
vraiment bons 13! Lachez pas, ¢a va trés bien ! (Isabelle, séance 2)

La phase 5 : Cloture de la séance

Lors de la cloture de la séance, 1’analyse montre un fort soutien aux stratégies de
réalisation de 1’activité des éléves. L’enseignante a rappelé les consignes orales et écrites. Ce
faisant, elle est revenue sur deux points sur lesquels elle avait déja précédemment mis un fort
accent : les références et de facon moins marquée, la sauvegarde du travail. Ce soutien a été

appuyé par I’orchestration par I’enseignante du mode sonore (parole), de I’intonation sur le mot
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intéressant en lien avec les références trouvées et un geste déictique de pointage en 1’air qui
attirait I’attention des éléves sur I’importance des références. Le champ sémiotique était dominé
par la parole puisque 1’enseignante a employé les mots doublement important a propos de la
prise en note des références. L’intonation et la gestuelle ont renforcé le sens, mais n’ont apporté

aucune information supplémentaire.

Isabelle : [...] puis je vous I’ai dit tantdt, mais je vous trouve vraiment bons ! Il y
en a plein qui ont trouvé des sites que je n’avais pas trouvés [...] je trouve que
c’est vraiment intéressant *En disant ¢a, Isabelle accentue le ton sur le mot
“intéressant”. [...] *puis doublement important d’aller écrire vos références
*Isabelle en disant cela pointe avec I’index de sa main droite en l’air et le
redescend. *Donc 1a, ¢a va étre le temps de sauvegarder [...] (Isabelle, séance 2).

Par ailleurs, un soutien assez marqué a aussi été apporté a la motivation par le rappel de
la rétroaction positive donnée au cours de la séance. L’enseignante a relevé les compétences
informationnelles des éléves en signalant qu’elles dépassaient les siennes. Ce soutien a reposé
sur la combinaison du mode sonore (parole) et du mode gestuel déictique consistant & pointer

en |’air pour marquer I’importance des informations.

La troisieme séance

Cette section porte sur les résultats en lien avec la troisiéme séance. Le tableau XVII
présente les composantes du processus d’APL soutenues et les modes selon son déroulement
temporel. L’analyse est présentée pour chacune des phases de la séance identifiées plus haut
dans la partie de compilation et analyse des résultats (tableau VI, p. 105). Seules les phases de
soutien collectif ont été détaillées. La phase 2 (réalisation de I’activité) n’est donc pas analysée

dans cette section.
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Tableau XVII. Composantes du processus d’APL soutenues et modes selon le déroulement
temporel de la troisieme séance

Déroulement temporel de la séance

1 4

-

Modes sémiotiques orchestrés lors
de la troisiéme séance et
composantes du processus d’APL
soutenues

Gestes iconiques

Gestes déictiques

Pointer quelque chose ou quelqu’un
Gestes métaphoriques

Accentuer 'intonation
Composantes du processus d'APL
soutenues

Interprétation des exigences de
l'activité en réalisation de l'activité
Mise en ceuvre de stratégies de

2:10
16:58.20:00

00:32.01:50
54:00.56:00

-(il:S(l 0

réalisation de l'activité
Mise en ceuvre de stratégies de

gestion du temps

Contréle et ajustement des stratégies
de réalisation de l'activité

Soutien

Rappeler oralement les consignes
orales

L’analyse de la troisiéme séance permet quelques constats généraux. Il ressort un accent
trés important sur la mise en ceuvre de stratégies de gestion du temps lors des trois phases. 1l
appert €galement une utilisation trés marquée du soutien consistant a rappeler oralement les
consignes données par ce mode. Il est aussi visible que I’interprétation des exigences de
I’activité a fait I’objet d’un soutien trés appuyé lors des deux derniéres phases. Enfin, il est mis
en évidence que I’accentuation de I’intonation a été utilisée dans une trés large mesure par
I’enseignante. Peu de gestes ont été employés lors de cette séance. Un soutien trés minime a été

apporté a la mise en ceuvre de stratégies de réalisation de 1’activité.

La phase 1 : Introduction de la troisi¢éme séance

Lors de cette phase, les analyses montrent une centration du soutien sur la mise en ceuvre
de stratégies de gestion du temps. Le soutien de I’enseignante a exclusivement consisté a
rappeler oralement les consignes données précédemment a 1’oral. Des informations ont aussi été

ajoutées : 1) la possibilité de terminer le travail a la maison, 2) les documents récupérés, 3) le
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fait que le bloc-notes serait récupéré méme s’il n’était pas rempli et 4) le fait que les documents
seraient récupérés au début de la séance suivante. L’enseignante a particulierement insisté sur
la date de remise finale en justifiant les raisons de ce délai et de son importance. Elle a d’ailleurs
reformulé I’expression date butoir en date limite pour s’assurer de la compréhension de tous les
¢leves. Lors de ce soutien, I’enseignante a orchestré le mode sonore (parole) et I’accentuation
de I’intonation sur les mots et demie, pourras, récupération, maison, butoir, limite, retour, début
de période et tous vos travaux. Elle a combiné ces modes au mode gestuel métaphorique (geste
avec la tranche de sa main droite venant frapper vers le bas sa main gauche placée a I’horizontale

paume vers le bas) représentant la date butoir pour accentuer I’importance de cette information.

Isabelle : Donc je rappelle le mandat de la période d’aujourd’hui, c’est d’aller
compléter votre travail [...]. On va devoir arréter le tout a et demie [...]*Elle met
I’accent avec son intonation sur “et demie” *[...] si jamais il y en a qu’a et demie
ils n’ont pas complété leur recherche, tu pourras la compléter soit en récupération
soit & la maison [...]. Par contre, je dois mettre une date butoir. *Isabelle fait un
geste avec la tranche de sa main droite venant frapper vers le bas sa main gauche
placée a I’horizontale paume vers le bas. Isabelle met I’accent avec son intonation
sur “pourras”, “récupération” et “maison” et sur “butoir”. *Une date limite. Parce
que moi [...] je veux faire un retour avec vous [...].*[...] Elle met ’accent avec son
intonation sur “limites” et sur “retour”* [...] Votre date limite, vous 1’écrivez bien
dans votre agenda, [...] mardi, le 18. [...] en début de période, je récupere tous vos
travaux. *En disant cela, Isabelle refait un mouvement du tranchant de sa main
droite sur sa main gauche a 1’horizontale paume vers le bas. Elle fait ensuite un
mouvement en avant des bras et raméne ses poings vers elle [...]. Avec
I’intonation de sa voix, Isabelle met I’accent sur le “début de période” et sur le
“tous vos travaux”. *Donc votre clé¢ USB, je sauvegarde ¢a dans mon ordinateur,
ainsi que votre feuille bloc-notes. Ce n’est pas grave s’il y a rien d’écrit dessus 1a,
mais je récupere le tout. [...] *Isabelle [...] met I’accent sur “clé USB” sur “feuille
bloc-notes” et “tout”* (Isabelle, séance 3).

La phase 3 : Rappel des consignes

Au cours de cette phase, I’analyse montre un soutien trés important a I’interprétation des
exigences de I’activité des ¢léves. Ce soutien a été apporté en lien avec les consignes données a
I’oral. Il a ciblé une information sur laquelle I’enseignante était revenue a plusieurs reprises en
orchestrant divers modes et qui initialement avait été ajoutée lors d’une interaction avec les
¢leves lors de la premiére séance : la modalité de travail (individuelle). Elle est aussi revenue

sur une autre information sur laquelle elle avait insisté lors des deux séances précédentes, le fait
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que les écouteurs étaient autorisés. Lors de ce soutien, 1’enseignante a orchestré les modes
sonore (parole) et gestuel iconique (mains sur les oreilles) pour illustrer le mot écouteur. Le
champ sémiotique dominant était la parole puisqu’aucune information supplémentaire n’était
apportée par le geste et I’intonation.

Isabelle : [...] s’il n’y a pas d’autres questions, je permets les écouteurs. Je rappelle

c’est un travail individuel. [...]*Isabelle met ses deux mains sous ses oreilles. Elle
met 1’accent sur “écouteurs” et sur “individuel”*(Isabelle, séance 3).

L’analyse permet de mettre en évidence un important soutien également aux stratégies
de gestion des ressources matérielles. De plus, un léger soutien a été apporté a la stratégie de
controle et d’ajustement des stratégies de réalisation de I’activité des éléves. Ce soutien a été
apporté en lien avec la consigne écrite et les informations sur lesquelles I’enseignante est
revenue. La centration sur [’utilisation de la consigne écrite comme canevas ou checklist déja
mise en évidence ressort ici. Il est possible de penser que cela découle d’une conception de
I’enseignante du travail scolaire en science comme procédural, conception potentiellement
entretenue chez les éléves. L’évaluation centrée sur la présence ou 1’absence des points de
consigne (informations a trouver et réalisation du diaporama numérique) est cohérente avec
cette supposition. L’ information était véhiculée par le mode sonore (parole).

Isabelle : [...] Je sais qu’il y en a qui n’ont pas terminé, [...] c’est le pourquoi je

mets ¢a a mardi prochain, c’est justement pour te laisser le temps de bien

compléter les choses. Je ne veux pas que tu me garroches a la fin 1a donc je veux

que tu prennes le temps de bien compléter de t’assurer que ton canevas, que ton
checklist, ton mandat est bien complété [...] (Isabelle, séance 3).

La phase 4 : Cloture de la séance

Lors de la cloture de la séance, I’enseignante a soutenu la mise en ceuvre par les €éléves
de stratégies de gestion du temps. Elle a rappelé I’information donnée précédemment concernant
le délai et le moment de remise des travaux, a savoir au début de la séance suivante.
L’enseignante a aussi favoris¢ la gestion autonome des éléves de leur travail et les a
responsabilisés en mettant 1’accent sur 1’existence de différentes manieres de gérer son temps et

le choix qui était le leur parmi celles-ci. Lors de ce soutien, I’information était véhiculée par le
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mode sonore (parole) et I’intonation accentuée sur les mots au début de la période a permis d’en
marquer I’importance.
Isabelle : [...] On s’assure de garder [...] notre projet puis d’écrire dans notre
agenda que la remise c’est pour au début de la période mardi prochain. *Isabelle
accentue I’intonation sur “au début de la période”* [...], pensez-y le jeudi soir
[...] parce que la on n’a pas d’école vendredi [...]*Isabelle accentue 1’intonation
sur le “pensez-y” et sur le “jeudi soir” * [...] c’est important que tu y penses de
I’apporter ou de régler ¢a a ce soir * [...] Quand elle dit “ou”, elle accentue
I’intonation * [...]. Donc, je vais récupérer le tout pour ceux qui n’ont pas eu le

temps de finir mardi en début de période avec la clé USB. C’est bon ? *Isabelle
accentue sur le “c’est bon” [...]* (Isabelle, séance 3).

En somme, I’analyse du soutien de I’enseignante au processus d’APL des éléves visant
a répondre au premier objectif : mettre en relation I’intervention pédagogique de I’enseignant
avec un regard sur la multimodalité et I’interprétation des exigences de 1’activité d’éleves,
permet quelques constats. Elle montre que le soutien a surtout ciblé I’interprétation des
exigences de I’activité en lien avec sa réalisation, les stratégies de réalisation de I’activité et les
stratégies de gestion. Le soutien & I’APL a peu ciblé les stratégies de lecture, de traitement de
I’information, le recours aux informations véhiculées par les éléments multimodaux des sources
d’information et les stratégies d’autorégulation de 1’apprentissage. Lors de ce soutien,
I’enseignante a orchestré les modes textuel, visuel, sonore et cinétique. Ses gestes, surtout
déictiques et métaphoriques, ont structuré son discours centré sur la consigne écrite (mode
textuel). Combinés a [Iintonation, ils ont permis d’accentuer les points importants

principalement en lien avec I’interprétation des exigences de I’activité.

4.1.1.4 La syntheése

La situation d’APL « La derniére découverte de la NASA » présentait certaines qualités.
Elle était assez pertinente pour faire lire et pour faire apprendre puisqu’elle remplissait quatre
criteres sur cing. Elle demandait aux éléves de lire individuellement, sur des sujets en lien direct
avec les buts de I’activité. Elle demandait aussi aux ¢éléves de faire des liens entre plusieurs
¢léments d’information des sources d’informations et de faire des liens avec leurs connaissances
antérieures sur le sujet. Cette situation d’APL était aussi assez complexe puisqu’elle répondait

a trois critéres sur cinq : se réaliser sur plusieurs périodes de cours, poursuivre plusieurs buts et
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couvrir ’ensemble de I’information sur le sujet en lien avec le but principal et les sujets traités
en lien avec le théme. La nature motivante de cette activité était aussi relativement élevée
puisqu’elle remplissait six critéres sur dix. Concernant la multimodalité, elle était présente dans
la situation d’ APL proposée a travers les sources d’informations consultées par les éléves pour
la réaliser (sites internet), dont celle mise a leur disposition par I’enseignante. Les modes textuel,
sonore, visuel fixe et dynamique en couleurs véhiculaient les informations a intégrer par les
¢leves. La multimodalité était aussi présente dans ’activité, surtout dans la production finale.
Les ¢léves avaient a combiner dans leur diaporama le mode textuel avec le mode visuel fixe en
couleur ou en noir et blanc (images), le mode visuel dynamique (animations et vidéo) et le mode

sonore (vidéo).

Pour ce qui est du soutien de I’enseignante a I’ APL des ¢€léves, il est ressorti un soutien
trés important a I’interprétation des exigences de 1’activité consistant a réaliser I’activité ainsi
qu’aux stratégies cognitives visant la réalisation de 1’activité et le traitement de I’information.
Le soutien a par ailleurs porté sur la mise en ceuvre des stratégies de gestion. En revanche, les
stratégies de lecture ont été peu soutenues de méme que les stratégies d’apprentissage autorégulé
de planification, de contrdle et d’ajustement et d’autoévaluation. Lors du soutien collectif, le
soutien sur ces composantes du processus d’APL a principalement consisté a expliquer, a

rappeler oralement les consignes et a exemplifier.

L’analyse du soutien apporté par I’enseignante au processus d’APL des ¢léves par séance
et par phase a montré que lors des deux premicres séances, celle-ci avait soutenu de fagcon
importante Dinterprétation des exigences de I’activit¢é des éléves. Une centration de
I’enseignante sur la consigne écrite est visible lors des trois séances. Ce soutien a I’ interprétation
des exigences de ’activité des éléves a été fait surtout en lien avec les connaissances sur le sujet
acquises lors de I’activité « Terre et espace ». Dans 1’ensemble, peu de soutien aux stratégies
d’autorégulation de I’apprentissage est ressorti. Un soutien peu marqué a été apporté aux
stratégies de lecture et de traitement de I’information. Il a porté particulieérement lors des deux
premiéres séances sur la réalisation de I’activité, la gestion des ressources matérielles, ainsi que
la stratégie de traitement de I’information consistant a prendre des notes et la stratégie de gestion
des ressources matérielles consistant a chercher les définitions des mots difficiles ou inconnus.

Dans une certaine mesure, il a ciblé 'utilisation par les ¢€léves d’informations issues des
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composantes multimodales des sources d’information. Lors de la premiére séance, I’enseignante
a également souligné I’importance de la comparaison dans la démarche scientifique. Un autre
¢lément sur lequel elle est revenue fréquemment est le lexique. Elle a aussi relevé a plusieurs
reprises I’importance de donner en référence plusieurs sites. Il a aussi été mis en évidence par
I’analyse que le geste et I’intonation de 1’enseignante jouaient un réle de structuration de son
discours. En effet, lors de la premicre séance les gestes déictiques (pointage) ont été employés
principalement pour accentuer des informations présentes par la parole et a 1I’écrit. Dans le cas
des gestes métaphoriques, ils ont aussi illustré certains propos de 1’enseignante. La partie
suivante présente les résultats de 1’analyse de I’interprétation des exigences de 1’activité des

éléves de la classe.

4.1.2 L’interprétation des exigences de ’activité des éléves de la classe

En ce qui concerne I’interprétation des exigences de 1’activité de sciences sur la derniére
découverte de la NASA par les éleves, les résultats sont présentés selon deux analyses. D’une
part, sur la base de réponses obtenues par les éléves a une tache d’interprétation des exigences
de Pactivité au début de I’activité, il a été possible de constituer trois portraits d’interprétation
des exigences de ’activité de maniere qualitative : la plus compléte par les éléves, partielle et
minimale. D’autre part, a partir des réponses obtenues aux questions portant sur I’interprétation
des exigences de I’activité et les critéres de performance du QAPL a la fin de ’activité, il a été
possible d’identifier ce que les éléves ont interprété des exigences de 1’activité d’APL. Les

résultats de ces deux analyses sont présentés dans les parties qui suivent.

4.1.2.1 Les portraits d’interprétation des exigences au début de ’activité d’APL sur le

théme de « La derniére découverte de la NASA »

Cette section présente les trois portraits d’interprétation des exigences de 1’activité des
¢leves mis en évidence par I’analyse qualitative (voir section compilation et analyse de la these)
des taches d’interprétation des exigences de I’activité des éleves : interprétation des exigences
de l’activité la plus compléte, partielle et minimale. Les résultats des analyses quantitatives du

QAPL sont ensuite décrits.
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Le portrait 1 : interprétation des exigences de I’activité la plus compleéte
D 4 j4 D D

Dans le premier portrait, interprétation des exigences de 1’activité la plus compléte par
les éleves, se trouvent les éléves qui ont obtenu un score de 9,25 a 10,25 sur un total de 16 points
pour la précision et la quantité d’informations présentes dans leurs réponses a la tache

d’interprétation des exigences de I’activité. Trois éléves ont composé ce portrait.

Concernant les connaissances métacognitives des éléves de ce portrait sur les objectifs
de I’activité, ils ont tous interprété celui de 1’activité d’APL en lien avec la tache de lecture qui
consistait a trouver des informations spécifiques sur le nouveau systéme solaire : « Faire une
recherche sur le nouveau systéme solaire que la NASA a découvert » (E4213, TIEA, Q1). De
méme, ils ont également tous interprété 1’objectif de la tache de recherche consistant a trouver
des sites internet sur la nouvelle découverte de la NASA : « Faire une recherche sur le nouveau
systéme solaire découvert par la Nasa avec des informations trouvées sur des sites internet et
mettre les informations importantes sur un PowerPoint que je vais remettre au professeur »
(E6917, TIEA, Q1). Deux éleves de ce portrait ont mentionné les objectifs de la tache de lecture
consistant a apprendre de nouveaux mots de vocabulaire spécifique scientifiques en constituant

un lexique.

De méme, tous ont interprété I’objectif de la tiche de recherche consistant a trouver des
sites sur la derniére découverte de la NASA. En revanche, deux d’entre eux I’ont fait de maniére
imprécise (score de 0,25). Deux ¢€léves ont interprété 1’objectif de la tiche d’écriture consistant
a décrire 1’étoile, la composition compléte de son systéme et ses mouvements, I’un de manicre
complete (score de 1), I’autre non (score de 0,25) : « le nom du nouveau systeme solaire, décrire
cette étoile et sa composition, décrire les mouvements, quelles sont les comparaisons avec notre
systéme solaire, créé [sic/ un lexique, toutes les autres informations » (E4213, TIEA, Q1). Un
seul un ¢éleve de ce portrait a interprété 1’objectif d’apprentissage qui était de construire des
connaissances sur le théme étudié et 1’a fait de maniére imprécise (score de 0,5) : « Faire une
recherche, m’informer sur le sujet. Faire un PowerPoint avec mes informations. [...] » (E6210,

TIEA, Q2).
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En ce qui a trait aux connaissances métacognitives sur la structure de 1’activité, un seul
¢éleve de ce portrait a interprété la structure de la tache d’écriture. Il I’a fait de maniere imprécise

(score de 0,5).

Pour ce qui est des connaissances métacognitives des éléves de ce portrait sur les
composantes de I’activité, ils ont tous interprété plus ou moins précisément les composantes de
la tiche de lecture consistant a extraire de I’information du texte : « mettre les informations
importantes sur un PowerPoint que je vais remettre au professeur » (E6917, TIEA, Q1). Cette
derniére composante a été interprétée de fagon imprécise, car aucun éléve n’a interprété qu’une
des composantes de 1’activité consistait €¢galement a extraire des informations des composantes
multimodales du texte (0,5). En revanche, aucun éléve n’a interprété qu’une composante de
I’activité d’APL était de lire. Deux éléves de ce portrait ont interprété qu'une des composantes
de I’activité était de chercher les définitions des mots inconnus, mais de manic¢re imprécise
(score de 0,25). Deux éleves également ont interprété qu’une composante de 1’activité était
d’évaluer la pertinence des informations, I’un de maniére précise (score de 1), I’autre de manicre
moins précise (score de 0,5). Pour ce qui est des composantes de la tiche de recherche consistant
a trouver des sources d’informations a partir de mots-clés (sites, vidéos, images, etc.), elle a été
interprétée par un éléve : « Chercher des infos pertinentes, écouter des vidéos en rapport avec le
sujet, créer un PowerPoint » (E6917, TIEA, Q1). Deux autres ont interprété qu’une composante
de la tache de recherche consistait a trouver des sources d’information, mais n’ont pas interprété
la multimodalité de ces sources d’information. Pour cette raison, et parce que la réponse était
peu explicite, leur réponse a été jugée imprécise (score de 0,25). Enfin, deux des trois €éléves de
ce portrait ont interprété complétement qu’une composante de la tiche de réalisation de I’activité
était de réaliser un diaporama avec le logiciel PowerPoint (score de 1) : « Faire une recherche
sur le nouveau systeéme “solaire” que la Nasa a [sic/ découvert. Il faut ensuite que je fasse un

PowerPoint avec les informations que j’ai recueillies » (E6210, TIEA, Q1).
Le portrait 2 : interprétation des exigences de I’activité partielle

Le deuxiéme portrait regroupe les éléves qui ont obtenu pour la quantité des réponses a
la tache d’interprétation des exigences de 1’activité et la précision un score entre 5,3 et 7,5 sur

un total de 16 points. Ce portrait concernait neuf éleéves.
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En ce qui a trait aux connaissances métacognitives des éléves de ce portrait, tous les
¢leves de ce portrait ont interprété 1’objectif de I’activité consistant a trouver des informations
spécifiques sur le nouveau systeme « solaire » : « Donner des infos sur le nouveau systeme
“solaire” découvert par la NASA » (E3661, TIEA, Q1). Trois éléves ont interprété 1’objectif de
lecture consistant & apprendre de nouveaux mots de vocabulaire spécifique scientifique en
constituant un lexique dont deux de maniére précise et I’un de maniére imprécise (score de
0,25) : « le nom, description, distance de notre systéme solaire, mouvement, satellite, création
d’un lexique, autre information » (E9551, TIEA, Q2). Trois €léves de ce portrait ont interprété
les objectifs de la tdche d’apprentissage consistant a adopter une démarche scientifique
analytique de comparaison avec des connaissances antérieures sur le sujet, dans le cas de deux
d’entre eux de maniere imprécise (score de 0,25) : « le nom, description, distance de notre
systéme solaire, mouvement, satellite, création d’un lexique, autre information » (E9551, TIEA,
Q2). En outre, six ¢éleves de ce portrait ont interprété 1’objectif de la tdche de recherche
consistant a trouver des sites sur la découverte de la NASA : « Faire une recherche sur le
nouveau systeéme “solaire” que la NASA a découvert » (E3846, TIEA, Q1). Parmi les éléves de
ce portait, sept ont interprété 1’objectif de la tache de recherche consistant a trouver des
informations sur la derniére découverte de la NASA : « Faire une recherche, un lexique et un
PowerPoint sur les exoplanétes qui ont été découvertes » (E3855, TIEA, Q1). Six des éleves de
ce portrait ont interprété avec une précision variable 1’objectif de la tdche d’écriture consistant
a décrire 1’étoile, la composition compléte de son systéme et ses mouvements : « [...] description
[...] » (E9551, TIEA, Q2). Trois €léves ont interprété 1’objectif de la tache d’écriture en lien
avec la comparaison : « [...] distance de notre systéme solaire » (E9551, TIEA, Q1). IIs I’ont fait

de facon imprécise (score de 0,25).

Concernant les connaissances métacognitives des éleéves sur la structure de I’activité, un
¢leve a interprété la structure de la tiche d’écriture sur les plans de la lisibilité et de la pertinence

des questions posées, mais de maniere imprécise (0,25).

Pour ce qui est des connaissances métacognitives des éléves sur les composantes de la
tache de lecture, tous les éleves de ce portrait en ont interprété celle consistant a sélectionner et
a extraire de I’information du texte, mais de manicre peu explicite : « Trouver des infos. Mettre

les infos sur un PowerPoint » (E3661, TIEA, Q2). Un seul éléve a interprété qu’une composante
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de cette tache était d’extraire des informations des composantes multimodales des textes : « 1.
Rechercher les informations & un vidéo 2. Transcrire le tout dans un PowerPoint » (E5865,
TIEA, Q2). Huit ¢éleéves de ce portrait ont aussi interprété la composante de la tache de lecture
consistant a trouver des informations, pour trois d’entre eux avec précision (score de 1) et pour
cing d’entre eux de manicre imprécise (score de 0,25). Quatre €léves ont interprété qu’une
composante de la tiche de lecture était de chercher les définitions de mots inconnus : « Faire
une recherche. Faire un lexique. Faire un PowerPoint » (E3855, TIEA, Q2). Cinq éléves ont
aussi interprété qu’une composante de la tdche de recherche était de trouver des sources
d’information & partir de mots-clés (sites, vidéos, images, etc.). Ils I’ont fait de manicre
imprécise (score de 0,25) et un seul d’entre eux a mis en évidence la multimodalité des sources
d’information : « 1. Rechercher les informations & un vidéo, 2. Transcrire le tout dans un
PowerPoint » (5865, TIEA, Q1). En ce qui a trait aux connaissances métacognitives des éléves
sur les composantes de ’activité, sept ont interprété celle consistant a réaliser un diaporama
avec le logiciel PowerPoint : « Faire un PowerPoint sur le nouveau systéme solaire découvert

par la Nasa » (E1650, TIEA, Q1). IIs I’ont fait de maniére précise (score de 1).
Le portrait 3 : interprétation des exigences de I’activité minimale

Le troisieme portrait correspond aux ¢léves dont la réponse a la tache d’interprétation
des exigences de ’activité avaient une quantité d’information et un degré de précision dont le

score se situait entre 2,8 et 3,25 sur 16 points. Quatre éleéves faisaient partie de ce portrait.

Pour ce qui est des connaissances métacognitives sur les objectifs de 1’activité, tous les
¢leves appartenant a ce portrait ont interprété qu’un objectif de la tache de lecture était de trouver
des informations spécifiques sur le nouveau systéme solaire: « Nom. Décrire cette étoile. Les
satellites » (E3463, TIEA, Q2). Trois d’entre eux 1’ont fait de maniére précise. Le quatriéme I’a
fait de fagon imprécise (score de 0,25). Un éléve a interprété 1’objectif de la tache
d’apprentissage consistant a adopter une démarche scientifique de comparaison avec des
connaissances antérieures sur le sujet. Trois éléves de ce portrait ont interprété 1’objectif de la
tache de recherche consistant a trouver des informations sur la derni¢re découverte de la NASA.
Les trois 1’ont fait de maniére imprécise (score de 0,25). De méme, trois éleves de ce portrait
ont interprété 1’objectif de la tache de recherche consistant & communiquer les informations

trouvées dans un PowerPoint : « De créer un PowerPoint avec les informations sur le nouveau
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systéme solaire » (E7286, TIEA, Q2). Sur le plan des objectifs de I’activité en écriture, trois
¢leves ont interprété celui consistant a décrire 1’étoile, la composition compléte de son systeme

et ses mouvements « Nom. Décrire cette étoile. Les satellites » (E3463. TIEA, Q2).

En ce qui a trait aux connaissances métacognitives de la structure de I’activité, un éleve
a interprété de maniere imprécise la structure de la tiche d’écriture en ce qui a trait au critére de
lisibilité et a la pertinence des questions a formuler pour les camarades dans le PowerPoint final

(score de 0,25).

Relativement aux connaissances métacognitives des composantes de la tiche de lecture,
un ¢éléve a interprété de maniére imprécise qu’une composante de la tache de lecture est de
trouver des informations. Dans ce portrait, trois €léves ont interprété la composante de la tiche
de lecture consistant a extraire les informations des sources d’information : « de parler de
plusieurs critéres demandés » (E4519, TIEA, Q2). Un éleve a interprété la composante de la
tache de lecture consistant a évaluer la pertinence des sources d’information de maniere
imprécise (score de 0,5). Trois éleves ont interprété les objectifs de la tache d’écriture consistant
a réaliser un PowerPoint. Deux d’entre eux I’ont fait de maniére précise (score de 1) et un éleve
I’a fait de maniere imprécise (score de 0,25) « Faire un PowerPoint sur le nouveau systeme

solaire » (E7286, TIEA, Q1).

4.1.2.2 L’interprétation des exigences de I’activité d’APL sur le théme de « La derniére

découverte de la NASA » et criteres de performance

Sur le plan quantitatif, les résultats du QAPL (annexe 9) concernant 1’interprétation des
exigences de 1’activité a la fin de I’activité d’ APL sur le théme de la derniére découverte de la
NASA des é¢éleves ont été obtenus. Les interprétations des exigences de l’activité les plus
rapportées par les 17 éléves ont été les suivantes. Douze €léves ont indiqué que lors de I’APL,
il leur est presque toujours demandé¢ de lire le texte. Le méme nombre d’¢léves a interprété qu’il
leur était souvent demandé de mieux comprendre le sujet lorsqu’ils ont a apprendre en lisant
(N=12). Onze éléves ont également déclaré que lorsqu’ils ont & apprendre en lisant, on leur
demande souvent de comprendre les informations qu’ils lisent, alors que neuf pensent qu’on
leur demande souvent d’avoir une idée générale sur le sujet. Prés de la moitié des éleves (N=8)

ont déclaré que cette activité leur demande souvent d’appliquer ce qu’ils lisent a différentes
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situations ou problémes. Les interprétations les moins rapportées ont été : pour dix é€léves, de
comprendre qu’on leur demande parfois de mémoriser les informations et pour huit d’entre eux,
de penser qu’on leur demande parfois de voir comment les informations sur le sujet vont

ensemble.

Sur le plan des critéres de performance, a la fin de I’activité d’APL, dix éleves ont
rapporté presque toujours savoir qu’ils ont bien travaillé lorsqu’ils ont fait tout ce qui était
demand¢ dans les consignes et neuf éléves lorsqu’ils ont obtenu une bonne note. Sept éléves ont
déclaré presque toujours savoir qu’ils ont bien travaillé lorsqu’ils ont fait de leur mieux et
lorsqu’ils ont fini a temps. Prés de la moitié des €léves (N=8) ont rapporté souvent savoir qu’ils
ont bien travaillé a la fin de I’activité d’APL lorsqu’ils se souviennent ou qu’ils ont trouvé des
détails et des faits, qu’ils ont trouvé les informations importantes ou les themes de leurs lectures
et qu’ils ont réussi a avoir une idée générale sur le sujet. Pour sept éleves, lorsqu’ils ont fini
I’activit¢ d’APL, ils savent souvent qu’ils ont bien travaillé lorsqu’ils ont vu comment les
informations allaient ensemble, qu’ils ont appliqué ce qu’ils ont lu a différentes situations ou
problémes. Le méme nombre d’¢éleves a répondu qu’ils savent souvent qu’ils ont bien travaillé
lorsqu’ils ont mieux compris le sujet, ce qu’ils lisaient et qu’ils ont appris ce qu’il fallait. Il est
intéressant de souligner que 12 des 17 €léves ont rapporté ne presque jamais penser qu’ils ont
bien travaillé a la fin de ’activité d’APL lorsqu’ils ont lu le moins possible. Conséquemment

cinq d’entre eux pensent que lire le moins possible est un critére de performance de 1’activité.

