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En 1996, le New London GroupNLG) a proposé la pédagogie des multilit-
tératies (PdM-1) pour faire face aux dé s et aux changements inhérents a la
diversité localea laconnectivité mondiale larestructuration du lieu de tra-
vail et auxnouvelles technologies de communicatibgre du postfordisme,
combinée a une logique de marché dominante, exigeait deslieases et
travailleurs qu'ils soient exibles et polyvalents. Les digs de masse et le
consumérisme s'immisgaient dans la vie privée qui étaiedae davantage
publique et multidimensionnelle. La PdM-I a introduit lencept dedesign
dans les programmes scolaires : les apprenantes et lenaptgee livrent a
des activités sémiotiques a n de produire du safes{gning et de transformer
les discoursrédesigning. La langue et les autres modes (audio, visuel, spatial
et gestuel) peuvent étre des ressources de degigtildble designs Quatre
principes ont été mis de I'avant dans la PdM-I :

* Autrice-ressource.
IDans ce numéro spécial, nous utilisons PdM-1 et PdM-I| pastirjuer et re éter
le développement de la PdM.
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1. Lapratique situéequi favorise I'expérience sémiotique d'apprentissage
des apprenantes et apprenants en immersion au sein d'umestanté ;

2. L'enseignement explicitéétayage des enseignantes et des enseignants
par l'introduction d'un métalangage a n de soutenir la diéa de sens
chez les apprenantes et les apprenants;

3. Le cadre critiquegqui se rapporte a la pratique ré exive et critique des
apprenantes et apprenants quant a ce qu'ils ont appris ;

4. Lapratique transforméepu les apprenantes et les apprenants transferent
et recréent du sens et des discours.

Vingt-cing ans apres la genése de la PdM-I, ces quatre peeaiestent
pertinents, mais le paysage sémiotique social de nhomizeagsrétés mon-
dialisées et en voie de mondialisation a rapidement chaegéisl : il est
devenu plus uide et inévitablement interconnecté. La tetbgie a évolué
d'une maniére sans précédent. Les constants changemergaxssuscitent
des incertitudes dans tous les aspects de nos vies : le pae/grovoquer
une transformation sociale n'est plus a la portée des ragbdes institutions,
les frontiéres entre les groupes tendent a s'effacer eetiigité individuelle
s'en trouve affaiblie (Bauman, 2000). S'il y a bien une vque la Covid-19
nous a imposé, c'est que personne ne peut échapper a ceitaligconnec-
tivité et que les agents de transformation ne sont pas tojoumédiatement
identi ables (Latour, 2005). Le monde devient égalemenmesdivers (Blom-
maert, 2013; Vertovec, 2007, 2010) ainsi que plurilingugleticulturel (Cas-
tellotti & Moore, 2010; Moore, 2006a) en raison de la cirtiga internatio-
nale intensi ée d'humains, de capitaux, d'idées et de vifls contexte global
superdiversi é sur les plans sociolinguistique et soclaoel contraste forte-
ment avec les programmes pédagogiques et curriculaireslingnes, rigides
et profondément ancrés dans le purisme linguistique, dem&léologies lin-
guistiques Iégitimant la domination de la langue anglasgsi que dans une
approche ségrégationniste de la communication humainei¢iH2013; Love,
2014; Makoni & Pennycook, 2012) que I'on retrouve dans deln@uses par-
ties du monde. La PdM-I, qui a vu le jour dans les années 199tijmuie
donc d'évoluer (Cope & Kalantzis, 2009, 2015). C'est dansaetexte que
les autrices et auteurs de ce numéro spécial ont documetéoogeaux dé-
veloppements qui refont, remanient et réimaginent la PaM-Iimprégnant
des études et mouvements intellectuels récents sur lesabéatranslangua-
ging, de la trans-sémiotisatiofrgns-semiotizing)de la nouvelle matérialité,
du posthumanisme, de la perspective actionnelle et de |aatrard

Pour rendre compte de ces nouveaux développements a |'aige abré-
viation, nous proposons le terme pédagogie des multdities [ (PdM-Il) a n
de souligner I'évolution constante de la PdM pour répondagréalité de notre
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époque. La PdM-II invite a déstabiliser diverses fronsé®rigine sociohis-
torique, mais aussi a les franchir, les dépasser et les diaom. Les littératies
multiples ou multilittératies, telles que pensées paile, ont introduit la no-
tion de pluralité. Au cours de la méme période, soit a la n desées 1990,
I'approche plurilingue émergeait aussi en Europe, (Clastief. Moore, 2002;
Coste, Moore & Zarate, 1997/2009; Moore, 2006b; Ludi, & F§02). Elle
a évolué parallélement au concept de multilittératies. durs des deux der-
nieres décennies, en Europe et en Amérique du Nord, lesuttaleplusieurs
autrices et auteurs, dont Cenoz, Gorter et May (2017), €reeBlackledge
(2010), Bailey (2012), Garcia, Johnson, Seltzer et Val@é47), ont permis
de proposer et de développer un autre concept, stamslanguagingPlutét
que d'adopter une vision traditionnelle ou les langues sontues comme des
unités paralléles, lganslanguagingeconnait et valorise les nuances des mo-
deéles sémiotiques déja hybrides, tels qu'ils coexisterfa@grdans la société,
a I'école ou dans la salle de classe. Nous constatons quertgarices théo-
riques, qui se développaient séparément a l'origine, optidepeu tendance a
converger et s'éclairer mutuellement.

Tout en soulignant I'importance de décentrer la recherasesdvoirs tra-
ditionnels des pays du Nord planétai€d@bal North), un nombre croissant de
contributions des pays du Sud planétagibal South mettent de I'avant des
formes différentes de production de connaissances et Henate (Pennycook
& Makoni, 2019). Ces contributions proposent, par exempie,interrogation
récurrente sur la nature coloniale de I'anglais (Lin, 198809, 2006; Lin &
Mortha, 2020; Shin, 2006 et bien d'autres), et une analyda gelitique néo-
libérale de l'anglais, langue mondialisée (Park & Wee, 2(RiBer & Cho,
2013; Tupas, 2015) ainsi que d'autres langues (Sharma &RRg4 7; Sohn
& Kang, 2021). Ces contributions favorisent une discusgilus critique de
la dé nition des langues (nommées) et du bi/multilinguisiakes convergent
pour étayer la reconceptualisation du langage en tant quoegsus de création
de sens traniihguagingsémiotisation/corporelle globale.

Tous ces courants intellectuels convergents témoignefa déalité de
notre époque. Il n'est plus possible de se satisfaire dugennitilinguisme
En effet, celui-ci est souvent utilisé de facon rhétorige'aborde pas la
réalité profondément enracinée du colonialisme (empireok&inisateurs) et
du racisme qui construit des hiérarchies de locuturicescettéurs en établis-
sant et en réi ant des hiérarchies de langues (Kubota, 2646} la classe,
I'école et la société (avec quelques exceptions, voir Rajind, 2015; Kona-
kahara & Tsuchiya, 2020). « Pluri » fait allusion aux contims hybrides des
modéles sémiotiques et le plurilinguisme considéere leguaa comme étant
continues les unes par rapport aux autres, plutét que conesiertités dis-
cretes et dé nies par des frontieres claires (Lin, 2019; ko Gajo, 2009).
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Ces modeéles sémiotiques sont devenus, a divers degréshstesctions réi-
ées (bien que parfois pour de « bonnes » raisons pédagogjigurediverses
entités. Par exemple, les langues standardisées, legesgisiversitaires, les
styles et les accents sont souvent récupérés par les diqmalifiques pour jus-
ti er des perspectives dé citaires a I'égard des étudiargedes étudiants mi-
noritaires, ainsi que des étudiantes et des étudiantsattenaux (Lin, 2020;
Marshall, 2020).

La PdM-II a également évolué a partir de la PdM-1 en réponsenau-
veaux systemes technologiques dynamiques, doués d'agénfu sein de
ces systemes, les cultures participatives (telles queuasar IeNLG) ont été
remaniées de l'intérieur par des régimes algorithmiquesetine intelligence
arti cielle qui « apprennent » activement a interpellerigiisatrices et utilisa-
teurs dans des bulles idéologiques paralléles, ségrégtidearactére presque
tribales. La conscience croissante que nous avons de lttieapee des techno-
logies nous mene a les dé nir et a les considérer non seulectegnme des
éléments de contexte ou des outils (tel que congus danglesdh sociocultu-
relles sur lesquelles s'est baséieG pour développer le PdM-1), mais comme
des agents actifs et intelligents qui interagissent avehuenains. Cette atten-
tion accrue a l'agentivité post-anthropocentrique partage doit cependant
pas diminuer I'importance de reconnaitre que

1. notre travail en éducation doit s'ancrer dans une pasiiinamique et
orientée vers l'action, tel qu'illustré dans la perspeetactionnelle qui
redirige notre attention de la communication a I'action Jaleé exion
a la formation d'habitudes, des processus cognitifs auxi@meet a la
créativité (Piccardo & North, 2019);

2. la création de sens par I'étre humain est une expérierieg@ment plu-
rilingue, pluriculturelle et corporelle globale (Buscl®17), ainsi qu'un
processus dynamique et actionnel;

3. la médiation interculturelle et l'intercompréhensiansdes éléments
centraux de ce processus, mais aussi que thémes largersentsatie la
plupart des recherches menées dans des contextes angisphono-
lingues.

Ainsi, comme le montrent, de maniére empirique, les awggtauteurs de
ce numéro spécial la PdM-II renforce I'engagement et l'diyé@s des appre-
nantes et des apprenants, ainsi que des enseignantesmeseiganants pour dé-
velopper la société pluriculturelle symbiotique (FujRaund, 2015) inhérente
aux populations superdiverses d'aujourd'hui et de dent2déms la section sui-
vante, nous proposons un résumé des articles de ce numéralspé majo-
rité des articles est organisée en trois groupes, chacuareeigtrant sur un
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aspect de notre réalité contemporaine : I'approche tamgpiagingsémioti-

sation {L/TS), la nouvelle matérialité et le posthumanisme, puis lagegtve

actionnelle dynamique. En n, le numéro spécial se termiaeyn article qui

propose une méta-analyse des discours issus du texteGla travers la pers-
pective ré exive de chercheuses et de chercheurs qui ontaeltexte a la
lumiéere de leur pratique.

Les approches plurilingues, tranlnguaging'sémiotisation

Les quatre premiers articles proviennent respectivenehiahg Kong, du Ja-
pon, de Taiwan et de la France. lls ont tenté, d'une partsdfier a la PdM des
principes et des pédagogies dg 4TS pour contrer les pratiques monolingues
en anglais et I'idéologie du locuteur natif en Asie. D'aupagt, ils essaient de
se détacher des pédagogies monolingues en créant, avettidiesites et des
étudiants internationaux, un espace pluriculturel damswniversité francaise.
Cet espace repose sur une approche plurilingue LA, Il permet aux ap-
prenantes et aux apprenants, ainsi qu'aux enseignanteg enaeignants, de
participer de maniére critique et créative a I'apprentissdu contenu et des
langues, en utilisant I'ensemble de leurs répertoiresgguriotiques.

L'article de Yiqi Liu, « Pedagogy of multiliteracies i@LIL : Innovating
with the social systems, genre and multimodalities frantewoprésente une
étude de cas sur la mobilisation du cadre théorigG# (Lin & Liu, 2020)
dans une classe d'anglais langue additionnelle d'une &saendaire & Hong
Kong. Ce cadre offre un espace ou les étudiantes et les atagiauvent ana-
lyser de maniére critique les textes et les discours, en ieatles questions
suivantes : quel est le contexte social ? (systéme sooiet)ntent le sens est-il
structuré ? (genre) et quelles sont les ressources sénestigtilisées ? (res-
sources de production de sens). Dans I'étude de Liu, lesagties et les étu-
diants étaient engagés dans leurs apprentissages de enamiénome dans le
cadre d'un cours d'anglais en ligne, en petit groupk@G de I'anglaissmall
private online coursg En plus du cadr&GM, ce cours utilisait aussi d'autres
cadres pédagogiques connexes : la pédagogie des mudtig® Enseigne-
ment d'une matiére intégré a une langue étrangeMiL(E), le translangua-
ginget la trans-sémiotisation (Lin, 2015). Les analyses desgux d'activité
des apprenantes et des apprenants sur les sites Web, ariesqionnées re-
cueillies lors d'entrevues montrent que le programme faeoef cacement
I'agentivité individuelle et la capacité critique des éarntes et des étudiants,
tout en améliorant leurs compétences en anglais univieesita

Dans son article « Designing a modern language course fouraily
and linguistically diverse students », Kiyu Itoi présente wescription dé-
taillée d'un cours de langue bilingue aviganslanguagindTDL, de l'anglais
translanguaging dual languagiecours concu par l'autrice et ses collégues en
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s'appuyant sur la PdM-I et leycle d'entextualisation multimod@He & Lin,
2019). Le contexte dans lequel ce cours a été développé igsteunil s'agit
d'un programme d'études bilingue dans une université jaEmEou sont ins-
crits des apprenantes et des apprenants d'origines lingues et culturelles
diversi ées. Itoi a effectué des analyses qualitativesud@gos de jeux de roles
réalisées par les étudiantes et les étudiants, ainsi quend@es du journal ré-
exif de I'enseignant. Les résultats révelent que le cowrgdL améliore leur
capacité a explorer les ressources sémiotiques a leursitigmg mettant en
évidence les pratiques dexnslanguagingles apprenantes et des apprenants
qui permettent la négociation du sens et la co-construdésconnaissances.
Selon lItoi, le cours d&DL se distingue ainsi des classelILE convention-
nelles, qui se limitent généralement a la langue cible (rample, seul I'an-
glais est permis). En effet, dans le coursT®,, les enseignantes et les ensei-
gnants (ainsi que les étudiantes et les étudiants) ont sbteeours adrans-
languagingpour soutenir la compréhension de la matiere enseignéeuet po
reconnaitre les identités des étudiantes et des étudiants.

Dans leur article intitulé « Empowering local bilingual ¢bars through
extending the pedagogy of multiliteracies in Taiwan's mamn education »,
Fay Chen et Wenli Tsou présentent I'exemple inspirant d'ngeggnant tai-
wanais de premiére année du primaire. Cet enseignant, fomalement, a su
négocier avec succes le programme of ciel d'éducatiomigilie de Taiwan,
un programme qui exige que tous les enseignantes et enstsigleala mater-
nelle a la 12e année enseignent le contenu scolaire en sirlgtaichercheuses
soutiennent que la politique bilingue a un effet négatifleworps enseignant
taiwanais local, car elle le place dans une position d'infég par rapport aux
locuteurs natifs de l'anglais. Remettant en question didgie dominante du
locuteur natif anglophone qui circule dans les discourfag@s et sociétaux,
Chen et Tsou démontrent comment cet enseignant expériraautiisé di-
verses ressources sémiotiques de maniére créative — netatnferchinois et
I'anglais, le langage corporel, la variation de la voix, fegports visuels —
pour enseigner des concepts mathématiques (par ex.,.ledtij analyse de
discours en salle de classe montre commertdeslanguaginget la trans-
sémiotisation (Lin, 2019) dans la clasgdILE de premiere année sont créatifs
et porteurs de sens et permettent aux éléves d'apprendriois le@ contenu
mathématique et de I'anglais des mathématiques. Par e dgatette enquéte,
Chen et Tsou proposent un scénario dans lequel les enstgreres ensei-
gnants taiwanais locaux deviennent des éducateurs pgués chinois-anglais
compétents qui créent des opportunités d'apprentissageeties et créatives
pour leurs jeunes apprenantes et apprenants taiwanais.

Dans son article intitulé « Enseignement du francais aurligfis in-
ternationaux : apports dinanslanguaginget des multilittératies en contexte
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institutionnel », Christelle Hoppe présente les résulatiminaires d'une
recherche-intervention menée en contexte institutiofmaelcais dans un dé-
partement universitaire d'enseignement du francais coramgue addition-
nelle a des étudiantes et des étudiants internationaux.déltrit la mise en
ceuvre d'une approche pédagogique combitr@nislanguaginget multilitté-
ratie, puis invite les lectrices et lecteurs aré échir a lamere d'exploiter plei-
nement I'ensemble du répertoire linguistique des étudmmet des étudiants
internationaux dans leur apprentissage scolaire du frangalon Hoppe, le
translanguaginget la multilittératie peuvent contribuer au développendnt
la ré exivité métalinguistique des étudiantes et des &tnoti, en plus d'engen-
drer des modes d'interaction dynamiques en concordanceratee société
numérique.

Le nouveau matérialisme et I'approche posthumaniste

Si les théories posthumanistes, deleuzo-guattarienm&oenatérialistes ont
eu une in uence sur I'éducation et la littératie de la pedtdance depuis un
certain temps déja (ex. : Hackett et Somerville, 2017; Leaguthi, 2011;
Myrstad et al., 2020; Odegard, 2012; Pacini-Ketchabaw.eP8l7), ce n'est
que récemment qu'elles ont commencé a s'ancrer dans landeheur les
langues et I'éducation au Canada et ailleurs (ex. : Banga20ZKuby & Gut-
shall Rucker, 2016; Pennycook, 2018; Smythe et al., 201gh&pet al. 2019;
Waterhouse, 2021). Cela a donné un souf e nouveau a la PdVlal goussée
a s'éloigner de ses orientations souvent basées sur legenteconsidérer les
enchevétrements entre 'humain et le matériel.

Heather Lotherington, Kurt Thumlert, Taylor Boreland eitBany Tomin,
dans « Redesigning for mobile plurilingual futures », afgrdla une rééva-
luation des pédagogies de la multilittératie et de I'appissage des langues
dans et pour les contextes qui émergent du Web 3.0, casgcgar la mo-
bilité et le réseautage. Dans de tels contextes, les calpagicipatives ont
été recodées de l'intérieur par les cultures algorithnmsglismtelligence ar-
ti cielle, les robots-réseau, l'analyse des mégadonnkssprentissage auto-
matique, les systémes de ludi cation et les technologiesrdédias sociaux.
Ainsi, les autrices et auteurs proposent une discussioceginelle en vue de
faire progresser la PdM-I, qui a été développée dans le aefreutils et de
I'environnement du Web 1.0 au milieu des années 1990 et quokué avec
I'environnement du Web 2.0 au début des années 2000. Etantdque dans
I'environnement du Web 3.0, la mobilité et la technologigidanent la norme
(comme on peut le voir avec les appareils mobiles), les aasdret auteurs
proposent une discussion nuancée sur la fagon dont la Pgblitiétre perfec-
tionnée en se basant sur le « pourquoi » de la PdM-I (répondies &ontextes
sociotechniques en pleine transformation), le « quaeddsignmultimodal)
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et le « comment » (pratique située, enseignement explicitére critique et
pratique transformée) de la pédagogie des multilittésatie

Dans un effort pour enrichir la PdM-I a travers les concegieuziens
d'agencement et d'affect, Eugenia Vasilopoulos examiransdson article
« Academic writing re-designed : Connecting languages i@ty in the as-
semblage oEAP », l'intersection entre la technologie et le plagiat dagsii-
ture en langue seconde dans le cadre d'un programme d'anglaiersitaire
(EAP, de I'anglaisEnglish for academic purposedans une université cana-
dienne. En appliquant I'analyse rhizomatique a la PdM-kiMgoulos sug-
gére que limiter l'analyse aux maniéres dont les étudiaatdes étudiants
internationaux mobilisent les ressources disponibles t&ur construction de
sens est insuf sant pour saisir pleinement comment ils rarésurs mondes
universitaires et leurs identités néolibéralisés. En eéxant les conditions pé-
dagogiques au sens large en tant que niveau d'analyse supptidire (ex. : les
programmes @&AP néolibéralisés dans I'enseignement supérieur et les tech-
nologies hautement accessibles), Vasilopoulos expligu#é¢ail comment le
sens (non-)intentionnel se dégageant du processus deptimmcd'une étu-
diante internationale peut étre (mal-)interprété par sweignant. Cette ana-
lyse multiniveau nous permet de mieux comprendre les psosede produc-
tion de sens et de production textuelle des étudiantes étdemnts. Par cette
analyse, Vasilopoulos montre que les programmga@doivent élargir leurs
approches centrées sur le texte pour adopter des apprdubémpstiques a n
de mieux répondre a leurs réalités numériques et transizd¢i®. Vasilopoulos
aborde aussi la question de I'utilisation de la technolatzias le processus
de production textuelle et si cette utilisation devraie&tonsidérée comme du
plagiat ou de la médiation.

Dans leur article « Perspective sociomatérielle sur la gégi@ des mul-
tilittératies », Geneviéve Brisson, Magali Forte, Gwélméndré et Diane
Dagenais proposent d'approfondir le concept des mudtilities au cceur de
la théorie duNLG en incorporant une perspective sociomatérielle. Une telle
perspective (Dagenais, 2019) a pour objectif d'inclure e matériel dans
l'analyse des pratiques de communication, d'apprentsgamgeignement des
langues et de littératie, puisque ces pratiques se sontiipesdlans le monde
matériel et ne peuvent donc pas en étre séparées. Selonitessale monde
matériel (y compris les objets, les espaces, les langueses, les sites Web,
etc.) est souvent considéré comme une toile de fond distasten role dans la
dynamique de la communication n'est pas pleinement recohdoptant une
posture critique et ré exive tout au long de l'article, lestaces décrivent un
projet de recherche au cours duquel des jeunes ont paréicipéatelier dans
une bibliotheque municipale de I'Ouest canadien a n de cdss histoires
bilingues et multimodales avec une application pour iPaahdlyse socio-
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matérielle des pratiques de littératie des jeunes paaiitfpa permis aux au-
trices de remettre en question la notion de design et detdisda sa nature a
la fois intentionnelle et spontanée.

La perspective actionnelle

La perspective actionnelle suggeére de s'éloigner des reedééntalistes de la
didactique des langues pour aller vers des modéles actendynamiques.
Les deux articles suivants combinent la PdM-I avec la petsgeactionnelle
pour créer de nouvelles initiatives pédagogiques et dekadétogies de re-
cherche innovantes.

L'article d'’Amélie Cellier est issu de son travail de doaba I'Université
Sorbonne Nouvelle (Paris, France) dans lequel elle craseatherches théo-
riques et des connaissances empiriques en vue de prodsinaétbodes et
des techniques nouvelles (Zagre, 2013). Dans son artiifielé Proposition
d'hybridation de la perspective actionnelle et de la pédagdes multilittéra-
ties : une nouvelle voie pour la formation des migrants emég& Premiéres
mises a l'essai », elle décrit un cadre théorique et pédagediybride combi-
nant la pédagogie des multilittératies a I'approche actidle. En se centrant
sur la notion de médiation, elle rend compte de la maniéreld@adre hybride
a été mis a I'épreuve dans deux groupes d'apprenantes qirdiagnts adultes
suivant un cours de francgais langue étrangere. Cellianegtue les activités
de médiation multimodale utilisées ont permis aux étudiset aux étudiants
de créer un espace pluriculturel inclusif, qui découlataih sentiment d'iden-
ti cation entre eux. En outre, les étudiantes et les étuianraient développé
leur capacité a interagir a I'écrit, a identi er et explieitles sous-entendus
textuels, en plus d'améliorer la cohésion textuelle en an¢en compte leur
lectorat.

Dans son article, « “Activizing” the pedagogy of multilismiese : The dy-
namic, action-oriented turn with languacultural landscapudies », Olessya
Akimenko propose de mettre en relation la PAMMNILG et la recherche sur
les paysages linguistiques. L'autrice contribue ainsiémkrgence d'une ap-
proche critique qu'elle nomme le paysdgaguaculturel Cette approche vise
a dépasser I'analyse du contexte social et historique @disjpes linguistiques
observées dans différents espaces a n d'aller vers l'acitde changement so-
cial. En plus de discuter des concepts au cceur de son apphechisue, I'au-
trice propose un modéle pédagogique qui opérationnaltsedes théorique du
paysage languaculturel pour mieux soutenir les étudiaties étudiants dans
leur analyse critique du paysage multilingue propre a lewirennement.
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Méta-analyse du texte fondateur duLG

Le dernier article, « Discussion académique sur le New Lar@dmup et les
multilittératies : ré exions de chercheurs francophongssgspectives contem-
poraines », écrit par Amal Boultif, Myra Deraiche, Simonl@gFrancis Ban-
gou, Jean-Francois Boutin et Nathalie Lacelle, est fonddesmodele de la
conversation académique. Il présente les perspectiveiechercheurs et
d'une chercheuse en éducation sur le texte fondateiwLduet, plus particu-
lierement, sur le concept des multilittératies. Les pemssrinterrogées dans
le cadre de cet article ont toutes mobilisé des conceptaligsnultilittératies
dans leurs propres travaux, tout en adoptant des perspeétistémologiques
différentes. Leurs lectures de la théorie développée peirdesont donc com-
plémentaires et suscitent de riches ré exions sur I'appbta pertinence des
concepts et approches dlLG dans la recherche actuelle, ainsi que dans les
pratiques pédagogiques.

Reconnaissant que la PdM-1 diLG fait partie du paysage depuis de plus
de deux décennies, ce numéro spécial a entrepris un exaitigonecide la
recherche a n d'identi er les enjeux cruciaux ainsi que l@sentations que
devrait adopter la recherche pour se diriger vers la PdN8dh nombre des
dé s identi és par leNLG (1996) en ce qui a trait a la didactique de la lit-
tératie persistent encore aujourd'hui. Certains d'entre ent été accentués
par la mondialisation et les avancées technologiques eGr&ette collection
d'articles empiriques et conceptuels traitant de la PdMblus avons discuté
de la maniére dont certains anciens dé s sont exacerbésgmualition de
nouveaux dé s en enseignement des langues et de la ligédatis différents
contextes pédagogiques du monde, et par de nouveaux dgeelepts de la
société et des technologies de l'information et de la comication.
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In 1996, the New London GroupNLG) proposed the pedagogy of multi-
literacies (PoM-}) to cope with challenges and changes expected along with
local diversity global connectednesgestructured workplac&nd new com-
munication technologyThe era of post-Fordism required exible and mul-
tiskilled workers, and market logic had become dominants®aedia and
consumerism were making incursions in private lives, wiiati become more
public and multi-layered. The PoM-l introduced the conadjgiesignin school
curricula learners are engaged in semiotic activities tkenmmeaningdesign-
ing) and transform discourserflesigning. Language and other modes (au-
dio, visual, spatial and gestural) can be resources foigdeaivailable de-
signg. Four principles were featured in PoOM-I:

1. Situated practicewhich fosters learners' semiotic experience of learn-
ing in immersion within a community

* Corresponding author.
LIn this special issue, we use PoM-I and PoM-II to distingisid re ect the de-
velopment of PoM.
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2. Overt instructionwhich are teachers' scaffolding for learners’ meaning
making by introducing metalanguage

3. Critical framing, which concerns learners' re ective and critical practice
towards what they have learned

4. Transformed practicevhere learners transfer and re-create meaning and

discourses

Twenty- ve years after its genesis, these four principlemain pertinent,
but the social semiotic landscapes of many globalizedAliping societies
have rapidly changed since then: it has become more uid aedtably inter-
connected. Technology has evolved in an unprecedentedan&@onstant so-
cial changes bring uncertainties to every aspect of ouslipewer to cause
social transformation is beyond individual nations andiintons, with group
boundaries increasingly getting blurred and individuarazy weakened (Bau-
man, 2000). As Covid-19 has so forcefully imposed this nakeith to us, no
one can escape this inevitable connectedness, nor aresajéransformation
instantly recognizable (Latour, 2005). The world is alsttigg superdiverse
(Blommaert, 2013; Vertovec, 2007, 2010) and plurilinguadl goluricultural
(Castellotti & Moore, 2010; Moore, 2006a) with intensi etbgal ows of hu-
man bodies, capitals, ideas and also viruses. This sugesaisociolinguistic
and sociocultural global-scape stands in sharp contrakttive rigid mono-
lingual pedagogical and curriculum regimes deeply entreddn linguistic
purism, English dominant ideologies and a segregatiopstaach to human
communication (Harris, 2013; Love, 2014; Makoni & Pennyco®012) in
many parts of the world. PoM-I, born in the 1990s, thus cammto evolve
(Cope & Kalantzis, 2009, 2015). It is against this backgbtivat the authors
of this special issue have documented these new developtoarat-make, re-
design and re-imagine PoM through infusing it with the lageiolarship and
intellectual movements, vis-a-vis translanguaging aadstrsemiotizing theo-
ries, new materiality and posthumanist theories, actioenrted and mediation
theories.

To capture these new developments with a shorthand, we gedpe term
pedagogy of multiliteracies 11 (PoM-II) to highlight the evevolving journey
of PoM to respond to the spirit of our time. PoM-II focuses @stabilizing,
crossing and ultimately deconstructing various boundathat are sociohis-
torically constructed. Multiliteracies, as conceived bgNILG, already planted
seeds of plurality. At the same time, the plurilingual sehas emerged also in
the late 1990s in Europe (Castellotti & Moore, 2002; Costepk# & Zarate,
1997/2009; Moore, 2006b; Ludi, & Py, 2009) and it has evolsi by side
with the concept of multiliteracies. In the past two decade&urope and in
North America, through the works of Cenoz, Gorter and Mayl{@QCreese
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and Blackledge (2010), Bailey (2012), Garcia, Johnsortiz&ehnd Valdés
(2017), among others, another concept was proposed antbdedeas the
translanguagingstance, acknowledging and valuing the spectrums of already
hybrid semiotic patterns rather than assuming parall@stds of named lan-
guages co-existing in society, school, or the classroonwifyeess these trends
originally developing separately but converging and Hiltaminating in re-
centtimes.

While highlighting the importance to decentralize resbdrom the tra-
ditional knowledge in the Global North, a growing number ohtributions
from the Global South provide alternative forms of knowleggoduction and
research (Pennycook & Makoni, 2019). For example, a coatisunterroga-
tion towards the coloniality of English (Lin, 1996, 1999,08) Lin & Motha,
2020; Shin, 2006 and many others), a recent analysis of thidreal politics
of Global English (Park & Wee, 2013; Piller & Cho, 2013; Tup2815) and
other languages (Sharma & Phyak, 2017; Sohn & Kang, 202Bsd kontri-
butions facilitate a more critical discussion towards wbatints as (hnamed)
languages and bi-/multilingualism. They converge to upitethe reconcep-
tualization of language as trans/ languaging/ semiotiaivigple-body sense-
making (Garcia & Li, 2014; Lin, 2019; Lin, Wu & Lemke, 2020; Mani &
Pennycook, 2012; Thibault, 2011).

All these converging intellectual movements re ect thersif our time.
They are not content witlnultilingualismsince it is often used as mere rhetoric
and does not address the deep-rooted (empire and settler)ialism and
racism which constructs hierarchies of speakers throutjhgep and reifying
hierarchies of languages (Kubota, 2016) in the classroolmd and society
(with some exceptions, see Fuji-Round, 2015; Konakaharadefiiya, 2020).
Pluri- hints at the already hybrid continua of semiotic gats, and plurilin-
gualism sees languages as continuous with one another tlasimeas discrete,
bounded entities (Moore & Gajo, 2009; Lin, 2019). These s¢impatterns,
to varying extents, have however been abstracted and ré&lbeit sometimes
for “good” pedagogical reasons) as various entities. Famgle, standardized
languages, academic registers, styles and accents fitggehco-opted by
policy discourses into a de cit-based stance against nitized students and
international students (Marshall, 2020; Lin, 2020).

PoM-II has also evolved from PoM-I to respond to the emerdgauipno-
agentic dynamic systems where participatory cultures asaived by the\LG
have been redesigned from the inside out by algorithmiecmwegiand arti cial
intelligence that actively learn to interpellate user®iparallel, segregated,
almost tribal ideological bubbles. Our increasing awassnagf technologies
leads us to de ne it not just as a background or a tool (as deeden so-
ciocultural theories that th®LG drew on to propose PoM-I) but as active
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intelligent agents interacting with humans. This heigbktbattention to post-
anthropocentric distributed agency, however, must naotelibur recognizing
of the importance of:

1. grounding our education work in a dynamic, action-oeengtance, as
captured in the Action-oriented Approach (AoA), which dsaaur at-
tention from communication to action, from mental gymneasstbd habit
formation, from cognitive processes to emotions and arida{Piccardo
& North, 2019)

2. human meaning making as a through and through plurilipglaicul-
tural, whole-body lived experience (Busch, 2017) and aloadiriented
dynamic process

3. intercultural mediation and intercomprehension asraétut this process
and as themes that are largely absent in much of the resedsittgan
monolingual Anglo-speaking contexts

PoM-II thus, as the authors in this special issue empisicsitiow, en-
hances students' and teachers' engagement and agencyvelopiag the
pluricultural symbiotic society (Fujita-Round, 2015) &iened for the super-
diverse populations in the present-day and the future.émtxt section we
shall offer a summary of the articles in this special issue.dfjanize the ma-
jority of the articles into three clusters, each focusingoa aspect of the spirit
of our time, as follows: the trans/ languaging/ semiotiztance, the new ma-
teriality/posthumanist stance and the dynamic actioarted stance. The spe-
cial issue ends with a meta-analysis article based on csatiens regarding
NLG, providing a meta-insight into this historical and inspgiposition paper.

The plurilingual, trans/languaging/semiotizing stance

Four papers, respectively from Hong Kong, Japan, TaiwanFaadce, have
tried, on the one hand, to infuse PoM with plurilingual, sAanguaging/semio-
tizing (TL/TS) principles and pedagogies to counter English monolirigoml
and English native speakerism in Asia and, on the other harareak away
from monolingual pedagogies working with internationaldgnts to create
a pluricultural space in a university in France. Underpigrthis space is the
plurilingual, TL/TS stance that engages students and teachers critically end cr
atively in content and language learning, utilizing all béir pluri-semiotic
repertoires.

Yiqi Liu's article, “Pedagogy of multiliteracies i€LIL: Innovating with
the social systems, genre multimodalities framework,brégd on a case study
of the mobilization of thesGM framework (Lin & Liu, 2020) in an English as
an additional languag&AL) classroom in a secondary school in Hong Kong.
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The SGM framework provides a space where students can criticallyyaa
texts and discourses, looking at “what is the social cofftefgocial system),
“how meanings are structured?” (genre) and “what semiesources are utilis-
ed?” (meaning-making resources). In Liu's study, studevese engaged in
autonomous learning through an English-medium small pgiealine course
(SPOQ, which was designed by employing tB&M framework and other re-
lated pedagogical frameworks: the pedagogy of multilites CLIL (content
and language integrated learning), translanguaging and-semiotizing (Lin,
2015). The analyses of learners' activity logs of the wedssétnd the interview
data construe that the program effectively fosters stwémdividual agency
and critical awareness while improving their academic Bhgkills.

In her article “Designing a modern language course for callyand lin-
guistically diverse students,” Kiyu Itoi adds a detailedctiption of a translan-
guaging dual languaga®L) course, which was designed by the author and
her colleagues, drawing on the PoM-I and the multimodalitiertualization
cycle (He & Lin, 2019). The context in which this course waseleped is
unique: a bilingual degree program at a Japanese univessigre linguacul-
turally diverse learners were enrolled. Itoi conductedlitatave analyses of
the role-play videos the students created and the entribg iteacher's re ec-
tive journal. The results indicate that th®L course enhances the students’
ability to explore semiotic resources available to therghhighting learners'
translanguaging practices for negotiation of meaning amdanstruction of
knowledge. This, Itoi emphasises, could differentiatembe course form tra-
ditional CLIL classrooms, which are often con ned to the target-langtage
(e.g., English-only) principle. Instead, teachers (andisnts) often translan-
guage for learners' understanding of subject contents &sulfar af rming
students' identities.

In their article, “Empowering local bilingual teachersdhgh extending
the pedagogy of multiliteracies in Taiwan's primary ediumat Fay Chen
and Wenli Tsou provide a vivid classroom example where allptained
grade 1 Taiwanese teacher fruitfully navigated Taiwan'siaf bilingual ed-
ucation mandate, which requires all K-12 teachers to teaaemic content
through English. They argue that the bilingual policy faates an adverse ef-
fect on Taiwanese local teachers as it positions the higkeenced local
teachers as inferior to English native speakers. Questiothie prevalent En-
glish native-speakerism that circulates in the educatipobicy and societal
discourses, Chen and Tsou demonstrate the ways in whichxpiexienced
grade 1 Taiwanese teacher creatively used various semesgaurces—in-
cluding Chinese and English, body language, voice vanatitsual aids —to
teach mathematical concepts (e.g., sorting).Their addassidiscourse analysis
shows how translanguaging and trans-semiotizing (Lin92@1 the grade 1
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CLIL classroom are creative and meaningful for their studee@'riing of
both content and mathematical English. Through this ingatbn, Chen and
Tsou project a possibility where local Taiwanese teachecsime competent
Chinese-English plurilingual educators who create newasdtive learning
possibilities for their Taiwanese young learners.

In her article, “Enseignement du frangais aux étudiantsrirgtionaux:
apports duranslanguaginget des multilittératies en contexte institutionnel,
Christelle Hoppe presents preliminary results from anrimmetion-research
study conducted in a university department, teaching Freiscan additional
language to international students in France. She repotteedmplementation
of a pedagogical approach combining translanguaging artditetacies and
invites readers to re ect on how we can consider internaistudents' entire
linguistic repertoire when teaching them French. Hoppéaesrthat translan-
guaging and multiliteracies can contribute to the develepiof students’' met-
alinguistic re exivity and generate dynamic modes of iatetion in tune with
our digital society.

The new materiality/posthumanist stance

If posthumanism, Deleuzo-Guattarian and new materidtigpties have been
in uential in early childhood education and early literafyr some time now
(e.g., Hackett & Somerville, 2017; Lenz Taguchi, 2011; Madset al., 2020;
Odegard, 2012; Pacini-Ketchabaw et al., 2017), they have necently started
to take root in language and education research in Canadasewhere (e.g.,
Bangou, 2020; Kuby & Gutshall Rucker, 2016; Pennycook, 2@&8ythe et
al., 2017; Toohey et al., 2019; Waterhouse, 2021). This ffased PoM-I a
new impetus to move away from its often text-based oriemrtatio consider
the entanglement of both human and material.

Contrasting the Web 1.0 and 2.0 learning environment whit@ ini-
tially started, Heather Lotherington, Kurt Thumlert, TayyBoreland and Brit-
tany Tomin call in their article “Redesigning for mobile plingual futures”
for the need to reassess multiliteracies pedagogies agdidge learning in
and for the emerging Web 3.0 mobile and networked contexXisyevpartici-
patory cultures have been recoded from the inside out byighiguic cultures,
arti cial intelligence, bots, big data analytics, machiearning, gami cation
systems and social media technologies. To do so, they pravicbnceptual
discussion which pushes PoM-I, which was developed unéeib 1.0 tools
and environment in the mid-1990s and evolved with the Webe2\iron-
ment in the early 2000s. As with Web 3.0 environment, wheréititp and
technology become the norm (as can be seen in mobile deyibes) pro-
vided a nuanced discussion on how PoM-II can be further ambdbased on
PoM-I's “why” (responding to radically changing socio-tetcal contexts),
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“what” (multimodal redesign) and “how” (situated practiowert instruction,
critical framing and transformed practice) of multiliteres pedagogy.

Extending PoM-I through Deleuzian concepts of assemblagdeaffect,
Eugenia Vasilopoulos explores in her article “Academictiwg re-designed:
Connecting languages and literacy in the assemblage of EAdintersec-
tion of technology and plagiarism in second language wgitinan English for
Academic Purpose€AP) program in a Canadian university. Bringing rhizo-
analysis to PoM-I, Vasilopoulos suggests that limiting shepe of analysis to
ways in which international students mobilize their avalgaresources in their
meaning making is insuf cient to fully grasp how the studeoteate their ne-
oliberalized academic world and identities. Examiningtih@ader educational
conditions as an additional analytic layer (e.g., neobeedEAP programs in
higher education and highly accessible technologies)jofasulos carefully
presents how an international student's (mis)intendedningan the design
process can be (mis)interpreted by her instructors. Thisilaywered analysis
advances our understanding of students' meaning-makid gexttual produc-
tion processes. Through this analysis, Vasilopoulos éxpBAP curriculum
needs to expand its text-centric orientations to more tiokgproaches to bet-
ter address digital-transnatior@hP curriculum realities. Whether leveraging
technology in the textual production process should be aseslagiarism or
mediation is also discussed.

In their article “Perspective sociomatérielle sur la pétag des multilit-
tératies,” Geneviéve Brisson, Magali Forte, Gwénaélle r&rehd Diane Da-
genais suggest enriching the multiliteracies concept atctire of theNLG
theory by integrating a sociomaterial perspective. Suckrapective (Dage-
nais, 2019) aims to include in the analysis of communicalemguage learn-
ing/teaching and literacy practices the material world Hick they occurred
and cannot be separate from. For these authors, the material (including
objects, spaces, languages used, web sites, etc.) is aftesidered as a re-
mote backdrop, not fully recognized for the role it playshie tommunication
dynamics. Adopting a critical and re exive posture throoghthe paper, the
authors describe a research project during which youthdeta workshop in
a public library in Western Canada to create bilingual andtimodal stories
via an iPad application. The sociomaterial analysis of theng participants'
literacy practices allowed the authors to question theomatf design and dis-
cuss both its intentional and spontaneous nature.

The action-oriented approach

The action-oriented approach emphasizes moving away frentatist mod-
els of language education to dynamic action-oriented nsoddie following
two articles infuse PoM-| with AoA to create new educatioméiatives and
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innovative research methodologies.

Amélie Cellier's article stems from her doctoral work at tdeiversité
Sorbonne Nouvelle (Paris, France) in which she combines ¢tieal research
and empirical knowledge to produce new methods and techrigdagre,
2013). In “Proposition d'hybridation de la perspectiveéiachelle et de la péda-
gogie des multilittératies: une nouvelle voie pour la fotiora des migrants
en France? Premiéres mises a l'essai,” Cellier describgbrdpedagogical
and theoretical framework blending the pedagogy of mtdtidicies with the
AoA. Focusing on the notion of mediation, she reports on hogvlilended
framework was put to the test in two groups of adult learnagksg a course
in French as a foreign language. Cellier suggests that tHémaaal medi-
ation activities used allowed the students to create am$na pluricultural
space, resulting from students identifying with one anotMoreover, stu-
dents also developed their competence to interact in wréird to identify and
explain sub-texts, and they improved textual cohesion kingptheir readers
into account.

Olessya Akimenko, in her article “ Activizing' the pedagogf multi-
literaciese: The dynamic, action-oriented turn with laaguitural landscape
studies,” proposes to draw from t.G's PoM and to link it to linguistic
landscape research. The author thus contributes to thegenw of a criti-
cal approach that she calls languacultural landscape appioach aims to go
beyond the analysis of the social and historical contexingfuistic practices
observed in different spaces, to orient action and socihgh. In addition to
discussing the concepts at the heart of her theoreticabappr the author puts
forward a pedagogical model that operationalizes the #tmal framework of
the languacultural landscape to better support studetiteincritical analysis
of the multilingual landscape they can nd in their enviroan.

Meta-analysing theNLG's founding text

The nal paper, “Discussion académique sur le New Londonupret les
multilittératies: ré exions de chercheurs francophonigserspectives contem-
poraines,” by Amal Boultif, Myra Deraiche, Simon Collin,dfrcis Bangou,
Jean-Francois Boutin and Nathalie Lacelle, based on areadadonversa-
tion model, presents the perspectives of four Canadiarareisers in educa-
tion on theNLG foundational text and, more particularly, on the concept of
multiliteracies. The researchers interviewed for thisgrapave all mobilized
concepts related to multiliteracies in their own work, wehaldopting different
epistemological perspectives. Their readings of the theeweloped by the
NLG are thus complementary, leading to rich re ections on thetgbution
and relevance dfiLG concepts and approaches in current research, as well as
for pedagogical practices.
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Acknowledging that theNLG's PoM-I has been with us for over two
decades, this special issue undertook critical reviewgsdarch and pointed
out pressing issues and timely directions of research agsvBoM-1l. Many
of the old challenges for literacy education outlined by Ithes (1996) back
then persist today, with some of them further heighteneti gibbalization
and advancements in technology. Through the collectiomtf bmpirical and
conceptual papers addressing PoM-Il, we have discusseddhe in which
old challenges are intensi ed with new challenges for laanggi and literacy
education in the various educational contexts in the wosldvith new devel-
opments in society and information communication techgylo

References

Bailey, B. (2012). Heteroglossia. In M. Martin-Jones, Aa8itledge, & A. Creese
(Eds.),The Routledge handbook of multilingualigpp. 499-507). Routledge.
https://doi.org/10.4324/9780203154427

Bangou, F. (2020). How might teacher education in CALL éxBecomings and ex-
perimentations. In F. Bangou, M. Waterhouse, & D. Fleminds([g Deterritorial-
izing language, teaching, learning and research: Dele@attarian perspectives
on second language educati¢up. 175-198). Brill Sense.
https://doi.org/10.1163/9789004420939

Bauman, Z. (2000)iquid modernity Polity Press.

Blommaert, J. (2013)Ethnography, superdiversity and linguistic landscapekrddi-
cles of complexityMultilingual Matters .https://doi.org/10.21832/9781783090419

Busch, B. (2017). Expanding the notion of the linguisticerpire: On the concept
of Spracherleben — The lived experience of langudgmplied Linguistics38(3),
340-358 https://doi.org/10.1093/applin/amv030

Castellotti, V., & Moore, D. (2002)Représentations sociales des langues et enseigne-
ments. Guide pour I'élaboration des politiques linguisig éducatives en Eu-
rope — De la diversité linguistique a I'éducation pluriling Conseil de I'Europe.
https://rm.coe.int/representations-sociales-des-langues-et-enseignements/168087458d

Castellotti, V., & Moore, D. (2010)Valoriser, mobiliser et développer les répertoires

plurilingues et pluriculturels pour une meilleure intégian scolaire Conseil de
I'Europe. https://rm.coe.int/16805alcb3

Cenoz, J., Gorter, D., & May, S. (Eds.). (201Zanguage awareness and multilingual-
ism(3rd ed.). Springehttps://doi.org/10.1007/978-3-319-02325-0

Cope, B., & Kalantzis, M. (2009). “Multiliteracies”: Newtéracies, new learningped-
agogies: An International Journafi(3), 164—195.
https://doi.org/10.1080/15544800903076044

Cope, B., & Kalantzis, M. (2015)A pedagogy of multiliteracies: Learning by design
Palgrave Macmillanhttps://doi.org/10.1057/9781137539724

Vol. 11, 2021 23


https://doi.org/10.4324/9780203154427
https://doi.org/10.1163/9789004420939
https://doi.org/10.21832/9781783090419
https://doi.org/10.1093/applin/amv030
https://rm.coe.int/representations-sociales-des-langues-et-enseignements/168087458d
https://rm.coe.int/16805a1cb3
https://doi.org/10.1007/978-3-319-02325-0
https://doi.org/10.1080/15544800903076044
https://doi.org/10.1057/9781137539724

CAHIERS DE L'ILOB OLBI JOURNAL

Coste, D., Moore, D., & Zarate, G. (2009Eompétence plurilingue et pluricul-
turelle: vers un Cadre Européen Commun de référence pomségnement et
I'apprentissage des langues vivant&onseil de I'Europe. (Original work pub-
lished 1997 https://rm.coe.int/168069d29¢

Creese, A., & Blackledge, A. (2010). Translanguaging inBflsagual Classroom: A
Pedagogy for Learning and Teachirifffe Modern Language Journ&4(1), 103—
115. https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.2009.00986.x

Dagenais, D. (2019). Explorations du sociomatériel dans fecherches sur
I'apprentissage et I'enseignement des langdése Canadian Modern Language
ReviewlLa revue canadienne des langues vivaniéé4), 319-328.
http://doi.org/10.3138/cmlir.2019-0005

Fujita-Round, S. (2015). Rethinking multicultural 'Kya'se Japan: towards a commu-
nity which accommodates multilingual identities [in Japse].Educational Stud-
ies 57(229-230).

Garcia, O., Johnson, S.1., Seltzer, K., & Valdés, G. (20TIfg translanguaging class-
room: Leveraging student bilingualism for learningaslon.

Garcia, O., & Li, W. (2014)Translanguaging: Language, bilingualism and education
Palgrave Macmillanttp://doi.org/10.1057/9781137385765

Hackett, A., & Somerville, M. (2017). Posthuman literaci¥eung children moving
in time, place and more-than-human worldsurnal of Early Childhood Literacgy
17(3), 374—391 https://doi.org/10.1177/1468798417704031

Harris, R. (Ed.). (2013)The language myth in western cultuRoutledge.
https://doi.org/10.4324/9780203820612

He, P., & Lin, A.M.Y. (2019). Co-developing science liteyeand foreign language lit-
eracy through “Concept + Language Mappingpurnal of Immersion and Content-
Based Language Educatipof(2), 261—288https://doi.org/10.1075/jicb.18033.he

Konakahara, M., & Tsuchiya, K. (Eds.). (202@®nglish as a lingua franca in Japan:
Towards multilingual practicePalgrave Macmillan.
https://doi.org/10.1007/978-3-030-33288-4

Kubota, R. (2016). Neoliberal paradoxes of language legriXenophobia and inter-
national communicationlournal of Multilingual and Multicultural Development
37(5), 467—480https://doi.org/10.1080/01434632.2015.1071825

Kuby, C.R., & Gutshall Rucker, T. (2016%0 be a writer! Expanding the curricular
boundaries of literacy learning with childreffeachers College Press.

Latour, B. (2005) Reassembling the social: An introduction to actor-netwibiéory.
Oxford University Press.

Lenz Taguchi, H. (2011). Investigating learning, partatipn and becoming in early
childhood practices with a relational materialist appro&slobal Studies of Child-
hood 1(1), 36—50https://doi.org/10.2304/gsch.2011.1.1.36

24 Vol. 11, 2021


https://rm.coe.int/168069d29c
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.2009.00986.x
http://doi.org/10.3138/cmlr.2019-0005
http://doi.org/10.3138/cmlr.2019-0005
https://doi.org/10.1177/1468798417704031
https://doi.org/10.4324/9780203820612
https://doi.org/10.1075/jicb.18033.he
https://doi.org/10.1007/978-3-030-33288-4
https://doi.org/10.1080/01434632.2015.1071825
https://doi.org/10.2304/gsch.2011.1.1.36

LIN ET AL. Introduction

Lin, A.M.Y. (1996). Bilingualism or linguistic segregati® Symbolic domination, re-
sistance and code switching in Hong Kong schotblsguistics and Educatign
8(1), 49—84 https://doi.org/10.1016/s0898-5898(96)90006-6

Lin, A.M.Y. (1999). Doing-English-lessons in the reprotlon or transformation of
social worldsTESOL Quarterly33(3), 393—412https://doi.org/10.2307/3587671

Lin, A.M.Y. (2006). Beyond linguistic purism in language-education policy and
practice: Exploring bilingual pedagogies in a Hong Kongeacke classroont.an-
guage and Educatiqr20(4), 287—305https://doi.org/10.2167/Ie643.0

Lin, A.M.Y. (2015). Conceptualizing the potential role ot lin CLIL. Language, Cul-
ture and Curriculum28(1), 74-89.
https://doi.org/10.1080/07908318.2014.1000926

Lin, A.M.Y. (2019). Theories of trans/languaging and trsemmiotizing: Implications
for content-based education classroomternational Journal of Bilingual Educa-
tion and Bilingualism22(1), 5—16.https://doi.org/10.1080/13670050.2018.1515175

Lin, A.M.Y. (2020). From de cit-based teaching to assetéd teaching in higher edu-
cation in BANA countries: Cutting through “either-or' bit@s with a heteroglossic
plurilingual lens.Language, Culture and Curriculun33(2), 203-212.
https://doi.org/10.1080/07908318.2020.1723927

Lin, A.M.Y., & Liu, Y. (2020). The S-G-M model: An integrated approach to criti-
cal multimodal discourse analysiBaper presentation]. Pokfulam Circle Research
Group, University of Hong Kong.

Lin, AM.Y., & Motha, S. (2020). “Curses in TESOL": Postcalial desires for colo-
nial English. In R. Arber, M. Weinmann, & J. Blackmore (Ed&pthinking Lan-
guages Education: Directions, Challenges and Innovati¢os. 15-35). Rout-
ledge.https://doi.org/10.4324/9781315107974

Lin, AM.Y,, Wu, Y.A., & Lemke, J., L. (2020). 'It takes a vidlge to research a vil-
lage": Conversations between Angel Lin and Jay Lemke oneropbrary issues
in translanguaging. In S. Lau & S. Van Viegen (Ed®)urilingual pedagogies:
Critical and creative endeavors for equitable language dueation(pp. 47-74).
Springerhttps://doi.org/10.1007/978-3-030-36983-5_3

Love, N. (2014). The locus of languages in a rede ned lingiess In H.G. Davis & T.J.
Taylor (Eds.)Rede ning linguisticgpp. 53—117). Routledge.
https://doi.org/10.4324/9781315880273

Ludi, G., & Py, B. (2009). To be or not to be a Plurilingual Skea International
Journal of Multilingualism 6(2), 154—167 https://doi.org/10.1080/14790710902846715

Makoni, S., & Pennycook, A. (2012). Disinventing multilimglism: From monological
multilingualism to multilingua francas. lfhe Routledge handbook of multilingual-
ism(pp. 451-465). Routledge.
https://doi.org/10.4324/9780203154427.ch25

Marshall, S. (2020). Understanding plurilingualism angedeping pedagogy: Teach-
ing in linguistically diverse classes across the discggiat a Canadian university.

Vol. 11, 2021 25


https://doi.org/10.1016/s0898-5898(96)90006-6
https://doi.org/10.2307/3587671
https://doi.org/10.2167/le643.0
https://doi.org/10.1080/07908318.2014.1000926
https://doi.org/10.1080/13670050.2018.1515175
https://doi.org/10.1080/07908318.2020.1723927
https://doi.org/10.4324/9781315107974
https://doi.org/10.1007/978-3-030-36983-5_3
https://doi.org/10.4324/9781315880273
https://doi.org/10.1080/14790710902846715
https://doi.org/10.4324/9780203154427.ch25

CAHIERS DE L'ILOB OLBI JOURNAL

Language, Culture and Curriculu33(2), 142-156.
https://doi.org/10.1080/07908318.2019.1676768

Moore, D. (2006a). Plurilingualism and strategic compegeim contextinternational
Journal of Multilingualism 3(2), 125—138https://doi.org/10.1080/14790710608668392

Moore, D. (2006b)Plurilinguismes et écoleDidier.

Moore, D., & Gajo, L. (2009). Introduction — French voices plarilingualism and
pluriculturalism: Theory, signi cance and perspectivésternational Journal of
Multilingualism, 6(2), 137—153https://doi.org/10.1080/14790710902846707

Myrstad, A., Hackett, A., & Bartnaes, P. (2020). Lines in thew; minor paths in the
search for early childhood education for planetary wetigeGlobal Studies of
Childhood https://doi.org/10.1177/2043610620983590

New London Group (NLG). (1996). A pedagogy of multiliterasi Designing social
futures.Harvard Educational Reviey66(1), 60-92.
https://doi.org/10.17763/haer.66.1.17370n67v22j160u

Odegard, N. (2012). When matter comes to matter: Workinggegically with junk
materials Education Inquiry 3(3), 387—400https://doi.org/10.3402/edui.v3i3.22042

Pacini-Ketchabaw, V., Kind, S., & Kocher, L.L.M. (201Bncounters with Materials
in Early Childhood EducationRoutledgenhttps://doi.org/10.4324/9781315743257

Park, J.S.-Y., & Wee, L. (2013Markets of English: Linguistic capital and language
policy in a globalizing world Routledgenhttps:/doi.org/10.4324/9780203120323

Pennycook, A. (2018). Applied linguistics as epistemiceasslage.AlLA review
31(1), 113-134https://doi.org/10.1075/aila.00015.pen

Pennycook, A., & Makoni, S. (2019nnovations and challenges in applied linguistics
from the global southRoutledgenhttps://doi.org/10.4324/9780429489396

Piccardo, E., & North, B. (2019)he action-oriented approach: A dynamic vision of
language educatiarMultilingual Matters https://doi.org/10.21832/9781788924351

Piller, 1., & Cho, J. (2013). Neoliberalism as language pplLanguage in Society
42(1), 23—44 https:/idoi.org/10.1017/S0047404512000887

Sharma, B.K., & Phyak, P. (2017). Neoliberalism, linguistommodi cation, and eth-
nolinguistic identity in multilingual NepalLanguage in Society6(2), 231-256.
https://doi.org/10.1017/S0047404517000045

Shin, H. (2006). Rethinking TESOL from a SOL's perspectivetigenous epistemol-

ogy and decolonizing praxis in TESOCritical Inquiry in Language Studie8(2),
147-167 https://doi.org/10.1080/15427587.2006.9650844

Smythe, S., Hill, C., Dagenais, D., Sinclair, N., & Toohey,(R017).Disrupting bound-
aries in educationCambridge University Presstps://doi.org/10.1017/9781108234931

Sohn, B.-G., & Kang, M. (2021). “We contribute to the devetamt of South Korea™:
Bilingual womanhood and politics of bilingual policy in ShiKorea.Multilingua,
40(2), 175—-198https://doi.org/10.1515/multi-2020-0034

26 Vol. 11, 2021


https://doi.org/10.1080/07908318.2019.1676768
https://doi.org/10.1080/14790710608668392
https://doi.org/10.1080/14790710902846707
https://doi.org/10.1177/2043610620983590
https://doi.org/10.17763/haer.66.1.17370n67v22j160u
https://doi.org/10.3402/edui.v3i3.22042
https://doi.org/10.4324/9781315743257
https://doi.org/10.4324/9780203120323
https://doi.org/10.4324/9781315743257
https://doi.org/10.4324/9780429489396
https://doi.org/10.21832/9781788924351
https://doi.org/10.1017/S0047404512000887
https://doi.org/10.1017/S0047404517000045
https://doi.org/10.1080/15427587.2006.9650844
https://doi.org/10.1017/9781108234931
https://doi.org/10.1515/multi-2020-0034

LIN ET AL. Introduction

Thibault, P.J. (2011). First-order languaging dynamia$ second-order language: The
distributed language vieviEcological Psychology23(3), 210-245.
https://doi.org/10.1080/10407413.2011.591274

Toohey, K., Smythe, S., Dagenais, D., & Forte, M. (Eds.) @0An ontoethics of lan-
guages and literacies pedagogi€outledgehttps://doi.org/10.4324/9780429491702

Tupas, R. (Ed.). (2015Unequal Englishes: The politics of Englishes todaglgrave
Macmillan. https://doi.org/10.1057/9781137461223

Vertovec, S. (2007). Super-diversity and its implicatioBghnic and Racial Studies
30(6), 1024—1054hnttps://doi.org/10.1080/01419870701599465

Vertovec, S. (2010). Towards post-multiculturalism? Gliag communities, condi-
tions and contexts of diversitinternational Social Science Journ&1(199), 83—
95. https://doi.org/10.1111/j.1468-2451.2010.01749.x

Waterhouse, M. (2021). Art, affect, and the production afggogy in newcomer lan-
guage classroomsanguage and EducatioR5(3), 268—284.
https://doi.org/10.1080/09500782.2020.1846554

Zagre, A. (2013)Méthodologie de la recherche en sciences socidlemrmattan.

Vol. 11, 2021 27


https://doi.org/10.1080/10407413.2011.591274
https://doi.org/10.4324/9780429491702
https://doi.org/10.1057/9781137461223
https://doi.org/10.1080/01419870701599465
https://doi.org/10.1111/j.1468-2451.2010.01749.x
https://doi.org/10.1080/09500782.2020.1846554




Les approaches plurilingues,
translanguagingsémiotisation /

The plurilingual, trans/languaging/
semiotizing stance

Yiqui Liu
Kivu Itoi
Fay Chen & Wenli Tsou

Christelle Hoppe







Pedagogy of multiliteracies in CLIL:

Innovating with the social systems, genre and multimoslit
framework

Yiqi Liu
liuyigi@eduhk.hk
Education University of Hong Kong

Abstract

More than two decades after the conceptualization of “A gegs of

multiliteracies” (PoM) by the New London Group (1996), thend has

witnessed much pedagogical innovation in literacy edocadind radical
technological advancement. However, few studies havelgftdan how

PoM can be actually practiced in non-western contexts. Tthik gap,

this article proposes the social systems, genre and multiities frame-
work as an instructional toolkit to practice PoM in Englishan addi-
tional language contexts. To this end, the learning prooé240 Hong

Kong secondary school students enrolled in an English-umedmall

private online course was investigated. The results shawRbM helps
the students construct new learner identities and faigbtéheir content
and language knowledge development. My study suggest®tiMdican

be enriched by offering students practical analyticalkiteland a multi-

modal autonomous learning environment.

Key words: pedagogy of multiliteracies, content and lamggukearning,
self-directed learning, small private online course, papaulture

Résumé

Plus de deux décennies aprés la conceptualisation de |g@gidades
multilittératies (PdM) par le New London Group (1996), lemde a été
témoin de nombreuses innovations pédagogiques et avaterdemlo-
giques. Cependant, peu d'études ont révélé comment peatigelle-
ment la PdM dans des contextes non occidentaux. Pour comdtier
lacune, cet article propose le cadre théorique systemémusogenre et
multimodalités pour pratiquer la PdM dans des contextesaoglais est
une langue additionnelle. A cette n, le processus d'aptissage de 240
éléves du secondaire de Hong Kong inscrits a un petit coiwé glan-
glais en ligne congu avec la PdM a été étudié. Les résultatsrard que
la PdM aide les étudiants a construire de nouvelles iderdigbprenants
et facilite le développement de leur apprentissage de sontgnsi que
leurs compétences linguistiques. Mon étude suggéere quiMapBut étre
enrichie en offrant aux étudiants des outils analytiquasigues et un en-
vironnement d'apprentissage multimodal autonome.
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Mots-clés : pédagogie des multilittératies, apprentissaiggré du contenu
etdes langues, apprentissage autodirigé, petits cowésman ligne, culture
populaire
fi
TEFM BRI > 2 ekt 1> (PoM) #1248, RHSEZED, B4
HRE ARG, AL SRR E IR /7 B R AT B 2 CE I WIS TR 5 R,
AR ELLERE 23 W INAR S BRET T T2 rCal s AU TIRESE “SGM, Zsitt, AT
LASGMAMERRF—fIfl LAYERE A BUR AT (1 NEABR I PETE AR (SPOC), Miff7£240
DA PR NI EAR AR S R B A, AR R, 2 Calke AU L AT
SRR G B A M E SRRV SN GERE T I B i AN SURAL IR BB S0 W HE
IR AR A E BRI BB T B S 2 BB e,

RISy - Zocalkine )], WAHLEE S B A SRS, B HE S,
NSRRI PERR LRI, STt

Introduction

Literacy, generally de ned as the ability to read and writenstitutes a set of
skills that are essential for academic and life successuppart literacy de-
velopment is therefore one of the primary objectives of stleducation. The
21st century witnessed rapid development of digital andifadbchnologies,
including the internet and social media, which have drallfichanged the na-
ture of texts and literacy practices (Lankshear & KnobeQ&0In contrast to
written texts with language being the main semiotic reseutitere has been
a wide variety of texts and literacy practices which aremfraultimodal, and
produced and distributed electronically. In other wordsdents need to be
equipped with new reading and writing skills. It was agathst background
that the New London GroupN(LG) proposed an international project of “A
pedagogy of multiliteracies” (PoM) to embrace the multifyi of communi-
cation channels (hence “literacies”) and propose thaesttscheed to learn and
innovate patterns of meaning-making practices withated practiceovert in-
struction critical framing andtransformed practicNLG, 1996, pp. 85-88).
However, few studies have shed light on how PoM can be agtpidkticed nor
students' experience with PoM outside of the English-spep&ountries, par-
ticularly in content subject classrooms. Additionallyistfound that students
and teachers outside the English-speaking countries dea@how multilit-
eracies pedagogy could be compatible with the local edutatntexts (e.qg.,
Kohnen & Adams, 2019).

