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Résumé 
Les récents changements sur le plan de la technologie offrent la possibilité d’interagir avec de nou-
veaux formats textuels qui exigent l’apprentissage d’autres codes, modes et langages (Lacelle, Le-
brun, Boutin, Richard & Martel, 2015). Les textes/hypertextes multimodaux comportent de nouveaux 
modes d’appropriation et de nouvelles caractéristiques textuelles/hypertextuelles qui requièrent des 
stratégies de lecture et d’écriture adaptées (Coiro, 2003, 2011) qui exigent de recourir à des processus 
eux-mêmes en cours de transformation (Leu et al., 2011). Dans le cadre de cet article, nous présente-
rons un dispositif didactique qui vise le développement de stratégies de compréhension et de produc-
tion multimodales auprès d’élèves de niveau primaire (9-10 ans). Ce dispositif didactique comprend six 
activités de compréhension/production multimodale qui sont regroupées dans trois séquences (BD, 
film et hypertexte) visant une progression dans la complexité des exigences de la tâche. Il a été cons-
truit à partir d’une grille heuristique provisoire, élaborée suite à une recherche documentaire sur les 
savoirs savants associés aux caractéristiques des textes/hypertextes multimodaux et leur processus de 
lecture et de production. Cet article se concentre sur le déroulement d’une séquence du dispositif 
didactique, soit la lecture et l’écriture d’un document hypertextuel et les compétences multimodales 
associées. 
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Introduction 
Les jeunes utilisent de manière généralisée les outils technologiques de communication pour accéder à 
de l’information et diffuser des messages (CEFRIO, 2010; NASBE, 2012; Wing & Roy, 2005). De nou-
velles pratiques de littératie émergent des usages qu’ils font des technologies (Zammit, 2011) leur 
permettant, en l’occurrence, de combiner des modes sémiotiques1 (ex.: écrits, images, sons, etc.) pour 
exprimer leurs idées et leurs créations. Ainsi les supports technologiques induisent de nouvelles ma-
nières de comprendre et de s’exprimer qui multiplient les occasions de mobiliser des compétences en 
littératies visuelle, sonore, cinétique et linguistique. Ce changement dans la manière de communiquer 
et de s’exprimer a donné naissance à un champ multidisciplinaire dont l’école commence à peine à 
s’emparer, soit celui de la littératie multimodale (Jewitt, 2008; Kress, 2000, 2003; Kress & van Leeu-
wen, 2001, 2006; van Leeuwen, 1999, 2005) ou de la littératie médiatique multimodale (Lebrun, Lacelle 
& Boutin, 2012). Cet article présente les fondements d’un dispositif didactique visant à recueillir des 
données en contexte scolaire sur les stratégies de compréhension et de production de textes et 
d’hypertextes multimodaux mobilisées par des élèves du primaire (9-10 ans).   

1. Contexte social de la recherche et objectifs 
Les tenants du paradigme de la multimodalité postulent que l’école du XXIe siècle doit s’affranchir de 
l’obligation d’offrir des situations d’apprentissage exclusivement circonscrites au seul contexte «mo-
nomodal», soit à l’aide d’activités nécessitant la compréhension et la production des seuls textes écrits 
(Downes & Zammit, 2001; Kellner & Share, 2005; Snyder, Angus & Sutherland-Smith, 2004). L’évolution 
des supports technologiques force le recours à des stratégies d’appropriation des savoirs à partir de 
différentes formes textuelles et hypertextuelles (Leu, Kinzer, Coiro & Cammack, 2004; Moss & Lapp, 
2010). Ainsi, l’écrit n’est plus le seul système langagier permettant de comprendre et de s’exprimer sur 
le monde (Hassett & Curwood, 2009; Kress, 2000); les communicateurs efficaces et compétents doi-
vent aujourd’hui maitriser plusieurs langages et les faire interagir (Hassett & Curwood, 2009). À ce 
sujet, Lacelle, Lebrun, Boutin, Richard et Martel (2015) font le constat que «Les compétences pure-
ment linguistiques, sans être secondaires, ne constituent plus le pivot des compétences de l’individu 
littératié, puisqu’il doit également faire l’apprentissage d’autres codes (couleur, plans, mouvement, 
etc.), modes ([sonore], visuel, [cinétique], etc.) et langages ([…] filmique, hypertextuel, etc.)» pour 
bien comprendre et produire des textes multimodaux (p. 4). Plusieurs chercheurs abondent dans le 
même sens et affirment que les compétences traditionnelles en lecture et en écriture sont néces-
saires, mais ne sont pas suffisantes pour comprendre et produire des textes/hypertextes multimodaux 
qui exigent des stratégies complémentaires et adaptées (Coiro, 2011; Dembroski, 2014; Geiselhofer, 
2010; Hassett & Curwood, 2009; Leu et al., 2011) ainsi que des processus renouvelés par les formes 
(Dembroski, 2014; Leu et al., 2011). Par exemple, selon Dagenais (2012), les activités scolaires propo-
sées aux élèves sont encore trop souvent réduites à des tâches de lecture et d’écriture qui ne reflètent 
pas la variété des pratiques de littératie de ceux-ci. Or les enquêtes récentes et les prescriptions minis-
térielles démontrent que la culture de l’écrit est omniprésente dans les écoles du Québec et que les 
autres formes textuelles, et autres langages, sont rarement enseignés (CEFRIO, 2015; MELS, 2006). 
Bien que les programmes actuels au Québec fassent mention des textes multimodaux (ex.: film, 
bandes dessinées, théâtre), ils ne précisent ni les caractéristiques textuelles propres à chacun des mé-
dias, ni les modalités de lecture et d’écriture spécifiques à ces formes.   

                                                                    
1 Bezemer et Kress (2008) définissent un «mode de communication» comme étant «une ressource socialement et cultu-
rellement façonnée pour faire du sens» (p. 171). À titre d’exemple, la police des caractères d’un mot représente le mode 
visuel puisque la façon dont ce mot est représenté à l’écran par exemple, la couleur qui a été utilisée, la taille des carac-
tères, la forme qu’il a contient un sens qui va au-delà du mot lui-même (mode textuel) (Hassett & Curwood, 2009). 



  Plate-forme internet sur la littératie 
 

 
              Nathalie Lemieux, Nathalie Lacelle et Jean-François Boutin 3 

 
De plus, plusieurs chercheurs démontrent l’intérêt de renouveler les curriculums scolaires en 
s’inspirant des nouvelles pratiques de littératie des élèves (Hull & Nelson, 2005; Marsh, 2006; Richard 
& Lacelle, 2016). Selon certains, si les décideurs continuent à résister à l’intégration de nouvelles pra-
tiques de communication dans les programmes d'études et de nier l’existence de compétences et 
stratégies d’appropriation des savoirs spécifiques à l’ère du numérique, les répercussions pourraient 
se faire sentir, et ce, particulièrement chez les élèves en difficulté scolaire (Coiro, 2011; Educational 
Testing Service, 2002; Leu, 2007; Leu et al., 2011; OECD Program for International Student Assessment, 
2005). 