4.1.2.3 La syntheése

Les résultats qualitatifs de 1’analyse de I’interprétation des exigences de I’activité des
¢leves ont permis de mettre en évidence trois portraits: interprétation des exigences de 1’activité
par les ¢leves la plus compléte (N=3), partielle (N=9) et minimale (N=4). Il ressort de cela que
tous les ¢léves ont interprété adéquatement une des exigences de 1’activité d’ APL. En effet, tous
les ¢éléves ont interprété qu’ils avaient a trouver des informations sur le nouveau « systéme
solaire », comme I’a nommé I’enseignante. Cependant, aucun éléve n’a interprété dans sa tche
d’interprétation des exigences de 1’activité qu’il avait a lire ou apprendre. Les réponses de deux
¢léves montrent qu’ils ont interprété les exigences de I’activité en lien avec la multimodalité. Ils

ont explicitement mentionné les vidéos, par exemple : « 1. Rechercher les informations & un
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vidéo, 2. Transcrire le tout dans un PowerPoint » (E5865, TIEA, Q1). Néanmoins, les exigences
de I’activité en lien avec la multimodalité n’ont pas été interprétées par la plupart des éleves.
Pourtant, un objectif et une des composantes de 1’activité convoquaient de la multimodalité. Les
¢leves des deux premiers portraits ont aussi interprété les exigences de 1’activité consistant a
créer un lexique. De plus, huit éléves ont interprété les exigences de I’activité en ce qui a trait a
I’adoption d’une démarche analytique de comparaison (compléte=cing, partielle=3).
Concernant la production finale, la majorité des ¢léves a interprété qu’ils avaient a réaliser un
diaporama avec le logiciel PowerPoint (compléte=quatre, partielle=six, minimale=trois). Il est
intéressant de noter que la majorité des éléves du portrait d’interprétation des exigences de

’activité minimale ont interprété les exigences de la production finale.

Pour ce qui est des résultats quantitatifs, I’analyse du QAPL montre que les éléves ont
majoritairement bien interprété qu’ils avaient a lire et @ mieux comprendre le sujet dans cette
activité d’APL (N=12). En revanche, les él¢ves étaient nombreux (N=8) a interpréter qu’il leur
est souvent demandé de mémoriser lorsqu’ils ont a apprendre par la lecture. Ils ont interprété
que lors de I’APL, il leur est parfois demandé de voir comment les informations sur un sujet
vont ensemble et d’appliquer a des situations ou problémes ce qu’ils ont lu. Les résultats ici
aussi montrent qu’une partie des éléves seulement a interprété les exigences de 1’activité en APL
comme leur demandant de faire des liens entre les informations obtenues a partir de leurs

lectures.

4.1.3 La relation entre I’intervention pédagogique de I’enseignant avec un
regard sur la multimodalité et I’interprétation des exigences de
Pactivité d’éléves
Cette section conclut la premiére partie du chapitre en mettant en relation I’intervention

pédagogique de I’enseignante avec un regard sur la multimodalité et I’interprétation des

exigences de 1’activité des éleves. Elle permet de répondre au premier objectif de 1’étude.

La situation d’APL ciblait le domaine des sciences. Concernant les occasions d’APL,
elle s’est déroulée sur trois périodes de cours. L’activité d’APL « La derniére découverte de la
NASA » présentait plusieurs qualités. Elle était pertinente pour faire lire individuellement et sur

des sujets en lien avec les objectifs de I’activité. Elle était aussi pertinente pour faire acquérir
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des connaissances. Cette activité était également assez complexe puisqu’elle se déroulait sur
plusieurs périodes de cours, poursuivait plusieurs buts et couvrait I’ensemble de 1’information
sur le sujet en lien avec le but principal de I’activité. En revanche, concernant la complexité,
I’activité ne permettait pas d’utiliser différentes fagons de traiter I’information ni de créer une
variété de produits (tous les éléves avaient a réaliser un PowerPoint). L’activité proposée était
aussi assez motivante puisqu’elle rejoignait les intéréts des éléves et était signifiante. Elle
rejoignait aussi leurs préoccupations de performance. Par ailleurs, elle comportait des ¢léments
transférables a d’autres activités de la classe. En outre, elle présentait un défi pour les éleéves de
ce niveau de scolarité en raison de la complexité de certains concepts étudiés. Les €léves avaient
aussi plusieurs choix a faire (stratégies, sources d’informations, etc.). Dans cette situation
d’APL, la multimodalité se trouvait dans la source d’information proposée par 1’enseignante, un
site internet combinant les modes textuel, visuel fixe et dynamique en couleurs (capsules vidéo
imbriquées) et du son. Elle se trouvait également dans ’activité. Plus particulierement dans la
production finale a réaliser, un diaporama numérique avec le logiciel PowerPoint intégrant des

modes visuels fixes, dynamiques (vidéo et animations), du son et du texte.

Il est possible de penser que les éléves n’ont pas eu besoin de traiter en profondeur
I’information pour réaliser 1’activité. Il leur était demandé de trouver des informations précises
sur des sites internet. D’ailleurs, 1’évaluation ne portait pas sur leurs compétences en sciences
ou sur leurs connaissances, mais sur la présence ou I’absence des éléments demandés. Certaines
compétences informationnelles et techniques des éléves étaient ainsi mobilisées (Leu et
al., 2011). En outre, la consigne, une liste d’informations a trouver s’apparentait a des questions
dont les éléves pouvaient trouver les réponses dans le texte (Fisher et Ivey, 2005), dans la

présente étude, sur internet.

Les exigences de l’activit¢é d’APL « La derniére découverte de la NASA » étaient
regroupées autour des connaissances métacognitives de quatre types de taches : lire, apprendre,
rechercher et écrire. Plus précisément, les exigences de I’activité d’APL ont été regroupées par
connaissances métacognitives constitutives de I’interprétation des exigences de 1’activité : les
connaissances métacognitives sur ses objectifs, sur sa structure, et sur ses composantes
(annexe 10). Pour ce qui est des exigences de ’activité en lien avec la multimodalité, une

composante de I’activité a été identifiée. Il s’agissait d’une composante de la tdche de recherche
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consistant a trouver des sources d’informations a partir de mots-clés (sites, vidéos, images, etc.)
ainsi que d’une composante de la tache de lecture : extraire de I’information du texte et des

composantes multimodales du texte (couleur, etc.).

Pour ce qui est du soutien, I’enseignante n’en a pas apporté a l’interprétation des
exigences de 1’activité en lecture. Elle en a trés peu fait mention. D’ailleurs, le titre de la
consigne présentait ’activité comme une recherche. Pour ce qui est de I'interprétation des
exigences de 1’activité liée a ’apprentissage, le méme constat peut étre tiré. Elle n’a pas été
soutenu par I’enseignante. En revanche, un soutien important a été apporté aux connaissances
conceptuelles et lexicales scientifiques en lien avec le sujet de ’activité (ex. systéme, orbites,
etc.). Un soutien important a aussi porté sur la comparaison a réaliser entre le systéme planétaire
découvert par la NASA et le systéme solaire. L’importance accordée a ces deux éléments est en
cohérence avec les intentions pédagogiques de 1’enseignante. Par ailleurs, le soutien de celle-ci
aux connaissances antérieures des éléves (du sujet, de ’activité et des stratégies de réalisation)
en lien avec la premiere activité d’APL « Terre et espace » a été trés important surtout lors de
la premiére séance. Lors de I’entrevue avec 1’enseignante, il est d’ailleurs ressorti que ’activité
d’APL ciblée par cette étude a été congue dans sa continuité. L’enseignante a alors amené les
¢leves a faire de nombreux liens entre ce qui leur était demandé et ce qu’ils avaient déja fait et
a présenté ’activité d’APL en relevant les similarités et différences avec les exigences connues.
En entrevue, 1’enseignante a souligné que ’activité « Terre et espace » visait a vérifier les
compétences technologiques des €léves relatives a 1’utilisation du logiciel PowerPoint en plus
de fournir aux éleves les connaissances antérieures sur le sujet sur lesquelles ancrer les nouveaux
apprentissages réalisés sur la derniére découverte de la NASA. A cette occasion, elle a relevé

leurs bonnes compétences technologiques.

L’enseignante a soutenu les éleéves collectivement, mais superficiellement dans leurs
stratégies de lecture des éléments multimodaux, en leur indiquant qu’il y avait des informations
dans les sites internet sous différentes formes. Nonobstant un soutien gestuel, I’accentuation de
I’intonation et les explications de I’enseignante lors de la présentation des consignes,
I’utilisation incorrecte et imprécise des mots « systeme solaire » pour référer au systeme
planétaire Trappist-1 a été source d’ambiguité pour les éleves. Une autre information s’est

ensuite ajoutée concernant la derniere découverte de la NASA : il s’agit d’une étoile. Les éleves
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devaient alors inférer 1) qu'un systéme est composé de planétes en rotation autour d’une
¢toile, 2) la derniere découverte de la NASA est un systeme planétaire formé autour d’une
étoile 3) I’¢étoile de Trappist-1 a donné son nom au systeme dont elle fait partie. Collectivement,

elle a soutenu la compréhension conceptuelle des €léves avec des gestes métaphoriques.

Lors des séances, 1’enseignante a mis un trés fort accent sur la feuille de consignes. Elle
I’a nommée canevas ou check-list et I’a longuement présentée en détail. Puis elle y a
régulierement fait référence en grand groupe ou dans ses interactions avec un ¢léve en particulier
en l'utilisant comme un facilitateur procédural. Elle 1’a fait a 1’oral et par des gestes
principalement déictiques de pointage. Lors de ce soutien, les gestes métaphoriques ont souvent

¢été combinés au mode sonore pour aider a la compréhension des éleves.

En ce qui a trait a 'interprétation des exigences de ’activité des éleéves sur le plan
qualitatif, les résultats permettent de dégager trois portraits d’interprétation des exigences de
I’activité : la plus compléte, partielle et minimale. Les éléves des trois portraits ont interprété
adéquatement les exigences de I’activité en lien de cohérence avec celles exprimées par
I’enseignante. Les trois types de connaissances métacognitives constitutives de I’ interprétation
des exigences de ’activité¢ ont été mobilisés (des objectifs, de la structure et des composantes
de l’activité). En ce qui concerne la multimodalité, seuls deux ¢léves ont interprété I’exigence
consistant a trouver des vidéos (connaissance métacognitive des composantes de ’activité).

Aucun éléve n’a interprété explicitement qu’il avait a lire ou a apprendre.

Sur le plan quantitatif, en revanche, les réponses du QAPL montrent que la majorité des
¢leves ont interprété que les exigences de I’activité consistaient a lire et comprendre des textes.
Prés de la moitié des éléves (N=8) a déclaré que lorsqu’ils ont & apprendre par la lecture, ils ont
souvent a appliquer ce qu’ils lisent a différentes situations ou problémes. Les informations les
moins rapportées par les éléves ont été qu’il leur est parfois demandé, lors de I’APL, de voir

comment les informations vont ensemble.

En ce qui a trait a la relation entre I’intervention pédagogique et I’interprétation des
exigences de 1’activité, I’enseignante a mis en évidence que certains éléves lors de 1’activité
d’APL ne se sont pas rendu compte qu’il leur était demandé de lire. Ce constat a surpris

I’enseignante et n’est pas corroboré par le QAPL passé a la fin de I’activité d’APL. En revanche,
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le fait que les €éléves n’ont pas percu qu’ils avaient a lire et a apprendre est en cohérence avec
I’interprétation des exigences de l’activité soutenue par I’enseignante : la réalisation de la
production finale. De méme qu’elle n’a pas accentué les exigences en lecture ou en
apprentissage, 1’enseignante n’a pas non plus insisté sur les composantes multimodales de
I’activité aprés la présentation de celle-ci. En revanche, la recherche de sites internet, la
comparaison et la création du lexique sur lesquels elle a mis I’accent a plusieurs reprises ont été

interprétées par les éléves, surtout par ceux du premier profil.

4.2 Les résultats du deuxieme objectif : la relation entre
Pinterprétation des exigences de I’activité et les autres
composantes du processus d’apprentissage par la lecture des
éléves

Cette partie présente les résultats en lien avec le deuxieme objectif de I’étude : mettre en
relation D’interprétation des exigences de ’activité et les autres composantes du processus
d’apprentissage par la lecture d’¢éléves de secondaire. Trois « unités imbriquées », trois
exemples d’éléves sont présentés afin d’approfondir I’étude de cas portant sur la relation entre

I’intervention pédagogique de D’enseignant avec un regard sur la multimodalité et

I’interprétation des exigences de 1’activité dans le processus d’apprentissage par la lecture. Pour

chaque éléve, D'interprétation des exigences de I’activité est présentée suivie de la mise en

relation avec les autres composantes du processus d’APL. Les données analysées ont été
collectées aupres des éleves par I’entremise d’outils décrits dans le chapitre relatif aux aspects
méthodologiques, a savoir : la tiche d’interprétation des exigences de 1’activité, les entrevues
individuelles semi-dirigées, les enregistrements vidéos des séquences en classe et les données

permanentes de ’activité des éléves. Le soutien de I’enseignante au processus d’APL de I’¢éléve

est ponctuellement intégré dans la description.
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4.2.1 Le premier exemple : Eléve 1

L’¢éleve 1! a déja doublé une année scolaire. Selon les informations fournies par
I’enseignante, il bénéficie d’un PIA et a droit a des outils technologiques (ordinateur personnel).
Selon I’enseignante, cet éleve a également des problémes d’anxiété scolaire. Il bénéficie du
soutien d’un enseignant ressource en francais. Il convient de noter que 1’¢léve 1 n’est pas en
difficulté académique et ne bénéficie pas de soutien en mathématiques. Dans la section suivante,
I’interprétation des exigences de I’activité de I’éleve 1 est décrite, suivie des autres composantes

du processus d’APL.

4.2.1.1 Le processus d’APL de I’éléve 1

Dans cette section, le processus d’APL de 1’¢éleve 1 est présenté. Une description est

donnée pour chaque composante identifié¢e dans le cadre théorique.
L’interprétation des exigences de I’activité de 1’éléve

L’interprétation des exigences de ’activité d’APL de I’¢léve 1 au début de ’activité était
minimale et peu précise. A la tiche d’interprétation des exigences de I’activité, il a répondu qu’il
lui était demandé de « faire un PowerPoint sur le systéme solaire » (Eléve 1, TIEA). Concernant
les taches a réaliser, 1’¢léve 1 a interprété qu’elles consistaient en : « nom, décrire cette étoile,
les satellites... » (Eléve 1, TIEA). Il a interprété qu’a I’école en général dans ce genre d’activité,
on lui demande de « décrire le sujet » (Eléve 1, TIEA). Pour cet éléve, apprendre par la lecture

c’est « se concentrer pour bien comprendre » (Eléve 1, TIEA).

Tableau XVIII.  Interprétation des exigences de I’activité de I’¢leve 1

Composante Aspect F?°
Interprétation des exigences de | Réaliser I’activité Soutien 9
Pactivité Processus 15
Recherche Soutien 1
Processus 2
Autre Soutien 0

19 Afin de préserver I’anonymat des participants, leur genre ne sera pas spécifié¢. Pour faciliter la lecture, le masculin
est employ¢ de manicre générique dans le texte.

20 La lettre F se rapporte aux fréquences d’occurrence des codes lors de I’analyse qualitatives. Les chiffres présentés
dans le tableau y correspondent.
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Processus 2

Interprétation de 1’apprentissage Soutien 0

par la lecture Processus 1

Pendant I’activité, sur le plan de I’interprétation des exigences de 1’activité, 1’¢leve 1 a
interprété les exigences de I’activité en lien avec sa réalisation en regardant la feuille de

consignes : « * L’¢éléve 1 lit ce qui est écrit sur la feuille de consigne* » (Eléve 1, séance 2).

Il a aussi interprété les exigences de I’activité en répondant a 1’enseignante lorsqu’elle a
demand¢ aux ¢éleves de reformuler les consignes au début de la deuxieme séance : « [...] Il faut
que tu trouves de I’information sur la plancte qui a été découverte par la NASA 1a Trappist-1.

[...]» (Eléve 1, séance 2).

L’interprétation des exigences de 1’activité en lien avec la recherche de 1’¢léve 1 a aussi
été soutenue par ’enseignante : « Isabelle : Ce n’est pas compliqué 13, c’est ca le but de la
recherche » (Eléve 1, séance 1). Cela a été aussi le cas alors que celui-ci s’inquiétait de ne pas
trouver une information figurant sur la feuille de consigne : « Isabelle : [...] si tu I’as pas vu, tu

en parles pas. Moi la ¢’est une énumération de certaines choses » (Eléve 1, séance 3).

Lors de I’entrevue, 1’¢éléve 1 a interprété ainsi les exigences de I’activité : « Lucie :
Qu’est-ce que tu devais faire dans cette activitié 1a ? Eléve 1 : trouver des informations sur la

nouvelle planéte que la NASA a découvert, le systéme solaire [...] Trappist » (Eléve 1, entrevue).
Les objectifs personnels de I’éléve

Pour ce qui est des objectifs personnels de réalisation de 1’activité que 1’éléve 1
a rapporté poursuivre, il s’agit d’objectifs de performance, comme en témoigne cet
extrait : « Lucie : Puis toi, [...] personnellement qu’est-ce que tu voulais faire dans cette
activité-1a ? Eléve 1 : Faire le projet demandé pour avoir une bonne note. » (Eléve 1,

entrevue).
Les stratégies d’autorégulation de ’apprentissage de I’éléve
La planification de [’éleve

Relativement a la stratégie d’autorégulation de planification, 1’éléve 1 a planifié comme

stratégie de réalisation de ’activité « La persévérance et la motivation » (Eléve 1, TIEA) ainsi
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que la « concentration » (Eléve 1, TIEA). Lors de I’entrevue, il a relaté avoir planifié des
stratégies de réalisation de ’activité comme le montre cet extrait :

Lucie : [...] Et comment tu as décidé¢ des actions que tu devais faire pour

accomplir cette activité d’apprentissage par la lecture ? [...]

Eléve 1 : Ben en faisant un plan.

Eléve 1 : Tu t’es fait un plan ?

Eléve 1 : Ben dans ma téte 14 tu te fais un plan dans ta téte des étapes qu’il faut

que tu suives puis [...] tu essaies de les mettre a I’ceuvre 1. [...]

Lucie : Ton plan, tu I’as fait sur quelle base ?

Eléve 1 : Ben je me suis dit que je commence par trouver ¢a, ensuite faut que je
fasse ¢a puis ensuite c’est ¢a (Eléve 1, entrevue).

La mise en ceuvre de stratégies cognitives de [’éléve

Concernant la mise en ceuvre de stratégies cognitives, I’¢léve 1 a mis en ceuvre la
stratégie de traitement de I’information consistant a survoler le texte. Il a également mis en
oeuvre une stratégie de traitement de I’information pour sélectionner des informations (images).
C’était le cas par exemple lorsqu’il a montré a I’enseignante une information sur sa diapositive :
« Eléve 1 :[...] c’est sa masse 1a ? ». Il lui a également posé des questions :

Eléve 1: La, j’comprends pas sur cette planéte de quoi qu’elle est faite [...] ?

Isabelle : Tu ne trouves pas sa composition ? [...]

Eléve 1 : Non. C’est ce que j’ai dit 13, Trappist est entouré de sept planétes toutes

rocheuses. *En disant cela, 1’¢léve 1 pointe 1’écran avec sa feuille de consigne.

Isabelle se baisse vers 1’écran (accroupie)*

Isabelle : Mais déja 13, tu me 1’as décrite la composition des rocheuses. [...]

Eléve 1: Ok, mais je trouve pas Trappist c’est faite de quoi ? [...] Puis, le

poids. Comment on peut trouver ¢a ce poids-1a ? (Eléve 1, séance 2)

L’¢leéve 1 a également utilisé la stratégie de traitement de I’information consistant a
survoler le texte. De plus, I’¢éléve 1 a employé la stratégie de gestion des ressources matérielles
consistant a chercher les définitions des mots inconnus. Cet éléve a aussi utilisé des stratégies
de traitement de 1’information consistant a réfléchir ou proposer une solution, comme le montre
I’extrait suivant : « Ouais mais dans ce cas-1a, ils ont nommé¢ le télescope avant la planéte [...] »

(Eléve 1, séance 2).
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L’¢léve 1 a aussi utilisé la stratégie de traitement de 1’information consistant a expliquer
lors d’une interaction avec un camarade, comme en témoigne ce passage de la transciption des
observations : « Eléve 1 : La rotation c’est quand elle tourne genre sur elle-méme. » (Eléve 1,
séance 1). Il a également mis en ceuvre la stratégie consistant a poser des questions : « Eléve
1 : Ouais mais cette étoile, elle est composée de quoi ? [...] Parce qu’ils disent juste que c’est
comme 1a faut qu’on dise de quoi parce qu’il dit juste [...] il y a juste les planétes » (Eléve 1,

séance 1).

Cet ¢éléve a également mis en ceuvre la stratégie de traitement de I’information consistant
a recopier : il a copié et collé des €éléments de textes de sites internet sur ses diapositives. Il a
¢galement utilis¢ une stratégie de traitement de I’information consistant a supprimer du texte.
Par ailleurs, 1’¢leve 1 a utilisé des stratégies de gestion du temps. Il a également mis en ceuvre
des stratégies de gestion des ressources humaines consistant a demander de I’aide. Il I’a mise en
ceuvre auprés de 1’enseignante. Par exemple : « Eléve 1 : Isabelle 13, je n’ai pas compris parce
que ¢a parle d’étoiles puis de systéme solaire. C’est ¢a la que je ne comprends pas. *Isabelle
pointe du doigt une phrase de la feuille de consigne*(Eléve 1, séance 1). Un autre exemple de
la mise en ceuvre par celui-ci de la stratégie de gestion des ressources humaines consistant a
demander de 1’aide est la suivante :

Eléve 1 : La, ils disent que c’est vraiment parce que j’ai cherché quel télescope

la *Isabelle se penche au-dessus de 1’épaule de 1’éléve 1 pour regarder son écran.

[...] éleve 1 aremis le site [...] * Ils disent que le télescope était arrivé depuis la

Belgique et [...] que Trappist était a I’origine de la bic¢re. *L’¢léve 1 ouvre sa
diapositive * (Eléve 1, séance 2).

Les questions de 1’¢léve 1 a ’enseignante ont également porté sur la production finale,
plus spécifiquement sur la date de remise du travail : « Eléve 1 : Ouais, mais ¢a c’est pour
quand 1a ? * L’¢éléve 1 commence a jouer avec ses cheveux avec sa main droite * Eléve 1 : Mardi

prochain ? Quand tu dis mardi prochain, c’est [...] » (Eléve 1, séance 3).

Un extrait de verbatim dans lequel 1’¢éleve 1 s’adresse a des camarades témoigne
¢galement de sa mise en ceuvre d’une stratégie de gestion des ressources humaines et des
stratégies de traitement de I’information consistant a poser des questions et a réfléchir ou a

proposer des solutions :
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*L’¢léve 1 se tourne vers 1’éléve 3 [...] *

Eléve 1 : [...] J’ai une question. [...] Le soleil tourne autour ?

Eléve 3 : [...] bonne question. *L’éléve 3 s’adresse a 1’¢léve 4 [...] * le soleil il
tourne-tu autour ? [...]

Eléve 1: Je ne trouve pas la rotation. [...] Mais Trappist, elle ne tourne pas.
Toutes les autres planétes elles autour elles tournent, mais la-dessus, ils ne disent
pas qu’elle tourne ?

Eléve 5 : Mais le soleil, il ne tourne pas. [...]

Eléve 1 : Si, mais c’est les autres planétes, sinon ¢a ne tournerait pas. [...]

Eléve 1 : Trappist c’est une rotation, c’est les autres planétes qui tournent autour
de Trappist. Donc Trappist, elle ne tourne pas ! [...] (Eléve 1, séance 2).

L’¢leve 1 a utilis¢ également une stratégie de gestion des ressources humaines et la
stratégie de traitement de 1’information consistant a poser des questions : « Eléve 1 : [...] Eléve
5 ¢a te dit quelque chose la rotation ? [...] Eléve 1 : Ouais, mais I’étoile, elle n’a pas de rotation.

Je vais demander 4 Isabelle [...] *L’éléve 1 1éve la main. * » (Eléve 1, séance 2).

A une autre reprise, aprés I’allocution de 1’enseignante a I’ensemble de la classe
rappelant les consignes et la redditon du travail final, I’éléve 1 @ mis en ceuvre une stratégie de
gestion des ressources humaines et la stratégie de traitement de 1’information consistant & poser
des questions : « *L’¢éléve 1 s’adresse a I’éléve 3 [...]. ¥*Eléve 1 : C’est quoi qu’elle récupére ?

Eléve 3 : Ton PowerPoint » (Eléve 1, séance 3).

Il a également mis en ceuvre une stratégie de gestion des ressources humaines aupres de
ses camarades lorsqu’il a rencontré une difficulté a réaliser I’activité en raison de problémes
techniques : « Eléve 1 : J’sais pas pourquoi j’suis pas capable de faire de quoi. *L’¢éléve 3 tourne

I’ordinateur de 1’¢léve 1. L’¢éléve 3 fait des manipulations* [...] » (Eléve 1, séance 3).

Un autre extrait de verbatim permet également d’illustrer la mise en ceuvre de stratégie
de gestion des ressources humaines de I’¢léve 1 ainsi que sa mise en ceuvre de la stratégie de
traitement de ’information consistant a poser des questions. A plusieurs reprises, 1’¢léve 1 a
posé des questions a ses camarades. Ses questions portaient sur la compréhension de concept en
lien avec la consigne, comme le montre 1’extrait suivant :

*L¢leve 1 se tourne vers 1’éléve 3. Il lui montre quelque chose a son écran. *
[..] Eléve 1 : C’est quoi les sondes ? [...] Ca ? *Eléve 1 pointe sur sa diapositive
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« télescope, satellites, sondes et missions le mot “sondes” [...] L’¢leve 1 regarde
sa feuille de consigne *(Eléve 1, séance 2).

L’¢leve 1 a utilisé des stratégies de réalisation de 1’activité et des stratégies de gestion
des ressources matérielles, tel que I’illustre cet extrait de verbatim : « Eléve 1 : ¢’est ¢a qui me
mélange [...] Isabelle : Ben commence par le premier mot, arréte a la fin ici *Isabelle place ses

mains sur la feuille de consigne, la gauche sur la droite pour cacher du texte* » (Eléve 1,

séance 1).

La mise en ceuvre de stratégies de gestion des ressources matérielles de 1’¢éleve 1 se
retrouve aussi dans son historique de navigation (figure 2). Les produits permanents de 1’activité
de celui-ci confirment qu’il a ouvert différents sites pour y trouver I’information dont il avait

besoin. Il a réalisé son diaporama en parallele de sa recherche.

& Aujourd'hu

bfmtv (www.bfmtv.com)
ﬁ en.wikipedia (en.wikipedia.org)
ﬁ etoilesetsatellites.wordpress (etoilesetsat..,
@ frwikipedia (fr.wikipedia.org)
xg futura-sciences (www.futura-sciences,co..
ﬂ google (www.google.ca)
a voir (voir.ca)

Figure 2. Historique de navigation de 1’¢leve 1

Lors de I’entrevue semi-dirigée, 1’éléve 1 a rapporté avoir mis en ceuvre des stratégies
de traitement de 1’information : « Eléve 1 : [...] j’catégorise les informations puis celles que je
trouve qui sont pertinentes pour le projet, ben je les retranscris dans une phrase appropriée [...] »
(Eleve 1, entrevue). Il a également abordé comme en témoigne cet extrait ses stratégies de
réalisation de 1’activité et de traitement de 1’information consistant a reformuler ainsi que
I’utilisation de la stratégie de traitement de 1’information consistant a recopier : il a copié et collé
des ¢léments des textes trouvés sur internet pour réaliser sa production : « J’ai faite des

recherches sur l’ordinateur. L’information que je trouvais, ben je la transcrivais sur le
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PowerPoint. [...] je la reformulais [...] pour que moi je le comprenne bien parce que sinon ce

serait du copié. » (Eléve 1, entrevue).

L’¢leve 1 a rapporté également avoir mis en ceuvre des stratégies de gestion des
ressources matérielle lors du choix des sources d’information a consulter ainsi que des stratégies
de traitement de I’information. Il a expliqué avoir choisi les informations en fonction de celles
qu’il lui était demand¢ de trouver sur « La nouvelle découverte de la NASA » comme I’illustre
ce qu’il énonce dans I’extrait suivant : « Eléve 1 : Ben seulement les informations pertinentes
que je trouvais [...]. Lucie : Pertinentes par rapport & quoi ? Eléve 1 : Ben qu’est-ce que le prof
il a demandé comme informations. » (Eléve 1, entrevue). Un autre extrait du témoignage de
I’¢leve 1 explique sa mise ceuvre de stratégie de gestion des ressources humaines et de traitement

de ’information dont celle consistant a reformuler :

Lucie : [...] Qu’est-ce que tu es [...] allé chercher dans ces sites-1a ? [...]

Eléve 1: Ben du texte, des images, un peu de tout [...] comme je te disais, je
sélectionne, je note I’information qu’on a besoin pour le projet puis je la
retranscris dans mes mots (Eléve 1, entrevue).

Il a également évoqué la mise en ceuvre de stratégies de gestion du temps et de gestion
des ressources humaines : « Eléve 1 : [...] Moi j’”demande de I’aide. J’essaie de comprendre par
moi-méme, mais quand je vois que je n’avance pas, ben je demande de 1’aide pour pouvoir pas
perdre de temps 1a. » (Eléve 1, entrevue). Lors de ’entrevue, I’éléve 1 a également parlé de ses
stratégies de réalisation de ’activité et de gestion des ressources matérielles tel que le montre

I’extrait suivant :

Lucie : Qu’est-ce que tu as utilisé pour réaliser cette activité d’apprentissage par
la lecture ?

Eléve 1 : L’ordinateur, des sites internet et euh I’application PowerPoint. [...] ’ai
utilis¢ Wikipédia (https://www.wikipedia.org/), j’ai utilisé¢ [...] NASA, j’me
rappelle plus trop 13. J’ai de la misére a me rappeler le nom des sites [...] (Eléve 1,
entrevue).

Sur le plan des stratégies de gestion des ressources matérielles rapportées par 1’éleve 1,

les sites internet qu’il a mentionnés dans la diapositive de sa production finale sont une page du
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site Journal du Geek (https://www.journaldugeek.com/) et plus précisément un article de Pierre

(2017) ainsi que le site Wikipédia (https://www.wikipedia.org/).

L’¢leve 1 a aussi rapporté sa perception du soutien de I’enseignante, dont la
reformulation des questions comme étant un facteur facilitant la réalisation de I’activité d’APL :
Lucie : [...] Qu’est-ce qui t’a aidé a réaliser cette activité d’apprentissage par la

lecture ?

Eléve 1 : Le professeur vient parfois nous aider ou formuler autrement la question
pour que ¢a m’aide a mieux comprendre (Eléve 1, entrevue).

Le controle et ajustement de [’éleve

Pour ce qui est du contrdle et de I’ajustement, I’¢éleve 1 a trés fréquemment contrdlé et
ajusté son interprétation des exigences de I’activité en regardant la feuille de consignes. Par
exemple dans I’extrait d’observation des enregistrements vidéo suivant : « *L’¢léve 1 regarde
la feuille de consigne* » (Eléve 1, séance 1). L’extrait suivant permet aussi d’illustrer
I’utilisation par I'éléve 1 de stratégies de contréle et d’ajustement : « Eléve 1 : Quand tu dis que
tu veux une comparaison avec notre systéme ? » (Eléve 1, séance 3). Un autre exemple témoigne
des stratégies de controle et d’ajustement par 1’éléve 1 de son interprétation des exigences de
I’activité :

Eleve 1 : Isabelle ? *Isabelle vient vers 1’éléve 1 [...] et se penche pour regarder

son écran.*

Eléve 1 : Quels sont les satellites 1a ? [...] est-ce que tu parles des satellites [...] ?

*Eléve 1 pointe le second paragraphe de sa diapositive en parlant. Il a sa feuille
de consigne a coté de lui* (Eléve 1, séance 3).