In view of such a research gap, in this study | shall addressetissues by
innovating with a pedagogical and analytical frameworkitagtice PoM with
English as an additional languad®\( ) students from Hong Kong in a content
and language integrated learning (also known as Englistitmeinstruction
in Hong Kong) small private online course about popularunelt The course
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featured a stronger component on content knowledge wisitetalving subject
speci ¢ English supportin the forms of glossary at the endadh session (i.e.,
unit of work) and a built-in online English-Chinese dictay. Inspired by
critical discourse analysis, cultural studies and systdomctional linguistics
(SFL; Halliday, 1985), the social systems, genre and multimitdal(SGM)
framework and resource kit (Lin & Liu, 2020) were developeddcaffolding
EAL students' critical analysis of popular cultural texts. Ihalso analyse how
the students respond to tB&M framework (Lin & Liu, 2020) and explore its
effectiveness in improving students' second languageterdrknowledge and
critical awareness development in achieving the prinsipfePoM.

Content and language integrated learning

In recent decades of globalisation, bilingual academigpms where teach-
ing and learning are conducted in students' second langll@)&ave become
popular in different parts of the world for their potentialfostering students’
multilingual and multicultural development. Content andduage integrated
learning €LIL) in which “a foreign language is used as a tool in the learning
of a non-language subject in which both language and thesubave a joint
role” (Marsh, 2002, p. 58) is one such approach. Researardayg teaching
and learning ofCLIL in various sociolinguistic settings has revealed consid-
erable challenges in curriculum planning and classroorhieg (e.g., avail-
ability of teaching resources, amount of teaching time dodents' learning
diversities). One major issue has to do with challengesudysthe language
as a foreign language (Meyer et al., 2015).

Recent developments BLIL have bene tted teachers and students with
the conceptualization of translanguaging (Garcia & Li,£20dy making con-
tent and language learning more explicit with the spontaseoultilingual,
multisensory and multimodal meaning-making processeistthascend the
named language boundaries (e.g., Lin & He, 2017; Liu, 20B6hoing with
Halliday's (2013) “trans-semiotic view,” Lin (2015) hasined the notion of
trans-semiotizings further a development of translanguaging, which is used
to describe “a whole spatial repertoire of visuals, humadid® gestures,
eye-gaze, etc.” using verbal as well as non-verbal meamaking resources
within and beyond the sign maker (Lin, 2019, p. 11). In min¢jual and multi-
cultural settings, translanguaging and trans-semigiane found to serve im-
portant pedagogical and social functions (Lin & He, 201vymiding pedagog-
ical scaffolding for learning both content knowledge anaddemic language as
well as affording identity and culture af rmation. For exata, in Hong Kong
junior secondary classrooms, Liu (2020) has delineatedebkng-meaning
making in CLIL classrooms by coordinating the prosodic features and bod-
ily movements and drawing upon the classroom clock, theesgreisualizer
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and worksheets, suggesting that translanguaging and$emmtizing should

be incorporated as planned, systematic pedagogy for tegehid learning

in CLIL. Another example is work by He and Lin (2020) that shows that
Hong Kong teachers facilitated the South Asian minoritigedients' develop-
ment of disciplinary literacy skills using systematicaltyegrated multimodal
and multilingual support afforded by the multimodalitestextualization cy-
cle (MEC) in CLIL classes. However, there is a lack of research on how best
to encourage students' explicit and optimal use of their ivtsemiotic reper-
toires inCLIL. In light of the close relationship between pedagogicatiica
and learning outcomes, such an area is worth researchiatténtorder to
augment our knowledge of the use of multimodalities as arpiatiéy effective
teaching approach i@LIL classrooms.

Achievement and issues with pedagogy of multiliteraciesih

More than two decades after the New London Group's concépatian of
PoM, the world has witnessed unprecedented change of potiazal condi-
tions and radical technological advancement. PoM propiogegrating four
principles in teaching and learning: situated practiog (connecting to stu-
dents' everyday practices); overt instruction (i.e., @ipteaching of new con-
cepts and knowledge); critical framing (i.e., engaginglstus in unpacking
the underlying, implicit meaning); and transformativegtiee (i.e., transform-
ing particular meaning-making patterns from one text totleq for social
justice in education.

PoM has advanced and revolutionized the ways in which Gteiunder-
stood and taught in different parts of the world. Criticéédacies and multi-
literacies have also once been at the forefront in the AliestréNational cur-
riculum reform and pedagogical innovations in foreign oritage language
instruction (e.g., Giampapa, 2010; Kuo, 2012; Leander 8dBd012; Angay-
Crowder et al., 2013; Ruan, 2015; Kim & Xing, 2019). In pautar, the guid-
ing framework of thdour resource model of literagfreebody & Luke, 2003)
has been used for improving curriculum and instruction imynparts of the
world. A gender critical literacy program at a universityTiaiwan following
the four-resource model, for example, has been found to feete® in en-
gaging rst-year English as a foreign languadeF() university students to
actively rethink gender roles. However, it is also suggbsibat more popu-
lar cultural texts from students' lives can be used in theslaom and that
the uniqueness of students and experiences should be atrire of such
programs (Kuo, 2012). As another example, a digital stdiggesummer pro-
gramme which was designed based on the four elements of Pdimesived
written narrative, orchestration of text, image and sowardi re ection was
found to be an empowering venue for second-language leaamet teachers
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as they were allowed to recreate their multilingual and rowilitural identities
(Angay-Croder et al., 2013).

However, few studies have shed light on how PoM can be pexttior
students' experience with PoM outside of English-speakimgntries, partic-
ularly in content subject classrooms. Additionally, it Heeen found that stu-
dents outside the English-speaking countries do not seerholiiteracies
pedagogy could be compatible with the local education cdast@gohnen &
Adams, 2019). For example, in English lessons in Mainlanoh&kesigned
with frameworks ofSFL and PoM, it was found that although the new me-
dia resources facilitated situated practice and transédrpmactice, the overall
lessons were fraught with imitation of “native” pronunaet and decontextu-
alized grammar drilling, thus lacking in critical framingédtransformed prac-
tice (Qi et al., 2015). Kim and Xing (2019) also provide evide that the
challenges of practising PoM in teaching Chinese literaagyuiturally and lin-
guistically diverse students in Canada would result in & tdcritical framing
and transformed practice. English language teachers inlitad China were
also reported to encounter problems when enacting PoM itigfrigssons in
Mainland China. These problems included limited exposuEeglish, limited
life experience and subject knowledge, limited questigrskills, limited in-
formation and technology skills and devices, and limiteatevork skills. As
a result, they yearned for more practical guidelines andegsional support
for practicing PoM amid the national curriculum reform whiwas enacted in
2011 (Sun, 2019). In other words, with technological adeanent, the chal-
lenge to practicing PoM was not about the “what” (i.e., whestaurces to use)
but the “how” (i.e., how to use such resources) of PoM, whiomis to the
need for developing feasible practical frameworks of PolM apstemic re-
search on multiliteracies pedagogy.

The social systems, genre, and multimodalities framework

Inspired by the four principles of PoM, critical discoursealysis, cultural
studies an@FL, thesGMframework and toolkits have been developed for scaf-
folding EAL students' critical analysis of popular cultural texts bg teaching
team of a general education course on critical readingsdilpo culture at the
University of Hong Kong (Lin & Liu, 2020) and later re ned inamall private
online course$POQ based on similar content. In tis&M framework, the so-
cial systems (i.e., “S”) refer to the institutions, socialations, social values
and subjectivities constructed in the popular culture;téhe genre (i.e., “G")
refers to the typical patterns of organizing meanings ferahdience; and the
meaning-making resources (i.e., “M”) include the narmtihe language fea-
tures and multimodal features (e.g., the kinetic features@nematography)
(Figure 1).
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x (1) The narrative

Social Systems (e.g., who are involved?
What are they doing?
When and where does it

take lace?,
Genre )

(2) The interpersonal
Sociocultural meaning:

context Positioning and identify
(e.g. what roles do the
characters give to each
other? What are the
characters'attributes?)
Meaning-making

Resources The multimodal text

(3) The textual meaning:
strategies to organize
elements of the text (e.g.,
turn-taking in dialogues,
the cinematographic
effects, how background

& music goes with the script)

Figure 1

The SGM framework
(Lin & Liu, 2020)

Speci cally in this study, the social systems refer to theiabworld cre-
ated in the popular cultural texts that guide the audiendedbthe feelings,
dilemmas, con icts or desires of the characters. Elemeftiseosocial systems
refer to institutions (e.qg., the political or economic gmss), the social relations
including the social, ethnic and gender groups, socialesahnd subjectivities
in the Foucauldian sense denoting the kind of “self” prodiizg the political
and socialization forces of institutions and regulatigkhgenre is a typical way
of organizing meanings for the audience, under which thanebe sub-genres
with typical features and organizing structures. The magumaking resources
are what makers and writers of pop cultural texts use toheit tstory and to
engage and impress the audience. Examples of meaning-gnaisiources in-
clude Im-making language/techniques such as the use ééraifit types of
shots, camera angles, editing techniques and linguigtimiques such as de-
signing different speaking/speech styles (Table 1). Irctherse students were
guided to observe how these techniques were used in thengxha effect on
the audience or how it could be done differently with a deéferimpact. The
SGM framework (Lin & Liu, 2020) has potential in realizing thrkey aspects
of PoM: overt instruction can be realized by making explib# multimodal
resources (i.e., “M”) employed in the pop cultural textstical framing can be
realized by engaging students in relating the multimodsdueces to the social
systems (i.e., “S"); and transformed practice can be redhzhen students are
equipped with knowledge about pop cultural genre elememitstuctures and
critical awareness of embedded ideologies. The aspeduaitsd practice can
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Table 1

The SGM framework in the SPOC
(Lin & Liu, 2020)

Components of the SGM framework  Meaning

S  (social systems) the institutions (e.g., the political or
economic systems), social values and
subjectivities

G (genre) a typical way of organizing meanings for
the audience, under which there can be
sub-genres with typical features and
organizing structures

M  (meaning-making resources) meaning-making resourcg@toged,
including the narrative, the interpersonal
relationship among the characters, the
turn-taking in dialogues, the
cinematographic techniques and the
background music.

be realized by th&POCplatform itself as it connects to students' prior every-
day experience of using e-learning tools, online discus&oums and video
sharing platforms which are key components of Sf©C

Method

This research was part of a university's large-scale temctievelopment pro-
ject. The project aims to facilitate and improve technolegyiched teaching
and learning including developing and offering massiveropeline courses
(MOOCs) andSPOG. The offering of thesSPOCconcerned (Critical Reading
for Popular Culture) lasted for 13 months from December 8,620 January
31, 2018 on Open edX, during which tBe@OCwas offered twice, rst mainly
to Grade 10 or 11 (Form 4 or 5) students from English-mediucoséary
schools and then mainly to those from Chinese-medium secgrathools.
Another reason why students from Chinese-medium secorstdryol were
enrolled in the study as the second group of learners wasibedhey were
usually considered less capable to learn content subjecEnglish in view of
their lower overall academic performance at primary schigtilical approval
with informed consent forms was obtained by school teachedsstudents
who agreed to join the research component of3R@Cproject.

TheSGM framework and toolkit (Lin & Liu, 2020) were used in ts@OC
in designing curriculum for different popular culture texdand guiding stu-
dents' critical analysis of popular cultural works. TRBOChad ve sessions,
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Movies Advertisement is everywhere in our daily life. Have you ever decided to do
TV Dramas something just because you had seen an attractive advertisement?

In this session, we will get to know how print advertisement came into
being, and what function it serves. From there, we will leam
What Is Print & i !
vertisement o analyse print agvertsement using SGM framework
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Ana‘r?ysiﬂ Print
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Print
Advertisement

Print
. Welcome to print
Advertlserﬁt - ikl
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with
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» 0:00/0:00 » Speed1.0x « 5 Butwhatisaprint w

TRUE OR FALSE (2 points pessible
The original purpose of advertisements were for branding.

True
Falze

Figure 2

The SPOC interface
(Lin & Liu, 2020)

each of which offered three to four short lecture video clipgEnglish (with
subtitles), short quizzes, explanation on relevant caltstudies theories in En-
glish, exemplars of the nal assignment and an online disicrsforum (Fig-
ure 2). At the end of th&POG students were engaged in collecting samples
of multimodal popular cultural texts in various genres sasktelevision dra-
mas, advertisements, commercials, movies, ction, popicnarsd new media
genres and producing re ections and critical commentdaliswing the SGM
framework (Lin & Liu, 2020). 24@®AL Hong Kong Chinese senior secondary
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school students of differing academic achievement levigisesl up for the
SPOC Therefore, the English-mediugsPOCon popular culture was able to
provide a rich data source to understand the praxis andteffdoM in self-
directed content and language integrated learning. Tty shus attempts to
address the following questions:

1. What were the processes through which B secondary students
learnt the content and language in 8O

2. How effective was the PoM realized via tB&M framework in facili-
tating development of students' content and language kedgé in the
SPOC?

At the beginning of thesPOG students were invited to voluntarily attend
a semi-structured interview about their perceptions ofrlieg English and
studying English-medium content subjectsobil . After submitting their as-
signments, they were also invited to attend a second senttsted interview
with guiding questions identical to the rst one. All intéews were conducted
in Cantonese, the students' home language, transcribett@mslated by the
research team. For con dentiality reasons, all studenteacdher names are re-
placed by pseudonyms. The interview data and the assigsmené collected
and analysed witlSFL (see Table 2 for the scheme for analysing discourse
data). Speci cally, discourse analysis on the interviewadaill focus on lan-
guage features constructing the experiential and integmed meaning (e.g.,
what the students thought about learning and their evaluath themselves)
while the analyse on student works will also examine thauxheaning (i.e.,
the organization of meaning-making resources) to evaliatie multiliteracy
development in English. In what follows, | will present discse analyses
of the individual interview and assignment data which shasecsome of the
learners' everyday language practice (Spolsky, 2009) afidehte the emer-
gent themes which are manifested in their learning prosesse

Results

Students' learning process and their responses to theviewes demonstrated
a series of practices entraining multiple semiotic resesiand responding to
principles of PoM. Two female students in tB@0G Emily and Adele were
chosen as the focal participants in the analyses of int@syi¢the discussion
form and the writing assignment as they participated intal liearning and
research activities of the project (including the pre- andtpnterviews, the
forum discussion, after-reading exercises and the wr#ssijgnment) although
other learners' learning processes were also examinedh &othem came
from the same traditionally Chinese-medium secondary@dnahe second
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Table 2

Scheme for analyzing discourse data
(Fang & Schleppegrell, 2010, p. 593)

Questions about text Types of meaning Functional language
analysis strategies

Content: What is going on Experiential meaning Analyze process types with

in this text? Who does what accompanying participants
to whom, how, when, and and circumstances
where?

Organization: How is this  Textual meaning Analyze clause themes
text organized? Analyze cohesive devices

such as pronouns and
conjunctions

Style/voice: How does the Interpersonal meaning Analyze mood
author of this text interact Analyze modality
with reader? What is the Analyze word choices
author's perspective?

run of theSPOCand were identi ed as hard-working mid-achieving students
by their teacher.

Active participation from learners with less CLIL experience

In order to obtain an overview of all the learners' learnimggesses (research
qguestion 1), learning analytics data or quantitative rostabout learners' ac-
tivities generated by the online course system (Clow, 20i3)retrieved from
the YouTube page where most of the lecture video clips weredsand the
Open edX where th&POCwas operated. It was found that the learners re-
cruited from the traditionally English-medium senior segary schools in
the rst presentation of th&€POChad better performance in content and lan-
guage attainment in the assessment tasks. For example,glislEmedium
secondary school student used a variety of linguistic nessu(see Figure 3
for part of the analysis made by the learner) to construdepat of interper-
sonal and textual meanings characteristic of English anaderiting: abstract
nouns (e.g., “psychological struggles,” “af nity” and ‘iohax”) and cohesive
devices (e.g., “due to” and “however”) to connect compleaislin a combina-
tion of coordination and subordination. However, theinatyt on the platform
was signi cantly less active than learners from Chineselim@ senior sec-
ondary schools in the second run of tsleOC

Speci cally, learners from Chinese-medium senior secopdahools in
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Critical Analvsis on Movie 200 Pounds Beauty
200 Pounds Beauny, a famous Korean movie produced by
KM Culture and REALise 1n 2006, It descnbes the

psychological struggles of an overweight girl, Hanna, who

tnes 1o undergo plastic surgery for a complete change of her
outlook. Onginally Hanna is a backstage singer for Amy, a
beautiful lady with poor voice and hmited musical talent. She

always dreams to be a front-stage singer but she knows it 15

impossible due to her appearance and huge body size. She 1s
still satisfied wath her job as she narvely thinks that
Sang-Joon. the handsome music producer, will admire her voice as long as she puts
full effort on singing. However. it 1s only a one-side love. Duning the barthday party of
Sang-Joon, Hanna notices that she 1s just a product for making moncy but has no
meaning to Sang-Joon at all. This dealt a severe blow o her sclf-esteem and leads to
her thought of undergoing plastic surgery. Afler this successful turming, she becomes
an elegant lady and 1s invited to be the front-stage vocalist. The movie ends with

Hanna discloses her secret

At the start of the story, the movie focuses on the personalities of Hanna and Amy, by
taking many close shots on their actions. so as to show the differences between them
It creates a contrast between them. emphasizing inequality in appearance: Hannah has
talent in sanging while Amy does not. Hannah is willing to work hard and treat others
by heart while Amy 1s self-centered and bad-lempered. but it tums out Amy gains
more opportunitics due to her appearance, This brings audience an ironic fact that in
the sociely one's face or body shape determines his her fate

When the story introduces Sang-Joon, Hanna's onc-sided lover, it even creates a
lowly image of Hanna Sang-Joon has no fecling towards Hanna but Hanna 1s willing
1o devote all her effort on music only wants to gain recognition from him. An aflimty
15 built up from Hannah 1o the avdience due 1o her punty in character, which makes
the audience 1o follow the feelings of Hannah

The climax of the story begins when Hannah
listens to the whispering between Amy and
Sang-Joon dunng Sang-Joon’s birthday party
“You think | hke her? Be gratelul she's coming
1o us. Then teach her a lesson. Why are vou
crving” Hannah is the one 10 be crving. She s

Figure 3
An example of the SGM critical analysis
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the second run invested more time and effort on the orttinie learning. Al-
though the enrollment number was lower in the second run(30e second
run vs 210 in the rst), there was a much higher percentagetialearners
who attempted at least one quiz (i.e., 57% in the second ru20% in the
rst run) and course completers who got over 60% for quizes,(33% in
the second round as compared to 7.6% in the rst run) amongebend-run
enrollees, who came from traditionally Chinese-mediunoedary schools
(Table 3). Additionally, nearly half of the registered lears from traditionally
Chinese-medium schools submitted the critical analysiétions and spent
much more time per visit (i.e., 85:06 minutes). In the rsnrieach regis-
tered learner visited the platform webpages about 30 timesverage while
in the second run the average number of visits per learneuated to about
88 times.
Table 3

Summary of the rst and second run of the SPOC

First run Second run
Enrollment 210 30
Active learners 60 (about 29%) 17 (about 57%)
Course completers 16 (7.6%) 10 (33%)
Assignment submission 5 (2.3%) 13 (43.3%)
Total visits 6,348 2,656

Average time per visit 15:51 minutes 85:06 minutes

The semi-structured interview

Semi-structured interviews were carried out with the stisibefore and after
theSPOClearning to understand the learners' learning processdrel ques-
tion 1). Before theSPOG students showed strong motivation in learning the
English subject but revealed their low self-ef cacy in Ieeng. They would as-
sociate learning English literacy mainly with exam pregiara Some of them
also expressed a dislike for learning English-medium subjdut in spite of
this expressed willingness to improve their performandéése subjects. The
following four excerpts showcase Adele's perceptions alheun learning ex-
perience and capability before tBeOC

Instrumental goals of improving English skills

During the interviews before th&POG this group of secondary students con-
stantly expressed their instrumental goals of learningigmgn order to ful |
the minimum English requirement that is required to be aiduiib government-
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funded undergraduate programs. The following is an exa#rfite group in-
terviews with Emily and Adele in which they framed the leaghof English
literacy skills solely as part of the preparation for unsigrentrance exams.

Excerpt 1

Turn Speaker English translation Cantonese utterances

1 Interviewer: Do you like to learn English, why 2y sesne e e i~ 2 mEfiz 2
And why do you like learning

English? i L e Mt e 2
2 Adele: So-so I think. I mainly learn Englisiy 45— jupisuhy | - gz

because of the exams. But my SN o _—_—
Ha 5 = 3
English foundation is very poor. FEZ Sl AR R

That's why | have to learn more  SCIEAF Z=ZFT AVE £ %
English to improve. Also erthe 1), 2o~z btk

i reqementof e HO% L L
grades are 3322. In order to ful Il M Er v ol IR R eI

this goal | have to learn English. WIEH&EREPIGE=="",
AR W E REAT DL
PERHHL,

3 Interviewer: So how would you describe your nft i, /e Bl E A R
English pro ciency?

YESKHE?
Adele: Very poor. U7,
Interviewer: Very poor? What do you mean byg}%ﬁ?g%%u% 72 FELIRIN
very poor? BT
6 Adele: Maybe around level two. T fElevel two,
7 Interviewer: You mean in DSE? R FEMADSE AT ?
8 Adele: Yes, in DSE. DSE,
9 Interviewer: Um, so do you want to improve itjg, nHiygAREAR
improve?
10 Adele: Yes. FH,
11 Interviewer: Why? L f g2
12  Adele: For the sake of the examination. 2L,
13 Interviewer: Only for the exam? 15ME A Ek?
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Turn Speaker English translation Cantonese utterances
14 Adele: Yes. Because | think English is 1z ez R a7 B0k

really dif cult. Um ... Yep, also in

I AN %
Hong Kong, it's hard to nd a job A3 T MR T HLI

without good English skills. B PRIl bt /5 G SRR 2
SRS HCE A S A T
15 Interviewer: So have you tried any method to e S
improve your English? And was thg@l%ﬁﬁ uﬁ;@“ﬁ#ﬁﬁg,ﬂj
successful? B A SGE RS 2 [rl
B FHMEHIE /5 125 BB R E?
16  Emily: Do more past exam papers. fitZipast papers
17 Adele: Do more past papers. Yes, | meaqﬁggﬂﬂqpast paper.
more exercise, on different asPeCtﬁEﬂ{%{.‘iﬁ(%ﬂH’J-‘fﬁ”
R IR,
WERIE[F) /5 T

At the beginning of the excerpt, Adele described learninglEh as a
means to ful Il the university entrance requirement of abiag Level 3 in
the English subject exam in the Hong Kong Diploma of Seconéalucation
(HKDSE), i.e., the minimum English language requirement for adiois to
government funded university in Hong Kong, and thus did ra learning
English very much (Turn 2). She even mentioned it for threxe§, in Turns 2,
12 and 14. When subsequently asked about giving a self-aiaifuof her En-
glish skills (Turn 3), Adele expressed an extremely negatiew “very poor”
(Turn 4) and speci ed it with a bare-pass grade (i.e., “ldave” in Turn 6) of
the English subject iMKDSE. While she expressed strong desire to improve
her English skills, Adele also positioned English skillssasnething hard to
obtain and yet necessary for nding jobs in Hong Kong (Turr). However,
she reported that her way of improving English skills wasitih to making
prepare for exam and echoed Emily's view when saying “do rpasg papers”
in Turn 17. In so doing, Adele and Emily jointly constructée texperiential
and interpersonal meanings associated with English tiyedgvelopment as
challenging and depressing exam paper drilling for betlecation and career
prospects, resonating with the instrumental goal of mahgr@FL students
learning English/English-medium studies (e.g., Liu, 2008ui & Ngo, 2017).
It can be seen that their understanding and imaginationtaboglish litera-
cies not only revolved around the dominant print-baseddag but was also
mainly circumscribed by those assessed by the universitgrmre exam.
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Desire to improve subject-speci ¢ English by joining thleOC

When asked about her own academic English pro ciency andihoauld be
improved, Adele expressed negative self-evaluation weigfards to her English
skills again and that her way of improving academic Englisis o attempt the
SPOCIn the study.

Excerpt 2

Turn Speaker English translation Cantonese utterances

1 Interviewer: So how would you describe, fofiit i er o kg i 75 g o
example, your English

pro ciency in your content &D%ﬂﬂ@conteﬁt subject
subjects? WELE i /R MBS i ST AL P 2

2 Adele: Very poor. T,

3 Interviewer: Very poor again? NARUFFENF 2

4 Adele: This is a very realistic problem g [ {7 — i - B 2 IE L R,

5 Interviewer: OK, so do you want to improveQk, M RAEIEAH 7= sz g 2
it?

6 Adele: Of course, or else | won't be, YeRIR NI ERIE(AIR IR EEr
... (Interviewer recall: %

interviewee's body gesture
means “be here joining this
program..”)

Prior to this excerpt, Adele revealed she also had expegiefilearning con-
tent subjects (i.e., one of her elective subjects such asdmssand accounting
and nancial studies) via English. Although she also negai described her
subject-speci ¢ English as very poor again (Turn 2), sheduseth her words
and body language to communicate that the primary intemtigmin theSPOC
was to improve her capacity and academic English to studyigingedium
content subjects.

Expanded understanding about English literacies

After the SPOG the researcher also conducted a semi-structured groemp int
view (with seven students in a group due to arrangement aittheol teacher's
arrangement) in a classroom of the Chinese-medium secpedaools. They
described their learning strategies, such as watchingitteo\clips with the
subtitles and checking new words with the dictionary emieeldd the course-
ware. In particular, Emily showed an expanded understanaofirEnglish lit-
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eracies in appreciating tt&POCas a way to learn new content (“the cinematic
techniques”) as well as the traditional print-based Ehdiigracy skills (i.e.,
“different English new words”) as opposed to a narrow imagjon about En-
glish learning before thBPOC

| think the videos let me learn more than English. For exarple cinematic
techniques in the movies and strategies to attract the viewalso learnt lots
of different English new words.

(Original Cantonese utterances: $&t MR 5 F Sk v

W ALY , MEGRTFHR I SO ELANGS, S50 A TH AT LA i R f i
VI, PR |2 o (A1, #PRE2 AR Iy 22 WE F] A7 )

[Emily, Group Interview 1]

In addition, some students were also seen taking initiativeaking new
usage of features of tt&POCplatform (e.g., the English subtitles of short lec-
ture clips that introduced theoretical concepts allowiogdvert instruction).
In particular, a male student, Vincent, described below hevdeveloped his
own self-study patterns and made thidL e-learning platform better suit his
learning needs. He drew upon multimodal practices (e.gewing the clips,”
“track the subtitles” and “Google Translate”) to developglish multiliteracy
skills (i.e., “the pronunciation and the rhythmic pattettisicrease my vocab-
ulary,” “practice using those new words” and “reading coeifnsion”) and
broke away from the monolithic experiential meaning relatbetween En-
glish learning and exam paper drilling.

The bene t of using the SPOC is that | can track the subtitlbBewiewing the
clips. | can also pay attention to the pronunciation and Hyghmic patterns.
The speed of the videos is fast but there are lots of expmessiorth studying,
through which | can increase my vocabulary and motivatioledon. Besides,
you need those sentence patterns and vocabulary when amgeeestions. If
there are new words, you can try Google Translate and you maeyige using
those new words in doing reading comprehension on the SPOC.
(Original Cantonese utterances: BN P F 2k

WS ECAET, BEGRIFHR TSN ELATES, FE52 A TH o] DA W 4=

TR, R 21 A [ 2, #AR SR b 22 WE Rl o )

[Vincent, Group Interview 1]

Desire for scaffolding for print-based English literacyilksk

In the comment above, the student pointed out that he coald lmore about
new academic English expressions with the multimodal tectideo clips
(e.g., with images, sounds and subtitles) and then coradelitiis knowledge
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by completing other tasks on tl8OC In so doing, he was not learning En-
glish in order to take exams and passively taught differgatretackling skills
(as those Emily and Adele described in the prRRCinterviews) but also
an agentive learner with the awareness and capability fmrphg and im-
plementing active language studies. However, another statient, Simon,
voiced some negative views about $OC

The videos there are interesting but | don't like the Engtigbject much, par-
ticularly when | have to spend extra time, because my otheradsubjects take
time, too. | would rather read long passages than learnithei SPOC videos.
When learning English, | would focus on reciting vocabulangl sentence pat-
terns, like those for argumentative essays and useful fitingrcomposition
and doing reading comprehension.

(Original Cantonese utterances: 52 F (7478, (HFH A HER

W PR SR SCBE, TR 2 R P ARRIRE 1 o R 25 (o LA S S P AR
IBf o Z5 B, AR R SC S PR, FRE T E i vocab, 15—
sentence patterns. afam X Ao BHE A FHWE, [F S

reading (AT & FLREELIEE, )

[Simon, Group Interview 1]

From the comment above, it could be seen that Simon constfurtg-
ative interpersonal meaning (“don't like”) and semanticicection between
theSPOCand the school English curriculum (“don't like the Englisibgect”)
when asked to comment on his learning experience. He alsseshstrong
preference for traditional print-based literacy skillsg(e“l would rather read
long passages than learning via #ieOCvideos” and “focus on reciting vo-
cabulary and sentence patterns.” He was therefore seefjeatimg the mul-
timodal presentation of the subject content, embracingtiré-based mode
and the instrumental value of literacy education.

Final assignments and online discussion posts

In order to investigate the impact of PoM on the studentgjleage and content
attainmentirCLIL (research question 2), the nal assignments (i.e., thecatit
analysis following thesGM framework) and the students' posts on B8ROCs
online discussion forum were collected for a discourseymimbased on three
aspects o5FL (i.e., the experiential meaning, the interpersonal mepamd
the textual meaning. Although all learners who particidatethe SPOCwere
required to submit a critical commentary written based @siM framework
(Lin & Liu, 2020) about a pop culture text (e.g., a mini-mogiemmercial),
not all students managed to formulate a complete analydmleVdome stu-
dents from the traditionally English-medium schools cosgmba detailed ana-
lysis, only one of the learners from the traditionally Cliaemedium school
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was able to write up such an analysis (Figure 4). Althoughl¥amd Adele
only wrote re ections on the learning process instead dfaal SGM analyses,
their use of language in both the re ections and online p¢ste Appendix)
has made rich experiential, interpersonal and textual imgan a way simi-
lar to that of academic English writing. In terms of the expetial meaning
shown by the semantic domain, degree of specialisation agle af represen-
tation, Emily used “movie,” “media,” “types of movies” andbvie-making”
to construct the semantic meaning of “genre.” In additidve ased “culture
values and knowledge” to respond to “social system” andrysitee,” “pic-
ture” and “the plot or certain words” to construct the comgotof “meaning-
making resources” in theéGM framework (Lin & Liu, 2020). In the online
posts, she drew upon both subject-speci ¢ and general atiadeocabulary
to discuss the movie stages, racism, orientalism and pilirgréisements, e.g.,
“set up,” “complications,” “aftermath,” “orientalism,racism,” “genocidal ac-
tions,” “institutionalized racism” and “intertextual lig and background infor-
mation.” In terms of angle of representation, it could benst®at she used
mainly relational (e.g., “I think the movie is a great mediaspread a positive
message.”; “There are many types of movies,” “it is manédtsh of culture
values” and “It is not only made for fun”) and mental verbg(e'l think”)
(except the post describing a movie) for sharing her thaughich resembles
the process type pattern in research writing (e.g., Mazti@@01). In terms
of interpersonal meaning, she drew upon positive adjex{igey., “great” and
“positive”), semi-formal language and the rst person poan for discussing
her thoughts to construct a positive and personalized aatlstance. In terms
of the textual meaning, Emily deployed many more suboreithatauses (e.g.,
“produced by,” “were systematically massacred” and “basedheir race or
ethnicity”) as well as more abstract noun phrases (e.grcpion, superi-
ority of one race over another,” “ideologies,” “discrimtien and prejudice”
“action,” “narrative,” “typefaces of the slogan” and “thleatorical device”) in
the online posts than in the re ection, thus making the anlposts more ab-
stract and technical than the re ection. This can be seereaggta result of
receiving more modelling of academic language use frormlagrresources
on relevant discussion topics.

In analysing Adele's re ections and posts, we can see ththbagh her
English pro ciency was lower than Emily's, she still manag® express her
feelings about completing tl&POCand her desires for learning English, con-
tradicting her self-evaluation comment before 8®OCthat her English pro-
ciency was extremely low. Albeit with grammatical errons writing, Adele
discussed current socio-political issues and shared bénds about them in
English with some technical terms. This could be more cogrijtand linguis-
tically demanding than completing the English languagégesuitexam papers,
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Critical Analysis on the mini-movie commercial -True Move

The movie is about a boy who has been paid by a man when he was caught
stealing medicine for his injured mother in a store and caught by the
shopkeeper. 30 year later, the boy became a doctor. He saved the man wha
paid the menay for hir

Sacond, | will analyze this movie with the SGM toolkit. The story is very
touching and educational. They were just a few civilians, because the litle boy
stole the medicine and had a conflict, The social situation in the old age of the

film was not very good. Everyone was dressed in a very humble way, doing

music was miserable and slow. And when men have enough money 1o operate.
music is mare cheerful When music is heavy, the heart of the audience
changes with the music.

The movie is a symbol of the man cooking work When he dropped the fim
cooking tool, it is & symbol of he fellil. And it can be seen that the policy of the
government was not perfect at that time. The poor people fel il and had no.
proper funding. They could only live alive and wait for death. Overall, the movie
is very easy to make the audience understand and it's educational, just like the

and of the movie-giving is the best communication.

some small business. The light in the film is used very well. and the picture is
dark yellow when the fittle boy is caught When the ttle boy who became a

doctor saved the man, he was photographed from the botiom and molded into

a successful man. The shot from the bottos

sbilty, and wisdom.-

Besides, the middie-aged man was wiling to help peaple in any time, and
was saved by the litde boy later. | think it also sends a concept to the audience
that the Thai people balieve in fruit retribution. The lite boy's role is partrayad
as the character of gratitude. The man in the mevie holds up a family. and it
can be seen that the man's position n the society and in the family was more
important than a woman.

Background music is also one of the most important points that can drive the:

audience. For example, when the litlie boy was caught and the man fell il the

Figure 4
A high-achieving learner's nal assignment in the second ru

which Adele had previously taken as the sole purpose ofileginglish in the
interview prior to studying th&POC For example, in her re ection, she posi-
tively discussed her gains in the course (i.e., the exptaleand interpersonal
meaning), e.g., learning some sociocultural knowledge el as the posi-
tive values she learnt from the mini-movie commercials @ehin the course
with cohesive devices, e.g., “ rstly” and “secondly” andrse abstract lexi-
cal items and nominalization, such as “sympathy” and “comicg” (i.e., the
textual meaning). In the online post, she also deployed sarbgect-speci ¢
vocabulary, e.g., “neoliberalism,” “human rights,” “cédism” in Post 1 and
“elements of racism” in Post 2 while discussing her viewsweiteryday expe-
rience. She was also seen using a range of modal expresSsiongd,” “can”
and “cannot.” Additionally, Adele still saw English as themary means for
upward social mobility after thePOClearning, as can be seen in this state-
ment: “I hope the course can make me improve my English bechtisnk
English is important for us to learn. It can help me to workhrethe future.”
However, she had already expanded her linguistic repereig., using the
subject-speci ¢ vocabulary item such as “neoliberalistmdyond the required
knowledge of the English subject exam.
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Discussion and implications:
Developing an autonomous space with rich scaffolding for thentic
meaning-making in CLIL

The learning analytics data, interviews, students' wnitteork and discussion
forum posts reveal that PoM, as realized by $i@M toolkit (Lin & Liu, 2020)
and theSPOG has important positive outcomes for facilitating contemd lan-
guage integrated learning with a groupesL secondary school students in a
non-western context. ThH@POCand theSGM toolkit (Lin & Liu, 2020) have
facilitated theEFL learners to recognize the multiplicity of meaning-making
channels. In particular, it should be noted that the learfrem the second run
of the SPOCactually faced twice the amount of unfamiliarity and chadles:
from learning the subject knowledge in a less familiar laanggy i.e., English,
and from the rather unfamiliar content of tis®OC Particularly, each ses-
sion of thesPOCbegan with familiar everyday pop culture texts but conctlde
with abstract critical cultural studies theories and cqgis¢hat were seldom
seen in most secondary school curricular. However, a lamggaption of these
students managed to complete the course. In addition, tleeg l@arning in
a stressful, hypercompetitive education system, with ttesgure of obtain-
ing a high enough grade in the university entrance exanandingering in
their mind everyday (as communicated by Adele, Emily andr ttlassmates
in the interviews) and they were constantly considereddapable in view of
their overall academic performance to bene t from Engliskdium instruc-
tion. However, their achievements and performance in tid-iPepiredsPOC
have destabilised such stereotypes about medium of itistniio Hong Kong.
As indicated by the learning analytics, they were earnesilyaged in study-
ing the cultural studies knowledge in the English-med&mOGC strategically
planning their learning schedule (e.g., visiting eOCplatform every few
days rather than just before the closing date) and juditicarsanging their
learning activity sequence for learning and practicing r@ademic English
and content knowledge (as evidenced by Vincent in the irdefly demonstrat-
ing their potential and capability to not just learn Engligh also to learn other
content through effectively. Although they were not yeteatiol write extended
critical analysis on pop culture examples, many of them rgado formulate
critical re ections on race, class and gender ideologieb@tded in multi-
modal semiotics and everyday life. In so doing, they managetiallenge the
identity binaries and social positioning (Bucholtz & H&010) incurred by
the schooling system (i.e., more capable English learnirienglish-medium
schools vs less capable English learners learning at Ghimeslium schools)
by constructing multiple, heterogeneous learner and agdiédentities and
widening their engagement with English literacies: fromessl capable stu-
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dent studying English only for passing university entraexams to an active
learner who takes ownership of learning English and Engtigldium subjects
and expresses inner voices via English and different miesli

The results suggest that PoM realized in the form of3t# framework
(Lin & Liu, 2020) in a self-directed learning space helpsdemts to imag-
ine new learner/audience identities, enhance individgahay in content and
language learning, facilitate critical awareness anddase their academic En-
glish knowledge. This study provides evidence that the Podppsed by the
New London Group is still current, not only in learning liéey, but also in
learning content subjects. However, as demonstrated bymhkmentation
of the SPOCwith the SGM toolkit (Lin & Liu, 2020), it can be enriched in
the following ways: (1) providing school teachers and shiglavith detailed
frameworks and practical toolkits to unpack the multimaeats; (2) provid-
ing an autonomous and scaffold-rich learning space forgdésj their own
learning and making genuine meaning where students caorexieir own
learning pathway and communicate their inner voice, lowe land desires
aside from what and how the dominant schooling system arntuighestake ex-
aminations desire them to learn, read and write. In such tamamous space
designed with PoM, there are multimodal learning mateidald toolkits for
unpacking such materials, but it is up to learners to explanmange and de-
ne what they are doing. Such a space for autonomous leaamiggauthentic
meaning-making itCLIL and English literacy curricula may seem unstructured
and chaotic in the rst place, but it enables learners toljrelevelop seman-
tic relations between the known and the unknown that susthieir critical
literacy development. However, due to the limitation of péersize and time
constraint of the current study, future research is neegleddamine the effec-
tiveness of th&sGM framework (Lin & Liu, 2020) inCLIL in other regional or
national contexts.
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Appendix:
Emily's and Adele's commentaries and online forum posts
[Author's note: The errors and mistakes in students' wgtare left intact.]

MOVIE (Final assignment written by Emily)

I think the movie is a great media to spread a positive mesJdgge are many types of
movies, for example, action, comedy, horror. .. The vievar gather as much as they
need. Also, we can know more about other country landscap@sanities, customs, a
nd even some the newest technology of movie-making.

What is the role of the movie? It is not only made for fun or xelféon but also it
is manifestation of culture values and knowledge. Some esoare teaching us in both
positive and negative ways so it can help us re ect on oueselWe will be touched by
the plot or certain words in the movie to get to know more olghies on life which
can give ourselves inspiration. We cry and laugh at the psxof the storyline which
shows that the Im not only brings me the stimulus of the pieflbut also the emotional
resonance.

Post 1 by Emily (2018-01-31, 10:53:23)

Q2: Can you identify the six stages in the “Hollywood Movierfala” with your
favorite movie? Answer: “Get Out” is a 2017 American horrdm written and
directed by Jordan Peele.

Set up: Black photographer Chris Washington reluctantly agreesdet the family of
his white girlfriend Rose Armitage.

New situation: Chris Washington and his girlfriend Rose Armitage drove ¢onb-
town of Rose's suburban town over the weekend and Chris thtohig skin
color will be the of her family's discrimination. Fortun&yethey aren't and very
friendly and wanted to rest assured. One night, Rose's matbes hypnosis
made him quit smoking.

Progress: Chris observed that the demeanor of Georgian black hougekdee King
and black Gardett Walt was rather weird and Dozens of wealthiye people
arrive for the Armitages' annual get-together. They takeirdarest in Chris.
While Chris was away, Dean held a mysterious auction forChvhile a blind
art dealer, Jim Hudson, auctioned the auction.

Complications and higher stakes: Chris realize the problem and while he are pack-
ing to leave, Chris nds photos of Rose in prior relationshigith black people,
including Walter and Georgina. Chris felt a feared aftedneg, want to leave
the house quickly, but when he came to the door, Rose and thiéy/ fanally
showed up and banned him from leaving the house, and Chosfailssleep
because of hypnotized.

Aftermath: Chris get out the risk smoothly and kill their family step ks for his
life. Chris begins to strangle Rose, but stops. Rod arriues police car and
Chris drive away.
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Post 2 by Emily (2018-01-31, 12:14:05)

Orientalism: Mulan (1998 Im) is a 1998 American animated musical actiomedy-
drama Im produced by Walt Disney Feature Animation for WBisney Pic-
tures. That movie which is written by west and about a legen@hina which
are written by west. Also, the Chinatown exists throughbetworld, including
Asia, Australia, the Americas, Africa and Europe. It in@gdOrientalism and
the foreigners' perception of China.

Racism: in the Second World War, Holocaust refers to the genocidabe of nearly
6 million Jews in Nazi Germany and its collaborators, frord1% 1945, the
Nazis persecuted all ethnic and political groups in Eurepel, Jews were sys-
tematically massacred in the largest scale in historynktlftiis racism because
the belief in the superiority of one race over another, whiften results in dis-
crimination and prejudice towards people based on the#& macethnicity, the
Holocaust is a classic example of institutionalized racigmch led to the death
of millions of people based on race.

Post 3 by Emily (2018-01-31, 13:09:13)

Q1: Can you identify meaning-making resources of a prineatisement? Answer:
We should see thaction that is thenarrative that the print ad portrays also we
should look intatypefaces of the slogan and the rhetorical devict reinforce
the message. In print ads, we should notice what sorts ofjpackd information
that shapes audience understanding is inherent in printsadfintertextual
light and background information may serve t@erpetuate certain ideologies
or cultural values.

Re ections (Final assignment written by Adele)

Firstly, | learn some knowledge in this course. For examigtayve learnt some vocabu-
lary and other social things. Secondly, | like the most paftourse is the mini-movie
commercial as it can make me feel touched. Also the mini meareincrease our sym-
pathy. If we help each other, the people would help us too wiemave hardship. It
can enhance the people to concern and care more about otie pEoncerning the
society is more important. It is sincerely hoped that thegieoan help more necessary
people. Although we need to care about ourselves rst, weatsm take care of other
people. So | think this course is very useful. Not only it caake us to learn some
vocabulary, but also other social and special knowledgs good for us to do. Lastly, |
hope the course can make me improve my English because IEniglsh is important
for us to learn. It can help me to work well in the future. In gigah, | think it is an
international language so we need to learn it.

Post 1 by Adele (2018-01-31, 17:01:40)
Pros and cons of neoliberalism

Firstly, | think the pros of neoliberalism that it can prathaman's rights as it competes
with the government. It is good for capitalism. Secondlyihkithe cons of neoliberal-
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ism are that it would make uneven between poor and rich petidannot protect the
society's interest and ignore some people in the competitio

Post 2 by Adele (2018-01-31, 17:22:01)
Racism

Yes, | come across pop culture works that have elements isimaélso when | work
part-time, | saw a man from another country. Then, other lgebave discrimination
against him.
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Abstract

Cultivating learners' multimodal communication skillscatheir intercul-
tural awareness is necessary for effective collaboralidith this aim, a
translanguaging dual language (TDL) course was developedapanese
multilingual university drawing on the pedagogy of mutgliacies (PoM)
and translanguaging. The research questions this study s were:
(1) What kinds of teaching and learning activities can bevigled to al-
low students to negotiate and co-create knowledge? (2) Hostutients
in a tertiary TDL course engage with the PoM? In the course-ptay
videos were made by students to demonstrate approachesoiraca-
tion with their classmates from various backgrounds. A idtial tex-
tual analysis of the video data was conducted. The ndinggest that
the course fostered students' capability of engaging amptreging lo-
cally situated communication strategies using variousig@ggmesources
including translanguaging. This article also suggestagedical impli-
cations for student-oriented classrooms that allow spacstidents' ne-
gotiation and co-construction of knowledge.

Key words: translanguaging, multimodality, pedagogy oftititeracies

Résumé

Dans le but de cultiver les compétences de communicatiotimadale

et la conscience interculturelle des apprenants, un caeigrdyue bi-
lingue avedranslanguaging(TDL) a été développé dans une université
japonaise, en s'appuyant sur la pédagogie des multiltiesréPdM) et le
translanguaging Les questions de recherche abordées dans cette étude
étaient les suivantes : (1) Quels types d'activités d'egrsminent et d'ap-
prentissage peuvent étre proposés pour permettre auxaetsidie né-
gocier et de cocréer des connaissances ? (2) Comment learésudun
cours universitaire TDL s'engagent-ils dans la PdM ? Grasecganalyse
multimodale de la vidéo, les résultats suggerent que lesatavorisé la
capacité des étudiants a s'engager et a négocier des &satégcommu-
nication localement situées en utilisant diverses resssusémiotiques,
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y compris letranslanguaging Cet article suggére également des impli-
cations pédagogiques pour les classes orientées versuldiards, qui
laissent un espace pour la négociation et la co-construdes connais-
sances par les étudiants.

Mots-clés translanguagingmultimodalité, pédagogie des multilittératies
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Introduction

The mobility of people and information across borders hassiased in today's
globalized world. Given this, and the advancements in teldyy, traditional
language and literacy education has encountered chaiemgHimitations. In
1996, the New London GroupN(G) proposed a pedagogy of multiliteracies
(PoM) to focus on the multiplicity of communications platfies, as well as
on cultural and linguistic diversity. Although the PoM wasimly developed
in Anglo-speaking countries such as the United States arsdrdlia, it can
also be useful in non-English-speaking countries suchanl&ince most of
the students will use English as a lingua franca, the ahititpegotiate and
make meaning using various available desigtisy, 1996) as well as critical
intercultural awareness, rather than the mastery of oma fifrEnglish, are
important aspects to be consideredkL classrooms.

Another important aspect of the PoM is the concept of desmridesign-
ing refers to the “process of shaping emergent meaniNg&( 1996, p. 75);
through designing, meaning is created by designers, whohar@eople in-
volved in the communication. In addition, with new avaikblesigns, mean-
ings are not simply reproduced but are also transformed pemdmeanings
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continue to emerge based on the designers' personal itdenaed experiences.
In other words, in language classrooms, both the teachdrtharstudents are
active participants and initiators (i.e., designers) is theaning-making pro-
cess; thus, courses should be designed and re-designetdraetee students'
interests and experiences.

In addition, as th&lLG (1996) stated, a teacher's role is no longer to im-
part one form of knowledge to provide students with “the klemlge” nec-
essary in order to be successful citizens in a monolinguélraonocultural
society. In today's globalized society, people need to comicate effectively
with people from different linguacultural backgrounds tsing multiple lan-
guages, including diverse forms of English. Thereforecheas need to help
students to develop “the capacity to speak up, to negotiate to be able to
engage critically” (p. 67) with their own particular contexFrom this per-
spective, a teacher's job is to provide students with opputies to interact
with people from various backgrounds and to learn to comoateiand co-
create knowledge with the people around them using all theurees that are
available to them.

Drawing on the PoM, as well as on translanguaging (Garci@9Ra
translanguaging dual language projetb() course for advanced-level En-
glish and Japanese learners was developed in a universigpen by a group
of Japanese and English language teachers, including inybel university
offers a unique learning environment in which students fesound 90 coun-
tries across the world come to study together. In order toimiae this learn-
ing environment, th@DL course was developed with the aim of cultivating
the multimodal communication skills necessary for comroation in various
multicultural contexts in the 21st century among learnassyell as the inter-
cultural sensitivity and awareness that are necessaryllabooate effectively
with others. Although most of the Japanese and English agggourses are
taught in the respective languages, gL course incorporated the concept
of translanguaging, which refers to the “act performed Hinguals of ac-
cessing different linguistic features or various modes batare described as
autonomous language, in order to maximize communicativengial” (Gar-
cia, 2009, p. 140). In other words, a monolingual policy wasimposed in
the classroom and translanguaging was encouraged to dliolergs to nego-
tiate and construct knowledge utilizing their cultural dimgjuistic resources.
The present study aims to explore how the PoM and translgmggpedagogy
can be applied in a post-secondary level language classroatnich English
and Japanese are learned by students from diverse cultarihguistic back-
grounds to provide insight into the application of the PoMluarilingual and
pluricultural contexts. The research questions were /sl
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1. What kind of teaching and learning activities can be effieto allow
students to negotiate and co-create knowledge?

2. How do students in a tertiampDL course engage with the PoM?

The data from thigDL class were used to explore the research questions.
In particular, in the present paper, multimodal and mulgilial videos created
by the students in the class and the comments that othemgtuahede about
the videos were analyzed to examine the students' engagemére PoM.
In addition, the re ective journal that the researcher wrbased on the eld
notes she took in class was used to understand the studemgsidge use and
meaning-making process.

In the following sections, | will rst outline the Japanesgieation system
with a particular focus on English education; | will thenaliss how the PoM
and translanguaging can be incorporated in language otassrand will de-
scribe the research design of the study. Following this|llikistrate how stu-
dents from diverse linguacultural backgrounds engageutivé PoM while us-
ing translanguaging uidly in the classroom. | will also disss the theoretical
implications concerning how translanguaging can be etiliin the meaning-
making process in students' designing and re-designingeif tearning, and
how teachers can be agents of change to alter the convelntmeept of lan-
guage education and the monolingual standard.

Conventional teacher-student relationships in Japan

Like many other East Asian countries, the Japanese segoadiacational sys-
tem has a strong emphasis on students' performance in stipeld entrance
examinations. Thus, students' assessments in secondacptezh are based
heavily on their performance in the standardized exanmanatiand many par-
ents invest in private examination preparation coursesatoding outside of
schools (Yamamoto & Brinton, 2010). Therefore, teachegssaen as knowl-
edge providers who can impart knowledge to students. Intiaddithe Con-
fucian heritage culture plays a role in teacher-studemtiggiships in Japan.
Teachers are seen as authority gures; the students follewidachers and do
not ask questions or argue, even if they disagree with thehera (Nguyen
et al., 2006). As students are raised in such an educatigetdra, even in
higher education when performance in standardized exdimitsano longer
matter, the teacher-student relationship usually renthi@msame. Regardless
of whether the course is a lecture course or a seminar costrggents usu-
ally attend class to learn from the teacher, and they expdwate knowledge
imparted by the teacher.

60 Vol. 11, 2021



ITOI Designing a modern language course for diverse students

Perceptions of English in Japan

According to Ministry of Education, Culture, Sports, Saierand Technology
(MEXT) Japan, one of the goals of English education in Japan isvielae
“the ability to uently communicate with English speakingsons” MEXT,
2014, p. 1); who the “English speaking persons” are is intjaliethe discourse
of Assistant Language Teacherd {s). In JapanALTs are sent to all schools,
and many of thé\LT s work in the Japan Exchange and Teaching Programme
(JET). Eligibility for the JET programme includes having “excellent standard
pronunciation, rhythm, intonation in the English langus@&TProgramuUsaA,
2019). Considering that compulsory English educatiortstarthe rst grade,
this means that many of the Japanese English learners at¢aides form of
English used by “native speakers.”

Matsuda's (2003) study found that, although Japanese stsitigerceive
English as an international language in a sense that it isghesed interna-
tionally, they do not believe it belongs internationallyd. (484), and Chiba
et al. (1995) found that Japanese students tend to haveiveegtitudes to-
ward non-native varieties of English accents. Regardiedgedfact that many
of the English speakers are non-native English speakersatieties of En-
glish that are spoken in so-called English-speaking caem(e.g., the United
States, Australia and Canada) are considered to be thergoopes of English
in Japan (Konakahara & Tsuchiya, 2020).

Importance of incorporating the PoM in language education Japan

The New London Group (1996) argued that, as the world wetiveas become
more diverse, the nature of work and the work environmenehzhanged.
Therefore, instead of obedient workers who can follow ong whdoing
things, critical and creative workers who can adapt to tivergicontexts are
and will be needed. In other words, a teacher's job is no lotmsimply pro-
duce students who can follow certain ways of learning andglthings, but
rather to help students to develop the capacity to engagethatiocal contexts
that are presented to them by negotiating with others. Tihusclassroom in
which students and teachers from different backgrounds lesether, there
should not be expectations regarding how students shotidipate and learn
in the speci ¢ academic community as this should be negadidty all the
members of the classroom community.

| also grew up in the Japanese educational system until lulybod and
was socialized into a classroom culture in which teachersapected to be
responsible for delivering the knowledge that studentsipaed students are
expected to listen to the teacher and learn as much as possillistening
to the lessons. Therefore, asking questions, being draicsharing my ideas
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was not part of the classroom culture into which | was saréali However, as
| was socialized into different academic discourses byystigdat an interna-
tional university in Japan and in Finland during my undedgigte studies and
in Canada for my master's degree, | realized that | was deusdpa negative
L2 identity due to not being able to meet the academic exfientof the new
academic discourses (e.g., Morita, 2004) in Finland ancda@aninternational
students tend to develop negative L2 identities, partitplahen confronted
by the new academic discourse in universities in so-callegliEh-speaking
countries for complex reasons which include a perceivelddd&nglish pro-
ciency and different cultures of learning (Jin & Cortaz2)17). Typically, in
so-called English-speaking countries students are eggdotparticipate and
engage in classroom discussions, share their own ideasaas fll members
of the discourse community (e.g., Hiraga et al., 2003). @urich differences
in the cultures of learning, when students cannot meet thdeamic expecta-
tions of their new classroom discourse, they tend to steiggl

In addition, due to the ideologies pertaining to Englisheaadion in Japan,
which Kubota (2018) callegensg which means misconceptions, including
native-speakerism (Holliday, 2006), | was unable to dgvelpositive identity
as a non-native English speaker and teacher. However, asnel@ different
theories about language education and realized how mucts limaenced
negatively by native-speakerism, | felt that language atlan, particularly in
a non-English-speaking country such as Japan, needed tgeha accom-
modate the growing diversity of communication styles. Inapidly chang-
ing world, students need to develop skills to “interact etffely using mul-
tiple languages, multiple Englishes, and communicatiotepas that more
frequently cross cultural, community, and national bouiedd (NLG, 1996,
p. 64). Therefore, in order to prepare students to engageeirsaciety that
is becoming more diverse than ever, | felt that educatordestéo work on
a pedagogy that allows students to bring their unique listijuand cultural
backgrounds and to negotiate and co-construct meaninghéthpeers.

Research context

TheTDL project course was developed by six English and Japanegedga
teachers to challenge the monolingual standard languageatdn and to al-
low students to learn about the world and make meaning witin gieers using
all the available semiotic resources (Lin et al., 2020). Asaks one of the
curriculum developers for the course, and taught the cowmgether with a
Japanese language teacher, my beliefs about teaching aedpagiences as
an English learner and as a teacher had an impact on the adsfgncourse.
This study was conducted at a middle-sized private unityeirsthe south-
ern part of Japan. The university offers a multiculturaliemvment, with half
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of the students being international students from over 8»tr@es and regions
around the world. Bilingual education is implemented inthdapanese and
English in most of the content courses. Regardless of ttoests' rst lan-
guages and whether they are domestic or international istsidall the stu-
dents are required to choose between English or Japaneke agetium of
instruction when they enrol. Based on the language theysshas the medium
of instruction, they are called either Japanese basismstm@aEnglish basis
stream students. The English basis stream means that ttensdware required
to take most of their content classes in English, but are ragaired to take
standard track language classes in Japanese. The languagesthat the stu-
dents are required to take in their language basis progracomstitute their
standard language education. However, once they compleiter¢quired lan-
guage classes, they are allowed to be enrolled in any edeativanced lan-
guage courses offered in the language programme.

Two instructors (including myself) co-taught the coursethbof us were
female Japanese instructors. | was in charge of the Englighand the other
instructor was in charge of the Japanese part. The 95-mitage was offered
two days a week for 14 weeks; one class was conducted mairingtish,
and the other was conducted mainly in Japanese based onrtbept@f two-
way dual language education (Collier & Thomas, 2004). Heugduring dis-
cussions, the students were encouraged to translangueejg &s they saw
t to maximize their communicative potential (Garcia, 2Q08s the students
came from different parts of the world including Japan, Korehailand, In-
dia, Bangladesh, Australia and the United States, theregvess cultural and
linguistic diversity in the classes.

The course was developed for students studying advaneetHaglish
and Japanese, respectively, after completing the marnydatoguage classes.
The elective language course was designed incorporatirigdM and the con-
cept of translanguaging (Garcia, 2009). An important aspethe PoM cur-
riculum is calledsituated practicewhich emphasizes the importance of pro-
viding students with activities that interest the learreerd take their previous
and current experiences into account, which will motivatghers to learn ef-
fectively. In order to provide students with meaningful texiualized tasks, a
needs assessment survey was conducted among approxid@desfudents.
The survey included questions about the students' preamperiences of in-
teracting with students from various linguistic and culuvackgrounds, the
challenges they faced in intercultural communication asidgithe target lan-
guage, their interest in a language course for both JapamesEnglish learn-
ers, the topics and skills that they would be interestedamieg, and the ideal
style of the course (i.e., teacher-led, student-led oraresebased). The initial
contents of the course, such as topics to be covered in gldgba activities to
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be offered, were then determined based on the survey reAatterdingly, the
following ve topics — education, the environment, socissues, big data and
Al —were selected in order for students to learn interculttwaimunication.

In addition, the Multimodality Entextualization Cycl®EC) (Lin, 2015)
was employed to ensure the development of the studentsliitig abilities
along with other skills needed in the 21st century. MEC cycle is a curricu-
lum genre that was originally developed for teachers teaghi Content and
Language Integrated Learningl(L) and Content-based Educatia@BE) set-
tings. TheMEC cycle consists of three stages; however, there is no end poin
as it is a cycle that allows for reiteration. In the rst twoages of the cy-
cle, students are encouraged to use multimodalities suzisels, videos and
translanguaging to learn about and engage with the topiti@amake mean-
ings. Conversely, in the third stage, they are expected eduyme a spoken
and/or written text in their target language. The use of imdtlia platforms is
encouraged at various stages of MieC. By moving away from “[k]nowledge-
transmission-oriented and fact-focused approaches tbitggawhich serve to
perpetuate the dominant ways of interpreting the world”l{gta & Lin, 2009,
p. 12), the course focuses on the students' negotiation ermbustruction of
meaning and knowledge. Therefore, all the stages ine cycle were used
in the planning and implementation of the course. Althougé tourse incor-
porated some aspects@flIL, it also differed from convention@lLIL courses;
for example, the de nition ofCLIL is “a dual-focused educational approach
in which an additional language is used for the learning @adhing of both
content and language” (Coyle et al., 2010, p. 1), and thisldnguage project
course also focused on the learning of languages and comtkith was in-
tercultural communication via various topics. Howevedifftered fromCLIL
in the sense that, while conventior@lIL courses often entail more teacher
language or content instruction, this dual language pto@arse was focused
heavily on student-led learning. In other words, the sttsl@rere constantly
involved in the designing and re-designing of the courtes, 1996).

In terms of language use, although monolingual ideologieslaminant
in manyCLIL contexts, including the Japanese context, the studentsindl
translanguaging can be used as scaffolding to facilitatdestts' learning (Lin,
2015). Moreover, in a discussion between Japanese andcAspbakers at-
tending aCLIL course at a Japanese university, the students engageckiatra
guaging, and the translanguaging space was co-constraitedtaneously
during the discussion (Tsuchiya, 2019b). Tsuchiya (20&8m) suggested that
the use of translanguaging could create a paradigm shdhiguage education
in Japan by altering students' language-learning expeegand their percep-
tions of language learning as being the achievement of&xafpeaker compe-
tence. Moreover, Nikula (2007) found that L1 usednlL classrooms could
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serve as support for students to develop their identitiesreesrgent bilinguals.
Therefore, translanguaging pedagogy was applied in theseaun order to
challenge the monolingual ideology of language learnirng tarallow for the

co-construction of meaning.

The study

TheTDL project course was offered online and 31 students enrdileeifocus
of this paper is the analysis of the videos that the studeetsted at the be-
ginning of the course and the students' comments about theogi which will
be discussed in detail in the following section. | receividdaal approval from
both the university in Japan at which the study was conduatetifrom the
university at which | am studying for my PhD. Invitation torpeipate in the
study was sent to all the students in the class via emailjdtiety details about
the study and a consent form. The students were informeda tmadentiality
would be guaranteed by changing their names and that of tsedhat they
were in, and that they could withdraw at any time. Those whrevirgerested
in participating signed the consent forms and returned tteethe researcher
and the videos created by the students who gave their conseatused for
the multimodal analysis in the study. In addition, althouigfas an instructor
in the course, the videos used for the analysis were maderasfiae course
before the consent forms were sent, and the students wereniaé that their
participation or non-participation in the study did noteaff their nal grades.
The other source of data, my re ective journal, was writteséd on the eld
notes | took in class. After each lesson, | wrote a journatyeas a way of
re ecting on the class; thus, the re ective journal was imbéd in the study in
order to understand the dynamic language use and meanikiggnaocesses
in the classes.

The activity

At the beginning of the semester, a mini unit called the Galtéwareness
Activity workshop was offered on three lesson days. Ninévaigts were of-
fered (Table 1) in order to increase the students’ critictiicultural awareness
regarding anti-racism and of potential issues that theesttsdmay encounter
when working with students from different backgrounds.