Face à ces constats, nous avons consulté les recherches portant sur les compétences mobilisées en 
situation scolaire de lecture/écriture de textes écrits (Pressley & Afflerbach, 1995; Snow, 2002) ainsi 
que celles portant sur les compétences spécifiques à la compréhension/production de 
textes/hypertextes multimodaux (Balcytiene, 1999; Leu, 2000; Leu, Kinzer, Coiro & Cammack, 2004; 
Reinking, 1998), particulièrement dans le champ de la littératie médiatique multimodale (LMM). Force 
est de constater qu’alors que les assises conceptuelles de la LMM structurent et légitiment l’existence 
de compétences nouvelles au contact des nouveaux médias, notamment en littératie multimodale, 
peu de recherches empiriques d’envergure ont été menées en contexte éducatif, particulièrement 
chez les enfants (Dagenais, 2012). Considérant la fréquence du recours à la LMM dans les pratiques de 
communication des élèves, du manque d’outils conceptuels adaptés pour identifier les compétences 
mobilisées lors de ces pratiques en LMM et surtout du peu de recherches effectuées en contexte sco-
laire au primaire nous permettant de réellement comprendre l’usage de la LMM, nous avons entrepris 
un projet qui cherche à identifier et à expliquer les processus et les stratégies de compréhension et de 
production de textes/hypertextes multimodaux mobilisés par des élèves du 3e cycle du primaire en 
contexte didactique. Nous poursuivons deux sous-objectifs: 1) élaborer une grille heuristique des pro-
cessus et des stratégies de compréhension et de production multimodale; 2) identifier et expliquer les 
processus et stratégies mobilisés par des élèves en situation de lecture et d’écriture de 
textes/hypertextes multimodaux. Dans le cadre de cet article, nous présenterons une séquence du 
dispositif didactique qui servira à la collecte de données afin d’illustrer les fondements de son élabora-
tion. 

2. L’élaboration d’une grille heuristique des compétences en LMM 
Une grille heuristique est un outil d’analyse intuitive qui vise à recenser et à regrouper des connais-
sances scientifiques sur un objet (Rispal, 2002). Les contenus de la grille des compétences en LMM 
repose sur des savoirs savants associés aux caractéristiques des hypertextes multimodaux (2.1) et les 
processus de compréhension et de production hypertextuelles multimodales (2.2).  

2.1 Les spécificités des formes hypertextuelles multimodales 
L’hypertexte multimodal comporte des éléments dynamiques et interactifs (Hassett & Curwood, 
2009) et inclut des écrans parallèles, des images fixes (graphiques, illustrations, photographies, etc.) 
ou mobiles (clips vidéos, animations visuelles, etc.) qui ont tendance à prolonger, parfois même à 
remplacer, le sens traditionnellement porté par les mots écrits (Dresang, 1999; Hassett & Curwood, 
2009; Kress, 2003; Lanham, 2001). Il impose un nouveau mode d’organisation textuelle qui intègre un 
système de noeuds (Mack, 1995) qui permettent de relier des informations diverses (textuelles, vi-
suelles, sonores et cinétiques) situées ou non sur une même «page» à l’aide de liens sous-jacents ou 
d’«hyperliens» (Simpson, Walsh & Rowsell, 2013; Snyder, 1997; Vandendorpe, 1999). L’hyperlien repré-
sente alors le lien qui est associé à un élément contenu dans un hypertexte (ex.: un mot, un groupe de 
mots, une image, etc.) et qui sert à rediriger le lecteur vers un autre élément textuel (ex.: un autre 
hypertexte, la définition d’un mot, etc.) ou média (ex.: une image, une illustration, un dessin, une vi-
déo, etc.).  

Les images fixes (dessins, illustrations, photos, etc.) et mobiles (séquences vidéo ou animées, etc.) qui 
sont ajoutées aux textes, la présence d’icônes qui sont parfois représentées à l’aide de dessins, 
d’illustrations, de photos, etc., de tableaux, figures et graphiques, de cartes interactives, de cartes 
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géographiques, etc. font partie des éléments visuels (mode visuel) qui sont associés à l’hypertexte. Ces 
éléments sont souvent porteurs de sens et les indices qui en découlent doivent être pris en compte 
par le lecteur afin de bonifier sa compréhension. Par ailleurs, le fait de modifier les attributs typogra-
phiques du texte (mots en caractères gras, en italique, etc.) fournit également son lot d’indices. Les 
éléments sonores (mode sonore) qui sont associés à l’hypertexte réfèrent à la présence de sonorités dans 
les vidéo, à la bande sonore, etc. tandis que les éléments cinétiques (mode cinétique) réfèrent, quant à 
eux, à la présence de vidéos (gestes, mouvements non verbaux, etc.). 

L’hypertexte comprend d’autres spécificités formelles telles que la non linéarité, l’interactivité et la non 
séquentialité (Mack, 1995; Sorapure, Inglesby & Yatchisin, 1998; Sutherland-Smith, 2002). Son organisation 
textuelle n’impose aucun ordre fixe au lecteur pendant son parcours de lecture (Church, 2005; Vanden-
dorpe, 1999). Afin de procéder à la lecture de l’hypertexte, il doit y avoir interaction entre un environne-
ment et un lecteur qui négocie en permanence la trajectoire de son parcours de lecture (Ben Romdhane, 
Mkadmi & Hachicha, 2008; Saleh, Mkadmi & Reyes, 2005). Bien que certaines «configurations poten-
tielles» qu’emprunte le lecteur peuvent être planifiées par l’auteur (Ben Romdhane, Mkadmi & Hachicha, 
2008; Saleh, Mkadmi & Reyes, 2005), l’ordre dans lequel les liens sont suivis est déterminé par le lecteur 
(Church, 2005; Apollon et al., 2007). Il revient à ce dernier de tracer son propre parcours en fonction de 
ses besoins et de ses intérêts. Ainsi, l’hypertexte permet au lecteur «d’accéder à des [éléments textuels, 
visuels, sonores et cinétiques] dans l’ordre qu’il choisit, en cernant d’emblée les sections qui l’intéressent» 
(Vandendorpe, 1999, p. 41).  