Cet extrait représente également une bonne illustration de I'utilisation par I’¢leve 1 de

stratégies de controle et d’ajustement de 1’interprétation des exigences de ’activité :

*Eléve 1 [...] s’adresse a I’éléve 5 qui est devant lui*

[..] Eléve 5, il y a une question que je ne comprends pas. Faut poser deux
questions ? *L’éléve 1 regarde sa feuille de consigne avant de dire ¢a. [...] A qui
il faut poser des questions ? Comment ca, poser des questions ? *L’¢leve 1
regarde sa feuille de consigne* (Eléve 1, séance3).
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A d’autres reprises, ’éléve 1 a contrdlé et ajusté son interprétation des exigences de
Iactivité : « Eléve 1 : La c’est quoi créer un lexique ? » (Eléve 1, séance 3) . C’est également le
cas dans extrait suivant : « Eléve 1 : C’est 10 diapositives ? *L’¢éléve 1 désigne en disant cela

I’écran d’ordinateur avec sa main droite.* » (Eléve 1, séance 3).

Il a également controlé et ajusté ses stratégies de gestion des ressources matérielles, ce
dont témoigne cette partie de transcription des observations vidéo : « *L’¢léve 1 revient a la
page de résultats Google. Il modifie les mots-clés dans la barre de recherche de Google.* »

(Eléve 1, séance 1).

L’¢leve 1 a également controlé et ajusté ses stratégies de réalisation de 1’activité comme
c’est le cas par exemple dans I’extrait d’observation des vidéos suivant lorsqu’il a visualisé en
plein écran ses diapositives : « *L’¢leve 1 ouvre sa premicre diapositive de titre. Il affiche son
PowerPoint en plein écran et passe rapidement d’une diapositive a 1’autre. [...] *Il revient au

mode d’affichage normal.* » (Eléve 1, séance 3).

Lors de I’entrevue, I’¢éleve 1 a rapporté des stratégies d’autorégulation de 1’apprentissage
de contrdle et d’ajustement de I’interprétation des exigences de 1’activité, tel que le montre
I’extrait suivant :

Eléve 1 : Ben il y a certaines choses. Des fois, on ne comprend pas bien, dont les

phrases sont mal formulées parce que des fois les profs viennent nous montrer

une autre facgon [...]. Ils reformulent la question.

Lucie : Donc toi il y a avait des choses qu’lsabelle est venue t’expliquer par

rapport a ¢ca ? A ce qui était demandé ?

Eléve 1 : Hum hum (Eléve 1, entrevue).

Un autre extrait de I’entrevue permet de mettre en évidence ses stratégies de contrdle et
d’ajustement de I’interprétation des exigences de I’activité : « Eléve 1:[...] je regardais la feuille
de consignes pour savoir qu’est-ce qu’il faut que je cherche en particulier » (Eléve 1, entrevue).
Dans cet extrait de I’entrevue, cet €éléve a parlé particulierement du controle et de 1’ajustement
de I’interprétation des exigences de I’activité en lien avec la recherche (surtout les informations
a trouver) tandis que dans I’extrait précédent il s’ agissait plus pour lui de comprendre le contenu
explicite des consignes et de le clarifier apres avoir identifié un probléme de compréhension.

Autrement dit, de se donner les moyens d’y remédier.
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Lors de I’entrevue, 1’¢léve 1 a également déclaré avoir controlé et ajusté sa réalisation
de Iactivité : « Eléve 1:[...] J’essaie de comprendre par moi-méme, mais quand je vois que je
n’avance pas, ben je demande de I’aide pour pouvoir pas perdre de temps 1. » (Eléve, entrevue).
Ce qui reflete effectivement les stratégies de contrdle et d’ajustement de cet €léve observées

pendant I’activité.
L’ autoévaluation de [’éleve

En ce qui concerne la stratégie d’apprentissage autorégulé d’autoévaluation, I’¢leve 1 I’a
trés peu mise en ceuvre. Pendant I’activité, il a autoévalué ses stratégies de réalisation de
I’activité de maniére négative comme le montre 1’extrait suivant : « J’suis dans la merde *En
disant cela, I’¢éléve 1 se passe trés rapidement la main gauche dans ses cheveux et plisse le

front* » (Eléve 1, séance 3).

En revanche, a la fin de l’activit¢ d’APL, I’éléve 1 a rapporté en entrevue une
autoévaluation positive de ses stratégies de réalisation de I’activité et de traitement de
I’information, par exemple dans I’extrait suivant :

Lucie : [...] Comment tu savais que tu étais sur la bonne voie pour réaliser

I’activité ? Pour réussir 1’activité d’apprentissage ?

Eléve 1 : I’trouvais que ¢a avangait bien. [...] j’trouvais bien ’information.

Lucie : [...] Ca avangait bien par rapport a quoi ?
Eléve 1 : Ben mon rythme (Eléve 1, entrevue).

Il a également autoévalué ses stratégies de gestion des ressources humaines et sa stratégie
consistant a poser des questions ainsi : « Ca me permettait de continuer a avancer dans le projet »

(Eléve 1, entrevue).
Les performances de I’éléve

Relativement a la performance de 1’éléve 1, aucun indicateur n’est ressorti pendant la
réalisation de Dl’activité d’APL. A la fin de celle-ci, 1’¢leve 1 a évoqué en entrevue ses
performances en lien avec ses connaissances sur lui-méme comme apprenant et sur le sujet,

comme en témoigne I’extrait suivant :
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Eléve 1 : I’ai appris vraiment beaucoup [...] carrément plein de nouvelles choses
sur la nouvelle planéte découverte parce que si on n’aurait pas eu ce projet-la,
J’aurais slirement pas connue la planete.

Lucie : Puis qu’est-ce que tu [...] as accompli dans cette activité-1a ?

Eléve 1: [...] ¢ca m’a enrichi, j’ai réussi a élargir mes connaissances (Eléve 1,
entrevue).

Un autre exemple des performances rapportées par de 1’éleve 1 en lien avec ses
connaissances sur le sujet de 1’activité est le suivant :

Lucie : Puis comment tu te rendais compte que tu n’avais pas compris ?

Eléve 1 : [...] tu lis puis & un moment donné, tu n’es pas capable [...] il y a pas

d’images dans ta téte 1a, c’est de nouvelles choses que tu comprends pas 1a. [...]

Certains mots que tu as comme dans ce contexte-1a que tu n’as jamais comme vu
ou compris (Eléve 1, entrevue).

Il a également abordé ses performances en lien avec les médias : « Eléve 1 : [...] J’suis
pas trés habile avec un ordinateur alors c’est siir m’habituer [...] & placer les fonctions puis tout

j’ai eu un peu de la misére, mais je m’améliore ! » (Eléve 1, entrevue).

En ce qui a trait a I’évaluation, I’¢éléve 1 a obtenu une rétroaction trés positive de la part
de I’enseignante sur son travail qu’elle a qualifi¢ de « Trés bien» (Eléve 1, évaluation).
Concernant le contenu, 1’¢léve 1 a obtenu 39 points sur 60 (figure 3). Des points lui ont été
enlevés pour la rotation et la vitesse qui ont été mises entre parenthéses par I’enseignante pour
signifier que les informations étaient incomplétes. De plus, le lexique n’a pas été fait puisque

les définitions des mots n’étaient pas fournies. Cela a enlevé certains points a 1’éléve 1.
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Figure 3. Premier extrait de I’évaluation de 1’¢éleve 1
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Pour ce qui est du diaporama numérique, 1I’éléve 1 a obtenu 35 points sur 40 (figure 4).
Il a perdu 5 points parce qu’il n’avait pas ajouté de vidéo. L’enseignante lui a mis le

commentaire suivant : « Aucun. Gestion du temps ? » (Eléve 1, évaluation).

Figure 4. Deuxi¢me extrait de 1’évaluation de I’¢leve 1

Dans la production finale de cet éleve se retrouvent des informations provenant d’une
page d’un site qu’il n’a pas mentionné avoir utilis¢ (Canoé, 2017). De plus, sa production ne
témoigne pas d’une intégration approfondie des connaissances ni d’une réflexion sur la relation
entre le texte et ’image, bien que celles choisies soient pertinentes puisqu’elles sont bien en lien
avec Trappist-1. La comparaison effectuée entre la terre et Trappist-1 se limite également a une
phrase concernant la taille des deux planétes. La démarche d’analyse scientifique ne semble
donc pas avoir été poussée. Pour ce qui est des informations sur les rotations et les
caractéristiques du systéme Trappist-1, I’éléve 1 ne semble pas avoir traité en profondeur celles-
ci qui sont identiques a celles trouvées sur le site. Enfin, dans ’ensemble, ses diapositives

contiennent trés peu d’éléments.
Les connaissances antérieures de l’éléeve

L’¢léve 1 a exprimé ses connaissances antérieures; que pour bien accomplir la tache, il
fallait de la «[...] Persévérance-motivation » (Eléve 1, TIEA). Cet éléve a aussi évoqué ses
connaissances antérieures sur lui-méme comme apprenant : « Quand [...] je bloque je demande
de I’aide au prof. [...]. » (Eléve 1, entrevue). De surcroit, cet ¢léve a mentionné ses connaissances
antérieures sur lui-méme comme apprenant hors contexte scolaire dont le fait qu’il y apprend

peu par la lecture :

Lucie: Puis c’est des sources d’informations que tu utilises en dehors de I’école ?
[,...]

Eléve 1: Non. En dehors de 1’école, je m’instruis plus en regardant les autres
faire. Je regarde comment les autres font puis apres ¢a j’essaie de faire.

Lucie : [...] pas en lisant.

Eléve 1 : Non, rarement (Eléve 1, entrevue).
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L’éléve 1 a aussi fait référence a ses connaissances antérieures sur le médium utilisé, le
logiciel employé pour réaliser la production finale : « Eléve 1 : [...] ¢’était un PowerPoint donc
[...] oui on travaille souvent avec [...] des logiciels comme ¢a [...] » (Eléve 1, entrevue). Les
connaissances antérieures de I’éléve 1 sur le médium utilisé pour la lecture (internet) sont aussi
ressorties, de méme que ses connaissances sur les composantes de 1’activité et ses exigences.

Lucie : [...] est-ce que vous 1’aviez déja fait en science d’apprendre avec ces

sources d’informations 1a ?

Eléve 1 : Oui. On I’avait déja fait a quelques reprises.

Lucie : [...] dans quel contexte ?

Eleve 1 : Des notes de cours, tu cherches dans un livre et puis tu retranscris les

informations dont tu as besoin.

Lucie : Donc pas sur internet 1a ?

Eléve 1 : Non sur des livres.

Lucie : Donc ¢a sur internet ¢’était vraiment la premicre fois ?

Eleéve 1 : Ben pas la premiére fois, mais c’est [...]

Lucie : C’est pas aussi fréquent ?

Eléve 1 : Non, pas en sciences (Eléve 1, entrevue).

A une autre reprise, I’éléve 1 a mentionné ses connaissances antérieures sur ’activité de
manicre plus générale et sur leur contextualisation a la classe de science : « Lucie : Puis, est-ce
que c’est une activité que tu as 1’habitude de faire a I’école ? Eléve 1 : Oui quand méme assez

souvent. [...] En sciences, ¢’était la premiere fois. » (Eléve 1, entrevue)

Concernant ses connaissances antérieures sur les objectifs de ’activité, 1’¢éleve 1 a
rapporté que : « Les objectifs ¢’était de trouver le plus d’informations possibles sur cette planete-
1a. » (Eléve 1, entrevue). Il a également interprété ainsi les exigences de 1’activité en lien avec
la réalisation de D’activité et avec la recherche : « Eléve 1:[...] fallait trouver toutes les

informations puis les écrire sur un PowerPoint pour faire un montage » (Eléve 1, entrevue).

Pendant I’activité, I’éléve 1 a évoqué ses connaissances sur le sujet abordé dans les
sources d’information en lien avec le soutien de I’enseignante, comme 1’illustre I’extrait suivant.
Isabelle : C’est quoi ¢a la période orbitale ? C’est quoi ’orbite ? [...] Pense a un
systéme a nous la quand on décrivait une orbite c’était quoi ? L’orbite terrestre

c’est quoi ? [...]
Eléve 1 : Quand la terre fait le tour du soleil.
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Isabelle : Exactement donc 14 c’est quoi ? (Eléve 1, séance 1)

Par ailleurs, 1’¢éléve 1 a exprimé ses connaissances antérieures sur le sujet des sources
d’information en relation avec le soutien de 1’enseignante

Isabelle : Est-ce qu’il y a un temps ou est-ce qu’ils ont trouvé un satellite 1, je te

rappelle, c’est un astre qui va tourner ?

Eleéve 1 : Autour du soleil.

Isabelle : Non, nous autres notre satellite, c’est la lune. Un satellite la définition

[...] c’est un astre qui va tout autour d’une planéte. Donc ici, ce serait de se poser

la question. Est-ce que pour les 7 exoplanétes, est-ce qu’ils ont découvert quelque

chose qui tournait autour de ces planétes-1a (Eléve 1, séance 2).
La motivation de I’éléve

En ce qui concerne la motivation, pendant I’activité, I’éleve 1 a exprimé a plusieurs
reprises de maniére positive sa perception de compétence a réaliser I’activité : « Eléve 1 : Ouais,
je sais comment [...] » (Eléve 1, séance 2). Lors de ’entrevue a la fin de 1activité, il a exprimé
positivement sa perception de controlabilité a réaliser ’activité d’APL : « Lucie : Ok. Et tu

savais comment t’y prendre pour apprendre par la lecture avec ¢a ? [...] Eléve 1 : Ouais. C’est

assez simple. » (Eléve 1, entrevue).

Toutefois, pendant D’activité, 1’¢léve a aussi manifest¢ une faible perception de
compétence en lien avec sa réalisation lorsqu’il a demandé a 1’enseignante une information
technique pour créer son diaporama : « Eléve 1 : La je suis a court ! Depuis tantot je suis dans
la zone texte 13, il y a-tu une maniére de cliquer ? » (Eléve 1, séance 2). Lors d’un échange avec
I’enseignante, I’¢léve 1 a exprimé la valeur qu’il attribuait a 1’activité et celle-ci a soutenu sa
perception de contrélabilité de 1’activité : « Eléve 1 : moi j’veux pas pocher, c’est important
pour moi. Isabelle : On parle pas de pocher 1a. On parle de s’y retrouver un peu. » (Eléve 1,

séance 2).

I1 a aussi évoqué sa perception de compétence en gestion des ressources matérielles. Ses
compétences techniques sont alors ressorties comme un défi: « Eléve 1 : [...] J’suis pas trés
habile avec un ordinateur alors c’est stir m’habituer [...] a placer les fonctions puis tout j’ai eu

un peu de la misere, mais je m’améliore. » (Eleve 1, entrevue).
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Les émotions de I’éléve

En ce qui a trait aux émotions, I’¢léve 1 a exprimé au début de ’activité d’APL la facon
dont il se voyait dans I’accomplissement de la tache : « Stressé» (Eléve 1, TIEA). Lors de
I’entrevue, 1’éléve 1 a rapporté ainsi les émotions ressenties lors de la réalisation de I’activité :
«Eléve 1 : I’me suis senti heu normal, neutre » (Eléve 1, entrevue). Il a également affirmé qu’il
aimerait refaire une activité similaire. La section suivante propose une synthése des résultats de

I’analyse du premier exemple.

4.2.1.2 La synthése des résultats du premier exemple : Eléve 1

L’¢leve 1 a surtout interprété les exigences de 1’activité consistant a réaliser I’activité et
dans une moindre mesure a rechercher des informations sans relever celles lies a
I’apprentissage et a la lecture. Il s’est fréquemment référé a la consigne écrite privilégiant ainsi
les indices textuels pour interpréter les exigences de I’activité. Il s’est alors centré sur le produit
final et sur les aspects « explicites » et « superficiels » de I’activité. Il a d’ailleurs manifesté son
anxiété de ne pas trouver certaines informations figurant dans la consigne. Les stratégies
cognitives utilisées par cet éleve étaient également peu variées. Il s’agissait de stratégies de
réalisation de ’activité et d’un petit nombre de stratégies de traitement de 1’information dont
celle consistant a recopier des éléments du texte (copier-coller). Il a aussi mis en ceuvre certaines
stratégies de gestion des ressources matérielles et du temps. De plus, il a recouru de maniere
trés importante a des stratégies de gestion des ressources humaines et montré ainsi peu
d’autonomie dans la réalisation de I’activité. En effet, il a trés fréquemment sollicité ses pairs et
I’enseignante. En ce qui a trait aux stratégies d’autorégulation de 1’apprentissage, il a peu utilisé
de stratégies de planification. Il a utilisé certaines stratégies de contrdle et d’ajustement,
principalement pour controler et ajuster son interprétation des exigences de I’activité et peu de
stratégies d’autoévaluation. Concernant les performances, 1’éléve 1 a rapporté avoir appris sur
le sujet. Toutefois, sa production finale montre une faible intégration des connaissances, les
diapositives sont assez sommairement remplies. Il n’a pas non plus intégré de vidéo, négligeant
ainsi cette exigence de l’activité en lien avec la multimodalité. En ce qui a trait aux
connaissances antérieures, 1’éléve 1 a exprimé quelques connaissances sur 1’activité et sur le

sujet de I‘activité. Il a déclaré avoir peu d’habiletés techniques et peu d’expériences
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extrascolaires concernant I’APL et I’ utilisation de la multimodalité. Sur le plan de la motivation,
I’¢leve 1 a rapporté des perceptions de compétence et de controlabilité plus élevées que ce qui
est ressorti de ’analyse de ses interactions avec I’enseignante lors des séances en classe. Il
importe de relever que cet €léve a recu un trés important soutien de I’enseignante, surtout lié¢ a
I’interprétation des exigences de I’activité, la mise en ceuvre de stratégies de réalisation de
I’activité et la motivation. Elle I’a notamment aidé a dépasser I’anxiété liée a 1’échéance de
remise du travail et a la réalisation de I’activité en elle-méme. Enfin, I’éléve 1 a aussi rapporté

des émotions plus positives a la fin qu’au début de ’activité.

4.2.2 Le deuxiéme exemple : Eléve 2

L’¢léve 2 est au secondaire, n’a pas de difficulté d’apprentissage et poursuit une scolarité
réguliére. L’enseignante 1’a identifié comme ayant d’excellents résultats en francais. La section

suivante présente 1’interprétation des exigences de ’activité de 1’¢éleve 2.

4.2.2.1 Le processus d’APL de I’éléve 2

Dans cette section, le processus d’APL de 1’¢éleve 2 est présenté. Une description est

donnée pour chaque composante identifié¢e dans le cadre théorique.
L’interprétation des exigences de I’activité de 1’éléve

Au début de I’activité d’APL, 1’¢éleve 2 a interprété les exigences de I’activité de fagon
partielle en se centrant sur celles liées a la recherche. Néanmoins, il I’a fait de manicre détaillée
et avec beaucoup de précision. En témoigne cet extrait : « Dans cette activité, on me demande
de... Faire une recherche sur le nouveau systéme solaire que la NASA a découvert. » (Eléve 2,
TIEA). Un autre extrait permet d’illustrer son interprétation des exigences de 1’activité en lien

avec la recherche :

Dans cette activite, les taches que j’aurai a réaliser sont :Trouver le nom du
nouveau systéme solaire, de décrire I’¢étoile ainsi que la composition de son
systéme, de trouver la distance par rapport a notre systéme solaire, de décrire les
mouvements, de nommer les télescopes, les satellites naturels, etc., créer un
lexique, et de donner d’autres informations supplémentaires (Eléve 2, TIEA).

192



L’interprétation des exigences de I’activité de I’¢léve 2 était cohérente avec sa
conception de cette dernicre selon laquelle, dans ce genre d’activité, il lui est demandé par son

enseignante et a I’école en général « de trouver les aspects demandés » (Eléve 2, TIEA).

Tableau XIX.  Interprétation des exigences de I’activité de I’¢éleve 2

Composante Aspect F?!
Interprétation des exigences de | Réaliser I’activité Soutien 0
Pactivité Processus 6
Recherche Soutien 0
Processus 2

Pendant I’activité, 1’éléve 2 a interprété les exigences de ’activité consistant a réaliser
I’activité en regardant la feuille de consigne. Par exemple lors de cet extrait de verbatim des
observations des enregistrements vidéo : « *L’éléve 2 regarde sa feuille de consignes* » (Eléve
2, séance 2). A la fin de Iactivité, 1’éléve 2 a évoqué lors de I’entrevue finale son interprétation

des exigences de I’activité, comme le montre cet extrait :

Lucie : [...] Qu’est-ce que tu devais faire dans cette activité d’apprentissage ?
Eléve 2 : [...] on devait faire un PowerPoint, [...] puis trouver des informations &
propos du nouveau systéme solaire que la NASA y ont trouvé [...]

Lucie : [...] Puis c’était quoi les objectifs ?

Eléve 2 : [...] de faire le PowerPoint [...] puis de remplir aussi tous les critéres que
ca comprenait la.

Lucie : Les critéres ?

Eléve 2 : Ben admettons, il fallait que tu dises la description du systéme solaire
de I’¢étoile en fait Trappist 1 [...] puis des exoplanétes qui tournent autour [...] puis
tu avais aussi les orbites puis pleins de choses comme ¢a la.

Lucie : Tu devais donner des informations ?

Eléve 2 : Oui (Eléve 2, entrevue).

2l La lettre F est utilisée pour les fréquences d’occurrence des codes lors de ’analyse qualitative auxquelles
correspondent les chiffres présentés dans le tableau.
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Les objectifs personnels de I’éléve

Concernant les objectifs personnels de 1’éléve 2 pendant 1’activité, aucun n’est ressorti.
En revanche, a la fin de celle-ci, lors de I’entrevue finale, 1’éléve 2 a mentionné avoir poursuivi
un objectif d’apprentissage.

Eléve 2 : [...] moi, je voulais en apprendre plus sur le nouveau systéme solaire [...]

parce qu’on n’avait pas vraiment fait de recherche la-dessus avant [...], on savait

juste [...] que la NASA avait trouvé un nouveau systéme solaire, mais on savait
pas vraiment ¢’était quoi ce systéme solaire 1a [...] (Eléve 2, entrevue).

Les stratégies d’autorégulation de ’apprentissage de I’éléve
La planification de [’éleve

Concernant les stratégies d’autorégulation, au début de 1’activité d’APL « La derniére
découverte de la NASA », I’¢éleve 2 a planifié ses stratégies d’automotivation et de traitement
de I’information consistant a prendre des notes, comme en témoigne cet extrait : « Quelles
stratégies vont me permettre de réaliser [’activité ? Bien me concentrer a lire pour bien

comprendre. Prendre des notes » (Eléve 2, TIEA).

A la fin de I’activité, lors de I’entrevue, 1’éléve 2 a aussi mentionné planifier sa stratégie
de traitement de 1’information consistant a prendre des notes :

Eléve 2 : [...] moi ce que j’aime mieux d’habitude, ¢c’est comme quand je prends

des notes 1a et que ca aurait été juste facile pour moi de faire comme ah ben je

trouve I’information, je vais le prendre en note et comme apres ¢a je vais le mettre
dans le PowerPoint (Eléve 2, entrevue).

La mise en ceuvre de stratégies cognitives de [’éléve

Relativement aux stratégies cognitives, I’éléve 2 a mis en ceuvre des stratégies de
réalisation de I’activité, par exemple dans 1’extrait suivant :

L’¢léve 2 navigue a ’aide du volet «explorateur de document» dans ses

diapositives. L’éleéve ouvre sa diapositive vide. L’¢éléve 2 supprime quelque chose

et prend un stylo [...]. L’¢éléve 2 regarde rapidement sa feuille de notes sur une
feuille de cahier séparée et écrit dans sa diapositive (Eléve 2, séance 3).
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Un autre exemple de la mise en ceuvre de stratégies de réalisation de I’activité par
I’¢leve 2 est le suivant :

L’¢leve 2 [...] a inséré une zone de texte sur 1’image et écrit. Le texte est

sélectionné. L’¢léve 2 choisit une option dans le petit menu qui apparait. [...]

L’¢léve 2 sélectionne son texte « Trappist-1» dans sa premicre diapositive et

clique a droite. Un menu apparait. *L’¢léve 2 allonge sa zone de texte dans sa
premicére diapositive de titre. [...] (Eléve 2, séance 1).

Cet ¢léve a aussi mis en ceuvre la stratégie de traitement de 1’information consistant a
prendre des notes sur le bloc-notes et sur une feuille a part. Il a mis en ceuvre également la
stratégie de traitement de 1’information consistant a survoler, notamment dans Google images,
ainsi que des stratégies de lecture de texte et d’images. D’autres stratégies de lecture ont aussi
été employées par 1’éleve 2 lors de cette séance dont une fois dans le cas de la lecture d’images.
Par ailleurs, I’éléve 2 a mis en ceuvre une stratégie de sélection de I’information (images et
textes) et une stratégie de traitement de 1’information consistant a les recopier : il a copié-et collé
des extraits de texte sur la diapositive créée. En outre, 1’¢léve 2 a ensuite supprimé du texte dans

la diapositive.

L’¢léve 2 a également mis en ceuvre des stratégies de traitement de 1’information
consistant a prendre des notes sur la feuille de consigne ainsi que sur une feuille de notes a part
comme en témoigne cet extrait d’observation des vidéos : « *L’¢léve 2 écrit sur sa feuille de
notes & part. [...] Cet éléve a écrit sur sa feuille de consignes. [...]* » (Eléve 2, séance 1). Les
produits permanents de son activité confirment qu’il a utilisé le bloc-notes fourni par
I’enseignante et a ensuite pris des notes sur une feuille a part, entres autres, pour composer son
lexique. De plus, celui-ci a employé différentes couleurs pour distinguer les informations dans
ses prises de notes. Les figures 5 et 6 sont de bonnes illustrations des stratégies de prise de notes

mises en ceuvre par I’éléve 2.

@ Décris les mouvements : les orbltes la révolution, la rotation, les angles ou les vitesses.
RO o : TroQRisk =10 1, € toue 1 TC600! sk -1e-® 2.4 coues , Trages sX-149
onkxee W\E ox T oucs - Elles sond smpong es Shve em vrodakian
sydnrone  une wanctiel de. dnocuina denkce <dles comnatd un {ouy

Qerpetaal.

Figure 5. Premier exemple de la mise en ceuvre par 1’éleve 2 de la stratégie :
prendre des notes
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Figure 6. Deuxieme exemple de la mise en ceuvre par I’¢léve 2 de la stratégie :
prendre des notes

Un autre exemple permet d’illustrer la stratégie de traitement de 1’information consistant
a prendre des notes mise en ceuvre par 1’¢léve 2. Pour effectuer la comparaison entre le systéme
de Trappist-1 et le systéme solaire, ’éléve 2 a mis en ceuvre la stratégie de traitement de
I’information consistant a faire un tableau. Il a fait un tableau a deux colonnes pour marquer les
¢léments semblables et différents entre les deux. Cet éléve a utilisé la couleur (violette) pour

indiquer les titres des colonnes. Le texte dans les colonnes était en noir (figure 7).

e Quelles sont les comparaisons avec notre systeme sofaire
Sexn\\oo\e. D rPReiren -
(‘V’,( AN 1 A el e Trouaps 1 e} wARnS YN Ve €\ ¥
aecce (rachenceN/ bapnine o 0t vaXce Vi
Tonn'st-1 esX o Qe i QL0S Qué j"_.\\v""c‘(
Figure 7. Exemple de la mise en ceuvre par I’¢léve 2 de la stratégie : Faire un
tableau

En outre, 1’éléve 2 a mis en ceuvre la stratégies de traitement de I’information consistant
a surligner les informations. Cet éléve a surligné les mots-clés de sa feuille de consigne par
exemple le mot « nom ». Les traces de son activité¢ témoignent de la mise en ceuvre de cette

stratégie (figure 8 et figure 9).

| @ Quel est lenom de ce nouveau systéme « solaire » ? |

Figure 8. Premier exemple de la mise en ceuvre par 1’éleéve 2 de la stratégie de
surlignement

Voici un site intéressant pour débuter ta recherche :

http://www.futura-sciences.com/sciences/actualites/exoplanetes-7-exopla netes-autour-trappist-1-decouverte-

vie-ailleurs-notre-portee-62652/

Figure 9. Deuxieme exemple de la mise en ceuvre par I’¢éleve 2 de la stratégie
de surlignement
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L’¢leve 2 a également mis en ceuvre la stratégie de lecture consistant a lire les titres et

les sous-titres.

De plus, il a mis en ceuvre d’autres stratégies de lecture. Par ailleurs, cet éleve a
¢galement mis en ceuvre des stratégies de gestion des ressources matérielles comme le montre

son historique de navigation (figure 10).

<) eso (www €50.0rg)

<

2 frwikipedia (frwikipedia.org)

) futura-sciences (www.futura-sciences.co...
) google (www.google.ca)
gurumed (www.gurumed.org)
Figure 10. Historique de navigation de I’éleve 2

En plus d’avoir mis en ceuvre des stratégies de gestion des ressources matérielles, cet
¢leve a mis en ceuvre des stratégies de gestion du temps. Dans sa production finale, sur le plan
des stratégies de gestion des ressources matérielles, 1’éléve 2 a rapporté avoir consulté les
sources d’informations suivantes : Manley (2017), Futura Science (https://www.futura-
sciences.com/) et Wikipédia (https://www.wikipedia.org/). Il est intéressant de relever que dans
sa diapositive contenant ses références cet éleve a utilisé les logos des sites de Futura Sciences

(https://www.futura-sciences.com/) et de Wikipédia (https://www.wikipedia.org/) pour y

intégrer les adresses sous forme d’hyperliens. Cette observation peut témoigner d’une certaine
aisance dans ’utilisation du logiciel PowerPoint chez cet éléve. Ce constat va dans le sens des
remarques de 1’enseignante lors de 1’entrevue qui se disait agréablement surprise de la bonne

maitrise de cet outil par les éleéves de sa classe.

A la fin de P’activité d’APL, lors de I’entrevue, 1’éléve 2 a mentionné sa mise en ceuvre
des stratégies de traitement de I’information consistant a prendre des notes en organisant les
informations :

Eléve 2 : [...] j’ai commencé par trouver des sites internet puis j’ai cherché les

informations, puis les informations [...] j’ai un peu catégoris¢ comme admettons

la description [...] je mettais toutes mes informations sur une feuille comme la

feuille bloc-notes qu’on avait, 1a je prends toutes mes informations puis apres ¢a
je les mets dans un PowerPoint (Eléve 2, entrevue).
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L’¢léve 2 a aussi évoqué sa stratégies de lecture consistant a lire les titres et les sous-
titres : « [...] admettons je cherchais Trappist 1 puis 1a je cherchais les sites internet que genre
dedans il y avait comme des sous-titres puis je cherchais dedans 12 » (Eléve 2, entrevue). Et sa
stratégie de lecture consistant a relire :

Eléve 2 : Parce que mettons, tu commences 4 lire ben tu regardes ¢a puis t’sais

des fois, ¢ca prend 2 lectures avant de tout comprendre ce qui est marqué ou toutes

retenir les informations [...]

Lucie : Donc ce que tu as fait a ce moment-la [...] ?

Eléve 2: Ouais. Ben j’ai relu les textes que j’avais comme sélectionnés
[...] (Eléve 2, entrevue).

L’¢leve 2 a également abordé ses stratégies de gestion des ressources matérielles :
« Lucie : [...] comment tu savais que ¢’était des bonnes informations, des bons sites ? Eléve 2 :
[...] parce que je ne cherche pas juste sur un site, mais je trouve au moins deux références qui
disent la méme chose [...] » (Eléve 2, entrevue). Par la suite, I’éléve 2 est revenu sur ’idée de la
fiabilité des sources donc sur ses stratégies de gestion des ressources matérielles : « [...] je pense
que c’est parce que j’allais sur des sites quand méme fiables la. [...] c’est des sites qu’Isabelle
nous avait proposés [...], j’ai beaucoup cherché sur lui [...] » (Eléve 2, entrevue). Concernant ces
stratégies, 1’éleve 2 a mentionné celles de sélection des sources d’informations en lien avec
I’activité d’APL a réaliser :

Lucie : Ah tu as choisi des textes...