In this Cultural Awareness Activity unit, students attergldifferent lan-
guage classes rst met separately with their teachers;dbese was explained,
the students were informed that most of the activities wbelthased on group
work, and that they would be learning how to work collaba#elif with diverse
group members, which would be important and useful not ohlynaversity,
but also in society in general. They were then given threestiprgs to think
about in groups:
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Table 1
Summary of activities in the Cultural Awareness Activityitun

Activity Language

1. Orientation to the course with an emphasis on collabaratiJapanese/English
group work

2. Discussion of the three scenarios, coming up with what tdapanese/English
do and phrases to use

3. Thinking about the three scenarios individually at home i Japanese/English
their stronger language

4. Discussion of the three scenarios in mixed groups, and Combination
helping each other with language

5. Making a role-play video about one of the assigned Combination
scenarios

6. Watching and commenting on videos made by the Japanese/English
classmates

7. Oral re ection on the rst group work, and a discussion of Combination
possible class rules in mixed groups
Decide about class rules Combination
Written re ection on the mini topic, the Cultural Awaresge Japanese/English
Activity, conducted individually at home

Q1: What are some ways in which you can disagree in a sensitiyeto

avoid offending others?
Q2: What should you do when you do not understand someongtsBh

Japanese in order not to offend them?

Q3: What can you say and do when discussing sensitive topatsnhay

offend or upset other group members? For example, reliifiestyle
habits, war (comfort women, and so on) and gender (homosigxand
marriage).

These questions were generated by the instructors in argeetvent any

potential discomfort students may have experienced, wimal have led to
unsuccessful group work throughout the semester. For eeamtpat may be
considered to be sensitive topics may vary depending ontuttere and the
speci c context. Therefore, we provided some examples cdtwhay be con-

side

red to be sensitive topics based on the discussiomgjtpldce in East Asia,

including Japan, such as issues regarding comfort womethartdpic of ho-
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mosexual marriage; however, we emphasized that the stideatd propose
their own topics.

The students were given a worksheet (Appendix 1) on which toaild
add explanations of what they could/should do and phrasssdbuld use in
each given scenario in their target language. They conplite worksheet
as they discussed the three questions. The worksheet wigedlinto two
parts, Japanese and English, and the students completealrthe their target
language during the class. They were asked to think abowaime questions
in the other language, which was normally their rst or sen language,
as their assignment. They were also told to think in the oppdanguage
when completing the other part, as there may be differemcghiases and
approaches when speaking in the two different languages.

The students from the different language classes met forghéme in
the subsequent lesson; they were allocated into mixed grang were asked
to share what they had written on their worksheets. Accagrdinthe MEC
cycle, the rst stages are intended for students to learruthiod engage with
the topic and meaning making. Therefore, the students wereugaged to
translanguage and use multimodalities in the discussitiar fhey had shared
what they had written on their worksheets and added mores ided phrases,
each group was randomly assigned one of the three scenarfp®duce a
role-play video. As the nal stage in thdEC cycle is intended for students
to produce spoken and/or written texts in their target lagg the students
were instructed to make two separate videos, one in Japamelsthe other
in English. Simple instructions were given to the studentsthis activity:
they were simply asked to make two role-play videos abouatsigned sce-
nario in Japanese and in English, respectively, and thagrallp members
must be included in the videos. They were then instructech#d {heir videos
on the educational platform that the school used, to watehitteos posted by
other groups and to make comments about at least three \inléoair target
language.

Findings and data analysis
Students' videos

In this section, | will share the ndings from the studentsigos and com-
ments and will provide an analysis of the videos from the Pavkpective.
Having been given the simple instruction to make role-plaos about the
assigned topics, the students came up with a variety of scarend content.
Of interest, many of the groups made videos including twfedit examples
with a narrator explaining why and how the characters'adttits and commu-
nication were not good. Normally, a non-sensitive approaeak introduced
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rst via role play, followed by a narrator re ecting on the nesensitive exam-
ple and explaining what was not good about it and how it coeléhpproved.
A better approach was then illustrated in an improved varsidhe role play.

The students used various semiotic resources in the rajevileos. One
aspect of the PoMavailable designsrefers to the resources used to create
meaning, including linguistic, social and cultural resms, and semiotic sys-
tems such as pictures and gestures. Not only were diffeaagulages, facial
expressions and gestures used in the videos as part of thplay, but many
other semiotic resources were also used to maximize conuation with the
audience. For example, one group recorded their role playgugom and
used the chat function to show the main points (e.g., shovésgect and pro-
viding alternative suggestions when disagreeing); theipswas presented to
the audience in both Japanese and English to maximize uaddisg (Ap-
pendix 2). Similarly, another group used various semi@gsources that were
edited into the video to communicate their ideas clearly. &ample, they
used text and emojis (e.g., “bad exam =) when they were showing bad
and good examples in the role play. In addition, this grougdugxt in con-
junction with oral narration while the narrator was explagwhy the rst
example was not good and what would be better approaches isittration
(Appendix 2). Not to mention, there was no explicit instiantother than cre-
ating videos in English and in Japanese showing a senspipeach to the
topics was given. The use of various semiotic resources lsavalued by the
other students, as can be seen in the following comment:

Instead of explaining the problem and its solution, utiligithe Zoom chat
box to post the information was really helpful and to inclim¢h English and
Japanese texts as well. (Student A)

In addition, many of the videos were based on the students’ expe-
riences. For example, two groups made videos based on t@riences in
the city in which the university is located. Both videos wab®mut asking how
to get to a speci ¢ place in the city, and showed people regut speaking
very quickly. The groups demonstrated polite ways to ask theerlocutors
to speak more slowly and to tell them precisely what they adidumderstand.
Other students related their own experiences in the conmsmesponding to
these videos, as in the following example:

When | came to Japan as an exchange student, | had a simikienqe. So

we can understand what the group was trying to explain baseouo own
experience and this topic was well chosen. (Student B)

Both the videos and the comments included the studentsiraliland social
resources. In other words, the students used various bleadasigns, such as
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different languages and semiotic resources including thétural and social
resources, when designing and learning from the videos.

In addition, the students' comments about the videos sugdebat the
videos played the role of teachers by teaching the audieoaett be cul-
turally sensitive communicators. At the same time, whenstioelents watch
videos created by other groups, not only were they learmog the “teach-
ers,” they were also acting as critical learners who do nopsi learn from
the videos by watching them, but also by re ecting on theimguast experi-
ences and giving feedback to the video creators. There voene somments
that indicated that the students were re ecting on theivjongs intercultural
communication and group work, connecting these expergetwé¢he videos
created by their peers, and making comments about how thdg gaprove
their intercultural communication in the future. For exdeapne comment
was as follows:

I think this was a good video. When | was in my rst year, | toolcaurse
which had intercultural collaborative group works, and kvesiticizing other
people's opinions or denying others' like it was demonsttain the video.
After that, the atmosphere of the group became bad and greupbers did
not want to work collaboratively anymore. | had regretted #xperience since
then. In order to work collaboratively with others, when vavé a discussion,
we should talk like her (the girl in the video). This video &sg to understand,
and the example shown is valuable. (Student C)

Another aspect of the PoMransformed practicerefers to the process of
meaning making by re ecting on what has been learned andyamplthe
knowledge to personal contexts. As demonstrated in therpkebove, the
students were not only learning from the videos, they wese alaluating the
videos and connecting them to their own experiences.

Language use

In this section, | will use my re ective journal to exploredistudents' language
use. As outlined in the activity section, tMEC cycle was integrated into the
lessons. While the students completed their worksheetstendideos in the
respective languages in the nal stage of MEC cycle, multimodalities and
translanguaging were utilized in the rst stages of the eydlhe uid use of
multimodalities and translanguaging in the meaning-mgkirocess can be
observed in my journal entry for activities 4 and 5:

Re ective journal #1

What was interesting to me was how freely students switcletdiden lan-
guages. One group | observed/joined was working on the &apagpart rst.
Everything was in Japanese, like from reading the questiafiscussing the
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ideas to writing down the ideas. International studentsevexplaining some-
thing in Japanese, and the Japanese student was writingwdloatrshe says in
Japanese, but it was translated into a natural Japanessephad naturally,
the Japanese student asked other studengs - T1 %7 | and one student
didn't understand, but another international student Spid-> 47" KA1 Z -
TWHDO M. So she was trying to explain to the other international stu-
dent the meaning in English words with Japanese pronuaniadinother thing
that was interesting to me was that when the Japanese stwdete down
[N XoRREE 2 HS 75 from what they have talked about, one inter-
national student said?, 3 (3{i] ¢ 3 /> so | made a gesture, like hand go-
ing down from my eye level, and she was like ahh and she uratetstnd she
wrote it down in her notes as it was a new expression for heitriessed the
moment of learning through a natural interaction using imdtality. It was
very interesting.

The dynamic nature of the students' language use, and howatiuee of
the diverse student body was assisting their learning caeée in this re ec-
tive journal entry. What can also be observed in the jouhbiwv the students
use their full linguistic repertoire to help each other tarteregardless of their
L1. In addition, in the example of a student explaining a dagsa word; 3,
using the English words “tone of voice” with the Japanes@pnziation, “toon
obu boisu,” we can observe that the students did not use onedbthe lan-
guage, but multiple forms of languages to communicate waitheother. In
addition, when | explained the Japanese word to the studeathad asked
the meaning of it, | did not use spoken language but a geststead, which
she understood and learned a new word. What is also evidantthis inter-
action is that | was not the central part of the students'riegy, but part of
their learning, adding to their learning by using my sengiotisources. As Lin
(2019) argued, translanguaging and the use of semioticressplay a crucial
role in the meaning-making process in language classrooms.

Discussion

In this section, | will discuss the ndings from the study mbiin two aspects:
teacher-studentroles and language use in relation to ntiowalCLIL courses
discussed in the research context. Table 2 is the summang afifferences in
conventionalLIL courses and in theDL course.

Teacher-student roles

One important aspect of the PoM is the shift in the power dyingrim the
teacher-studentrelationship. As demonstrated in thengsdjteachers can shift
the conventional teacher-student relationship to a margesit-oriented one
by allowing students to be creative and to discuss and reggotneanings
with their peers. What the teachers prepared for the lessens the broad
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Table 2
Summary of the differences in conventional CLIL coursesiarttie TDL course

Teacher-student roles Language use

Conventional CLIL Tend to be Mainly focus on the target laage
teacher-centred Translanguaging for learners'
understanding

TDL course learner-centred Translanguaging for negotiati

direction and value orientation, which was that culturaledsity should be
respected. However, the students produced various sospadntent, exam-
ples and intercultural communication strategies to ndeitfzeir own learning
using various semiotic resources. In this approach, teacre no longer the
only source of knowledge, or the most knowledgeable peoytes classroom.
Instead, teachers are the facilitators and students areptitent makers who
are also part of the designing and re-designing processedwer, by creating
a safe space, students can utilize all the available deBighsir classroom to
maximize their communicative potential.

Use of translanguaging

TheMEC cycle was employed and the use of translanguaging was eagpedir
in the process of negotiation and construction of knowlédglee TDL course.
As can be observed in the re ective journal, both the stuslend the teacher
were engaged in meaning making by drawing on all the avalibguistic
and semiotic resources (Lin, 2020). In other words, theesttsldrew on their
available designs to design and re-design their own legriimthis process,
translanguaging operated as part of the available desijsexwed as a crucial
part of the negotiation and meaning-making process.

Moreover, when the students were allowed to utilize all teglable de-
signs, they co-created knowledge with their peers and retgdtnot only the
language, but also what was appropriate when communicatithgpeople
from diverse backgrounds. In other words, in the rst stagethe MEC cy-
cle, the students learned the content, which was intemallijusensitive ap-
proaches when working collaboratively in multiculturattseys, with the help
of translanguaging and the use of semiotic resources. $rptioicess of learn-
ing, the teachers' job was not to teach the students what p@®priate, but to
create and facilitate activities that allowed for the snitdevoices and negotia-
tions. In this way, teachers can allow students to negatiatecreate meaning
with their peers, bringing their own experiences into thesstoom and learn-
ing from each other's unique cultural and linguistic resms; which also leads
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to transformed practice. Moreover, this process in the stsiges of th&1EC
cycle led to the nal stage of the cycle, which entailed thedsints producing
texts using the worksheets and the videos in their targguiage.

Conclusion

The principal aim of the present paper was to demonstratethewoM and
translanguaging pedagogies can be applied in a languaggr@tan in which
students with diverse backgrounds were learning two diffetanguages in
a university setting in Japan. Speci cally, the study exptbthe following

research questions:

1. What kinds of teaching and learning activities can be jolex) to allow
students to negotiate and co-create knowledge?

2. How do students in a tertiamDL course engage with the PoM?

Using the role-play videos and the comments students madeslaas the
research journal in the analysis, the study found that auiageg course can fos-
ter students' ability to engage in and negotiate locallyatiéd communication
strategies by allowing them to use translanguaging anadwarsemiotic re-
sources. In addition, by using all the available designsiestts can design and
re-design their own learning and teachers can also be p#r¢ afesigning and
re-designing of the learning by using their available desigrhe ndings of
this research echo those of Lin and He (2017), who found taastanguaging
entails “naturally occurring speech/action events duvitjch participants of
multilingual/multicultural backgrounds deploy their rtilshgual/multicultural
resources” (p. 242). Adding to this, the present study & ¢juat translanguag-
ing should be seen as a crucial aspect of the students' i¢igotand meaning
making and can enhance the leaning outcomes when combitteth&iPoM.
In addition, the present paper showed howMEC cycle could be integrated
with translanguaging and the PoM; however, the extent ta@ether in which
translanguaging and the PoM can assist in the nal stageedfitC, which is
the production of text in the target language, can be exgliingher.

Lastly, as Tian and Shepard-Carey (2020) argued, teackeer to “de-
velop agency and become classroom language policymakecsively nego-
tiate with and even challenge the dominant (monolingual)cstire” (p. 9).
Although it can be challenging to develop a course and to beped by the
stakeholders, as this paper demonstrated, it is worthioffeuch courses be-
cause the students can teach and learn more than a teacliseeoh by utiliz-
ing all their semiotic resources. Due to the rapidly chaggiorld, pedagogy
needs to accommodate students' diversity and allow spadbémegotiation
of meaning and the co-construction of knowledge.
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Appendix 1
Worksheet for approaches and phrases to use in multicltoltaborative work

Cultural Awareness Database

EXILBBEBTREDTA L
o

\ol.

English BAEE

Question 1: [ RIE

What are some ways you can sensitively | 152 S5 SN EICLELT, RAEER
disagree to avoid offending others? FME

» start with phrases such as “Your idea is
good but--" or "l agree but.,”

* Always have a calm attitude and ask
politely.

* Speak calmly and straight.

ZDEALVWEBIBE, Rz
RofitvwoilehvrhdBui
e

THFEORREbVWWEBoTWE L EE
x5,

Question 2:

What should you do when you don't
understand someone’s English/Japanese
in order not to offend them?

HF2 -
HAFERUEHEICLAEVT, HFOE
2EIEMNRHERVNEERS

* Ask them politely to repeat what they have
said.

* If somebody understands their language
translate for them

* Keep an open mind and try to understand
them.

TuEHd, CODMAHL L ANbE
PokDTTHL I 1ERFLTL L
THEXABLWTLEIN?

cBLETHASPBEORZ YA CEA
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Question 3:
What can you say and do when
discussing sensitive topics that may
offend or upset other group members?
« Ex: religion/lifestyle habits, war
(comfort women.&tc), gender
(homosexuality and marriage)

FIOEE

HFEEZREERBICLEVWT, TUSF—
rEREYZIZOVTET

#: RBUEFEEM, 8% (comfort
women, gig),

Sx¥— (REEIYYT 4 and
[E)iE )

* Avoid talking about those topics or just
don't get involved in them,

« Emphasize that it is only your opinion, and
everyone has an opinion on certain matters.
* Apologize beforehand and after (Eg.I'm
sorry if | offend you / No offense) in order for
the person to understand they mean no

harm or offense.

Wbt TLEobMLR
BOAKGYE, AACSWTE 3B ?
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Appendix 2

v Zoom & €

think...)

Using ambiguous and polite

IW ©

Texts that summarise the
words _ points to be aware of when
Show the respect for saying the . . .
disagreeing with others

opinion, and give alternative

W

suggestion
LU -
BIIEFYOPT—HHFILORM?
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‘ Script of the video
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Figure 1
Main points and scripts written in the chat in a student video
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Three students narrating
the points to be aware of
when disagreeing with

others

o Texts that summarise
Wait until convenient moment . the points in the narra-
tion

Figure 2
Students narrating points to consider with texts embodidtié video
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Abstract

In 2018, Taiwan announced a bilingual education policyc&ihen, bilin-
gual teacher development has been a national priority, wheas created
anxiety and concerns among local Taiwanese teachers, wlexpected
to teach in the English medium. By extending the core valdesjgn
principles and inspired practices from New London Group896) ped-
agogy of multiliteracies (PoM), we present how a local Taiege teacher
in a Grade 1 content and language integrated learning matieslass
successfully leveraged translingual and trans-semi@sources in an
English-as-a-foreign-language context, which in turnilitated learn-
ers' multilingual production. The ndings show that trasemiotizing
helps bilingual teachers effectively deliver and supporttent learning,
whereas translanguaging enables bilingual teachers &eceepositive
environment which encourages learners' multilingual picitbn. This
study provides an opportunity for Taiwan's educators tajpatively nav-
igate problems arising from the bilingual education poléayd native-
speakerism in Taiwan through creatively adapting the PoMs Study
concludes with directions for bilingual teacher education

Key words: Pedagogy of Multiliteracies, translanguagimgjtimodality,
bilingual education, primary education, Taiwan

Résumé

En 2018, Taiwan a annoncé la politique d'éducation bilinddepuis lors,
le développement des enseignants bilingues a été unet@niationale,
ce qui a créé de l'anxiété et des inquiétudes parmi les emzeig taiwa-
nais locaux, qui sont censés enseigner en anglais. En étdedaaleurs
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fondamentales, les principes de conception et les pratimapirées de
la pédagogie des multilittératies (PdM) du New London Gr@L@o6),
nous présentons comment un enseignant taiwanais localidansasse
de mathématiques d'apprentissage intégré du contenu atldedue de
premiére année a réussi a tirer parti des ressources tnairstsgues dans
un contexte d'anglais langue étrangére, ce qui a son towilidda pro-
duction multilingue des apprenants. Les résultats mohtyee la trans-
sémiotisation aide les enseignants bilingues a fournir stidenir ef -
cacement l'apprentissage du contenu, tandis que les peatidetrans-
languaging permettent aux enseignants bilingues de créer un environ-
nement positif qui encourage la production multilingue dpprenants.
Cette étude offre aux éducateurs taiwanais I'occasionsiritfe de ma-
niére productive les problemes découlant de la politiqeéelaation bi-
lingue et du locuteur natif a Taiwan en adaptant de manidatice la
PdM. Cette étude se termine par des recommandations paumiation
des enseignants bilingues.

Mots-clés : pédagogie des multilittératiésanslanguaging multimoda-
lité, éducation bilingue, enseignement primaire, Taiwan

HE

BHEABBNEENGR, AR A @ (The New London
Group, 1996) ZTTiEEEE L (PoM) IR IME(HER, R TIL B IRERIA S
BEEHE ACEBER AR EESES(CLIL SR ED TS
ERANMAITE AR R 71 SR RVRE IR (EFL) PR B B EEPoM., BTZSHEREET, B519
PR BN SRR AR BN AR, MEBEE S AR —EXEREEE
ZEREHNRERE,
f%ﬁﬁi;—?— ZIHERERA. IBRE S B BN, SRR BFEHE. VIFHE.

Introduction

It is well established that a primary aim of the 21st centuassroom is to
equip students with the competence to engage globally ariitipate in to-
day's interconnected, complex and linguistically divesseieties. One of the
competences that policy makers stress is the ability to conicate effectively
in global contexts. To foster bilingual talents, Taiwan'sndtry of Education
(MOE) announced its commitment to implement “full scale biliajzation
of Taiwan's educational systemMQE, 2018, n.p.). The bilingual program,
which does not replace but complements students' Engles$sek at school,
aims to provide more opportunities for students to learnus®dthe target lan-
guage in content classes and real-life situations. Withdpilal education, it is
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the hope of policy makers that Taiwan's English learnersamdy gain more
experience using English to learn and to communicate, butldp global
competence, learning to “appreciate and respect diffgremples and cultures
and be ready to engage in international affairs with conaceeand insight”
(MOE, 2018, n.p.).

With full bilingual implementation as the goal, thdOE encourages
schools in all educational levels, from K-12 to higher edioca to introduce
bilingual programs. For primary and secondary schoolgheis are to focus
on daily English use, build learners' listening and speglshills, and “pro-
moteCLIL (Content and Language Integrated Learning) in designatethpy
and secondary learning domains or subjedt&OE, 2018, n.p.).

Originally developed and adopted in many European clagsspGLIL
features the integration of content and language leardidgocates ofCLIL
believe that the two aspects of learning complement eadr,atheating syn-
ergies which translate to greater learning outcomes tlzaitional English or
content classes with a single purpose (Ball et al., 20€B). promotes in-
tegrative learning of 4 aspects (4Cs): content, commuoicatognition and
culture (Coyle, 2015). These 4Cs show the strength of itscagmi in preparing
learners for interdisciplinary learning, authentic conmicative skills, critical
thinking and awareness of culture, which educators consideial for today's
multilingual and multicultural world.

The MOE's bilingual education policy has received popular suppwith
more than 1,000, or approximately one-third of public s¢ataunching bilin-
gual programs within three years of the 2018 announcemesit,(£021).
Meanwhile, teacher education of pre-service and in-sertéachers has be-
come an urgent task. Th@OE faces the problem of recruiting enough local
teachers for implementingLIL. The reluctance of local teachers to sign up for
bilingual teacher training is mostly a result of a lack of afnce in speak-
ing and using English. This might be an effect of native-&geam (Holli-
day, 2006), a pervasive ideology which views native Engéiphaking teachers
(NESTs) as ideal English teachers and native-like language useeadtimate
learning goal. In Taiwan, many parents and students expeat teachers to
speak with native-like American accents in their classredmaddition, bilin-
gual education being an emerging trend, M@E is also in search of enough
provisions to train local teachers to implementiL. To this date, there are
limited models of support at the national level.

Itis against this background that the current classrooeraation analysis
has been conducted. In the following, a brief overview ofwkai's bilingual
education and the challenges of implementation will bewdised. To counter
these challenges, it is important to nd a model where loealchers can be
trained and empowered &1L teachers. In this respect we draw on the ped-

Vol. 11, 2021 81



CAHIERS DE L'ILOB OLBI JOURNAL

agogy of multiliteracies (PoM) to demonstrate how locahiaiese teachers
can design and implement tik&IL approach in their classrooms. We propose
that PoM can play a key role in Taiwan's bilingual educationd €LIL class-
rooms as a way to empower local teachers to be con dent desguf their
lessons countering the myth that native English speakehéza are the ideal
teachers to carry o@LIL.

For this reason, we collaborated with a local Taiwaneséhgrao explore
the adaptive use of PoM. We illustrate with an example of ad&raCLIL
math classroom to show how a PoM can supmi teachers in English
as a foreign languageEFL) contexts, where both teachers and learners are
using English as an additional language. The linking of tlescand classroom
analysis enrich our understanding of not only how PoM-iresptheories and
practices can empower bilingual teacher€inL, but also how these theories
can help teachers counter English native-speakerism.

Policy context and challenges of bilingual education in Taan

This section provides the larger context of Taiwan's Ergéiad bilingual edu-
cation and discusses challenge<ofL implementation which are associated
with English native-speakerism.

Taiwan's English and bilingual education

Taiwan's bilingual education is best understood by diffeii@ing between the
respective goals of its English and bilingual educationd&sussed, Taiwan's
bilingual program does not replace the existing Englislylege curriculum,
but aims to complement it with additional and meaningful@syre through
CLIL, i.e., through additional classes where content is taugtiteé medium of
English. While parents and students have always valuedraedted a great
deal of resources in English learning, thi©E and educators have observed
several problems in the current English education systeérst #nong them
is related to limited learning outcomes. Driven by highkstaests for high
school and college admission, the curriculum design of aalsvEnglish class-
rooms has mostly focused on testing vocabulary, grammadijmg, listening
and writing skills. This type of learning inadvertently @ucages memoriza-
tion and repetitive practices, which favour a certain typ&arner, while af-
fording few opportunities for active learning or criticainking. Aspects that
cannot be easily tested on the paper-based examinaticexdamnple oral com-
munication, have not been prioritized.

As a society, this test-driven approach has inadverteatijtd social in-
equality. In Taiwan, there is a “twin-peak phenomenon,idwedd by some to
be perhaps the “most noteworthy issue” in Taiwan's Englidhioation (Chen
& Hsieh, 2011, p. 95), where students with greater nancéglaurces receive
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additional training outside of school. While a small grodpearners perform

exceptionally well in tests, many more are left behind, utivated and lack-

ing resources for improvement. Unfortunately, as long adesits are required
to take accuracy-driven high-stakes national tests, winclude the English

language subject, upon graduating from junior and senigh ktchools, the
English curriculum will always be designed with the enhaneat of learners'

test performance in mind.

Recognizing this problem, thdOE introduced bilingual education pro-
grams in the hope that students can receive additional afmdhimgful expo-
sure of English througBLIL. The integrated approach provides an opportunity
for students to learn the target language (English) byzirilj content knowl-
edge or life experience they have already acquired thradugjh tst language
(Chinese). With its focus on 4CsLIL has the potential to help learners de-
velop global competence, which is a key aim of Taiwan's kjilial education.
For instance, witlCLIL's emphasis on cognition, students learn the additional
language while developing thinking skills through more witigely challeng-
ing and stimulating tasks such as classifying or problemisgl Students can
apply their new and existing lexico-grammatical resouredsle performing
content-related tasks.

Because thevOE hopes that more schools launchiL lessons, it has
allowed pilot schools the exibility to choose the gradeéévand school sub-
jects they wish to implemercLIL in. Schools can also decide the percent-
age of Chinese and English use in theirlL curriculum based on the level
of content dif culty and students' English language proeticy. Most primary
schools have selected lower grades to implergent. The subjects commonly
adopted foCLIL include life skills, health and physical education, ang artd
performance.

In sum, itis perhaps irrefutable to say that as a school stiigmglish lan-
guage education in Taiwan focuses on grammatical accuratyest perfor-
mance, whereas bilingual education aims at motivatingetdegnguage learn-
ing and fostering global competence throughL . For the latter, the commu-
nication goal is to achieve uency and intelligibility raghthan grammatical
accuracy, and thus negotiating meaning is an importanityaliven though
English and bilingual education programs have very difiegoals, many pol-
icy makers and parents still equate internationalizat®&maglishization, and
consider the all-English or English-only approach as ttienatte goal for both
(Chen et al., 2020). As we will show in the following, the misded expecta-
tion presents major challenges for Taiwan's recruitmedt @aining of bilin-
gual teachers.
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Challenges in Taiwan's bilingual teacher recruitment and cevelopment

An overview of Taiwan's English education history revedis strong in u-
ence of English native-speakerism. National languagecieslioften re ect
this ideology which privileges inner circle English langeanorms (Kachru,
1992) and native English speaker teach&sgTs). This is evidenced by the
MOE's plan to recruit more than 300ESTs between 2021 and 2024 and to im-
plement all-English or English-only instruction in Taiwaprimary and sec-
ondary English language subject classrooms by 20@8E 2021). During the
same policy announcement, thN®E indicated that the goal for bilingual ed-
ucation is for selected elite high schools to achieve atiish instruction in
CLIL by 2030.

The policy was announced despite the fact that educataunsdithe world
have witnessed the phenomenon of English as a lingua fr&@w, (or, more
recently English as a multilingual francaMF), and recommendefl F-aware
language policies and curriculum design (Jenkins, 2080f. and EMF de-
scribe the communication and interaction in the global esinamong peo-
ple of different cultural and linguistic backgrounds. Aatsd by Chen et al.
(2020), for Taiwan to build global talent, it is important bmild bilingual
education programs witBLF perspectives, rather than native speaker norms.
This perspective must be adopted through appropriatecciurn design. This
means that key aspects of global communicative competsncé, as inter-
cultural awareness and the ability to utilize one's muigilial and multicul-
tural resources in effective communication, should be ihesaf bilingual
education rather than unreasonably following idealizettvesgspeaker norms.
Therefore, Chen et al. (2020) suggests thatarinformed bilingual teacher
education, with local teachers' empowerment as a primary, & crucial to
successfuCLIL implementation.

Currently ELF awareness is only slowly being developed among policy
makers, educators and practitioners through bilingualheaeducation pro-
grams. However, the in uence of English native-speakerssithposes chal-
lenges taCLIL implementation. First, the ideology has affected locatheas'
con dence and willingness to teactiIL lessons. As mogILIL lessons in Tai-
wan involve integrating English learning in content classbese classes are
best taught by content teachers with specialized conteowlatlge. However,
under the premise of the ideology, local teachers are maligéd because
they lack native-like accents or native-like language Useensure success in
Taiwan's bilingual education, policy makers need to nd ayia recruit and
prepare local content teachers for effecttalL teaching.

In addition to native-speakerism, the second challengx of implemen-
tation is related to the gap between learners' content kedgé and target lan-
guage pro ciency. Given learners' emerging English liwyat is dif cult for

84 Vol. 11, 2021



CHEN AND Tsou Empowering local bilingual teachers in Taiwan

learners to acquire content knowledge if the instructiasteiivered in English
only. ThereforeCLIL is more commonly implemented in primary schools in
Taiwan. This obstacle is especially true for upper primargt secondary stu-
dents who need academic and discipline-speci ¢ Englistotagrehend more
complex concepts. Local teachers need resources to navigaproblems as-
sociated with instruction and classroom interactionsvéedid through the tar-
get language.

As we will show in the following, effectiv€LIL teaching does not depend
on native-like accents or language norms, but required teaahers to make
content accessible to EFL learners and to encourage |leaumiyaut. In the fol-
lowing, we show how the theories and practices of PoM havethential to
help local teachers navigate these problems.

Literature review: PoM and multimodality
Pedagogy of multiliteracies as applied tcCLIL in Taiwan

In this section we rst de ne and explain the notion of muliracies. Then we
brie y address how the original PoM notion is taken up by ottesearchers
and how it has expanded since its rst introduction. We thiaberate how this
is relevant in the context of Taiwan. Having observed thedity and com-
plexity of today's globalized societies, founders of PoMranonly known as
the New London GroupNLG), called for a revision of the traditional way of
viewing literacy as the ability to read and write in a natidaaguage, believ-
ing this singular notion of literacy was outdated and in needeconceptual-
ization (NLG, 1996).

To theNLG, departing from singular literacy to plural literacies inasant
that learners not only understand information generatdgagsented through
different modes of communication, but also engage in @iitesaluation of
the information to make changes in society. To achieve taess, PoM high-
lights four key pedagogical aspectstuated practiceovert instruction crit-
ical framingandtransformed practiceThese terms re ect the core values of
the approach, which includes:

1. situating learning that incorporates students' owndifperiences,

2. direct teaching of social semiotic awareness in orderelp kearners
understand the components of expressive forms or grammars,

3. encouraging and supporting students in questioning atidafly as-
sessing common sense assumptions found within discourses,

4. facilitating changed beliefs or behaviours resultingrrlearners' new
understanding and engagement with the above-mentionedesit prac-
tices. LG, 1996)
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Of the multiple literacies, two dimensions were highlighte our study:
the multilingual and multimodal (Cope & Kalantzis, 2009,166). The mul-
tilingual dimension was a response to the signi cant pheanamn of multilin-
gualism in the context of globalization. The implicatiom fiberary education
is that language curriculum expands from teaching formiakraf a single na-
tional language to include learning of minority languagesial languages in
different settings and the multiple Englishes in use. Sinhi| the multimodal
dimension was highlighted as it responded to the phenomeshene infor-
mation is transmitted through different modes of commutca(e.g., oral,
visual, audio, facial gestural, etc.). Accordingly, an onjant aspect of teacher
education programs should focus on enabling teacherslitbdmd utilize their
multilingual and multimodal resources @LIL.

Multimodality

Coined by Kress and Van Leeuwen (2001), multimodality cattention to
how meanings shift backwards and forwards across and betdiferent
forms. Tang's (2020) recent study contributes to the disiomsof multimodal-
ity by identifying two different discourse patterns of &iies operating at
different timescales of classroom events. The rst pattemelated to the rep-
resentation of content information from one semiotic maalarnother (e.g.,
speech, writing, image, gesture, etc.). The study dissusgecategories of
semiotic modes commonly found in science classroom: vdihglistic,
visual-graphical, mathematical-symbolic, gesturalelsitnetic and material-
operational modes (p. 124). Understanding how informatambe transform-
ed from one semiotic mode to another helps teachers to benesyarceful in
presenting and delivery content.

The second pattern identi ed by Tang (2020) is related todpmtion.
The study shows how teachers and students integrate differedes to make
meaning. To encourage and facilitate learning of studgaterated multi-
modal representation, teachers may use strategies whichgbe cognition,
such as comparison, reasoning, mapping, etc. These tasksrejuire learn-
ers to solve a problem, and in the process of problem-saolv&aghers help
students negotiate meaning and gradually acquire languaggency.

The two patterns clearly show how multimodality supporttess in con-
tent delivery, and how teachers and learners co-constufigtioby integrating
different modes of meaning making. Therefore, multimdgiaould be an im-
portant scaffolding tool for bilingual education in Taiwavhere teachers need
to present content information to young learners who aregimgbilinguals.

In the following, we propose that recent theories inspirgd®bM could
enhanceCLIL implementation in Taiwan (Coyle, 2018; Lotherington, 212
The pedagogy is particularly relevant in Taiwan becausal leachers can uti-
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lize their multilingual and multimodal resources to suppostruction. How-
ever, PoM needs to be combined with recent developmentanslanguaging,
especially in the Taiwan context where teachers and stadentally share a
common rst language.

Theoretical framework: Extending PoM through promoting &éns-
languaging in the classroom

Since the 2010s, as researchers of social semiotics hawtdegdrom the

notion of code-switching, which viewed languages as diff¢isystems with
boundaries, the concept of translanguging has been exiptoré become a
key concept in both social semiotics and bilingual educattudies have
shown that translanguaging happens in every facet of oneialdife and that

the use of one's “multilingual, multisemiotic, multisemgpand multimodal”

repertoires in thinking and communication is common (Li120p. 26). By

looking at the intersecting modes, sociolinguistics haseobed and identi ed
social semiotics which are commonly employed to includeybsgace, ges-
ture, senses and objects.

Translanguaging has contributed greatly to the classraawtipe of bilin-
gual education. The traditional view of language learniag tonsidered learn-
ers' rst and additional languages as separate systemshamixing of these
systems in the language classroom should be avoided as tagynterfere
with one another, causing errors as learners acquire atiauilanguage.
Findings from social semiotics, discussed previouslyghavabled educators
to reconceptualize the role of the learner's rst languagdanguage class-
rooms. Given that translanguaging is a common phenomereveiyday think-
ing and communication, teachers should be encouraged torudaple dis-
cursive practices” to help bilingual students engage imieg and to “make
sense of their bilingual worlds” (Garcia, 2009, p. 45).

In the present discussion, translanguaging is used to @éxtenscholar-
ship of PoM, which was developed more than ten years ago aimdrised
of an update. Theorists of translanguaging have introdsegdral concepts
which could be seen as aligned with the core values and desigciples of
PoM such as incorporating learners' life experience. Li '$/2011) “social
space,” where bilingual teachers encourage learnersng bogether “differ-
ent dimensions of their personal history, experience anit@ment, their
attitude, belief and ideology, their cognitive and phybkgaacity” is one such
example (Li, 2011, p. 1223). It echoes Poldituated practicewhich suggests
that classroom should re ect learners' life experience #ralsocial ecology
of multilingual use.

Another PoM-inspired theory is the notion of trans-seraiatj (Lin, 2019),
which complements multimodality theory by highlightingetdynamic pro-
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Mobilizing Multiple Resources—Ultimate Goal:
Continuously Expanding Repertoire

e Reso

L1 Academie I Lz Academi
Written Language 1 Written Lar

I
Visudls and

E‘A-u[ti—rrim{aﬁties g
i I Eveesdap oral
1 Language
Figure 1

The Rainbow Diagram
(adapted from Lin, 2012, p. 93; reproduced with permission)

cesses in mobilizing multiple modes (or trans-semiotisgygiHalliday's term
[2013]). Awareness of trans-semiotizing means that bilaigeachers could
provide a variety of multilingual and multimodal supporidynically to facil-
itate content learning of students with emergent L2 proncig

Lin's Rainbow Diagram (2012, p. 93; see Figure 1) illustsat@w trans-
languaging and multimodality could be utilized in bilingetassrooms where
a variety of communicative resources is synthesized. Tagrdim presents a
model where linguistic resources (e.g., L1, L2, everyday academic, oral
and written language varieties and registers) and multipbeles of support
such as visual and other multimodal and semiotic resouneesteategically
employed by teachers to facilitate learning. Such bridgimaterials allow
emergent bilingual learners to access content knowledgelinclasses.

In the following, we present several examples in practidga.dnd Wu
(2015) studied data from a junior secondary science classin Hong Kong
to show how translanguaging can be effectively integratétl multimodal
practices. They demonstrated how the teacher used botlis&rgld Canton-
ese with various gestures and drawings in blackboard, whitthin, facilitated
students to better understand seemingly dif cult and ca@xgkience content.
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More recently, Lin (2019) analyzes science classroom dasgaondary
school students to show how trans-semiotizing contribtdedynamic ow
of meaning-making and knowledge co-constructing in@ié. context. The
study shows how a dynamic ow of communication is achieve@wteachers
and students employed not only translanguaging but an egubset of multi-
modal resources such as visuals, body language, gestyeaspitact, etc.

Translanguaging as a pedagogy and theoretical lens (L20)2tas opened
an opportunity for local contexts to critically respond teethegemony of
native-speakerism in language education. These theaktitses guide us to
design and implement a particular bilingual initiative inivian elementary
classroom where English is not traditionally used as theiomeaf instruc-
tion. In the following, we will show that:

1. the PoM-inspired theories and practices effectivelypsuplocal CLIL
teachers in content delivery,

2. these theories and practices engage students in leanéhgontribute
to learners' multilingual production.

In doing so, we hope to identify important training topicshelp Taiwan's
teachers become pro cient bilingual teachers.

Methodology

This study adopts the mini-ethnographic case-study desidptended design
that is bound in time and space and uses qualitative ethpbigrand case
study collection methods (Fusch & Ness, 2017). This apgrassuitable for
this study because it focuses on a speci ¢ moment when Tashits towards
bilingual education withCLIL implementation. To gain a better understand-
ing of the PoM-inspired practice, this research combinegtralitative ethno-
graphic method and a case study of a primajL. classroom in Taiwan. The
following brie y describes the context of this study, inding the school, the
participants, theLIL lesson observed and the research methods.

Context of the school

The school, a public school located in the rural area in saatffaiwan, be-
gan theirCLIL program in 2018. The school was among the rst eight pilot
bilingual schools in the city which launched tleIL program in 2018. As
discussed, although bilingual education is a top-downgii@ej during this pi-

lot stage, schools can choose which subjects to integrdtéharpercentage of
Chinese and English to use in instruction. The exibilityessential because
each pilot school has their own teacher pro le and learnedseFor this rea-
son, there are no textboolGLIL teachers are responsible for developing the
lesson plans.
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The topics of bilingual lessons in this school are mathersatiatural sci-
ence and interdisciplinary topics related to local cultifer Grades 1 and 2,
there were three periods of bilingual learning a week congaiternative cur-
riculum and life education. For Grades 3 to 6, the number afklyebilingual
class period is increased to eigt.IL subjects include alternative curriculum,
mathematics, natural science, ne arts, health and intedractivities. As of
Fall 2020, the student size was 372, including 190 male adfd®ale stu-
dents. The average class size is 25.

The participants

The learners in this study were rst-grade students, wheeltfaur periods of
mathematics per week, one of which is bilingual and takesepia the ex-
ible periods (to be discussed). The math lesson topics leettee bilingual
and regular classes, conducted in Chinese, did not overtapstudents had
been receiving bilingual lessons since they began gradeefbr® the class
observation which took place, in May 2020, students had fa& months of
bilingual lessons. In Taiwan, rst- and second-grade shisi€o not have En-
glish classes. At this school, bilingual classes are inteed in exible periods,
which, according taMOE guidelines, are set aside for alternative curriculum
designed for either cross-disciplinary learning or topieiated to local cul-
tures. The school, along with many elementary schools iwd@aj use these
exible periods forCLIL lessons because the teaching quali es as alternative
curriculum. As mentioned in the previous section, thesdesits receive three
bilingual lessons every week, one of which is mathematics.

TheCLIL teacher (Teacher H) is a math teacher with 18 years of tegchin
experience in primary schools. She is a certi ed primaryostiieacher with a
bachelor's degree in education. At the time of this claseolaion, she had
taught bilingual lessons for three and a-half years. She talsches regular
math in Chinese. She attended two three-gajL training workshops, for
introductory and advanced levels, provided by the city'se2w of Education.
Teacher H's English pro ciency level iSEFRB2. According to the CEFR
can-do statements, a B2 level user is a con dent speaker glighnwho can
express her own opinion and give a prepared presentatioriaoniar topic.

The researchers were not involved in thisiL lesson. We have worked
closely withCLIL pilot schools as advisors and teacher trainers since the cit
rst launched experimental programs in 2018. The reseascbleservedLIL
lessons at the pilot schools regularly to monitor progress.

CLIL lesson observed

In Taiwan, elementary schools are 20 weeks per semestehiliigual school
in this study schedules one class periodCafL math per week. Throughout
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Figure 2
An example of the graph poster produced by students

the semester, Teacher H taught four unitafL math, with each unit cov-
ering ve lessons. One of these four units is graph making dpics of the
ve lessons are Lesson 1 Sort and Tally; Lesson 2 Graph Makihgsson 3
Graph Making II; Lessons 4 to 5 Task Production. Each lessei®iminutes
in length. An example of the students' nal work, a poster taining a graph,
is presented in Figure 2.

The math lesson observed for this study is the rst lessore @bntent
objectives of this rst lesson are for students to sort itdapsattributes and to
count the number of items in each group. The language obgsistior students
to respond and nish the sentence. For example, when thé¢eaays “I can
sortby ... )” students' responses are “size,” “colour” ondpe.”

In this lesson, students learned to sort a group of itemsthpaties, such
as by size, colour and shape. This lesson includes threatiesti First, the
teacher used garbage recycling, an idea familiar to learteedemonstrate the
concept of sorting. Students helped the teacher sort r@glgcitems into the
paper, plastic and glass categories. Then the teacheraceathere was going
to be group work, with each group receiving a bag of tiles . #sccording
to Teacher H, the teaching procedure is typical of her hilaidessons. No
adjustments were made to accommodate to class observation.
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Research method and design

Data in this study were collected by classroom observakoritson & Green,
1986). The classroom observation took place on May 12, 20R0aiwan,
due to successful control of Covid-19, classes continudaetgonducted in
person, with everyone in school wearing a mask at all timekfatiowing
a strict protocol to stay safe. The lesson observed was aptrathers and
researchers interested in bilingual teaching. The videarding focused on the
teacher's instruction. To minimize in uence of subjectwand bias, the video
recording was watched again post-observation. Both relsees watched the
videos separately and compared their notes.

To answer the research questions, we selected and anatymeekcerpts
from the rst lesson period. The rst two excerpts show howe tieacher mo-
bilized multiple linguistic and multimodal resources t@afold young lean-
ers in learning a math concept. The third and fourth excelipttrate how,
when translanguging is allowed in bilingual classes, sttslengaged in ac-
tive learning evidenced by their multilingual productidfle transcribed the
speech uttered by the teacher and students and noted tlaé bisdy language
and voice variation of the participants. Information on ttenscription nota-
tion is provided at the end of this article.

PoM-inspired instruction to present content to young lears

Data from Excerpt 1 shows Teacher H introduced the concegptrdihg with
presentation slides and a bag of recyclable items. Theauictstn occurs at the
beginning of the rst class period.

Excerpt 1 (00:27 to 2:12)

Line Speaker Utterance

1 Teacher Alright? And then, today we are going to do sort{figooints to
the rst page of the presentation slide showing the topidisgr
and pictures of colourful buttons sorted by colour.} Okasgryone
says sorting

2 Class  Sorting.

3 Teacher But you will say “huh? what is sortigiVe will see. {T points to
her head indicating thinking}

Okay, alright, look at this. What are these? {T presents aidtp

to the next slide which shows two pictures of garbage dumps}
Garbage Garbageokay?

| have some garbage. {T walks away to the side of the room
and brings back a paper bag.} Look. We have garbage, garbage,
garbage. Garbage, okay? Garbage. Um.
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What are these? {T takes out recyclable items from the papgr b
and put them on a front-row desk.}

Class  Garbage.

Teacher Garbage. Okay. These, these are garbage. So,hehit we do
with the garbage Should we put them together ={T brings her
hands together to make a circle, indicating togetherness.sort
them? {T shows separateness with the gesture of puttingghim
groups, alternating between her right and left hands attardis.}

Class  Sort them.

7 Teacher Oh, very good! So we will do garbage sort{igshows another
slide, which contains the phrase garbage sorting and 6 leecyc
bins.} So you see sortirg={T points to the word sorting on the
slide.} Okay. Let me see. {T points to her eyes.} you will selkay?

{T starts sorting the recyclable items into groups.} Okayylra
this one, a group {T points to paper}. Maybe this one {T poitds
plastic}?

S1 Teacher.

9 Teacher And maybe this one here. And how about this? {T hanusws-

paper to Debra to sort.}
| can bring it there. Or you can maybe, Debra, paper can put to-
gether? {T gestures toward the paper group.}

10 Debra {Debra puts the piece in the paper group.}

11 Teacher So, we were doing sortingnderstand? Yeah. Okay, so these are

garbage sorting{T points to the slide with 6 recycle bins.} and
Teacher H was doing garbage sortitap.

g b~

(e2}

o

In Excerpt 1, Teacher H rstintroduced the theme of this tesf_ine 1).
Then, she raised the question what the word “sort” meansedacsthdents,
which made her students to be aware of the theme of the leesmn3). Then
she demonstrated the sorting activity, rst by herselfn@.i7) and then, with
one student volunteer Debra (Line 10), which helps her sitsde understand
what they should be doing next. Finally, the teacher toldstbeents the main
objective of this lesson and repeated the key words thaestsdeed to learn
(Line 11).

The classroom data show that Teacher H employed a variegsofirces
from visual aids (Lines 1, 3, 7), repetitions of key wordsngs$ 1, 3, 5, 7, 11),
real objects (Lines 3, 7, 9, 10), voice variation (Lines 17311) and body
language (Lines 7, 9, e.g., the act of putting recyclablmdténto groups).
Her speech was supported by either her pointing to the pratsam slides or
gesturing the act of putting things in groups (Figure 3).chesi H also repeated
and emphasized two key words, “garbage” and “sorting,” witbuder voice.
The topic and key word, “sorting,” was repeated eight tinmeBxcerpt 1.

Throughout the lesson, the teacher requested studentswenkey ex-
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Figure 3
The teacher supports her utterances with visual support

pressions and ideas (Line 6), which works as a way to chedk ¢benpre-
hension verbally. Comprehension checking is also realizealsking students
to perform a simple task such as putting the newspaper in @perpgroup
(Line 10).

In addition to using multimodal resources, such as voicatian, visual
aids, body language and real objects, Teacher H incorgbtateners' life
experiences in the lesson. In Taiwan, every classroom legslieg bins. Stu-
dents recycle waste every day at school; the life experiralges learners con-
nect the picture of garbage dumps with sorting items. THeld#tween a math
concept, the key word “sorting,” and young learners' evasgyexperiences has
contributed to their content knowledge.

Next, we show how the teacher explained a classroom actiMhile in
Excerpt 1, the teacher used different multimodal resou@ssipport content
teaching, Excerpt 2 shows that Teacher H used simple largiaewjliar by
the learners to facilitate understanding. Excerpt 2 begfmait approximately
four minutes after the start of the rst lesson and two misuaéier Excerpt 1,
when the topic of sorting was announced. In the followingeggpt Teacher H
explained what students would be doing in group activitied showed the
students they could sort by size or by shape.
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Excerpt 2 (03:55 to 05:22)

Line Speaker

Utterance

1

N

N

o

10

Teacher

S1
Teacher

S2
Teacher

S3
Teacher

S4
Teacher

Ss

Okay. But what are we going to do? {T points to a ptesien
slide showing the garbage dump from an earlier slide.} Hisgien.
First, you will do sorting okay?
| give you a group, a bag of things, and then you take them out.
Okay?

Out.

And then you will say “um, this, this, this.” OkayRa®. {T demon-
strates the act of sorting with gestures.}And, you also needite
{A picture of pen and pencil appears on the slide. T pointshto t
picture of pencil and gestures the act of writing.}

An apple.

Ah, um, it's ... different. It's a biand
small {T gestures large and small sizes with her hands.} Um, yeah.
It's big and small. Or, or triangl€T points to the tiles of triangles
on the black board.} and, and ... {T shows tiles of circles askis
Ssto answer.}

Circle. Circle.

They are different shap&kay? Or, um, different colours. Is that
okay? So you will write down. First, sorting. Second, wrifend
then you will come here to tell. {T makes the sound of speech.}
And then we will give you big hands. Is that okay?

Alright. so, for example, look at here, do you see many ...? {T
points to the tiles of triangles on the black board.}

Many triangle[s]

Very good. Okay. Triangles, okay. If we want to sloese, what
will you do? Anybody wants [to] try? No? You try? What will you
do? If you want to sort these, what will you do?

Me. Me.

Excerpt 2 shows Teacher H rst explained the group actiwvitizjch in-

cluded sorting the tiles, lling out a form and giving a repgkines 1 to 3).
Then, she explained that students could sort by size or bgesfianes 5).
Teacher H repeated the instruction again (Line 7) beforeasked for a stu-
dent volunteer to sort the tiles on the blackboard (Line 9).

This excerpt was selected because it shows how Teacher Hbgsiyer

speech by using words which students have learned beforen\ate asked
students to sort a group of tiles by attributes such as sieetelacher used the
phrase “big and small,” along with corresponding gestut@se(5). In addi-

tion, before introducing the word shapes, to prepare theézsa, the teacher
pointed the tile on the blackboard, said the word “triarigdleked students to
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Figure 4
Students were eager to participate

produce the word “circle” (Line 7). Students' response afcle” suggests that
some of them have learned the shape words before, and thokefdad was
leveraging learners' prior knowledge to support her L2rmstion.

In this excerpt, we observed how the teacher supporteddesinoroduc-
tion effectively with language which students knew. At thedeof this ex-
cerpt, when the teachers asked students to volunteer, ahetfourth of the
class raised their hands to indicate willingness to paaie (Lines 9 to 10,
Figure 4).

PoM-inspired instruction to encourage learner production

After analyzing how Teacher H supported her instructiorhwitins-semioti-
zing, the following shows how Teacher H created a collalhazagnviron-
ment where learners feel comfortable translanguagingu(Eig). Two les-
son excerpts from the same class period are discussed.pE8cshows how
Teacher H demonstrated the idea of teamwork. Excerpt 4 pies&assroom
data during the middle of the 40-minute class period, whengttoup work
was nishing, and students reminded their classmates itm&t iis up. In both
excerpts, students spoke in both Chinese and English.
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Excerpt 3 (03:30 to 03:45)

Line Speaker Utterance

1 Teacher Okay. We will do group woeKT holds hands with one S and ges-
tures to a second student to join the holding hands.} Workttogy.
Understand? It's not) “me, me me!” No. We=

2 S1 PU{E A —%H ((tr: Four in a group))

3 Teacher No, we work together. Okay?

Everyone says, “teamwork.”

Class  Teamwork. {The class responds.}

Teacher Teamwork {T repeats the keyword.}

6 Class  Teamwork

[S2lF =

Excerpt 3 shows that Teacher H tried to explain what the wtaarhwork”
means (Line 1). Teacher H used different modalities to ek#tiedo the whole
class what teamwork means. First, she held hands with tvdesta (Line 1),
but instead of looking at the student who she held hands wsfith,looked at
other students and talking to the class (Figure 5). Her badguage indicated
that the class should be paying attention and watch her.

However, S1's Chinese utterance in Line 2 deserves ourtatterHere,
the student interrupted the teacher with his own interfimteof what the
teacher was trying to say. The incident allows us to see nigtemgagement
but more importantly the initiation S1 took to interact witte teacher. Such
initiation is not common in Chinese classrooms. Most sttslemit until they

Figure 5
The teacher illustrates the idea of teamwork by holding bamith students.
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are called on by the teacher before they speak. It is possibigerpret S1's
interruption of Teacher H's instruction as his way of dentoate comprehen-
sion. The Chinese utterance is a sign of active learning.

Excerpt 4 presents an example of student engagement segjyrdata
from teacher-student and student-student interactioteok place in the mid-
dle of the 40-minute class period, when the group activity wading. As
discussed, the excerpt was selected because of learrterandes in both Chi-
nese and English.

Excerpt 4 (19:02 to 20:15)

Line Speaker Utterance

1 Teacher Okay. 20 (.) seconds. Sit down (.) If you nish, yaun it down,
okay. Twenty ... nineteen ... eighteen ... seventeen . teeix
. fteen... fourteen... thirteen... twelve ... eleventen...

nine ... eight=

2 S1 —ZEEEE ) ((tr: The teacher is counting down.))

3 Teacher Seven...six... ve... four... three... two..eon.

4 Ss Zero:' {Ss used a happy tone, indicating happiness and engage-
ment}

5 Teacher Sitdown, please. (.) Okay, sit down, please.

6 Ss =ABTRNARTR, s —B5m ((tr: Sit down. Sit down. Hurry up.))

7 Teacher Sitdown, please. (.) Thank you. (.) Sit down, gleas

8 Ss =Sit down, please.

9 Teacher Sitdown, please. (.) Thank you.

The above excerpt begins with the moment when Teacher H aicedu
that students had 20 second to nish their work, and then thentdown be-
gan (Line 1). In the middle of the count down, S1 said to heugrim Chi-
nese that the teacher was counting down the time. When Tebcbeunted
to one, several students uttered “zero” with a prolongedngnsound, as if
trying to lengthen the time available to nish the group wdthkne 4). After
the countdown was complete, Teacher H asked students towgit.dHer in-
struction initiated several responses from students. Sm®e L1 to repeat the
instruction to their group members (Line 6), while othersaated the teacher's
instruction (Line 8).

As this excerpt presents a short time period when the grotiyitgavas
ending, with all students standing in group and trying teshitheir work, the
scene was busy and seems chaotic; however, learners' ol L1 and
L2 are signs of engagement and active learning. We wouldhdlaat produc-
tion in L1 (Line 6) suggests listening comprehension of Li2d aroduction
in L2 (Line 8) shows students modeling the teacher's spedtien students
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are eager to participate in the classroom rules using thaifadle linguistic
resources, the learning the target language is realized.

Conclusion: Implications forCLIL teacher education

The ndings of the present study provided two insights. Bjlual education in-
formed by PoM-inspired theories such as translangugingrang-semiotizing
have the potential to (1) support bilingual teachers' L2irmgtion in CLIL,
and (2) help teachers create a positive and collaboratirailey environment
to support learner production. As Lin and Wu (2015) have shd#FL stu-
dents are empowered to learn more when they are allowed lipeutheir
linguistic repertoires. Our analysis shows that bilingtggchers' leveraging
of multimodal and trans-semiotizing resources is equadigeocial to young
EFL learners. Moreover, these theories have the potewtiebtinter native-
speakerism by helping local teachers such as Teacher H féelog\ve= inCLIL.

As of May 2021, Taiwan was three years into bilingual edweatiThis
study captures a critical moment of this shift through trsedssion of the PoM
and inspired practices in the prima@LIL classrooms. Referencing to these
ndings, the following provides several directions fOLIL teacher education
programs.

Local CLIL teachers as pro cient bilinguals

We would begin by addressing the importance of teacherfbelied attitudes.
Bilingual teacher education programs should begin byllmgfipositive self-
perception in local content teachers about their role &sduibl teachers. They
need to be assured that, with training, they can become matdilingual
teachers. As the present study shows, bilingual teachiéesng translanguag-
ing and trans-semiotizing can communicate concepts areigstructions in
a way that is accessible to young learners. These theodeshelp create a
positive learning environment that encourages learneas'stanguaging and
multilingual production.

Conceptual understanding of translanguaging and trans-smiotizing

Theories are important f@LIL teachers because the exibility aiLiL means
that learning goals and teacher procedure need to be aligitietbcal teach-
ers' pro les and learners' needs. Therefo@t L teachers should have a sound
understanding of models utilizing trans-semiotizing tsas the Lin's Rainbow
Diagram (Figure 1), so they know how to leverage multilinigurad multimodal
resources to deliver and support content learning.

Critical understanding of translanguaging is also impurto bilingual
teachers can encourage learner production. Becauseatnguslging is a strat-
egy to facilitate learning, there are no rules regarding had when teachers
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or students should translanguage. A sound understandihbeip bilingual
teachers know when translanguaging could support leaamdgvhen to cre-
ate opportunities for students to build their L2 speech. Aseffpts 3 and 4
illustrate, learners' multilingual production in L1 and lcduld be viewed as
an indication of comprehension, active learning and engage. Equally im-
portant, a sound appreciation of translanguaging meanbiliregual teachers
can explain the reasons and bene ts of a multilingual laggueassrooms to
parents who request an all-English approach.

Competence building of translanguaging and trans-semioting

In addition to developing theoretical understandingnigilial education pro-
grams can use case studies and classroom observationg tedxeHers identify
opportunities of tranlanguaging and trans-semiotizingcpces. In addition,
collaboration between teachers of different disciplinesud be encouraged
so bilingual teachers can expand their multilingual andtimaldal repertoires.

By analyzing and elaborating classroom data on contentatgland learn-
er production in a primargLIL classroom, we show the many potentials en-
abled by PoM-inspired theories and practices. There agrakimitations to
this work. While the ndings could be leveraged to countes thisconception
of native-speakerism, a more thorough and substantiasedisiion should be
made through both longitudinal ethnographic studies argliantitative stud-
ies. Future directions of research may focus on comparatiedysis orCLIL
classroom research with more advanced grade levels.

In conclusion, we show that awareness of translanguagihrans-semio-
tizing should be a key focus of bilingual teacher educatiomaiwan. The
training will help empower local teachers as pro cient bgual teachers who
can effectively deliver content and who can encourage &groduction and
engagement with a collaborative and multilingual enviremm
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Appendix: Transcription conventions

Zero:
{T points to}
PufE A —ifH

Text
T
S/Ss

Vol. 11, 2021

(@) Turn continues below, at the next identical
symbol;

(b) If inserted at the end of one speaker's turn
and at the beginning of the next speaker's adjacent
turn, indicates there is no gap at all between the
two turns

Rising intonation
Lengthening of the preceding sound
Nonverbal actions

((tr.: four persons in a group)). Non-English words
are italicized and are followed by an English trans-
lation in double parentheses

Louder and emphasized
Teacher

Unidenti ed student/several or all students simul-
taneously
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Résumé

Cetarticle présente les résultats préliminaires d'unkeezhe-intervention
menée en contexte institutionnel francais dans un départeomiversi-
taire d'enseignement du frangais comme langue addititeaedles étu-
diants internationaux. L'un de ses objectifs, a partir dmige en ceuvre
d'une approche pédagogique de la théorigrdoslanguaginget des mul-
tilittératies, est d'identi er quelques pistes pédagagiq pour permettre
aux apprenants pluri/multilingues d'exploiter pleinemézur répertoire
langagier. Les résultats soulignent la convergence eetrarislangua-
ging et les multilittératies. lls invitent également a ré échir la place et
la légitimité a accorder aux décisions ascendantes danséaan ceuvre
des pratiques.

Mots-clés :translanguaging multilittératies, ré exion métalinguistique,
enseignement-apprentissage des langues

Abstract

This article presents the preliminary results of an intetiem-research
conducted in a French institutional context in a universigpartment
teaching French as an additional language to internatitodents. Re-
lying on the implementation of a pedagogical approach tatieery of
translanguaging and multiliteracies, its objectives arédentify some
pedagogical avenues to enable pluri-/multilingual leesrte fully ex-
ploit their language repertoire. Results highlight thevesgence between
translanguaging and multiliteracies and invite re ectamthe place and
legitimacy to be given to bottom-up decisions in the implata&on of
practices.

Key words: translanguaging, multilitteracies, metaliisgia re ection, lan-
guage teaching and learning
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Introduction

Depuis longtemps déja les recherches dans le domaine dimllilinguisme
ont montré que les langues initiales ne contrarient paptamtissage d'une
langue additionnelleL@) (Castellotti, 2001). Pourtant, dans le contexte ins-
titutionnel d'enseignement du francais aux étudiantsrivgBonaux situé en
France qui fait I'objet de cet article, la culture éducatvdaquelle appar-
tiennent les enseignants reste encore fortement empckimte idéologie mo-
nolingue qui caractérise aussi plus largement le systemeaéififrancais (For-
lot, 2012; Molinié, 2010). Cette vision paradoxale d'un @gsement des
langues principalement orienté sur le francais comme ueptancipal de I'ac-
quisition et de l'intégration n'offre, de fait, que peu deapk a la diversité
des répertoires langagiers des étudiants. Avec commed®ilend la mise en
ceuvre d'une approche plurielle (Candelier, 2012), uneeatte-intervention
a été déployée sur trois semestres. Les ré exions ont repasde part, sur
une symétrie des roles d'enseignant et de chercheur (Qei&) pour com-
prendre les signi cations a retirer d'une expérienciatapres des apprenants.
Nous avons cherché, d'autre part, a encourager |'évoludespratiques des
enseignements et a ajuster des approches pédagogiquesigowr prendre
en compte I'ensemble du répertoire langagier des étudpanssa en évaluer
les apports.

Dans cet article, I'approche de I'enseignement-apprsatje du frangais
s'appuie a la fois sur une pédagogie des multilittératiametapproche trans-
langagiére. Ces derniéres peuvent en effet contribueralafipement de la
ré exivité métalinguistique des étudiants, et suscites dedes d'interaction
variés et dynamiques qui entrent, de fait, en phase avecléatéau numé-
rique (Garcia & Li, 2014). Partant de cela, la question addlgunous tente-
rons de répondre est de comprendre de quelle manigemiEanguagingt les
multilittératies invitent a la ré exion sur la prise en cotepe I'ensemble du
répertoire langagier des étudiants internationaux peuwskignement du fran-
cais. Pour y répondre, nous tenterons d'identi er quellastdes affordances
pédagogiques (Gibson, 2000) offertes par I'approche nigga&tique.

Dans cet objectif sont abordés en premier lieu les limitesoatrées par
la mise en pratique des approches plurielles, puis l'istion sur laquelle
repose la recherche. La présentation du cadre théoriqueneeptuel vient
ensuite. Elle est suivie d'une présentation des pratiggeagogiques, de la
méthodologie de recherche et de I'analyse des donnéedefieat, les résul-
tats révelent les effets des approches retenues.