2.2 Les processus et les stratégies de lecture et d’écriture hypertextuels multimodaux 
En situation de communication contemporaine, des stratégies de lecture et d’écriture adaptées 
s’imposent (Coiro, 2003, 2011) et exigent le recours à des processus eux-mêmes en cours de transfor-
mation (Leu et al., 2011). Ces processus peuvent être répertoriés selon différentes catégories: proces-
sus sémiotique (de signification) (Eco, 1985; Thérien,  2007), processus cognitif (Giasson, 2011; Irwin, 
1986) et processus interprétatif (Dufays, 1994; Rouxel, 1996; Langlade & Fourtanier, 2007). Les proces-
sus sémiotiques réfèrent à «la production, la codification et la communication de signes» (Berchebru, 
Meunier & Gréhaigne, 2009, p. 103). Les processus cognitifs renvoient aux différentes actions men-
tales des lecteurs d’un texte écrit (Giasson, 2011) ou d’un hypertexte multimodal, soit aux actions 
automatiques qui ont généralement lieu sans que l’on ait conscience des composantes ou de la maî-
trise en jeu (Afflerbach, Pearson & Paris, 2008). Les processus interprétatifs réfèrent, quant à eux, à 
«la relation dynamique à travers lesquels le [récepteur (lecteur, spectateur)] réagit, répond et réplique 
aux sollicitations d’une œuvre en puisant dans sa personnalité profonde, sa culture intime, son imagi-
naire» (création d’images mentales, de liens de cohérence et d’hypothèses fondées à la fois sur les 
informations tirées du texte et sur les intuitions de sens ou les pulsions de lecture des élèves) (Lacelle 
& Langlade, 2008, p. 55). 

Or la mise en œuvre de tous ces processus s’appuie sur l’utilisation de stratégies (Fayol & Monteil, 
1994; Foulin & Mouchon, 1999) qui font référence aux techniques que les élèves utilisent lorsque 
quelque chose entrave le processus automatique des habiletés (Giasson, 2011). Par exemple, lorsque 
les élèves ne parviennent pas à comprendre un passage dans un texte, ils peuvent utiliser plusieurs 
stratégies cognitives afin de remédier à leur problème de compréhension, par exemple, effectuer un 
retour en arrière afin de repérer les indices qu’ils auraient pu omettre lors de la lecture des passages 
précédents, identifier des indices dans les images qu’ils pourront combiner aux indices tirés du texte, 
etc. (Minskoff, 2005). Il s’agit alors de façons de faire que les élèves appliquent et adaptent à une va-
riété de textes/hypertextes. Les stratégies sont délibérées et orientées vers un but précis afin de cons-
truire ou de produire le sens d’un texte/hypertexte (Afflerbach, Pearson & Paris, 2008; Tompkins, 
2010). Un lecteur/scripteur expert parvient à passer «de l’application automatique d’habiletés à 
l’emploi intentionnel de stratégies, et ce, d’une façon flexible et appropriée aux [tâches à accomplir]» 
(Giasson, 2011, p. 261). 

Afin de comprendre un hypertexte, les lecteurs font des allers-retours entre la construction du sens lié 
au texte et sa construction externe, c’est-à-dire 1) anticiper les directions possibles que peut prendre le 
«texte» (processus cognitif), 2) effectuer le choix des liens à suivre pour poursuivre sa lecture (cons-
truction du texte externe), 3) poursuivre la construction du sens lié au texte (nécessite la mobilisation 
du processus cognitif d’autorégulation) et 4) répéter ces actions autant de fois que nécessaire (Coiro 
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& Dobler, 2007). L’hypertexte naît de la construction du sens lié au texte (processus cognitifs) et de la 
construction du texte externe (processus physiques) (Coiro & Dobler, 2007). La construction du sens, 
soit la compréhension du contenu d’un hypertexte, s’effectue entre autres grâce à l’identification des 
codes propres à cette forme textuelle (Coiro, 2011; Dembroski, 2014; Rasmussen, 2007). À cela s’ajoute 
la mobilisation de stratégies qui sont sensiblement les mêmes que pour la lecture de textes tradition-
nels (Coiro & Dobler, 2007; Zhang & Duke, 2008). Contrairement à la construction du sens d’un hyper-
texte qui s’effectue dans la tête du lecteur, la construction du texte externe s’effectue grâce aux ac-
tions qui sont accomplies par le lecteur lors de la navigation à l’écran (Coiro & Dobler, 2007). 

Ainsi, la grille heuristique des compétences en LMM a été construite de manière à ce que les processus 
et les stratégies répertoriés dans les écrits scientifiques soient structurés autour de catégories (Paillé 
& Mucchielli, 2012) telles que les compétences multimodales: sémiotiques, cognitives et interpréta-
tives (voir annexe 1). 

3. Élaboration du dispositif didactique de compréhension/production d’un hypertexte 
multimodal 
Le dispositif didactique de la recherche comprend trois activités de compréhension multimodale et 
trois autres de production multimodale. Ces activités sont divisées en séquences (Tableau 1) visant une 
progression dans la complexité des exigences de la tâche. La première séquence d’activité porte sur la 
bande dessinée (combinaison de deux modes: textuel et visuel), la seconde sur le film (combinaisons 
médiatiques de plusieurs modes: textuel, visuel, sonore et cinétique) et, finalement, la troisième sur 
l’hypertexte multimodal (combinaisons hypermédiatiques: textes écrits illustrés, images animées, 
vidéos). Cette progression tient compte des niveaux de la compétence multimodale: codique, modale, 
médiatique et multi/hypermédiatique (Lacelle, Lebrun, Boutin, Richard & Martel, 2015). 

Tableau 1: Déroulement de chacune des séquences d’activités du dispositif didactique 
Séquence 1: bande dessinée 

Étape 1: (groupe) 
- Enseignement explicite des codes et des modes propres à la bande dessinée 
Étape 2: (dyade) 
- Lecture collaborative d’un album de bande dessinée  
- Réponses à un questionnaire de compréhension et enregistrement des réflexions à voix haute 
des élèves 
Étape 3: (groupe) 
- Entretien semi-dirigé à partir des données obtenues grâce au questionnaire de compréhension 
et à l’enregistrement des réflexions à voix haute des élèves  
Étape 4: (dyade) 
- Production d’une planche de bande dessinée et enregistrement des réflexions à voix haute des 
élèves 
Étape 5: (groupe) 
- Entretien semi-dirigé à partir des données obtenues suite à l’analyse de la planche de bande 
dessinée réalisée et à l’enregistrement des réflexions à voix haute des élèves  

Séquence 2: film 
Étape 1: (groupe) 
- Enseignement explicite des codes et des modes propres au film 
Étape 2: (dyade) 
- Visionnement collectif d’un film documentaire 

  - Réponses à un questionnaire de spectature et enregistrement des réflexions à voix haute des 
élèves 
Étape 3: (groupe) 
- Entretien semi-dirigé à partir des données obtenues grâce au questionnaire de spectature et à 
l’enregistrement des réflexions à voix haute des élèves  
Étape 4: (dyade) 
- Production d’un texte numérique et enregistrement des réflexions à voix haute des élèves 
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Étape 5: (groupe) 
- Entretien semi-dirigé à partir des données obtenues suite à l’analyse du texte numérique réalisé 
et à l’enregistrement des réflexions à voix haute des élèves 