Eléve 2 : Ouais, parce qu’il y avait des fois, [...] des sous-titres que genre ¢a avait

pas rapport avec le travail qui était demandé fait que j’faisais rien que passer a

I’autre texte avec un sous-titre qui correspondait avec la recherche que je devais
faire [...] (Eléve 2, entrevue).

L’¢léve 2 a également évoqué des difficultés en lien avec ses stratégies de gestion des
ressources matérielles, plus précisément avec 1’évaluation des sources d’informations.

Eléve 2 : [...] Ben des fois, ¢a peut étre difficile parce que ¢a ne dit pas les mémes

informations, [...] tu sais comme pas c’est lequel qui est vrai, [...] il faut que tu

ailles voir sur un autre site pour voir ¢’est laquelle [...] qui est vraie c’est laquelle
qui se ressemble le plus 1a (Eléve 2, entrevue).
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La production finale de cet éléve montre qu’il a utilisé le copier-coller et supprimé des
informations dans son diaporama numérique. Cependant, il est visible que I’¢léve 2 a reformulé
certaines d’entre-elles. Les informations utilisées provenaient du site de Futura Sciences
(https://www.futura-sciences.com/) et du site Alloprof (http://www.alloprof.qc.ca/) qui ne sont

pas mentionnés dans la diapositive de référence de cet éléve.
Le controle et ajustement de [’éleve

L’¢leve 2 a aussi contrdlé et ajusté son interprétation des exigences de 1’activité tres
fréquemment en regardant la feuille de consignes comme 1’illustre cet extrait : « L’éleéve 2 prend
sa feuille de consignes dans la main, coté consignes et la lit. » (Eléve, séance 2). Cet ¢éléve a
¢galement contrdlé et ajusté ses stratégies de réalisation de I’activité. Il a aussi controlé et ajusté
sa stratégie de traitement de I’information consistant a pendre des notes. Notamment, celui-ci a
contrdlé et ajusté ses notes sur une feuille de notes en regardant la feuille de consignes et les
sites internet sur lesquels se trouvait 1’information receuillie. Par exemple, dans I’extrait
suivant :

L’¢leve 2 ouvre un nouvel onglet en cliquant dans le moteur de recherche a coté

des onglets ouverts. La page d’accueil de la commission scolaire apparait. L’éléve

2 sélectionne 1’adresse dans la barre d’adresse. Regarde sa feuille de notes a part,

coté lexique et écrit des mots-clés dans la barre d’adresse en regardant son
lexique. Une page de résultats Google apparait (Eléve 2, séance 2).

L’ autoévaluation de [’éleve

En ce qui a trait a ’autoévaluation, lors de I’entrevue, 1’éléve 2 a autoévalué ses

stratégies de réalisation de I’activité :

Eléve 2 :[...] peut-étre qu’au début j’étais comme un peu perdu [...] j’savais pas
nécessairement [...] comment faire [...]. Mais j’savais comment le faire, mais [...]
ca me prend [...] peut-&tre 10 minutes [...] vraiment rentrer dans le sujet et puis
commencer a apprendre les choses [...]. Parce que mettons tu commences a lire
ben tu regardes ¢a puis [...] des fois ¢a prend deux lectures avant de tout
comprendre ce qui est marqué ou toutes retenir les informations [...] (Eléve 2,
entrevue).
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L’éléve 2 a aussi autoévalué ses stratégies de gestion du temps : « Eléve 2 : [...] je pense
que je gérerais plus mon temps parce que la j’ai comme pas encore fini le travail [...] » (Eléve

2, entrevue).
Les performances de I’éléve

Sur le plan des performances, 1’¢él¢ve 2 a rapporté avoir acquis des connaissances en lien
avec le sujet, en témoigne cet extrait de I’entrevue : « Lucie : Puis qu’est-ce que tu as appris
dans cette activité ? Eléve 2 : Ben, j’ai appris [...] toutes les informations que j’ai trouvées a
propos de Trappist-1 puis de son systéme solaire et de toutes les planétes 1a.» (Eléve 2,
entrevue). Cet éleve a d’ailleurs mentionné les percevoir comme des accomplissements :

Eléve 2 : [...] je pense que ce que j’ai accompli c’est que j’ai appris des nouvelles

choses. Que j’ai aussi complété le travail qui était demandé¢. [...] Parce qu’il y a

des choses que je ne savais pas avant a propos de ¢a, puis que la maintenant je
sais 14 (Eléve 2, entrevue).

En ce qui a trait a I’évaluation, I’éléve 2 a répondu aux attentes de 1’enseignante et obtenu
le maximum de points pour la présence des informations demandées (60 points) (figure 11) et
pour la création du diaporama numérique (40 points) (figure 12). Cet éleve a également obtenu

une rétroaction treés positive sur son travail (figure 13).

Contenu (17():“{’0

Figure 11. Premier extrait de 1’évaluation de I’¢léve 2

Power point :  40/40

Figure 12. Deuxiéme extrait de I’évaluation de 1’¢leve 2

7é.

Figure 13. Troisiéme extrait de I’évaluation de I’¢leve 2
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Les connaissances antérieures de l’éléeve

En ce qui a trait aux connaissances antérieures de 1’¢léve 2, a la fin de I’activité d’APL,
les connaissances antérieures de cet éléve sur lui-méme comme apprenant sont ressorties :
«Eléve 2 : Ben oui, mais ¢a me prend comme du temps comme pour faire comme OK, ben je
vais faire les choses de cette fagon-1a » (Eléve 2, entrevue). Un autre extrait permet d’illustrer

ses connaissances antérieures sur lui-méme comme apprenant :

Eléve 2 : Ben ¢’est que ¢a m’intéressait 1a quand méme [...] si ¢’est un sujet qui
m’intéresse pas vraiment [...] ¢a me tente moins de me forcer ou [...] j’suis [...]
moins dedans la puis comme t’sais mettons la quand je lis, je vais €tre moins
attentionné a ce que je lis 1a (Eléve 2, entrevue).

De plus, les connaissances antérieures de cet ¢léve sur les exigences de 1’activité ont
¢galement ét€ mentionnées. Il a aussi abordé ses connaissances antérieures sur les modes des
sources d’informations. Enfin, les connaissances antérieures de 1’éléve 2 sur le médium ont été

mises en évidence.

Lucie : [...] Puis c’est quoi les sources d’informations que tu utilises en dehors de
I’école ? [...] C’est le méme genre d’informations que tu vas voir [...] ?

Eléve 2 : [...] Ouais, quand méme, des sites internet [...] ben, des fois, mettons
c’est par rapport & un mot ou quelque chose, ben la ¢a va peut-étre plus le
dictionnaire 1a (Eléve 2, entrevue).

Les connaissances antérieures de 1’éléve 2 sur les modes des sources d’information ont

aussi été évoquées.

Lucie : Puis quand tu cherches sur internet, tu cherches plutot des informations
¢crites, des vidéos [...] ?

Eléve 2 : Plus écrites.

Lucie : [...] La tu avais aussi d’autres sources d’informations a aller voir.

Eléve 2 : Ouais, le vidéo

Lucie : [...] Puis des images aussi, je pense.

Eléve 2 : Ouais.

Lucie : [...] est-ce que tu le fais d’habitude chez toi 1a ? Tu vas regarder ce genre
de choses ?

Eléve 2 : [...] moins des vidéos 1a plus par écrit [...] les images, j’en cherche pas
vraiment 13 (Eléve 2, entrevue).
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Les connaissances antérieures de 1’¢éléve 2 sur les modes des sources d’informations et
sur les stratégies de gestion des ressources matérielles sont ressorties également lors de
I’entrevue. « Lucie : [...] Tu savais comment t’y prendre pour les utiliser ces sources-la ?
Eléve 2 : Ben quand méme parce que t’sais, t’as besoin de I’écrit puis d’avoir un jugement [...] »

(Eléve 2, entrevue).
La motivation de I’éléve

Pour ce qui est de la motivation, I’éléve 2 a mentionné sa perception de compétence et
sa perception de controlabilité a la réaliser : « Comment je me vois dans I’accomplissement de
la tdche ? Je me vois confiant, car ¢a a I’air facile. » (Eléve 2, TIEA). En outre, ’éléve 2 a
exprimé la valeur accordée a la réalisation de 1’activité : « Pour moi l’activité d’apprentissage

par la lecture ¢ est... Bien et facile » (Eléve 2, TIEA).

Pendant I’activité, la motivation de 1’éléve 2 n’est pas ressortie. Toutefois, celle-ci a été
soutenue par l’enseignante : « [...] Isabelle : Exactement. Orbital [...] Super! Excellent!»
(Eléve 2, séance 1). La motivation de ’éléve 2 n’est pas ressortie lors de 1’entrevue  la fin de
I’activité.

Les émotions de ’éléve

Concernant les émotions de I’éléve 2, lors de I’activité d’APL « La derniére découverte
de la NASA », aucune trace n’en a été identifiée. Dans la section suivante une synthése des

résultats du deuxieme exemple est présentée.

4.2.2.2 La synthése des résultats du deuxiéme exemple : Eléve 2

Au début de ’activité, I’¢éleve 2 a interprété les exigences de 1’activité de maniere trés
précise mais partielle, en se centrant sur celles en lien avec la recherche et celles consistant a
réaliser 1’activité. Il a principalement utilisé les indices véhiculés par le mode textuel pour
interpréter les exigences de 1’activité (consigne écrite). L’éleve 2 a rapporté avoir poursuivi un
objectif d’apprentissage. Il a mis en ceuvre des stratégies de lecture (lire les titres et les sous-
titres), de traitement de 1’information (prise de notes, surlignement, survol, etc.) et de gestion
des ressources matérielles. Sa production finale a montré une utilisation du copier-coller a partir

de plusieurs sites, dont certains indiqués dans son diaporama. Il a utilis¢ des stratégies
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d’autorégulation de I’apprentissage de planification de ses stratégies cognitives. Il aussi contrdlé
et ajusté son interprétation des exigences de 1’activité (a partir de la consigne écrite). Il a aussi
contrdlé et ajusté la mise en ceuvre de ses stratégies cognitives. De plus, il a autoévalué ses
stratégies de réalisation de 1’activité et de gestion du temps. En lien avec ses stratégies de gestion
des ressources matérielles, 1’éléve 2 a aussi exprimé en entrevue un souci de se fier a des sources
d’informations fiables, montrant ainsi un jugement critique. Cet €éléve a rapporté avoir acquis
des connaissances sur le sujet de I’activit¢ d’APL. Il a évoqué en entrevue d’importantes
connaissances antérieures sur lui-méme comme apprenant, sur les stratégies de gestion des
ressources matérielles sur le médium et sur les modes des sources d’informations mais un faible
recours a ceux-ci pour I’APL. En outre, I’éléve 2 a exprimé un intérét pour le sujet de I’activité
d’APL, une perception de compétence et de controlabilité élevées et une haute perception de la
valeur de la réalisation de 1’activité d’ APL. Le seul soutien individuel de I’enseignante a I’¢éléve
2 a cibl¢é la motivation. Cet éléve a donc montré une autonomie marquée dans la réalisation de

I’activité. Ses émotions ne sont pas ressorties.

4.2.3 Le troisiéme exemple : Eléve 3

L’¢léve 3 est en secondaire deux, n’a pas de difficulté d’apprentissage et poursuit une
scolarité réguliére. Cet éleve a selon I’enseignante d’excellents résultats en francais.
4.2.3.1 Le processus d’APL de I’¢leve 3

Dans cette section, le processus d’APL de 1’¢éleve 3 est présenté. Une description est

donnée pour chaque composante identifié¢e dans le cadre théorique.
L’interprétation des exigences de I’activité de l’éléve

Au début de I’activité d’APL, 1’¢leve 3 a interprété les exigences de I’activité de fagon
assez complete et trés détaillée. Cet €leve a interprété les exigences de ’activité en lien avec la
réalisation de ’activité et avec la recherche puisque son interprétation incluait ses aspects
recherche et production (diaporama). En témoigne cet extrait :

Dans cette activité, on me demande de... faire une recherche sur le nouveau
systéme solaire découvert par la NASA avec des informations trouvées sur des
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sites internet et mettre les informations importantes sur un PowerPoint que je vais
remettre au professeur (Eléve 3, TIEA).

De plus, I’¢éléve 3 a interprété les exigences de I’activité d’APL qui consistaient a lire et
a visionner des vidéos ainsi que celles liées a la recherche qui étaient d’évaluer les sources
d’informations selon leur pertinence pour réaliser I’activité : « Dans cette activité, les tdches
que j’aurai a réaliser sont : chercher des infos pertinentes, écouter des vidéos en rapport avec

le sujet, créer un PowerPoint » (Eléve 3, TIEA).

Globalement, sa conception de ce genre d’activité en lecture et en recherche semble
cohérente avec son interprétation des exigences de I’activité puisque I’¢éléve 3 a rapporté penser
qu’habituellement, dans ce genre de taches il est attendu par son enseignante : « De lire des
informations de plusieurs sites et pas seulement d’une source. De trouver tout ce qui, selon moi,

est pertinent » (Eléve 3, TIEA).

Tableau XX.  Interprétation des exigences de I’activité de I’¢éleve 3

Critére Aspects a considérer Codes F??
Interprétation des exigences de 1’activité | Lire ou visionner Soutien 0
Processus 3
Réaliser I’activité Soutien 1
Processus 7
Rechercher Soutien 1
Processus 7

A la fin de I’activité, lors de I’entrevue, cet éléve a interprété les exigences de ’activité

en lien avec sa réalisation et en lien avec la lecture, comme en témoigne cet extrait de verbatim :

Eléve 3 : [...] jallais chercher des informations sur internet pour voir ¢’était quoi
[...] Trappist-1 en fait le nouveau systéme planétaire qu’on a trouvé. Puis il fallait
que je lise beaucoup d’informations puis prendre les informations qui étaient
utiles puis aussi ceux que je trouvais le fun pour une fois [...] on m’a demandé de
faire ¢a les informations supplémentaires (Eléve 3, entrevue).

22 La lettre F référe a la fréquence d’apparition des codes lors de I’analyse qualitatives. A celle-ci correspondent
les chiffres présentés dans le tableau.
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De plus, il a interprété les exigences de 1’activité en lien avec sa réalisation : « Lucie :
Puis ¢’était quoi les objectifs de I’activité d’apprentissage par la lecture ? Eléve 3: [...] apprendre
plus sur Trappist puis faire un PowerPoint, je pense » (Eléve 3, entrevue). L’éléve 3 a également

abordé son interprétation des exigences de 1’activité en lien avec la recherche :

Eléve 3 : A I’école oui. On nous demande souvent de faire des PowerPoint avec
des informations, mais je pense que c’est la plus grosse recherche que j’ai di faire
a date. [...] Dans le sens ou c’est la que j’ai cherché le plus d’informations, que
j’ai revérifié mes sources le plus parce qu’habituellement, ils ne nous demandent
pas tant de, ils nous demandent pas plusieurs sites qui disent la méme chose,
habituellement, ils disent juste [...] va sur Wikipédia (https://www.wikipedia.org/)
c’est pas grave. Fait que, c’est ca.

Lucie : Fait que 1a elle te demandait en plus de valider tes informations ?

Eléve 3 : Hum hum. [...]

Lucie : OK. Donc ¢a c’était spécifiquement écrit ¢a ?

Eléve 3 : Non, mais Isabelle nous I’a dit puis elle a dit qu’il fallait plusieurs sites
donc il fallait aussi [...] chercher de I’information sur plusieurs sites au lieu de
juste chercher sur Wikipédia (https://www.wikipedia.org/) parce que j’aurai
perdu aussi des points (Eléve 3, entrevue).

L’interprétation des exigences de ’activité de I’¢éleve 3 a été soutenue par 1’enseignante,

tel que le montre 1’extrait suivant :

Eléve 3 : Mais si comme nous autres, ¢’est le systéme solaire, est-ce que c’est le
systeme Trappist ?

Isabelle : Ouais, tu peux dire juste ¢a, le systéme de Trappist. C'est correct. Parce
que [...] moi quand je te demande de trouver le nom du nouveau « Systéme
solaire », tu peux donner le nom de I'étoile, je n’ai pas de probléme avec ¢a (Eléve
3, séance 2).

L’¢leve 3 a exprimé a I’ensemble de la classe son interprétation des exigences de
’activité en lien avec la recherche au début de la deuxiéme séance sur incitation de 1I’enseignante
et a été soutenu dans son interprétation des exigences de I’activité a cette occasion :

Isabelle : [...] il y a plein d'informations qui peuvent étre pertinentes. Est-ce qu'il

y en a des plus précises que tu es comme tenu ou obligé d'aller chercher ? [...]

Isabelle : Oui, Eléve 3 ?
Eléve 3 : Oui, on a besoin d'informations précises, mais tout le surplus est bon.
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Isabelle : Excellent ! Donc, vous avez un point dans lequel ¢a dit « toutes autres
informations pertinentes » donc c'est important de ne pas l'oublier (Eléve 3,
séance 2).

Les objectifs personnels de I’éléve

En ce qui a trait aux objectifs personnels de I’¢éléve 3, ceux-ci ne sont pas ressortis
pendant I’activité d’APL. A la fin de celle-ci, lors de I’entrevue, 1’¢léve 3 a exprimé ses objectifs
personnels en lien avec la réalisation de I’activité. Il s’agissait d’objectifs d’apprentissage,

comme le montre 1’extrait de verbatim suivant :

Lucie : Puis toi, qu’est-ce que tu voulais faire dans cette activité-1a ? [...]

Eléve 3 : Moi, ¢’était en apprendre plus, parce que j’aime toujours en apprendre
plus. Puis, ben j’aime beaucoup 1’astrologie, ca m’a toujours fasciné fait que ca,
c’était vraiment le fun de faire ¢a. Fait que c’était pour le travail, mais en méme
temps pour ma culture générale personnelle (Eléve 3, entrevue).

Les stratégies d’autorégulation de ’apprentissage de I’éléve
La planification de [’éleve

Pour ce qui est de la stratégie d’autorégulation de planification, au début de la premicre
séance, 1’¢leve 3 a planifié la réalisation de I’activité comme le montre I’extrait suivant : « Lire
et comprendre ce que je lis. Prendre des infos en anglais aussi pour plus d’infos » (Eléve 3,
TIEA).

A la fin de I’activité d’APL, lors de I’entrevue, I’éléve 3 a parlé de ses stratégies de
planification de ses stratégies de réalisation de I’activité, comme en témoigne I’extrait de

verbatim suivant :

Lucie : Comment [...] tu t’es dit ben pour faire ca, cette tache-1a, je vais devoir
faire ¢a [...] comment tu as décidé de ¢a ?

Eléve 3: [..] c’est une bonne question! Je ne pense pas avant de le faire
forcément. C’est mon style de cerveau, je ne sais pas, je suis juste comme ¢a. Mon
cerveau, je sais pas comment, mais il fonctionne comme en ligne 14 puis dans ma
téte c’est tout un texte [...] (Eléve 3, entrevue).
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La mise en ceuvre de stratégies cognitives de [’éléve

En ce qui a trait aux stratégies cognitives, 1’¢léve 3 a mis en ceuvre des stratégies de
gestion des ressources matérielles, par exemple dans cet extrait d’observation vidéo :
« L’¢leve 3 lance la recherche, pose sa feuille de consignes a sa gauche et regarde le site qui

s'ouvre [...] » (Eléve 3, séance 1).

Cet ¢léve a aussi mis en ceuvre la stratégie de traitement de 1’information consistant a
prendre des notes comme 1’illustre cet extrait d’observation vidéo : « L’¢éleve 3 est sur le site de
Wikipédia (https://www.wikipedia.org/). L ¢éléve 3 prend son cahier personnel et prend des
notes » (Eléve 3, séance 1). Un autre extrait permet d’illustrer sa mise en ceuvre de la stratégie
de traitement de I’information consistant a prendre des notes : « L’¢éléve 3 est sur le site de
Futura Sciences (https://www.futura-sciences.com/). Il clique sur une vidéo, il la met en plein

écran et la visionne. [...] Il prend des notes. [...] » (Eléve 3, séance 1).

Deux extraits d’observation peuvent laisser penser que 1’éléve 3 a pris des notes a partir
de différents modes présents dans les sources d’informations consultées, le premier est le
suivant : « L’¢leve 3 1éve la téte vers sa page de résultats Google images. [...] L’¢éléve 3 prend
des notes. La page de résultats Google images est encore affichée a son écran [...] » (Eléve 3,
séance 1). Le second extrait d’observation vidéo est le suivant : « L’éléve 3 écrit sur sa feuille
de notes & part dans son cahier personnel. A I'écran sur le site affiché, ce sont des tableaux. * »

(Eléve 3, séancel).

Pourtant, lors de I’entrevue semi-dirigée a la fin de ’activité, 1’¢éleve 3 a déclaré avoir
privilégié les informations véhiculées par le mode textuel plutdt que par les autres modes. Une
explication possible serait que les informations prises en note par I’éleve 3 lors de I’observation
vidéo soient les références des sites dans le but de créer la diapositive de références. Toutefois,
cet ¢lément est intéressant a relever. De plus, 1’¢éléve 3 a également mis en ceuvre la stratégie de

traitement de I’information consistant a survoler.

Lors d’une interaction avec 1’enseignante (la seule entre I’enseignante et I’¢leve 3), cet
¢leve a mis en ceuvre la stratégie consistant a poser des questions et la stratégie consistant a
réfléchir et/ou proposer une solution. Des stratégies de réalisation de I’activité ont aussi été

mises en ceuvre par 1’éleéve 3, par exemple dans cet extrait d’observation vidéo : « L’¢leve 3
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ouvre la page du moteur de recherche Google. L’éléve 3 entre des mots-clés dans la barre d'adresse.

Une page de résultats Google apparait. * » (Eléve 3, séance 1).

En ce qui concerne les stratégies cognitives mises en ceuvre par 1’éléve 3 lors de la
deuxiéme séance, cet ¢léve a mis en ceuvre des stratégies de gestion des ressources humaines. Il
a mis en ceuvre des stratégies de traitement de I’information, celle consistant a poser des
questions et celle consistant a réléchir ou proposer une solution lors d’une interaction avec un
camarade pour répondre a une question que 1’éleve 1 lui a adressée. L ¢éléve 3 a aussi mis en
ceuvre des stratégies de gestion des ressources matérielles et des stratégies de traitement de
I’information consistant a prendre des notes, par exemple lors de cet extrait d’observation

vidéo : « L’¢éléve 3 écrit dans son cahier de notes a part au stylo vert » (Eléve 3, séance 2).

De plus, I’¢éléve 3 a mis en ceuvre des stratégies de traitement de I’information consistant
a surligner, en témoigne cet extrait d’observation vidéo : « L’¢éléve 3 prend un surligneur et
surligne quelque chose dans son cahier de notes & part en vert. » (Eléve 3, séance 2). Des
stratégies de traitement de 1I’information consistant a survoler et des stratégies de réalisation de
I’activité ont aussi été mises en ceuvre par 1’¢éléve 3 lors de la deuxiéme séance. L’extrait
d’observation vidéo suivant permet d’illustrer la mise en ceuvre par I’éléve 3 de stratégies de
réalisation de I’activité :

L’¢éleve 3 écrit dans sa diapositive [...]. L’éléve 3 sélectionne le texte dans le corps

de sa diapositive [...]. L’¢éléve 3 ouvre un menu déroulant a l'aide du menu de la
barre d'outils. Il essaie différentes polices de caractére [...] (Eléve 3, séance 2 ).

Pendant la troisieme séance, 1’¢léve 3 a mis en ceuvre la stratégie de traitement de
I’information consistant a recopier : il a copié-collé des éléments des textes, par exemple lors
de I’observation suivante : « L’¢éléve 3 sélectionne une partie du texte, ouvre un menu et copie
le segment de texte. L’¢éléve 3 ouvre sa diapositive. [...] L’éleve 3 colle le segment de texte copié
du site sous le titre. [...] » (Eléve 3, séance 3). L’éléve 3 a également mis en ceuvre des stratégies
de gestion des ressources matérielles, principalement en consultant divers sites internet comme

le montre son historique de navigation (figure 14).
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Figure 14. Historique de navigation de 1’éleve 3

L’¢leve 3 amis en ceuvre également des stratégies de sélection des informations visuelles
(images fixes en couleur) et textuelles ainsi que des stratégies de gestion des ressources
matérielles (sélection des sites internet). En outre, cet éléve a mis en ceuvre la stratégie de
traitement de l’information consistant a prendre des notes tel que le montre cet extrait
d’observation vidéo : «[...] L’¢leve 3 releve la téte vers son écran, lit et prend des notes.

L’éléve 3 reléve la téte vers son écran, lit et prend des notes » (Eléve 3, séance 3).

L’¢leve 3 a aussi mis en ceuvre d’autres stratégies de lecture. Il a aussi mis en ceuvre des
stratégies de traitement de I’information de surlignement comme le montre cet extrait
d’observation vidéo : « * L’¢léve 3 regarde sa feuille de consignes et surligne au marqueur
vert * » (Eléve 3, séance 3). Une stratégie de traitement de ’information consistant a survoler a
¢galement été mise en ceuvre par 1’éléve 3 lors de la lecture de sites internet. De plus, 1’éléve 3
a mis en ceuvre des stratégies de réalisation de 1’activité. Une illustration par cet éléve de ses

stratégies de réalisation de ’activité est la suivante :

*L’¢leve 3 revient a son image dans les résultats Google images. L’¢léve 3 entre
des mots-clés dans la barre d’adresse. * L’¢éleéve 3 regarde la page des résultats de
sarecherche Google. L’¢léve 3 ouvre un site [...]* L’éléve 3 sélectionne une partie
du texte, ouvre un menu et copie le segment de texte. * [...] *L’¢éléve 3 ouvre sa
diapositive [...] L’¢éléve 3 colle le segment de texte copié d’un site sous le titre.
[...] L*¢leve 3 navigue dans les diapositives a l'aide du volet explorateur de
documents. L’¢leve 3 regarde les consignes et crée une nouvelle diapositive. [...]*
(Eléve 3, séance 1)
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L’¢léve 3 a mis en ceuvre la stratégie de traitement de I’information consistant a poser
des questions. Il a également mis en ceuvre des stratégies de gestion des ressources humaines :
il a interagi avec un camarade pour répondre a une question adressée par 1’éleéve 1. L’¢leéve 3 a
aussi mis en ceuvre des stratégies de gestion des ressources matérielles et des stratégies de

traitement de I’information consistant a prendre des notes.

L ’¢leve 3 a aussi mis en ceuvre d’autres stratégies de lecture. Enfin, I’éléve 3 a mis en
ceuvre des stratégies de réalisation de I’activité. Une illustration de la mise en ceuvre par

I’éléve 3 de celles-ci est la suivante :

L’¢leve 3 entre des mots-clés dans la barre d’adresse. [...] Il regarde la page des
résultats de sa recherche Google. L’¢éléve 3 ouvre un site. 11 [...] lit. L’¢leve 3
sélectionne [...] et copie le segment de texte. Il ouvre sa diapositive [...] L’¢leve 3
colle le segment de texte [...] (Eléve 3, séance 1).

A la fin de Iactivité « La derniére découverte de la NASA », lors de entrevue, I’éléve 3

a mentionné ses stratégies de gestion des ressources matérielles, lors de I’extrait suivant :

Lucie : [...] Puis comment tu choisissais tes sites ?

Eléve 3 : [...] je les choisissais en fonction [...] souvent les premiers qui arrivaient
parce que c’est souvent des sources qui sont [...] meilleures, mais je choisissais
aussi des sites en rapport avec leur contexte comme la NASA mettons 13, ¢’est str
qu’ils ne mettront pas n’importe quoi sur ce site-1a [...] (Eléve 3, entrevue).

Une autre illustration des stratégies de gestion des ressources matérielles de I’¢leve 3 est

la suivante :

Eléve 3 : [...] j’ai d’abord regardé les sites importants, puis dés que je trouvais
quelque chose [...] que je pensais que c’était pas pire important en rapport avec
les questions, les consignes, ben je 1’écrivais tout de suite sur mon cahier, pour
étre stir de ne pas I’oublier (Eléve 3, entrevue).

Plus en lien avec les modes des sources d’informations consultées, 1’éléve 3 a mentionné

ses stratégies de gestion des ressources matérielles et de lecture ainsi :

Lucie : Mais 14, tu es allé en voir des schémas ?
Eléve 3 : [...] non. Je lisais plus beaucoup de textes.
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Lucie : Beaucoup de textes. Donc les images, les vidéos...

Eléve 3 : Ben les images ¢a m’aidait un peu aussi, mais genre des images des
planétes puis des vidéos, j’en ai écouté, mais je mettais les sous-titres. [...]

Lucie : Puis 14, tu as ressorti de I’information de ¢a ou pas ?

Eléve 3 : Ben non, pas tant que ¢a, plus des textes, je trouve (Eléve 3, entrevue).

C’est ¢galement le cas de celui-ci : « Lucie : C’était des textes que tu avais trouvés toi ¢ca
? Eleve 3 : Oui comme sur des textes anglais [...] » (Eléve 3, entrevue). Complémentairement,
I’¢leve 3 a également évoqué lors de I’entrevue ses stratégies de gestion des ressources
matérielles en lien avec la sélection des sources d’information :

Eléve 3 : Dans le sens ou c’est 1a que j’ai cherché le plus d’informations, que j’ai

revérifié mes sources le plus parce qu’habituellement, ils ne nous demandent pas

tant de, ils ne nous demandent pas plusieurs sites qui disent la méme chose,

habituellement, ils disent juste [...] va sur Wikipédia (https://www.wikipedia.org/)
c’est pas grave. [...] (Eléve 3, entrevue).

Le tableau suivant (Tableau XX) présente les sites internet que 1’éléve 3 a rapporté avoir

consultés et utilisés dans la diapositive de référence de son diaporama numérique.

Tableau XXI.  Sites internet rapportés par 1’éleve 3

Sites internet rapportés par 1’éléve 3 dans sa production finale

https://www.nasa.gov/

https://fr.wikipedia.org/wiki/TRAPPIST-1

http://www.futura-sciences.com/sciences/actualites/exoplanetes-7-exoplanetes-autour-trappist-1-

decouverte-vie-ailleurs-notre-portee-62652/

L’¢leve 3 a également dit avoir mis en oeuvre les stratégies de traitement de
I’information consistant a prendre des notes, a surligner et a reformuler, par exemple dans

I’extrait de verbatim suivant :

Eléve 3 : je réécrivais I’information que je trouvais importante. [...] parce que ¢a
m’aide a comprendre I’information. [...] j’écrivais a la main sur un cahier puis
apres ¢a, je surlignais les parties que j’avais vraiment besoin puis je les réécrivais
en mots-clés sur le PowerPoint. [...] avec les consignes, je savais quelle
information [...] j’avais besoin [...] (Eléve 3, entrevue).
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La mise en ceuvre par 1’éleéve 3 de stratégies de traitement de 1’information de prise de
notes et de surlignement est bien illustrée par I’extrait de son cahier ci-dessous (figure 15). Un
extrait de sa feuille de consigne permet aussi de mettre en évidence sa stratégie de réalisation

de I’activité consistant a cocher au fur et a mesure les éléments listés (figure 16).
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Figure 15. Exemple de la mise en ceuvre par I’¢léve 3 des stratégies de prise de
notes et de surlignement

¢ Quel estle nom de ce nouveau systeme « solaire » ?

o Décris cette étoile ainsi que la composition compléte de son systéme.

¢/ Ladistance de ce nouveau systéeme par rapport a notre systéeme solaire ?

o/ Décris les mouvements : les orbites, la révolution, la rotation, les angles ou les vitesses.

Figure 16. Exemple de la mise en ceuvre par I’¢léve 3 de stratégies de
surlignement et de réalisation de I’activité

De plus, I’¢éleve 3 a rapporté avoir mis en ceuvre la stratégie de traitement de
I’information consistant a se faire une image mentale de ce qu’il lit comme en témoigne cet
extrait de verbatim : « Eléve 3 : [...] j’me fais toujours des images dans ma téte quand je lis [...] »

(Eléve 3, entrevue).