Contexte de l'intervention

Cette étude s'est déroulée en France, au sein d'un servigersitaire des
langues dans les cours de francgais de frangais langue étesfagE) qui réunit
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chaque semestre une cinquantaine de nationalités d'é@tsdrsternationaux.
Ces apprenants viennent y passer un ou deux semestres reeitoogls ont
le projet de poursuivre leurs études en France, soit pouraiesns profes-
sionnelles et parfois parce que cela entre dans le cadreadzord d'échange
avec leur université d'origine. La sélection des candidztge fait selon la na-
ture méme de leur projet universitaire ou professionnekstpeu d'étudiants
suivent ces semestres pour des raisons personnellesahisagion des cours
de la formation est fondée, depuis plusieurs années, sur@uagtition des
apprenants selon les niveaux de compétences en ligne diesccieCadre eu-
ropéen commun de référence en lang@sqRL). Elle comporte deux orien-
tations principales : des objectifs langagiers (grammaaeabulaire, compreé-
hension de I'écrit, expression écrite, compréhensionatall etc.) du module
langueet des objectifs dits « culturels » avec des séances de anatoa des
étudiants qui constituent un deuxieme modalegue et cultureAjoutons que
le francais étant la langue privilégiée de I'enseignemanisdes groupes, les
apprenants des niveaux Al au niveau C2 et les enseignaniagtés a éviter
ou a limiter 'usage d'autres langues pendant les cours.

Cette vision traditionnelle de la place du francais dangbmisation est
portée par la contrainte institutionnelle qui impose enlque sorte le choix
d'une seule langue dans les contenus des cours et ne perseigganent
d'inscrire dans le modullanguedes approches plurielles linguistiques (Can-
delier, 2008). A cette perspective plutdt monolingue, dufes réponses ins-
titutionnelles aux besoins des étudiants a consisté a gseiyement aligner
I'ensemble des contenus d'enseignement sur |'obtentiocedtt cations des
tests duDELF B2 ou duDALF C1. Cela a été décidé pour mieux prendre en
compte les projets académiques et professionnels desgtadians que I'on
ait vraiment cherché ni & mesurer la pertinence des attentasn dé nir les
priorités ni a se tourner totalement vers le Cadre (Beada@7 R

Ainsi, sans tenir compte de maniére explicite de la divérdds langues
des apprenants, les enseignements du francais se rettaarenune situa-
tion ou, comme le mentionne Beacco (2007), IELE ne se préoccupe que
de lui-méme » (p. 6). Dif cile dans ces conditions d'adopter décloison-
nement des langues comme composante de I'enseignemeaentippage du
francais avec les questions didactiques et pédagogiqueseaja pose, sans
que naisse une forme de réticence consciente ou incons¢hatcy-Combes
etal., 2019, p. 20).

Mais, c'est surtout en voyant, de maniére récurrente, iosrgtudiants
rencontrer de vraies dif cultés a apprendre le francaiggtienu notre intérét
pour les approches plurielles et en particulier pour la fleéau translangua-
ging (Gentil, 2019). La question qui s'est alors posée a été dairsde quelle
maniére inscrire dans le curriculum du service des activetéune approche
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qui impliquent a la fois plusieurs langues ?

Dif cultés d'ajustement des pratiques plurielles comme cenposante d'en-
seignement du francais

Lintervention a été mise en ceuvre apreés une premiére temtdinsertion
dans le curriculum d'une approche plurielle linguistiq@afdelier, 2008) aux
niveaux Al et A2 préalablement acceptée par I'ensembleddiipe pédago-
gique et l'institution pendant deux semestres. Celle-aitgsermis aux ensei-
gnants qui l'avaient mise en pratique d'implanter une dé@neareposant sur
des supports pédagogiques suggérés p&raldre de référence pour les ap-
proches plurielles des langues et des cultui@aRAP) (Candelier, 2012) et
une méthode de comparaisons des langues (Auger, 2010).l&mdas dis-
cordances (Narcy-Combes & Narcy-Combes, 2019) d'unegdsil'équipe
pédagogique et de l'institution montre, en résumé, quesall sont nées :

de doutes concernant la dimension interculturelle et dddeepa lui
accorder dans les contenus de cours (moliuigueou modulelangue
et culture ;

de questionnements sur l'adéquation de ce type d'approokettu-
diants débutants en francais;

de questions pédagogiques a propos de la dé nition des apesplu-
rielles et de sa mise en pratique ;

de désaccords sur les positionnements didactiques dedelpp péda-
gogique (didactique dBLE ou didactique du pluri/multilinguisme);

d'un écart entre les théories, les demandes institutitemetl les pra-
tiques enseignantes.

A partir des informations collectées, on observe ici qu'pagie des dis-
sonances vient de l'interprétation qui est faite de l'appissage de la langue
francaise, de ses formes normées qui conduisent a hiésardhs contenus
pédagogiques (Forlot, 2015)Jn exemple a cela se trouve dans la répartition
des coef cients des différents modules de 'organisaties dours qui accorde
deux fois plus d'importance au moduknguepar rapport au modulangue

1Le bilan a été fait a partir des échanges au sein de I'équigagugique et avec
l'institution, ainsi que d'un questionnaire complété paud enseignants chargés du
cours au moment ou les divergences sont apparues. Des daromplémentaires com-
prennent I'organisation des cours qui avait été proposglepanseignants ainsi que les
retours positifs des étudiants de niveau A2 qui avaient Busours I'année précédente.
Néanmoins, aucun questionnaire de n de semestre n'étgfodible au moment des
discussions puisque le semestre commencait a peine.
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et culturg ce qui en fait un objet de formation plut6t accessoige plus, les
désaccords sur les positionnements didactiques vienngraréie de I'impor-
tance accordée au développement centré sur les quatre oropedCECRL

qui conduitin ne a une certaine standardisation des objets-langues paitée p
un plus petit commun usage de ces compétences (Beacco, 2007)

On note aussi que le regard sur l'interculturel peine a ludenner un
contour (Clerc & Rispail, 2008) pour nalement le cantonaem objet quelque
peu accessoire. L'un des risques a cela est de faire terelpgrdéques péda-
gogiques vers une certaine folklorisation (Auger, 2010jtda dimension so-
ciale authentique serait limitée. Ainsi, les doutes comaet le maintien ou la
suppression des séances de cours marquent de maniérataripbctensions
méme de la démarche interculturelle soumise a une idéaddlugiearché (Can-
delier et al., 2021) et qui, comme le suggére Clerc et RigRai08), est un
« entre-deux jamais stabilisé, toujours au bord de perdrpillibre » (p. 19).
En somme, on peut constater que cette premiére tentativeedtion crée plus
de débats que de consensus et que les réticences proviataéis de I'insti-
tution et d'une majorité de I'équipe pédagogique. C'estaldans le but de sus-
citer une ré exion individuelle et collective sur les pities pédagogiques et
d'évaluer les apports réels d'approches plurielles quedaerche-intervention
a été mise en ceuvre.

Premiers ancrages de la recherche-intervention

Méme si la mise en pratique de I'approche plurielle a été oéegar des di-
vergences sur l'organisation du curriculum, il reste imaot de prendre en
compte les besoins d'apprentissage des étudiants et deglesravec les mo-
dules de la formation. L'un des moyens de le faire consistendorcer la di-
mension pragmatique et les pratiques discursives abodifesles séances
des cours (Auger, 2010; Forlot, 2012). Cela passe par I®décnement des
langues dans un climat sécurisant qui permettra les apgsages de l'en-
semble des apprenants. Une fois ce climat établi, il s'agitige de porter une
attention particuliere a la langue.

Lintervention a donc cherché a surmonter une partie debl@noes en
faisant I'hypothése qu'en travaillant au plus prés des epants, il serait pos-
sible de partager des pratiques ré exives avec les memlgrééglipe péda-
gogique (Clerc, 2012; Narcy-Combes & Narcy-Combes, 200®)s avons
choisi pour cela d'intervenir en tant qu'enseignante etrcheuse dans les
cours. Parmi les options possibles a retenir des dimendemapproches plu-
rielles (Candelier, 2012), celle dtanslanguagingassocié aux multilittératies

2| es coef cients pour I'obtention du dipldme sont plus imfzorts pour les cours
insérés dans le modulangueque pour ceux du modulangue et culture
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a semblé pouvoir rendre pertinent un recours a la totali$éregsources lan-
gagieres (Narcy-Combes et al., 2019). Celle-ci reposessugliatre éléments
d'une pédagogie transformatrice développée dans le cadrendltilittératies
(Garcia, 2017, cité dans Narcy-Combes & Narcy-Combes, 2019

une pratique socialement authentique ;

des instructions explicites pour le développement d'uadigue ré ex-
ive;

un recul critique sur les pratiques ou les apprenants remteth question
ce qu'ils viennent d'apprendre;

des pratiques modi ées par I'expérimentation résultantadeg exion.
(p. 246)

Le cadre théorique présenté ensuite a permis d'envisagerpkcisément
quelle approche pédagogique peut étre retenue, de I'apustontexte de 'in-
tervention pour ensuite en véri er les apports.

Cadre théorique
Approches plurielles

Commencons par aborder quelques particularités propseamaroches plu-
rielles et a celles issues de la théorietdanslanguaging On peut rappeler
que les approches plurielles sont nées du courartahguage Awareness
développé par Hawkins, qui prend appui sur le développemesthabile-
tés métalinguistiques pour favoriser I'apprentissageldegues. Il a ensuite
donné naissance, en Europe, a I'éveil aux langues, a latajdacintégrée
et a l'intercompréhension. A ces trois approches s'estigmsjoutée celle
de l'interculturel dans laquelle la langue est considé@®me une compo-
sante identitaire, ainsi que celle declamparaison des languéauger, 2010).
Toutes ces approches se retrouvent aujourd'hui regrogoésde terme d'ap-
proches plurielles (Candelier, 2008). La dé nition retemar IecCARAP (Can-
delier, 2012), celle de Candelier (2008) et de Fleuret eteag019), entre
autres, propose que les approches plurielles des langdes eultures com-
prennent toute approche mettant en ceuvre des activitégjimpt a la fois
plusieurs variétés linguistiques et culturelles. Ellast fbes stratégies interlin-
guales la composante essentielle de I'enseignement-atigza@ge des langues.
S'il semble clair qu'une approche translangagiére entrégdement dans ce
qui dé nit les approches plurielles, on peut se demandenamilq théorie du
translanguagingermet de susciter une approche pédagogique spéci que.
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Théorie du translanguaging

Dans la théorie dtranslanguagingla dimension sociale de la pratique pluri-
lingue repose sur l'idée que le répertoire langagier iréé@gdynamique varie
en fonction de pratiques linguistique et sémiotique. Em,celle transgresse,
comme les approches plurielles le suggerent, les visiordimensionnelle
et cloisonnée des langues (Auger, 2010) tlamslanguagingrise a déployer
des modes d'interactions multiples entre plusieurs laagetea établir des
connexions signi antes (Garcia, 2009). D'autre part, sitercompréhension
suggere des fonctionnements trés prochesahslanguagingSchwender &
Reisner, 2019), ce dernier met I'accent sur le fait que ld&idus ne passent
pas d'une langue a l'autre, mais ont un répertoire intégiécqmporte des
éléments dans différentes langues disponibles. Selon&@@09), les com-
pétences de l'individu plurilingue renvoient de maniéreiicite a I'idée d'une
compétence partielle tandis quettanslanguaging'envisage pas seulement
une langue ni deux ni trois, mais la totalité du répertoimguiistique de I'in-
dividu. D'autre part, les travaux de Garcia (2009), de GaetiLeiva (2014),
Garcia et Li (2014), de Canagarajah (2013) et de Canagaztjafrr (2011)
ont permis de renforcer la notion de répertoire intégré wierget encore plus
I'accent sur une prise en compte du systéme linguistiqus darglobalité et
le déploiement de modes d'interactions multiples. Une agipe translanga-
giere offre donc aux apprenants la possibilité de puiseinfesmations dans
ce répertoire (langues connues, langage non verbal, gestéslorsqu'ils en
ont besoin an de donner du sens. A I'écrit, elle peut perneette rompre
avec un enseignement centré sur un langage abstrait et ihyelégpes modes
d'interactions multiples ainsi que des connexions signies (Canagarajah &
Wurr, 2011).

C'est aussi en cela que nous considérons qu'une approcimmglan-
guagingva de pair avec les multilittératies. Elle prend en compteditgement
langagier complexe et dynamique des apprenants pluridingti s'appuie sur
la totalité des ressources du répertoire langagier poweagpe, penser, ima-
giner et produire du sens (Garcia & Kleyn, 2016). L'activatde cet ensemble
intégré est non seulement encouragée, mais elle gagneexptimée et pen-
sée par les apprenants eux-mémes et non de I'extérieunargrde régula-
tions standardisées. Selon Li (2011), I'activation dyngumi de cettanorme
internea partir des liens entre les différentes ressources laagagiait passer
I'activité épilinguistique (non consciente) vers une atéi métalinguistique
(consciente).

Ainsi, une pédagogie translangagiére crée des espacesauiragent les
liens entre les langues et I'émergence d'une consciencalimgtistique ap-
profondie. D'autre part, les travaux de recherche sur leeptde bilinguisme
dynamique (Garcia, 2009) ont contribué a montrer de quedieiéne la com-
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plexité et la multimodalité sont présents dans les pratiguamslangagiéres des
situations de communication au quotidien. Tout en décdualarces pratiques,
la multimodalité les ancre dans des situations réelles,utengurrit l'idée
gue letranslanguagingpeut aussi permettre d'englober plus « d'authenticité
et moins de simulation » (Ollivier, 2010). A n d'intégrer tte vision dans une
approche pédagogique, trois principaux apports que ntersaes de la théorie
dutranslanguagingnt été synthétisés par Li (2018) citant Garcia (2009) :

une ampli cation des possibilités d'action qui sont offestaux appre-
nants et aux enseignants avec un potentiel « transfert » angefment
de posture de I'apprenant vers le réle d'expert;

une place centrale de la création et de la production de sams lds
processus d'enseignement-apprentissage;

une amélioration de I'expérience et le développement deilfité.

Nous abordons ensuite une dimension a la fois commune aurcms plu-
rielles et a la théorie dtranslanguaging celle de la conscience linguistique.

Le développement de la conscience métalinguistique

Limportance accordée au développement de la conscientalingiistique
d'apprenants plurilingues conduit a passer en revue lgausadu courant du
Language Awarenesgui, comme mentionné auparavant, sont a l'origine des
approches plurielles. En effet, un ensemble de recheraligsegpupent aussi
le domaine de l'acquisition des langues (Gombert, 1996;tHu&chmidt,
1996; Trévise, 1994; etc.) s'intéressent au rdle de |'db@qui mene les ap-
prenants, & un moment donné, a focaliser leur attentionestaines données
linguistiques et a mobiliser leurs savoirs en rapport agsaonnées. Cette vi-
sion va de pair avec les propositions de Bialystok (2001jegrioupent sous le
terme de conscience métalinguistique un ensemble de pragede connais-
sance, de compétence et de conscience. Ce phénoméne eeqnibpriétés
explicites du langage. A n de replacer ces conclusions damsise en pra-
tique d'une approche combinée thanslanguaginget des multilittératies sur
le développement de la conscience métalinguistique, mmsaérons qu'elles
reposent sur un double postulat :

La conscience métalinguistique soutient les processugidisition de
langue additionnelle par le repérage de données phonsfiqueapho-
syntaxiques, lexicales ou pragmatiques. Ce repérage \estisa par
I'objectivation et la capacité & manipuler des données dlansemble
des langues des répertoires langagiers;

Le détour par I'observation de langues diverses plus ou snoamnues
sollicite la conscience des fonctionnements langagiers.
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Du point de vue du rdle joué par l'acquisition de la maitris&tatinguis-
tique, Gombert (1996) mentionne que le processus de priserteience « de
ce qui sous-tend les comportements linguistiques » (p. é0met ensuite a
l'individu d'utiliser ses connaissances sur le langageestrggles. S'il est dif-
cile de postuler qu'elle soit une condition nécessaireapprentissage der,
elle joue en tout cas un réle béné que dans le processus aisitiqn (Leow,
2000; Simard & Wong, 2001).

Une fois ce cadre posé, on peut donc considérer que le déertognt
de capacités de manipulation et de ré exion sur des éléntentsngage peut
prendre une partie de ses sources aupres des apprenangspebiingé dans
les pratiques par la production de discours soutenue péalsation de taches
pour soutenir le traitement en profondeur de la langue. E¢b®95) rappelle
d'ailleurs que le développement de la conscience métabtigue dans les
pratiques discursives est porté par deux habiletés quistens a porter I'at-
tention des apprenants sur les formes du langage et a enutarigs formes.

Une approche translangagiére de I'enseignement des lasguéent I'at-
tention qui est portée aux différentes formes lorsque leglas présentes dans
les répertoires langagiers des apprenants sont misesatiomeEn ayant re-
cours auranslanguagingomme contenu de I'analyse, I'activation de la plura-
lité des codes se fait au point de vue interne de l'apprenaai aussi au point
de vue externe en se demandant ce qui se passe avec cette, larggumo-
ment, dans cet énoncé, dans ce contexte, etc. Mais, |'attemé se limite pas
aux seules dimensions linguistiques du langage. Elle geutéendue aux di-
mensions pragmatiques et socioculturelles. Ainsi, detiques pédagogiques
ancrées dans lganslanguaginget les multilittératies vont plus loin que le
développement de la conscience métalinguistique.

Pratiques pédagogiques ancrées dans leanslanguaging et les multi-
litteraties

Nous avons vu qu'il est dif cile de faire I'impasse sur le edfjue joue la
langue initiale, ainsi que sur les autres langues du répettoguistique dans
les groupes et qu'il peut étre béné que de suggérer desigistide manipu-
lation de formes, d'énoncés, de concepts et de la tradu¢Gemtil, 2019).
Un exemple de recherches menées a partir de pratiquesmlliiiingues qui
tiennent compte de I'ampli cation de la conscience mégliistique adossée
a des objectifs pragmatiques est proposé par Bozhinova(@0&I0) et Gentil
(2019). lly est relevé que la tache de production écritesediitée siles appre-
nants sont en mesure d'utiliser des énoncés disponiblelsisieprs langues et
de prendre progressivement conscience des facteurs querin |'activation
des langues (Narcy-Combes et al., 2019). Celles de Bozhiabal. (2020)
ont montré en particulier que la ré exion métalinguistigpeu active au ni-
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veau débutant, peut étre ampli ée par l'usage délibéré ethiné de modes

multiples en plusieurs langues et d'outils numériquesteCattivation de la ré-

exion métalinguistique pluri/multiingue améne les appants a développer
un systeme de contr6le exible et contribue au processusdsaientisation

(Bozhinova et al., 2020).

La pratique décrite par ces auteurs mobilise des énoncésplitilingues
mis a disposition des apprenants en amont de la tache. Unibjtitss complé-
mentaire est de laisser les apprenants choisir et séleetiaes énoncés. Cela
permet de s'appuyer sur l'intégralité des ressourcesnetede leur répertoire
langagier, sur la traduction ou la comparaison de foncgoments langagiers.
Deux dimensions semblent intéressantes a retenir :

le recours a des outils numériques actuels tels que desctaurs, de
dictionnaires en ligne, traducteurs, etc. ;

le recours a différentes formes de production de sens §exteages,
espace, son et discours).

En effet, certains de ces outils numériques proposent desations in-
directes (Scribens, Bon Patron, Language Tool) favorisachmparaison des
mots et des énoncés dans différentes langues, le passagdahgue a l'autre
(Linguee, Reverso, etc.) ou la traduction (Deepl). lls peitemt de travailler
sur des aspects pragmatiques et encouragent d'une pandéogdpement de
la conscience métalinguistique (Gentil, 2019). La traincet la comparai-
son d'énoncés dans différents contextes en particuligicgznt a la mise en
ceuvre de processus d'apprentissage spéci ques d'une eppitoanslanga-
gieére. Ce recours a différentes formes de production de déngre part, dé-
coule de la pratique translangagiére. Il est en effet ingndique les activités
pédagogiques des séances ne se contentent pas de resterdancadre de
I'étayage (Garcia, 2009) car I'authenticité (Ollivier,120) fait aussi partie de la
stratégie d'urenseignement translangagiéres échanges et la collaboration
entre les apprenants sont ainsi encouragés par le biaifféieedtes formes de
production de sens. Celles-ci favorisent la validité deaies productions des
apprenants en langue initiale et langue additionnellewdtesmnent leur ré exi-
vité. Dans la pratique, I'usage adéquat de I'ensemble dentg®ns et outils
est une fagon d'aider les apprenants pluri/multilinguesengre conscience
de phénomenes langagiers qui ne se cantonnent pas au seutleagéances
de cours, mais les aident a interagir dans des contextesusoet culturels
différents.

Multilittératies, multimodalité et approche translangagiere

Nous n'avons pas encore abordé les possibilités offertetapaature trans-
sémiotique des approches pédagogiques translangagingseut rappeler,
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d'une part, que les individus ont, depuis toujours, utilisgultimodalité (texte,
aural, ressources visuelles, modes visuels, etc.) poumzonguer et produire
du sens (Li, 2018). Il est, d'autre part, évident que les ilittératies, en phase
avec la société du numérique, ont ouvert de nombreuses st ampli-
er, dans les pratiques d'enseignement-apprentissagémansion sociale et
la production de sens (New London Group, 1996; Kress, 2@3kffet, les
technologies soutiennent les apprentissages aux nivadiwiduel et interin-
dividuel (Springer, 2017) et on peut aisément imaginer guamnes taches de
production et activités pédagogiques aident les étudiadéployer 'ensemble
de leur répertoire langagier et a exprimer leur identitéafzant recours a des
langues différentes, des activités translangagieresigaent I'occasion d'éta-
blir des positionnements identitaires (Li, 2018) au moyettitudes ou de si-
gnaux variés. Ces signaux (attitudes, mimiques, intonafisignaux affectifs)
vont de pair avec I'énoncé d'un message, renforcent le conde ce dernier,
le modi ent ou I'in rment.

L'engagement des étudiants dans la mise en ceuvre de precedétacom-
municatifs par le biais de certains types d'activités pédggues peut contri-
buer au développement langagieride et a celui de la conscience métalin-
guistique (Beauvais & Ryland, 2021). De plus, le choix dgaies types de
supports (forum, post, commentaires et/ou audio) de coruation dans les
séances de cours et en dehors est aussi I'occasion pouutbarés de se fa-
miliariser aux différences entre le frangais standard éefrie francais tel qu'il
est utilisé sur internet ou sur les réseaux sociaux. Certgpes d'activités,
de ressources et de tdches encouragent donc a la fois dasasapk sur le
sens du discours et le développement d'aptitudes d'ordtacognmunicatif.
s font entrer les étudiants dans une démarche d'exptorat prolongent les
dynamiques de découverte et d'expérimentation de codéssvdin effet, en
partageant le travail, les apprenants ont la possibililéelee que d'autres ont
écrit, prendre du recul, mieux comprendre l'autre et réggdecommunication.
La dimension sociale se trouve renforcée si ces activitdsamwrées dans les
approches translangagiéres des séances, car elles ddfnpossibilité d'as-
socier récits, parameétres sociaux et communicationneldieension méta-
communicative. Ainsi, lorsque les activités sont appugéesles contenus qui
paraissent pertinents et Iégitimes, elles ont plus de ehdl@tre socialement
signi antes (Narcy-Combes & Narcy-Combes, 2019). Mais faquport a cer-
tains moments d'échanges dans les séances de cours, letifsigeursuivis
sont plutdt d'ordre pragmatique (communicatif), lingigsie et socioculturel.

Multilittératies, dimension sociale et approche translamagiére

Ce qui vient d'étre souligné, c'est le role que la dimensioniale joue sur
les pratiques langagiéres en général, mais il est intéredsanettre en avant
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le fait que les entrelacements entre les langues du répelitojuistique des

apprenants et la langue additionnelle permettent d'exgrige I'émotion, de

parler de leur expérience, de leur histoire, etc. (Li, 20W8)e approche trans-
langagiére considére que I'apprenant n'acquiert pas lguanmais adapte son
corps et son cerveau a l'activité langagiére (Li, 2018).aCs rattache a ce
qui a été dit auparavant sur la nature transcommunicatilenetetranssémio-

tique des pratiques. Rappelons néanmoins qu'une apprashemtionnelle

monolingue et basée sur la forme ou le code peut dif cilensenitenir de tels

processus. En effet, il ne s'agit pas de s'assurer de la coniti® précise des
usages qui sont faits des langues, mais plut6t de les ergenide repérer ces
moments d'adaptation pour solliciter de nouvelles it@radi qui peuvent étre
guidées par I'enseignant.

Pour la mise en place de ces processus, on peut aller jusapdéiser
la maniére dont différents systémes sémiotiques ou modeent compte du
méme monde et participent, dans I'interrelation de cett#ipiicité de modes
entre textes, image et/ou audio, a la construction d'un géarslre continu.
Il s'agit aussi de donner la possibilité aux apprenantsatdér des moyens
de communiquer et une production d'informations (Dumad.e2809) sous
différentes modalités (visuelle, verbale ou autre) qugeaht la communi-
cation naturelle (Dumas et al., 2009). Faire appel a deDuesss sémio-
tiques diverses pour communiquer du sens encourage aisafftedances
écologiques (Canagarajah, 2013) et des processus métasocatifs. Cela
conduit, par exemple, a associer des images aux parolegjeuies deux mo-
dalités participent chacune a la constitution de l'aut@uatnonde tel que nous
le connaissons (Goodman, 1976). Au-dela des processissémaiotiques, il
existe, d'autre part, un cycle de (re)sémiotisation exmigar Li (2018). Celui-
ci est notamment présent lorsque les utilisateurs d'unguamobilisent dif-
férents moyens et types de signes a n de communiquer a g&®contextes.
En passant d'un mode sémiotique a un autre, ils font émermgerodvelles
signi cations suscitées par la mise en ceuvre d'une apprtenslangagiére.

Pour résumer la discussion menée jusqu'a présent, il sequbléa théorie
dutranslanguagingermet la mise en ceuvre d'une approche pédagogique qui
suscite des possibilités d'action pour le développementdepétences méta-
linguistiques, socioculturelles, métacommunicativgsragmatiques. Il s'agit
ensuite d'envisager comment traduire ce cadre en pratigediss.

Mise en uvre de l'approche translangagi re

Le tableau 1 fait une synthése des activités qui ont été pagmaux étu-
diants pendant deux semestres, ce qui représente envitodd8ours. Cette
synthése donne une vision globale de la maniére dont a éiditeaine inter-
prétation des concepts dranslanguaginget des multilittératies pendant les
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TABLEAU 1
Synthése de I'organisation de I'approche pédagogiqueerhples d'activité et de
taches
Sollicitations pour les Type de taches et de Ressources mises a
échanges de type productionen LI et LA  disposition au choix des
métalinguistique apprenants

ES1 Ordre des mots dansT1 Pourquoi apprendre  P1 Dictionnaires de con-
la phrase (comparaison déma) cette langue (et pas l&exte (Linguee, Reverso,

langues) francais) ? (Oral ou écrit) etc.)

Sollicitation de Traducteurs (Deepl)
I'enseignant (relations Correcteurs en ligne
syntagmatiques, etc.) (correction indirecte,

Discussion de groupe Scribens, Bonpatron)

(apprenant-apprenant,
apprenants-enseignant)

ES2 Les expressions T2 Mes mots préférés  Enoncés en francgais
imagées (ressource en  dans plusieurs langues  (banque de données)
plusieurs langues) — Ressources : vidéo

enrichie

— Partage des productions
dans un forum en ligne et
échanges en groupe
d'apprenants

ES3 Compétences T3 Des mots et des Ensemble de
socioculturelles : images micro-taches d'association,
communiquer en situationlJn poéme multimodal comparaison, etc.
quelles différences ? en plusieurs langues

— Partage des productions
dans un forum en ligne et
échanges en groupe

T4 Petite biographie Exemples de
langagiére guestionnaires a ajuster

séances. On y retrouve aussi les moyens envisagés pourdi®pgement des
compétences métacognitives et la pensée critique ainseqyeatiques trans-
langagiéres qui ont cherché a rendre les processus de pimdplus uides
(cf. tableau 1).

Pour ce qui est du travail mené pendant I'ensemble des s&arelai-Ci
imposait, en résumé, aux étudiants de :
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réaliser 2 a 3 taches;
choisir des ressources en LA et en trouver de nouvelles;

chercher des images si besoin et des outils pour produinedssurces
multimodales;

négocier le travail a faire dans les groupes d'apprenaius $es solli-
citations de I'enseignant (partage des taches de lecteseactivités a
réaliser, etc.);

sélectionner selon leur besoin des ressources sur lesgsi&ppuyer et
avoir recours a la traduction si nécessaire ;

déposer et partager les réponses aux taches dans un foruipezmet
de distribuer la connaissance.

A partir de 1a, la méthodologie d'analyse de ces pratiquesrsisté a savoir
guelles possibilités d'action ont été offertes et a obten# vision holistique.

Méthodologie d'analyse et de I'évaluation des apports dapproche
translangagere

A n de comprendre ce que I'approche retenue offre aux étndiat aux ensei-
gnants, le concept d'affordance (Canagarajah, 2013; @jk2@00; van Lier,
2000) aide a capturer un ensemble de possibilités d'actffiestes par les
contenus didactiques et pédagogiques des séances de cours.

En procédant a une simpli cation du concept des affordamepeut re-
tenir qu'elles sont des possibilités d'actions (Aronin &§ieton, 2012b) qui
sont permises par certaines propriétés d'un élément oué/édnement « fonc-
tionnel » situé dans un environnement et qui oriente desrasti'une certaine
maniére. La notion des affordances langagiéres qui noésesge pour cette
étude est surtout celle qui a été proposée par van Lier (2004¢s envisage
sous des dimensions sociales. Les affordances langag@&ogsvan Lier font
référence aux possibilités qu'ont des locuteurs d'unelade se mettre en re-
lation et qui « peuvent susciter et rendre possible desreclimgagiéres com-
plémentaires » (p. 95). Ainsi, les affordances contrib@efdurnir une vision
globale du langage en tant que ressource pluri/multilingugdtisémiotique et
multimodale pour la construction du sens (Li, 2018).

Dans cette étude, on retiendra aussi que selon Dewaele)(20&6 affor-
dances des apprenants dépendront de leur perception daégydane nou-
velle langue et de la quantité de connaissances interbtiques et intralin-
guistiques qu'ils pourront mobiliser lors de l'apprentige de cette nouvelle
langue » (p. 106).

En n, notons qu'en contexte pédagogique, les dimension$adtivité
dans le concept d'affordance sont mises en opération danéces qui offrent
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des possibilités d'action (Dey-Plissonneau & Blin, 20X83tte dimension de
I'activité nous permet de focaliser sur les actions des expgnts et celles de
I'enseignant.

En peu de mots, ce qui nous intéresse donc pour mener a bieamaes
lyses, c'est d'obtenir une vision holistique des pratigede mettre en relief
I'émergence des phénomeénes en jeu au sein d'interfacesitcées de lan-
gage(s) et d'apprenants réunis dans un environnement démogin & Sin-
gleton, 2012a).

Méthodologie d'analyse et types d'affordances

Dans la typologie des affordances qui a été retenue, on aict®pas distin-
guer le langagier du non-langagier en considérant que tmfgiar est un as-
semblage entre des « objets » qui contribuent a la produdtiatiscours et du
sens (Paveau, 2012; Li, 2018). Elle re éte les pratiquegmiaico-discursives
qui découlent de processus sociocognitifs et conduissragprenants a redé-
nir certains aspects textuels, intertextuels et procédur Certains types d'af-
fordances peuvent contenir des combinaisons de ressairdes marques de
créativité qui servent la production de sens. Pour ce quilestaffordances
de type métalinguistique, nous nous sommes basée sur lafestations a
l'oral échanges) ou dans les écrits qui indiquent les momentl‘attention
des étudiants a été concentrée sur certaines représaatatentales (Bialys-
tok, 2001). Les types d'affordances du tableau 2 tiennenipte du cadre
théorique sans pour autant chercher a faire entrer I'enksedas données qui
émergeront du codage dans chacune des catégories.

Dans ce méme tableau 2, les affordances langagiéres sdiméaécen
affordances en langues additionnelles et langue(s) It Letranslangua-
ging y est abordé comme contenu de l'analyse en s'intéressantgaicge
passe a cet endroit avec cette langue. Ce qui est aussi ardand ce type
d'affordance concerne des possibilités d'action qui memtta maniére dont
les apprenants utilisent ou se servent des tensions, detsaonire les diffé-
rentes langues, lorsqu'ils abordent leur apprentissadardgie additionnelle.
Pour les identi er, le contexte et le pro | des apprenantstsnsuite présentés
en détail.

Contexte et pro Is des étudiants

Cette étude a été menée aupres de 28 étudiants de niveau radeai$ qui ont
suivi 'ensemble des séances de cours sur le semestre. Jogténd'entre eux
a un projet de poursuite d'études ou un projet professioiBailes deux étu-
diantes ont pour objectif d'apprendre le francais pour dé&sons personnelles.
Le tableau 3 fait mention des langues initiales connues butde cours.

Vol. 11, 2021 119



OLBI JOURNAL

CAHIERS DE L'ILOB

saoualadwod ap wawaddojanap
ap anb 19ads ajqwiasua,nb juel us uononpel; e| ap ‘ajdwaxa

Jecbired nuapi) uononpoud el 8p 9upIn e| ap JuswaddojasaRs ap uononpoid | e Juanguiuod Inb sadinossal

pelivd 3| 19 UanNos 9| Jnod s|iINo Sap suonae,p S(IqISSod

sap ues|jigow salgibehue| seouepioly

9 ‘60ppIA ‘sanloeIaIUl S8bewl ‘uos ‘sabewr) ssrepownnw
WW09oeIDNYd $92In0ssal ap abesn,| red saliayoR|pIEAY|IQISSOd

sagsodoud sayoe} 19 salAljoe

(o9pIA ‘suos ‘sabeuw) sanbnolwassuen

S931N0SSal Sap SaduUepPIoyy
Jipediunwiwodeisw

suel] eI9NVd p S{@100S UOISUBWIP aun Jed S8laY0 UoIde,p SA|IQISSOd ‘|8in}N20120s adAl ap salsibebue| saouepioyy
1R anbnsinbuirelsw adA1 ap uonoe,p saljiqissod sanny
€eINVd nbipuoyd anbnsinBuirelsw adAy ap uonoe,p saM|IqIssod
2o [eaixa| anbnsinbuielsw adAl ap uonae,p sa|IqISSOd
suononpoud

S$9| suep S99 NUBPI NO SIN0Y ap SaURYS Sa| suep sabueydg,p

TR Ydied e anbixeluAs anbisinbuleiow adA1 ap uonoep@megpd anbnsinbuleisw adAl ap saigibebue| saouepioyy

(sanissed sanbue|) sinod ap u us duasaid ua sanbue)
Sap alquiou 9| 18 S8IULIS SaP INgap Ud aduasald ua sanbue| ap
V1vd a.yjwusanissed » sanfue| sap 09AR Ual| Ud UoIlde,p S)|IgISSOd

dvd aleniul anbue| e| 99AR UBI| US UonJe,p Sa|IqISSod
Ivd V1 op salaibebue| uonoeqIpqISsod sanbuinnwyunid saiaibebue| saouepioyy
juswaubiasua,| ap aibarens
WO SaleIDNNINGSP 19 aJ1a1bebue|suen
apod uonduosaq ayooidde,| ap saoueploye,p sadAl

S99p02 Sasueploye sap uonduoasap 1o albojodAL

Z nvaiavy

Vol. 11, 2021

120



HoPPE

Enseignement du francais aux étudiants internationaux

TABLEAU 3

Pro | langagier des étudiants (langues initiales)

Langues initiales des étudiants

Langues initiales desasttsd

(G1,n=13) (G2,n=15)
Espagnol 3) Espagnol  (4)
Turc (1) Arabe 2)
Tamoul Q) Anglais 2
Arabe 2) Ukrainien (1)
Vietnamien (1) Portugais  (2)
Chinois 2) Allemand (1)
Coréen 2) Chinois ?3)
Portugais Q)

Nature du corpus recueilli

Une partie des productions écrites a été proposée au cheigotpus com-

prend :

entre une et deux production(s) écrite(s) par apprenarghegui sont
constituées des réponses aux taches T1, T2, T3 et T4 derhdisees

deux séances;

trois enregistrements de séquences de cours d'une duréerdmBtes
pour évaluer les formes que peuvent prendre une partie denges
oraux synchronés

D'autre part, des données complémentaires ont servi a owgr une partie des

analyses, il s'agit :

des statistiques issues de la plateforme d'apprentistéomdle) concer-
nant le partage des productions qui a aussi servi de suppartgs res-
sources du cours de maniére asynchfo@es statistiques ont permis de
véri er, d'une part, l'intérét porté par les étudiants ausoguctions de
leurs pairs et, d'autre part, I'usage des outils suggéras lds ressources

du cours;

3La durée réelle des enregistrements est en réalité plustiame que les 30 mi-
nutes indiquées, cependant ne sont ici pris en compte quenkegistrements dans
lesquels les apprenants ont donné leur accord écrit poupulsiesation.

“4La plateforme d'apprentissage Moodle permet le recueil attndes statistiques
de consultation de certaines ressources. Ces statisfiopiegartie de ce que I'on ap-
pelle plus largement les statistiques d'apprentissagex<€eont contribué a la collecte
d'informations propos des usages des ressources pédagegias séances de cours.et
au croisement des données recueillies dans le corpus.
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d'un bilan dans lequel il est demandé aux étudiants de paedéa ma-
niere dont ils ont utilisé les dictionnaires de contexte,derrecteurs en
ligne, etc.

Méthodologie de I'étude

La méthodologie de I'étude repose sur une recherche-ie¢ion (Narcy-

Combes & Narcy-Combes, 2019) puisque hous agissons S prapresys-

temed'enseignement. L'approche des données se consacre asibiptEs

d'actions offertes aux étudiants et a I'enseignant, auém@ndit aux interac-
tions entre enseignants et apprenant, entre les appregtafgasemble des
ressources des séances de cours.

Approche et analyse des données

Les productions des apprenants comportent un ensemblenéts de ce
gu'ils ont percu dans les sollicitations des taches et dalscdes activités pé-
dagogiques. Ces possibilités d'actions offertes par lesecws pédagogiques
(cf. tableau 1) passent par la production d'un discours as@punité de sens
Entrent aussi en ligne de compte dans l'activité des éttslides ressources
complémentaires (vidéo, ressources internet, etc.) albegules apprenants
ont parfois fait appel pour répondre a la tache. Pour pracé@detre analyse,
nous avons choisi de ne pas mener en amont de catégorisetialodnées. Le
cadre conceptuel de typologies d'affordances potensi¢tie tableau 2) guide
I'analyse sans pour autant décider des résultats a prodlgidage des don-
nées et son analyse sont donc interprétatifs et qualitMifes & Huberman,
1994). En procédant ainsi, il a été ensuite possible de d¢gag premiere sé-
rie de catégories d'affordances et d'en analyser les typmsalyse de contenu
a suivi un double procédé de codage manuel et automatiquérdoaogiciel
Atlas.Ti 9 et du logiciel Voyant Tool qui permettent de garda vue un en-
semble de cooccurrences sans ordre préétabli (Barry, 1988)ns qu'il s'est
avéré dif cile pendant le codage de séparer certainesddfores en sections
distinctes (Aronin & Singleton, 2012b). Néanmoins, cel&mps, de maniére
complémentaire, d'appréhender I'entrelacement de I'eride des données.

Présentation des résultats de I'analyse des données

L'ensemble des résultats est présenté dans le tableau dudl faut préciser
gue pour des raisons de clarté, la description détailléedaines typologies a
été supprimée dans la présentation des résultats. Danisleauales résultats
du codage des données des séances de cours sont préseatémeapdes
autres types de taches parce que le traitement des donadessrété le méme.
De plus, dans I'étayage ont été pris en compte les momenmtsediction des
étudiants entre eux ou dans les échanges avec I'enseignant.
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TABLEAU 4

Présentation des résultats de l'analyse des données

Types d'affordances de

Types
I'approche translangagiére

Nombre

d'affordances d'occurrences

Résultats d'analyse des productions des apprenants [n = 58]

Affordances langagiéres pluri/multilingues PALA 26
PALI 56
PALP 18
Affordances langagiéeres de type métalinguistique PAM#&taT 5
Type d'affordance métalinguistique : lexicales, PAMétaT2 24
syntaxiques, prononciation, autre type PAMétaT3 10
(pragmatique, socioculturelle, etc.) PAMétaAT 21
Affordances langagiéres de type socioculturel et  PAMétano 24
métacommunicatif PAMétaTrans 36
Affordances langagiéres mobilisant des PATrad 24
ressources qui contribuent a la production de sens
Résultats d'analyse des séances avec I'ensemble des apfz¢m= 3]
Affordances langagiéres pluri/multilingues PALA 9
Type d'affordance métalinguistique : lexicales, PALI 9

syntaxiques, prononciation, autre type PALP 2
(pragmatique, socioculturelle, etc.)

Affordances langagiéres de type métalinguistique PAM#&taT 4
PAMétaT2 6
PAMétaT3 0
PAMétaAT 5

Analyse des résultats

Les résultats du codage et les analyses sont répartis erpadies. Une pre-
miére partie rend compte des affordances offertes dansdtable du corpus
recueilli. La deuxieme est consacrée a l'analyse des affaréls offertes au
développement de la conscience métalinguistique desagtisdpendant les
séances de cours. La troisieme aborde les affordancespliiiingues et les
phénoménes émergents propres aux pratiques translaregagié

Analyse des affordances offertes aux multilittératies

Dans lI'ensemble du corpus, on peut observer que tous les tjaffordances
sont répartis dans les différentes activités pédagogidassséances. Néan-
moins, certains d'entre eux se retrouvent plus fréquemmens des taches
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spéci ques, par exemple T1, T2 et T3. Dans les productiorssaggrenants
en réponse a la tache T1, il existe un nombre plus élevé d&&sogui com-
prennent des marques de discours métacommunicationgel§jntandis que
l'usage de ressources transsémiotiques est en propottisrimpportant dans
T2.Lestaches T1, T2 et T4 proposent d'utilislangage pour parler du lan-
gagepour ensuite observer les produits des uns et des autrestehsda pro-
duction de sens. On peut ensuite ajouter, dans les possllactions offertes
par les taches T1 et T2, que les étudiants utilisent des géasadiscursifs pour
mettre en relief certains mots ou certains aspects du famotiment langagier
de LI ainsi que le montre cet exemple d'explication inclussik réponse a la
tAche : « Pour terminer cette petite comparaison en espaguoslne faisons
pas la liaison, ce qui en fait une langue facile a écouter etndpcendre ».
Ces procédés découlent de la nature méme de la tache, nwostilaussi des
moyens d'établir un contact avec le lecteur et de faire rdagiestinataire. La
présence de marqueurs métacommunicationnels comprersbntament des
procédés discursifs, mais aussi des smileys. Cela indigoe gue les taches
T1 et T2 ancrent le travail des étudiants dans une dimensigale située. On
retrouve des fonctionnements similaires avec la tache Wmhoedans le com-
mentaire déposé par cet étudiant dans le forum qui accoreEréponse a
la tAche : « Bonsoir professeur et mes camarades, voici, ragailt Autobio-
graphie Langagiere ». L'ensemble de ces affordances denigb@comunica-
tionnel permet aux apprenants de communiquer des émotioiie jouer avec
la langue.

En procédant a des analyses de contenu plus approfondies.anons
relevé des occurrences de différentes fonctions de typeecsationnel (Ja-
kobson, 1960, cité dans Lombart & Fairon, 2020). Certaimedyrctions sont
trés marquées par les scripteurs qui expriment leur cagaoteleurs valeurs
et s'adressent bien a un lecteur supposé (Ollivier, 2014nge on le constate
dans cet extrait de production d'un apprenant : « Est-ce guéez-vous sa-
Voir pourquoi. .. Accompagnez-moi pour le découvrir! ». Ggees d'énoncés
soulignent qu'un type de tache T1 et T2 permet de rapproesesituations a
I'écrit de situations d'interactions.

Possibilités d'actions des outils de traduction et de corafsns de langues

Les affordances offertes par les outils de traduction etateparaisons de
langues se retrouvent dans toutes les taches. On remartraedades outils
de traduction et de différents types de dictionnaires (dgue francaise, de
contexte, etc.) surtout dans productions en réponse abgs4d@ 1, T2 et T3)

lorsqu'il s'agit de comparer des langues, mais on en voisilastrace dans
la production de sens. Ce type de marques correspond aux mm e les

apprenants cherchent a I'aide de différents moyens et deepsas créatifs
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a ne pas rompre une production de sens. Dans ces cas prégesubdire
qu'une partie des énoncés garde les traces de recompass#tinrtenues par
différents outils d'aide a la rédaction dans certains éaergui mettent en
relief les besoins langagiers des apprenants en répongéénhka En effet, la
création de contenu se fait avec le souci de ne pas abandesn@gles de
I'écrit en frangais. Par exemple, dans cette propositiopatme de la tache
T3, les parties soulignées montrent les ajustements faitégudiante :

Puzzle, je le prendguand je suis seule.
J'aime le puzzle, il me laisse calme.

Résous ces images brisées,
Imaginer la ressembiguand ils sont complets.

Puzzle, | take itvhen I'm alone.

| like the puzzle.
Solve these broken images,
Imagine what it lookdike when they're full.

HE FEEHC—PANNESEERT
HENHE, BERTE .

Ce poeme a d'abord été rédigé en francais lors d'une séarmride Cer-
taines parties des textes en chinois, anglais et frangaisleat ne pas avoir été
traduites : « il me laisse calme », par exemple, existe ercéiaret en langue
chinoise, alors qu'en anglais, cette phrase n'est pas itad'autre part, la
partie de la phrase «je le prends » en francais parait s'apmuwy I'anglais
alors qu'en langue chinoise, le sens original semble dagentorrespondre a
« ramasser » ou au verbe « réunir». Il en est de méme avec « wathe-
vient « la» en frangais. S'il semble dif cile d'approcherastement les raisons
qui motivent ces choix sémantiques, ces traces témoigéantnoins d'un en-
semble de manipulations dynamiques de l'intégralité der@gre langagier.
Notons qu'une simple approche monolingue ou de passages dangue a
l'autre ne permettrait pas de voir ici que I'étudiante puilsas ce répertoire
les informations dont elle a besoin et procede a des ajustsrpeur rédiger
son poéme.

De maniere générale, le codage des énoncés a révélé quailagilan,
la rédaction et la révision de certains textes ont été faesi par I'outil nu-
mérique (dont font partie les correcteurs en ligne). Si uaigp des usages
réguliers des dictionnaires de contexte a été con rmée Bendchanges avec
les étudiants, il aurait été cependant intéressant de carsalus de temps
a n de leur demander de maniére plus précise comment ils yemturs. On

Vol. 11, 2021 125



CAHIERS DE L'ILOB OLBI JOURNAL

peut ajouter que, dans les séances de cours, ces aspe@stagagné a étre
davantage exploités et accompagnés.

Possibilités d'actions offertes par 'usage d'artefaatarissémiotiques

Comme mentionné auparavant, les apprenants sont libregégrer des images,
d'autres sortes de médias ou modalité dans leur produdt@riache (T2,
n=32) est celle qui offre le plus de possibilités d'actiorupdiassociation
d'images et de sons aux écrits. Ces images, sons et vidébdewrontenus
sémantiques qui accordent plus de sens aux mots (cf. T2edegétudiants
choisissent d'ajouter en complément des langues initieteadditionnelles.
Les images complétent ce qui ne peut étre exprimé par le dgen@éress,
2003). D'autre part, on trouve dans une partie des produet{o=2) de ti-
mides approches d'hypermédias faconnés qui sont des naSlantgractifs
d'écrits, d'images, de sons et de graphiques de littéraimselles. Avec une
moyenne de deux images par production dans la tache T2, ad@&ntre elles
n'est ajoutée sans le secours du texte qui semble étre uosipgispensable.
Elles permettent sans aucun doute une interprétationgnigs tHu contexte par
le lecteur, en particulier pour la tAche T3.

D'un cbté, on peut déduire du recours aux images ajoutéesxael qu'il
contribue a construire des relations sémantiques sigtesren effet, si les
étudiants les utilisent, c'est qu'ils ont ressentent ledir@sD'un autre c6té,
ce travail est ré exif dans le sens ou cela signi e gqu'ils $garvenus a dé-
nir le but des images qu'ils ont pris le temps de sélectione prendre en
compte les relations des images entre elles avec le textereédaluer les as-
pects esthétiques, techniques et sociaux. Ces imagesussitdas outils qui
calquent les moyens de communication qu'ils utilisent aatigiien. Dans la
grande majorité, les traitements d'images, de sons et dmsgidont donc per-
tinents et créatifs. On peut noter que la dimension soadiaidicite des images
associées au texte permet de donner du sens au contextelles Td et T2,
de transmettre et d'appréhender les « messages » d'aufresnats selon des
processus qui sont ancrés aussi bien dans l'interactioalegbagenais, 2012)
que dans un cadre culturel partagé.

Pour terminer cette partie d'analyse des possibilitéstiias offertes par
les multilittératies, il semble que la réponse des étudiank taches permet la
construction de textes qui approfondit leur ré exion s lengues, et ce, de
maniére asynchrone. Ce faisant, ces réponses offrent dethpités d'actions
complémentaires qui peuvent déclencher une interactiva ks lecteurs sup-
posés (les autres apprenants et I'enseignant) qui se @ppde celle qui est
vécue dans les séances de cours.
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Analyse des affordances offertes au développement de la smience méta-
linguistique

On constate que les séances de cours suggérent davantaggsitdipss d'ac-
tions pour des échanges orientés sur une ré exion métastigue spéci que,
ce qui est normal étant donné les sollicitations de |'ensaig pour I'organi-
sation de la nature des échanges, par exemple dans I'écES8iggue nous
aborderons en détail dans la partie suivante. Pour ce qdessteponses aux
taches, malgré quelques rares épisodes ré exifs des aqmisesur les relations
syntagmatiques entre les langues initiales et le franglés, mettent davantage
en jeu une ré exion métalinguistique orientée sur le lexiqu

Comme l'indique le tableau 1, une partie des séances des cEpose sur
des échanges entre I'enseignant et les étudiants a parjuesions posées
sur certains aspects du francais, activité de comparaissitatigues (Auger,
2010) qui est d'ailleurs suggérée dans les approches [gi&lne autre partie
de ces échanges se réalise aussi au sein des groupes daypren

Dans I'extrait de la séance qui suit, I'activité de manipiga de type mor-
phosyntaxique (Byalistok, 2001) prend sa source dansdiagion du fonc-
tionnement de la phrase en francais comme on peut le condi@te cette
discussion entre étudiafts

T. ... \Vous parlez juste avec la conjugaison du verbe : tu maaggg/hum. Tu
peux seulement utiliser la conjugaison.
F. ... En espagnol, je pense que pour ¢a, on peut parler justea@eenjugaison

du verbe. Il n'est pas nécessaire de ajouter le sujet, jastern avec le verbe.
T. ...Oui, tupeux I'enlever ...

F. ... Mais ca dépend parce que si tu regard(es)er les poengesitafe, comme
¢a, pour moi, (ce) n'est pas une chose de la maniére d'éatast, pas une chose
vraiment formelle. Si tu veux écrire le sujet, tu (peux) Eécca.

S. ...Maintenant je comprends que (pourquoi) tous les joua,d demandé a vous
qui parlez espagnol, n'oubliez pas (a vous) écrire le sujet!

T. ... Nous n'avons la possibilité pas d'écrire le sujet ...
(Rires)

T. ...Est-ceque c'est quelque chose qui ressemble a noteestrukcture du coréen,

caressemble ala nétre ... a notre langue ? ...

S. Je pense que coréen, n'est pas comme (le) japonais, c'sslitiéle a écrire . ..
mais la phrase (en coréen, comme en japonais) est la méme. @iabord, le
sujet, objet et il faut nir la phrase avec euh ...

F. Unverbe?...

5Dans la transcription des dialogues, les points de suspemnisi début de phrase
et en milieu de phrase servent de raccord avec ce qui précesdenots placés entre
parenthéses sont ajoutés pour faciliter la lecture desegliak des apprenants.
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S. ... Oui, un verbe ... Pour nous, c'est trés compliqué poureappe anglais,
pour écrire.

Dans I'échange, S. prend conscience des raisons qui mblimeseignant
d'un autre cours a insister a n que les étudiants hispanopb@lacent cor-
rectement le sujet dans la phrase en francais. On y voit hienl'gttention
aux formes est portée par l'interaction et la ré exion. Ceha@nge fournit
par ailleurs a I'enseignant des indications sur la maniénm ¢h langue ini-
tiale contribue au développement de la langue additioarf€limmins, 2000;
Garcia & Li, 2014). La remarque de I'étudiante S. permet leetldppement
d'une compréhension conceptuelle du francais, de I'esplagmu coréen avec
des possibilités offertes pour faire preuve d'abstractigsier, établir des liens
avec d'autres concepts grammaticaux. Un autre point aeekst |'attention
portée aux formes, au sens et aux fonctionnements langa@ela est d'au-
tant plus intéressant lorsque cette attention se constrpértir du discours
des étudiants :

K. Pour moi, écrire en francgais n'est pas facile parce que ghiisad'abord de ma
langue maternelle, puis en arabe, et puis ... ensuite egdisgrdonc ... C'est
pas facile . ..

Ces échanges sont a la fois des épisodes discursifs et dasgias mé-
talinguistiques. Ce sont des activités a part entiere gumptent de résoudre
des problémes en frangais en invitant la pluralité des lasgétayage ne se
construisant pas uniquement a partir du discours de I'gnset, les questions
et réponses des apprenants permettent de jouer avec les etdes normes.
Les dialogues les entrainent aux fonctions incitativesirisques et méta-
linguistiques. C'est donc I'apprenant qui médiatise etstnorit les relations
entre langues initiales et langues additionnelles. Cesodpk et ces possibles
interférences rappellent par ailleurs que les opératicagpdopriation et les
stratégies d'apprentissage d'une langue (Py, 1991) sanpprisibles.

On peut aussi noter que certaines affordances sont plutanée€s de
la dynamique en jeu de I'ensemble des langues du répersmigagier que
d'autres. Dans les échanges ES3 qui portent sur les expnessnageées, les
étudiants sélectionnent librement des expressions déésedites langues et
essaient de trouver des équivalents en francais ou de thergalLes échanges
offrent ensuite des possibilités de ré échir au niveaudeaket culturel de ma-
niére partagée. L'extrait qui suit montre de quelle manléseapprenants et
I'enseignhante se saisissent de moments pour partager sedeeoces expres-
sions en plusieurs langues :

I.  Chez nous, faire la vache, c'est ne pas écouter ... Je voles paus ne voulez
pas écouter, vous faire la vache.
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E. Ah oui? En francais, on peut dire il fait la vache ¢a ... Je v dire il est
paresseux ou peut-étre ce qui se rapproche, c'est. .. a'gathe qui voit passer
le trairP.

I. ...Etre acheval sur quelque chose ... Il se trouve dans latgeie aussi, c'est
la méme chose, se jeter dans la gueule du loup, c'est la méose.ch

E. Ces expressions-la, ce sont les mémes ? Mais c'est pas en @'abt en quelle
langue ? Je sais pas bien prononcer, c'esten?...

... C'est en langue maternelle, c'est en toubou.

... Toubou ? C'est ¢a ? Je prononce bien?...

... Oui, lalangue maternelle.

Oui, la langue maternelle. Vous parlez trois langues, ¢ast Peut-étre plus ?

m = m=

... Trois. Oui, avant, je pensais pas mais maintenant, avégue) vous m'avez
dit, je peux dire (que) je parle trois langues.

Ce type d'activité et de ré exion métalinguistique n'espemdant pas spé-
ci que & une approche translangagiére. Ce qui est en reegpicis révélateur
de la dimension translangagiére de ce type d'affordanest t& maniére dont
I'étudiant I. fait reposer cette activité sur I'ensemblesdangues de son ré-
pertoire langagier. En effet, comme le montre I'extrait danm@re implicite,
questionné en début de cours, cet étudiant dit parler deyuks : I'arabe et
un peu de francais. En insistant un peu, il nit par dire gpérle une langue
«locale », un « dialecte ». Progressivement, dans les sedeamurs, il com-
mence a mentionner et a utiliser cette langue initiale idisigit des compa-
raisons avec le francgais. Dans cette séance sur les expressiagées, il se
rend compte que les expressions en toubou sont plus proebesxgressions
en francais que l'arabe.

D'autre part, I'arabe occupe ici une place intéressantabbtd présenté
par I'étudiant comme langue initiale unique, son statulévensuite au fur et
a mesure du cours, comme langue ressource parmi d'autres.

Affordances pluri/multilingues et phénoménes émergentsrppres a la pra-
tique translangagiere

Comme on vient de le voir, les résultats des analyses deslaffoes langa-
giéres con rment une évolution dans le temps du processudscientisa-
tion qui aide a gérer I'ensemble du capital langagier elcalt Cette prise de
conscience se matérialise en particulier lorsque I'étutda exprime sa dif -

culté a passer de la langue toubou a I'arabe pour ensuitesat frangais. Un
positionnement relatif de la pluralité des ressourceslistgjues est visible

5Dans ces échanges et les précédents, les initiales condesgich celles de noms
ctifs d'étudiants et l'initiale « E. » correspond a celle denseignante.
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non seulement dans les séquences enregistrées, mais aussedtaines pro-
ductions écrites d'autres étudiants arabophones ou angihegs en réponse aux
taches T1, T2, T4. Pour ces apprenants, ces taches semimerdté I'occa-
sion de faire passer ces langues qu'ils quali aient au dégmfangues locales
secondaires (yoruba, kanembou, toubou, etc.) en prenlage.On peut donc
considérer que ces taches contribuent au développemeidelgité de cer-
tains apprenants. Cette prise de conscience est impogantdes étudiants
comme pour les enseignants pour mieux comprendre d'évéaglnterfé-
rences entre les langues du répertoire langagier. On pewt stlwutenir que
ce type de pratique dinanslanguagingpermet qu'une partie des langues des
répertoires langagiers ne soit pas supprimée (Garcia)2009

Outre cela, nous avons vu qu'une position relative de ladamgssource
est visible dans les possibilités d'actions offertes paitéehes. L'analyse des
affordances des taches T2, T4 et surtout T3 montrent qusgjderles étudiants
rédigent dans différentes langues, le nombre d'énoncés selon I'effet et le
message qu'ils souhaitent produire sur le lecteur. Ce seosrsstruit dans une
acceptation sociale et en interaction de « personne a persompar exemple
dans les taches T2 et T4. Le passage par I'anglais ou paraésctions en
anglais en réponse a la tache T4 montre que les étudiantsmsttience qu'ils
seront lus par d'autres et que cela permettra aux lectetesiels d'aller vers
d'autres types de LI (chinois, coréen, turc, viethamiea,)eTous ont recours
aux systemes d'écriture de ces langues sans passer paamEsiptions.

Les affordances liées a la langue initiale et aux languesiaddelles sont
mieux représentées dans T2 et surtout dans T3 et T4. De plisjshges
qui sont faits des langues initiales sont trés variés. @ertatudiants mobi-
lisent quelques énoncés ou phrases, tandis que d'autrésiteht pas a rédi-
ger des paragraphes entiers en LI. Cette variation quawveitat qualitative
marque bien les possibilités d'action offertes par ce typpmtoche pédago-
gique qui permet de tenir compte des motivations de chacdesindividus
en particulier.

La répartition des différents types d'affordances langegs indique de
manieére complémentaire la présence d'autres languessisigerépertoires
langagiers des étudiants (n=18). Selon Billiez (2011 }eqatésence est a as-
socier a la compétence « passive » dans d'autres languesmautt dit des
langues que les apprenants sont capables de comprendrei¢assau texte,
avec une modalité de communication plurilingue croiségabéeau 5 montre
les langues que nous avons identi ées dans les deux grolgggzdnants.

Ce méme tableau (tableau 5) dresse un bilan des languestdgtégoro-
gressivement incluses dans les activités de cours dan®lesgtoupes. En
fournissant un ensemble de possibilités aux étudiants,ogmu'ils ont été
en mesure d'inclure les langues qu'ils souhaitent sansuguiae contrainte ne
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TABLEAU 5

Répertoire des langues émergentes dans les activitékatrgagieéres mises en ceuvre
dans les deux groupes d'apprenants (n = 28)

Langues initiales et langues “passives” émergentes

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

Langues | Allemand | Anglais Tamoul | Toubou + |Vietnamien | Anglais Anglais | Portugais |Espagnol+| Yoruba |Norvégien | Anglais
passives |+ Quechua Kanembou Italien +
Chinois

7 1 1 3 1 5 1 2 1 2 1 2
Langue

initiale Espagnol Turc Tamoul Arabe |Vietnamien | Chinois Coréen | Portugais | Ukrainien | Anglais | Allemand Coréen

soit vraiment donnée comme c'est le cas pour la tache T4.

L'apparition de ces langues semble ainsi résulter de la ratibn des
pratiques suscitée par les activités du cours. C'est lecfaableau 4) de trois
langues (espagnol, italien, chinois) associées a l'uleriqui est la langue de
cette apprenante. Dans I'exemple suivant, on voit que laet§é) lui permet
de choisir la maniére dont chaque épisode langagier prendom sens dans
son texte :

Comme un enseignant et écrivain ukrainienne de XX siéclsyMaukhom-

linsky, a dit : ...Wob I biti —treba znati , a wob proniknuti v
takutonku ineos nu ,velignu ibagatogrannurq , kmova,treba
Ti | biti — Vasil~ Suhomlin~ski i .

Les apprenants se saisissent, d'autre part, de la possidiéntrelacer les
langues, de les juxtaposer et d'en examiner les différences

El es muy aguacatao y no quiere salir a divertirse. Il est(aggacatao) et ne
veut pas sortir et s'amuser.

Ici aussi, on peut noter que les taches T2, T3 et T4 offrenpdssibilités
d'actions variées qui s'entrecroisent de moments ré egifs le lexique, les
sons et les dimensions pragmatiques. Un certain nombnediétts choisit de
présenter des mots qu'ils considérent comme « intradeisibl Dans ce cas,
ils n'hésitent pas a placer ce mot au milieu de phrase endfancomme le
montre |I'exemple ci-dessus.

Nous n'avons pas encore abordé les types d'affordancesigndaaddi-
tionnelle ni ceux qui n'entrent dans aucune catégorie nmgaistique réper-
toriée (n=21). Lexemple de production écrite suivant estrésentatif du type
d'affordance en réponse a T1 que nous avons classé dansagterie :

Surtout, si tu apprends la langue de la méme famille de langr@mme la
nouvelle langue de langues slave ou des langues romane dande®s ger-
manique, les connexions et la compréhension de la différende la similarité
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entre ces langues pourra t'aider de créer une image de laoguglexe et pré-
cise dans ta téte.

Ces affordances montrent que les tdches ampli ent les piigss d'ac-
tions avec un transfert des postures de I'apprenant ver@léedfexpert. En
laissant les apprenants libres de choisir, il nous semtddegtaches accordent
une place centrale a la création et a la production de sererdeignement-
apprentissage, tant pour lI'apprenant que pour I'enseigh&r2018). On peut
en conclure que I'ensemble des activités favorise I'émeegel’'une conscience
métaré exive et métalinguistique approfondie sans pouasiLs'arréter a ces
seules dimensions.