Séquence 3: hypertexte 
Étape 1: (groupe) 
- Enseignement explicite des codes et modes propres à l’hypertexte 
Étape 2: (dyade) 
- Lecture collaborative d’un document hypertextuel informatif 
- Réponses à un questionnaire de compréhension et enregistrement des réflexions à voix haute 
des élèves 
Étape 3: (groupe) 
- Entretien semi-dirigé à partir des données obtenues grâce au questionnaire de compréhension 
et à l’enregistrement des réflexions à voix haute des élèves  
Étape 4: (dyade) 
- Production d’un document hypertextuel et enregistrement des réflexions à voix haute des 
élèves 
Étape 5: (groupe) 
- Entretien semi-dirigé à partir des données obtenues suite à l’analyse du document hypertextuel 
réalisé et à l’enregistrement des réflexions à voix haute des élèves  

3.1 Les étapes du dispositif didactique de lecture/production 
Chaque activité sera introduite par un enseignement explicite des codes et des modes propres à cha-
cun des médias sélectionnés pour parfaire la compétence multimodale dans ses aspects sémiotiques 
spécifiques à la forme textuelle. Le modèle d’enseignement explicite s’inscrit dans un processus de 
construction graduelle de connaissances (Tardif, 1997) partant de la prise en charge de la responsabili-
té par l’enseignant et conduisant à l’autonomie de l’élève (Giasson, 2007; Tardif, 1997). Il est important 
de prévoir des formations en début d’activité pour que les élèves puissent se familiariser minimale-
ment avec les modes et les codes propres aux médias proposés et qu’ils réinvestissent ces connais-
sances lors des activités de compréhension/production multimodales. 

Les activités liées à la lecture textuelle/hypertextuelle multimodale nécessiteront de la part des élèves 
qu’ils répondent, en dyade, à un questionnaire comprenant une dizaine de questions (ex.: questions 
de repérage, questions d’inférence, etc.) qui visent à évaluer leur niveau de compréhension des divers 
textes/hypertextes multimodaux proposés. Les questions de chacun des questionnaires ont été cons-
truites en fonction des processus et stratégies répertoriés dans la grille heuristique. Nous procéderons 
également à l’enregistrement des discussions (réflexions à voix haute) que les élèves auront pendant 
la réalisation des activités de lecture et de production. Cette façon de faire est un moyen efficace 
d’avoir accès à ce qui se passe à l’intérieur de l’esprit des élèves (pensées, intentions, processus dé-
ployés, etc.) (Pressley & Afflerbach, 1995) et ainsi mieux comprendre les processus de lecture et 
d’écriture mobilisés par ceux-ci (Coiro & Dobler, 2007; Spires & Estes, 2002). Cela offrira un aperçu 
valide et fiable de la pensée et des actions des lecteurs/scripteurs (Pressley & Afflerbach, 1995).  

Afin de bonifier cette démarche, nous procéderons, après chacune des activités, à des entretiens semi-
dirigés de groupe (Olivier de Sardan, 2004; Paillé, 1998). Ces entretiens nous permettront de pousser 
plus loin notre analyse afin d’en apprendre davantage sur l’objet de recherche et procéder à la valida-
tion de l’opérationnalisation de la grille heuristique. Nous présenterons au groupe, avant le début des 
entretiens, nos conclusions afin de vérifier l'exactitude de celles-ci et de permettre aux élèves de con-
firmer et/ou d’apporter un éclairage différent sur les conclusions (Coiro & Dobler, 2007). Des canevas 
d’entretien seront construits avant le début des entretiens de groupe. Ceux-ci seront bâtis de manière 
à ce que les informations recherchées soient structurées autour de concepts et de catégories, en lien 
avec les éléments constitutifs (codes et langages) de chacun des modes présentés dans la grille, qui 
seront ensuite organisés sous forme de questions ouvertes afin d’encourager le partage des processus 
et des stratégies mobilisées par les élèves lors des activités de lecture/écriture multimodales propo-
sées (Guillemette, Luckerhoff & Guillemette, 2011).  
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La collecte de données se fera en contexte scolaire, soit auprès d’un échantillon qui sera composé 
d’une classe comprenant 18 élèves de 5e année du primaire (9-10 ans). La collecte sera réalisée à l’aide 
d’un dispositif didactique qui contiendra les éléments suivants: 1) la liste des concepts et des catégo-
ries répertoriés lors de la recension des écrits et de l’analyse des données de la recherche; 2) la re-
transcription des réponses des élèves aux questionnaires de compréhension (lecture/spectature) et du 
discours tenu par ceux-ci lors des discussions (réflexions à voix haute) au moment de la réalisation des 
activités de compréhension/production et des entretiens de groupe; 3) les remarques formulées qui 
visent à confirmer certains concepts et catégories de la grille et à créer de nouveaux concepts et de 
nouvelles catégories afin de parvenir à une amorce d’interprétation/théorisation permettant de mieux 
définir l’objet étudié (Gagnon, 2012; Paillé & Mucchielli, 2012) et finalement 4) les notes concernant les 
notions à approfondir avec les élèves lors des entretiens de groupe. Ultérieurement, il faudra compa-
rer les résultats obtenus d’un point de vue empirique (comparer entre elles les réponses des élèves) et 
théorique (comparer les résultats avec des affirmations théoriques) (Rispal, 2002). Cette démarche 
comparative sera utilisée après chacune des activités proposées, soit à six reprises pendant le projet, 
afin de nous permettre de valider et de bonifier la grille heuristique au fur et à mesure que se déroule-
ra l’expérimentation du dispositif didactique. Le but de cet exercice étant de passer d’une grille provi-
soire à une grille détaillée à l’issue de cette recherche (Mucchielli, 2005). 

Le tableau 2 présente une synthèse des activités de compréhension/production du dispositif didac-
tique. 

Tableau 2: Synthèse du dispositif didactique 
 Activités de compréhension Activités de production 
Bande dessinée Lecture de l’album de BD intitulé 

Agaguk 
Production d’une planche de BD à 
l’aide de Comic Life 

Film  Visionnement du film ayant pour 
titre Le peuple de la glace 

Production d’un texte numérique à 
l’aide de PowToon 

Hypertexte Lecture et navigation sur le site 
internet de Tourisme Nunavut  

Production d’un hypertexte dans 
Word 

3.2 Le dispositif didactique de compréhension/production d’hypertextes multimodaux 
Nous présenterons, dans cette section, deux des activités qui composent le dispositif didactique, soit 
celles portant sur la lecture et la production d’un document hypertextuel, ainsi que les compétences 
multimodales qui ont été ciblées pour chacune des activités. Afin de réaliser ces activités, les élèves 
devront se rendre sur le site internet de Tourisme Nunavut à l’adresse suivante: 
http://nunavuttourism.com/fr. Ce site a pour objectif de faire découvrir aux lecteurs le Nunavut (ré-
gions, communautés, climat, etc.) ainsi que certaines des activités qu’il est possible de faire (pêche, 
chasse, traîneau à chiens, etc.) lorsqu’on désire visiter ce territoire du Canada. 