L’¢léve 3 a évoqué aussi avoir mis en ceuvre la stratégie de traitement de 1’information
consistant a résumer. En outre, I’éléve 3 a déclaré¢ avoir mis en ceuvre des stratégies de
réalisation de I’activité, par exemple :

Eleve 3 : [...] j’ai d’abord regardé les sites importants puis dés que je trouvais

quelque chose [...] que je pensais que ce n’était pas pire important en rapport avec

les questions, les consignes, [...] je I’écrivais tout de suite sur mon cahier, pour
étre slir de ne pas I’oublier (Eléve 3, entrevue).

Une autre illustration en est la suivante : « Eléve 3 : [...] j’ai utilisé des textes puis des
images, vu que c’était un PowerPoint. » (Eléve 3, entrevue). Enfin, cet extrait permet aussi de

souligner les stratégies de réalisation de I’activité rapportées par 1’éleve 3 :
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Eléve 3 : Moi j’m’en mets toujours plus pour étre siir que je ne tomberais pas dans
la lune fait que [...] ce que je faisais c’est que je cherchais dans les sites apres ¢a,
je réécrivais 1’information que je trouvais importante (Eléve 3, entrevue).

Par ailleurs, I’analyse des productions finales montre que I’¢éleve 3 a copié des
informations des pages du site de Wikipédia (https://www.wikipedia.org/) suivantes : Trappist-
1 (Trappist-1, 2017), plan¢tes naines (Planéte naine, 2017), planéte tellurique (Planéte
tellurique, 2017), parsec (Parsec, 2017). L’¢éléve 3 les a ensuite collées dans son diaporama
numérique sans les reformuler, mais en enlevant certaines informations, voire en les copiant
dans leur intégralité. Cet éléve a aussi extrait des informations des pages des sites de Futura
Sciences (https://www.futura-sciences.com/) dont I’article de Demeersman (2017) et de
Luxorion (Luxurion, s.d.). Dans son diaporama, I’¢éléve 3 indique seulement une page du site de
Wikipédia (https://www.wikipedia.org/) sur Trappist-1 (Trappist-1, 2017). L’¢leve 3 fournit
¢galement la référence de la page du site de Futura Sciences (https://www.futura-sciences.com/)
donnée par 1’enseignante (Sacco, 2017) ainsi que celle de la NASA (https://www.nasa.gov/). 1l
est intéressant de constater que 1’éléve 3 a consulté d’autres pages de ces sites mais qu’aucune

information issue du site de la NASA n’apparait dans sa production finale.
Le controle et ajustement de [’éleve

En ce qui concerne la stratégie d’autorégulation de controle et d’ajustement, 1’¢éleve 3 a
trés fréquemment controlé et ajusté son interprétation des exigences de 1’activité en regardant
sa feuille de consignes, par exemple dans cet extrait du verbatim d’observation d’une vidéo :
«L’éléve 3 regarde sa feuille de consignes [...] » (Eléve 3, séance 1). Un autre exemple permet
d’illustrer le contrdle et ajustement de 1’éléve 3 de son interprétation des exigences de 1’activité,
toujours en regardant sa feuille de consignes : « *I’¢léve 3 regarde sa feuille de consigne* »
(Eléve 3, séance 2). L’¢léve 3 a également contrdlé et ajusté ses stratégies de réalisation de
I’activité, par exemple dans I’extrait d’observation suivant : « L’¢éléve 3 sélectionne la phrase

finale de son texte et la supprime. L’éléve 3 la réécrit. Il lit ce qui est écrit » (Eléve 3, séance 2).

A la fin de I’activité, 1’éléve 3 a évoqué ses stratégies de contrdle et d’ajustement de son

interprétation des exigences de I’activité, par exemple dans cet extrait de verbatim :
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Eléve 3 : [...] parce qu’avec les consignes qui étaient trés claires puis le travail qui
était plutdt facile parce qu’on trouvait les informations facilement sur internet,
j’étais sir [...] que j’étais sur la bonne voie [...] puis aussi au nombre de fois que
je regardais les consignes pour étre sir [...]. Ce n’était pas super difficile comme
activité (Eléve3, entrevue).

En outre, cet éléve a mentionné ses stratégies de controle et d’ajustement de ses stratégies

de gestion des ressources matérielles, comme 1’illustre cet extrait :

Eléve 3 : [...] ¢’est 1a que j’ai cherché le plus d’informations, que j’ai revérifié
mes sources le plus parce qu’habituellement, ils ne nous demandent pas tant de,
ils ne nous demandent pas plusieurs sites qui disent la méme chose,
habituellement, ils disent juste [...] va sur Wikipédia (https://www.wikipedia.org/)
c’est pas grave. [...] (Eléve 3, entrevue).

Enfin, lors de I’entrevue, il a fait part de ses stratégies de controle et d’ajustement de ses

stratégies de réalisation de I’activité comme le montre cet extrait de verbatim :

Eléve 3 : [...] ¢’est siir que je regardais ce que je faisais, je relisais les consignes
parce que ¢a sinon je me perdais un peu de vue puis je me relisais qu’est-ce que
Jj’étais en train d’écrire pour m’apercevoir que oui, il y aurait des mots que j’aurais
pu enlever [...] c’est juste de relire tout le temps ¢a aide. Ca fait que tu t’apercois
de choses que tu n’avais pas vues quand tu I’avais faite pour la premicre fois
(Eléve 3, entrevue).

Un autre extrait de verbatim permet d’illustrer les stratégies de contrdle et d’ajustement

des stratégies de réalisation de 1’activité de I’¢éléve 3 :

Lucie : [...] Qu’est-ce que tu ferais différemment si tu devais la refaire, cette
activité ?

Eléve 3 : [...] ’m’éterniserais moins sur des photos qui sont vraiment débiles, des
nouvelles planétes qui me faisaient capoter, puis j’essaierais de plus avoir
d’informations que de me perdre sur Google Images. Parce que c’est pas mal ce
qui est arrivé a un moment donné [...]. J’suis juste parti puis il y avait trop
d’images, ¢’était juste trop beau [...].

Lucie : Puis qu’est-ce qui t’a tout d’un coup ramené [...] ?

Eléve 3 : Les consignes. J’ai revu les consignes, j’ai fait : Ah oui ¢’est vrai il faut
que je travaille moi ! C’est ¢a, c’étaitcala[...].

Lucie : Puis a quel moment tu as réalisé que tu étais |[...]
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Eléve 3 : J’pense c’est quand 1’éléve 1 m’a demandé de 1’aide, ¢a m’a juste
comme enlevé de ma bulle puis j’ai faite comme ah oui ¢’est vrai j’suis en classe,
Jj’suis pas en train de regarder des photos de planétes. [...] ¢’était trop beau.
Lucie : Puis [...] t’as fait quoi ?

Eléve 3 : [...] j’ai fini mon PowerPoint parce que j’avais pas mal toutes les
informations, puis je suis allé chercher les informations qui me manquaient (Eléve
3, entrevue).

L’ autoévaluation de [’éleve

En ce qui a trait a ’autoévaluation, I’¢éleve 3 a autoévalué lors de I’entrevue ses stratégies
de gestion du temps : « [...] ’m éterniserai moins sur des photos qui sont vraiment débiles des
nouvelles planétes qui me faisaient capoter puis j’essaierai de plus avoir d’informations que de

me perdre sur Google Images [...] » (Eléve 3, entrevue).
Les performances de I’éléve

Au cours de I’entrevue, I’¢léve 3 a mentionné ses performances en lien avec ses
connaissances sur le sujet comme le montre 1’extrait suivant : « [...] J’ai appris beaucoup sur le
systeme planétaire de Trappist-1 [...] » (Eléve 3, entrevue). L’¢éléve 3 a aussi évoqué d’autres

performances comme I’illustre cet extrait de verbatim :

Lucie: Et qu’est-ce que tu penses que tu as accompli dans cette activité
d’apprentissage par la lecture ? [...] Eléve3 : [...] j’ai agrandi ma connaissance.
J’ai eu du fun a faire une activité a 1’école pour une fois. [...] (Eléve 3, entrevue).

En ce qui concerne 1’évaluation, pour le contenu, 1’éléve 3 a obtenu 50 points sur 60
parce qu’il lui manquait une information, comme le montre 1’extrait de son évaluation

suivante (figures 17 et 18).

Figure 17. Premier extrait d’évaluation de I’¢léve 3

T oronEs, TdTevolution, 1a rotatien, les an
Les télescopes, les satellites naturels e

gles ou les vitesses.
t/ou artificiels, les sondes

Tuellec cr + e 2
® Quelles sont les comparaisons aver nate

» les missions prévues, ...

Figure 18. Deuxi¢me extrait d’évaluation de 1’éleve 3
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Pour ce qui est du diaporama numérique, I’¢éléve 3 a obtenu 33 points sur 40 parce qu’il
lui manquait un lien explicite vers une vidéo en lien avec le sujet et les deux questions

pertinentes sur le sujet (figure 19).

Power point : 33’510

Figure 19. Troisiéme extrait de 1’évaluation de I’¢leve 3
’3 Tu dois avoir au moins L‘J :L;é:l €rents comme référence et les nom mer; (S points)
./ YT alimoins un video en lien avec le sujet nointe / - 7 y,
< Tu dois avoir au moins 2 images; (s DU,]mS: ijet; I‘V)‘_iu.,xm ) O ds les Ao ... qu ?
/i/ Tu dois poser 2 questions pertinents sur le sujet et de nive a0 secondaire 2: < _MRD /
Figure 20. Quatriéme extrait de I’évaluation de I’¢leve 3

Pour I’ensemble du travail, I’enseignante a fourni a I’éléve 3 une rétroaction tres positive
(figure 21). A noter que ce résultat a 1’évaluation ne fournit pas d’information sur les

connaissances réellement acquises par cet éleve.

93/100 / 437 foh A’

Figure 21. Cinquieme extrait de I’évaluation de I’¢éleve 3
Les connaissances antérieures de l’éléeve

Concernant les connaissances antérieures, 1’éléve 3 a exprimé ses connaissances
antérieures sur les exigences de l'activité plus particulierement en lien avec la lecture comme le
montre ’extrait suivant : « Qu’est-ce que mon enseignante me demande en général dans ce
genre d’activité ? De lire des informations de plusieurs sites et pas seulement d’une source. De
trouver tout ce qui, selon moi, est pertinent » (Eléve 3, TIEA). Une autre illustration permet de
mettre en évidence les connaissances antérieures de 1’¢éléve 3 sur les exigences de I’activité,
telles qu’il les a rapporté au début de celle-ci : « Qu ’est-ce que I’'on me demande a I’école en

général dans ce genre d’activité ? De trouver seulement les informations et les éléments

demandés » (Eléve 3, TIEA).
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L’¢leéve 3 a également mobilisé ses connaissances antérieures sur les exigences de
I’activité consistant a réaliser I’activité et sur ses composantes. Il a exprimé ses connaissances
antérieures des exigences de 1’activité acquises lors de 1’activité d’ APL « Terre et espace ». Plus
précisément, en lien avec la production finale. En témoigne cette interaction avec 1’¢léve 1 au
sujet des questions a formuler dans la derniére diapositive de leur diaporama numérique :
«Eléve 3 : Ben c’est comme le dernier PowerPoint 13, tu mets tes questions [...] par exemple,

puis tu mets ta réponse » (Eléve 3, séance 2).

En entrevue, 1’¢éléve 3 a évoqué ses connaissances antérieures sur 1’écriture des textes
comme le montre I’extrait de verbatim suivant :

Eléve 3 : [...] I’trouve que ¢a a été pas mal facile [...] quels défis j’ai rencontrés ?
Peut-étre faire le PowerPoint. [...] j’mettais des trés longs textes puis 1a [...] c’est

un PowerPoint fait que ce n’est pas supposé étre long [...]. Peut-Etre les textes ou

c’était des physiciens [...] il y en avait que c’était a cause qu’ils étaient en anglais.

J’ai pas de misére en anglais, mais des textes avec des mots compliqués (Eléve 3,
entrevue).

A cette occasion, 1’éléve 3 a également abordé ses connaissances antérieures sur les
exigences de 1’activité. Plus précisement, 1’éléve 3 a mentionné que cette activité n’était pas
habituelle en sciences : « Lucie : [...] Mais ¢a, vous 1’aviez déja fait ? Eléve 3 : [...] en sciences,
non. Pas vraiment. Ce genre d’activité 13, en sciences, on ne fait pas souvent ¢a.» (Eléve 3,
entrevue). L’éléve 3 a précisé par la suite cette information de la fagon suivante : « Eléve 3 : A
I’école oui. On nous demande souvent de faire des PowerPoint avec des informations [...] »

(Eléve 3, entrevue).

L’entrevue a également permis de mettre en évidence les connaissances antérieures de
1I’¢leve 3 sur les exigences de I’activité « La derniére découverte de la NASA ». Il en est ressorti
que cet ¢leve avait des connaissances antérieures sur les exigences de I’activité consistant a
évaluer des sources d’information et valider les informations trouvées.

Eléve 3: [...] je pense que c’est la plus grosse recherche que j’ai di faire a date.

[...] c’est 1a que j’ai cherché le plus d’informations, que j’ai revérifié mes sources

le plus parce qu’habituellement, ils ne nous demandent pas tant de, ils ne nous

demandent pas plusieurs sites qui disent la méme chose, habituellement, ils disent
[...] va sur Wikipédia (https://www.wikipedia.org/) [...]
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Lucie : [...] Elle te demandait en plus de valider tes informations ?

Eléve 3 : Hum hum [...] Ouais, puis habituellement, j’le fais beaucoup moins
parce qu’ils ne demandent pas [...] autant de chercher puis de rechercher la méme
information pour étre stir que c’est vrai (Eléve 3, entrevue).

L’¢léve 3 a également mis en évidence ses connaissances antérieures sur les exigences
de I’activité en soulignant la clarté des consignes :
Lucie : Puis [...] tu savais comment t’y prendre pour réaliser cette activité ?

Eléve 3 : Ben, les consignes étaient claires. [...] Oui. C’était clair dans ma téte.
[...] (Eléve 3, entrevue).

De plus, 1’¢léve 3 a fait état de ses connaissances antérieures sur les médias, notamment
sur les sites internet existants et de 1’utilisation qu’il prévoit en faire :

Eléve 3 : [...] vu que j’ai vu que la NASA avait un site parce que je n’avais pas vu

avant, je le savais pas [...] j’vais sGrement aller 1’'utiliser quand j’veux plus

d’informations sur ce qu’il se passe [...] il n’y a pas tous les sites [...] que je vais
utiliser, mais il y en a certains que oui (Eléve 3, entrevue).

Un autre exemple de I’évocation par 1’¢éléve 3 de ses connaissances antérieures sur les
médias est le suivant :
[...] on le fait souvent a I’école quand on a besoin d’information en mettons,

géographie avec nos projets [...] j’ai pas de difficultés avec le Web puis tout ¢a
[...] (Eléve 3, entrevue).

Pendant I’entrevue, I’éléve 3 a souligné ses connaissances antérieures sur les modes ainsi
que ses connaissances antérieures sur lui-méme comme apprenant, comme en témoigne cet
extrait : « [...] j’trouve que c’est plus clair quand c’est dans un texte écrit que comme certaines
personnes dans un schéma. [...] Pour moi, les schémas c’est pas clair. J’aime pas ¢a [...] »
(Eléve 3, entrevue). Une autre illustration en est la suivante :

Eléve 3 : Ben les images ¢a m’aidait un peu aussi, mais genre des images des

planétes puis des vidéos j’en ai écoutés, mais je mettais les sous-titres. [...]

Lucie : Puis 13, tu as ressorti de I’information de ¢a ou pas ?
Eléve 3 : Ben non, pas tant que ¢a, plus des textes, je trouve.
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Lucie : OK. Pourquoi ? Ca aussi tu trouves que c’est plus difficile [...] comme les
schémas ?

Eléve 3 : Les schémas, ben ce n’est pas clair dans ma téte, des schémas pour moi
c’est plus comme un désordre que d’autres choses. [...] Comme des lignes partout
puis il y a des informations un peu partout. Pour moi, ¢’est comme pas clair.
Lucie : Puis [...] les vidéos puis les images, pour toi ¢’est pareil ?

Eléve 3 : Ben, les images [...] ca aide, ¢a fait un support visuel puis j’me fais
toujours des images dans ma téte quand je lis, mais les schémas, ¢a je ne suis pas
capable par exemple (Eléve 3, entrevue).

Lors de I’entrevue, 1’¢éléve 3 a également exprimé ses connaissances antérieures sur lui-

méme comme apprenant et sur ses stratégies de traitement de 1’information.

Eléve 3 : Moi j’m en mets toujours plus pour étre siir que je ne tomberais pas dans
la lune, fait que ben moi ce que je faisais, c’est que je cherchais dans les sites,
apres ca, je réécrivais I’information que je trouvais importante [...] a la main [...]
parce que ¢a m’aide a comprendre I’information (Eléve 3, entrevue).

En lien avec les connaissances antérieures de 1’éléve 3 sur lui-méme, cet extrait de

verbatim est particuliérement parlant :

Lucie : Comment [...] tu t’es dit [...] pour faire [...] cette tiche-1a, je vais devoir
faire ¢a [...] ? Comment tu as décidé de ¢a ?

Eléve 3 : [..] c’est une bonne question! Je ne pense pas avant de le faire
forcément. C’est mon style de cerveau, je ne sais pas, je suis juste comme ¢a. Mon
cerveau, je ne sais pas comment, mais il fonctionne comme une ligne 1a puis dans
ma téte c’est tout un texte [...] (Eléve 3, entrevue).

A cet égard, deux autres extraits illustrent les connaissances antérieures rapportées par

cet ¢leve lors de I’entrevue sur lui-méme comme apprenant. Le premier est le suivant :

Lucie : [...] qu’est-ce qui a fait que ¢’était facile pour toi.

Eléve 3 : Ma facilité en lecture. [...] J’suis sir que quelqu'un qui aime pas lire puis
qui lit pas souvent, il aurait eu plus de difficulté [...] ca m’a aid¢ a lire un texte la
ou c’était des paragraphes et des paragraphes et des paragraphes [...] souvent que
je n’avais pas besoin, mais que je lisais quand méme parce que ¢a me dérangeait
pas de lire [...] (Eléve 3, entrevue).
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Par ailleurs, I’¢éléve 3 a exprimé a une reprise ses connaissances sur ses stratégies de

réalisation de I’activité et sur le sujet des sources d’informations.
La motivation de I’éléve

Pour ce qui est de la motivation, au début de I’activité, I’éleve 3 a exprimé sa perception
de compétence et de controlabilité de la réalisation de I’activité : « Comment je me vois dans
I’accomplissement de la tiche ? [...] dans mon élément, trouver la tache facile et fun... » (Eléve
3, TIEA). Cet ¢éléve a aussi mis en évidence d’autres aspects de sa motivation : « Pour moi
I’activité d’apprentissage par la lecture ¢ est ? Amusant, facile, stimulant, agréable. .. » (Eléve
3, TIEA). A la fin de I’activité, lors de I’entrevue, 1’éléve 3 a mentionné sa perception de
compétence a réaliser 1’activité, par exemple :

Eléve 3 : Ouais, on le fait souvent a ’école quand on a besoin d’information [...]

j’ai pas de difficultés avec le Web puis tout ¢a [...]

Lucie : Fait que tu savais comment t’y prendre ?
Eléve 3 : Ouais (Eléve 3, entrevue).

Il a également exprimé son sentiment de compétence en lecture : « Lucie : [...] qu’est-ce
qui a fait que ¢’était facile pour toi ? Eléve 3 : Ma facilité en lecture [...] I’suis sir que quelqu’un

qui n’aime pas lire puis qui lit pas souvent, il aurait eu plus de difficultés. » (Eléve 3, entrevue)

L’¢leve 3 a également parlé de sa perception de controlabilité de la réalisation de
I’activité comme c’est par exemple le cas dans 1’extrait de verbatim suivant :

Eléve 3 : [...] parce qu’avec les consignes qui étaient trés claires puis le travail qui

était plutdt facile parce qu’on trouvait les informations facilement sur internet

j’étais sir [...] que j’étais sur la bonne voie [...] puis aussi au nombre de fois que

je regardais les consignes pour étre str [...]. C’était pas super difficile comme
activité (Eléve 3, entrevue).

Lors de ’entrevue, 1’¢éléve 3 a également mentionné la valeur qu’il pergoit a la lecture :
«[...]J’aime ¢a lire. C’est I’fun. » (Eléve 3, entrevue). Un extrait édifiant relativement a la valeur
accordée par 1’¢éleve 3 a la lecture est celui-ci :

Lucie : C’est quoi la lecture pour toi ?

Eléve 3 : La liberté. Tu peux partir autant comme dans une aventure, dans des
livres fantastiques que tu peux partir aussi dans le monde pour vrai puis [...] ¢ca
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peut étre soit concret puis quelque chose qui arrive vraiment puis tu lis quelque
chose que pour toi c’est ben comme ce qu’on fait [...] mettons quand on lit des
textes la-dessus, [...] ¢’est en train d’arriver [...] (Eléve 3, entrevue).

Un autre exemple intéressant en lien avec la valeur accordée par 1’éléve 3 a la lecture est
le suivant :

Lucie : Puis comment tu trouves ¢a, particulérement en siences d’apprendre avec

ces différentes sources ?

Eléve 3 : [...] enrichissant parce que tout le temps lire du volume des fois tu te dis

qu’il y a autre chose, puis la c’est ¢ca qu’on a faite, on a lu d’autres places que

juste du volume qui est faite par le ministére de 1’Education [...] (Eléve 3,
entrevue).

En outre, I’¢léve 3 a mentionné également la valeur accordée a la réalisation de I’activité
comme le montre I’extrait suivant :

Lucie : [...] comment tu as trouvé d’apprendre par la lecture avec des sources

différentes ?

Eléve 3 : [...] j’trouve que ¢a fait changement que de juste chercher sur Wikipédia

(https://www.wikipedia.org/) [...] ¢’était I’fun, j’trouve que c’était stimulant
(Eléve 3, entrevue).

L’¢leve 3 a aussi affirmé lors de ’entrevue : «[...] J’ai eu du fun a faire une activité a
1’école pour une fois. [...] » (Eléve 3, entrevue). En lien avec la valeur accordée & la réalisation
de I’activité, cet extrait de verbatim est également illustrant : « Lucie : [...] Est-ce que tu aimerais
refaire une activité similaire ? Eléve 3 : Oui. » (Eléve 3, entrevue). L’éléve 3 a mis en évidence
d’autres aspects de sa motivation comme en témoigne cet extrait :

Eléve 3 : Moi, ¢’était en apprendre plus, parce que j’aime toujours en apprendre

plus. Puis, ben j’aime beaucoup 1’astrologie, ca m’a toujours fasciné fait que ca,

c’était vraiment le fun de faire ¢a. Fait que c¢’était pour le travail, mais en méme
temps pour ma culture générale personnelle (Eléve 3, entrevue).

Un autre extrait permet de souligner la motivation exprimée par 1’¢éléve 3 :

Eléve 3 : [...] Relaxant j’dirais. Parce que juste chercher les choses puis comme
trouver ce que tu as besoin tout de suite, ¢’est pas comme en maths ou c’est que
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des fois tu comprends pas, 1a, I’'information est toute dite [...], tu as juste a lire
puis ¢a va bien [...], ¢’était des cours le fun (Eléve 3, entrevue).

Les émotions de I’éléve

Par rapport aux émotions, 1’éléve 3 a rapporté ses émotions en lien avec la réalisation de
I’activité tel que le montre cet extrait : « Comment je me vois dans [’accomplissement de la

tache ? [...] dans mon élément, trouver la tiche facile et fun... » (Eléve 3, TIEA).

A la fin de Dactivité d’APL, lors de I’entrevue, 1’éléve 3 a rapporté ses émotions en lien
avec la lecture comme le montre cet extrait : « Lucie : OK. Donc tu t’es senti comment dans
cette activité ? Eléve 3 : Plutot détendu. J’aime ca lire, [...] c’est I'fun. » (Eléve 3, entrevue).
L’¢leve 3 a abordé également a une reprise ses émotions en lien avec la réalisation de 1’activité
de cette fagon : « Lucie : [...] donc tu t’es senti bien dans cette activité ? Eléve 3 : Oui. » (Eléve
3, entrevue). De plus, I’¢éléve 3 a exprimé ses émotions en lien avec la recherche, tel que I’illustre
I’extrait de verbatim suivant :

Eléve 3 : [...] Relaxant j’dirais. Parce que juste chercher les choses puis comme

trouver ce que tu as besoin tout de suite, ¢’est pas comme en maths ou c’est que

des fois tu comprends pas, 1a, I'information est toute dite [...], tu as juste a lire
puis ¢a va bien [...], ¢’était des cours le fun (Eléve 3, entrevue).

4.2.3.2 La synthése des résultats de I’¢leve 3

L’interprétation des exigences de I’activité¢ de 1’éleve 3 était assez compléte et tres
détaillée deés le début de I’activité, incluant ses exigences consistant a réaliser I’activité et a
rechercher des informations. Cet éléve est le seul parmi les trois éléves ciblés a avoir interprété
les exigences de 1’activité en lien avec multimodalité; il a mentionné 1’intégration de vidéos.
L’¢leéve 3 a aussi mentionné 1’évaluation des sources d’information laissant penser qu’il a
développé une certaine littératie critique. De plus, la fin de I’activité, cet éléve a aussi interprété
les exigences de 1’activité consistant a lire et a apprendre mais les deux fois en lien avec les
objectifs de réalisation. En entrevue, I’¢léve 3 a rapporté des objectifs d’apprentissage. Sur le
plan des stratégies d’autorégulation de 1’apprentissage il a planifié la réalisation de 1’activité et

controlé et ajusté son interprétation des exigences de 1’activité a partir de la consigne écrite, ses
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stratégies de réalisation de 1’activité et de gestion des ressources matérielles. Par ailleurs, il a
autoévalué ses stratégies de gestion du temps. A cette occasion, il a parlé de I’effet de distraction
des images. Des stratégies cognitives ont aussi été mises en oeuvre par 1’éléve 3 : de gestion, de
lecture, de traitement de I’information (prise de notes, survol, surlignement et copie) et de
réalisation de I’activité. La production finale de 1’¢léve 3 montre une utilisation du copier-coller.
En ce qui a trait a la multimodalité, I’¢éleve 3 a abordé¢ ses difficultés a traiter des informations
visuelles et sa prédilection pour le mode textuel, auquel il a principalement eu recours pour
réaliser 1’activité. Concernant les performances, cet éleve a dit avoir appris et avoir eu du plaisir
a réaliser I’activité qui rejoignait ses intéréts pour le sujet et pour la lecture. Par ailleurs, cet
¢leve a mobilisé ses connaissances antérieures sur les composantes de 1’activité ainsi que sur
I’écriture des textes scientifiques, un défi selon lui. Il a rapporté aussi ses connaissances
antérieures des exigences de I’activité en lien avec la recherche : validation des sources et
vérification de I’information. Cet éléve a également évoqué celles qu’il avait sur le médium, les
modes, le sujet, lui-méme comme apprenant et sur ses stratégies de réalisation de I’activité. Sur
le plan de la motivation, cet éléve a exprimé une forte perception de compétence et de
contrdlabilité des aspects de lecture et de réalisation de 1’activité. Cet éléve a de plus rapporté
accorder une valeur importante a la lecture et a la réalisation de 1’activité. Concernant les
émotions, 1’éléve 3 a rapporté des émotions positives en lien avec la réalisation de ’activité, la

lecture et la recherche.

4.2.4 La synthese

Les trois cas d’¢leves présentés différaient dans leurs interprétations des exigences de
I’activité. L’¢léve 1 avait une interprétation minimale des exigences de 1’activité tandis que
I’¢leve 2 et I’¢éleve 3 avaient des interprétations des exigences de 1’activité partielles, mais plus
complétes. L’¢léve 2 avait uniquement interprété les exigences de [’activité consistant a
rechercher des informations tandis que I’¢éléve 3 avait interprété les exigences de 1’activité

consistant a rechercher I’information et a réaliser I’activité, la production finale.

L’analyse a permis de mettre en évidence un soutien différencié et individualisé de la
part de I’enseignante. Un trés important soutien a été apporté a I’éléve 1 tout au long de I’activité

tandis que I’¢léve 2 et I’¢léve 3 ont recu moins de soutien. Son soutien auprés de 1’éléve 1 a
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principalement porté sur Dinterprétation des exigences de I’activité, la compréhension
conceptuelle et la mise en ceuvre de stratégies cognitives. Il a consisté également a ramener
I’¢léve 1 aux consignes par la parole et par le geste déictique de pointage. Le soutien aupres de
I’¢leve 2 a porté sur la motivation et pour 1’¢éléve 3 sur D’interprétation des exigences de
I’activité.

Pour ce qui est du processus, 1’éléve 1 a mis en ceuvre peu de stratégies cognitives et
d’autorégulation de D’apprentissage par lui-méme. Il a montré peu d’autonomie dans la
réalisation de I’activité et fait appel trés fréquemment a ses stratégies de gestion des ressources
humaines auprés de 1’enseignante et de ses pairs. L’¢léve 1 a rapporté poursuivre un but de
performance tandis que les deux autres éléves ont mentionné avoir poursuivi des buts
d’apprentissage. L’¢leve 2 et I’¢éléve 3 ont été trés autonomes dans la réalisation de 1’activité et

ont mis en ceuvre une variété de stratégies cognitives et d’autorégulation de I’apprentissage.

Sur le plan des connaissances antérieures, les éléves semblaient avoir 1’habitude
d’utiliser internet, mais pas nécessairement dans un contexte d’APL. A 1’école, ils semblaient
aussi réaliser fréquemment ce type d’activité, mais pas en sciences. L’¢léve 1 et I’¢éléve 2 ont
mentionné leurs connaissances antérieures sur 1’évaluation des sources d’informations faisant
ainsi preuve de littératie critique. Les ¢éléves 2 et 3 avaient des préférences lorsqu’il s’agit
d’apprendre pour le mode textuel. Le mode visuel est méme ressorti comme un obstacle a la
compréhension par I’¢éléve 3. En ce qui a trait & la motivation des éleves lors de cette activité
d’APL, les éléves ont rapporté de fortes perceptions de controlabilité et de compétences. A
noter, des discordances entre la manieére dont 1’¢éléve 1 se percevait dans la réalisation de
I’activité d’APL avant celle-ci (stressé), pendant celle-ci ou il a eu des manifestations d’anxiété
et ce qu’il a rapporté a la fin de D’activité, s’étre senti bien, normal. La motivation pour les
¢leves 2 et 3 était en lien avec le sujet et avec la lecture en elle-méme. En ce qui a trait aux
stratégies d’apprentissage autorégulé, les éléves 2 et 3 en ont montré une utilisation plus
importante et plus variée que I’¢éleéve 1. Néanmoins, aucune stratégie d’autoévaluation n’est

ressortie.
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4.3 La discussion

La problématique de cette recherche soulignait les difficultés de certains éléves a
interpréter les exigences lors d’activités d’APL dans un contexte de multimodalité, contexte
augmentant les exigences de I’APL. Elle positionnait également I’interprétation des exigences
de ’activité comme centrale a 1’autorégulation de ’apprentissage par les éleves dans leur

processus d’APL (Butler et Cartier, 2004b).

En ce sens, la présente thése poursuivait deux objectifs. Dans ce chapitre, la discussion
est structurée selon les deux objectifs poursuivis. Tout d’abord, en lien avec le premier objectif,
la discussion portera sur la mise en relation de I’intervention pédagogique de 1’enseignant avec
un regard sur la multimodalité et I’interprétation des exigences de ’activité des éléves. Puis, en
lien avec le deuxieme objectif, la discussion abordera I’ interprétation des exigences de 1’activité

et les autres composantes du processus d’APL de trois éleéves de la classe.