Discussion et conclusion

Cette recherche-intervention a cherché a explorer des msaye rendre cer-
tains concepts dtranslanguaginget des multilittératies applicables dans des
approches pédagogiques en contexte institutionnel dgmseent du fran-
cais. Cette mise en pratique auprés des enseignants npasetvélée aussi
participative que nous le souhaitions au départ. C'estfeh &partir des ques-
tions posées par la mise en ceuvre d'une approche plurielmegpartie de
ses objectifs a été ajustée pour expérimenter ce qui étséile de faire dans
la pratique auprées des étudiants internationaux. Il ssagfisle chercher d'un
coté a aller plus loin que ce qui avait déja été initialemenppsé en explo-
rant les apports dtranslanguaginget des multilittératies et d'un autre coté a
susciter une ré exion individuelle et collective sur leafques. Les résultats
préliminaires au sein de I'ensemble de I'équipe enseignaaht encore mi-
tigés méme si on peut dire que les pratiques ont permis deenguelques
échanges et ont contribué a faire partiellement évoluensitipn d'une partie
des enseignants depuis les discussions initiales.

Si l'on souhaite in uencer les comportements et les pra&au atténuer
les réticences conscientes ou inconscientes, le travkil rétexion entamés
doivent donc étre poursuivis un plus long temps.

On peut surtout dire que cette approche pédagogique a lmoata le-
ver une partie des doutes sur une mise en pratiquegashslanguagingno-
tamment aupres d'étudiants débutants, dans un context cankeption de
I'enseignement-apprentissage des langues au niveatutisinel semblait éloi-
gnée de celui des approches plurielles.

C'est en effet avant tout sur la maniére dont les étudiantsaooueilli
ces pratiques que cette étude nous semble offrir quelgatspiproposer de
prendre en compte l'intégralité du répertoire langagies éeidiants et leur
laisser la possibilité de s'appuyer sur leurs ressourcengteensuite de sug-
gérer des activités et des taches sociales et situées. @aipsidire que cette
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étude témoigne du large éventail d'affordances que lesifplultilingues ont
a leur disposition (Aronin & Singleton, 2012b) et dont les@ignants peuvent
se saisir. En étant principalement orientés sur ce que f@eagnts ont fait des
pratiques pédagogiques mises en ceuvre, ces résultatyyd@osfrent en pa-
rallele une vision des possibilités d'actions qui leur soifértes. lls montrent
aussi que ces pratiques n'entrent pas en opposition avies eeloptées dans
les autres enseignements du service. lls soulignent ndarsent de quelle
maniére leranslanguaginga de pair avec les multilittératies, mais aussi com-
ment ce mode combiné peut engendrer un mode ré exif sur digmement-
apprentissage des langues et ainsi re éter la pluralité eréativité des in-
dividus pluri/multilingues. Ce faisant, il permet, nousrdge-t-il, de mieux
répondre aux besoins réels et individuels des apprenants.
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Abstract

The New London Group's 1996 manifesto was a clarion call toced
tional researchers to fundamentally redesign languagéditamacy edu-
cation for the needs of global learners communicating invévg digi-
tal media environments. In this conceptual overview, thewth “what”
and “why” of multiliteracies are critically re-examinecdfn the perspec-
tive of mobile digital language learning in posthumanistdimeecolo-
gies, with attention drawn to paradigm shifts in languagehhology,
multimodality and context. We argue that Web 3.0 envirorisiefdl and
rapidly emerging algorithmic cultures have outpaced egdiitical the-
orizations of multiliteracies and digitally mediated legng practices as
well as meaningful implementation of multiliteracies pgdagies in
schools. We then reconsider the affordances and constrafitrt/eb 3.0
tools for multilingual/plurilingual language learningné sketch path-
ways for critical and productive engagements with mobileicks and
multiliteracies pedagogies that reframe and advance tperitant criti-
cal work of the New London Group.

Key words: multimodality, mobile learning, plurilinguain, posthuman-
ism, production pedagogies

Résumé

Le manifeste du New London Group (1996) était un appel aurctiegirs
en éducation a n qu'ils repensent la didactique des langiefe la lit-

tératie pour s'adapter aux besoins d'apprenants monésaljsi commu-
niquent a partir de médias numériques toujours changeaatss cet ar-
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ticle conceptuel, le « comment », le « quoi » et le « pourquaes lité-
raties multiples sont réanalysés de maniére critique sanglé de I'ap-
prentissage numérique mobile des langues dans les éfogsthuma-
nistes des médias, en soulignant les changements de paeadigsujet
des langues, de la technologie, de la multimodalité et detextes. Nous
soutenons que les environnements des médias du Web 3téllijance
arti cielle et les cultures algorithmiques qui émergentidement ont dé-
passé les théorisations critiques antérieures des titgraultiples et des
pratiques d'apprentissage numériques, ainsi que de laenigeuvre si-
gni cative des pédagogies de littératies multiples darssdeoles. Nous
réévaluons ainsi les possibilités et les limites des odtil$Veb 3.0 pour
I'apprentissage multilingue et plurilingue. Finalememous présentons
des pistes pour un engagement critique et productif aveappareils
mobiles et les pédagogies de littératies multiples quirretdent et font
avancer le travail critique et essentiel du New London Group

Mots-clés : multimodalité, apprentissage mobile, plagliisme, posthu-
manisme, pédagogies de la production

Introduction

The New London Group'sNLG) 1996 landmark article, “A pedagogy of multi-
literacies: Designing social futures,” was a clarion caktiucational research-
ers towards a fundamental redesign of language and literdagation in the
shifting geopolitics and dawning digital era of the latet28entury. The ten
collaborating authors who formed tihne.G coined the ternmultiliteraciesto
refocus literacy learning on the social futures of lingsesty and culturally
diverse learners in evolving digital societies, addras#ire “why” (respond-
ing to radically changing socio-technical contexts), “®¥/h@nultimodal re-
design) and “how” gituated practiceovert instruction critical framing and
transformed practiceof multiliteracies NLG, 1996).

The authors' manifesto jump-started reconceptualizataftanguage and
literacy education in diverse global contexts, stimulgtirplethora of research
studies and pedagogical explorations that took varieedtajies. Multilit-
eracies was interpreted kaleidoscopically, variouslokefifig New Literacy
studies, sociocultural learning theory, games studiestesyic functional lin-
guistics, identity investment in digital storytellingupilingualism and so forth
into critical explorations and pedagogical applicatidResearch and practice
variously centred on, included, brie y mentioned, or badlicskirted language
learners.

Early research on multiliteracies in educational pradixised on shift-
ing pedagogies in digital literacies (Selber, 2004); glbhttsansformed class-
room practice (Anstey & Bull, 2006; Cole & Pullen, 2009; H2gl2008; Mills,
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2010; Unsworth, 2001); New Literacy studies (Lankshear &oBel, 2006;
Pahl & Rowsell, 2005); and plurilingual learning designsii@nins & Early,
2011; Lotherington, 2011). Multiliteracies as a label wimys, loosely ap-
plied around multimodal resets in pedagogical intervergtiand applications,
rendering the term somewhat dif cult to pin down. As Web 200Is and en-
vironments emerged in the early 2000s, multiliteraciesagedies faced chal-
lenges from co-emerging institutional constraints andddadization move-
ments shaped by neoliberal narratives (Garcia, Luke & $egh®18). In this
political climate, theNLG's focus on learner agency in some interpretations
of multiliteracies was diluted, as was the emphasis on siisdeeing active
knowledge makers and situated co-designers of their faitlmavhat follows,
we brie y examine these historical shifts and tensions, afl s the need to
reassess multiliteracies pedagogies and language lgamand for Web 3.0
mobile and networked contexts.

“A pedagogy of multiliteracies: Designing social futuregds, in all fair-
ness, a temporal snapshot of socio-political conditiorgsthe Web 1.0 me-
dia environments of the mid-1990s. Notably, over the ergsgumarter century,
a number of participatin@lLG authors continued to advance their theoreti-
cal positions. Bill Cope and Mary Kalantzis, who have comid to research
and publish voraciously, revised the “how” of multiliteres from “situated
practice, overt instruction, critical framing, and tramshed practice” NLG,
1996, p. 88) to “ "knowledge processes' of experiencingcepiualizing, an-
alyzing and applying” (Cope & Kalantzis, 2015, p. 1) as theyved into a
more design-based re exive pedagogy of knowledge-acfibeir continuing
research invites us to interrogate normative de nitionsaofguage (Kalantzis
& Cope, in press).

Gunther Kress, who motivated the “what” design agenda ofitt@ (per-
sonal communication, 2009) continued to develop a socralaé approach
to multimodality that has deeply in uenced the elds of afgal linguistics
and second language education (e.g., Bezemer & Kress, 200t & Kress,
2010; Kress, 2010). Meanwhile, Allan Luke (Luke et al., 2p&@ntinued to
advance the critical framing agenda, reminding us thatoggodl, social jus-
tice and ethical exigencies today require us to rethinktaligiteracy learning
as a means of situating learners in agentive roles in thepteshere students
are understood as actors capable of confronting real-wbdtlenges and con-
troversies using digital tools in authentic contexts (Tlentret al., 2018).

Just over a decade after the original manifesto was pulljsbepe and
Kalantzis authored the article, “ Multiliteracies': Newdracies, new learn-
ing” (2009), which attested to the enduring theoreticalieand practical rele-
vance of “A pedagogy of multiliteracies” in changing sot¢éhnical contexts.
This work addressed Web 2.0 environments supportive ofxeraad/write
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(R/W), convergence and participatory cultures: increasingindcratized dig-
ital spaces where learners co-create and share media doditreging greater
learner agency and situated practices of making, digitsbgeand community-
based participation. By this time (2009), multimodal redesvas being recon-
ceived with and through signi cantly more powerful toolsde websites, blogs
and wikis, video editing software, graphic text-makinglg)pfan ction net-
works, digital audio workstationsDAwWs) and creative applications for the
smartphone. At the same time, corporative interests anglsoedia con-
glomerates were becoming increasingly pervasive in digpaces that had
previously been idealized as radically democratic (se@&srLee, 1996). In
2009, the “why” domains of techno-capitalist work, sociadia communica-
tion and politics had not yet outpaced the scope, critigabaand transforma-
tive purposes of “A pedagogy of multiliteracies.” HowevesylierNLG terms,
“post-Fordism” and “fast capitalism” (p. 66), were beindbsumed by neolib-
eralism, and neoliberal and market-driven logics wererbleshaping the ev-
eryday world of institutional schooling, aligning oldergics of technocracy
and administration with new forms of standardization ancbaatability em-
phasizing content coverage and decontextualized skilsieg (Lotherington
& Jensen, 2011; Thumlert et al., 2015). This leads us to questhether we
have truly succeeded in instituting multiliteracies infd educational spaces,
or only in piecemeal, insular and institutionally atteraghpractices.

While we agree that the key critical, theoretical and peda insights
of theNLG are enduringly valuable, socio-technical contexts hanees2009,
been reshaped by emerging Web 3.0 environments whereipatticy cul-
tures have been recoded from the inside out by algorithnitaras, arti cial
intelligence Al), bots, big data, data analytics, machine learning, gaation
systems and related social media technologies that leantetgpellate unique
users into increasingly insular consumer and ideologicaldg. If early multi-
literacies work was in part shaped by sociocultural leagriheory and New
Literacies studies (Street, 1984) as well as the newentites described by
Rowsell and Walsh (2011), then contemporary contexts requs to attend
to what Toncic (2020) calls “newest literacies”: undersiiag the algorithmic
andAl-mediated literacy practices and systems that have emevgethe past
decade that mediate and organize communication on theyroatihspectrum.
Navigating these newest literacies, as we discuss belavessarily involves
examining the complex relationships language users fotimtwiman and dig-
ital nonhuman others in Web 3.0 environments, and undetstgrthe varied
ways posthuman actants (Latour, 2005) (e.g., bots, coatiensil agents) and
algorithmic systems in uence and shape language leartamguage use and
literacy practices in and beyond digital environments é2021; Leander &
Buriss, 2020). Notably, we turn to posthumanism as one xtusézing fea-
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ture of the digital language landscape, paying particutan&ion to the human-
technology dynamic wherein technologies are not only ugeortacted upon
by human users, but also act upon and through users, in turn.

Particularly in the context of mobile language learning, advocate for
a dismantling of pervasive binaries that de ne societalwdeof technology.
In this article, technology is neither a neutral tool matgll towards self-
transparent mastery or standalone accomplishment, assesed in language
apps such as Duolingo (Ahn & Hacker, 2012), nor is it a purelyative force.
Moving beyond essentialist divisions (e.g., user/toonan/machine and se-
rious/social language use), language learning and ligeresearchers must
attend to both the profound and nuanced ways language isnistamt ux
across platforms, contexts and Web 3.0 tool ecologies, evimgtriad human
and posthuman interlocutors are networked and in play.

This article examines evolutions in selected aspects ofitbe” and the
“what” of multiliteracies as conceptualized a quarter ceygo from the con-
temporary vantage point of mobile digital language leagndrawing attention
to paradigmatic changes in language in digital commurocatiechnology,
as considered through posthumanism and multimodalitydremnks; contexts
and situated practice afforded by networked mobile deyeed the opportuni-
ties for multimodal redesign in an era where ubiquitoustdignedia and tools
are in play to support learner agency and learning througikrawledge co-
construction and meaningful creative production: the segteed. Recent and
ongoing studies and data sources support the conceptual@vgwhich com-
mences the reconsideration of the “what” of multiliteradig examining tech-
nology and learning from Web 1.0 and the static e-bulletiarde of theNLG's
1996 article through the social media explosion of Web 2t the creep of
arti cial intelligence (Al) in Web 3.0 smart technological design. The article
then focuses attention on the institutionally neglectextsmf language learn-
ing in mobile contexts and digital ecologies, re-interprgtianguage, pluri-
lingualism and new hybridities in complex digital/phydicantexts. We then
rethink the “why” of multiliteracies, elaborating on thectaological affor-
dances (Norman, 1988) of multimodal media in Web 2.0 andi3/d@ments.
While emerging networked spaces and forms of interactiersabject to algo-
rithmic mediation veering from assistive to gami ed to meimayly invasive,
we highlight where emerging sites and tools provide opptites to critically
rethink multilingual/plurilingual learning in contextshere language learning
apps.Al, virtual assistants and algorithmic systems simultanyalsape and
constrain opportunities for language learning and cregiiwduction. In con-
clusion, we foreground a situated “production pedagogyo(so-Yarfiez et
al., 2019) orientation to language learning alongside ghmaytrends in immi-
gration and forced migration that have led to superdiveBéenimaert, 2013;
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Vertovec, 2007) classrooms across much of North Americasé&tcontexts
require researchers and educators to take up a reneweddo@aplity, diver-
sity and inclusionEDI) as a lens for redesigning plurilingual learning oppor-
tunities, multilingual/multimodal learning supports aadologically respon-
sive language learning, particularly in the Canadian ocdntehich, as Kubota
and Bale (2020) point out, stubbornly continues to focus ongligh-language
learning ELL) and French as a second languag@L].

Reconsidering the “what” of multiliteracies

TheNLG (1996) described the “what” of multiliteracies from the t@hcon-
cept ofdesign presaging multimodal composing, among myriad educationa
redesigns. Multimodal meaning making challenges a numbsedimented
concepts that formed the bedrock of language teachingjifepand assess-
ment, including static and universalist notions of langyagammar and text,
as well as separating speaking, listening, reading anéhgiinto siloed skills.
These notions are now discussed and reformulated in thextoot mobile
digital language learning.

Multimodal redesign

Multimodality is common to all communication, written angoken. No mat-
ter how limited by mediation (e.g., voice bereft of physieation in audio
recordings or alphabetic print devoid of illustration irpgaback novels), there
are concurrent indices supporting communicative intesitezmodulation and
vocal emphasis, layout and font choice, for example. Howeag& many re-
searchers have pointed out, it is the ever-increasing ifumatity in manipulat-
ing and combining semiotic resources for meaning in digiteironments that
has stimulated increased attention to multimodal comgpsin

The term multimodality is used in a variety of disciplinedscribe dif-
ferent phenomena or domains of inquiry (Kress, 2010; Moad2616). Re-
search on language pedagogy has tended to de ne modalitptipaally, e.g.,
“A mode is a socially and culturally shaped resource for mgkneaning. Im-
age, writing, layout, speech, moving image are examplesoafas, all used in
learning resources” (Bezemer & Kress, 2008, p. 171). Mutality, though,
is an intricate concept, approached from intercepting atehwoven histories
of thought, as well as diverse contexts of practice, contiposand textual
distribution.

In the eld of applied linguistics, multimodality is primdy described
from a social semiotic perspective (Kress, 2010; Kress &haeuwen, 2001;
Hodge & Kress, 1988), which is grounded in Ferdinand de Saa'ss(1916/
1995) semiology, and in the in uential grammatical thesrid linguist Michael
Halliday (1978), which further generated thinking on istemiosis (Liu &
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O'Halloran, 2009; Royce, 1999), resemiotization (lede2@0)3) and trans-
duction (Bezemer & Kress, 2016). Given that multimodalitypdaces logo-
centricity, repositioning language as one of many semiasources (Mon-
dada, 2016), accounting for sensoriality and mobility obewtied interaction
bene ts from Ellestrém's semiotically based intermediglparadigm (2010,
2018, 2021).

Research on multimodality fundamentally theorizes seémresources in
complex and dynamic interaction, encompassing not simplgtes as interact-
ing entities but dynamic modal relationships, genres as@dechoices (Beze-
mer & Kress, 2016). Kress (2005) explains:

| use the term “mode” for the culturally and socially proddaesources for
representation and “medium” as the term for the culturalbdpced means for
distribution of these representations-as-meanings,ishas messages. These
technologies —those of representation, the modes and diaissemination,
the media—are always both independent of and interdepénwiém each
other. (pp. 6-7)

Not dissimilarly, Ellestrom's intermediality theory (20p"“distinguish[es] be-
tween two profoundly interrelated but nevertheless disibés basic facets of
the communicative process: mediation and representafmr9). However,
in Ellestrém'’s theory (2018), four modalities — the “matdrispatiotemporal,
sensory and semiotic” (p. 292) — characterize all basic meslhich are fur-
ther qualitatively situated and technically displayed.

Despite the elegance of these and other in uential thetiama of multi-
modality, a commonality is the super cial glossing over ethnology as pri-
marily involved in material display. This obscures the uwhbly social con-
struction of technology, as well as the various social pcastof making and
learning with technology, which we now introduce as a preltedunderstand-
ing the mobile device and its technological, socio-pdditiand pedagogical
positioning.

Technology and learning

Technology —whose etymology derives from a combination hef Greek
techne art or skill, andlogos speech or reason — has been variously under-
stood to be restricted to or to include technique or technieghines and struc-
tures, the mechanical arts and crafts, applied scienceniion, engineering,
the pursuit of power or ef ciency, any means to an end, andem(vitcham,
20009, p. 469)

Technology is a complex and variegated term enfolding divepiste-
mologies. But as Mitcham (2009) helpfully summarizes,satdre, technology
features not just objects made and used by human beinggénedif contexts,
but also techniques and forms of doing, or practice. Latd00%) reminds us
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that tools and other non-human actants act upon, constndiloprovide af-
fordances for human actors who engage them, or repurposesitigationally
within networks that compose stable or changing elds otdig'se and prac-
tice. In a posthumanist understanding of technology, actiod agency, the
dynamic is inherently complex and the tools we design,agjlrepurpose or
modify are in many ways interactive “co-participants” (fay et al., 2015) in
our modes of inquiry, creative endeavours and languageitgacommunities
of practice.

Recognition of the socio-technical relationship betweeaken, artefact
and user starts to dissipate historically with the evolutid complex mass
technologies (Mitcham, 2009), rendering digital tools &k boxes. How-
ever, losing sight of the “irreducibly social” (Lawson, Z)(®. 48) and con-
structed nature of technology is fatal to critical engagetméth digital tools,
leading to the assumption that a technical artefact is asnamous source of
intellectual or pedagogical direction or, alternatelgtttools are neutral, self-
transparent objects which simply extend our intentionsanglify capacities.
The essentialist understanding of a device or a program asigmomous
technology that benignly enhances, ampli es or accelsratisses the intrin-
sic connection between the artefact and the society in whvweas constructed
(Bijker, 2010), and how the technical artefact can be valiputilized to repro-
duce or transform practices, roles and respective positboapacity or inca-
pacity, or how digital tools — far from being stable entittaat must conform
with their designers' intentions —become sites of, andrfatees for struggle,
creative repurposing and expropriation (Thumlert et &11,%). This acknowl-
edgement is critical to conceptualizing language, pedagogd learning with
and through networked mobile devices.

When educational technologies are introduced into edualtiinstitu-
tions, they are typically framed as discrete technicafacts that can enhance,
enrich or accelerate existing practices, or make extamtucisonal methods
and assessment practices more ef cient: from novel waysetifering con-
tent (e.g., using multimedia, whiteboards, videos and egglassrooms) to
new means of assessment, accountability and state gowesrianluding the
digitization and distribution of standardized curriculand national bench-
marks. That is, when implemented in schools, technologimalvations are
typically mapped onto traditional curricular structuresl@ducational role re-
lations, which are uncritically assumed to be a naturalistagpon which the
new technology is to be patched or added (Thumlert et al.5R04 this sce-
nario, innovations are mobilized not to transform or regesble relations or
positions of agency, but to sustain socially reproductiatiiutional priorities
or, under neoliberal conditions, advance techno-evatatip ideologies and
technocapitalist aims.
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More problematic still is the quality, relevance and appiatgness of cur-
ricular language learning content when accredited irtgtital oversight and
accountability are sidestepped entirely for programmahberketable product
development, as in mobile language learning via commeagip$ sold direct-
to-consumer on the unregulated digital marketplace. Theuage app is po-
sitioned and positions itself as teacher in a threadbargrano of behavioural
instruction and assessment of decontextualized vocabahalphrases (Lother-
ington, 2018) with possibilities for student redesign exated from both en-
gagements with language apps and in related classroomigeraahd
assessments.

Mobile digital language learning

We add mobility to the complex concepts involved in rethimgkmultiliteracies
for contemporary teaching and learning practices. Thetouresf what and
who is mobile in mobile learning, and where learning can fakee, is thorny:
mobility is relative. The learner, the device, the learnthg context and indeed
the teacher can all be mobile. But is this polymorphic mépitiaptured in
mobile language learning designs?

Mobile devices (e.g., smartphones and tablets) providaediridualized
on-the-go networked portal to the online world, affordingavel platform for
learning designs, interest-driven language engagemehsitunated practice
(Godwin-Jones, 2017). Smart mobile devices are powerfadlhald comput-
ers, housing multiple complex technical functions preglgembodied in sep-
arate apparatuses (e.g., word processor; camera; phtoo; edidio-recorder;
video-recorder/editor; music production software). Timigltifunction capac-
ity is linked to Wi-Fi, cellular networks and global positimg systemsGPS.
Mobile devices are, in this way, multimodal-ready, on-geedigital toolboxes
and artistic palettes, complete with bidirectional gldbahtion systems, global
networking capacity, cloud computing, nanosecond comoatiain and pub-
lication affordances. This is a very long way from the Web hagkdrop of
theNLG's 1996 multiliteracies manifesto and a salient evolutian Web 2.0
into Web 3.0 environments, providing mobile capacity foplexing language
domains in social contexts and for making and sharing coxplelti/pluri-
lingual texts.

Early pedagogical aspirations for mobile language legrimmagined ac-
cessible, low-cost, contemporary language educationugfir@esign-oriented
approaches (Kukulska-Hulme, 2009), facilitating colleddive and customiz-
able language learning. And indeed, digital mobile funwaiity has been har-
nessed for innovative language teaching in programs dedibg specialists
in language learning, such as augmented realif§) (anguage trails, utiliz-
ing GPSfor navigation through physical contexts in a target larggu@olden
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& Sykes, 2011; Pegrum, 2014), and interactive nonlineaytting pinned
to place-based quests (Liu et al., 2016). However, the tiésiogenealogy of
technology-enhanced language learning is rooted in th@sdBhguage labo-
ratory when behavioural pedagogies were current (Bo-&mnstn & Meyer,
2008). The untethering of 21st century mobile and virtuaklfrom oor-
bolted technologies enabled design-based, learnerezbpéidagogies that fos-
tered agentive learning (Bo-Kristensen & Meyer, 2008). ldeer, as Reinders
and Pegrum (2015) pointed out, the commercial trend to “aegpdn” (p. 2) of
mobile language learning leads away from collaborativeieg designs (mo-
bilizing the innovative affordances of mobile devices) &mds what Godwin-
Jones (2011) described as: “pedestrian, uncreative, galitiee [programs
that] ... did not take advantage of the mobility, peer cotimitg, or advanced
communication features of mobile devices” (p. 7). Comnedieinguage apps
default by design to antecedent behavioural drill learning

Purpose-built third-party applications, including faweg apps built for
language learning, are downloaded onto the individual'sisenartphone at
minimal to no upfront nancial cost (though costing in prexathrough invol-
untary data-sharing). Many apps offer new means for crgatithentic media
works and building communities around creative making dratiag (Thum-
lert, 2015). However, there is also a ballooning assortroéptoprietary lan-
guage applications developed by software developersrrithe teachers, for
users rather than learners and for purposes of nancial getimer than less
instrumentalized forms of educational tool developmeumtlierington, 2018).

Though language learning apps have inspired a gamut ofiseadrom
consumer boredom and frustration (Lotherington, 2018)dwovenient Chi-
nese vocabulary sourcing (Wu, 2015) to steppingstonegriogsg together
aridly functional language learning objectives (Alm, 2Dit&e best use is by
knowledgeable professional language teachers stratiggiteosing and us-
ing language apps or language app functionality for debiged learning and
meaningfully contextualized languagse Machine-accessed learning with al-
gorithmic feedback for the individual language learnerichitis the marketing
strategy for commercial app downloads, invites wholesaliamce on the app
as teacher substitute.

What the casual learner nds in most popular commercial leagyg apps
is decontextualized vocabulary and small phrase grammanarization (Bur-
ston, 2014; Loewen et al., 2019; Lotherington, 2018) medidly digital con-
versational agents, whose programming cannot accept siensarstitutes
or regional pronunciations (Lotherington, 2018). Duobn@ behemoth on
the multibillion dollar app market, provides a lock-ste@gimar translation
course (JaSkova, 2014) planned by designers to algoritiimenforce addic-
tive gaming behaviours derived from matching puzzle garodsetp learn-
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ers in the game, independently of actual language learrtdamites, 2014).
Gami cation mechanics are thus used in conjunction withcimanistic drill
pedagogies rooted in behavioural learning principles.

Ironically, the behavioural mechanics of gami ed learnimayv widely en-
coded in commercial language-learning apps are increlgssegn as systems
that might be re/applied and re/mapped over educationaksga schools to
make curricular activities more palatable and super giglhme-like. Gami -
cation seems a logical goal given that dominant forms ofssssent are de-
rived from similar extrinsic-motivational systems: thengiaation layer dove-
tails with existing school cultures where grades, testex@nd extrinsic re-
wards drive instruction and assessment (Nolan & McBridd,420Gami ca-
tion further disconnects language learning from intrialycmotivated — and
student-determined — purposes and domains of applicatimchcommon lan-
guage learning apps using gami cation principles in tunitedize behavioural
principles of reward, competitive relations and socialmaeferencing me-
chanics, where goals and aspirations are based on extgstafs (e.g., rank,
points, likes and accumulated achievement and status nsarkethis regard,
the algorithms of digital gami cation align with the algéhims of neoliberal
schooling.

A primary hurdle in digital language learning— mobile or retentres
on the conceptualization of language. Apps treat languagbsunded abstract
systems; programming is based on national standards itigerie regional
and social variation (e.g., a singular British English) p&m@re not programmed
for plurilingual discourse (e.g., nice idadest-ce pas}, and are generally ne-
glectful of multimodal resources and social media discesirblew grammars,
particularly those prevalent in small screen environmgats, microblogging
or texting) are ignored as are expanding hybridized orthplgies (e.g., includ-
ing emoji, such aéd and lexico-grammatical symbols, such as @, #) (Lother-
ington, 2021). In the next section we consider what is rezeghas language
in mobile language learning and discuss the shifting berdélanguage in
global multimodal communication, in expanded digital oghaphies and in
plurilingual communication.

Language, plurilingualism, new hybridities

In formal educational contexts, language has traditigriadlen viewed as an
abstract structure, divided into basic skills for pedagafpurposes: speaking-
listening-reading-writing. These four skills and theindar progression re-
ected 20th century child language socialization pattefwitowed by print-
era school literacy curricula. Early theories of commutieacompetence,
circa 1970 (Campbell & Wales, 1970; Hymes, 1972), were diyeaposition-
ing language from abstract structure with universalizedoto be correctly
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learned towards social medium with communicative funaitmbe put into
appropriate practice; in other words, from what languiage what language
doesin social context.

Consistent with the concept of language as abstract steuistthe concept
of multilingualism, which keeps languages distinct bothte societal level
and at the individual level, stressing the separate, addhntastery of each
language used by a person. The concept of plurilingualisnthe contrary,
is focused on the fact that languages interrelate and et particularly,
but not exclusively, at the level of the individual, stregsthe dynamic process
of language acquisition and context-speci ¢ use, in caitveith the coexis-
tence and balanced mastery of structurally conceived kgegi (Conseil de
I'Europe, 2001; Piccardo, 2013).

Theories and practices of linguistic communication havangfed mani-
festly over the past quarter century since tes's landmark article. The ap-
pearance of the iPhone in 2007 led to smart devices becolméngédominant
access portal for everyday digital communication (Ma2id 7). Rapid socio-
technical development has been written into the fabric nfjleage rooted in
creative innovations in digital genres that settle intongmzatical, discourse
and orthographic conventions. New hybridities importaittiude:

emoji, e.9.®, ®: cross-linguistic icons used to add emotional nuance to
communication. Emoji are accessed via an emoji keyboargrpromed
into smartphones (see Albawardi & Jones, 2020; Hern, 20adde3,
2018);

grammaticalized symbols, e.g., #, @ , which have importe#ntimation
signposting functions in telescoped mobile forums, sucmizsoblog-
ging. Each symbol also has proprietary lexico-grammatedterning
(see Lotherington, 2020; Luz6n & Albero-Posac, 2020; Zafpm,
2015);

environmental grammars, such as Tweet grammar, which isefdain
terms of characters, not words, e.g., “Today is #|IReadCan&cy! Il

We are celebrating Canadian authors and illustrators wkie beeated
amazing books for everyone to enjo £ & © &@” (see Luzbdn &
Albero-Posac, 2020).

Letters, the sound-graphicinterface of written languageé-digital print
environments, form a subset of pixelated symbols used irimiodial com-
posing (Cope & Kalantzis, 2004). Because visual digital imeate encoded
in pixels, text production becomes a process of multimodabmosing, ma-
nipulating and organizing semiotic resources into comglegembles, rather
than processing linear alphabetic writing. This hybriti@aincludes language
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itself, which is used plurilingually in many learning cortg alas, as we dis-
cuss below, this is not the case in language apps that siguéages through
algorithmic encoding.

Multimodal composing on digital canvasses invites myriad/possibili-
ties in language and semiotic resource choice, textuabgsieg and discourse
product that is a world away from paper and pencil writingzanplishing
meaning making multidimensionally beyond linear writireglding processes.
A remark formed in linear spatially oriented text: “Here we @ lockdown
2.0,” might receive as reply an appropriate acrondmG, used in texting,
or an emoji, e.g.$, which, it must be noted, does not have a spoken equiv-
alent. Interestingly, linear textual comments are indregyg invoking time-
oriented replies in the form of animated GIFs often fundtigras memes (see
Ying & Blommaert, 2020), and crossing what Ellestrom (202@21) refers to
as spatiotemporal modality — something that was not tecgicdlly possible
pre-Web 2.0.

On a discourse level, multimodal texts offer multiple patlys/to mean-
ing making, including languages in part or whole, juxtabee interposed;
illustrations, static and mobile; speech functions; solesland so forth. The
potential for hybridization is vast, and the social wave dmick tweets and,
particularly, hashtags are carried can be highly politycadotivated and in-
vested as in hashtag activism (Yarimar & Rosa, 2015), ankthgsliplomacy
(see Collins et al., 2019). However, as our research teaisds\kring, pluri-
lingual composing can be short-circuited in websites arfthveoe programs
that algorithmically select a language for the user, somgtthat kicks in auto-
matically with location- nding devices, which will inserfor instance, Finnish
ads on Facebook while the English-learning user is in Hielsin

We argue that it is imperative that language learning tlzation be atten-
tive to the reality that learners no longer learn languagéiséar, discrete iso-
lation (if they ever did). Acknowledged pedagogically ot,fndividually mea-
surable language skills have been vastly augmented, apddsliperseded by
cognitively distributed problem-solving, using digitalaikits and ecologies
enabling collaborative/w authoring, plurilingual and multimodal design, and
even posthuman communication with conversational digtaints. New inter-
active, multimedia discourses (e.g., Snapchat), andadligérformatives (e.g.,
“like,” “pin”) are in standard digital use. Such innovat®pannot simply be
dismissed as something that happens online, away from aegubge use,
imagined as basic, though to a former era. To ignore digatlaglage forms
and functions is to subscribe wholesale to a “saber-toaothotum” (Peddi-
well, 1939/2004, p. 1) for language learning.

Twentieth-century ideals of what language comprises, awdlanguage
is constituted and performed are rapidly obsolescing pié#t/was guides to
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language learning. A fresh multimodal communication palés available,
used by people in everyday social communication. The berdiewhat were
thought of as language, script, grammar, vocabulary: allreforming under
new mediational affordances.

New, newer, newest literacies:
Multiliteracies in posthumanist and algorithmic cultures

Socio-technical contexts for teaching and learning haeéved exponentially;
digital communication is now shot through with “smart” Wel® 8unctionality

in addition to the more familiar Web 2.0 media affordancemncic (2020)
aptly invokes the posthuman spectrum in day-to-day comaatioin in his
conception ohewest literaciesa concept we draw on to capture how human
language learners in particular engage in communicatit&arks compris-
ing both other human users and conversational digital agmerbss digitally
mediated platforms and environments, e.g., Twitter bat§Afxa and data-
base/ Itering tools (also see Jones, 2021; Leander & Bugi6g0).

The widespread insertion &f into daily life, though the subject of debate
and concern, has in uenced approaches to teaching andigakithile efforts
to educationally mobilizal have proliferated in app-based language learning,
particularly through models of replacement wharend algorithmic learning
tools have been positioned as stand-in teachers and laaguadels, analysis
of these tools must be critically directed to how and undeatyiedagogical
conditionsAl should be so utilized for learning.

An analysis of the ef cacy of language learning apps (e.guplihgo,
Babbel, Busuu) and the simultaneous reliance on and shedfalirect trans-
lation tools (e.g., Google Translate) emphasize Mhatannot, especially in its
present capacity, replace human interlocutors much legegsional language
teachers. However, given the inadequacy of traditional efedf language
learning favouring 2D literacy modalities (Lotheringtond&nson, 2011l
might in more novel forms, such as digitally mediated comitation/creation,
help supplement dynamic human-catalyzed language tegahishlearning.

Conversational digital agentsan evolutionary upgrade on texting chat-
bots, use a natural human language spoken interface; thegems are in-
serted into language apps, ironically, to exemplify hunaaglage. While con-
versational digital agents are programmed to simulate Inumtaraction, the
fact that these and other online language tools (e.g., @obgihslate) operate
through machine learning— via processing and integratsgy inputs over
time — suggests that digital agents might, someday, be aipiogrnvehicle for
conversational practice. Echoing this, Heller and Pro264.2) and Heller et
al. (2005) support the view that the conversational digaént is a poten-
tially useful pedagogical tool given its increasingly dymia programmable
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conversational capacity and its integration WilR/VR learning environments.
This view is supported by Ayedoun et al.'s (2015) researth @onversational
digital agents motivating learners' willingness to comriuaite in English as
second language learning.

Despite the potential in mobilizing novel forms af for situated learn-
ing, the slow uptake of meaningful and dynamic uses of di¢#tehnologies
in institutional language learning can be explained in pgrsometimes po-
larized societal views of technology as either a univershit®on or a destruc-
tive force. Language apps such as Duolingo promise to helersop mas-
ter a language without the support of a teacher, e.g., teoptimism; on the
other hand, technology in some educational contexts maybmdd periph-
eral, even distracting from the real work of language leagne.g., techno-
pessimism. Binary thinking about technology, though, pres more nuanced
understandings of posthuman relationships with technplegeci cally with
regards to language learning.

Contemporary relationships with digital technologies] aspeciallyAl,
are varied and complex (Fuchs & Chandler, 2019); while maewl as an
existential threat, others utilize Alexa and other virtaatistants as friends,
therapists and collaborators—and, potentially, pragbi@gners in language
learning. In considering impacted human—digital relagioips, the context
of language learning and the language process invitesiquestuch as: What
are the learner's perceptions and uses of technology? Waaha teacher's
perceptions and uses of technology? Are devices fearedeasnmy in the
language classroom taking away from authentic language Dealevices in-
timidate the teacher, inspire fear or invite creative ptisn

Reconsidering the “how” of multiliteracies

In theNLG's (1996) original theorization, four components of pedggwere
describedsituated practicedrawing on “the experience of meaning makingin
lifeworlds, the public realm and workplaces” (p. 66Y¥ert instructioncritical
framingandtransformed practicg‘in which students, as meaning makers, be-
come Designers of social futures” (p. 65). We speak speltyta dimensional
complexities in situated practice in mobile digital langedearning, and to
algorithmic and policy foils tdransformed— and transformative —practice

We begin with the thorny concept obntextin digital mobile communication.

Situated learning:
Context and complexity in mobile digital learning

In an ongoing study exploring digital language immersiomggposthuman
mechanisms, our research team has encountered myriadeatigsl in fram-
ing context in mobile digital learning environments. Mablearning is, by
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de nition, not physically static, but diversely and muligpcontextualizable.
What our research team is discovering is that context in laddarning is si-

multaneously operative in digital, material-physical @igltal-physical planes
of activity where user interactions with media are intereowvith interac-

tions with place, movement and material-cultural worldecé&nt pedagogi-
cal research (Thumlert et al., 2020), for example, hightighe opportuni-
ties of using mobile devices to critically explore, decalnand remap (that
is, redesign) urban landscapes while, at the same timeestimg the domi-
nant historical narratives that are embroidered semibtjcaaterially and to-

ponymically into everyday city-texts. This work signaletbpportunities of
place-based investigations with mobile devices that ensibidents to critique
dominant visualization media (e.g., Google Maps) and ustdad how digital

maps may (mis)represent forms of community, or excluderd&véanguages
and cultures, including Indigenous histories and immigcammunities.

Physical context in mobile learning is constantly chandfrtbe learner
is ambulatory or otherwise in transit, providing the usethwhe opportunity
to capture contextually meaningful data, e.g., pictur@sss conversations,
sounds and images for site-speci ¢ inquiry and learningeasible later, on
demand. Further, iAR applications, physical environments are digitally aug-
mentedAR language trails lead language learners through cityscajblesn-
teractive language activities to be performed or captunedeisignated geo-
graphic locations (Holden & Sykes, 2011; Pegrum, 2014y Rrapplications,
physical location is supplanted by an enveloping alternaeddity where lan-
guages, actions and doing are co-situated and contex@ddlas in a digital
simulation or game) to support language uptake and apijglicaf physical
context is not incorporated in curricular design—as in @a@ed language
apps that use mobile access as a convenient product dediygsm rather than
for creating customizable learning challenges — then ausigobile learning
opportunity is wasted. Further, opportunities for leasn@r engage domain-
speci ¢ discourses in site-speci ¢ contexts, based onreainterest, are also
foreclosed.

Material and social contexts can greatly facilitate largpidearning, as
demonstrated in the popularity ofimmersion approacheartguage learning.
Immersion pedagogies immerse the learner in a target lgggudieu for con-
tent learning, enabling and reinforcing meaningful larggikearning and use.
French immersion education, the globally applauded pegiagbmodel devel-
oped, in the main, in Québec schools post 1965 (Lapkin e1883; Ouellet,
1990; Rebuffot, 1993) supports the learner's culturafjliistic and, to a lesser
extent, social learning, as well as economic mobility.

Context can also obstruct language learning. This happées wocial,
physical or digital responses default to the majority laamgg (in our case,
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English). The English-speaking traveller's attempts toctionally use a tar-
getlanguage — say, Spanish in Mexico or French in Belgiume-fraquently
undercut by overzealous English language learners, satlith traveller has
to persist en espafiol or en francais to create a practicerpity. In on-
going digital immersion experiments, this linguistic avee was experienced
in-game too, where human interlocutors switched to Engdliskidestep the
learner's slightly wobbly Portuguese language use. Digitagrams, apps and
games also foiled the learner's attempts to use plurilihgesponses by re-
setting to either English or correcting to the target larguddowever, digital
games and virtual worldsVMORPGs') provide, especially foELLs, inter-
active and narrative contexts for situated meaning (théocation of words/
discourse with objects and modes of action/doing) (Gee322007), and for
utilizing English within the game environment, with othdayers or in para-
textual sites and communities outside of the game (ApperBe&vis, 2011).

In mobile learning, the smart device is a portal to cloudrearied re-
sources, global networks, bidirectioi@®Slocation and posthuman assistance,
enabling the learner and the learning itself to transcend-eamversely, par-
ticularly focus on— changing geographic, social and cotncdspaces. Sharp-
les (2015), among others, explores the seamless poteftiabbile learn-
ing to invite individual learning “ ow states” based on iimsically motivated
tasks (Csikszentmihalyi, 1990), or to facilitate schoof¥te learning connec-
tion making. Mobile learning, through perpetual networkgection, dynamic
processing and cognitive distribution across devices apakive applications,
invites exciting new pedagogical opportunities.

Plurilingualism and language education in Canada

Language, like technology, is culturally contingent aslhaslsocially and po-
litically mediated through state and educational policiakoni and Penny-
cook (2007) offer the viewpoint that languages are not réuntities but
“the inventions of social, cultural and political movem&n(p. 2), echoing
the aphorism that “a language is a dialect with an army and/g’riuoted in
Crystal (1967, p. 36). Language, as a form of cultural cgpitan be nation-
alized, idealized and standardized. Through institutipnaileging and/or re-
pression, a language is imbued with the potential to do wiat&@eu (1979)
termed “symbolic violence” (p. 78) to diverse learners,{tlmminant commu-
nities and their communication systems.

In Canada, there is an ongoing tension in the historicatiogighip be-
tween francophones and anglophones, accompanied by aanbpstitical
push for bilingual identity and language learning in Freaakd English. This

Imassively multiplayer online role-playing games.
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impetus for functional societal bilingualism, set in matiby of cial bilin-
gualism in 1969, is imposed on the indisputably pluriliniyeality of the su-
perdiverse (Vertovec, 2007) Canadian nation, a testaneetitet success of
of cial multiculturalism in 1971 (Haque, 2012). Howeves Kubota and Bale
(2020) note, Canadian priorities for language educatiosigten focusing on
the teaching and learning of English and French.

Multiple models of multiliteracies' pedagogies that wetoed and val-
idated children's immigrant languages in school classmdrave been im-
plemented in participating schools in the greater Toromé&a aver the past
two decades, funded by research budgets (e.g., Cummin§; 20@nmins &
Early, 2011, Lotherington, 2011; Lotherington and Paid¥, 2, Ntelioglou et
al., 2014; Prasad, 2015; Stille & Prasad, 2015). These ¢mofid not view
language and languages as discrete abstract structut@ingaal education
programs do, but as channels for supporting intergene@t@mmmunication
and classroom participation and for reaf rming studentsiringual individ-
ual and social identity. Piccardo (2013) describes phgilial language ed-
ucation in terms of understanding language learning as &nmeam process,
“where preexisting linguistic knowledge and competendaken into consid-
eration, together with experience in language learnirgk s&complishment,
different aims, conditions and constraints (p. 603). R@®4.3) argues that the
success of plurilingual classroom practices is inextfic@ionnected to stu-
dents' multimodal meaning making, remarking that “it is clifit to conceive
of pedagogic practices that capitalize on students' phgilalism unless these
practices are situated within a broader conceptualizatigtudents' meaning
making capacities” (p. 628).

In formal education, the Canadian government continuesltout initia-
tives for the promotion of bilingualism and bilingual idégtthrough the im-
provement ofSLprograms and opportunities in French-minority commusitie
across the country (Gouvernement du Canada, 2018). Mebmwekiucation
initiatives originating outside Canada, such as the intisrCommon Euro-
pean Framework of Reference for Languages: Learning, ilegcissessment
(Conseil de I'Europe, 2001), which promotes pedagogy fropiuailingual
standpoint, continue to be implemented nation-wide in &88ent practices
and provincial language curricula. Given the social chargfen increasingly
diverse Canadian population and the technological advaents that promote
and foster limitless accessibility to languages and ce#iuthere is an ongo-
ing call within the eld of education to acknowledge both tleeal and global
demands of the country. Education must adapt to a new reh#tyincludes
rearticulating our language policies, expanding the safdanguage peda-
gogies offered and, even pondering what language connotesglurilingual,
digitally intermeshed society.
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It is in this political climate that our research team is tinedy exploring
production pedagogies for mobile language learning thedack agentive cus-
tomized learning, utilize digital tools in multimodal dearse and composition
and create spaces for plurilingual engagement. Here, mlgaitning offers an
override to exclusive national and provincial English+taie curricular pro-
gramming, enabling access to minoritized in addition to oh@mt languages.
The thorny problem of enabling plurilingualism in mobilenfguage learning
persists, nonetheless, wrapped in the socio-technic ofcommunication
and action.

Transformed practice:
Learner agency and redesigned production pedagogies

In the NLG's 1996 manifesto, multimodality was saliently interwoweith
practices of student inquiry, making and redesign, whissignreferred not
just to the semiotic sign and complex multimodal ensemldasalso to the
situated agency of learners in taking available desigms, eultural forms,
patterns, texts, knowledge and genres, and creativelymiitong elements
into new designs, new forms of art, knowledge and culttire:redesigned
Implicit in this transformative view of design was a specbcientation to a
future open to change, offering students the transforragistential of par-
ticipative agency in the negotiation and co-constructibtheir own social
futures. This productive view of learning and critical madiinvited us to re-
think education not as a developmental system that graduapares students
for later life, or for a future world hylomorphically undéo®d and anticipated
by schooling institutions, but rather as a dynamic vehiatesftuated practice,
where learners assume agentive roles in the present, anea stuglents can
be re/understood as actors capable of engaging open-engiédes (Nolan &
McBride, 2014) and learning adventures using authentistaod practices in
real-world contexts (Thumlert, 2015).

Interactive multimodal communication applications eeajust-in-time
and on-demand language learning and invite innovative yotieh pedago-
gies that are premised on the view that learners learn belstrest deeply
through making cultural artefacts that address their prteseeds and pur-
poses: real-world objects and technology artefacts tha¢ kacial worth and
immanent use value, and therefore matter to their makemngdl-Yafiez et
al., 2019). Production pedagogies offer an interdiscgrinpedagogical ori-
entation where learning actors are supported to engagkengak and design
competences using digital tools, “through the making ofiantic cultural arte-
facts —with correspondingly authentic audiences enaldedthess such acts
of knowledge production” (Thumlert et al., 2015, p. 797).

In situated language learning contexts, production pegiag@re enacted

Vol. 11, 2021 159



CAHIERS DE L'ILOB OLBI JOURNAL

when learners explore and decompose models and texts kiriddl), and then
construct their own real-world digital artefacts. Prodoictpedagogy under-
stands that making is, before anything, a process that neuktdated within
and subordinated to meaningful social action, where thdymrtion of socially
valued things is integral to educational activity, deepn@sy and authentic
making (Alonso-Yafiez et al., 2019). The posthuman assistamd digital
toolkits in a smart device support learner inquiry and eegagnt in language
learning by facilitating text creation using multiple setid resources that sup-
port growing target language pro ciencies. In this way, riHdigital language
learning invites plurilingual and multimodal pedagogiagaging and immers-
ing learners in language learning through making cultutafacts.

Production pedagogy in this sense, however, does not yakdption in
the service of neoliberalized skills learning: productismot mobilized for
the purposes of applying discrete language skills or to destnate anticipated
outcomes (i.e., prescribed vocabulary or predeterminathwenicative com-
petences). Rather, language learning, language use,dgagulay and multi-
modal designs are mobilized for the purposes of the produedser to create
something that matters to them, where contextually appasiti new domain-
speci ¢ terminologies and language competences are in ptayin service of
student interests, purposes and language inquiries @kt words or stylis-
tic elements do | need to nd here, and now, for this purpos&esigner of
a plurilingual graphic narrative text, video work or intetige narrative game
will mobilize target language/s to communicate what thegchar want to com-
municate or put into practice, be it the skilled practice afltmodal textual
composition, video production, blogging, coding and gaesgh, podcasting,
fan ction or transmedia storytelling, as well as commutiieg and sharing in
online communities and virtual worlds where languages arplay. As ex-
empli ed above, mobile devices abet in a multiplicity of weajgoth language
learning and situated production (redesign), which aresdrin and through
interest and purpose-driven practices. In these mediagied, mobile devices
support creative production and transformed practiceutinogphotographic,
video and audio tools, as well as provide place-based cdmitgcto just-in-
time and on-demand language and learning resources.

Conclusion: The enduring “why” of multiliteracies

The NLG's mid-1990s manifesto on multiliteracies includes thehaus' ex-

plicit caution that, though their article summarizes a yleag discussion, it
“is by no means a nished piece” (1996, p. 63), but “a prograaimmanifesto
as a starting point of sorts, open and tentative” (1996, jp.@®bing the con-
tent— “what”— and form —“how” — of literacy instruction fohe dawning
era of marked social change.
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In this article, we considered the “what” and “how” of mutgracies from
the vantage point of contemporary mobile language learmirguing that con-
temporary digital technologies disrupt theorizations afltmodality that po-
sition technology simplistically and uncritically as a ned for material dis-
play and dissemination. Given the ubiquity of digital coripg, in uencing
all facets of contemporary life, the interconnected natditechnological tool
and human user is increasingly salient. This dynamic iSqaatrly underex-
amined in language learning contexts where anachronistigpetency mea-
sures are still prevalent, and where the use of digital teldyies often serves
to reproduce traditional learning approaches and epidtayies. Here, tech-
nological innovation becomes a means of solidifying cdizied control of ed-
ucational systems and what counts as learning based onrangtlt values,
roles and exclusionary pedagogies. This is regressiveatradt responsive to
the aspirations of thELG to revise and transform literacy from its pedagogical
formulation as a “carefully restricted project— restritte formalized, mono-
lingual, monocultural, and rule-governed forms of langeigd 996, p. 61).

Though mobile learning enables ubiquitous learning, liegrim situ and
at any hour, interaction with physically distant learnerd eesources, interest-
driven learning, authentic data collection and more, nlgarning has had
a spotty uptake in schools generally. In a recent surveyd&uet al. (2019)
found that out of 57 articles on mobile learning in schoolsuad the globe
(mostly in science education domains), only three coulddesidered peda-
gogically innovative. These innovative studies disrupteditional pedagogies
predominantly by engaging the community in project-bastring. Suc-
cessful classroom-based project-based language leanam@ solid history
in Toronto (e.g., Cummins & Early, 2011; Lotherington, 20lLétherington et
al., 2017; Ntelioglou et al., 2014; Stille & Prasad, 201Bgde and studies from
further a eld would easily inform innovative collaboraéwmobile projects that
require a mobile device and utilize student remote collation, home spaces
and even home languages.

The immense anxiety generated by the overnight conversiamline
learning in Ontario (and other provinces and countries)nduthe repeated
pandemic lockdowns of 2020-2021 brought to the surfaceribegparedness
of teachers to teach remotely. The myriad problems of learmere often
highlighted, suggesting that the online learning is inhdyebiased to richer
students with space, light, bandwidth and good access tpotars. News re-
ports featuring children's consequent learning probletaskly indicate how
shallowly mobile learning designs have permeated forntadstlearning.

In FSLclassrooms, where the relationship between pedagogy enade
ogy has been routinely underanalyzed (Boreland, 2018)nt#ogy continues
to be treated as an enemy intruding on the educational spBtrdies have
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identi ed the anxiety ofFSLteachers towards the incorporation of technology
in the classroom and the unavoidable discomforts of skiftiom traditional
models of language acquisition to learner-centred pedagdlat require ac-
tion and creation on the part of the learner (Gibson et all420Rather than
being assessed for their creative potential, digital toxdl anxiety and fear in
ill-preparedrSL teachers who fear new technologies will monopolize cutricu
lar learning and serve to distract from “what needs to behttigndeed, while
the use of technology is encouraged to support and enhaacgrlg in the
Ontario FSL curriculum, teachers are warned about “potential riskachtid

to its use [and] the potential for abuse” (Ontario Ministfyrmlucation, 2014,
p. 52). As such, technology and education are posed in arrsahiad binary
relationship.

The assumption that technology is a categorical disruptéemonstrated
by Neiterman and Zara (2019) who examined student and tepeheeptions
of off-task technology use in the classroom. Whereas stsdennd off-task
technology use an issue only when it was distracting to stieachers ex-
pressed concern about the impacts of technology on leaamddhe responsi-
bility of educators, underlying an innate distrust of teclogy in the class-
room. Canadian researchers who have investigated howrgtudes using
technology in French language learning contexts (Calbb#016; Neiterman
& Zara, 2019; Lauricella & Kay, 2013; Peters et al., 2011)éddound positive
student attitudes towards technology, including mobitégoin the classroom.

The mandatory transition to online platforms resultingrirthe Covid-19
pandemic has found language teachers in Ontario unprefmnedigate dig-
ital learning that capitalizes on the affordances of digitals. In a study de-
tailing insights on distance learning in Canada befoseid-19, Wotto (2020)
highlighted the need for Canadian institutions to catchauhé international
stage, suggesting that “m[obile]-learning can be capitalito enhance quality
and access and to help learning and future employability2{6), and calling
for increased “[teacher] training geared to the acquisitd renewed skills”
(p. 276) to support distance and mobile learning. An Ontstiidly completed
in 2014, found only limited use of pedagogies utilizing sdonedia and gam-
ing across classrooms. The researchers called for digigahing to be built
into students' education in Ontario through initiativeglsias a working def-
inition of digital literacy, inclusive technology use, gt for teachers' pro-
fessional knowledge development and more (Chen et al.,)2014

From a pedagogical standpoint, we argue HgitandELL (and other lan-
guage) teachers have not latched onto mobile technologietieenew peda-
gogies but instead see digital technologies as largelyrsupes to language
learning: a glossy interface not needed for traditionalggedjical methods.
As noted by Lotherington and Jenson (2011) “[w]herevertiees pose them-
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selves on this [comfort with digital learning] continuurhgbes not de ne the
worlds of others, notably their students, no matter whiclyleages they bring
into the classroom” (p. 241).

Like all media, language is inherently multimodal and imedial (Elle-
strom, 2021). As language teaching moves towards credtiviéipgual, multi-
modal production pedagogies that engage language as dyaadhremixable
semiotic resource and practice, rather than a memorized, ¢bd intricate
technology-pedagogy-learner relationship is remade. d¥ew 25 years after
“A pedagogies of multiliteracies,” we have not yet widelgtituted multilit-
erate language learning in ways that have permeated thiacisi of formal
education or even touched the developer sales pitch of &gegapps; we have
not yet realized or widely activated practices of agentimevdedge making:
redesign, the forms of situated learning in skilled multdabpractice, where
new knowledge and expressive competences are interwotemwieaningful
inquiry and making. Rather, critical framing still remaiasticipatory of what
could be rather than descriptive of what is.

We continue to struggle with the use of digital tools in fofrmducation
to enact key principles of “A pedagogy of multiliteracieshile neoliberal
orientations to educational innovation tend to amplify teey forms of edu-
cation critiqued by thelLG. Sadly, the mobile language app, a site of poten-
tial for radically changed agentive and productive languiagrning, trends to
behavioural memorization pedagogies, gami ed motivatibdiscrete vocab-
ulary learning for meaningless in-app points and regutigiteof Al-modelled
speech that algorithmically separates languages intatanal channels and
away from plurilingual possibilities. ThELG's motivation “to include negoti-
ating a multiplicity of discourses” (1996, p. 61) to accotortglobal cultural
ows that have come to characterize superdiverse citieh siscToronto, our
home context, and the wildly diversifying textual world nieted by new tech-
nologies that must now account for mobile digital learniwgs directed to an
enduring “why”: Designing social futuresThis “why” continues to guide our
research into mobile language learning via production gedees.
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Abstract

This study draws on the combined perspectives of ‘A pedagdgyulti-
literacies” (New London Group, 1996) and assemblage aretafDe-
leuze & Guattari, 1980/1987) to examine how neoliberal iitie:s shape
how English for academic purposes (EAP) students composeraes
based research paper. Such exploration is necessary taradoo the
range of in uences that contribute to students' meaning imgknd tex-
tual production, especially when academic dishonesty vielied. In-
terview data from one atypical student participant is pnése and an-
alyzed through the post-qualitative method of rhizoanalys highlight
how (mis)intended meaning in the design process can beifteigreted.
Analysis from a pedagogy of multiliteracies framework camelol with
assemblage and affect reveal the unsuspecting neolitrevainice that
shape learning experiences in EAP. Based on these ndimiggat im-
plications for EAP pedagogy and research are proposed tessiihter-
national students' lived realities as digital-transnadibcitizens.

Key words: multiliteracies, assemblage, affect, EAP, ibeohlism

Résumé

Cet article combine la perspective de la pédagogie desalitts mul-
tiples (New London Group, 1996) aux concepts d'agencentafiaffect

(Deleuze et Guattari, 1980/1987) a n d'examiner commestitientités
libérales fagonnent la maniére dont les étudiants d'unnaragne d'an-
glais a des ns académiques (EAP) composent un essai enug/appsur
des sources documentaires. On y parcourt les in uencesaguiibuent
a la construction du sens dans leur production textuellmment en
matiere de malhonnéteté académique. Des données razsimlis d'en-
tretiens avec une étudiante plutét atypique sont présestéeant la mé-
thode post-qualitative de I'analyse rhizomatique pour tremcomment
le sens (non)-voulu se dégageant du processus de conceptivrétre
(mal)-interprété. L'analyse du cadre de la pédagogie d&sdiies mul-
tiples, combinée aux concepts deleuziens, révéle une mceeéolibé-
rale insoupgconnée dans l'expérience d'apprentissage tieasts. En
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ressortent les implications critiques pour la pédagogié eecherche
en matiére d'EAP, a priori les réalités vécues par les éntsliatrangers
comme citoyens numériques-transnationaux.

Mots-clés : littératies multiples, agencement, affecéegégmement de I'an-
glais a des ns académiques (EAP), néolibéralisme

Introduction

This article connects the New London Groug\d_G, 1996) “A pedagogy of
multiliteracies” (PoM) with the Deleuzian concepts of asbéage and affect
(Deleuze & Guattari, 1980/1987) to explore the literacycpices of interna-
tional students in an English for academic purpo&sP| program from the
perspective of neoliberal higher education. To do thisairdon data collected
as part of a larger project on the intersections of technologd plagiarism

in second language (L2) writing in @AP program and focus on the inter-
view data from one participant.A.,> an international student from China,
who demonstrated an uncanny ability to draw from availabs®urces to de-
sign, and (be) redesign(ed) in the process of writing a rebgaaper. Analysis
focuses on the atypical nature of the participant's exglanaor academic
misconductW.A.'s experience writing the research paper arguably exceeds
conventional interpretation and the design framework psed by PoM, and
further exploration intoN.A.'s meaning-making and intended design is war-
ranted given the consequences that allegations of miscbbdte on students'
academic identities and trajectories.

The inexplicability ofw.A.'s data is ripe for analysis through the concepts
of assemblage and affect, concepts that can account forrdaelér context
in which language learning takes place. This includes mioaa the socio-
cultural norms and assumptions that students and teachiegstb the class-
room but also the material conditions and affective capec#tuch as the econ-
omy of global English language learning and internationadents desire as
language learnet§Motha & Lin, 2014). If we accept that language learning

1The participant selected the pseudonym “Woody Allen.” Favity, the partici-
pant will be referred to herein as W.A.

2Desire, here, does not refer to Deleuzian desire de ned pdabk or wanting
but an energy that exceeds individual consciousness attiote(Deleuze, 2002/2004).
Here, | imply Motha and Lin's (2014) conceptualization ofdmage learner desire
which is interconnected with other desires: desires of camities, desires of teachers,
desires of institutions and desires of states and govertsieiglobal English. Within
this framework of multiple desires operating in Englishdnduage learning is the com-
modi cation of language and the belief that English credatwill bring the individual
learner greater opportunity.
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(Toohey, 2019) and academic writing (Yancy & McElroy, 20a7¢ dynamic
and multilayered processes, then it is necessary to expandi@v of EAP
literacy practices to include possible neoliberal ide@sgand identities. In
other words, as researchers, we must draw attention to winat ireadily ap-
parent when working with a traditional humanistic lens ahdrmpomenological
interpretation through PoM alone (Smith, 2016).

Literature review:
NeoliberalEAP curriculum in Canadian universities

Over the past 15 years, Canadian universities have expedea growth in
EAP bridging programs which are designed to facilitate theditton of in-
ternational students into higher education institutidweagh conditional ad-
mission (Van Viegen & Russell, 2019). Also known as pathwagpamsEAP
bridging programs focus on the English language skills iregito develop lin-
guistic and academic skills and the communicative behasiassociated with
academic settings (Hyland & Hamps-Lyon, 2002; Leki & Carsif#97). Suc-
cessful completion of the program allows students entry degree-bearing
programs. Research on the effectivenesgA#® programs and instruction in
Canada is extensive (e.g., Fox et al. 2014). Less promimentrétical ap-
proaches towards developing students' awareness of therpelations in lan-
guage education including neoliberalism in higher edocatBenesch, 2009;
Chun 2009, 2015). This gap in the research warrants furitreitisy given
growing recognition ofEAP programs as sites of neoliberal ideologies and
practices (Ding & Bruce, 2017; Hadley, 2015; Litzenberg2@0

Neoliberalism in language education is still a relativedywarea of inter-
est, but one of growing interest for critical applied lingfigs (e.g., Block et
al., 2012). De ning the terrmeoliberalism especially in language education
is contentious (Chun, 2016), but for the purpose of thisystiddbota's (2016)
de nition of neoliberalism (in language education) offens operational un-
derstanding as,

an ideological and structural apparatus that promotesearfrarket economy
by privatizing public services, creating a exible workéar, and increasing in-
dividual and institutional accountability for economiacsess, while reducing
social services and producing disparities between theamchthe poor. With
global capitalism, neoliberalism supports economic &@&i across national
borders. (p. 485)

With neoliberalism, language is commodi ed (Duchéne & leell2012), and
this commodi cation plays out in university af liateBAP programs that offer
English language training to (mostly) international studeseeking admission
to western anglophone universities. As revenue-gengratitits within the
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university,EAP programs have silently become the “epicenter of neoliberal
guistic commodi cation” (Litzenberg, 2020, p. 822), a pess of revenue gen-
eration through the exchange of a service (internationat&ion) for market-
determined fees. Here, neoliberalism is operationalizesligh tuition for lin-
guistic capital, or what Chun (2009) calls the mobilizat@hlinguistic re-
source where international students believe in the idgotifgenglish as a
resource for accessing higher education and achievingegreareer oppor-
tunities. In other wordsEAP programs “create a set of academic objects that
become viewed by consumers as a means of increasing thearhoapital”
(Litzenberg, 2020, p. 826). As such, the teaching and lagrof academic
writing operates as tool in the reproduction of neoliberales, and students
become consumers of knowledge as a product that promise fptofes-
sional return (Neculai, 2015).