La lecture d’un document hypertextuel 

En ce qui concerne l’activité portant sur la lecture, les élèves auront à naviguer sur le site et à effectuer 
la lecture de quelques hypertextes, ce qui leur permettra ensuite de répondre, en dyade, à un ques-
tionnaire de compréhension sur des questions visant le recours à des processus/stratégies sémio-
cognitives et sémio-interprétatives multimodales d’hypertextes. Pour chacune des questions du ques-
tionnaire, les élèves devront indiquer les indices (mots, phrases, images fixes, images mobiles, etc.) et 
les connaissances antérieures sur lesquels ils se sont appuyés afin de répondre aux questions. Les 
questions de ce questionnaire ont été construites en fonction des processus et stratégies répertoriés 
dans la grille heuristique provisoire (voir annexe 1). 

Le questionnaire de compréhension et les compétences anticipées: quelques exemples 

Parmi les questions sémio-cognitives qui seront posées aux élèves, on retrouve, à titre d’exemple, les 
questions suivantes: «Selon toi, quel est le rôle de la carte interactive qui se trouve sur ce site inter-
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net?» et «Est-ce que la présence de cette carte interactive a facilité ta navigation sur ce site? Justifie de 
quelle façon cette carte interactive a facilité ou non ta navigation sur ce site». Pour répondre à ces 
questions, les élèves devront trouver sur le site proposé la carte interactive (voir annexe 2) puis navi-
guer à travers celle-ci afin d’identifier les indices (liés au nombre ainsi qu’à l’emplacement des diffé-
rentes communautés, réserves fauniques, rivières patrimoniales, parcs nationaux et territoriaux qui se 
trouvent sur ce territoire, indices contenus dans les divers encadrés qui apparaissent dès que le lecteur 
clique à l’aide de la souris sur l’icône de son choix, etc.) qui en découlent et ainsi déterminer le rôle qui 
lui est attribué, soit de regrouper les informations qui concernent les catégories telles que les commu-
nautés, les réserves fauniques, les rivières patrimoniales, les parcs nationaux et les parcs territoriaux 
qui se trouvent sur le territoire du Nunavut afin de faciliter la navigation du lecteur et situer ce dernier 
sur le territoire. Des questions supplémentaires seront posées aux élèves afin d’évaluer leur compé-
tence à identifier les codes présents dans les hypertextes qui se trouvent sur ce site internet et à dé-
gager les indices textuel, visuel, sonore et cinétique (processus d’identification).  

Ainsi, pour répondre aux questions de compréhension, les élèves devront procéder à la construction 
du sens lié au texte et à la construction du texte externe. Lors de la lecture d’un hypertexte, les élèves 
devront 1) anticiper les directions possibles que peut prendre le «texte» (processus cognitif), 2) sélec-
tionner les actions à effectuer sur le plan physique lors de la navigation, c’est-à-dire effectuer le choix 
des liens à suivre pour poursuivre sa lecture (construction du texte externe) et 3) procéder à la cons-
truction du sens lié au texte (Coiro & Dobler, 2007). Cette démarche n’est pas linéaire, l’ordre de réali-
sation de ces différentes actions étant variable.  

Pour procéder à la construction du sens du texte, les élèves activent leurs connaissances antérieures 
sur le sujet, sur la structure de sites d’information, sur les moteurs de recherche dans internet et mobi-
lisent des stratégies de compréhension et d’interprétation. Comme c’est le cas pour les autres médias, 
les élèves devront réaliser une ou plusieurs actions parmi les suivantes afin que soient employées effi-
cacement l’ensemble de ces stratégies soit: 1) identifier les codes de l’hypertexte qui sont liés aux 
modes textuel, visuel, sonore et cinétique, 2) déterminer les indices qui en découlent, 3) combiner 
l’ensemble de ces indices et tenter d’en dégager le sens et finalement 4) identifier parmi leurs connais-
sances antérieures celles qui portent sur le thème traité et qui pourraient bonifier leur compréhension 
de chacun des hypertextes qui se trouvent sur le site internet proposé.  

Le nombre d’indices devant être combinés varie en fonction de la question posée. Voici un exemple de 
question tiré du questionnaire: «Rends-toi sur la page de la Réserve nationale de faune de Polar Bear 
Pass. Lis l’information, puis clique sur le lien sous le paragraphe. Que retiens-tu des informations sur la 
Réserve nationale de faune de Polar Bear Pass qui sont présentées dans l’hypertexte sur le site du 
Gouvernement du Canada?» (voir annexe 3). Pour répondre à cette question, les élèves devront mobi-
liser des compétences multimodales sémiotiques (identification des indices multimodaux) et cogni-
tives (mobilisation de stratégies cognitives). Ils devront identifier les codes (images, hyperliens, carte, 
tableau, etc.) qui lui fournissent des indices leur permettant de comprendre les informations présen-
tées dans ces hypertextes puis combiner entre eux ces indices afin de dégager le sens qui en découle. 
Ils devront ensuite dégager l’information importante de chacun des hypertextes et résumer celle-ci. 
Pour ce faire, les élèves devront, tout au long de leur lecture, 1) activer leurs connaissances antérieures 
sur le sujet de même que celles liées aux structures de sites d’information et 2) inférer les éléments de 
contenu tels que les idées principales et secondaires de chacun des hypertextes, grâce à la combinai-
son d’indices textuels (texte, titres et sous-titres, mots-clés sous forme d’icônes, mots-clés qui se trou-
vent dans la liste déroulante du menu, mots-clés qui sont inscrits par le lecteur dans l’encadré servant 
de moteur de recherche, mots placés sur ou sous une image fixe, scénario d’un court vidéo, etc.), 
d’indices visuels (images fixes (dessins, illustrations, photos, etc.) et mobiles (vidéo, etc.), icônes (re-
présentées, dans certains cas, à l’aide de dessins, d’illustrations, de photos, etc.), tableaux, figures et 
graphiques, cartes interactives, cartes géographiques, etc.), d’indices sonores (son dans une vidéo, 
musique de fond, etc.) et d’indices cinétiques (mouvements présents dans une vidéo, etc.). Les élèves 
seront aussi questionnés sur les processus physiques mobilisés, soit les actions qu’ils ont accomplies 
lors de la navigation sur le site. Afin de répondre à cette question, les élèves précisent les liens qu’ils 
ont sélectionnés afin d’effectuer la construction du texte externe (compétences techniques). 	
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La production d’un document hypertextuel  

L’activité de production d’un document hypertextuel est le prolongement de l’activité de lecture 
d’hypertextes proposée précédemment. Afin de réaliser cette activité, les élèves devront, en dyade, 
utiliser les informations récoltées suite au travail qu’ils ont effectué lors de l’activité portant sur la 
production d’un texte documentaire numérique puisque l’élaboration de leur hypertexte devra se 
faire à partir de ces informations ainsi que celles présentées sur le site internet 
«http://nunavuttourism.com/fr» ou dans leur documentation complémentaire.  