4.3.1 La mise en relation de ’intervention pédagogique de I’enseignant avec
un regard sur la multimodalité et ’interprétation des exigences de
Pactivité des éléves

Cette section discute la relation entre I’intervention pédagogique de I’enseignant avec
un regard sur la multimodalité et I’interprétation des exigences de I’activité. Elle est présentée
en trois parties: 1) D'intervention pédagogique de I’enseignant avec un regard sur la
multimodalité, 2) I’interprétation des exigences de cette activité par les éleéves et 3) la relation
entre |’intervention pédagogique de 1’enseignant avec un regard sur la multimodalité et

I’interprétation des exigences des ¢éléves.

4.3.1.1 L’intervention pédagogique de I’enseignant avec un regard sur la multimodalité

En ce qui a trait a ’intervention pédagogique de I’enseignante, les résultats ont montré
des qualités de la situation d’APL mises en ceuvre par 1’enseignante. La situation d’APL
proposée s’inscrivait dans le PFEQ (MELS, 2006b) et était en lien avec des compétences reliées
au domaine des sciences. Toutefois, celles-ci n’ont pas été évoquées par 1’enseignante lors de

I’entrevue. Dans un contexte québécois fonctionnant par compétences, 1’enseignante semble
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avoir fonctionné par theme du PFEQ (MELS, 2006¢). Il importe de préciser que la compétence
est définie dans ce contexte comme « un savoir agir fondé sur la mobilisation et I'utilisation
efficace d’un ensemble de ressources » (MELS, 2006b, p. 7). Selon Wanlin (2009), « plusieurs
recherches ont montré que les enseignants pensent aux contenus a aborder quand ils planifient »
(p. 96). D’ailleurs, cette approche de I’enseignante semble se refléter dans sa pratique évaluative
qui ne portait pas sur les compétences mais s’apparentait a du repérage d’informations sur le

sujet.

Les intentions pédagogiques de 1’enseignante étaient premicrement motivationnelles
(susciter la curiosité et I’intérét). Elle avait aussi pour visée de faire expérimenter aux éléves le
processus de recherche a travers une démarche de comparaison analytique ainsi que de leur faire
acquérir des connaissances lexicales scientifiques spécifiques. Des intentions d’enseignement
cohérentes avec celles trouvées par Moxley (2008) et avec les conceptions des enseignants de

I’importance du lexique en sciences relevées par Wexler, Mitchell, Clancy et Silverman (2017).

L’activité d’APL « la deniére découverte de la NASA » répondait a plusieurs critéres de
pertinence pour faire lire de maniére individuelle et pour faire lire en lien avec le sujet de
I’activité. Elle était également pertinente pour faire apprendre. Ce résultat ne coincide pas avec
celui de Cartier, Martel, Arseneault et Mourad (2015) montrant que les éléves n’avaient souvent
pas besoin de lire pour réaliser les taches planifiées par 1’enseignant. Ces différences peuvent

étre attribuables au fait que leur étude se déroulait au niveau primaire.

Concernant la complexité, I’activité répondait a certains critéres puisqu’elle poursuivait
plusieurs buts, qu’elle s’est réalisée sur plusieurs périodes de cours et qu’elle couvrait
I’ensemble de I’information sur le sujet en lien avec le but principal de 1’activité et sur des sujets
en lien avec le théme. En revanche, elle ne permettait pas d’utiliser différentes fagons de traiter
I’information (seulement la prise de notes) donc de réfléchir sur son apprentissage, ni de créer
une variété de produits. Elle ne répondait pas ainsi a certains critéres permettant de favoriser
I’apprentissage autorégulé des éléves. Perry (1998) a mis en évidence que d’offrir des situations
d’apprentissage complexes permettait de soutenir 1’apprentissage autorégulé des éléves. Dans
un contexte ou le changement dans le paysage informationnel avec le développement des
technologies qui rend tout le savoir facilement accessible partout et en tout temps, une condition

favorable a I’apprentissage autorégulé relevée par Perry (1998) qui semble particuliérement
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importante est d’offrir différentes fagons de traiter I’information et d’y réfléchir. Pour sa part,
Contant (2009) avait mis en évidence que la complexité des activité d’ APL proposées aux éléves

différait selon 1’enseignant.

Sur le plan de sa nature motivante, elle était particulierement signifiante pour les éléves
parce que le sujet rejoignait les intéréts de certains d’entre eux et que 1’utilisation d’un autre
médium que le manuel scolaire, internet, a favorisé la motivation. De plus, les éléments visuels
fixes en couleurs (images) des sources d’information ont été relevés comme un facteur suscitant
I’intérét par un éléve en entrevue. Ce résultat s’inscrit en cohérence avec les intentions
pédagogiques de I’enseignante énoncées plus haut. Il montre aussi comme le soulignent Guthrie
et Klauda (2012) une perception assez négative des manuels scolaires par les éléves. De plus, il
indique comme dans I’étude de Martel, Cartier et Butler (2015) que les éléments visuels peuvent
susciter I’intérét des apprenants. En revanche, I’aspect éphémeére de cet intérét trouvé par ces

auteurs n’a pas été observé dans la présente recherche.

Dans la présente étude, I’analyse a montré que 1’enseignante a apporté a ’ensemble de
la classe un soutien trés important a 1’interprétation des exigences de I’activité et trés peu aux
autres stratégies d’autorégulation de 1’apprentissage : planification, controle et ajustement et
autoévaluation. Précisement, elle a soutenu de fagon trés marquée 1’interprétation des exigences
de I’activité des ¢éléves en lien avec sa réalisation comparativement aux exigences de 1’activité
consistant a lire et a apprendre. Son intervention a principalement porté sur les informations a
trouver concernant le systéme « Trappist-1 » et la réalisation du diaporama numérique. La
recherche de sites internet et le lexique ont aussi été soutenus. En revanche, elle a peu soutenu
la démarche de comparaison analytique en sciences qu’elle a annoncée comme intention
pédagogique de faire expérimenter aux éléves. L’aspect lecture n’a pas été non plus beaucoup
accentué par I’enseignante. Or, pour Pearson, Moje et Greenleaf (2010) faire valoir la lecture et
I’écriture dans les disciplines dont la science est important pour que les éléves comprennent les

raisons et facons de les utiliser pour apprendre.

Concernant les stratégies cognitives, le soutien de 1’enseignante a ciblé surtout les
stratégies de réalisation de 1’activité, ainsi que de gestion des ressources matérielles, notamment

celle consistant a chercher les définitions des mots difficiles ou inconnus, et de gestion du temps.
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De facon moins importante, elle a soutenu la mise en ceuvre de la stratégie de traitement de

I’information consistant a prendre des notes.

Les résultats des analyses qualitatives ont mis en évidence que dans la situation d’APL
proposée aux ¢leéves, la multimodalité se situait dans [’activité, particulierement dans la
production finale (le diaporama numérique) puisque les éléves avaient a y intégrer des ¢léments
visuels fixes (images) et dynamiques (animations et vidéo). Elle se trouvait aussi dans les textes
lus par les éléves. L’enseignante n’a pas travaillé avec les éléves la complémentarité des modes
qu’elle leur demandait de combiner dans leur production finale. Malgré une attention accordée
aux différents types d’informations rencontrées lors de la modélisation, 1’enseignante s’est
ensuite centrée sur les aspects techniques des outils. Par ailleurs, méme si I’enseignante a mis
I’accent sur la composante comparaison de ce processus a plusieurs reprises en convoquant

divers modes, les ¢léves semblent ne pas avoir pergu cette intention de I’enseignante.

En ce qui a trait a la multimodalité dans le soutien de 1’enseignante, comme dans I’étude
de Shanahan et Roof (2013) et dans celle de Jewitt, Kress, Ogborn et Tsatsarelis (2014), de
multiples modes ont été employés par I’enseignante pour communiquer avec les éleéves. Dans le
cas de la recherche de Shanahan et Roof (2013), certains gestes de 1’enseignante étaient
intentionnellement associés a une stratégie. Dans la présente étude, les gestes étaient tous
spontanés. Les résultats de cette recherche ont montré que les gestes accompagnaient le langage
et répondaient a plusieurs fonctions. L’enseignante a employ¢ des gestes en accompagnement
de sa parole (jamais de manicre isolée) pour marquer le rythme et structurer son discours verbal
ou pour en appuyer la portée sémantique. Ces résultats vont dans le sens de la théorie de
McNeill (1992) qui considére qu'un méme systéme cognitif est a I’origine du langage et de la
gestuelle. En outre, une centration du soutien de I’enseignante sur la consigne écrite a été mise
en évidence montrant un privilége accordé par I’enseignante au mode textuel et peu de soutien
lié¢ a la multimodalité. Pourtant, son entrevue permet d’affirmer qu’elle percevait I’importance
de la lecture en sciences incluant tous les modes des textes fréquemment utilisés dans cette
discipline. Des résultats similaires ont déja été relevés par McTigue et Flowers (2011) et

Coleman, McTigue et Smolkin (2011).

Sur le plan théorique, cette étude confirme I’importance relevée par Jewitt, Kress,

Ogborn et Tsatsarelis (2001) de la prise en compte des signes véhiculés par les modes en
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contexte de classe comme un ensemble. Tel que ces auteurs 1’argumentent, une attention
particuliére doit étre portée a la transformation des signes constitutifs des messages par les
¢leves et par leur traduction dans de nouveaux textes, produit permettant de retracer leur

processus d’apprentissage.

Les résultats de cette theése ont aussi révélé que les pratiques évaluatives mises en ceuvre
ne portaient pas sur les compétences ou sur les connaissances des éléves, mais ciblait plutot
certaines compétences informationnelles. En effet, le systéme de pointage portait sur la présence
ou I’absence des points de la consigne portant sur le fond (le contenu, les informations a trouver)
et la forme (le diaporama). Alors qu’un accent a été¢ mis sur les modes et le choix des ressources
lors du soutien aux stratégies de gestion des ressources matérielles, de la mise en ceuvre de
stratégies de réalisation de I’activité et de I’interprétation des exigences de I’activité en lien avec
sa réalisation, la rétroaction a trés peu porté sur le choix, la pertinence ou la qualité¢ de la
combinaison des modes dans les productions finales. Il était demandé aux éleves d’intégrer des
vidéos et les seuls commentaires ont été sur la langue. De méme, il a été demandé aux éléves de
trouver des sites internet et d’en donner les références, mais aucun retour n’a été fait lors des
trois séances filmées et dans les rétroactions écrites sur leur fiabilité ou leur justesse. Ce résultat
va dans le sens des défis soulignés par la recherche a 1’intégration de la multimodalité par les

enseignants et I’importance du développement professionnel (Ryan, Scott et Walsh, 2010).

4.3.1.2 L’interprétation des exigences de I’activité des éléves

Dans cette étude, les résultats de 1’analyse des taches d’interprétation des exigences ont
montré qu’aucun éléve n’a interprété les exigences de I’activité de maniére inadéquate comme
ca a ¢été le cas d’autres recherches empiriques, par exemple celle de Kohler et Mehmeti (s.d).
Leur interprétation était alignée sur les exigences de 1’activité d’APL telles que formulées a
I’écrit et a ’oral par ’enseignante. Par le biais des taches d’interprétation des exigences de
I’activité remplies au début de la premicre séance de 1’activité « La derniére découverte de la
NASA », il a été possible de mettre en évidence de maniére qualitative trois portraits
d’interprétation des exigences de l’activité des éleéves : 1) interprétation des exigences de

I’activité la plus compléte par les éléves, 2) partielle ou 3) minimale.
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Peu de différences ont été relevées entre les éléves de ces trois portraits en ce qui
concerne le type de connaissances métacognitives sur lesquelles reposait leur interprétation des
exigences de 1’activité. Dans les trois portraits, les ¢léves ont mobilisé leurs connaissances
métacognitives des objectifs de 1’activité et des composantes de ’activité, mais dans une
moindre mesure, de la structure de I’activité. En revanche, les éléves de ces trois portraits
différaient dans la précision et 1’¢élaboration de leur interprétation des exigences de ’activité.
Dans ce sens, ces résultats rejoignent le constat de Jamieson-Noel (2004) qui a trouvé des
différences dans 1’étendue et la profondeur de I’interprétation des exigences de 1’activité
d’étudiants universitaires. Les éléves du premier portrait ont manifesté une interprétation des
exigences plus élaborée en lien avec chaque type de connaissance. Aucun €léve n’a mentionné
explicitement dans les taches d’interprétation des exigences de I’activité que dans cette activité
d’APL, il était demandé de lire ou d’apprendre. Les éléves se sont centrés sur les composantes

de recherche et de production du diaporama numérique.

Les ¢éléves des trois portraits ont peu interprété les composantes multimodales des
exigences de 1’activité. Ils ont dans I’ensemble peu mobilisé leurs connaissances métacognitives
sur ses composantes en lien avec la multimodalité comme composante de la tache de recherche
et de lecture dans cette activité¢ d’APL. En effet, comme composante de la tache de lecture, ils
ont mentionné avoir a extraire de I’information des textes, mais pas de leurs composantes
multimodales. Seulement deux éléves ont mentionné leurs connaissances de la composante de
la tiche de recherche consistant a chercher des vidéos et peu d’entre eux ont parlé des sites
internet. Ce résultat est cohérent avec la place privilégiée accordée aux informations textuelles
pour apprendre a 1’école et la conception socialement ancrée qu’elles soient les seules fiables
pour apprendre (Pichette, 1998). Il montre aussi I’importance de la conception du travail scolaire
dans I’interprétation des exigences de I’activité (Butler et Cartier, 2004b). Dans I’ensemble, les
résultats illustrent également le role des trois types de connaissances métacognitives (sur les
objectifs, la structure et les composantes de 1’activité) dans I’interprétation des exigences et son

caractere contextualisé a une situation particuliére (Butler et Cartier, 2004b).

Sur le plan quantitatif, les résultats au QAPL (Butler et Cartier, 2004a; Cartier et Butler
2004) montrent que 12 éléves sur 17 ont interprété qu’ils avaient presque toujours a lire le texte

lors d’une activité d’APL et ont également interprété qu’il leur était demandé de comprendre.
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Un peu moins de la moitié¢ des éleéves a interprété un aspect des exigences de 1’activité d’APL
permettant de faire un apprentissage signifiant puisque pour huit d’entre eux, on leur demande
souvent d’appliquer ce qu’ils lisent a des situations ou problémes. Un critére de performance en
lien avec I’apprentissage est ressorti. L’interprétation des exigences de 1’activité des €leves était
axée sur la lecture du texte et sa compréhension. Pour la majorité d’entre eux, il leur est souvent
demand¢ en situation d’APL de trouver les idées principales ou les thémes des textes a lire et
d’avoir une idée générale sur le sujet. Un petit peu moins de la moitié¢ d’entre eux a interprété
qu’ils avaient souvent en situation d’APL a trouver des détails ou des faits. La recherche de
Cartier, Butler et Janosz (2007) montrait également une centration des éléves sur la lecture et la
compréhension. Ces auteurs, en cohérence avec le modele de Cartier et Butler (2016), soulignent
le role possible de I’histoire scolaire de I’apprenant et ses expériences d’activités d’APL en
contexte scolaire. Il s’agit aussi d’une explication possible a I’interprétation des exigences de

P’activité des ¢éléves dans cette recherche.

Lors de I’entrevue, 1’enseignante a souligné que les éléves s’inquiétaient de la note qu’ils
allaient obtenir pour leurs travaux et ont été surpris d’avoir de bons résultats. Il s’agit 1a d’une
indication de la relation entre la connaissance des €léves sur les critéres de performances (congue
comme une composante de 1’interprétation des exigences de 1’activité) et ’autoévaluation par
les éleves de leur performance a ’activité qui est enlignée avec la conception de I’APL retenue

dans ce travail (Cartier et Butler, 2016).

4.3.1.3 La relation entre I’intervention pédagogique de I’enseignant avec un regard sur

la multimodalité et I’interprétation des exigences des éléves

En lien avc le premier objectif de I’étude, les résultats montrent en évidence une possible
relation entre I’intervention pédagogique avec un regard sur la multimodalité et I’ interprétation

des exigences de I’activité.

Les données qualitatives analysées ont montré que les éléves ont pu interpréter les
exigences de ’activité a la lumicre de leurs connaissances antérieures sur le sujet et sur les
exigences de 1’activité acquises lors de 1’activité précédente d’APL « Terre et espace ». Cette
premicre activité d’APL bien que distincte de 1’activit¢ d’APL analysée, présentait de trés

nombreuses similarités structurelles et compositionnelles avec celle-ci. Elle a été utilisée par
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I’enseignante comme préalable. Elle a déclaré avoir voulu ainsi tester les connaissances des
¢leves sur le support de la production finale : le diaporama numérique réalisé¢ avec le logiciel
PowerPoint, donc, leurs habiletés techniques. Elle a aussi permis aux éléves d’acquérir des
connaissances de base sur le systétme solaire a transférer par la suite pour comprendre le
fonctionnement du systéme Trappist-1 et acquérir un vocabulaire scientifique permettant de
comprendre des textes plus compliqués. Lors de la présentation des consignes, les éleves ont
montré qu’ils avaient intériorisé les attentes de la premiére activité et qu’ils s’y référaient pour
interpréter la seconde entre autres en ce qui a trait a ses modalités. Par son anticipation des
questions des ¢léves et la comparaison des deux activités, I’enseignante a élabor¢ avec les éléves
une compréhension commune des taches a réaliser. Ainsi, des normes de travail ont été co-
construites par 1’enseignante et les ¢léves. Ce résultat semble aller dans le sens de 1’existence
d’une micro-culture de classe régulant les interactions entre 1’enseignant et les ¢léves (Mottier-

Lopez, 2012).

Il est aussi ressorti des analyses que l’intervention pédagogique de I’enseignante
comportait certaines des sources d’ambiguité qui ont pu influencer I’ interprétation des exigences
de I’activité des éleves. Particulierement I’importance de la cohérence, la constance et la justesse
du vocabulaire utilisé lors de la formulation des consignes (orales ou écrites). Notamment, cela
a engendré des difficultés conceptuelles pour un des éléves participants. De plus, la fagon de
parler de ’activité semble avoir une importance puisque des termes comme travail ou projet
véhiculent certaines conceptions du travail scolaire. Comme 1’ont souligné Kohler et Mehmeti
(s.d.), il existe des risques a prendre pour acquis une compréhension commune. Des divergences
entre la fagon dont I’enseignant pense que les éléves vont interpréter les exigences de 1’activité
et la maniere dont ils le font réellement ont été soulignées par ces auteurs, méme lorsqu’ils

répondent avec succes aux attentes de 1’enseignant (Kohler et Mehmeti, s.d.).

Par ailleurs, les résultats de 1’analyse qualitative ont aussi mis en évidence que les
exigences de 1’activité ont été communiquées aux éléves par I’enseignante en orchestrant de
multiples modes (textuel, visuel, sonore, gestuel), surtout lors de la premiere phase portant sur
la présentation des consignes. Le geste et l’intonation renforcaient et complétaient
fréquemementt le sens des messages. Pourtant, les éléves ont pris peu d’indices dans d’autres

modes que le mode textuel pour interpréter les exigences de 1’activité. Toutes les informations
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présentes dans les taches d’interprétation des exigences de 1’activité figuraient dans la consigne

écrite.

De plus, I’enseignante a soutenu une centration sur la consigne (ou facilitateur
procédural) de plusieurs fagons. Tout d’abord, elle a présenté 1’activité d’APL a réaliser a la
premicre séance, elle a projeté la consigne au TBI et en a expliqué chacun des points ajoutant
des précisions par la parole, dont ses intonations, et ses gestes (déictiques, iconiques et
métaphoriques). Puis, lors des séances suivantes, elle a rappelé aux éléves de bien s’assurer
d’avoir rempli tous les points de la consigne. Elle employait d’ailleurs les mots canevas ou

check-list pour y faire référence, ce qui renforce cette idée.

Les résultats montrent aussi une mobilisation par les éléves de leurs expériences
antérieures de D’activité, des attentes spécifiques de ’activité et de leurs connaissances des

finalités communicationnelles habituelles d’un diaporama (faire une présentation orale).

Par ailleurs, une cohérence a ¢été¢ relevée entre les intentions pédagogiques de
I’enseignante rapportées en entrevue et les informations sur lesquelles elle a mis 1’accent en
convoquant de multiples modes. L’étude montre notamment la relation entre les intentions
pédagogiques de I’enseignante et les objectifs personnels que se fixent les éleves,
particulierement, lorsque plusieurs modes sont impliqués et qu’ils se réalisent sur plusieurs
supports. Ce résultat va dans le sens d’une relation entre I’interprétation des exigences de

’activité et la fixation d’objectifs, tels que relevé par Butler et Cartier (2004b).

D’une part, ce résultat semble confirmer le caractére situé¢ de I’interprétation des
exigences de I’activité par les ¢éléves au sein d’un contexte social véhiculant des normes, des
attentes et des régles spécifiques (Cartier et Butler, 2016). D’autre part, les résultats s’inscrivent
en cohérence avec la conceptualisation de I’interprétation des exigences de 1’activité des éleves
comme étant bas€s sur leurs connaissances métacognitives des éléves sur les composantes, la
structure et les objectifs de I’activité. Sur le plan théorique, les résultats semblent confirmer le
role central de ’interprétation des exigences de ’activité dans I’engagement dans 1’activité

(Butler et Cartier, 2004b).
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Par rapport aux textes, lors des entrevues, leur difficulté liée notamment a la
spécialisation du vocabulaire a été relevée par 1’enseignante et lors d’une entrevue d’¢éléve. Ce

résultat va dans le sens de la difficulté liée au lexique lors de la lecture de textes scientifiques.

4.3.2 L’interprétation des exigences de ’activité et les autres composantes

du processus d’APL d’éléves

Trois exemples d’¢leéves étaient présentés pour mettre en relation I’interprétation des
exigences de Dlactivité et les autres composantes du processus d’APL. Les trois éleves
répondaient a des portraits différents d’interprétation des exigences de l’activité : la plus

complete par les €leves, partielle ou minimale.

Les résultats des analyses ont montré que les trois €léves ciblés ont trés peu utilisé de
stratégies de planification et aucune stratégie d’autoévaluation lors de I’activit¢ d’APL. En
revanche, ils ont trés fréquemment controlé et ajusté leur interprétation des exigences de

I’activité. Ils I’ont principalement fait a partir de la feuille de consigne écrite.

Il est possible de constater que 1’engagement des éléves dans 1’activité et leur allocation
de ressources variait selon leur interprétation des exigences de l’activité. L’¢éleve 1 dont
I’interprétation des exigences de I’activité était minimale et axée sur la production finale est
entré dans ’activité en passant treés rapidement a la création de celui-ci sans prendre de notes.
Dans une logique de contextualisation, il convient de rappeler que 1’éleéve 1 a regu un important
soutien a I’interprétation des exigences de I’activité et aux autres composantes de son processus
d’APL qui a perduré lors des trois séances. L’¢éléve 1 a mis en ceuvre de maniére tres fréquente
la stratégie de gestion des ressources humaines consistant & demander de 1’aide, surtout a son
enseignante, mais aussi a ses pairs. Ce résultat semble montrer un manque d’autonomie et une
faible perception de compétence a réaliser I’activité. Cet ¢éléve a également fait preuve d’un
manque de flexibilité dans la réalisation de ’activité et a suivi les consignes a la lettre. Il est
celui qui (tout en ayant une bonne note) a le moins bien réussi I’activité. Pendant ’activité
d’APL, c’est a travers les interactions avec 1’enseignante que I’apprentissage s’est manifesté par
la compréhension conceptuelle et lexicale. Dans le cas de I’¢éléve 1, cet apprentissage conceptuel
a ¢té long et a nécessité plusieurs interventions de 1’enseignante. L’importance du soutien

différencié de I’enseignante est ressortie ici. Un facteur susceptible d’avoir influencé les
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difficultés de 1’¢éleéve 1 a interpréter les exigences de 1’activité d’APL proposée peut étre li¢ a
ses difficultés d’apprentissage (Butler et Cartier, 2004b). Cet éléve souffrait selon I’enseignante
de problémes d’anxiété qui se sont effectivement manifestés lors de la réalisation de ’activité.
Il est aussi possible que les difficultés de cet ¢léve soient liées a un manque d’expérience de
’utilisation des modes et du médium (internet) en contexte scolaire donc, de connaissances
métacognitives sur la structure de I’activité pour lui permettre d’en interpréter adéquatement les
exigences. D’ailleurs, il a déclaré en entrevue peu utiliser la lecture et internet pour apprendre
en dehors de 1’école, mais privilégier un autre mode d’apprentissage (apprentissage vicariant).
11 est alors possible que les difficultés de cet éléve a interpréter les exigences de I’activité soient
liées a ses connaissances métacognitives des objectifs, de la structure ou des composantes de
I’activité. La conception de cet éléve de la lecture et de 1’apprentissage peut avoir influencé son
interprétation des exigences de ’activité. En outre, sa motivation peut avoir eu une influence
sur son interprétation des exigences de I’activité. Il est le seul parmi les trois éléves ciblés a ne
pas avoir déclaré aimer lire et a s’étre fixé un objectif de performance. Ce résultat va dans le
sens de I’existence d’un lien entre la motivation, dont le sentiment d’auto-efficacité et la
perception de la valeur de I’activité, et I’interprétation des exigences de I’activité, la fixation
d’objectifs et I’APL (Butler et Cartier, 2004b). Il s’inscrit ainsi aussi en cohérence avec la
recherche de Miller (2009) qui a mis en évidence l’interaction entre I’interprétation des
exigences de l’activité et le sentiment d’auto-efficacité. Il est aussi en cohérence avec les
résultats de Lodewyk, Winne et Jamieson-Noel (2009) montrant que les éléves moins

performants calibrent moins précisément leurs réalisations sur 1’activité.

De plus, des différences sont ressorties dans les processus d’APL des éleves
correspondant aux trois portraits d’interprétation des exigences de ’activité. Les ¢éléves dont
I’interprétation des exigences de I’activité d’ APL était partielle et la plus compléte (éléves 2 et
3) sont entrés dans ’activité en consacrant beaucoup de temps a la lecture et a la prise de notes.
Les objectifs personnels des éleves semblent également avoir variés selon leur interprétation des
exigences de Dl’activité. Les résultats montrent que deux des éléves qui ont participé aux
entrevues pouruivaient des objectifs personnels d’apprentissage (¢léves 2 et 3).Ce sont aussi les
¢leves qui ont mis en ceuvre le plus de stratégies d’autorégulation de 1’apprentissage et de

stratégies cognitives et qui ont le mieux réussi I’activité. Toutefois, ce résultat est & nuancer
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puisque les productions finales pouvaient étre terminées a la maison. Il convient de relever que
les productions finales ne permettaient pas de juger de 1’intégration des connaissances par les
¢leves, donc de leurs perfomances. L’enseignante a néanmoins mentionné que lors du retour
effectué avec les éléves de 1’ensemble de la classe, certaines connaissances étaient ressorties
montrant chez eux un stockage des informations dans la mémoire a court terme. Ces résultats
semblent confirmer le réle central de I’interprétation des exigences de 1’activité dans la fixation
des objectifs et dans I’engagement des éléves dans 1’activité (Butler et Cartier, 2004b). Ils
montrent aussi, comme 1’ont fait d’autres études, la relation entre I’apprentissage autorégulé et
la performance scolaire (par exemple, Miller, 2009; Oshige, 2009). Plus précisément, ils
montrent la relation entre cette derniére et I’ interprétation des exigences de 1’activité s’inscrivant
ainsi en cohérence avec les résultats des recherches antérieures (Miller, 2009; Oshige, 2009;

Rivera Reyes, 2015).

Par ailleurs, les éléves n’ont que trés peu interprété I’exigence liée a la démarche
scientifique, pourtant accentuée par 1’enseignante en orchestrant divers modes. Ce résultat va
dans le sens des constats énoncés par Martel, Cartier et Butler (2015) et soutient également les
propos de Curwood et Cowell (2011) selon lesquels, pour que I’apprentissage soit signifiant,

I’enseignant doit « réfléchir la relation entre pédagogie, littératie et technologie » (p. 117).

Une faible variété de stratégies cognitives a €t€ mise en ceuvre par les trois €leves ciblés.
Il s’agissait surtout de stratégies de réalisation de l’activité, de stratégies de gestion des
ressources matérielles et de la stratégie de traitement de I’information consistant a prendre des
notes et a survoler. Il est possible de relever que cette dernicre stratégie était enlignée sur
I’activité a réaliser qui consistait a trouver des informations spécifiques dans les textes sur
internet. Les ¢éléves ont aussi beaucoup utilis¢ le copier-coller. Le texte était ensuite réduit pour
répondre a la contrainte du format du diaporama numérique réalisé avec le logiciel PowerPoint.
Peu de reformulation, mais des ajouts et de la suppression de mots ont été observés. Il est
possible que le répertoire stratégique des éléves ait été assez limité ou qu’ils n’aient pas les
connaissances métacognitives sur la structure de I’activité suffisantes pour sélectionner d’autres

stratégies adéquates pour réussir I’activité.

Par ailleurs, ce résultat semble aller dans le sens d’une transformation de la littératie

impliquant des transferts entre plusieurs sphéres de connaissances et de compétences, ce que
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certains auteurs nomment translittératie (Cordier, 2017; Delamotte, Liquéte et Frau-
Meigs, 2014). Ainsi, ’APL sur internet implique des compétences informationnelles et des
pratiques différentes d’écriture et de lecture telles que le copier-coller et le survol
(Cordier, 2017; Coiro, 2003). D’ailleurs, des auteurs soulignent que la lecture en ligne est plus
propice a une lecture rapide de type survol (Fisher, Lapp et Wood, 2011). Dans la présente these,
il n’est pas possible de savoir, considérant la rapidité avec laquelle certaines pages ont été
consultées, dans quelle mesure les ¢éléves ont réellement traité le contenu textuel et visuel. Ces
résultats remettent en question I’importance des exigences de D’activité de recherche
d’information en ce qui a trait a I’engagement cognitif des ¢léves. Boyd (2007, novembre)
souligne trois maniéres d’accéder a I’information : push, pull et osmose. A sa suite, Le Douarin
et Delaunay-Tétrel (2011) expliquent que « les jeunes d’aujourd’hui pratiquent la recherche
documentaire par « osmose » en s’imprégnant des informations qui circulent, sans aucun effort
pour les obtenir » (Le Douarin et Delaunay-Téterel, 2011, p. 105 citant Boyd, 2007, novembre).
De plus, Boubée (2008) propose de situer le copier-coller dans le processus de recherche
d’informations des éléves de secondaire et reléve, dans une étude empirique, de multiples
fonctions qui dépassent la vision communément admise d’un simple plagiat a condamner. Dans
cette étude, il est possible que les éléves aient interprété les exigences de 1’activité d’APL en
lien avec leurs connaissances métacognitives sur les composantes de 1’activité acquises
notamment a travers leurs expériences antérieures dans des activités similaires et qu’ils aient
réutilisé¢ des stratégies efficaces dans 1’activité précédente « Terre et espace », dont celle du

copier-coller.