Chun (2009, 2015, 2016) has long warned of how neoliberallidges
circulate inEAP programs from the recruitment methods and materials that
target wealthier populations to the student-educatotioglship that more re-
sembles service-provider and customer. Given the in atétbn rates (Chun,
2009), admission int@AP programs is typically restricted to the select few
who Vandrick (1995), in her earlier work, characterized fas tprivileged
international student” (p. 375). For international studeas opposed to im-
migrant newcomers who may be receiving government sulesidizition, at-
tending and successfully completing BAP program could be considered as
a sign of being “elite” rather than an intellectual or acadeatcomplishment
(Chun, 2009).

Scholars have explored how neoliberalism in ueng@® program oper-
ations and curricula; however, there is little research hmw neoliberal ide-
ologies and identities impact students' textual produc&specially related
to technical aspects of academic literacies such as sda®ed writing and
research-paper writing. Arguably, the lack of literatusendt surprising. As
Hamps-Lyons (2015), the long-time editor of the Journal nfjlsh for Aca-
demic Purposes remarked

[tlhe overt use of the international student "market' bygmwnents to shore up

the nances of universities is an embarrassment to many,aingis discussed

in small fora and face to face among EAP teachers and progeamamagers,
but is not found in the research literature. (p. A2)

Given the centrality of source-based writing as a skillsedfamental for aca-
demic success (Grabe & Zhang, 2013) and the stigma assbeidte trans-
gressive writing, plus the absence of research of how ne@ilsm inEAP
might contribute to students' textual production, furtirequiry is warranted.

A central component oEAP curriculum is to teach students the genre-
speci ¢ task of academic source-based writing. Writingnfreources focuses
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on the literacy sub-skills of summarizing, paraphrasing synthesizing the
ideas of other authors into their own written work (Zhao & \ila, 2015).
Source-based academic writing is notoriously challengimgtudents work-
ing in an additional language (Currie, 1998; Shi, 2006; 8&tp2009) as it
requires advance linguistic pro ciency as well as analgtdl to nd, select,
reproduce and integrate existing ideas to the speci catwfrthe writing task
(Pecorari, 2015).

The foci assignment in this study is a research paper, a géma@ademic
writing that entails prolonged engagement with digitallsodn research pa-
per writing, students are required to select a researcls,tape online search
engines to nd appropriate source information, engage temsive reading of
digital texts, select relevant supporting evidence anchfalengthy yet cohe-
sive line of argumentation that synthesizes existing keogé. Source-based
writing, research paper writing and plagiarism-avoidaaeetypically part of
the EAP curriculum and are formally taught in-class. In additio, 4tudents'
writing practices may also be in uenced by prior knowledgel autside-of-
class social practices. For this reason, PoM, which empéséie wide range
of in uences that contribute to meaning-making in textuadgtuction, is rele-
vant to this study.

Theoretical framework: “A pedagogy of multiliteracies” ndsited
“A pedagogy of multiliteracies”

Since its inception, POMNLG, 1996) has enjoyed widespread acceptance, be-
ing taken up internationally to arguably become “the cémranifesto of the
new literacies movement” (Leander & Boldt, 2013, p. 23). P@donceptual-
izes literacy as plural (literacies) with two multi dimeoiss, the multilingual
and the multimodal (Cope & Kalantzis, 2009). Multiliterasibroadens liter-
acy practices to include how students work across langyagediums and
modalities to produce and consume texts, and form meaniegiral to PoM
is the premise that each learner brings to the classroomdiwei unique real-
life experiences, academic and cognitive abilities, sacittural and linguis-
tic resources, educational interests, motivations ands@@ope & Kalantzis,
2009). Literacies, including academic literacies, aréadquractices, socially,
culturally and politically, situated (Street, 1995) andrstfrom the local, ev-
eryday experience of literacy in particular communitiespadictice (Hamil-
ton & Barton, 2000, p. 379). This extended view of literackpak for con-
sideration of ideologies, identities, dispositions anbjsctivities that inform
students' meaning-making and textual production througke dimensions:
available design, designing and the redesigned.

Available design refers to the resources from which measimgrges.
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This domain is intentionally vague to include the textsglaage, patterns,
conventions, culture and context and systems that leadnavs upon “to de-
velop strategies for reading the new and unfamiliar, in what form these
may manifest themselves” (Cope & Kalantzis, 2009, p. 17fg dpenness of
the available design is conducive to exploring the ranges§ible outside-of-
class in uences that shape meaning-making in L2 digitallydmted source-
based writing. Designing is the act of doing something withilable design,
that is, producing new meaning that is communicated to ethigr writing,
speaking, drawing, moving, making and so forth.

New designs are representative of learners' subjectidigntity, and voice.
In this study, new designs are drafts of students' work stiechito the in-
structor for feedback. The research paper assignmentiedaeveral stages
and a continual process of production, feedback and revisédore a student
could move onto the next stage of the assignment. In each sfabe writing
process, the interaction between available resourceleistiextual production
provides the opportunity for creativity in new design. Likse, in each round
of student-text-instructor-feedback, there is the oppoty to be re-designed.
For example, a good student might be re-designed as a tessdgr student if
plagiarism is found in their work.

Over a decade ago, PoM foresaw the expansion of multindeonerprise
and the emergence of educational policy and practices tigeeof market
forces (Cope & Kalantzis, 2009), and in response, the natiditeracy was re-
conceptualization to account for the “new economy” and fklealge society”
(p. 168). Despite the prophetic vision “to develop a litgraedagogy which
will work pragmatically for the “new economy'” (p. 169), tis continue to
change and “modern-day multiliteracies are far more layared variegated
than the original manifesto rendered them” (Roswell & Bege017, p. 74).
Furthermore, without conceptual tools to analyze studemésmning beyond
textual production (either written or oral) and without Htwlity to account for
(mis)intended design, PoM may overlook less obvious elésmrch how ne-
oliberalism inEAP and higher education shapes students' meaning-making and
textual production. For this reason, | draw on Deleuziarmdsage and affect.

Assemblage and Affect: Extending “A pedagogy of multiliteacies”

Cole and Pullen (2009) suggest the longevity of PoM is in paet to its
malleability, its “ability to absorb and integrate with eththeories of edu-
cation” (p. 4). Before connecting PoM to other theoriessitimportant to
recognize the fundamental difference between PoM and Rieiconcepts
beginning with very different onto-epistemological sitagt points with the
former based in phenomenology and language centered smriatructivist
ontology (Masny & Waterhouse, 2011, p. 290). On the othedhBreleuzian
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ontology is one of relationality, de-centering the humatoaand language as
non-representational (Fox & Alldred, 2015).

Although theNLG did not prescribe a particular framework to research
how meaning-making unfolds in literacy practices, as Leaadd Boldt (2013)
observe, “a Pedagogy of Multiliteracies is saturated vét-tentrism” (p. 32)
which “prompts us to interpret backward from texts to praesi— to infer lit-
eracy practices from textual forms, even when other aspdctocial prac-
tices are clearly evident” (p. 33). Multiliteracies resgatypically relies on
discursive explanation of/through student texts that gees a result of ped-
agogic intervention (Clough & Halley, 2007; Leander & Bql@013). Fur-
thermore, PoM maintains a human centered intentionallyrevbudents are
in charge of their designs. Students become “agents of taircultural and
social making” (Kuby, 2017, p. 882) through the texts thegdurce in class,
and in research through the utterances they produce asiavgparticipants.
Yet, as Smith (2016) argues, to understand how students & produced,
how meaning is made, and what meaning is made, “we need thiy &biac-
count for a wide variety of participants in and products ahsgic moments”
(p. 126), and not just the production of prescribed textwatipcts by ideal
students through expected means. The concepts of assenaridgffect al-
low for us to expand the range of meaning-making potentiaddging deeper
dimension to the design process.

Here, my point is not to critique PoM research for its episitgical
underpinning or research tools, but to highlight how teattcic perspectives
based on a stable and representational view of language v&itook less
obvious or indirectly related elements that contributedarhing (Burgess,
2020; Kuby, 2017). In other words, literacy practices cdrpeattributed in-
dependently to primary actors (student and instructor)thei cognitive ca-
pacities and intentions (Smith, 2016); literacy emergesanjunction with,
and codependent on other people, objects and places in a@nketfvthings
(Lenters, 2016).

Recently, the concept of assemblage has become an inggsapular
concept in literacy research. Deleuzian assemblage reeféhe multiple and
diverse heterogenous elements and objects connectiragjreninto relation
with others in unpredictable ways, making and unmaking edlcér, all while
working towards indeterminate outcomes (Wise, 2005). feydcy research,
Leander and Boldt (2013) de ne assemblage as “the colleaiithings that
happen to be presentin any given context. These things lraveaessary rela-
tion to one another, and they lack organization, yet thgapeastance coming
together” (p. 25). To investigate digitally mediated agadewriting, Bhatt
and de Roock (2013) use the concept of sociomaterial asagmbBlo care-
fully attend to the ecology of practices (and the contestatiimpasses, break-
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throughs, etc)” (p. 6) to see how “realities (such as classkwassignment)
are done” (p. 6). In simpler terms, assemblage allows theareker to ex-
amine linkages between human actors, material objectguége, structures,
policies, ideologies and subijectivities, all of which adimite to how students'
make meaning and produce texts.

Affect

For Deleuze and Guattari (1980/1987), the assemblage tepataough the
concept of affect. Affect replaces the notion of agency (asility to act)
with a productive capacity that can “affect and be affeCtedthat it may or
may not change the state or capacities of the entity (MassL@8i7, p. xii).
Affect is the force that connects elements in the assembdagleproduces
constant movement and potential. Affects are “those vidderces beneath,
alongside, or generallyther thanconscious knowing, vital forces insisting be-
yond emotion—that can serve to drive us toward movemengiithought
and extension” (Gregg & Seigworth, 2010, p. 1). When apptaditeracy
practice, affect highlights the “con uence of practicesteractions, and re-
lationships” (Vasudevan, 2009, p. 357) whereby the pdetrcactions, inten-
tions and affects cannot be reduced and attributed to oeeetement. When
applied to educational research, affect works againsesgmtational logics
such as the ability to categorize and codify observable pimema and the ten-
dency (within traditional modes of scienti ¢ inquiry) to lgeexclusively on
what can be identi ed, measured and labelled. Affect allblesresearcher to
think beyond representation to “forces understood asrfgslisenses, and the
subconscious” (Collier et al., 2015, pp. 396-367). Thetepislogical differ-
ence between the phenomenological roots of PoM and théomddibntology
of Deleuzian assemblage and affect allows us to understandra holistic
view of an international student's (mis)intended academisconduct (e.g.,
plagiarism) beyond what looked obvious and evident.

Methodology

This study was conducted at &P program af liated to a large Canadian
urban university. Like many non-credi\P programs designed to prepare in-
coming international students university-level studg, pnogram is based on a
cost-recovery business model, thus self- nanced indepenaff the university
(Ding & Bruce, 2017). The program consists of four levelscteevel span-
ning a 12-week semester) with level 4 as the bridging levaly@pon com-
pletion of level 4 can students enter their program of stuaty laegin to take
credit-bearing courses to ful Il their degree requirememMilost students hold
conditional acceptance to undergraduate programs (antktsnes, graduate
programs), and opt to take tlE&AP course in lieu of meeting language pro -
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ciency test scores (i.dELTS) as per university regulation.

This study is an extension of a larger ethnographic casg siatlwas con-
ducted from September 2016 to April 2017 and involved twaasaje course
sections (Fall 2016 and Winter 2017). Student and teachigcipants were re-
cruited from two level 4 classes. Data collection includexblly teacher and
student interviews, drafts of students written work (witktructor comments)
and screen-cast recording of students' research papéngvptocess. The re-
search paper assignment was an ongoing project that spaewedhl weeks
and corresponded with the course learning objectives céldping academic
reading and writing skills as well as academic readinesgeMpeci cally, it
was a mandatory assignment of 800—1000 words that incagabttae follow-
ing skills: “a) Research a topic using a variety of valid sss and methods
to collect information and data; b) Cite and reference prigpte avoid pla-
giarism; c) Proofread for grammar, vocabulary, and refesegfforts.® On top
of the research paper, successful completion of level diredj@ score over
70% on written exams and course work making the program &igkes for
international students.

For this study, | focus on one student participamt., as she presented
rich interview data that is not easily explained. The guidiesearch questions
for this study are:

1. How do neoliberal ideologies and identities impae&P students' textual
production in research-paper writing?

2. How might academic transgressions unfold therein?

Over the course of one mont,A. volunteered to participate in six inter-
views to explore her writing process. All interviews toolapé on the univer-
sity campus. Table 1 indicates the date and length of eagh/0k interviews.

The foci participant: W.A.

I rst meet W.A. in January 2017, and she had been in Canada and attending
theEAP program for approximately 4 months. Before coming to Canada.
attended what she called a “Chinese and English coopersthvaol” which
followed the British Columbia curriculum. At this schooheswas introduced

to English academic writing but claimed that she did not pgégrdion in class

and was not interested in studying. In the fall, she was &dah the nal level

of the program but did not pass, and thus was re-doing thesednithe Winter

SFor reasons of con dentialy, neither the document nor thstitation can be
named. However, the exact wording of the assignment isafied, for methodology
purposes.

Vol. 11, 2021 181



CAHIERS DE L'ILOB OLBI JOURNAL

Table 1
Interview schedule and length

Interview Length of Interview
Date (in Minutes and Seconds)
3/2/2017 23:36

3/6/2017 29:47
3/14/2017 35:01
3/26/2017 35:57

4/3/2017 26:12
4/10/2017 10:58

2017 term. Aside from th&AP course,W.A. was not enrolled in any other
courses. As a student who, from the outset, did not pretebéd toterested in
her course workW.A. volunteered extensively to participate in the study.

W.A. was part of the Winter 2017 cohort. Like all the courses inEA@
programW.A. had 15 hours of in class instruction from two different instr
tors (nine-hour instructor and six-hour instructor) ancadditional six hours
of review, oral communication practice, and socio-cultaetivities with a
teaching assistant per week. The instructor leading tresarel paper assign-
ment met with the class twice per week (six hours) and focosdte research
paper and building student autonomy and academic readif@sthe research
paper assignment, the instructor adopted a unique approattler than set-
ting xed due dates for the entire class, students made adgeléted working
schedule. This meant that each student was working at thveipace and the
instructor would guide students through the process andgedeedback on
their drafts. FomW.A., her working outline is shown in Table 2 and interviews
were scheduled to correspond with this sequence:

Table 2
Working outline

February 13-19 Abstract and Introduction
Settle abstract
February 21-30 Body Paragraphl and Research Questions
March 1-10 Body Paragraph2
March 11-20 Body Paragraph3
March 21-30 Conclusion
April 1-5 Source
April 5-10 Reference

182 Vol. 11, 2021



VASILOPOULOS Academic writing re-designed

By the end of the data collectiow.A. had participated in six interviews (total
2:35:35) (Table 1) and submitted ve drafts of her work to teeearcher.

Researcher positionality

Itis importantto disclose the researcher's relationabitthe participant. At the
time of the interviews, | was a teaching assistant for thetgvi2017 cohort
and kneww.A. from class where | reviewed the material taught by the marnin
instructor, practiced oral communication and engaged theéests in socio-
cultural activities. There are important ethical considiens when researchers
hold a position of power, and this is further complicated wieenducting in
situ research where student plagiarism may be identi ed¢PRai, 2015; Shi,
2006). According to ethic review board guidelines, | wasrtswe that partici-
pants did not receive academic advantage from particigatithe study. Here,
academic advantage could include supplementary acadappog during the
interviews or differential treatment in class. On this fpas aT.A., | was not
involved in the grading of their daily course work, assigmtsetests or exams.
My primary task as &.A. was to monitor participation and to create opportu-
nities for students to improve their oral communication.

Data analysis: Rhizoanalysis

W.A''s interview data was analysed through rhizoanalysis (Ma2®13). Rhi-
zoanalysis derives from Deleuze and Guattari's (1980/1@8wtral concept
of rhizome which is characterized by interconnectivitytenegeneity, multi-
plicity, rupture, tracing and mapping (Masny, 2016). Rarftrly relevant to
research methods are the nal two principles: tracing angpingy. Tracing is
typically employed in post-qualitative data analysis amalves categorizing
and coding data based on interpretative meaning (Martin &Bexlis, 2013).
In the rst phase of data analysi8y.A.'s data was traced (coded) through
PoM's dimensions of available design, designing and regdesl. Tracing
PoM dimensions did not suf ciently explain the larger idegical force (e.g.,
neoliberalism in the&EAP program) wheren.A. is negotiating her knowledge
design and meaning-making in her textual production. Duéhéomessiness
and inexplicability ofw.A.'s data, | turn to mapping to examine how broader
contextual factors including the social, cultural, ecoimmolitical, ideolog-
ical and affective conditions shapeA.'s meaning-making and (mis)conduct
in her textual production.

Mapping is used to explore how open systems are contingeptedictable
and productive (Martin & Kamberelis, 2013), and it invohasking questions
not to reach xed answer, but to explore ongoing linkagese§ions posed in
rhizoanalysis include: What else might be contributinghie event? How else
can this data be understood? How could this have happenediisie? (Roy,
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2003). Through constant questioning and recon guring taegdrhizoanalysis
can reveal the latency of neoliberal undercurrenBAR that (may) shape L2
students' meaning-making and textual production in sodnased writing.

In the following section, data is presented rst as a tracifighe PoM
dimensions of available design, design and re-designedaw %/.A.'s trans-
formation as a learner. Then, the same data is analysedgtnndiizomatic
mapping to demonstrate how the latency of neoliberal stibjtes may be
contributing tow.A.'s meaning-making and textual production.

Results
A PoM perspective
Online resources and design: Developing a transgressigetity

At different stages of the assignmewtA. drew on diverse in uences, materi-
als and tools, both digital and non-digital, to compose beearch paper: The
topic of her research paper, the gender pay gap in the UntadsS extended
from the rst chapter of their course textbook on social ssand her interest
in a recent opinion column written by an Academy Award-wirghiAmeri-
can actress who she admired, Jennifer Lawrénaed. used both the Google
search engine and Baidu, a Chinese search engine, to ndetaxts, but she
did not use the university library website as advised by hstrictor. From
the internet information search, she selected source textgsm the basis of
her research paper. In terms of available design, a keyioritef the research
paper assignment was the integration of academic sourts; ssxopposed to
mass media and non-academic materials, a requirementrthagdgpcentral to
how she engaged with source texts and designed her assignmen

In Interview 3W.A. explained the available design and her design of the
preliminary reference listv.A. knew that she should only use academic sources,
but she instead used online material (not from an acadetitteaor book) and
then attributed this information to the author of a book teetitbe assignment
requirements. She explained this as “just a little bit cimgatl found infor-
mation from the internet and put the books name” (IntervigwW@A. was
not the only participant who departed from the prescribesigasnent guide-
lines to use non-academic material, nor was she the onlicipamt who was
confused about what quali ed as an academic journal in caispa a non-
academic periodical. Yet, she was the only participant tmiaitb falsifying
tittes and identifying this strategy as “cheating.” In the® intervieww.A.
goes on to explain that she copied her research paper ofrdimethe internet

4Jennifer Lawrence wrote an open letter “Why Do | Make Less timg Male Co-
Stars?,” published on Lena Dunham's websiéany(Oct. 15, 2015).
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even though she thought “that the outline is not good for nsgaech paper.

| just handed it in as homework ... . The teacher said nothiegthinks that
the outline is mine” (Interview 3W.A. admitted another academic transgres-
sion on top of the falsi cation of sources in her preliminipliography. Thus
far, W.A. did not appear to see the relevance of creating an outlinkedore-
search paper, and her disregard for the integrity of assigmmanifests in
the re-design.

W.A.'s practice of copying from the internet reappears in In@w4. At
this point, she had just submitted her introduction and taayparagraphs and
was awaiting feedback. On her computer, she showed me adadnaftat she
submitted to her instructor, a 13-page document of whichg@paonstituted a
copied reference lisw.A. explained that “I just copied and pasted. | didn't see
the article whether it is useful for my research paper” arnshstted it to the
teacher because “he asked us to give him the research pdpex baesday,
so | just did it quickly.” Confused as to why.A. would do that, | wondered
if it was an error. To clarify, | asked whether she uploadedddbcument as a
Microsoft Word le or if she printed it, to which she repliegrinted. Yet again,
W.A.'s selection from available design and her own design leadmth her,
and her work, re-designed as transgressive.

Human resources and design:
Expanding human resources and design

Another source of available design fatA. were her peers inside the program
and her colleagues outside the program. Peer input wasargl@v shaping
W.A.'s perception of the research paper, more speci cally that tesearch
paper did not count for marks:

W.A.: ... last semester, my friend told me that in the end efsamester we did
aresearch paper and handed it to the teacher and after thexam, my friend
didn't pass, and my friend asked the teacher about her matkemnesearch
paper and the teacher said | haven't looked at it yet, anchab dbesn't make
sense. So, | think the research paper doesn't count for marksl think the
research paper is handed in one week before the nal exam tlsol they
don't have time to look at it (giggling). (Interview 3)

W.A.'s stated belief that the research paper did not count folkenean ex-
plain her treatment of selecting sources and submittingpéedooutline and
reference list. This suspicion serves as available desigrtantextualizes the
meaning-making behind the design described in the sectionea

W.A. also drew on her peers in the designing process to assigt eafi-
ing sections of her research paper. In the following passtigen Interview 4,
she described her weekly progress on the research papdra8tsebmitted a
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draft of the thesis statement, but she quickly shared thedstnot written en-
tirely by herself. The instructor recognized that it was WoA.'s own writing:

The teacher said that | did not give him the references abbat wam writ-
ing on the thesis statement ... Because he didn't believeitti; my own
writing, so he asked me to give him the references on thegtstatement . ..
But | write of some it, but | didn't copy from the internet. lkexd someone to
help me. Some CBC — Canadian-born Chinese —to help me ...tBuhot
plagiarism, right? (Interview 4)

At the university level, it is expected that students writse, unless spec-
i ed otherwise. When drawing on the work of others, trangpeay and clear
attribution are paramount to maintain academic integfitye co-authorship of
W.A.'s thesis statement would be viewed as transgressive edlyaghen there
is a clear expectation of independent authorship. Anotiterésting point in
this exchange wa®v.A.'s understanding that the teacher wanted references,
but it is unclear whether the presence of references woplegsent thatv.A.
wrote the thesis statement alone. Furthermore, the degnekith her friend
contributed to the writing of the thesis statement and héeustanding of au-
thorial ownership was unclean.A. went on to dispute her ownership of the
thesis statement in question:

W.A.: | thought it was perfect for my thesis statement. | don't wenthange it. It
was so good.

Researcher (R): It was really good, but the problem is that it is not yours . ..
W.A.: But | want a good mark, and if | want a good mark, | will use thigo
R: Butl think the teacher says no, you can't use it.

W.A.: He didn't say that, but he just say, he just looked at me amd| $5#ou know
how to do it, right?” (Interview 4)

W.A. was correct; according to her testimony, her instructonditsay that she
could not use the thesis statement. This could be con rméubife was written
feedback, but without any written instruction, | was unswtetw.A. would,
or should do with the questionable thesis statement.

Interestingly, at our next interview a week later,A. acknowledged the
inappropriateness of having her friend (help her to) whiethesis statement,
conceding that in the future, she would not ask her frierstelad, in a laughing
tone, she announced that she anticipated the researcherhter lInew source
of assistance. Simply put, when asked who she would go todipr\uith her
assignment, she answered “You (laughing) ... Because | eiddb ask my
friends to help me again ..."” (Interview S).A. did not explain what she ex-
pected the researcher to do to help her, nor did | probe intat whe meant
by that statement. All participants were explicitly adigbat their participa-
tion in the research was separate from their academic cowse and that
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despite my relationship with them as their teaching assistaould not pro-
vide them additional academic or linguistic support thatildogive them an
advantage (in comparison to the students who did not paatieiin the study).

| presumedN.A.'s statement to be performative and consistent with her rumo
and tendency for disruptive statements. Nonetheless rbpopition of asking
the researcher to help with her assignment suggested Higy texpand her
network of available design.

Plagiarism and design

DespiteW.A.'s dubious practices in selecting available designs antydisy,
she was determined to avoid any allegation of plagiarismhwaild jeopar-
dize her academic standing. At the end of InterviewMA. explained how
she received a zero on a homework assignment from anotharetiea the
EAP program (the nine-hour teacher) because she plagiarizeslifistructor
taught academic writing skills including summarizing, ggaiirasing, citing,
and referencing. What bother®dA. most about this allegation was that she
was singled out. Other students in the class were also at@igdagiarism
on that assignment, but accordingteA., the teacher explained that as “pun-
ishment because of your plagiarism,” she was the only stuaterallowed to
resubmit a revised draft:

W.A.: The teacher is very mad at me. She said that if | see you dotieahore time,
I will bring you to the see the manager and you cannot stayarEtAP program
anymore.

R: So, what are you going to do?

W.A.: I won't do it next time...| went home, and | was very upset, btiiought, |
can't stay upset anymore, so | wrote an email to that teatkaid, dear teacher,
| feel so sorry that | plagiarism. | won't do it anymore. Heseny rewrite. Could
you please receive my rewrite? (Interview 4)

W.A.'s understanding of the consequences of plagiarism cdettdlat of her
instructor, andN.A. hoped to re-design the transgressive assignment into one
that was acceptable. Agaiw,A. achieved this by drawing on available design
to email a private apology to her instructor along with aactted draft of her
revised assignment.

W.A.'s declarative and procedural knowledge of plagiarism agetnof
academic dishonesty was further re ected in Interview GsMmas in the nal
days of semester when the nal draft of the research paperduasand the
instructor warned that automated plagiarism detectiotwsa€ would be used
to check the nal assignmen®sBy this point in the course, the students had

SW.A. and other participants in the winter cohort explaineat tplagiarism on the
research paper assignment had become a rampant problems, teather began warn-
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received extensive instruction on how to avoid plagiarismd were expected
to comply with academic conventions for citation and refiereg. Herew.A.
explained the importance of avoiding plagiarism and howuseal citations to
this effect:

W.A.: Hetoldus... if you use one plagiarism in your research pdpen the whole
research paper will be count for zero.

R: OK. Do you think that you will have a problem with that in yoasearch paper?

W.A.: You can see in my research paper how many in-text citatiomsn&ny. Be-
cause | spent three nights and the rst night, I just nishrtheand the second
night, | just add some information. And the third night, Ifjekeck for my gram-
matical errors and if there is anything wrong with my in-tekations. (Inter-
view 6)

From the transcripiV.A. presumed that the presence of in-text citations would
authenticate that the assignment is plagiarism-free. i&tbint, W.A. seemed
to appreciate the signi cance of full and complete sourdgtattion and in-
vested the requisite time and energy to comply with the urestr's expec-
tation. Although it is evident thatv.A. tested the boundaries on what is ac-
ceptable while ensuring that she received academic credih& work she
submitted, in this nal excerpW.A. has been redesigned from a misguided
student looking to cut corners to a conscientious studezkisg perfection.
W.A.'s diligence demonstrated in preparing her draft for nabsuission con-
trasts with her earlier designs and her questionable tekturaowing, and this
redesign cannot be viewed as separate or independent frozaitier designs.
Nor are earlier elements of redesign separate from how st axgsting re-
sources and tools differently (such as the internet to chi#takkons and gram-
mar rather than the internet to borrow unattributed cotent

Analysis of W.A.'s textual production in this source-based research pa-
per demonstrates the multiple transformations in hericglatity to source
texts, instructors, the program and her own writing, le@grand positionality
as a student. However, in terms of the (re)con gured desigiegss, from the
interview data, it is still dif cult to determin&v.A.'s intentions and meaning-
making. This uncertainty is not a critique of the researstadility to get to the
truth of the matter, nor is it to discountA.'s data as atypical and incomplete.
To remind, the data presented thus far was selected for issimess, and its
utility in exploring the inexplicability of meaning-makire ected in design.
This creates space for alternative ontological approattheshance PoM to
deal with the complexity of students' subjectivities, pbssneoliberal identi-

ing the class of a mandatory originality check for all sutbedtresearch papers. The
instructor conceded in his interview that this warning seras a deterrent and the uni-
versity did not have access to automated plagiarism detestiftware.
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ties and contestation in text production.

An assemblage and affect perspective

While PoM allows us to understandl.A.'s how she navigated the research
paper writing process and how select designs in uenced da¢ual produc-
tion, there are still lingering questions regardifigh.'s meaning-making such
as how the quantity of citations equates to a plagiarisra-fraper, or how
sending an email can remediate a sanction or how ownersisfudént's text

is determined. Next, using the concepts of assemblage &t ,dfanalyzed
W.A.'s interview data to explore overlooked, less obvious oirctly related
elements that may contribute¥oA.'s design. In doing to, | discuss how traces
of neoliberal discourse manifestswA. interviews, and how these traces con-
tribute to meaning-making and textual production.

Affective forces iW.A!S writing assemblage

Certain expressions iW.A.'s interview connect to the institutional context of
EAP programs as a neoliberal mechanism within global highecation and
conjure the notion of commodity and transaction. For instarnin the early
stages of the research paper assignmeti, justi es her ambivalence to-
wards ndings academic source texts and preparing an @utiinstating that
“This paper won't count for marks” (Interview 3), which makene wonder,
if it did count towards her nal grade, would she have treaitedifferently?
This makes sense when we consider the high-stakes natuEeRopathway
programs that can determine whether a student can enteutidrgraduate
program of study or require an additional semesteEa® support. Perhaps,
because it didn't count for marks, it was not important oies, thusw.A.
was unabashed to commit “just a little cheating” (Intervigw

W.A.'s belief that the research paper did not count for a gradeedaom
her friend's experience the previous semester. This runiginthave been con-
rmed whenW.A. submitted two transgressive assignments without reprilman
from her instructor. These events as available design,esttapre-designed
and howW.A. proceeded with her research paper assignment. The irmtruct
soon suspected the authenticitwaf.'s work when he told her to include ref-
erences to show where that language and information in gsgistatement
came fromW.A. maintained that she had the right to use it and receive aca-
demic credit for it because “I write some of it” and she wangegiood mark
(Interview 4).W.A''s rationale is dif cult to explain or justify. Perhaps/.A.'s
entitlement comes from her belief that ownership extendsetodeployment
of resources, including human resources and possibleboobitors, elements
in her assemblage that she can access as available desigip ioeh achieve
her academic goal. Other student participants who werggling with their
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course work lamented on the absence of private tutoringicasnthat they
relied on in the English-medium high school years. Of couts®rs do not
write students’ homework assignment, but perhaps's solicitation for help
from a friend, was more collaborative than contractual. Mgyhey wrote it
“together” asw.A. claimed.

W.A. seemed to be adept in mobilizing resources as evidenced sube
gestion that the researcher be of assistance to her nowhthatas too afraid
to ask her friend for help (Interview 5)V.A.'s expectation of assistance from
the researcher again suggests the notion of transactibsteséarned a favour
in return for her participation in the study. It is unclearetterw.A. reached
this conclusion, but simply because we cannot explain tléaming behind
this utterance to a speci ¢ in uence, it does not mean tha gossibility does
not exist.

W.A. did not explicitly state that she expected academic suppong-
turn for participation in study, but the notion of transaatand submitting an
assignment in exchange for academic credit was furtheedein W.A.'s in-
terviews. In Interview 4W.A. emphasized that her instructor had set a hard
deadline, abandoning the original structure of self-desiworking sched-
ules. Recall thatv.A. submitted nine pages of a copied reference list. Perhaps
this was in response to her instructor's earlier demandawige references to
support her questionable thesis statement. In acadentiogyra robust refer-
ence list is often considered a re ection of accuracy anddéy, and students
may even include extra citations and bibliographic entigesreate a more fa-
vorable impression on the assessor (Harwood & Be2f112). Perhaps offering
nine pages of a copied reference list was an attempt tos#tisfinstructor's
demand and to provide ample evidence that the questioraddéststatement
was in fact, legitimate.

Indeed, this reasoning runs contrary to the expectatiorscaflemic in-
tegrity in academic writing, yet ifV.A. viewed this research paper as a pro-
gram requirement that did not count for grades (Interviewp8jhaps she also
thought that her work would not be viewed as a representafitrer knowl-
edge and skill. Perhapgy.A. thought the research paper assignment was an
exercise in following instructions, meeting course reguients, developing
autonomy and identifying the stages of the research papgngvrather than
demonstrating academic language, literacy and the cgpac#ctually com-
pose a research paper. Recall that fivrA.'s point of view, instructors did not
have time to grade the research papers at the end of senatteview 3).

W.A.'s confusion over instructor expectation arises again wslesm ex-
plains her strategy of writing a letter to her instructor@sponse to her sanc-
tioned plagiarism. PerhapsWiA.'s mind, demonstrations of effort would suf-
ce, and students would be allowed to re-do the assignmeainagnd again
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until they got it right, which is more consistent with the pgdgic, approach to
plagiarism avoidance adopted in tiE&P program. Towards the end of the as-
signmentW.A. realized that her instructor was carefully evaluatingrtivrk.
She also realized the severity of plagiarism. Her testinsuggests a perceived
commodi cation of learning where one transgression negatademic credit
for the entire project. She also refers to the quantity ofeixt-citations and
the length of time spent on her references as if the sheer auofhin-text
citations and the amount of time spent will guard againggipléasm. Perhaps
W.A. held the belief that the more citations, the better (Li & Gasee, 2012;
Stapleton, 2010), and if citations are representative dhidesits' diligence,
thenwW.A. may have felt compelled to add unnecessary citations (MoChu|
2013; Petit & Harwood, 2013), just as she added nine pages of extra refer
ences to her previously submitted reference list. This ismguggesw.A.'s
(mis)intended meaning, but if as literacy researchers, @geho grasp how
students' meaning making occurs, then we might have to amdeat it in-
volves more than what appears in the students' textual mtomhy it might
also include the “non-cognitive, affective, embodied, amg¢onscious ways
that people create and comprehend texts” (Smith, 2016,§). 12

Summary and discussion
Insights from PoM

From a PoM perspective, in the earlier stages of the assighmeA. was
misguided and her conduct, transgressive. This transfbtaveards the end of
the assignment where she demonstrates greater respiysitithe production

of her work.W.A.'s approach to the assignment might extend from its atypi-
cal format as most of the graded academic writing tasks irEkeprogram
consisted of teacher selected texts and demonstrationsiafesbased writing
pro ciency in classroom testing conditions.

Student autonomy was inherent to the research paper assngrand to
W.A.'s meaning-making. The centrality of technology, tools aligital texts
adds to the complexity of source-based research papenwtid the range of
available design fow.A. to draw on (Li & Casanave, 2012; Stapleton, 2010).
As with all outside of class work, teachers are not privy t@nappens when
students go home and turn on their computers to work on tlssigaments,
further obscuring the students' meaning-making procesdagogically, how
L2 students navigate between digital tools, languagesextd in the design-
ing process demands clear instruction and controlled ijpeadt requires the
development of meta-language (i.e., the difference betweeacademic peer-
reviewed article and non-academic, non-peer-reviewetbodrcapacity to use
academic search engine tools; knowledge of academic gandethe qualities
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of “good” academic writing, and the importance of transpayan source attri-
bution, etc.), ongoing speci ¢ and concrete feedback, rmegnl assessment
and supported critical engagement with the disciplinantent, academic lan-
guage, and learning process. Instruction was providedtsttidents; however,
meaning is made differently by each student, and while mistents were
able to meet program learning objectives in terms of etfdacatlemic writing,
W.A. often seemed confused about what was required.

Insights from assemblage and affect

A Deleuzian perspective does not erase the label of misduidd transgres-
sive, nor does it contest the powenwfA.'s transformation. Instead, affect and
assemblage offers a greater contextualization of the mgamaking process
by revealing the less obvious elements that might be shapiads textual
production. Not all students will reach the meaning intehlig the instructor,
and students-meaning making might be in uenced by the sl between
marginalized subjectivities such as neoliberal ideolsgiad identities and
‘western' liberal education that promotes individualiza@gtonomous learners.

W.A.'s testimony, reveals her strategic (non)use of time andgntor
assignments that might not count for grades in contrast &vilyeweighted
assignments that can have zero errors. There is a tranmsalctinentation to
the submission of assignments (handing them in becausekhd)aand con-
testation of the unspoken expectation for individuallyguoed original and
honest work. Marginalized subijectivities include the nftgnored economic
context ofEAP learning such as the commaodi cation of language learning) an
guanti cation of learning (Block et al., d 2012). These muts are re ected
in W.A.'s presumption that gestures and the provision of matetgahs (an
emailed apology or drafts of assignments) and the quantitgxb and effort
(long references lists, the number of citations, the nurobleours spent) could
substitute for the quality of students' academic workA.'s textual produc-
tion then turns to the contentious issue of neoliberalistariguage education
whereEAP programs function as student services, outside of the atadad
disciplinary education provided in credit-bearing pragraef study (Ding &
Bruce, 2017). One cannot state with certainty that this i&at what deter-
minedW.A.'s meaning-making, nor can we assert that neoliberal idgols
especially present in this particular program; howeves, lthe inquiry reveals
the need for further investigation of how neoliberal underents inEAP may
be impacting students' learning.

Pedagogic implications

In terms of speci ¢ pedagogic recommendations, | echo Ch(2009, 2015)
guidance to engage students in critical dialogue to ingat®@and contest ne-

192 Vol. 11, 2021



VASILOPOULOS Academic writing re-designed

oliberal ideologies promulgated in tH&P curriculum, content or practices.
Furthermore, because of the nature of the assignmentapdteintion should
also be called to the role of digital literaciesgaP. Here, Christiansen (2017)
advises instructors to place greater awareness on the frdigital literacies
and outside of school textual consumption/production oméd learning tasks,
such as this highly technical source-based research paper.

Effective pedagogical intervention demands re ectiomfrboth the stu-
dent and the instructor of their subjectivities and posiity vis-a-vis other
human actors, materials objects, expressions, structdesdogies, affects and
desires (Motha & Lin, 2014). The inexplicability @.A.'s data begs us to ask,
whether instructors, even the most conscientious, realtynktheir students
and what their students desire. Highlighting this discregal.ea and Street
(1998) observe that student writing in higher educatioreisaming more,

concerned with the processes of meaning-making and catitesaround mean-
ing rather than as skills or de cits. .. one explanation foolgems in student
writing might be the gaps between academic staff expectatmd student in-
terpretations of what is involved in student writing. (p915

Lea and Street's observation drives home the importancedacators to re-
connect with learners, and to heed to the “expression of (eidents’) voice
which draws upon the unique mix of meaning making resouthes;odes and
conventions they happen to have found in their contexts aitdres” (Cope
& Kalantzis, 2009, p. 165).

PoM aspires to account for the network of social processasithpact
formal literacy practices and to extend formal learningeif-text-world trans-
formation. Openness of this nature creates space for i mtuences and
possibilities, but how can we account for in uences that we @aot directly
apparent? In uences may be hidden from classroom disccamgepractice,
and in uences may be taken for granted such as the everydgpaldiommu-
nication habits that promote unfettered borrowing andislgathe expectation
of xed deadlines (as opposed to self-directed learningg, dbsence of writ-
ten feedback and evaluation, the presumption that onceuthe are taught,
students will obediently follow or the exorbitant cost ofémational student
tuition in university-af liated EAP pathway programs. While these elements
undoubtedly contribute to available design, their releeamay go unques-
tioned when the focus is on the student as an intentionagdesiworking
consciously and rationally in text production.

| do not propose a new set of prescribed steps and principtéadtruc-
tors to ascertain the knowledge, subjectivities and desifé 2 international
students, but | do reaf rm the responsibility of all insttacs, curriculum de-
velopers and program administrators to pay closer attemdionore than just
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textual production as nal products representative of lzange and literacy pro-
ciency. A refocus away from text-centrism means attendinghe “visceral
forces (that) come into being and circulate as participarigzact and move
in and out of relationships with each other” (Burgess, 2@2®@03). That in-
cludes all the confusion, messiness and discomfort thaesamith addressing
student misconduct.

Conclusion

Twenty- ve years ago, POMNLG, 1996) expanded the concept of literacy
and literacy practices from xed meanings and conventisaptesentation of
standard grammar, correct answers and shared interpretagarners come
to the classroom with existing knowledge and experience dbatribute as
a reservoir of available design from which new meaning is en&dteracy is
represented through new designs which are added as padsditeeces for fu-
ture design. Despite the efforts of PoM to broaden liteiapimctices, without
the conceptual tools to do so, there is still a risk of codifynon-normative
representations of learning (Leander & Boldt, 2013). F@ thason, scholars
have begun experimenting with alternative onto-epistegiohl frameworks
to expand what can be considered as contributors to litepaagtices and
what literacy practices can be. This study joins this mowatds experimen-
tations in educational research by connecting the work ¢é e and Guattari
(1980/1987) and their concepts of assemblage and affecith &d in doing
S0, joins a growing body of Deleuzian-inspired research lthdds on multi-
literacies to account for the complex linguistic, cultyrsdcio-political and
economic reality of modern-day learning. (Burgess, 2020l et al., 2015;
Kuby, 2017; Leander & Boldt, 2013; Lenters, 2016).

W.A.'s data examined through a PoM framework alone cannot exhei
logic and intention behind/.A.'s designs. As argued above, other less obvious
elements may have been involved, such as neoliberal ideslegculating in
EAP. From a PoM perspective, we can see meaning making in thetisel®f
available design, design and redesigned. This readingquasWw.A.'s iden-
tity as a misguide student transformed into a diligent anzhbde student. As
such, we might miss equally important connections that ggnépm the om-
nipresent socio-political-economic undercurrenE&P programs. PoM com-
bined with assemblage and affect highlighttA.'s multiple subjectivities as
a student, not just in relation to literacies practices lb& as a desiring En-
glish language learner operating in a global market systeahdommodi es
linguistic capital and Western academic credentials agdeyofessional suc-
cess (Chun, 2016; Motha & Lin, 2014).A.'s (re)design was atypical in many
ways; most participants were not as tactically creative W&l was unique in
her performativity, but it would be naive to think that thedebvious in uence
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of neoliberalism irEAP are unique to her alone.
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Résumé

Dans cet article, nous travaillons avec des théories satinmelles pour
proposer de nouvelles pistes de ré exion sur la notion dégdesentrale
dans le texte fondateur du New London Group (1996), « A peglagb
multiliteracies : Designing social futures ». Nous portamsregard ré-
exif et critique sur les liens entre I'aspect intentionr@g nos plans de
recherche/d'enseignement et la nature spontanée demmslafui res-
sortent au cours d'un atelier de création numérique d'fssanultimo-
dales et bilingues. Pour ce faire, nous présentons un @t qui suit
le design pédagogique et le déroulement de I'atelier. Danemts de ré-
exion théorique qui mobilisent les concepts d'agenceméldffect, de
rhizome et d'espaces lisses et striés sont intégrés darécite De ces
ré exions émerge unpédagogie des multilittératies sociomatériedlié-
férente qui s'ouvre au caractére imprévisible d'interioms productives
qui ne sont pas toujours prises en compte lors de la planonate la
recherche et de I'enseignement/apprentissage.

Mots-clés : littératies numériques, plurilingues et nmtidales ; théories
sociomatérielles

Abstract

In this article, we work with sociomaterial theories to ppep new lines
of thought on the notion of design, central to the New Londaoup's

CAHIERS DE L'ILOB / OLBI JOURNAL
Vol. 11, 2021 201-227 doi.org/10.18192/0lbij.v11i1.6181

¢ The author(s) il



CAHIERS DE L'ILOB OLBI JOURNAL

(1996) foundational text “A pedagogy of multiliteraciese$igning social
futures”. Adopting a re exive and critical gaze on the dyriasnamong
the intentional aspect of our own pedagogical approach,resgarch
agenda and the spontaneous nature of relations that bepapesat dur-
ing a workshop on the digital creation of multimodal andrglial stories,
we present a narrative that follows the pedagogical desighcarono-
logical unfolding of our workshop. Moments of theoreticalaction are
integrated in this narrative to put to work the conceptaggncementaf-
fect, rhizome and smooth and striated spaceso@lomaterial pedagogy
of multiliteraciesemerges from this narrative, open to the unpredictabil-
ity of productive interruptions that tend to be disregardétn planning
research and teaching/learning activities.

Key words: plurilingual and multimodal digital literaciesociomaterial
theories

Depuis sa publication, « A pedagogy of multiliteracies : igegg so-
cial futures », le texte fondateur du New London GroNpG&, 1996) est une
référence dans le domaine d'étude des littératies. Le q@imemtral denulti-
littératies qui y est développé souligne que les formes de littérati¢ s
tiples et situées dans des relations de pouvoir, et qu'edlésent la diversité
des identités et des pratiques sociales et culturelleséfaient transformées
de facon dramatique dans les années précédant cette piginli¢an introdui-
sant ce concept en didactique des littératies pour tenipt®ae ces change-
ments, leNLG est passé d'une vision passive de I'enseignement/appsagi,
axée sur la transmission unidirectionnelle du savoir, aparepective dyna-
mique et multidimensionnelle de ce processus. Cette petrgpeonsidere les
apprenangs en tant qu'actedrices dans la construction de leurs compétences
et met en avant leurs capacités a mobiliser les diversesuess et formes
d'expression nécessaires pour communiquer dans les é@c@btemporaines
caractérisées par les ux migratoires, le plurilinguisnes, technologies de la
communication et la mondialisation des marchés. Par ad/ée Douglas Fir
Group (2016) s'est récemment inscrit dans la méme lignéeoaligpant la
nécessité, dans le champ de I'acquisition des langues des@n particulier,
de prendre en considération la diversité de nos sociétésmporaines. Ce
groupe de chercheguses met aussi lI'accent sur lI'importance d'adopter une
perspective transdisciplinaire dans la recherche en tiiplecdes langues a n
de mieux comprendre les aspects dynamiques et négociésmesumications
humaines qui continuent a changer a un rythme plus ou mdirgnéfselon le
contexte socioéconomique.

Nous proposons d'examiner I'abondance des langues et degsmie
communication dans la société canadienne en adoptant uspegtve so-
ciomatérielle fondée sur des développements théoriqaeat®dans plusieurs
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disciplines. Regroupant divers courants de pensée, y dsiegrtravaux sur
le posthumanisme (Braidotti, 2013), le nouveau maténai¢Barad, 2007),
les nouvelles ontologies (Jackson & Mazzei, 2018) et laggbibhie deuleuzo-
guattarienne (Deleuze & Guattari, 1980, 1987/2005), Iéstiles sociomaté-
rielles servent a articuler « comment les processus digswgsles activités
sociales sont imbriqués dans le monde matériel et sontagitplement insé-
parables de celui-ci » (Dagenais, 2019, p. 321). Dans lekeéten didactique
des langues et des littératies qui s'inspirent de ces thgdas cherchewuses
s'efforcent de décentrer l'individu et son contexte sogaur véritablement
prendre en compte les dynamiques du monde matériel, sowsiéguées a
une toile de fond. Ainsi, ce genre d'analyse considére teuju participe a
un événement donné, incluant aussi bien les étres humamkegéléments
matériels (par exemple : objets, espaces, ux d'affects).

Parmi les écrits portant sur les pratiques de littératiesismous réfé-
rons plus particulierement au travail de Leander et BolGL®) qui met en
avant la nature imprévisible des situations de commuminat d'enseigne-
ment/apprentissage. Ce point spéci que nous améne a exglomment ces
situations peuvent étre considérées de facon différentker avec la notion
dedesign pédagogiqyeentrale dans la pédagogie des multilittératies (PdM)
duNLG et initialement fondée sur une approche linéaire et préiéé lra cri-
tique de Leander et Boldt porte principalement sur deux cspgu design.
Premiérement, ils remettent en cause la description dégpea de littéra-
ties des jeunes comme étant le produit d'un design intenéibet rationnel.
Deuxiemement, ils refusent de considérer les identitésgmtés et potentielles
comme des textes pouvant étre rationnellement congus eniém(lesigned
and redesignedpar les enseignams et les apprenans.

Ala lumiére des théories sociomatérielles et de la critigia PdM avan-
cée par Leander et Boldt (2012), nous adoptons un regardifé@ecritique
sur les dynamiques entre la nature intentionnelle de notygre approche pé-
dagogique et de notre agenda de recherche dans le cadrerdjen gxplo-
ratoire sur les multilittératies, et les relations spog&squi ont émergé dans
certaines pratiques de littératies observées et auxgualies avons participé.
Ce projet proposait a des préadolescents de créer desrédstaimériques,
multimodales et plurilingues dans le cadre d'un atelieextfflans une biblio-
théque municipale d'une métropole de I'Ouest canadienabuifatelier, les
jeunes ont écrit, dessiné et enregistré oralement leursifeis en utilisant deux
langues de leur choix a l'aide de ScribJab (www.scribjam);oine application
pour iPad et un site Web créés en 2014 par une équipe de laé-dduca-
tion de notre institution. Les approches plurilingues ettrmodales centrées
sur la compétence plurilingue des utilisaténices (ex. : Kress, 2003; Lank-
shear & Knobel, 2011; Lotherington, 2011) ont servi d'assithéoriques lors
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de la création de ScribJab.

En réponse a l'appel a soumission de textes « congus de raasTiéa-
tive » pour ce numéro spécial sur les multilittératies etggédjies plurilingues
au 21e siécle, I'organisation de notre article sort des entions académiques
traditionnelles. En effet, plutdt que de présenter unensioa des écrits, sui-
vie d'une description de la méthodologie et de I'analyse d@snées, nous
débutons en décrivant notre approche méthodologique espiwans avec un
récit narratif rétrospectif qui suit le design pédagogigtie déroulement de
notre atelier. Epensant avec les théoriéhinking with theory, une approche
de recherche post-qualitativaxée sur les processus de théorisation proposée
par Jackson et Mazzei (2012, 2018) sur laquelle nous rexaesdlus bas,
nous intégrons, sous forme de récit narratif, des trarnsonip d'enregistre-
ments vidéo et des captures d'écran recueillies durardlikat éclairées par
des concepts théoriques sociomatériels que nous dé résaorsein méme
du récit narratif. En suivant cette approche, nous rewvisittenvironnement
d'enseignement et d'apprentissage de l'atelier pour c#sr autrement le
design pédagogique qui nous avait guidées. Nous exploiasidafacon dont
les conditions sociomatérielles et les pratiques de dittés des jeunes durant
I'atelier ont contribué, de maniére inattendue, a la préiduades histoires, et
ce malgré la progression linéaire des activités que noamaylani ées. Ces
moments, qui sont venus interrompre le design pédagogigétgbli de 'ate-
lier, ont en fait agi comme des participants générateursagtyetifs dans le
processus d'enseignement/apprentissage.

En particulier, nous nous concentrons sur des enchevétisioei se sont
formés spontanément durant I'atelier et qui ont impliquéeds participanes
(les corps des enfants et des chercheuses, un ordinateulPatis, des camé-
ras, des chaises, des tables, etc.). En examinant ces éirelmegnts multiples,
nous nous éloignons de l'idée que les étres humains soeseids dotés d'une
capacité a agir et a contribuer au design d'un produit (Eds/& Fenwick,
2013; Hackett et al., 2020; Kuby & Gutshall Rucker, 2016 g\ nous met-
tons en avant une maniéere de conceptualiser une PdM diféémgm souligne
la nature sociale, sémiotique, spatiatenatérielle des ressources (langues uti-
lisées, références culturelles, appareils numériques, @ieb visités, etc.) im-
pliquées dans les pratiques de littératies.

Penser avec les théories sociomatérielles au sein du aéitifici-dessous
nous permet de mettre en évidence la fagon dont divers agemts (De-

INous faisons ici le choix d'écrire « enquéte post-quali@ati avec un trait d'union,
comme l'a fait MacLure (2013). Cette séparation entre « paait« qualitative » nous
permet de démarquer visuellement I'enquéte post-quabtale la recherche qualita-
tive établie.
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leuze & Guattari, 1980) ont parfois opéré simultanémenadutatelier, et
ont, a d'autres moments, eu des effets différents. Dansrfppetive deleuzo-
guattarienne, un agencement émerge lorsque différemeété se combinent
de facon spontanée et fonctionnent ensemble & un momené d8angou,
2013, 2014). Le design préétabli de notre atelier imposafames contraintes
aux participanes (découverte de I'outil ScribJab, lecture d'une histdingite
de temps, nombre minimum de deux pages dans chaque histodes aombre
maximum de deux langues, etc.). Avec le recul et en reliseeikte de Leander
et Boldt (2012), nous nous sommes apergues que ce desigmizait en fait
une progression linéaire dans la production d'histoireguét était fortement
orienté vers un produit nal. Lors du déroulement de I'ateldes agencements
formés par un groupe de trois garcons (identi és ci-desgmusdes pseudo-
nymes), les caméras et chercheuses présentes, ainsi qtresjparticipanés
matérielles tels qu'un ordinateur, des iPads, le moteur de rechebcugle,
Google Images et Siri, ont ouvert la porte a des pistes ptodsca travers
lesquelles une forme de créativité imprévue a émergé. Qaslqois apres
I'atelier, durant le visionnement des enregistrementgejdertains moments
de cet atelier nous ont plus particulierement frappéespes mvons décidé
d'examiner de plus pres ces agencements a n de ré échir auceetpvait de
I'intentionnel et du spontané dans les activités pédagagiq

Une approche post-qualitative : penser avec les théories

Dans le cadre d'un projet de recherche nancé par le Conseiledherches
en sciences humaineSKSH), notre équipe a adopté certains aspects des ap-
proches ethnographiques tout en s'inspirant de cherdhees qui repensent
la méthodologie qualitative a travers une perspectivecsoatérielle (ex. :
Ingold, 2013; Jackson & Mazzei, 2018; Kuby & Gutshall Ruck16). En
nous inspirant de I'approche post-qualitative (MazzeR@G5t. Pierre, 2020),
nous examinons I'émergence de relations entre particgmabciomatérides
lors de la création d'histoires avec ScribJab et le role apgerelations jouent
dans I'enseignement/apprentissage des langues et degupgatie littératies
au sein de trois contextes : les maisons, les salles de dtlesebibliothéques
municipales. Sur une période de dix mois, nous avons obsepafticipé a la
création d'histoires plurilingues et multimodales avecil&lab dans ces trois
contextes. Nous avons documenté les processus créatifsiark a travers des
notes de terrain et des enregistrements audio et vidéo.&Nons aussi discuté
avec les employées de la bibliothéque, et mené des entraveeses enfants,
les parents et les enseignantes dans les autres contextes.

Le récit narratif qui suit présente des moments quiloiité (MacLure,
2013), c'est-a-dire qui ont attiré notre attention, au sodiun atelier en bi-
bliothéque. Nous interrompons cette description a plusiegprises a n de
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penser avec les concepts sociomatériels suivagsncementffect rhizome
espaces lissest espaces striéEtant donné le format que nous avons choisi
pour cet article, ces concepts seront dé nis au moment @pjtaraissent dans
le récit narratif, invitant ainsi les lectetnices & s'engager avec nous dans
notre fagon de penser avec les théories. En effet, Jacksilazgei (2018)
soulignent qu'en pensant avec les théories, on ne suit pasnéthode pré-
établie. Cette approche repose en fait sur des principesadsformation et
de créativité : « a process methodology — thinking with tlyeeris both its
own generative movement as well as its own effect ... . [I@nsergent and
immanent to that which is becoming » (p. 719). Il s'agit donmé forme de
méthodologie novatrice et souple mettant I'accent sur wegssus de théori-
sation qui se développe au fur et a mesure de sa mise en ceuvse. tbut
comme Bangou (2020), nous ne prétendons pas offrir auxettees des ré-
ponses dé nitives aux questions que nous nNous posons, rmassuggerons
plut6t des pistes de ré exion a suivre pour sortir des sestiattus dans I'es-
poir qu'elles pourront a leur tour ouvrir de nouveaux honget susciter de
nouvelles questions.

Nous revenons donc sur les processus de création d'histgireont eu
lieu lors d'un atelier que nous avons proposeé, préparé redst animé dans
une bibliotheque municipale au cours de I'été 2019. Cetikdtheque se situe
dans un quartier aisé d'une banlieue métropolitaine ded$¥buanadien. Onze
jeunes agés de dix a 13 ans ont participé a cet atelier, sternployées de
la bibliothéque étaient également présentes, en plus datiembres de notre
équipe de recherche. A n d'offrir cet atelier, nous aviongontact avec la
directrice du secteur jeunesse de la bibliotheque qui tégré a la program-
mation estivale d'activités offertes dans le cadre d3ummer Reading Club
Le descriptif de I'atelier était le suivant :

ScribJab : Make a Story in Two Languages! Work in pairs usiogh3ab, a
multilingual tool to create and share digital stories in @hfferent languages.

Lors de l'atelier, les iPads utilisés ont été prétés panlipg de recherche
et la bibliothéque; I'application ScribJab avait donc é¢hargée au préa-
lable sur I'ensemble des iPads. L'atelier s'est déroulésdame grande piéce
au sous-sol de la bibliotheque, équipée d'un projecteuiuet tseau sans- |
(Figure 1). Le mobilier présent dans la piece (des tablesgtHaises) pouvait
étre facilement déplacé.

Nous avons commencé l'atelier en offrant des explicatiorgrand groupe
et en projetant au mur l'application ScribJab telle qu'@fgparaissait sur un
iPad.
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FIGURE 1
L'environnement dans lequel s'est déroulé l'atelier

Design et pratiques de littératies :
irruption de l'imprévu et de I'imprévisible

Le design de l'atelier

Pour préparer cet atelier, nous avons pris en considéflasalemandes spéci-
ques de la bibliothéque, en plus de nous inspirer d'un atajiue Diane avait
offert dans une autre bibliothéque. Notre demande de stibmedu CRSH
et les textes que nous avions soumis au comité d'éthique tle nniversité
ont aussi servi de points de départ pour I'élaboration deengian d'atelier.
Ces textes, qui décrivaient en détail le projet de recheasia@t méme que
I'on ne se retrouve sur le terrain, nous ont amenées a plahatelier an
de recueillir certains types de données. Pour captureratassgs vidéo perti-
nentes sur le processus de production d'histoires numesigupour respecter
le temps alloué par la bibliothéque, nous avons donc élalbopdan divisé en
différentes étapes : présentation des animatrices et a#l IScribJab, partage
d'une histoire, démonstration de la création d'une hisidiemps de création
pour les participangs, puis rassemblement en grand groupe pour parler des
histoires créées et des langues utilisées. Ce plan devstpemettre d'ame-
ner les jeunes a produire leurs histoires en 90 minutesgdritéuée par la
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bibliothéque pour notre atelier. Cette limite de temps éspntait donc une
contrainte in uencant fortement le design pédagogique.

En dé nissant le concept diesigndans son texte fondateur NG (1996)
met l'accent sur le fait que, d'une part, nous héritons deésts de pensée
et de conventions qui nous aiguillent dans les actes de ptiodude sens
dans lesquels nous nous engageons. D'autre part, ce cane¢gin avant le
fait que nous sommes aussi des conceptiéegs actifves, dans notre cas en
tant qu'animatrices d'un atelier pédagogique. NieG propose de concevoir
toute activité sémiotique a travers ce concept de desigpligmant lui-méme
trois éléments available designsdesigninget the redesignedLes designs
disponibles gvailable designsconstituent des ressources incluant les « gram-
maires » de divers systémes sémiotiques : celles des lgngaessaussi celles
d'autres systéemes tels que la photographie, le cinéma canlsed Dans le cas
de la création de notre plan d'atelier, nous avons justereentcours a des
designs disponibles (tels que nos expériences préaldblamdtion d'ateliers
ou d'enseignement). Le processus de conceptiesi¢ning est, toujours se-
lon leNLG, un processus de transformation qui implique la reprétientat la
recontextualisation de sens. On pourrait dés lors avaneeceg sont les textes
produits pour nos demandes soumiseSR8Het au comité d'éthique, les re-
quétes de la bibliotheque, I'expérience d'atelier prél@lale Diane, mais aussi
nos expériences avec les jeunes en tant qu'enseignantesygiiont permis
d'aboutir a un design « nouveau thé redesigned En effet, selon IeNLG,
une transformation est en fait toujours l'utilisation nti@e de matériaux déja
existants, ou une articulation nouvelle des ressourcesapsituent les desi-
gns disponiblesgvailable designs

Ceci dit, nous proposons d'aller au-dela de la vision prEuhéinée, in-
tentionnelle et rationnelle que ce concept de design seprolgoser. Selon
Leander et Boldt (2012), cette perspective réglementé&aieeten fait un phé-
nomeéne d'exclusion : « this vision of practice involves a dstication that
subtracts movement, indeterminacy, and emergent polténatia the picture »
(p. 24). Au lieu de considérer notre processus de conceptialenimation
d'atelier de facon linéaire et prévisible, nous choisissda nous concentrer
sur certains agencements observés, auxquels nous avdicgppagui se sont
formés de fagcon spontanée et nous ont menées dans desodiseqptiec nous
n‘aurions pas pu prévoir. A cet effet, les concepts delegizattariens complé-
mentaires d'espaces lisses et d'espaces striés noustatisrpistes produc-
tives. En envisageant un « modéle musical » des rappores espace lisse et
espace strié, Deleuze et Guattari (1980) expliquent quiiée s'est « ce qui
ordonne », « ce qui organise », alors que le lisse, c'est «lati@n continue,
c'est le développement continu de la forme » (p. 597). De,plasnsistent
sur le fait que ces deux types d'espaces « n'existent en ti@itpgr leurs mé-
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langes I'un avec l'autre : I'espace lisse ne cesse pas di&rhiit, transversé
dans un espace strié¢ ; I'espace strié est constamment éeverslu a un es-
pace lisse » (p. 593). Kuby et Christ (2018) suggérent queleas concepts
peuvent nous aider a voir comment des espaces propicesavation (c'est-

a-dire des espaces lisses) peuvent émerger, méme au sgpacks d'ensei-
gnement/apprentissage a priori trés structurés et norcest-g-dire des es-
paces striés).

Nous proposons donc ici de revenir sur la plani cation etéealilement
de notre atelier en gardant a I'esprit ces notions compléairess d'espaces
lisses et striés pour remettre en cause la PdNAida (1996) dont le concept
central fait de I'étre humain le concepteur et le directéundiesign pédago-
gique. Nous proposons une PdM sociomatérielle différentesguvre a ce
que peuvent apporter les agencements sociomatérielsiisiptés et sponta-
nés qui se forment durant un atelier pédagogique.