Afin de réaliser cette activité, les élèves devront tout d’abord rédiger un plan visuel des éléments tex-
tuel, visuel, sonore et cinétique qui composeront leur hypertexte. Pour ce faire, les élèves devront 
déterminer - en naviguant sur le site Internet qui leur est proposé ou en consultant la documentation 
disponible sur le sujet - les informations qui sont liées à leur thème et qui permettent d’enrichir les 
informations présentées dans leur texte numérique. Ceux-ci devront ensuite retranscrire le texte qu’ils 
ont composé dans le cadre de l’activité de production d’un texte documentaire numérique en y ajou-
tant les nouvelles informations répertoriées sur le thème sélectionné. Ce document servira à cons-
truire leur hypertexte. Ils pourront ensuite faire le choix des images fixes et/ou mobiles, des effets 
sonores et de la musique qu’ils désirent ajouter à leur hypertexte. Puis, ils devront sélectionner les 
éléments contenus dans leur hypertexte pour lesquels ils vont créer un hyperlien ainsi que les élé-
ments textuels (ex.: un autre hypertexte, un dictionnaire en ligne, etc.) ou multimédias (ex.: une 
image, une illustration, un dessin, une photo, une vidéo, etc.) vers lesquels ils vont rediriger le lecteur 
afin qu’il puisse avoir accès à de l’information supplémentaire sur une information présentée dans leur 
hypertexte. À titre d’exemples, les élèves peuvent prévoir l’ajout d’un hyperlien sur un mot qu’ils ju-
gent non familier menant à un dictionnaire en ligne afin de permettre au lecteur d’avoir accès rapide-
ment à la définition de ce mot ou même un hyperlien sur un concept précis qui dirige le lecteur vers 
une vidéo explicative et qui permet ainsi de faciliter l’accès pour le lecteur à des explications supplé-
mentaires sur ce concept.  

Les élèves devront ensuite procéder à l’assemblage et au montage de leur hypertexte dans un docu-
ment Word vierge. Pour ce faire, ils devront inscrire dans ce document les informations recueillies sur 
le thème choisi et y ajouter les hyperliens, les images fixes, les images mobiles, la musique et les effets 
sonores qui serviront à bonifier leur hypertexte. Puisqu’il n’est pas possible d’ajouter des images mo-
biles (ex.: vidéo), de la musique et des effets sonores dans un document Word, les élèves devront 
déverser leurs propres créations ou leurs trouvailles dans YouTube (avec accès contrôlé) et ajouter un 
hyperlien dans leur document menant vers ces ajouts. En terminant, les élèves seront invités, à l’instar 
de l’ensemble des activités d’écriture proposées dans le cadre de ce dispositif didactique, à procéder à 
la diffusion de leur hypertexte en présentant celui-ci aux autres élèves de leur groupe.  

Les compétences anticipées en ce qui concerne la réalisation d’un document hypertextuel 

Les compétences anticipées pour la réalisation de cette activité de production sont la mobilisation de 
stratégies d’écriture menant à la réalisation d’un plan qui tient compte des caractéristiques textuelles 
et des codes propres à l’hypertexte, à la rédaction, la relecture, la correction, la publication et la diffu-
sion de l’hypertexte. Pendant le processus de planification, les élèves devront 1) préciser leur intention 
de communication et identifier leur destinataire; 2) activer leurs connaissances antérieures sur le sujet; 
3) répertorier et organiser les informations recueillies suite à la navigation effectuée sur le site internet 
proposé; 4) effectuer des recherches sur le sujet dans la documentation disponible; 5) procéder à la 
recherche d’images fixes et mobiles, d’effets sonores, de musique, de vidéo, etc.; 6) procéder à 
l’enregistrement d’effets sonores, etc. et à la production de vidéo, d’illustrations, etc.; 7) réaliser un 
plan dans le but d’organiser leurs idées ainsi que les éléments textuels, visuels, sonores et cinétiques 
recueillies suite aux recherches et finalement; 8) sélectionner les éléments contenus dans le document 
hypertextuel créé pour lesquels il pourrait être pertinent de créer un hyperlien ainsi que les éléments 
textuels (ex.: un autre hypertexte, un dictionnaire en ligne, etc.) ou multimédias (ex.: une image, une 
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illustration, un dessin, une photo, une vidéo, etc.) vers lesquels le lecteur sera redirigé afin d’avoir ac-
cès à de l’information supplémentaire sur une information présentée dans son hypertexte.  

Afin de construire le plan de leur hypertexte, les élèves devront tenir compte des caractéristiques liées 
à la structure d’un hypertexte (texte, hyperliens, etc.) et à la structure d’un texte informatif (titres, 
sous-titres, introduction, développement, conclusion) ainsi que manipuler adéquatement les concepts 
narratologiques propres à ce médium. L’élaboration de ce plan devra aussi inclure un ensemble de 
codes liés aux modes textuel (informations recueillies suite à la navigation effectuée sur le site inter-
net proposé ou dans la documentation disponible, etc.), visuel (illustrations, photos, tableaux, gra-
phiques, etc.), sonore (effets sonores, musique, etc.) et cinétique (vidéo, etc.) qui serviront à fournir 
des indices permettant de bonifier les informations présentées dans leur hypertexte. Parmi les compé-
tences techniques liées au processus de planification qui doivent être acquises par les élèves afin de 
procéder à la réalisation du plan de leur hypertexte on retrouve l’utilisation des moteurs de recherche 
afin de chercher de l’information supplémentaire sur le sujet ou des images fixes et mobiles, des 
bandes sonores, des effets sonores, des voix, de la musique, des vidéo, etc. qui seront ajoutés à même 
l’hypertexte ou qui seront liés par un hyperlien. L’utilisation des logiciels disponibles afin d’enregistrer 
des voix, des effets sonores, etc. et produire des vidéo, des illustrations, etc. fait également partie des 
compétences techniques liées au processus de planification devant être mobilisées par les élèves.  