Les analyses qualitatives ont aussi mis en évidence que les trois ¢léves avaient de bonnes
compétences technologiques. Ce point a aussi été souligné par 1’enseignante en entrevue.
Cependant, I’¢léve 1 a éprouvé certaines difficultés a intégrer des images lors de la création de
son diaporama numérique avec le logiciel PowerPoint et a relevé 1’utilisation d’un ordinateur
comme un défi. De plus, les éléves n’ont pas semblé distraits et sont restés centrés sur I’activité,
contrairement aux limites souvent soulignées a I’utilisation des technologies en classe
(Bartholomew et Reeve, 2018). Cette étude n’a pas permis de mettre en évidence de navigation
des éleéves a travers de multiples couches de sens lors de la lecture en ligne (Coiro et

Dobler, 2007, Coscarelli et Coiro, 2015, Coiro, 2015).
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Sur le plan de la motivation, les trois éléves ciblés percevaient 1’activité comme facile et
deux (€léves 2 et 3) I’ont trouvée intéressante. Dans les cas des éléves 2 et 3, un intérét
intrinséque pour la lecture et pour le théme de 1’activité sont ressortis. Ces éléves ont aussi
rapporté en entrevue qu’aimer lire était un élément facilitateur de la réalisation de ’activité
d’APL, notamment parce qu’il permet de développer une certaine habitude a lire de longs textes.
Ainsi, la perception de compétence des éleves ciblés et leur perception de controlabilité a
réaliser ’activité d’APL étaient assez importants. Ce qui va a I’encontre de la perception de
I’enseignante du niveau d’exigences de [’activit¢ d’APL. En entrevue, I’enseignante a
mentionné que ’activité proposée aux éleves était difficile, notamment parce que les textes sur
le sujet étaient ardus et comportaient un vocabulaire scientifique spécifique. Un autre résultat
important est que I’enseignante et les éleves ont souligné en entrevue le potentiel motivationnel
de I’utilisation de multiples modes, de supports variés et d’activités différentes de celles
habituellement réalisées en contexte scolaire. Ce résultat va aussi dans le sens des recherches
qui soulignent le potentiel motivationnel de la multimodalité (Lo et Tsang, 2009; Griffith, 2010;
Jones et Brown, 2011).

Relativement aux émotions, les éléves ont rapporté des émotions assez positives par
rapport a la réalisation de 1’activité d’APL. Ils se disaient dans I’ensemble détendus. Pourtant,
il a été observé chez un éleve (éléve 1) une discordance entre les émotions rapportées lors de
I’entrevue (normal) et les manifestations d’anxiété visibles dans certaines de ses interactions
avec |’enseignante notamment en ce qui a trait a la gestion du temps. Il n’en a pas fait mention

lors de I’entrevue.

Les trois éléves ont aussi rapporté avoir trés peu utilisé d’informations extraites des
composantes multimodales des sources d’information : les images et les vidéos. Ceci peut
s’expliquer par le fait qu’ils n’ont pas interprété les exigences de 1’activité relatives a la
multimodalité en se basant sur leurs connaissances métacognitives des composantes de
I’activité. Par ailleurs, ce résultat s’inscrit en cohérence avec deux études qui ont fait ressortir le
peu d’utilisation faite par les éléves d’informations véhiculées par d’autres modes que le texte,
particulierement les images (Cartier, Martel, Arsenault et Mourad, 2015; Martel, Cartier et
Butler, 2015). Comme dans I’étude de Martel et Boutin (2015), les éléves ne semblent pas avoir

dans cette recherche traité 1’ensemble des modes dans leur rapport de complémentarité. Il est
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possible de mettre en relation ces résultats avec les difficultés rencontrées par certains éléves a
traiter les informations véhiculées par d’autres modes que le texte. A cet égard, une entrevue
d’¢leve a été particulierement édifiante. L’¢léve a dit ne pas étre capable de lire des graphiques
et des images et avoir un fonctionnement cognitif linéaire. Ces résultats semblent aller dans le
sens de Martel et Boutin (2015) qui constatent la maitrise insuffisante par les éléves des codes
d’autres modes que le mode textuel. Ils soulignent la nécessité du soutien a I’APL en contexte
multimodal, comme [’ont déja fait d’autres recherches (Cartier, Martel, Arsenault et

Mourad, 2015; Martel, Cartier et Butler, 2015; Martel et Boutin, 2015).
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La conclusion

Cette étude était guidée par la question de recherche suivante : quelle est la relation entre
I’intervention pédagogique de D’enseignant avec un regard sur la multimodalité et
I’interprétation des exigences de 1’activité¢ dans le processus d’apprentissage par la lecture
d’éléves de secondaire? Pour y répondre, deux objectifs étaient poursuivis. Dans le contexte
d’apprentissage par la lecture au secondaire : 1) mettre en relation 1’intervention pédagogique
de I’enseignant avec un regard sur la multimodalité et I’ interprétation des exigences de 1’activité
d’¢leves et 2) mettre en relation I’interprétation des exigences de [’activité et les autres

composantes du processus d’apprentissage par la lecture d’éleves.

En réponse au premier objectif, les résultats de cette these ont montré certaines qualités
de la situation d’APL proposée par I’enseignante de sciences a ses ¢léves de secondaire. Elle
était assez pertinente pour faire lire et pour faire apprendre puisqu’elle remplissait quatre critéres
sur six. Elle demandait aux éléves de lire individuellement sur des sujets en lien direct avec les
buts de I’activité. Elle demandait aussi aux éleves de faire des liens entre plusieurs éléments des
sources d’informations et avec leurs connaissances antérieures sur le sujet. Cette situation
d’APL était aussi assez complexe puisqu’elle répondait a trois critéres sur cing : se réaliser sur
plusieurs périodes de cours, poursuivre plusieurs buts et couvrir I’ensemble de I’information sur
le sujet en lien avec le but principal et les sujets traités en lien avec le théme. La nature motivante
de cette activité était aussi relativement ¢élevée puisqu’elle remplissait six criteres sur dix. Cette
activit¢ d’APL demandait aux éléves de coordonner quatre types de taches : lire, apprendre,
rechercher et écrire. Les exigences pour chacune d’elles ont été regroupées en lien avec les trois
types de connaissances métacognitives constitutives de I’interprétation des exigences de
I’activité.

Pour ce qui est du soutien de I’enseignante a I’APL des éleves, il est ressorti un soutien
trés important a ’interprétation des exigences de 1’activité mais peu de soutien aux autres
stratégies d’autorégulation de 1’apprentissage : planification, contrdle et ajustement et
autoévaluation. Le soutien a la mise en ceuvre de stratégies cognitives a particuliérement porté
sur les stratégies de réalisation de I’activité, sur les stratégies de gestion des ressources

matérielles, particuliérement sur la stratégie consistant a chercher les définitions des mots
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difficiles ou inconnus et sur les stratégies de gestion du temps. Un faible soutien apporté aux
stratégies de traitement de I’information a porté surtout sur la prise de notes et la lecture des
titres et des sous-titres. Enfin, un accent a été mis sur la feuille de consigne lors du soutien

collectif et individuel.

La multimodalité était présente dans la situation d’APL proposée a travers la source
d’information mise a disposition des éléves pour la réaliser (sites internet). Les modes textuel,
sonore, visuel fixe et dynamique en couleurs véhiculaient les informations a intégrer par les
¢leves. Elle était aussi présente dans I’activité d’APL en ce qu’elle leur demandait de lire des
textes multimodaux incluant des vidéos et des images et dans la production finale, car ils avaient
a combiner dans un diaporama numérique les modes textuel, visuel fixe en couleurs ou en noir
et blanc (images), visuel dynamique (animations et vidéo) et sonore (vidéo). Dans le soutien au
processus d’APL sur le plan collectif, la multimodalité résidait dans I’utilisation d’un support
visuel (TBI) et textuel (consigne écrite) et dans les gestes et I’intonation de 1’enseignante. En
effet, des gestes surtout déictiques et métaphoriques ainsi que 1’accentuation de I’intonation ont
été utilisés pour soutenir principalement I’interprétation des exigences de ’activité, la mise en
ceuvre de stratégies de réalisation et la compréhension conceptuelle. Les résultats montrent une

structuration du discours de 1’enseignante par les gestes et 1’intonation.

Dans ce contexte, I’analyse de I’interprétation des exigences de 1’activité des éléves a
permis de mettre en évidence que leur interprétation était enlignée sur les exigences
explicitement exprimées par l’enseignante a l’oral et a 1’écrit. Un constat important est
qu’aucune trace de I’appui des éléves sur les indices multimodaux présents dans le contexte
n’est ressortie. Trois portraits d’interprétation des exigences de 1’activité ont pu étre identifiés
de manicre qualitative : le plus complet, partiel et minimal. Des différences entre les ¢leves des
trois portraits ont été trouvées sur le plan de la précision et de I’¢laboration de leurs réponses a
la tache d’interprétation des exigences de I’activité pour chacun des trois types de connaissances
métacognitives. Un autre résultat important est que les éléves ont trés peu interprété les
exigences de 1’activité en lien avec 1’apprentissage, la lecture et la multimodalité. Les éléves des
deux premiers portraits ont eu plus tendance a le faire. L’analyse quantitative du QAPL a montré

une bonne interprétation des exigences de I’activité de la majorité des éléves en ce qui concerne
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la lecture. En revanche, seulement une partie d’entre eux ont interprété les exigences de 1’activité

d’ APL comme leur demandant de faire des liens entre les informations de leurs lectures.

En réponse au deuxieme objectif, ’analyse plus approfondie des trois exemples d’¢leves
a permis de relever des différences dans leurs processus d’APL. Deux d’entre eux poursuivaient
dans cette activité¢ d’APL un objectif d’apprentissage sur le sujet. Ce sont les éléves qui ont le
mieux interprété les exigences de ’activité. Ces deux éleéves sont également ceux qui ont regu
le moins de soutien de la part de I’enseignante lors de la réalisation de 1’activité d’APL et qui
ont mis en ceuvre le plus de stratégies cognitives et d’autorégulation. I1 s’agit également d’éleves
qui aiment lire et ont relevé qu’il s’agissait d’un facteur facilitant. Sur le plan de la
multimodalité, les €léves ont mentionné y avoir trés peu recouru lors de I’APL et pour 'un

d’entre eux, la lecture d’éléments visuels non linéaires a été relevée comme un défi.
Limites de la thése

Une limite de cette thése apparait dans le fait que des facteurs qui ne sont pas liés a
I’intervention pédagogique de I’enseignante ont pu influencer I’interprétation des exigences de
I’activité d’APL des éléves, par exemple, des facteurs individuels liés a leur histoire. En effet,
I’APL étant un processus « complexe, dynamique et contextualisé » (Cartier et Butler, 2016,
p. 42) plusieurs niveaux de relations existent. De plus, la centration de cette étude sur quelques
modes dans I’intervention de 1’enseignante, si elle a permis de porter un regard novateur et
détaillé sur des composantes multimodales, peut aussi constituer une limite de cette étude en

restreignant les interactions prises en compte entre les modes et avec les médias.

Sur le plan méthodologique, les données récoltées auprés des €léves pendant 1’activité
d’APL ¢taient des comportements observables (et captés par les caméras) ou des traces
physiques de leurs actions et ne permettaient pas d’accéder a la métacognition des éleéves. Pour
combler cette limite, la tiche d’interprétation des exigences de 1’activité et les entrevues semi-
dirigées visaient a permettre de porter un regard sur les connaissances métacognitives
impliquées dans I’interprétation des exigences de 1’activité des éléves et leurs perceptions reliées
a ’ensemble de leur processus d’APL. De plus, I’enregistrement vidéo n’a pas permis de suivre
tout le processus de navigation des ¢léves, dont les mots-clés utilisés. Des données placées hors

du champ de visibilité ont aussi pu étre perdues comme le souligne Lepareur (2016). La présence
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de caméras a également pu déranger les éléves et nuire a I’authenticité des données. Enfin, deux
¢leves ciblés sont excellents en frangais et un a des difficultés d’apprentissage, ce qui peut

influencer leur processus d’APL.
Apports de la recherche

Cette recherche présente plusieurs apports sur le plan social et sur le plan scientifique.
De manicre générale, elle permet de mieux comprendre I’interprétation des exigences de
I’activité d’¢léves dans un contexte d’APL et de multimodalité en adoptant une approche

novatrice.

Cette theése répond a une problématique actuelle dans le contexte communicationnel du
21¢ siecle marqué par I’omniprésence de la multimodalité et des exigences en APL accrues dans
tous les aspects de la vie de I’individu. Etant donné 1’importance de I’ APL tout au long de la
scolarité des éleves dans toutes les disciplines (Cartier, 2007) ainsi que le role de I’interprétation
des exigences de 1’activité dans le processus d’APL (Butler et Cartier, 2004b), une contribution
importante de cette recherche est de comprendre les difficultés rencontrées par les éléves a
interpréter les exigences de l’activité en portant un regard sur la relation spécifique avec la

multimodalité du contexte.

L’apport de cette thése sur le plan social est qu’elle renseigne sur des composantes
essentielles de la réussite scolaire dans un contexte contemporain, une interprétation des
exigences de I’activité incluant ses exigences en lien avec la multimodalité et la prise d’indices
dans un contexte de classe multimodal. Cette recherche a effectivement relevé que les éleves
interprétent trés peu les exigences de 1’activité d’APL en lien avec la multimodalité et qu’ils se
servent trés peu des indices multimodaux pour le faire. Elle contribue ainsi a I’avancée des
connaissances sur les caractéristiques des contextes favorables a I’APL. En effet, elle met en
¢vidence que I’enseignant doit offrir des situations d’APL complexes et du soutien, mais aussi
prendre en compte la multimodalité pour permettre un apprentissage signifiant. La
multimodalité doit étre intégrée dans ses objectifs et sa planification, laquelle doit également
comprendre un soutien a I’interprétation des exigences de l’activité des éleves lice a la

multimodalité de la situation d’APL.
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Sur le plan scientifique, cette é¢tude contribue de plusieurs fagons au domaine de la
psychopédagogie et aux champs d’études sur I’APL et la multimodalité. Elle permet de mieux
comprendre la relation entre I’intervention pédagogique et I’interprétation des exigences de
I’activité. Elle offre également une meilleure intelligibilité de la relation entre ’interprétation
des exigences de I’activité et les autres composantes du processus d’APL. Cette thése contribue
¢galement a une compréhension située de I’APL en interaction avec le contexte de sa réalisation
et s’inscrit ainsi dans une perspective contemporaine de I’apprentissage autorégulé (Cartier et
Butler, 2016). Elle met également en évidence le role des connaissances métacognitives des
¢leves dans I’interprétation des exigences de 1’activité. Son originalité réside dans le regard
qu’elle porte sur la multimodalité dans la situation d’APL et dans le soutien de 1’enseignant
donc, le contexte au sein duquel se situe I’interprétation des exigences de 1’activité des éleves.
Elle renseigne ainsi sur le recours aux modes pour enseigner et apprendre, ce qui interroge la
place de la multimodalité en contexte scolaire. L’accent de cette thése sur les gestes et
I’intonation dans un contexte d’APL permet également un apport novateur sur le plan de I’APL.
En effet, ces aspects de I’intervention pédagogique en APL étaient peu explorés. Sur le plan de
la multimodalité, si la gestuelle est I’objet de recherches principalement dans deux courants, la
communication non verbale et les « Gesture Studies » (Tellier, 2012), ’intonation est encore
peu étudiée en psychopédagogie. L’apport scientifique de cette étude est ainsi de se situer a la
jonction de plusieurs courants de recherche pour rendre compte de I’APL des éléves comme un

processus situé dans le contexte communicationnel actuel.

Sur le plan méthodologique, les apports de cette thése sont d’avoir étudi¢ en contexte
naturel de classe 1’orchestration par 1’enseignante de multiples modes et 1’interprétation des
exigences de ’activité dans le processus d’APL des éleves. Une méthode novatrice a été
employée pour cartographier le soutien de I’enseignante aux composantes du processus d’APL
et des modes associés selon le déroulement des séances. Il s’agit d’une avancée importante
puisqu’elle permet une compréhension de ’interaction entre le soutien au processus d’APL des

éléves et les modes associés.
Retombées éventuelles

Les retombées éventuelles de cette recherche sont de permettre aux enseignants de

mettre en ceuvre des interventions favorables a I’interprétation des exigences de ’activité d’APL
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par les ¢éléves favorables a leur interprétation des exigences de 1’activité d’APL en lien avec la
multimodalité et a se servir d’indices multimodaux du contexte de classe pour le faire. En effet,
mieux comprendre la relation entre I’intervention pédagogique de 1’enseignant et
I’interprétation des exigences de I’activité des éléves pourrait avoir pour retombées d’offrir aux
¢leves des situations d’apprentissage tenant compte de l’interaction entre les exigences
spécifiques d’une activité d’APL comprenant de la multimodalité et les connaissances

métacognitives des ¢léves donc, leurs besoins de soutien.

Notamment, cette étude permet de mieux comprendre avec quelles exigences les €éléves
éprouvent des difficultés en contexte d’APL et de multimodalité et devrait ainsi permettre un
soutien ciblé et adapté aux éléves et au contexte qui pourrait avoir des retombées sur les

performances et la réussite scolaire des ¢éleves.
Recherches futures

Cette recherche a mis en évidence que les éléves avaient trés peu pris d’indices dans les
¢léments multimodaux du contexte pour interpréter les exigences de I’activit¢ d’APL. Des
recherches supplémentaires devraient étre menées dans le but d’identifier, dans un contexte
d’APL et de multimodalité, les caractéristiques de 1’intervention pédagogique de I’enseignant
favorables a I’interprétation des exigences de D’activit¢ d’APL et de ses composantes
multimodales par les éleéves a partir d’indices multimodaux présents dans le contexte de classe

en tenant compte de I’ensemble des modes et des médiums présents.

Afin d’approfondir la compréhension de la maniere dont I’interprétation des exigences
de l’activité a réaliser se construit dans les interactions sociales au sein de la classe a travers
différents modes, d’autres recherches devraient cibler particuliérement le processus de co-

construction et de négociation des interprétations des exigences de 1’activité d’APL en classe.

De plus, dans la présente étude, I’importance de 1’enlignement et de la cohérence entre
les apprentissages visés, 1’enseignement et I’évaluation est ressortie et met en évidence un
besoin de recherches sur les pratiques évaluatives en contexte d’APL et de multimodalité. Ces
recherches devraient s’intéresser aussi plus précisément a la relation entre les pratiques
évaluatives de I’enseignant dans un contexte d’ APL multimodal et I’interprétation des exigences

de Dl’activité¢ des éleéves. Une étude longitudinale permettrait de voir au sein de la classe
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I’évolution de I’interprétation des exigences de I’activité d’APL des éléves en lien avec les

pratiques évaluatives spécifiques a un enseignant.

Par ailleurs, compte tenu de la perméabilité, dans le contexte actuel, des frontiéres entre
les contextes scolaires et extrascolaires, des recherches devraient également étudier la relation
entre I’APL des jeunes convoquant de la multimodalité hors de 1’école et leur interprétation des

exigences de I’activité¢ d’APL a I’école.
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Annexe 1 : Procédure a suivre lors de I’entrevue adapté de Contant (2009)

L’ouverture

1. Rappeler ’importance des informations divulguées

2. Rappeler les objectifs de la recherche et son contexte

3. Expliquer le déroulement de I’entrevue
Retour sur la situation d’APL convoquant de la multimodalité proposée aux éléves
Descriptions générales de la situation d’APL convoquant de la multimodalité
proposée aux éléves
Retour sur le soutien a I’APL des éléves
Description des pratiques de soutien au processus d’ APL des éleves
Description générale des projets d’école en lien avec I’ APL et la multimodalité
Discussion sur les caractéristiques des €leéves de la classe
Discussion sur I’expérience et la formation de I’enseignante
Discussion sur son expérience dans le projet

4. Préciser qu’il n’y a pas de bonne ou de mauvaise réponse.

5. Préciser que ses réponses demeureront confidentielles.

6. Demander la permission d’enregistrer.

7. Questions d’ordre général (sur la fin de I’année scolaire).
L’entrevue

Voir pages suivantes.

La cloture

8. Rappel des éléments importants abordés pendant 1’entrevue.
9. Remercier
10. Expliquer la suite dans le projet de recherche



Annexe 2 : Guide d’entrevue (enseignante) adapté de Contant (2009)

Nous allons d'abord effectuer un retour sur la situation d’APL convoquant de la multimodalité que
vous venez de terminer avec vos éléeves.

—

Expliquez-moi ce qui a guidé votre choix d’activité¢ d’APL ?

2. Expliquez-moi ce qui a guidé votre choix de ressources et votre utilisation de la
multimodalité ?

3. Vous a-t-il été possible de recueillir le matériel utilisé lors de cette activité ?

Veuillez présenter chaque ¢lément recueilli.

Si des précisions sont nécessaires sur les activités, les demander.

Nous allons maintenant discuter de la situation d’APL convoquant de la multimodalité que les
eleves de la classe ciblée ont effectuée en sciences.

Pouvez-vous décrire, de fagon générale, la situation proposée a la classe ciblée par 1’étude ?

Quelles étaient les consignes données aux éleéves ?

Quels étaient les apprentissages visés par ces situations ?

Quelle était la durée des situations d’APL avec des textes multimodaux ?

Décrivez-moi les textes proposés ?

9. Quelles étaient vos stratégies d’enseignement au cours de ces situations ?

10. Quelles étaient vos attentes dans ces situations d’APL convoquant de la multimodalité ?

11. Quelles étaient les exigences de la situation relatives a 1’utilisation de la multimodalité ?

12. Quelle est votre appréciation du déroulement de cette situation d’APL avec des textes
multimodaux et votre niveau de satisfaction ?

13. Décrivez le soutien que vous avez apporté aux éleves dans cette situation d’APL
convoquant de la multimodalité ?

14. Décrivez I’évaluation ou la rétroaction en lien avec cette situation, le cas échéant ?

PN bk

Nous allons discuter des projets de l’école en lien avec |’apprentissage par la lecture qui ont eu
lieu au courant de I’année.

15. A votre connaissance, est-ce que des projets d’école en lien avec I’APL ont eu lieu cette
année ? Décrivez

16. A votre connaissance, est-ce que des projets d’école en lien avec la multimodalité ont lieu
cette année ?

Nous allons maintenant discuter des éleves auxquels vous avez enseigné dans la classe ciblée.

17. Est-ce qu’il y a des éleves qui ont des difficultés d’apprentissage dans cette classe ?
18. Est-ce qu’il y a des éleves qui ont des difficultés ou handicaps dans cette classe ?
19. Dans I’ensemble, est-ce qu’il y a des éleéves qui rencontrent des difficultés en sciences ?

il



J aimerais maintenant mieux vous connaitre en tant qu’enseignante.

20.
21.
22.

23.
24.
25.

26.

Décrivez-moi votre expérience en enseignement.

Depuis combien d’années enseignez-vous ?

Quelles disciplines ou domaines généraux de formation avez-vous enseignés au cours de
votre carriere ?

Décrivez-moi la ou les formations que vous avez suivies

Quelle était votre formation initiale ?

Parmi les formations continues suivies, y en avait-il une en lien avec I’APL ? Lesquelles ?
Décrivez

Parmi les formations continues suivies, y en avait-il une en lien avec la multimodalité ?
Lesquelles ? Décrivez

il



Annexe 3 : Les composantes du QAPL (Cartier et Butler, 2003, version mise a jour 2016)

Tableau XXII. Composantes et nombres de questions du QAPL (Cartier et
Butler, 2003; 2004; Butler et Cartier, 2004)

Composantes

Nombre de Questions

Les connaissances antérieures

2

La motivation : perception de compétence, perception de 4
contrblabilité et perception de la valeur de I’activité

L’interprétation des exigences de 1’activité d’APL 2
Les objectifs personnels des éléves 9
Les stratégies d’autorégulation de I’apprentissage : planification, |5
contrdle et I’ajustement et autoévaluation

Les stratégies cognitives de lecture et de traitement de 1
I’information

Les émotions 3

v




Annexe 4 : Tache d’interprétation des exigences de ’activité adapté de Cartier et al. (2018b)

1. Dans cette activité, on me demande de ...

2. Dans cette activité, les tdches que j’aurai a réaliser sont :

3. Quelles sont les clés pour que la tache soit bien accomplie ?

4. Comment je me vois dans I’accomplissement de la tache ?

5. Qu’est-ce que mon enseignante me demande en général dans ce genre d’activité ?
6. Qu’est-ce que I’on me demande a 1’école en général dans ce genre d’activité ?

7. Quelles stratégies vont me permettre de réaliser I’activité ?

8. Pour moi I’activité d’apprentissage par la lecture c’est...



Annexe 5 : Procédure a suivre lors de I’entrevue adapté de Contant (2009)

N —

Nowe

L’ouverture

Rappeler I’importance des informations divulguées

Rappeler les objectifs de la recherche et son contexte

Expliquer le déroulement de I’entrevue
Retour sur la situation d’APL convoquant de la multimodalité
L’appréciation de la situation d’APL convoquant de la multimodalité
Les particularités de la situation d’APL
Les défis et les facilitateurs de la situation d’APL convoquant de la multimodalité
La motivation et les émotions relatives a la situation d’APL

Préciser qu’il n’y a pas de bonne ou de mauvaise réponse.

Préciser que ses réponses demeureront confidentielles.

Demander la permission d’enregistrer.

Questions d’ordre général (sur la fin de I’année scolaire).

L’entrevue

Voir pages suivantes.

La cloture

8.
9.

Rappel des ¢léments importants abordés pendant I’entrevue.
Remercier

10. Expliquer la suite dans le projet de recherche

vi



Annexe 6 : Guide d’entrevues (éléves) adapté de Contant (2009)

Nous allons maintenant revenir sur la situation d’apprentissage par la lecture que tu viens de
terminer.

Pourrais-tu m’expliquer ce que tu devais faire dans cette activité d’apprentissage par la lecture ?
Quels étaient les objectifs de I’activité d’apprentissage par la lecture ?

Est-ce que c’est une activité habituelle a 1’école et particuliérement en sciences ?
Habituellement, que dois-tu faire dans ce genre d’activité ?

Est-ce que tu savais comment t’y prendre pour réaliser cette activité d’apprentissage par la lecture
?

Quelle était la démarche a suivre et les tdches a réaliser pour accomplir cette
activité d’apprentissage par la lecture ?

Comment tu t’y es pris pour accomplir cette activité d’apprentissage par la lecture ?

Comment as-tu décidé des actions a entreprendre pour accomplir Iactivité d’apprentissage par la
lecture ?

Qu’est-ce que tu as utilisé pour réaliser 1’activité d’apprentissage par la lecture ?

Comment savais-tu que tu étais sur la bonne voie pour réussir I’activité d’apprentissage par la
lecture?

Nous allons maintenant parler de ton appréciation de la situation d’APL que tu viens de terminer

Comment as-tu trouvé cette activité d’apprentissage par la lecture ?

Est-ce que tu as trouvé que cette activité état difficile ? Pourquoi ?

Comment t’es-tu senti dans cette activité d’apprentissage par la lecture ?

Qu’est-ce que tu as appris dans cette activité d’apprentissage par la lecture ?

Que penses-tu de ce que tu as accompli dans cette activité d’apprentissage par la lecture ?
Qu’est-ce que tu ferais différemment si tu devais la refaire ?

Est-ce que tu aimerais refaire une activité similaire ?

Est-ce que tu penses que ce que tu as appris va t’étre utile dans d’autres contextes ?

Nous allons maintenant parler des défis et des facilitateurs de la situation d’APL terminée
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Quels défis as-tu rencontrés pour réaliser 1’activité d’apprentissage par la lecture ?

Qu’est-ce qui t’a aidé a réaliser I’activité d’apprentissage par la lecture ?

Qu’as-tu fait lorsque tu as rencontré un défi pendant I’activité d’apprentissage par la lecture ?

Nous allons maintenant parler des difféerentes sources d’informations convoquées pour
["apprentissage par la lecture

Comment as-tu trouvé d’apprendre par la lecture avec des sources différentes ?

Est-ce que ce sont des sources d’informations que tu utilises hors de I’école ?

Comment trouves-tu d’apprendre par la lecture en sciences par le biais de ces sources
d’information et est-ce que tu 1’avais déja fait ? Si oui, dans quel contexte ?

Est-ce que tu savais comment t’y prendre pour apprendre par la lecture avec ces sources
d’information ?
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Annexe 7 : Consignes de ’activité « Terre et espace »
Travail de recherche : science secondaire 2

TERRE ET ESPACE

Tu vas devenir un spécialiste de ton sujet !

Voici les critéres que ta recherche doit contenir :
e Le nom, la provenance du nom (la mythologie), I'origine et la datation.

e La description/la définition : la composition de la planéte, de I'astre, de
I"atmosphere...

e Les mouvements/les déplacements : rotation, révolution, parcours, ...

e Les satellites naturels et/ou artificiels, sondes spatiales, robots, ...

Le power point doit : (Total : 40 points)
o Avoir un minimum de 15 diapositives. (5 points)

o Avoir de I'animation entre les diapositives. (5 points)

o Avoir de la couleur dans tes diapositives, mais les écritures doivent étre lisibles. (5

points)
Avoir des titres et des sous-titres. (5 points)

Tu dois avoir au moins 2 sites différents comme référence et les nommer.

points)

o Tudois avoir au moins 2 livres différents comme référence et les nommer.

points)
Tu dois avoir au moins 2 images. (5 points)

Tu dois poser 2 questions adéquates a tes collegues de classe (niveau sec 2).

points)

Tu dois enregistrer ton travail sur une cl¢ USB.

Bonne recherche

X
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Bloc Note

Le nom, la provenance du nom (la mythologie), I’origine et la datation.

La description/la définition : la composition de la planéte, de I'astre, de
I"atmosphere...

Les mouvements/les déplacements : rotation, révolution, parcours, ...

Les satellites naturels et/ou artificiels, sondes spatiales, robots, ...

Autres caractéristiques ou informations pertinentes
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Annexe 8 : Consignes de I’activité « La derniére découverte de la NASA »

Nom : groupe :

Travail de recherche : science secondaire 2
La derniére découverte de la NASA

Voici un site intéressant pour débuter ta recherche :

http://www.futura-sciences.com/sciences/actualites/exoplanetes-7-exoplanetes-autour-trappist-
1-decouverte-vie-ailleurs-notre-portee-62652/

Voici les critéres que ta recherche doit contenir :

e Quel est le nom de ce nouveau systéeme « solaire » ?

e Décris cette étoile ainsi que la composition compléte de son systéeme.

e Ladistance de ce nouveau systéme par rapport a notre systéme solaire ?

e Décris les mouvements : les orbites, la révolution, la rotation, les angles ou les
vitesses.

e Les télescopes, les satellites naturels et/ou artificiels, les sondes, les missions prévues,

e Quelles sont les comparaisons avec notre systeme solaire ?

e Créer un lexique : Exoplanete, trou noir, planete naine, planete tellurique, rotation
synchrone, année-lumiére, ...

e Toutes autres informations pertinentes sur cette grande découverte.

Le power point doit : (40 points)

Avoir un minimum de 10 diapositives; (5 points)

Avoir de I'animation entre les diapositives; (5 points)

Avoir de la couleur dans tes diapositives, mais les écritures doivent étre lisibles; (5
points)

Avoir des titres et des sous-titres; (5 points)

Tu dois avoir au moins 2 sites différents comme référence et les nommer; (5
points)

Tu dois avoir au moins un vidéo en lien avec le sujet; (5 points)

Tu dois avoir au moins 2 images; (5 points)

Tu dois poser 2 questions pertinents sur le sujet et de niveau secondaire 2; (5
points)
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Tu dois enregistrer ton travail sur une cl¢ USB.