En décidant que le début de I'atelier serait Imé a l'aide waicaméra
par Diane, tandis que Geneviéve et Magali se positionnerargre les jeunes
et le mur de projection pour présenter la session, I'espédagogique que
nous avions imaginé était de nature striée. Ceci nous aafiaptus frappées,
apres l'atelier, alors que nous écrivions cette descriptet espace strié a eu
un impact ressenti non seulement sur la gestion du tempsapehatelier et
sur la con guration spatiale de la piéce ou nous nous trawsjignais aussi
sur la fagon dont les jeunes ont abordé le processus dearétttistoires nu-
mériques en deux langues avec ScribJab comme nous I'anatgselus loin.
Ces participanés ont été invités a s'assoir sur des chaises mobiles que nous
avions placées en demi-cercle devant le tableau avant feuée Durant la
présentation initiale, Geneviéve, Magali et Diane ontédés langues qu'elles
connaissent et ont demandé aux particigentie penser a celles quélles
parlent, lisent et reconnaissent a I'oral et a I'écrit. Btesuelles ont guidé
les participanes a travers I'application et leur ont lu une histoire cloiai
I'avance qui semblait constituer un bon modéle pour les@péantes, d'apres
des critéres eux aussi trés normeés et qui sont devenus pileé&/pour nous a
la rédaction de cet article. En effet, les sept pages de luist@re contenaient
chacune du texte écrit en coréen et en anglais, une illistrainsi qu'un en-
registrement audio. Par la suite, Geneviéve et Magali opligex¢ comment
créer une histoire, ont présenté quelques fonctions deJatyj ainsi que cer-
tains parametres propres aux iPads (par exemple commeteactdifférents
claviers pour écrire en diverses langues). Puis elles witéiles jeunes a s'ins-
taller pour produire leur histoire dans deux langues dedboix. Au cours de
I'atelier, Geneviéve et Magali leur ont aussi rappelé, siglurs reprises, de
sauvegarder régulierement leur production et d'en fairennegistrement oral
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dans les deux langue<Elles ont également annoncé que l'atelier se termine-
rait avec une période d'échange en grand groupe a la n poaregijeunes
partagent leur opinion a propos de l'application et expigcomment ielles
avaient créé leurs histoires.

Comme Lenz Taguchi (2010) I'af rme, les protocoles de reche hérités
de nos domaines in uencent la fagon dont nous conduison®bsearvations
sur le terrain, mais aussi les approches pédagogiques gsedoptons, ici en
tant qu'animatrices d'un atelier. Décrivant des approgiégagogiques d'ob-
servation dans le domaine de I'éducation a la petite enfdneez Taguchi
ajoute :

In fact, the protocol structures what the teacher asks tild ahd what she
sees and does in the event, and thus it also structures wdahill is able
to answer or do, more or less exactly. The protocol can bergta® as ...
working on and actively imposing its categories on the tedstthinking as
well as on the child's understanding of itself being obsdraed talked to in
this manner. (p. 77)

Elle poursuit en soulignant que tout ceci crée un espac@ragiment strié,
mais qu'il est important de comprendre que ce dernier n'astpécessaire-
ment négatif. En effet, d'aprés Lenz Taguchi (2010), il #'dg reconnaitre le
fait que tout est mélange et va-et-vient constant entre dsi @l moins lisse
et du plus ou moins strié dans le ot des événements qui seutiérodans un
espace pédagogique donné. En partant d'une PdM socioslkétifférente
et toujours ouverte aux changements et aux interrupti@ivité de littéra-
tie dans laquelle nous avons proposé aux jeunes particisaptésengs de
s'engager avec nous— la création d'histoires plurilingeesultimodales —
prend donc nécessairement une forme autre que sa formenguéxdC'est ce
gue Leander et Boldt (2012) explicitent lorsqu'ils remetten cause les ca-
ractéristiques rationnelles et intentionnelles de la Pdl& qu'elle avait été
dé nie par leNLG (1996), et proposent une perspective différente de I'aétiv
de littératie : « literacy activity as not projected towacoire textual end point,
but as living its life in the ongoing present, forming redats and connections
across signs, objects, and bodies in often unexpected wWay286).

Dans la suite de notre récit narratif, nous présentons tmaisients qui
nous ont particulierement marquées, ol nous observons-et-wiant entre
espaces striés, hiérarchiques, liés a des régles et autsjtet espaces lisses,
dynamiques, transformateurs et en devenir, comme les skent Voithofer
et Foley (2009). Nous expliquons quel en est I'impact surenabnception

2Bien qu'en tant qu'animatrices nous n'ayons pas spéci é delis cible pour les
histoires créées par les participasta I'atelier dans nos consignes, il est possible que
certaines aient imaginé des lectetices potentieles.
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traditionnelle de ce qu'est une histoire et tracons les amst d'une PdM
sociomatérielle.

Le déroulement de l'atelier

En plani ant I'atelier, nous avions imaginé deux scénariocbaque jeune tra-
vaillant seule a la création d'une histoire a I'aide d'un iPad ou deux jeune
collaborant pour créer une seule histoire en utilisant un $&ad. De plus,
nous nous attendions a ce que les particigsnttilisent les iPads mis a leur
disposition, mais aussi a ce quélles déplacent leurs chaises a n de travailler
sur une table ou a ce quidlles s'installent par terre. Dans ce qui suit, nous pré-
sentons trois agencements qui ont attiré notre attentigui@ous ont amenées
dans des directions pédagogiques et analytiques imprétiraprévisibles.

Le premier extrait s'attarde sur une discussion entre gaigons, Tobias,
Mark et Tyler, incluant aussi Diane, derriére la caméra. @enent a eu lieu
au début de l'atelier, alors que les jeunes commencaiers leistoires. To-
bias était assis entre Mark et Tyler. Ces derniers ont chatili®é¢ un iPad,
qu'ils ont emprunté pour l'atelier, alors que Tobias avaiparté un ordinateur
portable (MacBook Pro) de chez lui.

Extrait 1 : Chaises-garcons-ordinateur-iPads-alignemkatéral-Diane

Les trois garcons n'ont pas déplacé leurs chaises et fojgumiface au mur de
projection. Tobias ouvre une fenétre du navigateur Google@e sur son ordinate
et écrit « Siri » dans la barre d'adresse (Figure 2).

=

FIGURE 2.
Choix de langue et ouverture du navigateur
Mark, a sa gauche, est en train de choisir la deuxieme langne ldquelle il va
écrire son histoire sur l'application ScribJab de l'iPadlquemprunté.
Le résultat de la recherche de Tobias s'af che. A la droitd'@eran, on voit le|
logo de Siri et le descriptif du site Internet Wikipédia. Tabclique sur le logo et ply
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sieurs images en lien avec Siri apparaissent a |'écran. @Qravwouveau le logo de
Siri et aussi de nombreux téléphones portables. Il s'exelagOh, there it is! »

De son cbté, Mark est encore en train de sélectionner lesidsngu'il utilisera
pour son histoire.

En méme temps qu'il clique sur la photo du logo, Tobias setgat téte e
dit : « It's hard ... hmmm ». En entendant ces mots, Mark regfiétran de Tobiag
(Figure 3). Tyler, assis a la droite de Tobias, lui dit : « hegdy it ». Tobias essaie de
copier le logo, mais n'y arrive pas et conclut en disant : «1'tozopy it ».

FIGURE 3.
Tentative de copier-coller le logo de Siri

Diane, debout derriére les garcons, est en train de les .|Ei&r regarde I'écran
de Tobias et lui dit : « Oh, you want ScribJab, not Siri right ? »

Ce moment a attiré notre attention pour deux raisons. D'ang [e fait
gue les chaises et leurs occupants soient restés exactarteeniéme place
apreés la présentation de Genevieve et Magali nous a frappéegons, chaises
et appareils numériques sont en effet restés en ligne, kea udté des autres,
tablettes/ordinateur sur les genoux, en face du mur deqiiaje Apres |'ate-
lier, nous nous sommes demandé pourquoi les gargons meyzae déplacé
leurs chaises, comme d'autres participagti'avaient fait, a n de s'installer
plus confortablement (selon nous) en posant leur appargiénique sur une
des tables disponibles dans la salle, par exemple. Comns&ioois en sommes
rendu compte a I'écriture de cet article, cette perspegiremait cependant
essentiellement en compte l'intention et la capacité a dgiparticipanes
humainses alors que les participaes matérieles ont joué un réle impor-
tant dans cette con guration spatiale. Si cet alignemeétdd nous paraissait
étrange et inconfortable de prime abord, c'est en prétamn@dn a I'agence-
ment sociomatériel formé a ce moment-la— chaises-garqoiipateur-iPads-
alignement latéral-Diane — que nous avons compris quelfosecde diffé-
rent. Nous nous inspirons d'une pratique adoptée par deaBret Sinclair
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(2014), ainsi que par Kuby et Gutshall Rucker (2016), en tigarecours aux
traits d'union a n d'illustrer la fagon non hiérarchique ditous les participant
esa un agencementdonné entrent en relation et se mettet@dfmer comme
un ensemble (Lenters, 2016). Cet agencement chaisesngancdinateur-
iPads-alignement latéral-Diane souligne I'importancd'deentation du re-
gard des participants humains et du positionnement ddsiparttes matériel
les que sont les iPads, I'ordinateur et les chaises. Maniasoet Tyler se re-
gardentrarement dans les yeux lorsqu'ils se parlent. Cattjte leurs regards
avant tout, c'est ce qui se passe sur les écrans, le leur cudedeurs voisins.
Cet alignement latéral permet dés lors un acces direct aaxgca ce qui s'y
passe.

D'autre part, la fagcon dont Tobias s'est engagé, au coursetiexrait,
dans le processus d'illustration de la premiére page de wioie a aussi
attiré notre attention. ScribJab permet aux utilisateaes de débuter le pro-
cessus de création de leur histoire en se lancant dans diemipsade littératies
variées : texte écrit, dessin ou narration orale. Des letd#bilatelier, Gene-
vieve, Magali et Diane ont signalé aux jeunes qalles pouvaient commencer
par ce qu'ilelles souhaitaient. Dans I'Extrait 1, on voit que c'est Saisyn-
thése vocale de I'entreprise Apple, qui constitue le poindépart de I'histoire
de Tobias par le biais d'une recherche en ligne. En se répppni le logo de
Siri, Tobias réorganise et bricole (Lévi-Strauss, 1962%igne culturel et lui
donne une personni cation nouvelle puisqu'elle devienpansonnage de son
histoire. Cette piste permettra d'ouvrir un espace lissevgiengager Tobias
et Mark dans un processus collaboratif de création de destiirgs qui se res-
semblent et se suivent, comme nous le verrons plus en déatdd puite. Dans
ce premier extrait, alors que Tobias essaie de transféiagdeade Siri depuis la
page de son navigateur vers ScribJab, il se heurte rapidénuerobstacle : le
design de I'application n‘accepte pas le copié-collé coneeanique propre a
la création d'une histoire. Des lignes de tension émergemt éntre un espace
lisse de créativité collaborative (puisque Siri rasseriblgias et Mark autour
d'un effort créatif collectif et productif comme nous le vans plus bas) et un
espace strié (puisque ScribJab ne permet la création aligite dessins qu'en
ayantrecours a des outils intégrés dans l'applicatios geé€ le crayon, le pin-
ceau, la gomme ou la palette de couleurs). L'idée originalélider le logo
de Siri comme déclencheur d'histoire va donc a I'encontreettains designs
qui sont ici en présence a travers les conditions technidadstelier, qu'il
s'agisse de ScribJab ou du temps dont les participardtisposaient a n de
créer leur histoire. Les participaes matérieles ont donc un véritable impact
sur la mise en images de I'histoire de Tobias et sur son ékati€rDe plus,
quand le regard de Diane se pose sur I'écran de Tobias,aellarprise de le
voir faire une recherche d'images sur Internet, tente dédeienter vers Scrib-
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Jab. Ce sont tous ces designs, envisagés et mis en placer@aetque |'ate-
lier ne commence, quifont gure d'espaces striés en stmactiet en orientant
le travail et la production attendus. De concert avec Kub@wshall Rucker
(2016), nous nous demandons cependant si la présence dspeee striés
a en fait permis I'émergence d'espaces lisses dans le musete création
d'histoires. C'est, a notre avis, a l'intersection de cegaees lisses et striés,
qui ne peuvent exister I'un sans l'autre, et a travers lesd®mproduites par
'agencement chaises-garcons-ordinateur-iPads-atigne latéral-Diane que
deux histoires émergent. Ces histoires ne peuvent deslim£pe attribuées
a une seule auteure humaine facilement identi able.

Dans I'extrait suivant, qui se situe dans le prolongemergrémier, juste
aprés l'intervention de Diane, nous continuons a explogsrajencements qui
se forment spontanément et qui donnent lieu a ce processaisf cjui nous a
touchées et amusées.

Extrait 2 : Siri-ScribJab-histoires-droits d'auteurs-Bas-Mark-inspiration-caméra
Diane

Mark constate que Tobias essaie de copier-coller le logoirisu® une de sep
pages sur ScribJab.

Il s'exclame : « Hey wow, you're copying me ! You're copying rive

Tobias tourne la téte vers Mark tout en croisant ses jambes répond : « No
you were gonna do "Hi Siri', | was “Hey Siri' ».

Mark réplique : « No!» (Les deux gargons rient.)

Tobias répond quelque chose que I'on n'entend pas.

En tenant l'ordinateur sur ses genoux, Tobias utilise leéfactile de son ord
nateur et fait dé ler sur son écran des images de Siri surde pia navigateur. Tobias
ouvre ensuite une page de son histoire sur I'applicatioib3ab et il sélectionne une
couleur pour dessiner quelque chose sur une page blancisel Banonce : « I'm
gonna draw a phone you know what. What ? Is there anythinggwwth that ? »

Mark se penche en avant, regarde I'écran de Tobias quelgatmts, se leve,
fait quelques pas vers la droite, puis il revient s'assdgir.s'asseyant, il regard
I'écran de I'ordinateur de Tobias, se penche vers lui etituéd riant : « Stop it! Yoy
stole my idea ! »

Pendant gu'il dessine sur une page de son histoire a l'aidgodeordinateur),
Tobias explique : « No | didn't, you said "Hi Siri,' | was INSRED by your idea ».

Toujours penché vers Tobias, Mark demande : « | get the aledit | ? »

Tobias répond : « No you don't ».

En riant, Mark se souléve brievement de son siege et s'exclawOh! » (Fi-
gure 4)

Tobias af rme : « | got inspired, | didn't copy you. There's thing wrong with
getting inspired ».

D
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FIGURE 4.
Réaction de Mark

Dans cet extrait, qui révéle un momehtargé en affectaffectively charg-
ed, pour reprendre les mots de Waterhouse, 2020a), un noueetament
a attiré notre attention : Siri-ScribJab-histoires-draitauteurs-Tobias-Mark-
inspiration-caméra-Diane. Nous nous intéressons ici axxd'affect qui tra-
versent les différents participaes dans cet agencement. Deleuze et Guattari
(1980) soulignent en effet I'idée que les divers corps nigiqui s'entre-
mélent dans un agencement donné « réagissent les uns sutréssa(p. 112).
Massumi (2015) nous rappelle que l'affect constitue uneetision de tout
événement en prenant la dé nition de Spinoza (1842/1998)rae point de
départ, soit la capacité de tout corps a affecter ou a étextéff Massumi
(2015) souligne que cette capacité double constitue erefitdeux facettes
d'un méme événement :

One face is turned towards what you might be tempted to is@latan object,
the other towards what you might isolate as a subject. Heeg,dre two sides
of the same coin. There is an affectation, and it is happeinifigetween. You
start with the in-betweenness . ... You start in the middteDaleuze always
taught, with the dynamic unity of an event. (p. 48)

Penser avec les notions d'agencement et d'affect nous paijestement
d'entrer dans cet événement par le milieu, en continuantd naéresser au
processus de création d'histoires bilingues et multimeslalus qu'a ce que
les deux garcons présents ont produit de fagon linéairest Glaelation entre
tous les participargs, humaires et aussi matériéds a cet agencement qui
produit quelque chose. Waterhouse (2020a) met I'accenedait que cette
capacité a affecter ou a étre affeetéoit en effet étre comprise de maniére re-
lationnelle. Dans notre analyse, nous nous concentrorssioice qui se passe
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au milieude cet enchevétrement de corps. Ce qui importe ici, ce n&stjpi
affecte ou qui est affecté. En nous intéressant aux ux d@ffjui traversent
'agencement opérant dans I'Extrait 2, nous nous éloigritunse posture qui
cherche a tout prix a interpréter quelles émotions serpiEngues ou ressenties
dans I'événement en question a n de nous concentrer sur ioestjaffective-
ment produit (Benesch, 2012, citée par Waterhouse, 2020 lé contexte
pédagogique de notre atelier de création d'histoires nigués. Les émotions
ne sont pas considérées ici comme étant la propriété dishaty comme le
souligne Waterhouse (2020a) : « they are the effect (enatjroé affective
relations between [different bodies]. They are active éarwithin the socio-
material assemblage » (p. 139). Elle ajoute que, si l'affesit s'actualiser
sous la forme d'émotions, celles-ci expriment alors unenép préconsciente
a une rencontre de différents cogpant mémeue cette réponse soit identi ée
comme une émotion spéci que.

Les ux d'affect qui traversent cet agencement (Siri-S@eib-histoires-
droits d'auteurs-Tobias-Mark-inspiration-caméra-@arsont « palpables »
(Masny, 2013; May, 2005) non seulement a travers les pragesan de voix
de Mark et de Tobias, mais également a travers les mouvenhentlifférents
corps enchevétrés dans le moment décrit plus haut. Ces meumée jouent
ici un réle important : les échanges de regards, Tobias quserses jambes
en restant calme lorsque Mark réagit de fagon marquée, Mairlsg léve,
s'éloigne et revient s'assoir aprés s'étre rendu comptelghéas avait intégré
Siri dans son histoire. lls évoquent tous l'intensité deg dlaffect qui cir-
culent entre les différents corps, incluant I'iPad que Magkt entre ses mains
et l'ordinateur qui repose sur les genoux de Tobias, lesselsasur lesquelles
les garcons sont assis et la présence de la caméra, depf@eas TSiri, partici-
pante a part entieére dans cet agencement, devient un ohjegaiession vive
entre les deux garcons alors méme qu'elle participe, denfagmi cative, a
leurs deux histoires. Cette discussion animée a attiretiibn de Diane, qui
Imait la scéne, et sa présence a certainement eu un impadesupartici-
pants. En effet, si son visage est pixellisé a n de préseswaranonymat dans
la Figure 4, Mark regarde cependant bel et bien directen'@bjettif de la
caméra alors qu'il s'exclame, mettant ainsi en valeur lssenée de la cher-
cheuse et de la caméra. En visionnant les enregistremelés,wvious avons
été intriguées et amusées par le ton que prenait cette catiogr et par les
expressions des visages des particigsntout autant que par le contenu dis-
cursif de leur échange. Comme nous le verrons dans l'esaiaint, Siri nit
de plus par devenir un objet d'échanges productifs, puispamgcipante au
processus de création collaboratif.

Les propos de Mark et Tobias méritent également notre a@teidi. Ce
qui nous a le plus marquées, c'est le fait que leur échangeiggra de la com-
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préhension nuancée de la notion de droits d'auteur qu'ositdeix préado-
lescents. Deux conceptions de ce que constituent les dfaitteur semblent
entrer en con itici, de facon amusante d'une certaine mmiguisqu'ils rient
tous les deux a plusieurs reprises (voir I'Extrait 2) et cogron peut le devi-
ner d'apres I'expression pixellisée de Mark sur la Figurdark af rme, dans
I'Extrait 2, avoir eu l'idée originale d'utiliser Siri darson histoire (« Hey wow,
you're copying me! You're copying me! » / « Stop it! You stoleyridea! »).
Tobias, quant a lui, met I'accent sur la nuance qui existesertipie et inspi-
ration en revendiquant le droit d'étre inspiré par les pesadt les actions de
Mark. Le concept deemix cultureest pertinent ici a n de comprendre diffé-
remment l'activité de littératie qui se déroule. Populapsr Lessig (2008), ce
concept désigne l'intégration d'éléments de la cultureytaipe et du quoti-
dien dans des créations, et permet de dé nir une cultureaqnet en cause la
validité de la notion de droits d'auteur, encourage |'agpiation et la trans-
formation des biens culturels et fait place a une nouvelliméod'expression
de la créativité. Selon Burnett et Merchant (2018), ce cptioeuille les fron-
tieres entre consommation et production en s'appuyantesitektes connus
an d'en créer de nouveaux; c'est donc un processus qui affrg@otentiel
riche en créativité.

Cette question de l'auteur unique a déja été posée dansebadnmaines
de recherche comme la sociologie ou la communication. Examiprécisé-
ment les cultures numeériques, Casili (2010) évoque le pasdala culture de
biens, ou il est possible de désigner le propriétaire d'dée; a la culture de
liens, ou I'acte de création est reconnu comme travail ctfleS'appuyant sur
I'idée du peer-to-peersur laquelle se base le réseau Internet, il explique que
toute création se nourrit des échanges et transactioresaticipanes :

Dans I'établissement de cette relation, I'accent est misis&lément qui pour-
rait paraitre éminemment utilitariste (s'emparer des ezhid'autrui). Mais der-
riere cette attitude peu noble, se cache en réalité un tmimun d'ajout, de
triage, de classi cation de l'information mise en commup. 273)

Dans I'Extrait 2, on peut donc se demander qui est l'auteuihigoire. Ce-
lui qui écrit ? Celui qui inspire ? Comme le soulignent Hoeuohen et Poyntz
(2012), «[t]his is not to say that invention is dead and thHahew author-
ship will be based on rearrangement, but rather to bringhgement out of
invention's shadow and recognize it as a key competency ofetoporary
composition » (p. 178).

La prise en compte de I'agencement qui se forme spontanéutemters
ce moment ainsi que des ux d'affect qui le traversent nousmet d'aller
au-dela de ces questions centrées sur I'étre humain et dfawotre regard en
contestant la division étanche entre corps, idées, appatenériques et autres
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acteurtrices matérieles et humaires qui participent en fait tous a la création
d'histoires numériques. Comme le fait Waterhouse (202@@)s considérons
que l'affect, méme lorsqu'il s'actualise en émotions pautvétre interprétées
comme négatives, peut avoir un potentiel productif dansedpaces pédago-
giques, comme celui de cet atelier. Dans I'Extrait 2, I'affe- actualisé par le
biais de mots ou de tons de voix exprimant I'indignation osugprise et aussi
par des mouvements de corps et des rires—a permis un precssuéa-
tion d'histoires auxquelles on ne peut attribuerauauteure humaine unique,
mais qui a plut6t lieu a travers I'enchevétrement de pardictes humaires et
matérielles.

En début d'atelier, nous avions tenté de baliser la prododtihistoire.
En effet, Magali avait encouragé les participaata compléter leur histoire en
annongant :

You're gonna have about 45 minutes to do your story, so wemenend that
you try maybe and titin four or ve pages ... because ... ifydon't nish
the story today then you can't go home and pick up where ydu\eég really
want you to have a chance to nish the story today and pubtish i

Cette directive, répétée a plusieurs reprises par la Sligbeplique par un pro-
bléme soulevé lors de nos rencontres d'équipe de rechefcheffet, nous
nous sommes rendu compte que, pendant le processus demridatie his-
toire sur iPad, I'histoire est sauvegardée sur l'iPad I@pne, et non sur la
plateforme ScribJab. Il est donc impossible de contintéstibire sur un appa-
reil différent, que ce soit un autre iPad ou un ordinateum@e la plupart des
participantes utilisaient les iPads de la bibliothéque ce jour-l&|lés n'au-
raient pas pu sauvegarder leur histoire et la terminer phas Notre approche
pédagogique durantI'animation de I'atelier, développtesd'in uence du de-
sign de sauvegarde des histoires propres a I'applicatiobJab, visait donc
la création d'un produit ni. En ce sens, notre approchetédainc linéaire
et conventionnelle tout en relevant d'un espace strié. Btrne I'Extrait 3
le montre, un autre agencement qui s'est formé spontanéfiitad-Mark-
ordinateur-Tobias-proximité des corps-Siri) a ouvert spaee lisse permet-
tant un processus collaboratif imprévu de création d'lrieto Encore une fois,
nous observons donc comment le jeu imbriqué de ces espsses ét striés a
mené a des pratiques de littératies auxquelles nous ne ttendians pas.

Extrait 3 : iPad-Mark-ordinateur-Tobias-proximité desrps-Siri

Tobias se rapproche de Mark et de son iPad (Figure 5). L'esgace seconde,
il pointe du doigt I'écran de Mark, puis repositionne sa nm&inson ordinateur. Tout
en restant assis sur sa chaise, Tobias se penche vers Mdtént@nd lui dire, & voi
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basse : « No, do the ... rst write about ... this is going to belike ... no try to
write about her ways of escaping ».

Diane, qui se trouve derriére eux, se rapproche des deuargaayec la caméra
les Imant toujours de dos.

Mark tourne lIégerement son visage vers la droite, vers $oleiail lui répond
en haussant les épaules : « Didn't you already do that in thieone ? »

Tobias lui répond avec assurance : « No. I'm just writing ste/ing to escape
et il se repositionne devant son ordinateur regardant sgpr@€cran. Puis il regarde
a nouveau Mark.

M

gu'il n'avait pas saisi auparavant). Il reporte son atemtsur I'écran de son iPgd
et touche une des boites de texte de la page sur laquelleghdsain de travailler.
Tobias regarde Mark alors que celui-ci commence a écrirhrase puis il regardela
nouveau I'écran de son propre ordinateur et dit : « Then yotewer ways of trying
to escape and then at last she nally escapes and then [paosedoh | got an idea ».

FIGURE 5.
Création collaborative

Tobias s'arréte, il leve les yeux au ciel, touche la jambe @ekvavec sa main,
puis se penche vers lui et lui murmure quelque chose a llerén n'‘entend pas toyt
ce qu'il dit, mais sa phrase commence par « Let's have ». Adofs chuchote sorj
idée a l'oreille de Mark, Tobias fait doucement pivoter saisk de gauche a droite.

Tobias et Mark se regardent et rient tous les deux.

Comme Leander et Boldt (2012) le suggeérent, lorsque I'ontétesse a
ce que des pratiques de littératies ont le potentiel de r@dau lieu d'essayer
de leur attribuer un sens, cela permet de voir l'activitéitérhtie autrement,
comme dynamique, non rationnelle et vivante : « Such agtigitsaturated
with affect and emotion ; it creates and is fed by an ongoimgsef affective
intensities that are different from the rational controheéanings and forms »

(p- 26).
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Précédemment, I'Extrait 2 nous avait amenées a prendre reptedes
intensités affectives que mentionnent Leander et BoldiZ2@ans la citation
ci-dessus en entrant dans I'analyse d'un agencement damte milieu. Nous
reprenons cette idée a I'analyse de ce troisieme extraitpes appuyant sur
le travail de Masny (2013) qui reconceptualise ainsi ce que duali e de
«données » en recherche qualitative en partant du conciepizdeguattarien
de rhizome : « Based on the concept of the rhizome, a bloc @f das no
beginning, no ending. A researcher enters in the middle34p). Un rhizome,
c'est une tige souterraine qui projette des racines et desses a I'horizontale,
de fagon irréguliére. Dés lors, comme Deleuze et Guatt88@}le formulent
eux-mémes, « un rhizome ne commence et n'aboutit pas, iloegurs au
milieu, entre les choses, inter-étietermezzo (p. 36). Lors de notre atelier,
nous n'avons pas Imé Tobias et Mark (ou d'autres participes) en continu,
du débutala ndu processus de création d'histoires dansdabelles se sont
engagées. Nous aurions pu installer une caméra xe pres des peatites a
cette n, mais nous avons préféré Imer caméra en main et mgysacer dans
la salle en fonction de ce qui attirait notre attention suntement (bribes de
conversation, éclats de rire, questions des participasur le fonctionnement
de ScribJab, etc.). Nos « blocs de données » n'‘ont donc pashde i de n.

L'activité de littératie centrale dans I'Extrait 3 et déera travers l'agence-
ment iPad-Mark-ordinateur-Tobias-proximité des corpsgut donc ici étre
vue comme urmevenir non ni(Gutshall Rucker & Kuby, 2020), en suspens,
mais toujours important. Ce qui compte avant tout ici, casfait le processus
créatif dans lequel s'engagent tous les participesd cet agencement, peu im-
porte que l'histoire soit développée avec un début, un miieune n, qu'elle
ait un certain nombre de personnages, une cohérence weyatielle ait une
auteure unique identi able, etc. Les lectetnices qui tomberont sur les deux
histoires qui émergent a travers I'Extrait 3, telles quéslbnt ni par étre pu-
bliées sur ScribJab, n'auront pas les informations auxesiabus avons acces
et que nous partageons dans le cadre de cet article pourdre mMpte du
processus créatif dans lequel se sont engagés Mark et Tabé&sSiri, I'iPad,
l'ordinateur portable et d'autres participagd. C'est la raison principale pour
laquelle nous avons souhaité écrire cet article, pour gartéimportance de
ce processus créatif. Pour reprendre les mots de Burnetetidnt (2018), a
les voir a I'ceuvre, on se rend compte que Mark et Tobias saitatbéement
engagés dans une activité de littératie qui a du sens et psttamte pour eux
(comme en témoigne l'intensité palpable a travers la prdxiches corps, les
chuchotements, les exclamations et les moments de comtatsddans I'Ex-
trait 3) :

While we may question whether what [learners] produc[e]dar@fully crafted

text, we do see them able to work . .. in a way that feels pufpbsethem and
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with the skills and resources they need to act on the decisioey make as
they go along. (p. 78)

Entrer dans ce moment, dans ce bloc de données par le milisupemet
dés lors de porter un regard différent sur les activitésttérditie, et nous en-
courage, en tant qu'animatrices d'atelier, qu'enseigeset que chercheuses,
a remettre en cause ce a quoi on accorde de I'importanceapéute et sans
forcémenty ré échir, dans nos approches pédagogiques.

A travers I'agencement iPad-Mark-ordinateur-Tobiasxprité des corps-
Siri, la trajectoire de création d'histoire bilingue et riimodale que I'on avait
imaginée lors de la phase de plani cation de notre ateligredén effet encore
une fois de ce a quoi lI'on pourrait s'attendre, en envisatjeaa approche pé-
dagogique rationnelle et linéaire, et ce, a deux égardg. dabord, malgré
I'espace strié auquel nous avions contribué avec nos diescet notre plan
d'atelier, le design conventionnel propre a la créationgdthires avec ScribJab
«une histoire = ue auteure » a été dépaséle processus dans lequel se
sont engagés Siri, Tobias, Mark et les autres participaft 'agencement dé-
crit ci-dessus, a, de ce fait, ouvert un espace lisse et mieargréation de deux
histoires liées. Comme la Figure 6 présentée ci-dessousiare; ces deux
histoires partagent non seulement un certain contenu (éaeur de I'his-
toire, personnage de Siri), mais également un style graphltggmmun (fond
d'écran, choix des couleurs).

FIGURE 6
Capture d'écran des pages-titres des deux histoires silnxJ8br

3En effet, si la consigne permettait aux participants derarée histoire en binéme,
nous avions imaginé que cette création se concrétiseraiinsseul appareil au travers
d'une seule histoire publiée, et non sur deux appareil€miffts au travers de deux
histoires publiées.

Vol. 11, 2021 221



CAHIERS DE L'ILOB OLBI JOURNAL

Ensuite, nous nous sommes rendu compte que, bien que cebidmires
soient écrites en différentes langues (anglais/chinais pdley Siri » et an-
glais/espagnol pour « hey Siri the sequel »), elles fonoon tout de méme
«en tandem » a ce moment-la. Une approche rationnelle graivvees deux
histoires comme une méme histoire scindée en deux aurdigpeudicté que
le choix des langues soit identique d'une histoire a I'auBeurtant, cela n'a
pas été remis en cause durant le processus de créatiorotéssilingues et
multimodales qui a eu lieu pendant cet atelier, méme si aala a surprises et
nous a fait ré échir par la suite.

Le territoire pédagogique sur lequel nous nous sommes @gsuyour
préparer notre atelier ne pouvait pas tenir compte, a foeigdes ux d'affect
qui traversent les corps des participastpuisqu'ils n'avaient pas encore eu
lieu. Dans I'Extrait 3, ce sont ces ux d'affect qui ont atiimotre attention,
des mois aprés que l'atelier se soit déroulé, et qui nous emhis de redé-
nir I'acte d'écriture comme un devenir non ni (Gutshall Rker & Kuby,
2020). En suivant ces ux d'affect et en nous intéressant mcgssus dans
lequel se sont engagés Mark, Tobias, leurs appareils ngues;i Diane et
une des caméras pendant ce troisieme moment, nous avorhird €e que
Waterhouse (2020b) quali e de pensée nomade dans le dordeitiéduca-
tion (nomad-thinking in educatiQnEn s'appuyant sur les écrits de Deleuze
et Guattari (1980), elle propose le conceptiigocurriculuma n de décrire
comment des facons de penser et de créer innovantes premestans des
espaces pédagogiques tels que la salle de classe, outigliefaEncore une
fois, c'est la gure du rhizome qui est mise en avant a trawersoncept. Wa-
terhouse (2020b) explique que le rhizocurriculum offre tragectoire diffé-
rente : « a mode of nomad-thinking in education that detefalizes received
understandings about learning and interactions betweghées and students »
(p. 24). C'est cette trajectoire différente que nous susvégalement et qui
nous amene, en pensant avec les théories deleuzo-guaitsjé mettre en
avant une PdM sociomatérielle qui remet en cause ce que @ooiss pour ac-
quis en tant que pédagogues. Ainsi, comme nous le rappkéantler et Boldt
(2012), le changement est la constante, car les corps, jiets des événements
se déplacent au sein d'agencements en constante évoldBtte. perspective,
comme ils le soulignent par ailleurs, change égalementséiponement des
chercheueuses :

It involves us as researchers in a temporality that is cotethib a short hori-
zon of vision ; we deliberately do not interpret the presantiation to past or
future outcomes or texts, but rather limit ourselves to whigtht be observed
as activity unfolds. (p. 35)
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Quelques implications d'une PdM sociomatérielle

En nous inscrivant dans la lignée de la critiqueNdu (1996) qu'ont offerte
Leander et Boldt (2012), nous avons exploré, dans le cadretdeticle, com-
ment I'imprévisibilité et I'imprévu dans la situation d'saignement/apprentis-
sage que constituait notre atelier en bibliothéque poutaisubler la notion
de design pédagogique associée a une pédagogie des térdtiits (PdM)
initialement fondée sur une approche linéaire et préé&ahliravers I'analyse
de trois moments, nous avons dessiné les contours d'une Bdibhsatérielle
différente a n de mettre en exergue la nature sociale, séquie, spatiale, mais
aussi matérielle des participagg impliquées dans les pratiques de littératies.

Apreés avoir ré échi au processus de création d'histoiragifihgues et
multimodales tel qu'il a eu lieu dans ces extraits, nous psoms donc de re-
voir le réle du design dans nos approches pédagogiquesgaiade rble de
designergel qu'il avait été décrit par I8ILG (1996). Avec le concept de rhizo-
curriculum mobilisé & I'analyse de I'Extrait 3 dans notréicde, Waterhouse
(2011) met l'accent sur le fait que I'on ne sait jamais d'as@ecomment des
événements qui ont lieu dans des situations pédagogiquesmmenous sur-
prendre : « We do not experience a rhizocurriculum and itgaonitant affects
without undergoing a transformation, a becoming. The wagé¢htransforma-
tions happen cannot be known in advance » (p. 285). C'est aa penchant
sur ces moments, en pensant avec les concepts d'agenceraéfett, d'es-
paces lisses et striés et de rhizome que nous avons été anergmenser la
notion de design et a remettre en cause les limites de nagymatpédago-
giques en tant qu'animatrices d'atelier et qu'enseignante

Deleuze (1968) écrit qu'on « ne sait jamais d'avance commealqu'un
va apprendre » (p. 215), et c'est en partant de ce principenqus souhai-
tons repenser de maniére critique nos pratiques pédageglieffet qu'elles
peuvent avoir sur les pratiques de littératies des apptasdparticipanes.
Une PdM sociomatérielle demande que I'on accepte I'immibilité dans nos
plans de lecon et dans nos pratiques pédagogiques. Ellemeataat I'im-
portance de cesser d'ignorer le réle des émotions et desenmens des corps
(Zembylas, 2007, p. 343) a n de les voir comme des partidiggrmatérieles
qui s'enchevétrent avec les participast humaires et sont omnipréseas
dans I'enseignement/apprentissage et dans nos projetscherche. Répon-
dant & I'appel de Bangou (2020) qui nous encourage a créeodeenux
concepts, de nouvelles approches en éducation, nous prepose PdM so-
ciomatérielle qui décentre le sujet humain et prend en cerigppotentiel de
changement déja présent dans toute situation pédagogigfer all entities
(i.e., material, expressive, political, ethical, tectagital, linguistic, etc.) can
potentially create change through their interactions (wi)hagencements »
(p. 182).

Vol. 11, 2021 223



CAHIERS DE L'ILOB OLBI JOURNAL

Nous désirons en n souligner I'importance d'une ontologidationnelle
méme si cette idée n'est pas nouvelle puisqu'elle fait paritégrante des
perspectives autochtones (Coulthard, 2014; TallBear520Mhtts, 2013). Par
exemple, un des principes d'apprentissage des peupleshaotes dévelop-
pés par des Ainés en Colombie-BritannigBRNESC& FNSA, 2018) énonce
trés clairement : « Learning is holistic, re exive, re eed, experiential, and
relational (focused on connectedness, on reciprocalaakttips, and a sense
of place) » (p. 11). Dans tous les contextes d'enseigneaggmténtissage, une
PdM sociomatérielle s'inspirant de ces principes nous pérait donc d'ac-
corder de l'importance a toutes les relations entre padities humaires et
matérielles qui ont le potentiel d'émerger et de se former dans nos@mv
nements d'enseignement/apprentissage, dans nos atdlidesis nos projets
de recherche. Une PdM sociomatérielle empécherait quadigue ces re-
lations a un second plan, méme et surtout lorsqu'ellessodie cadre de nos
plani cations et perturbent ainsi une vision linéaire etganelle du design.
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Résumé

La n du 20e siécle a vu naitre deux nouvelles méthodes dlgnse
ment et d'apprentissage. La premiére, la pédagogie deslittératies,
est I'ceuvre d'un groupe de dix universitaires révoltés migs inégali-
tés sociales a I'école. La seconde, la perspective actiienmest un pro-
jet politique et économique européen d'enseignement eatliation des
langues. Je propose dans cet article de les concilier asrame ré exion
sur la notion denédiation Il s'agira de montrer a partir de mises a l'essai
menées en contexte universitaire que I'hybridation erdrpdrspective
actionnelle et la pédagogie des multilittératies peut @étrgsagée par les
formateurs linguistiques de I'Of ce francais de I'immigran et de I'inté-
gration comme une amélioration possible de leurs pratigassignantes.
Sur le long terme, cette mise en application aurait pour équmsnce de
faire de la différence et de la diversité des vecteurs dapssages et
d'enseignements inclusifs.

Mots-clés : pédagogie des muiltilittératies, perspectatoanelle, multi-
modalité, politique migratoire, inclusion

Abstract

The end of the 20th century saw the birth of two new methodsath-
ing and learning. The rst, the pedagogy of multiliteraciésthe work
of a group of ten academics revolted against social inetipght school.
The second, the action-oriented perspective, is a Europeftical and
economic project for teaching and assessing languagebislarticle, |
propose to reconcile them through a re ection on the notibmediation
The aim will be to show from a testing phase carried out in aenmsity
context that the hybridization between the action-oriéperspective and
the pedagogy of multiliteracies can be considered by laggueachers
from the French Of ce for Immigration and Integration as &gible im-
provement in their teaching practices. In the long terns implementa-
tion would result in making difference and diversity vestéor inclusive
learning and teaching.
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Introduction

Bien qu'elles s'ignorent mutuellement, la pédagogie deétitti¢raties (New
London Group, 1996) et la perspective actionnelle (ComkeliEurope, 2001/
2005) sont les manifestations d'un contexte mondial emplaiutation. D'un
c6té, le projet des multilittératies se propose de suppéepolitiques édu-
catives nationales dans leur administration du multilisgue et de la multi-
culturalité a I'ere postcoloniale (Kalantzis & Cope, 198P)un autre coté, la
perspective actionnelle est la concrétisation d'un prejgbpéen d'enseigne-
ment et d'évaluation des langues, initié a la suite desidgsidéologiques et
culturelles qui ont émergées lors des deux guerres mondiale

En France, enraison de la standardisation des évaluatiwesmpétences
(Goullier, 2007; Pradeau, 2018; Springer, 2011), la petsgeactionnelle pré-
domine sur I'enseignement du francais langue étrandg&rg)(Le champ de
la formation des migrants adultes contribue a ce processad'adoption par
I'Of ce francais de I'immigration et de l'intégration®FI1) et des préfecturds
des trois premiers niveaux de I'échelle de compétence€atlre européen
commun de référence en lang(@ECRL) (Conseil de I'Europe, 2001/2005)
comme parameétre conditionnant I'octroi de titres de ségomie territoire. Du
coté de l'ingénierie des organismes de formation @I, la standardisation
de I'évaluation par compétences a entrainé une substitdeda politique in-
clusive du Conseil de I'Europe par celles d'intégration daistére de I'lmmi-
gration, transformant ainsi les formations en cours degaton aux examens
(Mercier, 2017; Pradeau, 2018). Les valeurs d'inclusidmadlées par I&€E-
CRL sont dépendantes de la culture éducative locale (Beac68)2Blles ne
sont pas garanties par la mise en ceuvre de la perspectioarssite et par
I'adoption en classe de I'échelle de compétence commeaéf@édagogique.

En 1996, la pédagogie des multilittératies a été créée danjsdtif de
faire des différences une ressource d'apprentissage eseignementNLG,
1996). L'éthique de l'inclusion est par principe une valsaciale qui se cons-
truit a I'échelle de l'individu a travers la constructionui pluralisme identi-
taire davantage axé sur la différence que sur la similalbtbefis, 2003; Ka-
lantzis & Cope, 1987, 1989). Je propose donc d'élaborer dinecthéorique
et pédagogique hybride qui prend en compte le paradigmeopriéant en

1'OFIl est en charge de l'intégration des migrants (horsagnEuropéenne) sur le
territoire frangais durant les cing premiéres années (gration familiale, profession-
nelle, pour cause de maladie, accompagnement des demsuatisite).

2Les préfectures, présentes a I'échelle des départemeaitent les demandes de
titres de séjour, de nationalité et de demande d'asile.
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Europe, la perspective actionnelle et la pédagogie dedlittédaties. Dans cet
article, j'explore la piste de la médiation multimodale aompoint d'accord
entre ces deux pédagogies, ainsi que les conséquencestdilnbybrida-
tion sur l'apprentissage, et les possibilités de faire gmechez les apprenants
une éthique de l'inclusion. Finalement, je me poserai lastjae a savoir si
la pédagogie des multilittératies peut ouvrir de nouveligies théoriques et
pédagogiques a la perspective actionnelle.

Cette recherche-développement émane de la thése que gpagpuelle-
ment en Didactique des langues et des cultures a I'Uniée@tbonne Nou-
velle (Paris, France) et fait suite a mes expériences pioieselles d'ensei-
gnement dans deux organismes de formation agréésqfit.ICette derniere
consiste a croiser des recherches théoriques et des ceamees empiriques
en vue de produire des méthodes et des techniques nouvédigee( 2013).
A n de mettre a I'essai un premier dispositif hybride, j'aiisnen ceuvre dans
cette méme université deux expériences auprés d'un puldghane visant le
B2 en langue frangaise. Menées en dehors du context@Hg, lelles ont pour
objectif de soulever des hypothéses et des interrogatiomggoumettrai a va-
lidation en réalisant ultérieurement une interventionleuerrain. C'est dans
le cadre de ces mises a l'essai que s'inscrit cet article.

Contexte d'émergence de l'idée de création d'un cadre hylari

Dans une démarche de prospective sociale, le contenu deatfons linguis-
tiques a été pensé paoFil de maniere a répondre aux besoins présupposés
des apprenants sans prendre en considération leurs gsmtqliurelles et lin-
guistiques de référence ni leurs cultures et méthodes tdesaviéme si les
enseignants sont encouragés par les organismes a uélg@dours des appre-
nants et les problemes qu'ils rencontrent au quotidien cemaints de départ
pédagogiques, il n'en demeure pas moins que les direcevesglent a la fois

un repére et une contrainte pour des enseignants qui déaiemtoncilier les
directives de IOFII avec les enjeux de vie qui se construisent a l'intérieur de la
classe et qui sont hétérogénes.

La problématique du (dé)cloisonnement des langues

D'apres la loi i 2016—274 du 7 mars 2016 relative au droit des étrangers,
« I'étranger admis pour la premiére fois au séjour en Francgengage dans

un parcours personnalisé d'intégration républicainentiadavoriser son auto-
nomie et son insertion dans la société francaise (Ministéténtérieur, 2016).

Si, dans les textes of ciels, I'accent est mis sur l'unitéldesociété francaise

il s'agit également d'acquérla langue frangaisel.es questions relatives aux
identités plurielles des migrants, au plurilinguisme ea dluriculturalité ne
sont nullement évoquées.
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En 1997, le cloisonnement des langues avait déja été aitigisque
Coste et al. (1997/2009) ont publié I'étude préparatoir€e @GRL sur la com-
pétence plurilingue et pluriculturelle. Bien qu'un déslennement ait eu lieu
dans les enseignements primaire et secondaire avec lgoaréata générali-
sation de classes bilangues (Ministere de I'éducatioronate ... , 2015) et
de sections européennes (Ministére de I'éducation ndéona, 1992), la ten-
dance a enseigner le francais standard persiste dans I@aleata formation
des migrants adultes (Molini€, 2019). Molinié constatesaeroit, qu'il existe

une tension entre d'une part, la diversité des formes deliiés sociolinguis-
tiques et culturelles qui caractérise la société francatséd'autre part, leur
faible prise en compte tant dans le champ de la formation designants de
langues/cultures que dans le champ de I'éducation. (p. 2)

Le probléme se situerait tant au niveau des politiques nuges que de la
formation des formateurs.

Contexte législatif et enjeux politiques des formations dé OFI

Bien gu'elle ait été marginalisée dans le domaine de retieate la Didactique
des langues et des cultures, I'étude des formations deangadultes consti-
tue un enjeu « économique, social et politique » comptaricélle nationale
(Adami, 2012, p. 11). Pour ces raisons, la [égislation qoaene les formations
administrées par®FIi releve de plusieurs ministéres : celui de I'l'mmigration,
des Affaires étrangéres, de I'Education nationale, desifs$ sociales et de
la Santé, de la Justice, du Travail, de I'Intérieur et de ¢&omie (Ministére
de l'intérieur, 2016). En 2018, 97 940 contrats d'intégratiépublicaineIR)
ont été signés, dont 25,5% par des réfugiés. Sa rati catgirue préalable
pour béné cier du parcours d'intégration républicaine 'deAll — duquel par-
ticipent les formations linguistiques — et pour I'obtemtides visas courts ou
longs séjours. Au total, prés de 46 500 formations ont étécpites. En plus
de recevoir un public plurilingue et pluriculturel mondikds formateurs font
face a des pro Is d'apprenants hétérogénes. En effet, « 488snataires du
CIR ont un niveau d'études secondaires et 32,3% un dipldme dedigne-
ment supérieur. Seuls 8,7% n'ont jamais été scolaris&r#,(2019, p. 44).
Le parcours d'intégration linguistique inclut les troispriers niveaux dCE-
CRL (Conseil de I'Europe, 2001/2005) : le premier, le Al, esigdtbire pour
les migrants non francophones ou francophones non scrigteémoarrivants;
le second, le A2, s'adresse aux personnes prétendant adevia ans ; et le
dernier, le B1, qui est considéré comme le niveau seuil dgdizomie dans
l'usage social de la langue, également optionnel, aceuaitl public visant
I'obtention de la nationalité.

Le contenu linguistique et civique des formations deFil montre une
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volonté institutionnelle d'intégration sociétale des maigts présents sur le ter-
ritoire francais. Il aborde, tel IEECRL (Conseil de I'Europe, 2001/2005), les
domaines éducationnel, professionnel, public et perddiMiristére de I'in-
térieur, 2019). En outre, les migrants sont tenus de ppetié@ une formation
civique sur les valeurs de la France, la santé, I'emploialeptalité et le loge-
ment. Il est a noter que cette législation se focalise umtgprg sur la transmis-
sion de savoirs et savoir-étre en société. L'enseignentéapprentissage de la
langue référent tacitement @ECRL (Conseil de I'Europe, 2001/2005, 2018)
par le positionnement des migrants sur son échelle de cemges. Il est donc
de la responsabilité des organismes de formation agrédsqrar d'associer
ces textes de référence pour créer un programme et une émigémilaptés tant
a la législation qu'aux besoins du public hétérogéne gaidsueillent.

Le cadre législatif de l'intégration des migrants en Fraasesigni ca-
tif quant a I'établissement des rapports d'altérité voudn kEtat a l'intérieur
de la société. D'apres Taylor (2014), I'histoire francaiséa révolution, en
particulier—a contribué a construire une démocratie égjedisur le principe
«d'une société de semblables » dont le « lien présupposéeast identité
historico-ethnique » (p. 25). Il existe donc un rapport diirsion-exclusion
entre la législation francaise et le projet politique deripadnialisation de la
diversité linguistique et culturelle du Conseil de I'Euenf2001/2005).

Aucune dé nition de l'intégration n'est donnée dans lestésxof ciels.

Il est donc du role des organismes de formations et des feurgatle prendre
la décision de se focaliser exclusivement sur les valeuls dépublique ou
d'accorder une place dans leurs enseignements a la dé/etsitux identités
plurielles des migrants, comme c'est le cas en dehors dughkarta formation
des adultes migrants (Mercier, 2017; Molinié, 2019; Mdi&i Moore, 2020).
Comment adapter la pédagogie des multilittératies a ceegtm® En quoi son
hybridation avec la perspective actionnelle peut-ellefeser un enseignement
inclusif du francais langue étrangére ?

Elaboration d'un cadre théorique et pédagogique hybride

Méme si le manifeste du New London Growi (5, 1996) pose les bases de la
pédagogie des multilittératies, ses cadres théoriquedsigugique demeurent
exibles et évolutifs a la maniére d'un systeme arborescentperspective
actionnelle fonctionne différemment. Elle participe d'cadre de référence
pour les langues qui se présente comme « ouvert et exiblagtanfa pouvoir
étre appliqué a des situations particulieres moyennaataptations qui s'im-
posent » (Conseil de I'Europe, 2001/2005, p. 13). Le cadw@poes est une
proposition schématique d'hybridation possible dans letexte d'enseigne-
ment et d'apprentissage d'une langue étrangere; elle eiesien exhaustive
et est également évolutive.
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Ré exions théoriques préalables

Le champ de I'enseignement et de l'apprentissage du fradgague étran-
gére s'est constitué au 20e siécle dans un contexte d'hégétimguistique et
culturelle colonial et postcolonial, auquel tend a se stuestun paradigme re-
lativiste ou plurilinguisme et pluriculturalité prédoneint. Spaéth (2010) sou-
tient qu'« aborder la question du francais au contact degies c'est, en effet,
explorer un espace singulier de relation/confrontatidal&érité » (p. 3).

En termes d'apprentissage d'une langue étrangeére, laiqnakt contact
des langues constitue la prémisse de ce que le Conseil dopEmnomme
la compétence plurilingue et pluriculturel{€onseil de I'Europe, 2001/2005;
Coste et al., 1997/2009). Sans la quali er ainsi, Kalantti€ope (2008/2012)
évoquent une compétence a négocier l'altérité. D'aprés eux

just as there are multiple layers to everyone's identitgre¢hare multiple dis-
courses of identity and multiple discourses of recognitdnegotiate. We have
to be pro cient as we negotiate the many lifeworlds each ahtabits, and the
many lifeworlds we encounter in our daily lives. (p. 182)

Ré exions sur la langue

La perspective actionnelle et la pédagogie des multiditiés paraissent, en ef-
fet, partager une généalogie sociolinguistique communeagues les travaux
de Jakobson (1963) sur les fonctions du langage et de Hynd&2) bur la
compétence de communication, diverge dans les années. Fa8@dmettant
que le Conseil de I'Europe emprunte au socioconstructieisina l'interac-
tionnisme son cadre conceptuel (Bento, 2013)\l& s'ancre, quant a lui,
dans les théories sociosémiotiques de Halliday (Hallidaya&san, 1976) sur
la cohésion textuelle et les fonctions sémantiques du Engs plus tard, de
Kress (2010), théoricien de la multimodalité.

D'aprés Kress, I'espace sociosémiotique doit étre déteialisé et reter-
ritorialisé selon une logique synesthétique (Kress, 2@000; Kress & van
Leeuwen, 1996NLG, 1996). Le projet des multilittératies tend a transposer
sa thése au domaine de I'éducation en accordant I'appsagisdes littératies
a lI'environnement multimodal du cyberapprentissagée@rning. Entre 1996
et 2020, leNLG a catégorisé deux répertoires multimodaux de créationm se
en fonction du rapport sociosémiotique établi entre lesvidds d'une société
et leur environnement (Kress, 2010). Cependant, Kressnaf r « |, as a ma-
ker of meaningmovein the world, literally, in different way ; and the world
around me is irmotion in constantmovement and more often than not, |

3Le CECRL ne revendique aucun rattachement dogmatique (2008, p. 13).
Cependant, la bibliographie et le technolecte utilisé dar®rps du texte laissent ap-
paraitre des emprunts idéologiques.
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movein a world inmotion» (p. 159). Le premier répertoire catégorisé par le
NLG est constitué de huit modes subjectifs de création du serimguistique,

le visuel, I'audio, le gestuel, le tactile, le spatial et laltmodal (Kalantzis &
Cope, 2008/2012); le deuxieme traduit objectivement cedamen médiums.

Il s'agit du texte, de l'image, de I'espace, de I'objet, dugs, du son, du dis-
cours et du multimodal (Cope & Kalantzis, 2020).

En toute hypothése, la subsumation des langues a une cdliusens
(Cope & Kalantzis, 2000l§LG, 1996) ouvre de nouvelles voies de dévelop-
pement auCECRL, qui « considére avant tout l'usager et I'apprenant d'une
langue comme des acteurs sociaux ayant a accomplir destémiene sont
pas seulement langagiéres) dans des circonstances et ivoneevnent don-
nés, a l'intérieur d'un domaine d'action particulier » (Gail de I'Europe,
2001/2005, p. 15). Dans une optique de prospective sociaie dn monde
en constante mutation, il serait pertinent d'étendre kdiehdes compétences
duCECRLa partir de la théorie des multilittératies et d'accordee attention
particuliére aux rapports subjectifs ou objectifs de tdarsion et de traduction
entre les modes et les médiums (New eld, 2017). Cela peraietux appre-
nants d'acquérir et de développer des compétences raaivanticipation
des mouvements culturels sociétaux et d'accroitre le doendiintervention
de la perspective actionnelle a des enseignements phiptifires. Quels se-
raient les effets sur I'enseignement et I'apprentissagdalegues ? Quels sont
les enjeux cognitifs sous-jacents ?

Ré exions sur la cognition

Le NLG emprunte a des théories pluridisciplinaires sur la cognites pré-
misses de ses activités pédagogiques qu'il quali &dewledge processésu
processus de connaissance). En 1996, ces activités pasanieprincipes
que les pratiques sont situées et transformées, et queitgrenent est ouvert
et propice a la critique. Aprés 2008 et les modi cationsdaipar Kalantzis et
Cope (2008/2012), il s'agit pour les apprenants d'expénitaele connu et le
nouveau, de conceptualiser en nommant et en théorisanglgser de maniére
fonctionnelle et critique et d'appliquer de maniére appi&p et avec créati-
vité. L'ensemble des modes et des médiums y constituensan siubjectif et
objectif de transmission des savoirs et des connaissanossehuel I'esprit et
le corps des apprenants sont pris (Kalantzis & Cope, 200220eNLG se
référe—entre autres—a Vygotski (1997/2019, 1928-193UpMDamasio
(2010/2012), Husserl (1954/1989), Eco (1979/1985) et G882/2014).

La posture du Conseil de I'Europe vis-a-vis des théoriemitvgs est
plus nuancée. En effet, s'il considere que les performaliogsistiques sont
sous-tendues par des « événements neurologiques et @inygisds qui par-
ticipent a la réception et a la production d'écrit et d'orglGonseil de I'Eu-
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rope, 2001/2005, p. 15), il estime cependant que les dimesgeidéologiques
qui portent sur les mécanismes cognitifs d'apprentissatgrrogent sur la
possibilité de trouver un consensus théorique. Pour cesmnsj le Conselil
de I'Europe refuse de se positionner en faveur d'une thémaiticuliere et
fonde sa recherche uniquement sur des principes généi@uxye « la prise
de conscience interculturelle » (p. 83) et les stratégigacognitives.

D'apparence inconciliable, les postures HUG et du Conseil de I'Eu-
rope se complétent, puisqu'elles offrent deux regardsisan&me phénomeéne.
D'une part, leCECRLs'intéresse aux opérations d'enseignement et d'appren-
tissage des langues et des cultures en termes de stratégigaéxir pour dé-
velopper des compétences constitutives de la compétencdkngue et pluri-
culturelle. D'autre part, la pédagogie des multilittéeatse focalise sur les pro-
cessus cognitifs inhérents au développement de compétehad'acquisition
de connaissance qu'elle recontextualise a l'intérieund'&seau de représen-
tation et de communication multimodal, qui tend a transpadéntérieur de
la classe la complexité des variations sémantiques cliéaret sociales.

La création d'un cadre hybride entre la pédagogie des ntidltities et la
perspective actionnelle se réveéle justi ée au regard die camplémentarité
vis-a-vis de la corrélation et de la concomitance phénothogigue entre le
développement de compétences et la cognition. Son obgectft donc de les
valoriser et de les recenser.

Proposition d'hybridation a partir de la médiation

Bien qu'elle ne soit pas mentionnée dans les publicationslds, I'appren-
tissage de la compétence de médiation est, d'aprés monhdgmtun facteur
déterminant de la réalisation du projet des multilittéstiEn effet, a travers
I'éducation qu'elle instaure, la pédagogie des multildtées tend a établir un
cadre favorisant un plurilinguisme et une pluricultuaéthiques, qui pourrait
devenir, sur le long terme, le souténement d'une sociétésive (Kalantzis &
Cope, 2008/2012).

Décrite en 2005 par le Conseil de I'Europe comme une activité |'uti-
lisateur de la langue n'a pas a exprimer sa pensée, maisigpiiesnent jouer
le réle d'intermédiaire entre des interlocuteurs incapalille se comprendre
en direct » (Conseil de I'Europe, 2001/2005, p. 71), la migoliaest ensuite
réexaminée et redé nie en accord avec les implications itivgs et émotion-
nelles intrinséques a la compétence plurilingue et plitticelle pour désigner
une forme de « co-construction du sens dans l'interactign 34).

Ainsi, en situation de médiation, « on est moins concernépabesoins,
nos idées ou notre fagcon de nous exprimer que par ceux detia ades par-
ties pour laquelle ou lesquelles on médie » (Conseil de biar2018, p. 109).
Cela requiert du médiateur « une bonne intelligence émogitt@ou [d'] avoir
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I'esprit suf samment ouvert pour la développer pour éprexidans une situa-
tion de communication, assez d'empathie envers les poitaid et les états
émotionnels des participants » (p. 109). Le rapport d'aéésociolinguistique
de la médiation dé ni en 2001 est de la sorte recatégoriséddd 2n termes
d'intersubjectivité.

Altérité et cohésion sociale

Le rapport d'altérité, qui est sous-jacent a l'activité dédiation, est de nature
sociocognitive et sociosémiotique. Les composants detattion—les par-
ticipants, les actes, les résultats, la localisation,deguments, les normes et
le ton (Hymes, 1972)— en communication exolingue sont déte¥s par les
répertoires de compétences et de connaissances desdutets, en termes
de savoir, savoir-faire et savoir-étre. Or, les orientaiépistémologiques des
processus de connaissance de la pédagogie des multigtsoat été concues
pour réduire le rapport d'altérité des apprenants avec ledepphénomene
cognitif que Vygotski (1928-1931/2014, 1997/2019) a cpbealisé dans sa
théorie sur la zone proximale de développement.

En pratique, les apprenants sont tenus pour des points nadautérieur
de réseaux de connaissances et de relations socialesspadéxpour lesquels
la fonction interpersonnelle du langage est essentiellataricompréhension
et au développement cognitif (Halliday & Hasan, 1976; NathPiccardo,
2017). Cet état de fait conditionne les relations qui se nbeatre les ap-
prenants a l'intérieur de la classe dépendamment des larejuies cultures
partagées. La langue apprise canalise |'attention desappts et, pour cette
raison, est un potentiel facteur de cohésion sociale. Etld@nc également un
point nodal central de ces réseaux et des répertoires desebde médiums.

Traduit en termes d'activités pédagogiques, le processumdceptuali-
sation en nommant et en théorisant, associé au processysdiaentation
du connu et du nouveau, tend a développer sociocognitiveahez les ap-
prenants en langue étrangeére la « capacité a traiter figdtea n d'identi er
des ressemblances et des différences permettant de stapguydes carac-
téristiques culturelles connues ou inconnues, etc., dabstlde permettre la
communication et la coopération » (Conseil de I'Europe, &l 128). Les
processus d'analyse et d'application interviennent sptde sociolinguistique
de la médiation. lls garantissent la mise en place d'un esgéaateraction in-
clusif favorable a la communication.

Le role du corps et des émotions dans la médiation

Les quatre processus de connaissance tendent a contribdéveloppement
de lintelligence émotionnelle et de I'empathie, ainsi @ua compétence a
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médier. D'aprées Berthoz (2004), I'empathie, en tant queessus intellectuel
et émotionnel, repose sur le fait de « se mettre a la placeadérd tout en
maintenant un ux du vécu a la premiére personne » (p. 27 2)siAi

1. l'analyse permet d'identi er le ressenti d'autrui a texg sa parole, son
corps et ses gestes;;

2. I'expérimentation, de s'appuyer sur ses propres resssysour pallier
l'inconnu;

3. la conceptualisation, de se représenter les autres laemtat, de les
catégoriser et de se projeter en eux;

4. l'application, de médier de maniére appropriée le mesadagansmettre,
en adoptant le ou les médiums adéquats.

En classe de langue étrangére, conceptualiser l'autrerebtématique
étant donné l'importance du paramétreonnu En outre, la pluralité culturelle
des identités des apprenants rend I'analyse des interdiansui complexe :

The representational resources available to an indiviahegthe stuff of culture ;
the ways of making meaning that an individual has learnt aedi perennially
over the course of their life ; as well as those new ways of nakieaning that
they know are there and that they could pick up with more @& &fort if and
when they were needed. (Cope & Kalantzis, 2000a, p. 203)

Aden (2008) considére que « pour éviter I'incohérence dgimaire se fait sys-
tématique » (p. 17). Limagination contribue a la formatd®s représentations
et constitue une stratégie cognitive permettant d'assareshérence du sens.