Une fois le plan terminé, les élèves devront ensuite mobiliser des stratégies d’écriture menant à la 
production de leur hypertexte. Durant la rédaction de leur hypertexte, les élèves devront 1) transfor-
mer leurs idées et les informations recueillies en phrases; 2) enchaîner leurs phrases de façon cohé-
rente; 3) tenir compte de la structure d’un hypertexte (texte, hyperliens, images fixes et/ou mobiles, 
etc.); 4) tenir compte de la structure d’un texte informatif (titres, sous-titres, introduction, dévelop-
pement, conclusion); 5) déverser leurs propres créations ou leurs trouvailles dans YouTube (avec accès 
contrôlé); 6) ajouter des hyperliens aux endroits choisis et 7) combiner les codes de 2, 3 ou 4 modes, 
c’est-à-dire assembler les informations recueillies suite à la navigation effectuée sur le site internet 
proposé et/ou les titres et sous-titres, les mots de menus déroulants, les mots associés à des images 
fixes et/ou mobiles (mode textuel), les images fixes, les icônes numériques et/ou mobiles autonomes 
(mode visuel), la bande sonore, les effets sonores, les voix, la musique (mode sonore), les vidéos 
(mode cinétique), etc. (processus de rédaction). Les compétences techniques liées au processus de 
rédaction qui doivent être acquises par les élèves afin de procéder à la rédaction de leur hypertexte 
sont la maîtrise des fonctionnalités propres au logiciel utilisé, des fonctionnalités propres à la plate-
forme YouTube et des notions nécessaires à l’ajout d’hyperliens dans un document Word. En ce qui 
concerne la maîtrise des fonctionnalités propres au logiciel utilisé, les élèves doivent savoir comment 
rédiger un hypertexte à l’aide du logiciel «Word», comment inclure des titres et des sous-titres, des 
images fixes, etc. et finalement comment organiser la mise en page du document (traitement de 
texte). En revanche, la maîtrise des fonctionnalités propres à la plateforme YouTube nécessite de la 
part des élèves qu’ils soient en mesure de chercher des vidéos et de la musique sur cette plateforme 
et d’y déverser leurs propres créations. 

Suite à la production de leur hypertexte, les élèves devront procéder à la relecture et à la correction du 
texte. Afin d’effectuer la relecture de celui-ci, ils devront 1) vérifier les idées et les informations conte-
nues dans leur texte en fonction de la situation de communication; 2) vérifier la cohérence des idées et 
des informations contenues dans leur texte; 3) porter attention à la fluidité de leur texte et 4) 
s’assurer que les choix lexicaux et syntaxiques soient judicieux (processus de relecture). Une méthode 
de correction devra être utilisée par les élèves afin de vérifier le vocabulaire, la syntaxe, la ponctuation 
et l’orthographe lexicale et grammaticale de leur texte (processus de correction). La compétence 
technique liée au processus de correction qui doit être acquise par les élèves afin de procéder à la cor-
rection de leur texte est l’utilisation des outils de correction disponibles en ligne (dictionnaire, diction-
naire des synonymes, outils de conjugaison, etc.). Lorsque leur document hypertextuel sera terminé, 
les élèves devront le présenter au destinataire et recueillir les commentaires des lecteurs (processus 
de publication et de diffusion). Lors de cette dernière étape, les élèves devront utiliser les possibilités 
de publication et de diffusion qui s’offrent à eux afin de partager leur production. Pour ce faire, ils 
devront utiliser les compétences techniques acquises afin de publier et de diffuser leur production sur 
le site internet de l’école, sur le blogue de la classe, etc.  
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Conclusion 
Les jeunes d’aujourd’hui passent plus de temps dans des environnements extra-scolaires riches en 
médias (Sheridan & Rowsell, 2010). L’exposition à ces environnements et les changements liés aux 
pratiques d’apprentissage en lecture et en production qui y sont associés ont eu des répercussions sur 
la façon d’apprendre des élèves (Sheridan & Rowsell, 2010) et par le fait même sur la façon dont les 
contenus doivent être transmis par les enseignants. L’école doit s’adapter à ces changements (Green-
field, 2009). Elle doit s’assurer que soient mis de l’avant le développement des compétences liées à la 
LMM et des connaissances nécessaires au XXIe siècle (Hattwig, Bussert, Medaille & Burgess, 2013) afin 
de mieux préparer les élèves à faire face aux nombreux défis que comporte la lecture et la production 
de textes/hypertextes multimodaux. 

L’intention de l’article était de présenter les fondements et les étapes d’un dispositif didactique pré-
cédant son expérimentation. La réalisation, en amont, de la grille heuristique provisoire s’est avérée 
opérationnelle afin de cibler le plus précisément possible les processus sémio-cognitifs de la compré-
hension/production d’hypertextes. Nous verrons, à la lumière des données recueillies sur le terrain, 
comment ces processus se traduisent en de réelles stratégies mobilisées par les élèves ou encore 
comment certaines stratégies n’ont pas été anticipées ou renvoient à des processus non identifiés 
dans la grille. Ainsi l’expérimentation permettra de valider la grille heuristique de compétences en 
LMM, à partir d’activités didactiques expérimentées auprès d’un groupe d’âge ciblé. En ce sens, la 
recherche est à la fois fondamentale et exploratoire. 
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ANNEXE 1 
Grille heuristique provisoire 

 
Compréhension – Hypertexte 

Compétences multimodales (sémio-cognitives) 
Identifier les codes du mode textuel et en dégager le sens  

ü à partir des indices textuels présentés dans les différents hypertextes qui sont liés entre eux 
par un hyperlien OU dans les titres et les sous-titres qui sont inclus dans les hypertextes OU 
dans les mots-clés sous forme d’icônes ou ceux qui se trouvent dans la liste déroulante du 
menu servant à diriger le lecteur sur le site internet OU dans les mots-clés qui sont inscrits par 
le lecteur dans l’encadré servant de moteur de recherche et visant à effectuer des recherches 
dans la base de données du site internet OU dans les mots placés sur ou sous une image fixe 
OU dans le scénario d’un court vidéo. 

 
Identifier les codes du mode visuel et en dégager le sens  

ü à partir des indices visuels liés aux images fixes (dessins, illustrations, photos, etc.) et mobiles 
(vidéo, etc.) qui ont été ajoutées aux hypertextes OU à la présence d’icônes qui sont parfois 
représentées à l’aide de dessins, d’illustrations, de photos, etc. OU à la présence de tableaux, 
figures et graphiques OU à la présence de cartes interactives, de cartes géographiques. 

 
Identifier les codes du mode sonore et en dégager le sens  

ü à partir des indices sonores liés au son dans les vidéo qui ont été ajoutés aux hypertextes OU à 
la trame sonore. 

 
Identifier les codes du mode cinétique et en dégager le sens  

ü à partir des indices cinétiques liés aux vidéo qui ont été ajoutés aux hypertextes.  

Processus cognitifs (construction du sens lié au texte): sensiblement les mêmes straté-
gies que pour la lecture de textes traditionnels   
Activer ses connaissances antérieures sur le sujet/Activer ses connaissances antérieures liées aux 
structures de sites d’information/Activer ses connaissances antérieures liées aux moteurs de re-
cherche sur internet/Inférer/Comprendre des mots nouveaux/Anticiper les directions possibles que 
peut prendre le «texte»/Dégager l’information importante/Résumer les éléments de contenu tels que 
les idées principales et secondaires de chacun des hypertextes grâce à la combinaison de 2, 3 ou 4 
modes.  