Bonne recherche

BLOC-NOTES

e Quel est le nom de ce nouveau systeme « solaire » ?

e Décris cette étoile ainsi que la composition compléete de son systeme.

e Ladistance de ce nouveau systeme par rapport a notre systeme solaire ?

e Décris les mouvements : les orbites, la révolution, la rotation, les angles ou les
vitesses.

e Les télescopes, les satellites naturels et/ou artificiels, les sondes, les missions prévues,

e Quelles sont les comparaisons avec notre systeme solaire ?
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e Créer un lexique : Exoplanéte, trou noir, planéte naine, planete tellurique, rotation
synchrone, année-lumiére, ...

e Toutes autres informations pertinentes sur cette grande découverte.
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Annexe 9 : Tableau de compilation des résultats au QAPL (Cartier et Butler, 2003)

A la fin de D’activité d’APL « La
derniere découverte de la NASA »

Items du questionnaire apprendre par la
lecture (QAPL) (Cartier et Butler, 2003)

f(%)

f(%)

f(%)

f(%)

En regardant I'exemple d'activité d'apprentissage par la lecture qui
accompagne ce questionnaire, demande-toi :
Une Une Une
Presque . fois par )
. . fois par . fois par
jamais mois semain [
e
Combien de fois a I'école m'a-t-on
demandé¢ de faire ce genre d'activité 1(5,9) 7(41,2) | 8(47,1) | 1(5,9)
apprendre en lisant sur un sujet ?
Pas du U‘? Beauco
petit Assez
tout up
peu
. Combien de connaissances est-ce que
(LTS i'ai sur le sujet de l'activité 520,4) | 106881 518y | 0
antérieures . ) X . )
d'apprentissage par la lecture présenté ?
P?(fu(tiu Un peu | Assez Tres
comple | comple | comple
complex
o Xe Xe Xe
Selon moi, cette activité d'apprentissage 10(58,8
par la lecture est... 5(29,4) ) 1 2(1L,8) 0
Pas du [ig ¢ Assez Tres
tout P bien bien
peu
Est-ce que je sais comment faire cette
activité d'apprentissage par la lecture ? 0 423,5) | 7(41.2) | 635.3)
Est-c’e que je suis confiant Qe pouvoir 0 3(17,6) 10(58,8 4(23.5)
réussir a apprendre en lisant ? )
A I'école, lorsqu'on me demande d'apprendre en lisant comme dans 1'exemple
qui est présenté, je pense que je suis capable de bien...
Presque
Presque . Souven .
. . Parfois toujour
Jamais t s
Suivre les consignes 0 2(11,8) | 6(35,3) | 9(52,9)
Motivation Comprendre ce que je lis 0 2(11,8) ! 17()64’ 4(23,5)
Trouver l'information importante des 0 3317,6) | 741,2) | 741,2)
lectures
. . . 11(64,7
Me souvenir des informations lues 0 4(23,5) ) 2(11,8)
- . 11(64,7
Juger de la qualité de mon travail 0 2(11,8) ) 4(23,5)
Lorsqu'on me demande d'apprendre en lisant, je pense que...
Je peux réussir cette activité 1(5,9) 2(11,8) | 6(35,3) | 8(47,1
Je ne peux pas réussir cette activité 11(64,7) | 5(29,4) | 1(5,9) 0
Motivation Je peux avoir une bonne note 0 3(17,6) | 6(35,3) | 8(47,1)
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Cette activité est trop difficile pour moi | 10(58,8) | 7(41,2) 0 0
Je réussirai si je travaille fort 1(5,9) 5(29,4) | 6(35,3) | 5(29,4)
Je réussirai si mon enseignant m'aide 8(47,1) | 7(41,2) | 2911,8) 0
Je réussirai si j'utilise de bonnes fagons
de travailler 0 5(29,4) | 8(47,1) | 4(23,5)
Je réussirai seulempnt si l'activité est 9(52,9) | 7(41,2) | 1(5.9) 0
facile
Je réussirai parce que je suis bon en 10(58,8
lecture 1(5,9) ) 1(5,9) | 5(29,4)
Je réussirai si je suis chanceux 8(47,1) | 6(35,3) | 1(59) | 2(11,8)
Pour moi, devoir apprendre en lisant c'est...
Intéressant 3(17,6) | 9(52,9) 0 5(29,4)
Important 2(11,8) | 5(29.4) | 4(23,5) | 6(35.3)
Lorsque j'apprends que j'aurai & apprendre en lisant, je suis...
Content 4(23,5) | 8(47.1) | 1(5,9) | 4(23.5)
Stressé 11(64,7) | 4(23,5) | 1(5,9) 1(5,9)
Inquiet 11(64,7) | 5(29,4) 0 1(5,9)
Détendu 4(23,5) | 4(23,5) | 3(17,6) | 6(35.3)
Lorsque je suis en train d'apprendre en lisant, je suis...
Content 4(23,5) | 8(47.1) | 1(5,9) | 4(23.5)
Stressé 11(64,7) | 4(23.,5) 1(5,9 1(5,9)
. Inquiet 13(76,5) | 3(17,6) 0 1(5,9)
Emotions Détendu 5(29.4) | 3(17,6) | 3(17,6) | 6(35.3)
Tanné 529,4) | 7(41,2) | 1(5,9) | 4(23,5)
Lorsque j'ai fini d'apprendre en lisant, je suis...
Content 2(11,8) | 4(23,5) | 6(35,3) | 5(29.49)
Stressé 8(47,1) | 8(47,1) 0 1(5,9)
Inquiet 12(70,6) | 4(23.5) 0 1(5,9)
Détendu 317,6) | 2(11,8) | 7(41,2) | 5(29,4)
Fier 2(11,8) | 7(41,2) | 3(17,6) | 5(29.4)
Délivré 2(11,8) | 5(29.4) | 3(17,6) | 7(41,2)
Lorsque j'ai a apprendre en lisant, on me demande...
De lire le texte 0 2(11,8) | 3(17,6) 12()70’6
De trouver des détails ou des faits
(noms, dates) 0 5(29,4) | 7(41,2) | 5(29,4)
De mieux comprendre le sujet 0 2(11,8) 12()70’6 3(17,6)
De trouver les informations qui
m'intéressent le plus 2(1L3) | 8(A7.1) | 423,5) | 3(17,6)
o De trouver les idées principales ou les 10(58,8
Integ))(ri;t:rtllc(;r; e thémes des textes a lire 0 423,5) ) 3(17.6)
D'avoir une idée générale sur le sujet 0* 4(23 ) 9(53 9) 3(1*7 -6)
De comprendre lesiilsnformatlons que je 0 2(11,8) 1 1()64,7 4(23.5)
De voir comment les informations sur le 1(5,9) 8471y | 6353) | 2(11.8)
sujet vont ensemble ’ ’ ’ ’
D'appliquer ce que je lis a différentes
situations ou problémes 2(11,8) 1 6(35,3) | 847.1) | 2(11.8)
De mémoriser les informations 1(5,9) 10(§8’8 5(29,4) | 1(5,9)
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A la fin de I'activité d'apprentissage par la lecture, je sais que j'ai bien travaillé

lorsque...
J'ai fait de mon mieux 1(5,9) 3(17,6) | 6(35,3) | 7(41,2)
J'ai trouvé les idées importantes ou les
thémes des lectures 13.9) 423,5) | 8(47.1) | 4(23.5)
J'ai réussi a blertlr::/eaicioncentrer sur le 1(5,9) 3317,6) | 741,2) | 6(35.3)
J’ai réussi a lire tous les textes 2(11,8) | 4(23,5) | 6(35,3) | 5(29,4)
Je me souviens (j'ai trouvé) des détails
et des faits (noms, dates) 2(11,8) | 3(17.6) | 8(47.1) | 4(23,5)
J'ai mieux compris le sujet 0 4(23,5) | 7(41,2) | 6(35,3)
J'ai trouvé les informations qui étaient
intéressantes 1(5,9) 5(29,4) | 7(41,2) | 4(23,5)
J'ai réussi a avoir une idée générale du
. 2(11 2(11 47,1 29,4
Interprétation des sujet (118) (1L8) | 847.1) | 5(29:4)
exigences J'ai compris ce que je lisais 1(5,9) 3(17,6) | 7(41,2) | 5(29,4)
J'ai vu comment les informations
allaient ensemble 2118) | 7(41.2) | 4@23,5) | 4(23,5)
J'ai appliqué ce que j'ai lu a différentes
situations ou problémes 13.9) 7(41,2) | 635,3) | 3(17.6)
J'ai mémorisé l'information 2118y | 0B | TEL2) |5 gy
J'ai fait tout ce qui et.alt demandé¢ dans 1(5.9) 211,8) | 4(23,9) 10(58,8
les consignes )
J'ai fini a temps 0 4(23,5) | 6(35,3) | 7(41,2)
J'ai utilisé de bonnes fagons de faire 1(5,9) 2(11,8) | 9(52,9) | 5(29,4)
J'ai obtenu une bonne note 0 2(11,8) | 6(35,3) | 9(52,9)
J'ai fait plaisir a quelqu'un 5(29,4) | 5(29,4) | 4(23,5) | 3(17,6)
J'ai lu le moins possible 12(70,6) | 3(17,6) | 1(5,9) 1(5,9)
J'ai appris ce qu'il fallait 1(5,9) 6(35,3) | 7(41,2) | 3(17,6)
Moi, personnellement, ce que j'essaie de faire lorsque j'apprends en lisant c'est
de...
Finir le plus vite possible 7(41,2) | 9(52,9) | 4(23,5) | 1(5,9)
Travailler avec mes amis 3(17,6) | 9(52,9) | 4(23,5) | 1(5,9)
Obicctif Bien réaliser l'activité 0 1(5,9) | 9(52,9) | 741,2)
erssflrieis Comprendre ce que je lis 0 2(11,8) | 9(52,9) | 6(35,3)
P Apprendre sur le sujet 0 5(29,4) | 6(35,3) | 6(35,3)
Lire le moins possible 9(52,9) | 6(35,3) 0 2(11,8)
Faire plaisir a mon enseignant ou & mon 529.4) | 5(29.4) | 2(11.8) | 5(29.4)
parent
Avoir de bonnes notes 0 3(17,6) | 3(17,6) ! 1()64’7
Avant de commencer I’activité d’apprentissage par la lecture, je débute par...
Seulement lire le texte 0 4(23,5) | 7(41,2) | 6(35,3)
Penser aux consignes 0 4(23,5) ! 1()64’7 2(11,8)
Sl Demander a quelqu’un de m’expliquer
d’autorégulation I activite 7(41,2) | 8(47,1) | 1(5,9) 1(5,9)
Planifier mon temps 1(5,9) 5(29,4) | 9(52,9) | 2(1L,8)
Choisir la fagon de compléter I’activité 1(5,9) 6(35,3) | 9(52,9) | 1(5.9)
Demander a quelqu’un comment je dois
faire la tiche 7(41,2) | 9(52,9) | 1(5,9) 0
Faire un plan 7(41,2) | 9(52,9) | 1(5,9 0
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Stratégies
d’autorégulation

Vérifier la longueur des lectures a faire 2(11,8) | 5(29.4) | 5(29.4) | 5(29,4)
Je vérifie a l'occasion si je travaille bien 1(5,9) 5(29,4) | 7(41,2) | 4234
Je ne pense pas a regarder si le travail
avance bien 7(41,2) | 7(41,2) | 2(11,8) | 1(5,9)
Je revois les consignes pour étre slir que
je fais ce qui est demandé 2(11,8) | 4@23,5) | 211,8) | 962.9)
Je vérifie que j'ai bien complété toutes
jes lectures 1(5,9) 4(23,5) | 7(41,2) | 5(29,4)
Je vérifie ce que je comprends et ne
comprends pas des lectures 13.9) 6(333) | 3(29:4) | 5(29.9)
Je vérifie si je peux dire quel est le sujet
du texte 3(17,6) | 6(35,3) | 5(29,4) | 3(17,6)
Je vérifie que j'ai bien trouvé
l'information importante 13.9) 3(17,6) | 7(41,2) | 6(35.3)
Je vérifie ce que je retiens de ma lecture 1(5,9) 8(47,1) | 6(35,3) | 2(11,8)
Je pensef au temps q}} 1.1 fne .reste pour 0 5(29.4) | 8(47,1) | 4(23,5)
aire ce que j'ai A faire
Je me demande s; ma fagon de faire est 0 9(52,9) | 5(29.4) | 317.6)
onne
Je me demande si j'aurai une bonne note 1(5,9) 5(29,4) | 4(23,5) | 7(41,2)
Je vérifie si mongi[;rentlssage avance 317.6) | 423.5) | 6(35.3) | 4(23.5)
Je me demande si mon enseignant ou
mes parents seront contents de mon 5(29,4) | 5(29,4) | 2(11,8) | 5(29,4)
travail
Je pense juste au moment ou ce travail
sera fini 4(23,5) | 6(35,3) | 2(11,8) | 5(29.,4)
Je me demande si j'arrive a bien me 3317,6) | 635.3) | 4(23.5) | 4(23.5)
concentrer
Je vérifie si je peux appliquer ce que je
lis pour résoudre un probléme ou 4(23,5) | 6(35,3) | 4(23) | 2(11,8)
répondre a des questions
Quand j'ai de la difficulté & apprendre en lisant...
Je demande de l'aide 3(17,6) | 7(41,2) | 3(17,6) | 4(23,5
J'arréte de travailler et j'abandonne 14(82,4) | 3(17,6) 0 0
Je lis a nouveau le;sé ;rtlé‘ormatlons dans le 0 3317,6) | 7(41.2) | 741.2)
Je lis plus lentement 1(5,9) 6(35,3) | 4(23,5) | 6(35.,3)
Je fais des liens entre les informations 1(5,9) 5(29.4) | 8(47.1) | 3(17,6)
Je fais des !1ens ent.re ce que je liset ce 1(5.9) 741.2) | 635.3) | 3(17.,6)
que je connais sur le sujet
J'essaie de mémoriser les informations 4(23,5) | 8(47,1) | 3(17,6) | 2(11,8)
Je revois l'introduction ou le résumé du
texte (il y en a) 1(5,9) 6(35,3) | 8(47,1) | 2(11,8)
Je porte attention aux mots que je ne 2(11,8) 6(35,3) | 5(29,4) | 4(23,5)
connais pas
Je regarde les titres, les sous-titres, les
graphiques, les tableaux ou les images 13.9) 7(41.2) | 5(29.4) | 4(23,5)
Je revois les consignes 1(5,9)* 4(23 ) 4(23 ) 7(4*1 2)
J'essaie de mieux utiliser mon temps 211,8) | 211,8) | 952,9) | 4(23,5)
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J'essaie d'utiliser de meilleures fagons
de faire

1(5,9)*

3(17,6)
*

8(47,1)
*

23,5%

Quand je suis stressé, inquiet ou tanné pendant que j'apprends en lisant...

Je demande de I'aide 5(29,4) | 6(35,3) | 3(17,6) | 3(17,6)
J'arréte de travailler et j'abandonne 11(64,7) | 5(29,4) | 1(5,9) 0
Je continue a travailler malgré tout 2(11,8) | 5(294) | 1(5,9 0
Je prends une pause .etje reprends le 211,8) | 8(47.1) | 529.4) | 2(11.8)
travail
Je prends une grande respiration pour 3(17,6) | 8(47,1) | 4(23,5) | 2(11,8)
me calmer
Je me dis que je peux le faire 2(11,8) | 7(41,2) | 3(17,6) | 5(29,4)
J'imagine a quel point je serai content
lorsque jaurai fini 2(11,8) | 6(35,3) | 6(35,3) | 3(17,6)
Stratégies Je pense aux problémes que fauraisije | 403 5 | 3176) | 529.4) | 5(29,5)
d’autorégulation ne tell"mllne.pas -
Je remets ce que j'ai fait sans le réviser 8(47,1) | 4(23,5) | 3(07,6) | 2(11,8)
Je m'assure que j'ai bien réalisé ce que
ie devais faire 1(5,9) 4(23,5) | 3(17,6) | 9(52,9)
Je compare ce que j'ai fait avec les 4235 | 7(41,2) | 6(35.3) 0
autres ¢éléves
Je compare ce que j'ai fait avec les « | 4(23,5) | 3(17,6) | 7(41,2)
consi 2(11,8) * * *
gnes
J'attends que l'enseignant me dise ce
qu'il pense de mon travail 0629 | 3294) | 16,9) | 211.8)
Je me demande si j'ai appris tout ce que
ie devais apprendre 4(23,5) | 6(35,3) | 4(23,5) | 3(17,6)
Je pense a comment je pourrais
améliorer ma fagon de travailler la 2(11,8) | 9(52,9) | 5(29,4) | 1(5,9)
prochaine fois
Lorsque j’apprends en lisant...
Je regarde les titres, sous-titres, mots-
clés, images, cartes ou graphiques du 0 5(29,4) | 9(52,9) | 3(17,6)
texte
Je regarde la tableaclilensematleres, s'ily en 4235 | 952,9) | 3(17,6) | 1(5.9)
Je lis le résumé d'un chapitre, s'il y en a
Mise en ceuvre de un 3(17,6) | 7(41,2) | 4(23,5) | 3(17,6)
stratégie Je survole le texte 1(5,9) 9(52,9) | 5(29.4) | 2(1L.,98)
Je lis le texte mot @ mot 1(5,9) 4(23,5) | 8(47,1) | 4(23,5)
Je porte attentlor} ace qui Fst souligné 0 6(35,3) | 6(35,3) | 5(29.4)
ou en caractére gras, s'il y ena
Je porte attention aux {dees importantes 1(5,9) 7412) | 741,2) | 2911.8)
ou aux thémes
Je fais une image de ce que je lis dans 1(5.9) 211,8) | 847.1) | 6(35.3)

ma téte
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Annexe 10 : Tableau de compilation de I’interprétation des exigences de ’activité des éléves selon les trois portraits d’éléves : interprétation des

exigences de ’activité compléte, partielle et minimale

Connaissances métacognitives des objectifs de I’activité

Objectifs de la tache de lecture Objectifs de la tiche d’apprentissage Objectifs de la tache de Objectif de la
recherche tache
d’écriture
Trouver des | Apprendre | Apprendre Construire Construire Adopter une Apprendre sur | Apprendre sur | Trouver Trouver des | Communiquer
informations | sur les de des des démarche la fagon dont la fagon dont des sites informations | les
spécifiques concepts nouveaux connaissances | connaissances | scientifique on peut faire on peut faire sur la sur la informations
sur le en lien mots de sur le theme sur le analytique de | différents différents découverte | nouvelle trouvées dans
nouveau avec la vocabulaire | étudié vocabulaire comparaison apprentissages | apprentissages | dela découverte un diaporama
systéme terre et spécifique scientifique avec des sur différents sur différents NASA de laNASA | numérique
« solaire » I’espace scientifique connaissances | sujets. sujets.
en antérieures
constituant sur le sujet
un lexique
(ex.
exoplanétes)
Portrait 1 : interprétation compléte des exigences de I’activité
E4213 | 1 0 1 0 1 1 0 0,25 1 0,25 1
E6210 | 1 0 1 0,5 1 0 0 0,25 1 1 0
E6917 0,05 0 0 0 0 0 1 1 1,25 0,25
Portrait 2 : interprétation partielle des exigences de ’activité
E0300 | 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0,5 0,5
E1218 | 1 0 1 0 0 1 0 0,25 0 0 1
E1650 | 1 0 0,25 0 0 0,25 0 0,25 1 0,5 0,25
E2880 | 1 0 0 0 0 0 0 0,25 0,25 1 0,25
E3661 | 1 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0,5
E3846 | 0,25 0,25 0 0 0 0,25 0 0,25 1 0,5 0,5
E3855 | 0,75 0 1 0 1 0 0 0,25 0,75 0,5 0
E5865 | 1 0 0 0 0 0 0 0,5 1 1 0
E9551 | 1 0 0 0 0 0 0 0 0,5 0,5 0,25
Portrait 3 : interprétation minimale des exigences de I’activité
E2083 0 0 0 0 0 0 0 0,25 1 0,25
E3463 | 0,25 0 0 0 0 0 0 0 0,25 0,5 0,5
E4519 | 1 0 0 0 0 0,25 0 0 0 0 0,25
E7286 | 1 0 0 0 0 0 0 0 0,25 0,5 0

XX




Connaissances métacognitives sur les objectifs Connaissances métacognitives sur la structure de I’activité?
de ’activité (suite)

Objectif de la tache d’écriture (suite) Structure de la tache de lecture Structure de la tiche de Structure de la tache d’écriture
recherche

Décrire Comparer | Formuler des Conventions | Genres | Structure | Pertinence Adaptation Lisibilité | Pertinence Organisation/structure

I’étoile, la avec le questions adaptées d’écriture des des sources des sources des questions | des informations

composition | systéme au niveau des textes au niveau des posées

compléte de | solaire ¢éleves d’éleves de éleves

son systeme secondaire 2

et ses

mouvements
Portrait 1 : interprétation compléte des exigences de I’activité
E4213 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0,25 0
E6210 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
E6917 0,25 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Portrait 2 : interprétation partielle des exigences de ’activité
E1218 1 0,25 0 0 0 0 0 0 0 0 0
E0300 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
E1650 0,25 0,25 0,25 0 0 0 0 0 0 0 0
E2880 0,25 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
E3661 0,5 0 0 0 0 0 0 0 0,25 0,25 0
E3846 0,5 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
E3855 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
E5865 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
E9551 1 0,25 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Portrait 3 : interprétation minimale des exigences de I’activité
E2083 0,25 0 0 0 0 0 0 0 0,25 0,25 0
E3463 0,5 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
E4519 0,25 0,25 0,25 0 0 0 0 0 0 0 0
E7286 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

2 Pour la tAche d’apprentissage, il n’a pas été ressorti de la consigne écrite ni de la présentation orale de 1’enseignante d’exigences relative a la structure de la tche
d’apprentissage. De méme pour les composantes de la tache d’apprentissage, I’analyse n’a pas permis de relever d’exigences relatives aux composantes de la tache
d’apprentissage.
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Connaissances métacognitives sur les composantes de ’activité

Composantes de la tiche de lecture

Composantes de la tiche de recherche

Lire Trouver | Sélectionner | Extraire de Définir Evaluer la Trouver des Se donner des | Sélectionner Evaluer la Prendre en compte

I’information | des mots pertinence sources critéres de des sources pertinence la date de parution
du texte et inconnus des d’informations | sélection des d’informations | des sources des sources
des informations | a partir de sources (ex.
composantes mots-clés langue)
multimodales (sites, vidéos,
du texte images, etc.)
(couleur,
etc.)

Portrait 1 : interprétation compléte des exigences de ’activité

E4213 0 0,25 0,5 0,5 0,25 0,5 0,25 0 0 0 0

E6210 0 0,5 0,5 0,5 0,25 0 0,25 0 0 0 0

E6917 0 1 0,5 0,5 0 1 0,5 0 0 0 0

Portrait 2 : interprétation partielle des exigences de ’activité

E1218 0 1 0,5 0,25 0,25 0 0,25 0 0 0 0

E0300 0 1 0,5 0,5 0 0 0 0 0 0 0

E1650 0 0,25 0,25 0,25 0,25 0 0,25 0 0,25 0 0

E2880 0 0,25 0,25 0,25 0 0 0 0 0 0 0

E3661 0 1 0,25 0,25 0 0 0 0 0 0 0

E3846 0 0,25 0,25 0,25 0 0 0,25 0 0 0 0

E3855 0 0,25 0,25 0,25 0,25 0 0,25 0 0 0 0

E5865 0 0,25 0,5 0,5 0 0 0,25 0 0 0 0

E9551 0 0 0,25 0,25 0,25 0,5 0 0 0 0 0

Portrait 3 : interprétation minimale des exigences de I’activité

E2083 0 0 0,25 0,25 0 0 0 0 0 0 0

E3463 0 0,25 0,25 0,25 0 0 0 0 0 0 0

E4519 0 0 0 0 0 0,5 0 0 0,25 0 0

E7286 0 0 0,25 0,25 0 0 0 0 0 0 0
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Connaissances métacognitives des composantes de 1’activité (suite)

Composantes de la tiche d’écriture

Planifier Faire un brouillon Réviser Réaliser un diaporama Total
numérique

Portrait | : interprétation compléte des exigences de ’activité
E4213 | 0 0 0 0 10,25
E6210 | 0 0 0 8,75
E6917 | 0 0 0 9,25
Portrait 2 : interprétation partielle des exigences de ’activité
EI218 | 0 0 0 0 7,5
E0300 | 0 0 0 1 5
E1650 | 0 0 0 1 7
E2880 | 0 0 0 1 4,25
E3661 | 0 0 0 1 6
E3846 | 0 0 0 1 4.75
E3855 | 0 0 0 1 6,5
E5865 | 0 0 0 1 6
E9551 | 0 0 0 0 53
Portrait 3 : interprétation minimale des exigences de I’activité
E2083 | 0 0 0 0,25 3,25
E3463 | 0 0 0 0 3,25
E4519 | 0 0 0 0 2,8
E7286 | O 0 0 | 3,25
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Annexe 11 : Tableau de compilation des références de ’enseignante a la partie de I’activité d’APL
sur le théme de « Terre et espace » lors de la partie de I’activité sur le théme de « La nouvelle

découverte de la NASA »

Référence de I’enseignante a la partie de I’activité sur le théme « Terre et espace »

Premiére séance

(Isabelle) *Isabelle revient vers son bureau en annongant le but du cours* Le but du cours aujourd’hui, *Isabelle
replace une chaise derriére le bureau. Elle appuie sur son ordinateur* moi je vous présente un nouveau projet
que vous allez faire avec des petites différenciations donc il y a une petite gradation avec qu’est-ce qu’on a déja
fait donc toujours en lien pour voir un petit peu 1a comment qu’on peut faire des différents apprentissages de
différents sujets. *Isabelle Elle va derriére son bureau, en disant « en lien » elle décrit des mouvements
circulaires avec ses bras orientés vers elle en alternance. Elle se tient ensuite les mains (I’une est fermée en
poing et I’autre la tient).

Vous vous en doutez slirement un petit peu parce que j’en avais parlé de ce projet-1a.

* Isabelle déplie les mains, elle prend la téléecommande, garde une main fermée et appuie sur son ordinateur.
Isabelle accentue le ton sur le mot « parlé » et fait une pause apres*

Je vous avais dit : a un moment donné on va faire des recherches la-dessus.

*Isabelle en disant ¢a leve 'index droit et le fait pointer en [’air. Elle le bouge de haut en bas. Elle accentue
lintonation sur le « la-dessus » *

Donc on est dans « Terre et espace ». Pour ceux qui vont voir le lien avec tout ga.

*Isabelle a levé ’avant-bras selon un angle de 45% sa main est tendue paume vers le sol et doigts collés. Elle
referme ses doigts en un poing qu ’elle ramene vers elle. *

Le nouveau systéme solaire hein.

*En disant « le nouveau systeme solaire », Isabelle accentue le ton. Elle se penche vers la droite et avec sa
main droite, elle clique sur ’ordinateur sur le bureau. *

auquel 12 on a fait la grande découverte 13, juste avant la relache, j’avais dit hey si vous étes

*Isabelle accentue le ton sur le Hey. Elle a ses deux bras ouverts, coudes écartés, les mains avec les paumes
dirigées vers le sol et elle bouge ses mains d’avant en arriére en décalées. *

curieux allez voir dans les journaux, allez voir les sites, il y a peut-étre des informations la-dessus.

Donc tu auras une feuille similaire a la premicre fois donc avec un canevas avec des critéres précis que tu vas
avoir entre les mains, je te la donne dans quelques instants, ok ?

*Isabelle accentue I’intonation sur le « similaire » et sur « précis ». Isabelle explique qu’ils auront un canevas
et des critéres précis en faisant des lignes 1’une dessous 1’autre avec sa main en faisant comme une liste. En
disant le mot « similaire », elle écarte les deux avant-bras, toujours pliés paumes 1’une dirigée vers I’autre. En
disant « canevas » avec des critéres précis, elle marque dans 1’air de la tranche de sa main gauche du haut vers
le bas trois arréts. Ses avant-bras sont toujours pliés. En disant « entre les mains », elle ferme les deux poings
et les ramene vers elle en les rapprochant. Ses avant-bras sont pliés. En disant « dans quelques instants », elle
montre avec sa main droite la pile de feuilles sur son bureau et elle regarde son ordinateur. Elle garde le poing
gauche contre sa poitrine*

La tu viens de faire une recherche sur spécialiste d’une planéte ou spécialiste d’un astre tu as écouté tes amis,
tes collégues donc tu le connais pas mal le systéme solaire la.

*En disant « La tu viens de faire une recherche », Isabelle a les bras pliés de ses deux cotés et fait avec ses
mains et ses avant-bras un mouvement vers le sol. Quand elle dit « spécialiste d’une plancte, elle fait avec ses
deux mains une forme de sphére. Quand elle dit « tu as écouté tes amis tes collégues, elle ferme sa main droite
et avec son pouce, elle fait un mouvement vers 1’arricére et un autre. En disant « tu le connais pas mal, Isabelle
a ses deux mains paumes vers le bas devant elle et fait un mouvement vers le bas, ses avant-bras sont pliés. *
Puis, tu as le droit a tes livres.

*En disant ¢a, Isabelle fait un mouvement vers 1’extérieur avec ses mains*

Donc, tu peux aller comparer maintenant le nouveau que tu vas découvert. Il faut que tu découvres le nouveau
avant d’arriver a la comparaison, au fur et a mesure, tu pourras prendre des notes la-dessus.
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*Isabelle accentue l’intonation sur le mot « nouveau » et sur le mot « nouveau » ainsi que sur les mots
« comparaison », « Au fur et a mesure » et « notes ». En disant ¢a, Isabelle 1éve sa main gauche et la raméne a
coté de sa main droite. Elle ouvre le bras gauche en disant « il faut que tu découvres le nouveau » et bouge les
doigts. Elle montre avec sa main en montrant le TBI. Puis quand elle dit « au fur et a mesure », elle ouvre le
bras droit et fait un mouvement du haut vers le bas. *

(06 :34-7 :23)

Isabelle

Un petit peu par le méme principe, on va y aller avec un PowerPoint fait que tout le monde est capable de
faire ¢a.

*Isabelle en disant ¢a ouvre la main sur le mot « principe ». Elle regarde le TBI. Elle ouvre les deux bras et les
deux mains vers le ciel en disant « tout le monde est capable de faire ¢ca » *

« Moi, je vais en regarder un avec toi, mais, par la suite, il faut que tu m’en trouves au moins deux autres. J’ai
rajouté ceci : j’aimerais que tu m’ajoutes au moins une vidéo.

*[sabelle accentue 1’intonation sur « au moins une vidéo ». En disant ¢a, Isabelle redescend sa main gauche en
faisant une spirale dans I’air puis elle regarde le TBI. Elle trace une ligne sous une phrase avec son index gauche
en disant « j’ai rajouté ceci ». Puis elle ameéne ses deux avant bras tendus parall¢les devant elle avec les poings
fermés elle baisse et remonte les avant-bras. *

(07 :46-8 :15)

Isabelle

Au verso, méme principe, j’ai fait un bloc-notes.

*[sabelle accentue I’intonation sur « au verso ». En disant ¢a, Isabelle Iéve sa main gauche, paume vers les
¢éléves et elle fait un mouvement de la main de gauche a droite. *

Fait que ceux et celles qui ont aimé ¢a puis qui ont trouvé ¢a le fun de venir écrire les informations au fur et a
mesure vous pouvez |’utiliser.

E3855

Mais on fait un Powerpoint mais est-ce qu’on le présente devant la classe ?

(8 :22-8 :35)

Isabelle

Vous ne le présenterez pas. Ok ?

*Isabelle découpe les syllabes du mot « présenterez ». Isabelle en disant ¢a prend son poing droit dans sa main
gauche. *

Donc dans les différences : il n’y a pas de présentation de ce Powerpoint-1a. Vous me le remettez a moi. Je le
corrige. Ok, donc il n’y aura pas de présentation. Euh, ¢a se fait seul.

*Isabelle accentue I’intonation sur le « Euh ». En disant ¢a, Isabelle fait un mouvement des avant-bras de
P’extérieur vers I’intérieur, vers elle, ses mains sont 1'une a c6té de 1’autre repliée en un poing. Quand elle dit
« ¢a se fait seul », elle compte sur sa main gauche avec sa main droite puis elle tient les doigts de sa main
gauche avec sa main droite et la tient ainsi*

Donc il n’y a plus de travail en équipe. Ca se fait tout seul...c’est ¢a ta prochaine question, E3463?

(8 :35-8:37)

E3463

J’m’en allais le dire. J’sais pas si tu I’as dit ou pas. Si tu I’as dit...

(8:37-9:02)

Isabelle

Ouais non j’I’avais pas dit parce que j’y arrive. Et puis, pour le nombre de cours, vous allez avoir la période
d’aujourd’hui et vous allez avoir aussi I’autre période, donc le prochain cours

*Isabelle accentue I’intonation sur le « et ». En disant ¢a, Isabelle ouvre son agenda sur son bureau. Elle
tourne les pages de son agenda. Elle reléve la téte vers la classe. *

qui vous est...on est le...5 donc on commence aujourd’hui et vous avez euh... les cours de lundi et de
mercredi prochain donc deux autres cours complets. Fait que ¢a fait deux cours et % a peu prés en temps.

C’est bon ?
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