Compétences techniques  
Processus physiques (actions qui sont accomplies par le lecteur lors de la navigation et 
qui lui permettent d’effectuer la construction du texte externe) 
Sélectionner les actions à effectuer sur le plan physique (choix des liens à suivre permet-
tant d’effectuer la construction du texte externe). 
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Production – Hypertexte  

 

Compétences multimodales cognitives 
Processus de planification  
Préciser son intention de communication et identifier son destinataire/Activer ses connaissances anté-
rieures sur le sujet/Répertorier et organiser les informations recueillies suite à la navigation effectuée 
sur le site internet proposé/Effectuer des recherches sur le sujet dans la documentation dispo-
nible/Procéder à la recherche d’images fixes et mobiles, d’effets sonores, de musique, de vidéo, 
etc./Procéder à l’enregistrement d’effets sonores, etc. et à la production de vidéo, d’illustrations, 
etc./Réaliser un plan dans le but d’organiser ses idées ainsi que les éléments textuels, visuels, sonores 
et cinétiques recueillies suite aux recherches/Sélectionner les éléments contenus dans son hypertexte 
pour lesquels il pourrait être pertinent de créer un hyperlien ainsi que les éléments textuels (ex.: un 
autre hypertexte, un dictionnaire en ligne, etc.) ou multimédias (ex.: une image, une illustration, un 
dessin, une photo, une vidéo, etc.) vers lesquels le lecteur sera redirigé afin d’avoir accès à de 
l’information supplémentaire sur une information présentée dans son hypertexte. 

Compétences techniques liées aux processus de planification  
Utiliser des moteurs de recherche pour chercher de l’information sur le sujet/Utiliser des moteurs de 
recherche pour chercher des images fixes et mobiles, des bandes sonores, des effets sonores, des 
voix, de la musique, des vidéo, etc. qui seront ajoutés à même l’hypertexte ou qui seront liés par un 
hyperlien/Utiliser les logiciels disponibles afin d’enregistrer des voix, des effets sonores, etc. et pro-
duire des vidéo, des illustrations, etc. 

Processus de rédaction 
Transformer ses idées et les informations recueillies en phrases/Enchaîner ses phrases  de façon cohé-
rente/Tenir compte de la structure d’un hypertexte (texte, hyperliens, images fixes et/ou mobiles, 
etc.)/Tenir compte la structure d’un texte informatif (titres, sous-titres, introduction, développement, 
conclusion)/Manipuler les concepts narratologiques/Déverser leurs propres créations ou leurs trou-
vailles dans YouTube (avec accès contrôlé)/Ajouter des hyperliens aux endroits choisis/Combiner les 
codes de 2, 3 ou 4 modes (informations recueillies suite à la navigation effectuée sur le site internet 
proposé, titres et sous-titres, mots de menus déroulants, mots associés à des images fixes et/ou mo-
biles (mode textuel), images fixes, icônes numériques et/ou mobiles autonomes (mode visuel), bande 
sonore (mode sonore), vidéo (mode cinétique), etc.). 

Compétences techniques liées aux processus de rédaction 
Maîtriser les fonctionnalités propres au logiciel utilisé (savoir comment rédiger l’hypertexte à l’aide du 
logiciel «Word», comment inclure des titres et sous-titres, des images fixes, etc. et comment organiser 
la mise en page du document (traitement de texte)/Maîtriser les fonctionnalités propres à la plate-
forme YouTube (savoir comment chercher des vidéo et de la musique sur cette plateforme et com-
ment y déverser leurs propres créations)/Maîtriser les notions nécessaires à l’ajout d’hyperliens dans 
un document. 

Processus de relecture 
Vérifier les idées et les informations contenues dans son texte en fonction de la situation de communi-
cation/Vérifier la cohérence des idées et des informations contenues dans son texte/Porter attention à 
la fluidité de son texte/S’assurer que les choix lexicaux et syntaxiques sont judicieux. 

Processus de correction 
Utiliser une méthode de correction afin de vérifier le vocabulaire, la syntaxe, la ponctuation, 
l’orthographe lexicale et grammaticale.   
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Compétences techniques liées aux processus de correction 
Utiliser les outils de correction disponibles en ligne (dictionnaire, dictionnaire des synonymes, outil de 
conjugaison, etc.). 

Processus de publication et de diffusion 
Présenter son texte à son destinataire/Recueillir les commentaires des lecteurs. 

Compétences techniques liées aux processus de publication et de diffusion 
Utiliser les possibilités de publication et de diffusion qui s’offrent à eux afin de partager leur produc-
tion. 
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ANNEXE 2 

 

 
 

Capture d’écran de la carte interactive  
hébergée sur le site internet de Tourisme Nunavut 

(http://map.nunavuttourism.com/fr.html)  
(récupérée le 20/02/2017) 
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ANNEXE 3 

 

 
 
 

 
 

Captures d’écran de quelques-unes des informations disponibles  
sur la Réserve nationale de faune de Polar Bear Pass  

qui sont hébergées sur le site du Gouvernement du Canada  
(http://www.ec.gc.ca/ap-pa/default.asp?lang=Fr&n=E7EA9B73-1)  

(récupérées le 20/02/2017) 
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Didaktisches Dispositiv für das Verständnis/die Produktion von mul-
timodalen Hypertexten  
Nathalie Lemieux, Nathalie Lacelle und Jean-François Boutin 
 

 
 
 
 
 

Abstract 
Die jüngsten technologischen Veränderungen bieten die Möglichkeit zu Interaktionen mit neuen Text-
formaten, was das Erlernen neuer Codes, Methoden und Sprachen erforderlich macht (Lacelle, 
Lebrun, Boutin, Richard & Martel, 2015). Die Texte/Hypertexte beinhalten neue Methoden der Aneig-
nung und neue Text-/Hypertextmerkmale und bedingen entsprechende Lese- und Schreibstrategien 
(Coiro, 2003, 2011), die wiederum Prozesse erforderlich machen, die sich selber gerade verändern (Leu 
et al., 2011). Im diesem Beitrag stellen wir ein didaktisches Dispositiv vor, welches das Ziel hat, multi-
modale Verständnis- und Produktionsstrategien der Schülerinnen und Schüler der Primarschule (9–10 
Jahre) zu entwickeln. Es umfasst sechs multimodale Verständnis-/Produktionsaktivitäten, die in drei 
Sequenzen eingeteilt sind (Comic, Film und Hypertext), wobei die Anforderungen der Aufgabe laufend 
komplexer werden. Das didaktische Dispositiv wurde auf der Grundlage einer provisorischen Kategori-
sierung gebildet, die nach einer Datenbankrecherche über wissenschaftliches Wissen, verbunden mit 
den Merkmalen der multimodalen Texte/Hypertexte und ihrem Lese- und Produktionsprozess, erar-
beitet wurde. Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf den Ablauf einer Sequenz des didaktischen 
Dispositivs, d.h. das Lesen und Schreiben eines Hypertextdokuments und die entsprechenden multi-
modalen Kompetenzen.  
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