En tant qu'activité cognitive et émotionnelle, la médiatiest multimo-
dale. D'apres Aden (2013), « nos corps sont nos fenétresesaronde, ils
médient tout ce que nous apprenons et permettent & nos cre&artogra-
phier le réel » (p. 107). La compétence de médiation a poet, gffécise Kress
(2000, 2010), deransformeres ressources sémiotiques. Aden (2012) explique
également que « c'est I'espace-entre qui fonde la podsildlune communi-
cation. Ainsi en va-t-il de la médiation, elle est acte : @tédiateur ne signi e
pas transmettre, mais bien créer de nouveaux réseaux de §erid76). Tout
le systéme d'encodage et de décodage du corps modi e ainm$ésage médié
en fonction des compétences des apprenants.

La portée pédagogique de la médiation

Par sa pratique, la médiation se révele étre une stratégppéntissage de
la compétence plurilingue et pluriculturelle (Conseil d&urope, 2001/2005;
Coste et al., 1997/2009). D'aprés North et Piccardo (20a7nédiation est
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pédagogique. Par leur réle social, les enseignants etteafgaont des média-
teurs de savoirs. La médiation est alors a la fois socialegtitive (p. 85). En
réalité, en classe de langue, les apprenants ainsi quelitdrie des supports
pédagogiques sont des vecteurs de savoirs. Cependamhdearedité varie en
fonction du mode de communication. Elle peut étre synchoangsynchrone.

Comme le soulignent Cope et Kalantzis (2020), « in the e\arydalities
of representation and communication, meaning forms arerdalyinto each
other, simultaneously supporting each other ... They hinseaependencies
and integral hybridities » (p. 33). Ainsi, tant la mise entemten classe de plu-
sieurs médiums que leur hybridation offrent aux apprendesspotentialités
d'apprentissage de la langue et de la culture étrangerecd-a ¢onstruction
du sens ne peut se faire sans une analyse critique de la lahgaes sa théo-
risation. LeNLG part du postulat que la pensée analytique, voire sciend qu
(Kalantzis & Cope, 2008/2012), se développe a travers uee ge conscience
subjective. En tant que constituants du monde, les appigsamnt des horizons
d'appréhension de la réalité (Husserl, 1954/1989). Lelabdade cette pensée
scienti que est d'apprendre a se connaitre dans sa cont@leixsa singularité
atravers des rapports intersubjectifs. Cependant, siamur ses expériences
de vie pour développer ses capacités cognitives est un ptEnecomplexe
dans un environnement étranger, car « la conscience agtapioique ... re-
pose sur le langage » (Damasio, 2010/2012, p. 211).

Premieres mises a I'essai en milieu universitaire

Dans le cadre de cette recherche-développement, les deas anf'essai fonc-
tionnelles visent a véri er la faisabilité du cadre hybridéveloppé et a créer
une expérience témoin dont l'objectif est de permettre lmgaraison entre
deux milieux — le milieu universitaire et les organismesatafations de OFII
—an de déterminer les variables contextuelles des résulthtenus.

Description du dispositif et de son contexte

Les deux mises a l'essai ont été réalisées en 2020 au selsitynement du
FLE du département de Didactique des langues et des culturddriecksité
Sorbonne Nouvelle. Deux classes ont été mises a contnibutione avant la
déclaration présidentielle de l'instauration de I'étaidjence sanitaire di au
Covid-19, l'autre apres la réouverture des universitésranrée 2020-2021 a
une période basse de la pandémie. La premiére classe, gpietmétudiants,
est a ses quatrieme et cinquieme mois de formation (jaféierer 2020), tan-
dis que la seconde, qui en compte 20, en est a ses deux préseptsmbre-
octobre 2020). Ces étudiants, en provenance de I'Amérigugudl, de I'Asie
de I'Est, de I'Europe de I'Est, de I'Afrique et du Moyen-Onig ont pour ob-
jectif d'atteindre le niveau B2 a I'écrit et a l'oral sur I'éelle de compétences
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du CECRL (Conseil de I'Europe, 2001/2005). En réalité, leur niveaues a
I'‘écrit entre le A2 avancé et le B1 avancé.

Pour les étudiants, I'objectif nal du dispositif est de diée un paysage en
situation d'interaction. Cependant, il comporte plusgtaches intermédiaires
multimodales, dont voici les étapes :

1. Jour 1—en individuel
(a) description d'un paysage réel ayant imprégne leur mémoi
(b) question écrite : comment avez-vous imaginé votre te@uyl
2. Jour 2—en groupe-classe
(a) exercices de co-correction des erreurs fréquentesctiot de régles or-
thographiques et grammaticales,
(b) autocorrection des productions et échange en bindme
3. A domicile (une semaine de délai)
(a) réalisation d'un dessin & partir de la description denper le bindmé;
4. Jour 3—en binbme et individuel
(a) discussion en bindme a partir du questionnaire ci-dessso

— quelles sont les différences entre votre description é¢ésin ?,
— comment expliquez-vous ces différences ?,
— quelles modi cations devez-vous apporter a votre detiorippour
I'améliorer ?;
(b) reécriture nale.

Le dispositif consiste en un ensemble successif de tacliesmoblémes
a résoudre. La dif culté est, d'une part, de médier en langtrangere une
expérience visuelle, voire synesthétique, dans le cadigedhteraction écrite
exolingue et, d'autre part, de dessiner un paysage qu'detnjamais vu a
partir d'une description réalisée en langue étrangére li&nge solliciter cing
compétences (médiations écrite et visuelle, compréhedsiate, interactions
orale et écrite), le dispositif requiert de la part des é&tothi de penser la langue
francaise a travers les orientations épistémologiquegjdase processus de
connaissance de la pédagogie des multilittératies.

Approche méthodologique
Ces deux mises a I'essai ont pour but

1. d'interroger la faisabilité du cadre pédagogique hybéthboré,

“Les bindmes ont été préalablement choisis par I'enseignemffonction de leurs
différences linguistiques et culturelles.
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2. de l'ajuster pour sa mise en ceuvre sur le terrain ciblelesorganismes
de formation de IOFII et

3. de mettre en valeur son impact sur les apprenants endordxis varia-
tions contextuelles.

Du point de vue du recueil des observables, il était plusnpErt d'inclure le
questionnaire au dispositif pédagogique. Il se situe a deapes clés : aprés la
premiére rédaction et au moment de la discussion entre $indetda réécriture
nale. Ces questions ouvertes, qui ont pour visée de metirexergue les
processus cognitifs des étudiants, ont eu pour effet deeglédr réécriture et
ont, donc, acquis une valeur pédagogique.

L'étude du corpus considérera plusieurs aspects des plaesen jeu :

1. le processus de médiation tel qu'il a été mis en ceuvre pattiaiants;

2. leur capacité a inclure ou a exclure l'autre dans I'actea®munica-
tion;

3. les compétences développées en regard de I'échelle deétences du
CECRL(Conseil de I'Europe, 2001/2005); ainsi que

4. les processus cognitifs engagés dans la constitutioesieompétenceés

Ces critéres d'analyse sociosémiotique et didactique magttront de dé nir
les résultats obtenus dans ce cadre.

Phénomeénes observés
Cette section sera consacrée a |'étude de trois phénomémesdiation :

1. la médiation en tant qu'action de transformation d'unpésience vi-
suelle en texte ;

2. la médiation par l'image des activités d'interprétatides étudiants
lecteurs-dessinateurs et

3. les effets de ces deux médiations sur le développemenégdesoires
de compétences et de connaissances linguistiques aboto®®es la
notion deremédiation

La médiation comme action de transformation multimodale

Lors de la premiere activité de médiation, les étudiantiserat une action
de transformation sociosémiotique de leur expérienceestibp-visuelle du

5| es extraits du corpus ont été reproduits sans correctiotodi cation.
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monde en text€s Les choix de paysage sur lesquels ils se sont portés ré-
vélent le caractére multiculturel de leurs ressourcesbéogoaphiques et de
leur identité, car trés peu d'entre eux ont décrit leur pdgsgine. En réalité,

leur préférence a été motivée par lI'impression sensorigiiele paysage leur

a procurée et, dans une moindre mesure, par la valeur lgiseoou culturelle

des lieux observés, comme les pyramides égyptiennes aitlzesiu Christ
Rédempteur & Rio de Janeiro. A ce stade de I'écriture, switde la premiére
rédaction, la cohésion textuelle est principalement égioée, car, pour la ma-
jorité des étudiants, le lecteur n'est pas un agent de tiérerj mais un récepteur
passif de l'information.

Dans le tableau 1 gurent les lecteurs imaginés par les étididu se-
cond groupe-classe pendant la premiére phase de réddaipnemiére moi-
tié de la classe s'est représenté des personnes réelldss tare la seconde
a imaginé des lecteurs possédant deux, voire trois traitaceetére. En sub-
stance, les éléments de l'interaction sont réduits a leaimum fonctionnel
(Hymes, 1972).

TABLEAU 1
Identités des lecteurs imagiriés

Types de lecteur Second groupe-classe
Aucun lecteur 6

Public large, frangais intermédiaire 2

Un Francais « basique » 1

Une personne étrangére au paysage/partage d'expérience 2

Une personne idéalisée 1

Un proche (famille, amis) 2

Une personne intradiégétique 1
L'enseignante, native francophone 6

L'auteur lui-méme 1

Dans le premier exemple (ex. 1), une étudiante russe, dggd@n histoire
de I'art, d'un niveau B1, a décidé de mettre en évidence usags de son en-
fance. Elle tente de transposer a I'écrit le rapport esihétgu'elle entretient
avec celui-ci. En outre, dés la premiére phase d'écrit@rdéedteur imaginé

6_a transformation « highlights the creative, agentivearctif sign-making, which
is based on the selection of apt, available resources tesept and communicate the
sig-maker's interest » (New eld, 2017, p. 101).

"La question a été posée uniquement au second groupe-dlassétudiants igno-
raient a ce moment-la travailler en bindbmes. Le nombre densgs est supérieur au
nombre d'étudiants dans la classe, car la majorité d'enireomt décrit des lecteurs
avec plusieurs critéres.
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exerce une action coercitive et cohésive sur son texte.fet Bétudiante dé-

clare que c'est « une personne qui n'a jamais été dans céiget/n'a jamais

VU ce paysage » et ajoute « que il/elle va sentir le méme oe aetitiments
gue moi». En vue d'anticiper les interrogations du lectéiydiante russe a
inclus a sa description des passages narratifs et exfsicati

(1) J'ai passé mon enfance dans une petite ville du nord depaps Cette
ville est industrielle et il y a beaucoup de usines et de fplei Je me
souviens treés bon de I'image de I'air vague et de ciel grisCe paysage
est en méme temps incroyable et terri ant. Maintenant,gedille avec
les images de ce genre et j'écrits mon mémoire avec la praiigoe de
paysage industrielle. ... Ce paysage m'a impressionné disparaitra
jamais.

Dans cette premiére activité de médiation, I'étudiantéctele retranscrire son
expérience par réminiscence. Elle entre en empathie allecqeeelle était
lorsqu'elle vivait dans cette ville tout en gardant saitlaon « je » présent.
Cet exercice la contraint a reconceptualiser son expéripassée a partir de
sa subijectivité actuelle. Au fur et & mesure de sa desanigoconstruit un
dialogue ré exif ou elle analyse les sensations corposedle émotionnelles
gu'elle éprouvait au contact de cet espace urbain. Commeljpoganisation
spatiale d'une image, l'unité sémantique de son texte esiposée de plu-
sieurs plans :

1. ladescription objectale du visuel tel gu'il est reprééetans sa mémoire
iconique,

2. I'expression d'émotions et de sentiments éprouvés atacbdu pay-
sage,

3. limpact du paysage sur I'événement autobiographiquesret, en n,

4. sur un plan plus structurel et lexical, la recherche s#giuotique en
langue francaise.

Cette organisation spatiale a été systématiquement adlpptéles étudiants
dans des proportions variables.

Le binbme de I'étudiante russe, et lectrice-dessinatest,une photo-
graphe de nationalité chilienne d'un niveau avancé en deE#e a opté pour
le style ombré et la monochromie du crayon a n de rendre, ediéént a son
modele, l'atmosphére particuliere des villes industell L'épaisseur des
points et des lignes visibles dans la gure 1 ainsi que leursité tentent de
traduite lI'impression médiée par le texte.
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FIGURE 1

Dessin au crayon d'une petite ville du nord de la Russie paratadiante chilienne,
photographe

Le contact entre les deux médiums fonctionne comme une alowion.
Le dessin accompli par I'étudiante chilienne a amené I'éini russe a s'in-
terroger sur son texte a n de le nuancer : «j'ai vu ce paysage gense qu'il
n'y a pas beaucoup de différences entre ma description eddsir ... Pour
éviter les imprécisions, je vais décrire le paysage plusétaild ». Bien que
le dessin ait été réalisé sur le modeéle de la descriptiopime absolue au-
quel les étudiants doivent se référer est le paysage obdendescription et
le dessin ne sont que des normes relatives I'une pour l'a8irke dessin est
semblable au souvenir, alors la médiation textuelle a &tsée de maniére
appropriée. En tant que mode de création visuel, le dessistitge un point
de repére critique a la description textuelle, qui est atant une mode de
création conceptuel.

Médiation par I'image de promenades inférentielles teltése

La seconde activité de médiation a lieu lorsque les lectdessinateurs trans-
posent le texte en image. Cette action de traduction multateimplique « a
major rearticulation of meaning » (Kress, 2010, p. 124). ffet ed'aprés Kress,
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translation is a process in which meaning is moved. It is rdogeross', "trans-
ported' — from mode to mode ; from one modal ensemble to amofhem one
mode in one culture to that 'same' mode in another culture -atvlas been
regarded as translation from one “language' to anothet.24)

Dans ce cas, la traduction n'est pas une forme de médiagpgntiant elle a
pour effet de médier a travers les processus intellectu@inetionnel qui lui
sont inhérents les promenades inférentielles des leetlasinateurs. Selon
Eco (1979/1985),

ces échappées hors du texte (pour y revenir riche en bugrtémtuel), nous
les appelons dgsromenades inférentielle&t, si la métaphore est désinvolte,
c'est que I'on veut justement mettre en relief le geste li@reésinvolte avec
lequel le lecteur se soustrait a la tyrannie — et au charme texta pour aller
en trouver les issues possibles dans le répertoire du déj@-dL50).

Autrement dit, la traduction est vectrice de médiatiore Blitive des processus
cognitifs complexes a travers lesquels les étudiantsserliun travail synes-
thésique entre le sens linguistique et le matériel visgglisint. Lorsqu'ils tra-
duisent le texte en image, les dessinateurs matérialisgactivités cognitives
gu'ils ont engagées dans les processus d'interprétatide ttansformation.

Il est a noter, cependant, que les résultats de I'analyseamative des
deux médiums dépendent de deux parametres circonstanciels

1. Les compétences des étudiants en dessin. En fonctiorudaileau
(débutant, intermédiaire ou avancé) en production vieukds étudiants
réussissent de maniéeres variables a représenter l'imddgant cons-
truite a partir de la description et, donc, a médier leursmoades in-
férentielles. Le temps de discussion leur permet d'opégsrattions de
coétayage a n de résoudre des problémes d'explicitatiod'mterpré-
tation ;

2. Les répertoires expérientiels. En classe de languegéiramultilingue
et multiculturelle, le taux de probabilité que des étudigrdrtagent le
méme répertoire d'expériences est faible a moins que cesagsoient
originaires du méme pays ou qu'ils cohabitent dans la méme géo-
graphique. En cas de répertoires différents s'instauremuds bindbme
un espace de partage multiculturel. Si I'expérience déesst partagée,
alors il devient aisé pour le lecteur-dessinateur de stidera I'auteur
de la description et de produire une traduction analogue.

Dans le deuxiéme exemple (ex. 2), une étudiante brésilidlumeniveau
débutant en production visuelle a éprouvé des dif cultésduire en image —
observable en gure 2—Ile texte que son binbme, un étudiaimodsy lui a
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FIGURE 2

Dessin au feutre des calanques de Marseille par une étadieggilienne, diplomée en
archéologie

donné. D'aprés l'auteur de la description, I'étudiantediiénne a dessiné se-
lon « sa imagination » :

(2) On a regardé la ciel bleue, les arbres et les montagnediffi@®ntes
hautes. Grace a la nature j'ai oublié le bruit de cité et jeimnanergé
dans la mer des arbres et lumiéres. A la n de notre tour on restéa
a une plage magni que. J'ai douté que je sois dans une peintum
bateau a stationné sur la mer. Les gens ont nagé et mandsstéuris.

L'étudiante colombienne a tenté de se mettre a la place ddisdme,
cependant I'écriture de ce dernier a rendu le mouvementé&'béentration
dif cile °. En effet, il a accordé dans sa description une proportamitmpor-
tante a la narration, en dépit de I'organisation spatidie attiré I'attention
de son lecteur sur diverses scénes de la vie quotidienneffénau lieu de
se focaliser sur une perspective unique, I'étudiante cblenme a créé une re-
présentation narrative (Kress & van Leeuwen, 1996/2006qtrant le chemin

8premiére version du texte. Elle a été réalisée avant le arigrammaire et la
phase d'autocorrection.

9'hétérocentration est un terme scienti que pour décredit de se mettre & la
place de l'autre.
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emprunté par le narrateur, sans pour autant le représ€etelernier existe
absentiaa travers sa description. Ainsi, elle a représenté le moewnenarratif
a partir de formes conceptuelles (Kress & van Leeuwen, P98&) — deux
eches—ayant une valeur sémantique interculturelle.ukfaien sdr prendre
en considération le fait que les compétences en dessin tdelibéite colom-
bienne ne lui ont pas permis d'adopter une perspective caxagrenant en
compte la diversité et la beauté du paysage telle qu'elleéaadsentie par
I'étudiant chinois. La forme schématique des lignes et & des arbres ré-
velent également que les deux étudiants n'ont pas le ménporiagvec les
calanques de Marseille.

En I'absence d'empathie, les différences culturelles azgat une valeur
pédagogique. L'étudiant chinois ne remet pas en questintetprétation de
son interlocutrice ; au contraire, il interroge ses promesix : « je manque
quelques détails dans mon texte. Et j'ai fait le mouvemenggporte beau-
coup de dif cultés dans le dessin ». Cet exercice de régeriwultimodale a eu
pour effet de déclencher chez lui un processus de consaginti : I'écriture et
la lecture sont des actes de coopérations et « générer arstgrt e mettre en
ceuvre une stratégie dont fait partie les prévisions des emoants de l'autre —
comme dans toutes stratégies » (Eco, 1979/1985, p. 65)ti@#sges commu-
nicatives sont d'autant plus nécessaires lorsque le lepteséde un répertoire
culturel différent de l'auteur. L'échange des dessins et diescriptions entre
les binbmes a créé une interaction pluriculturelle ineleisou chacun des par-
ticipants est reconnu pour ses différences subjectivadtetrelles.

Aussi, la seconde version de la description prend-elle expte les diffé-
rences qui ont été mises en exergue par les promenadesiigées de I'étu-
diante brésilienne. Ces modi cations sont visibles dansd&sieme exemple
(ex. 3):

(3) Le ciel était clair et bleu, comme un joli lac. Les arbrdsgoiaient
I'éblouissante lumiére du soleil. Les montagnes de diffége hauteurs
montraient la majesté de la nature. Je me suis immergé daparce
comme si c'était une peinture a I'huile. A la n de notre toan est ar-
rivé a une plage. Vus de prés, les jeunes ont nagé et baignéirdil
y avait la voile a la navigation. Le soleil d'or brillait susdt. Un canard
sauvage a nagé sur la mer bleue comme un miroir. C'était umiieo
naison intelligente d'or, de bleu et de V&t

Les non-dits qui pouvaient altérer la médiation de I'expicie vécue par I'étu-
diant dans le parc des Calanques a Marseille ont été exglicge qui lui a

10Troisieme version du texte, ne présentant aucune correat® la part de
I'enseignante.
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permis d'appliquer la consigne de maniére appropriée ettioeé de nuancer
sa description a l'aide de gures poétiques et de propostEmgeéignante un
texte cohérent et cohésif d'un niveau supérieur a la prenviérsion.

L'image comme agent de remédiation et de développemeitétaties écrites

L'analyse comparative des textes et de leur traduction exg@mainsi que les
guestions de guidage ont amené les étudiants a produireéugdon sur
le fonctionnement de la langue. En outre, I'hétérogénédit&arpus tend a
montrer que ces ré exions s'ancrent dans le répertoire adepgtences et de
connaissances existantes des étudiants. Leur progréssiast donc person-
nelle (Vygotski, 1928-1931/2014, 1997/2019), bien qe'elépende en partie
du travail en coétayage réalisé en bindbme. Les avancéesdtiqpes réalisées
par les étudiants résultent de phases successives deamisation, qui ont
déclenché des phases de remédiation telles que l'autationmet la révision
d'hypothése (Conseil de I'Europe, 2001/2005). En foncties étudiants, ces
phases peuvent étre ponctuelles ou étre I'objet de ré exgqun dynamisent la
réécriture. lls réalisent donc un travail cognitif compendi les informations
sont traitées de maniere hiérarchisée (Narcy-Combes &MNaoenbes, 2019).

Dans le tableau 2 ont été recensés les différents processasientisés
par les étudiants. Il ne s'agit pas d'une échelle de niveaugahscience sur
le modéle duCECRL (Conseil de I'Europe, 2001/2005), mais d'une typologie
provisoire et non exhaustive des processus de conscigmisae les étudiants
ont consignés dans leur questionnaire.

Ainsi que nous le rappelle Husserl (1954/1989),

Aussit6t que I'on commence, au lieu d'étre orienté sur lessels, les objets du
monde de la vie pour les connaitre comme ils sont, a les aégerrau contraire
sur les modes de leur donation subjectives, je veux direesufd¢ons dont
un objet, et sur notre exemple un objet de perception, gafmme étant et
comme étant-tel, aussitdt nous parvenons dans un royauchécdevertes qui
se compliguent toujours davantage et qui sont trés étoesafft. 180)

Pour saisir I'enjeu de tels processus, il faut analyser keli@pement des
compétences des étudiants. La conscientisation des precesgnitifs par
l'intermédiaire de la médiation par I'image des promenadé&srentielles des
lecteurs-dessinateurs a eu pour effet d'activer des mgeeas de remédiation.
Ces derniers forment une activité cognitive a part entiéreeffet, elle exige

Hcette typologie prend en compte les réponses des étudiesmtgraupes-classes 1
et 2.

2Certains étudiants s'interrogent sur les techniques quigermettraient d'expri-
mer les émotions dans le dessin.
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TABLEAU 2
Typologie des processus conscientisés en vue d'amébosatextuelle¥

Types Processus conscientisés
Limites de la médiation Dif culté a médier une expérience langue fran-
caise.

Probléme de vocabulaire.

Probléme de traduction entre la langue source et la
langue cible.

Prise de conscience des limites des compétences a
I'écrit et/ou en dessin.

Problémes d'interprétation Divergence de hiérarchisatitinformations entre
l'auteur et le lecteur.
Partage des erreurs d'interprétation entre les
interlocuteurs.

Multimodalité Les discordances sociosémiotique entre dgtet
I'image et la réalité.
Dif culté a traduire les émotions décrites par autrui
en dessirt?

Altérité et intersubjectivité Mise au jour des non-dits etis-entendus textuels a
partir du dessin.
Dif culté a réduire I'altérité en raison de répertoires
de connaissance non partagés.
Possibilité d'empathie et d'identi cation entre les bi-
némes.
Disparition dans le dessin de la relation subjectivo-
expérientielle décrite dans le texte lorsque les lecteurs
s'identi ent aux auteurs.

des étudiants qu'ils renouvellent la mise en ceuvre des psosede connais-
sance (Kalantzis & Cope, 2008/2012) en analysant de mafuaotionnelle
et comparative textes et images, en conceptualisant paédaié le fonction-
nement en interaction de la langue francaise et en expétamieres nouvelles
connaissances en les appliquant a leur texte.

Les activités de remédiation ont été principalement oéiemtsur la co-
hésion textuelle, ainsi que sur les systéemes sociosém@tsgmantique et
lexical (Halliday & Hasan, 1976) de la langue francaise. bascientisation
des problémes langagiers a permis a chaque étudiant débsfattdes objec-
tifs spéci ques de remédiation. Ainsi, sans l'intervemtide I'enseignante, les
étudiants ont initié des stratégies d'autocorrection ebhasant sur la version
corrigée de la description et sur les objectifs qu'ils set slamnés par rapport
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FIGURE 3

Dessin au crayon, a la peinture et au stylo d'une vue sur lg Fgjhau Japon par une
étudiante colombienne

a leur analyse comparative du texte et de sa traduction egeima

Dans l'exemple 4, un étudiant viethamien spécialisé enrinédique et
une étudiante colombienne spécialisée dans la scénographthéétre et au
cinéma, tous deux du premier groupe-classe, ont ainsi monsh véritable
dialogue ré exif. L'étudiante colombienne est la premi@rs'exprimer dans
le questionnaire. Aprés avoir comparé la description dedi&@nt vietnamien
avec son propre dessin visible en gure 3, elle écrit :

(4) C'étaitdif cile d'imaginer quels sont les membres defamille, c'est-a-
dire si sa famille est composé pour mére, pere, frére, eétalf'compli-
qué de dessiné la ville du Japon qu'il a vu ce jour-la, entmradentaige
Fuji et sa chambre d'hétel. En plus, je ne connais pas Jao, ¢ai
mis détailler de mon imagination et de mes pauvres connaissale la
culture japonais.

En réponse, I'étudiant vietnamien note : « raconter plusréplplus pré-
cis » et « améliorer ma vocabulaire des couleurs, des sammma cohé-
rence ». Puis, dans le cinquieme exemple, I'étudiante coienme ajoute, en
se référant cette fois-ci au dessin de son binbme présengéiend.
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FIGURE 4

Dessin au crayon d'une vue sur la mer depuis le Crotoy, uagéllau nord de la
France par un étudiant viethamien

(5) Dans le dessin de la description d'Anh D ?ng je peux meitiue d'oi-
seaux a coté de la fenétre. Et dans mon écrit je peux ajoutecejte
plage dont je parle était une longue plage qui m'a donné Igatn
d'étre la n du monde. Je peux qui sont les membres de ma fapuéir
au début je parle au pluriel “nous ... ".

La coopération entre les deux étudiants a favorisé la miqdame d'un pro-
cessus d'autocorrection ré exif et le développement depétences écrites et
visuelles.

Notons par ailleurs qu'en fonction des niveaux établis denSECRL
(Conseil de I'Europe, 2001/2005), les étudiants ont tendanse focaliser sur
un ou plusieurs types de remédiation. Par exemple, la né@jdes étudiants
d'un niveau B1 débutant, intermédiaire et avancé ont ékaler nouvelles
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stratégies d'écriture en interaction, ce qui leur a perneicdmprendre que
leurs limites en termes d'articulation structuro-sémgundi de la langue fran-
caise faisaient obstacle a leur nesse d'expression. Ledigtts s'orientent
progressivement vers des stratégies de médiation et dali@iné poético-

culturelle. De méme, les étudiants d'un niveau A2 avancé&®dutant s'in-

téressent davantage a l'insuf sance de leur répertoire#xqui a engendré
des situations ou il leur était parfois impossible de traleenot adéquat. Par
exemple, un étudiant colombien du premier groupe-clastibs#le syntagme
« une chambre dont les murs étaient du vérre » pour désigrieluédere en
verre. L'activité de remédiation apparait donc nécessaie médiation pour
renforcer son caractére pédagogique et activer chez ldgata une ré exion

sur la langue.

Pour conclure

Dans cet article, j'ai proposé un cadre théorique et pédagedybride entre
la pédagogie des multilittératies et la perspective anttla dans lequel j'ai
discuté la notion denédiation En tant que compétence et activité multimo-
dales, elle joue un réle clé dans I'émergence d'un espaadipfue et pluri-
culturel inclusif. Elle tend a corroborer, ainsi que l'afent IleNLG (Kalantzis
& Cope, 2008/2012) et le Conseil de I'Europe (2001/2005 8 @oste et al.,
1997/2009), que l'inclusion est effective lorsque les éléinces qui caracté-
risent le rapport d'altérité sont reconnues et utiliséeglanse de maniére a
favoriser la cohésion sociale et I'apprentissage.

A travers les mises a I'essai en contexte universitaire arétpe montrés
les différents enjeux de la création de ce cadre. D'une @aafparait que
I'activité de médiation multimodale a permis aux étudiati&tablir un espace
pluriculturel inclusif, résultant d'un mouvement d'idéocttion, voire d'em-
pathie avec autrui. D'autre part, il est manifeste que laicédn de l'altérité
entre les étudiants les a amenés a prendre conscience diofoeenent de la
communication a travers I'écrit et le dessin. De plus, iliegbortant de no-
ter qu'ils ont développé— en fonction de leurs niveaux — lemmpétence a
médier a I'écrit et au dessin, a interagir a I'écrit, a idetiet expliciter les
sous-entends textuels, a améliorer la cohésion textuelfrenant en compte
le lecteur, ainsi que leurs stratégies d'apprentissage.

Au-dela de la mise en ceuvre de ce dispositif, la questioneesadoir si
un tel cadre hybride serait fonctionnel dans un contextemint, tel que la
formation des organismes agréés @i ou les apprenants ont une méthode
fragile d'apprentissage des langues et un niveau de fradéautant. En outre,
les restrictions sociales dues a la pandémie de la Covigib@ttent-elles en
cause sa faisabilité ?
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Abstract

In this article, I introduce the approach that | have nataaduacultural
landscapgLCL), which is the advancement ifiguistic landscapeLL)
used as a pedagogical resource. | draw on the pedagogy dlitenaities
(PoM) and explore the potential of an LCL project to bring PaMts
fullest “critical” sense to plurilingual classrooms. Thager discusses the
theoretical foundations of the LCL approach and outlinesdifferences
and similarities between LCL and LL as pedagogical resaurt@lso
provide recommendations on how an LCL project could be cotedlin
a classroom, based on an LCL research project undertakereby my
local community. | argue that such a project could be usedtonly ad-
dress students' understanding of cultural diversity biaally analyzing
historical and political contexts of learning, but also agay to reimagine
the reality around them with more egalitarian cultural dyizs in mind.

Key words: languacultural landscape, pedagogy of mutdities, pluri-
lingualism, pluriculturalism, critical thinking, multiodal competencies

Résumé

Cet article introduit une approche nommeée paysage lanuagi(LCL)
qui propose le concept de paysage linguistique (LL) commssagrce pé-
dagogique. S'appuyant sur la pédagogie des multilitté(&dM), cet ar-
ticle explore le potentiel critique du LCL au sein des clagserilingues
et pluriculturelles. L'article examine les fondementsatigues de I'ap-
proche LCL en soulignant les différences et similitudeseehCL et LL
comme ressources pédagogiques. Des recommandationg&eemiges
pour mener un projet LCL en classe basé sur une expérienogeniams
ma communauté locale. J'estime qu'un tel projet, en analyda ma-
niére critique les contextes historiques et politiques 'ajeptentissage,
permettrait non seulement de renforcer chez les élevesiarehension
de la diversité culturelle, mais il leur permettrait aussirdimaginer leur
réalité dans un esprit plus égalitaire.

Mots-clés : paysage languaculturel, pédagogie des ntditdties, pluri-
linguisme, pensée critique, compétences multimodales
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Introduction

Since the beginning of the 21st century, the world has chéagmi cantly in
many areas due to globalization and advancement of tecipolbese trans-
formations have also impacted approaches to educatiohefdrid of the 20th
century, a group of ten educators known as the New London [i5(€uG)
anticipated some of these transformations by introdudiegiotion ofmulti-
literacies (NLG 1996).NLG described multiliteracies as “the multiplicity of
communications channels and media, and the increasirgnsglof cultural
and linguistic diversity” (p. 63) and stated its aim as togement traditional
literacy pedagogy by taking into account the aforementiomeltiplicity. In
particular, they argued that while “mere literacy” typigafocuses on lan-
guage only, a pedagogy of multiliteracies (PoM) looks attipld modes of
representation. The modes of representation can diffeisaararious cultures
and contexts, and have diverse cognitive, affective, calltand social effects.
In PoM, language and other modes of meaning as represerghtesources
are not static but are continuously being reconstructedredesigned by the
users to achieve various cultural purposes.

Even though PoM was introduced 25 years ago, the data shatvthth
approach is still relevant in developing skills needed ia 21 st century, and
thus is still being discussed by many researchers and exta¢aee e.g., Gana-
pathy, 2014; Ganapathy & Kaur, 2013; Harrop-Allin, 2017téhuBehak &
Ismail, 2018; Warner & Dupuy, 2018). Multiliteracies resgahas focused on
the implementation of the PoM in diverse learning contextshsas English
as an additional/second langua@®/ESL), drama, music and primary ed-
ucation (Ganapathy & Kaur, 2009; Kaur & Sidhu, 2007; Kuljuaét 2018;
Pandian & Balraj, 2010; Ryu, 2011; Tan & Guo, 2010; Tan & Mdifih,
2009). Many of these studies have concentrated on the usgitafl dechnolo-
gies and visuals in L1, L2 cEAL classrooms. A considerable proportion of
studies have also focused on digital texts, computer soétasaad online games
in promoting 21st century literacies (Burke & Hardware, 20Cardoso, 2018;
Erstad et al., 2007).

However, at the same time, there have been a number of nelogdavents
in the eld of educational research since PoM was introdyeedi therefore
it might seem in need of further modi cation to address théeeelopments.
In particular, a concept that has not been addressed muabMirélated re-
search is that of plurilingualism. Whereasiltilingualismusually refers to the
knowledge of several languages or the co-existence of watanguages in a
particular societyplurilingualismemphasises that an individual's communica-
tive competence is based on all the knowledge and experigihmeguages that
they possess (Council of Europe, 2001), rather than indalidompetencies
in different languages (Kubota, 2020).
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Another concept that has not been suf ciently discussedaaititessed in
its fullest sense in the studies and implementations of Pohkhé notion of
critical. Cope and Kalantzis in their 2015 book pedagogy of multiliteracies:
Learning by designmention that in a pedagogical context “critical” usually
refers to either “analyzing functions” (p. 4) or being e\atlue of existing rela-
tionships of power. Therefore, in PoM, critical means “gmaig text functions
and critically interrogating the interests of participgaim the communication
process” (p. 4). However, if we think more broadly about wbatical can
mean, we could see that it can be far more than just criticallyais or under-
standing of the historical, cultural and political conterf learning. The goal
of critical thinking, according to Thomas (1993), is to daage the “truth” by
creating a dialogue about alternative images instead. @it@ aritique implies
that by thinking about and acting upon the world, we are ablehange both
our subjective interpretations and objective conditidnshis sense, critical
refers to not only “a critical awareness of language andudgiee practices”
(Fairclough, 1995, p. 140), but alscatical action.

To bring the aforementioned concepts of the critical actiad plurilin-
gualism forward in PoM, | propose an approach that | tatiguacultural
landscapgLCL). This approach extends the conceptinfuistic landscape
(LL) by merging it with the linguistic anthropological conceptanguaculture
(Agar, 1994, 2008). While there are various de nitionsLaf, one frequently
cited is given by Landry and Bourhis, who describe as “the language of
public road signs, advertising billboards, street namkesginames, commer-
cial shop signs, and public signs on government buildingah@iry & Bourhis,
1997, p. 25)LL has also been de ned more broadly as “the study of writing on
display in the public sphere” (Coulmas, 2009, p. 14), orttadl language items
that are visible in a speci ed part of the public space” (Ce8oGorter, 2008,
p. 267).LL research mostly uses photographs of public signage asadath
about the multiliterate and multilingual ecology of citiese e.g., Baranova
& Fedorova, 2019; Fakhiroh & Rohmah, 2018; Li, 2015; Spol&§09; Tu
& Blackwood, 2016). Some researchers have also explotedonline, in a
form of digital or virtualLLs, in an attempt to expand the concept to linguistic
cyberecology (Blommaert & Maly, 2019; Ivkovic & Lotherirgt, 2009).

A number of studies have focussed on the potentialLfoto be used as
a pedagogical resource in language teaching (Dressles; 204linowski et
al., 2020; Rowland, 2013; Sayer, 2010) and other subjeessaaad programs
(Dagenais et al., 2009; Hancock, 2012; Li & Marshall, 2020 researchers
have argued thatL can assist students in acquisition of multimodal literacy
skills, enable greater awareness and creative analysis@dmsocial language
use and provide students with information about what laggaare prominent
and valued in public and private spaces and the social positj of people
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who identify with particular languages. However, not marysoch studies
have explored.L as a pedagogical resource for PoM (Lozano et al., 2020;
Rowland, 2013), especially in a Canadian context.

Languaculture, with which.L is merged, is a term coined by Michael
Agar (1994, 2008), who created it, expanding on Friedri¢h389) notion of
linguaculture While Friedrich describes linguaculture as “a domain qieex
rience that fuses and intermingles the vocabulary, manyasgmaspects of
grammar, and the verbal aspects of culture” (p. 306), Agdsdidat the “lan-
gua” in languaculture is about discourse, not merely wordssentences, and
the “culture” is about meanings that include but at the same go far beyond
what the dictionary and grammar offer (Agar, 1994, p. 96 erEfore, to high-
light this complexity of what the notions of language anduertd can embody
| use Agar's term as part of my conceptiagL.

The purpose of this article is to explore the potential ofLan action-
oriented research project as a way to bring PoM in its “@altisense to pluri-
lingual and pluricultural Canadian classrooms. More spely, in this pa-
per, | rst discuss the theoretical framework thatL draws from and then go
through the steps of an independe@t. action-oriented research project that |
conducted in 2020. The steps of the research project ard baseur elements
of PoM: situated practiceovert instruction critical framing andtransformed
practice (Cope & Kalantzis, 2015NLG, 1996), with the critical action part
extension. Thi&CL research project could serve as an illustrative example for
teachers to replicate in the classrooms.

Pedagogy of multiliteracies and the concept of design

The concept oflesignis particularly important ta.CL as a pedagogical ap-
proachNLG (1996) introduced the concept of design as part of PoM, ircivhi
teachers and students are viewed as designers of learronggses and en-
vironments and, most importantly, as designers of theirmmegg, identities
and social futureNLG proposes treating any semiotic (i.e., meaning making)
activity as a matter of design involving three elemeaisilable designsde-
signing andthe redesignedWhereas available designs refers to the various
semiotic resources available, designing is the proceswrofiflating emergent
meaning through “re-presentation and recontextualinafiLG, 1996, p. 75).
This process is not simply a replication or recombinatioawilable designs,
but the transformation of available resources to createvameaning —the re-
designed. The latter then becomes a new available desigeamninmg-making
resource. To better visualize this process, see Figure 1.

Through designing and the redesigned, learners can peabta knowl-
edge and skills, analyzing the information obtained fromiougs sources using
various semiotic resources, and then transform this kriydén other social
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Available Designs

The
Redesigned
Figure 1

Available designs, designing and the redesigned

settings (Puteh-Behak & Ismail, 2018). Building on this p€and Kalantzis
(2015) later introduced the learning-by-design pedag¥gthin this peda-

gogy, teachers become designers as they choose the leagtivitjes, plan

the sequence of these activities and re ect on learningaugs throughout
the whole learning process. Learners, on the other handebglabing con-

scious awareness of the different kinds of resources dlaita them, become
designers of their own knowledge and take greater contred their learning

as knowledge producers/creators.

The concept of design or, more speci cally, available desjglesigning
and the redesigned, is also re ected in the four componesritral to the im-
plementation of PoM, as previously listedL(G, 1996). Situated practice draws
on one's experience of meaning-making from different relsuch as the
working life, public life and private life (corresponds teetavailable designs).
Overtinstruction allows students to develop the metalaggwof design. Usu-
ally it is not, merely a direct transmission of knowledgenfra teacher, but
rather a scaffolding process that helps the learner gaitici&ximformation
when necessary, building on the learner's existing skilld lenowledge. Criti-
cal framing, in turn, allows the learner to interpret theiabcontext and pur-
pose of designs of meaning (corresponds to the processighites). In criti-
cal framing, students are encouraged to view criticallywhay have learned
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in relation to the context in which the learning activity hitaken place. Ac-
cording toNLG (1996), Critical framing is aimed to “help learners frameith
growing mastery in practice and conscious control and wstdeding in rela-
tion to the historical, social, cultural, political, idegjical, and value-centered
relations of particular systems of knowledge and sociattra” (p. 88). Last
but not least, in transformed practice (or the redesignagest students, as
meaning-makers, become Designers of social futures, whidins that they
are facilitated to transfer their newly acquired knowlettyaew social or cul-
tural contexts, creating new meanings in the process. Tioeseomponents
(or principles) are not xed and can go in any order or occumsgtaneously.
An LCL research project would embody these four components of Po;
ever, with an added fth step of critical action. This prosés discussed in
more detail in the corresponding section below.

Implementation and effectiveness of PoM in different comts

Many studies have shown that PoM works well with studentsféérent eth-
nicities and linguistic abilities (Ajayi, 2011; Burke & Hdware, 2015; Lother-
ington, 2013; Scull et al., 2013). PoM has been found to im@tbe academic
achievement of non-dominant groups (Cope & Kalantzis, 20dt8lioglou,
2011; Pirbhai-lllich, 2010), as it can offer minority stude more opportuni-
ties through the usage of a wider range of semiotic resouncesmparison
with traditional forms. Ntelioglou (2011), for example,agsdrama and PoM
to helpEAL students improve their acquisition of the second languBlge au-
thor argued that the drama pedagogy used in this classroemair students'
personal and cultural experiences in the creation of itdetexts and therefore
provided room for a situated practice as well as multimodafresentations
of meaning. This process of creating performance-basedifgdéexts cogni-
tively engaged students, provided room for identity insestt and therefore
helped many students with their linguistic and social penfances. In another
study, Kajee (2011) argued that multimodalities can dfat students from
contexts with a low resource base opportunities for creatieaning-making.
In this study, she engaged of a group South African undetgi@eEAL stu-
dents who used semiotic resources such as gestures, naise poems and
PowerPoint presentations to “reconstruct, remake anépestineir own social
identities as subjective agents of change through actaglilege: written, im-
age, gesture, digital and performed” (p. 250). In a similagyywbanzak (2011)
integrated PoM and academic English in a graphic writinggmtdo give her
students the opportunity to re ect on their families' immédion experiences.
However, the effectiveness of PoOM also seems to depend osottie-
political and socio-cultural context. Some studies havashthat the imple-
mentation of multiliteracies was sometimes challengingmit contrasted
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with socio-cultural peculiarities of a certain learningntext. Tan and Guo
(2010), for example, investigated the experiences of eneacying to imple-
ment the PoM in a Singaporean context, in which learning veaity based
on print materials. Despite seeing certain progress, theher still found it
quite challenging to implement the multiliteracies apmtoas the emphasis
on multimodality contradicted the focus of national assess® based on print
sources. Pandian and Balraj (2010) also discuss a simslae isonnected with
implementing PoM in an examination-based context in Matyghey main-
tain that one of the challenges they faced in encouraginchera to teach
science using the multiliteracies approach was the fatthsteachers being
part of the examination-based culture, preferred to peetheg students for the
examination rather than try to apply a multiliteracies agmh. This shows that
PoM is not a universal tool and that it requires adapting aceltin modi ca-
tion when it is applied in a particular sociopolitical ancgaultural context.
Thus, in the following study | discuss the potential oflalL research project
as a way to bring and adapt PoM for plurilingual and plurigtdt Canadian
classrooms with critical action in mind.

Plurilingualism

The plurilingual approach sees languages as not staticomstantly interact-
ing and interrelating, which means that a person can acé#eeedt parts of
their competence to achieve effective communication wiffadicular inter-
locutor (Council of Europe, 2001). While multilingualisrearates the lan-
guages, the plurilingual approach “allows for the intei@cand mutual in u-
ence of the languages in a more dynamic way” (Canagarajalydage, 2012,
p. 50). According to Piccardo and Capron Puozzo (2015)jliplgualism im-
plies a major shift in perspective toward the use of multipiteguages as tools
for facilitating communication. It also emphasises thermgef language users
and the cultural context of all language use (Piccardo, patitich makes the
notion of plurilingualism particularly important for thgudy.

According to the Council of Europe (2001), language is ndy an impor-
tant aspect of culture, but also a “means of access to cuthaaifestations”
(p- 6) Thus, plurilingualism is part of a broader notion afifptulturalism. An
LCL research project would give students an opportunity to watk diverse
linguacultural semiotics, building upon and enhancingrtpkirilingual com-
petence in the process. Due to the arrival of an increasingoeu of immi-
grants and refugees from all over the world, Canada has beawreasingly
plurilingual and pluriculturalLCL could be used to address and build upon
students' understanding of cultural and linguistic divtgysvhile at the same
time bringing PoM into Canadian classrooms.
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What does “critical” stand for?

The “critical” label may refer to a variety of approaches ergpectives, such
as critiquing and challenging culture and its symbols, ipigetory research,
applied policy research and also political action. Howgglespite differences,
these approaches are “uni ed by a style of thinking and wgtihat links the
elements of cultural description to social organizatiamtial structure, and
action” (Thomas, 1993, p. 32).

In research, the critical paradigm asks the researcheiirik ttow their
research ndings will affect those studied. The purpose ritioal research
therefore is not only to describe the world but also to chan@en, 2015). As
Lin argues, the critical interest thus drives researchdhatead to the empow-
erment of the subordinated groups in society through defyiysj educational
institutions, practices and policies that produce andagypce the domination
of certain groups in society.

In education, critical thinking can refer to various apmioes and can
be used for different purposes (see e.g., Ennis, 1989; iH1é4; McPeck,
2017; Weinstein, 1991; Winch, 2006). However, most impatiyaaccording
to Thomas (1993), educators should integrate criticakihointo their cur-
riculum to help students examine the conditions of theistxice from their
own perspective. Critical thinking recognizes that ideais both control and
liberate, and therefore conventional and taken-for-gr@icbnceptions about
the world should be challenged it in order to move beyond ‘vigiao “what
could be” (p. 21). This is how critical thinking can contribto community
organizing, legislative reform and policy formation.

Therefore, in the.CL approach | am extending the notion of critical to
not only critical analysis and evaluation of the relatiapstof power, but also
critical action in order to give students the opportunityptcome critical so-
cial actors. Thus, students will be able to not only questianreality around
them, but also to attempt to change it for the better to cneatee egalitarian
conditions for all cultures in their local context.

Languacultural landscape as a pedagogical resource

The LCL approach is based on the idea that language and culture epé/de
connected. Agar (1994), for example, argues that:

Language, in all its varieties, in all the ways it appears/ergday life, builds a
world of meanings. When you run into different meanings, mviieu become
aware of your own and work to build a bridge to the others,tural is what

you're up to. Language lIs the spaces between us with sogaotture forges
the human connection through them. Culture is in language,language is
loaded with culture. (p. 28)
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Kecskes (2015) also adds to this that culture isdhginator, which means
that language is rooted in culture and is a carrier as we# astion of culture.
Kecskes argues that “cultural expectations and phenonm@tatembers of a
speech community attend to are the main variables that atetihe use of
available linguistic means” (p.115). In other words, diffiet languages affect
us differently not because of what the language allows usimé but rather due
to what that language habitually makes us think about. Arsdhdbitualaspect
is comprised of culture. Hence, language and culture argusbtonnected,
but also co-dependent. As Friedrich (1989) argues, largaad culture are
tightly intertwined and “constitute a single universe af @wn kind, the parts
of which are bound at least as much to each other as to anyfsegutside
that universe” (p. 306).

Thus, as we cannot separate language from culture, the emguacul-
tural landscape would be more appropriate for studies tiukt &t the cultural
and ideological context that underlies the usage of langsiagd other semi-
otic resources on signs. Considering that sanestudies, especially the ones
whereLL is explored as a pedagogical resource (Burwell & Lenter§520
Lozano et al., 2020), look into the cultural and ideologigadlerpinning of the
semiotics used on signs, it remains unclear why such stad@&still being
called “linguistic landscape.”

However, when students hear the term linguistic landsdapeimmedi-
ately clear to them from this term that public sighage contlidgate the cultural
dynamics and power relations in the given area? On the ot lif students
were presented with a name that already implies the intettedness of lan-
guage and culture, such as the languacultural landscapayitl make it much
easier for them to start thinking about the cultural andlidgical underpinning
of the usage of various semiotics on public signs.

While anLCL research project might share some common features with
anLL research project as a pedagogical resource, such as usitagpdphs
of public signage as data, or the analysis, categorizatidrdécussion of the
photographed signs, it also differs from it in a number of sudyirst, it em-
phasizes the development of plurilingual competence idesits. Second, it
is based on the four key elements of PoM (Cope & Kalantzis5200.G,
1996). And most importantly it involves the critical actipart that allows stu-
dents (student-researchers) to not only recognize thaetdgy (i.e., langua-
cultural landscape) around them is not to be viewed as sangetfiven, but
rather something to be questioned and analyzed throughtee aiscourse
(Thomas, 1993), but also to reorganize and reimagine tluisiscontext with
more egalitarian cultural dynamics in mind.
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A languacultural landscape research project within the Pofvame

To explore the potential dfCL as a pedagogical resource, | have conducted
a small-scale research project myself, drawing on the pmylegl frame of
PoM, with the added component of critical action. In thedaling section, |
provide a step-by-step guide based on my experience alaingraéommen-
dations on how such anCL research project could be conducted. Tt
research project could further serve as an illustrativergta for teachers to
use in a variety of educational contexts, suclEas, social sciences, etc.

LCL and situated practice

This rst stage in the research project relates to studemtisting knowledge,
experience and skills, and corresponds to the situatediggazpmponent of
PoM. In their discussion of situated practice, Cope and #tala (2015, pp. 4—
5) call it “experiencing,” meaning that human cognitionitsiated and contex-
tual. Situated practice is also what connects school legraind out-of-school
experiences of learners. In &€L research project, during the situated prac-
tice stage students are supposed to collect photos of tHe gidnage in their
assigned or chosen sociolinguistic context for later asialfcritical framing),
application (transformed practice) and critical actioheTe nition of public
signs | am referring to here does not only refer to the roadssigillboards,
shop signs and signs on government buildings, but also too#mgr forms
of representation in the public domain, either textual cusi (e.g., grafti,
posters on light posts, advertising signs, warning notibasding names, in-
formative signs about directions or hours of opening, comorative plaques,
etc.). | would suggest choosing the area local to studentisegscan already
have certain insights regarding the cultural and lingoidiversity there.

However, Hancock (2012) argues that it might be hard for esttsl to
make sense of the public signs around them or to look at theaggon an
ideological level due to their pre-understandings of theldvand situatedness
in a predominantly monolingual education system. Thesfbsuggest that
along with the process of taking photos of public signs, ¢erat, students
should also research the history of the whole area they akerig at, as well
as the history and background of individual businesses titiesswhose signs
they are analysing. This could give students more insigiat fine underlying
ideological underpinning for exiting cultural dynamicsdgmower relations in
the area.

As part of myLCL research project, | took a total of 626 photos of all the
public signs along Hastings Street in the Hastings-Suraiea in Vancouver.
This site was chosen because, at that time, | had recentbniea resident
there and wanted to learn more about local cultures. Aloitly taking photos,

268 Vol. 11, 2021



AKIMENKO “Activizing” the pedagogy of multiliteracies

| also looked into the history of the area and statistics ndigg the cultural

and linguistic composition. Through my research, | haventbthat Hastings-
Sunrise is a warm and diverse community with a rich histohe Key assets of
the area are its community centres, parks, and open spaasts\ifage, n.d.).

It is a predominantly residential area, with shops and ses/mostly situated
along Hastings Street. That is why the following study mofttuses on Hast-
ings Street within the boundaries of Hastings-Sunrise asethe majority of

public signage is situated along this street.

In terms of statistics, Hastings-Sunrise is an ethnicalrgrde area (City
of Vancouver, n.d.). According to the Census of 2016 (aglditeVancouver
Early Years Partnership/EYP], 2019), more than half of the population of
Hastings-Sunrise has a non-English “mother tongue,” wiiimtGnese being
the most wide-spread language with 28%. The proportion digenous pop-
ulation in the area has grown almost two-fold since 2011 sms at 1100 as
of 2016, which corresponds to 3.2% of the total populatioth@area. Visible
minorities comprise more than half of the population of theaa with 58.7.
Out of this number, 38.5% is represented by people of Chideseent, 4.9%
by people of Filipino descent and 4.8% by people of South&sisin descent,
among many other ethnicities. As for immigration, the saewort VEYP,
2019) states that 44.9% percent of the area's populatiomangyrants, mostly
from China (37%), Vietnam (10%), Hong Kong (10%), the Plgiies (8%)
and Italy (7%). The majority of immigrants in the area are-generation im-
migrants (48.4% out of the total number).

This data has provided me with some important insights imseof cul-
tural and linguistic dynamics in the Hastings-Sunrise gasaliscussed below,
which aided me signi cantly when | was analysing the phosgrs of public
signs. Without this knowledge, | might not have been able&wthe connec-
tions between cultural semiotics on signs and the undeylideologies and
power relations (as will be seen in theL and critical framing section below).
Moreover, the critical action part could have been compseahivithout all this
knowledge. Thus, background research of the area wheraitfie gignage is
situated is very important in arCL research project.

LCL and overt instruction

After all the photos of public signs have been collected i step is to clas-
sify or categorize them for further analysis. However, ightibe a dif cult task
for students who are doing such a research project for thdime. Therefore,
Hancock (2012) argues that there is a need to introduce miechato support
the reading and examination of public signs at all stageb®ptocess. That
is why overt instruction is an important part of B@L research project. Cope
and Kalantzis (2015) refer to overt instructionasceptualizingThey argue
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that conceptualizing is not just the teaching of academicepts, but also a
process “in which the learners become active conceptuslizeaking the tacit
explicit and generalizing from the particular” (p. 4). Thusert instruction
allows students to develop a metalanguage to describerdelgments.

As part of the overt instruction stage, students can beduired to exist-
ing classi cations of public signs if they t the socio-cuital context of the
place where the photos were taken. One of such classi catioften used in
LL studies, is the division into bottom-up versus top-downligutigns (Ben-
Rafael et al., 2006; Landry & Bourhis, 1997). Within thisgdacation, private
or bottom-up signs include commercial signs on storefrantsbusiness insti-
tutions (e.g., retail stores and banks), commercial athiegton billboards and
advertising signs displayed in public transport and ongtewehicles; while
government or top-down signs refer to public signs used Iipmnal, regional
or municipal governments (e.g., road signs, place nameststames, and
inscriptions on government buildings including minisgti@ospitals, universi-
ties, town halls, schools, metro stations and public parks)

Alternatively, the instructor can provide students withed af questions
to help them classify the public signs and nd similaritieedadifferences be-
tween them. For example, students can be asked to think #éllowing
guestions among others:

What kind of sign is it (e.g., road sign, shop sign, adventisat, etc.)?

What is the location of the sign (e.g., along a high streed, riesidential
area, at the bus stop, etc.)?

Who is the owner of the sign (e.g., a dentistry, a restautia@tunicipal
government, etc.)?

What audience is the sign intended for?

What languages and other semiotic resources (e.g., impigages, or-
naments, etc.) can you see on the sign?

Why do you think certain languages and semiotic resoureeased on
the sign?

However, it should also be noted that a list of questions oalaeady
existent classi cation of public signs provided to studentight narrow their
perspectives, and thus limit their research output. Tloeeefvhenever possible
students' autonomy in creating their sign's classi catslrould be encouraged.
Nevertheless, existing classi cations of public signs oiding questions could
still be discussed with students to help them develop their metalanguage
for description of public signage. Ultimately, the teackleould weigh all the
alternatives and choose the most appropriate in the givetexb
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LCL and critical framing

This part corresponds to the critical framing in PoM as itludes students
critically analyzing and discussing the photos of publgnsi that they have
collected. As mentioned in the previous section, the repsn the analysis is
to put photos of public signage into categories or groupg. fiéxt step is to
describe what public signs depict and identify connectams patterns across
parts of this data set. This analysis can be co-conductdudagacher and stu-
dents or by students alone, depending on students' levelaad experience.
However, to encourage students' autonomy and critical wtuipsuggest the
teacher allow students to attempt the analysis on their &ltacnatively, stu-
dents can do this research project in groups to increasertrsarch output
through collaboration.

Within each category of public signs that they have idemtj students
then should look at whether the signs are monolingual, dpilad or multilin-
gual/plurilingual, and the amount of information conveykerbugh each lan-
guage. They should also observe what culture or culturesitrs seem to
represent or be aimed at, and what semiotic resources agefarséhis. In
terms of the textual aspect of public signs, the salienceutitial presence
can be conveyed through size, foregrounding, colour, stespof de nition
and other features of the font which make the text in a ceféaiguage look
more pronounced (Scollon & Scollon, 2003) and thus emphbasie culture
or cultures this language is associated with. Thus, stgdgrduld look at not
only what languages are present on public signage in the gim&egory, but
also at the way they are inscribed. In terms of images as pauldic signs,
students should take note of what cultural semiotics thesgés depict and
what message they seem to communicate along with the tecdoglonent.

| further illustrate how such an analysis could be performethe exam-
ple theLCL research project that | have conducted. In my researchgirajeer
reviewing the photos | had taken, | noticed that the majatgigns belonged
to private businesses, and therefore | decided to cladséyptiblic signage
according to the “industries” being represented — heaithdaeauty services,
shopping, entertainment, municipal government, eatirideafes, restaurants
and the like), religious, other services and urban arsfégtaf ti and murals).
However, before | analysed the public signs representioly igenti ed indus-
try and drew my conclusions, | also decided to summarizeghguacultural
landscape of the area in general to see if the patterns | faonttl replicate in
any of the industries. This shows that while there is a sgeautline for this
research project, there is also a certain exibility to adddes components of
analysis or approach data a bit differently. For exampkggeiad of taking pho-
tos of multiple public signs, students can be asked to aaaha one public
sign, butin more depth through, for example multimodal gsial(see Daniels-
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Figure 2
Plurilingualism of Hastings-Sunrise

son & Selander, 2016; Godhe & Magnusson, 2017; Jewitt, 2R85ss, 2003)
or with the help of the grammar of visual design approach Kkess & van
Leeuwen, 1996, 2006). Students can also be asked to intetkie2 shop or
restaurant owners to nd out why they use particular seroiatisources on
their signs. This would allow students to add a new anglego #inalysis and
learn about the actual intentions behind the usage of spgtiblic signage.

In the following section, | highlight some parts of my anadydlustrating
what public signage could tell us about the area in generdlaout spe-
ci ¢ industries in particular. The featured industries weshosen based on the
saliency of public signage belonging to them.

As can be seen from the public signage (Figure 2), Hastingsi§e is
a plurilingual and pluricultural area. Several languagas e found on and
near the buildings along Hastings Street. English is thetfinequently used
language on public signs, which is not surprising consitgthe fact that it
is one of the of cial languages in Canada; and the dominaatesianguage
is usually the language for communicating of cial messadgé®wvever, many
public signs have Chinese script on them, which could beaéxetl by a sig-
ni cant population of people of Chinese descent living indtlags-Sunrise
(VEYP, 2019). Other languages which are also found on signs, bantoch
lesser degree, are Vietnamese, Italian, Japanese, Fréhahand Spanish.
This, to some degree, corresponds to the cultural and ktigutomposition
of area shown in the Census of 2016 (as cite®/#ryP, 2019). With regard
to the font that is used for the text on public signs, there gsemt variety of
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Figure 3
Cultural semiotics of public signage in Hastings-Sunrise

patterns in terms of colour, size and overall distinctivend-or example, in
monolingual/plurilingual public signs English and the etlanguage or lan-
guages can be the same in font size and colour, but theresargighs where
either English or the other language/languages is/are promainent, written

in a larger or more distinctive font. Apart from differentiguages, the public
signage in Hastings-Sunrise also shows an array of otheloSemesources
associated with various cultures (Figure 3). However, asbeaseen from the
further analysis of public signs that represent some ofritlestries, this diver-
sity is not omnipresent and thus does not necessarily giggdlitarian cultural

dynamics in the area.

The healthcare and beauty services are some of the mostywigjmie-
sented industries in the area. Most of the public signs cctedewith these
industries are either monolingual—in English — or bilinramostly in En-
glish and Chinese. Looking at the public signs belongingédieauty services
industry, it can be noticed that they often show various sénd usually asso-
ciated with this sphere, such as coloured nails, jewelfashionable haircuts
and hair colour, lash extensions, etc. They also mostly stm@images of
people who could be racialized as White (Figure 4).

However, the owners and personnel working in these estabéiats are
mostly of Asian descent, while the clientele could be etalhyaiverse. There-
fore, the question arises why mostly images of phenotylyidahite people
are used on the public signage belonging to this industry?artswer could
be in the idea that the aesthetic ideal in the beauty industoften associ-
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Figure 4
Public signage in the Beauty “industry”

ated with people who are racialized as White. According o &fial. (2019),
constructions of beauty tend to be racialized as they reteetalues of partic-
ular contexts. Marketing representations of beauty empbadestern ideals
of youth, slimness and Whiteness manifested in, for ingafair skin and hair
texture (Hunter, 2005). This could be partly explained kg tistorical domi-
nation of European and American brands in the beauty ing(#nes, 2011).
Magazines such agogueandElle mostly depict Western standards of beauty,
and this can affect individuals who might start to view thémbty as ideal (Yan
& Kim, 2014). Thus, the Western beauty standards can spteaddgh media
and potentially create a prejudice that non-Western or\Wirite individuals
are less attractive.

The public signs in the healthcare industry tend to have atgraliver-
sity in terms of the colour and size of the text font in differéanguages, as
well as a more signi cant presence of diverse cultural acti6. For example,
as can be seen from Figure 5, in describing the proceduresribaan receive
in their clinic, the latter describes their services in bBtiglish and Chinese
characters. The colour and size of the text font are alsoaimesvhich shows
the equal positioning of these languages in terms of impogaHowever, the
clinic accompanies textual information with the imageslitianally associ-
ated with Asian cultures, such as the picture of a lotus, lsofe} pots used
for a re-cupping therapy and a yin-yang sign. This mightsttbat, while the
clinic acknowledges the of cial language (English), it @laims to highlight
the cultural distinctiveness of this organization. Andactf when | researched
this clinic, | found that the owner of this company was thengier of her indus-

274 Vol. 11, 2021



AKIMENKO “Activizing” the pedagogy of multiliteracies

Figure 5
Big Feet acupuncture clinic sign

try, which is high-quality, low-cost re exology and acupsaire services (Big
Feet, n.d.). The founder asserts that, when she createdohgrany, many
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people did not have correct knowledge and understandingicf services,
and thus practitioners did not receive the respect theyrdedeT herefore, she
worked very hard to create and sustain her company's repatéBig Feet,
n.d.). This shows that the owner did not want to whitewashbusiness, but
instead has promoted the ideas of cultural brand equitys;Tihe presence of
diverse cultural semiotic resources could be explainedhbysymbolic func-
tion or symbolic value of these semiotics for the owners, Wwido express
their cultural identity this way, as well as make others maware of their
cultures' presence in this pluricultural society.

That said, it should be noted that, despite the presencéefetit cultures
and more than half of the population in the area having a nogligh mother
tongue, still the majority of public signs representing tlegious industries
are monolingual (in English), with little diversity of cultal semiotics. Ac-
cording to Weedon (2004), particular regimes of power imfohe discursive
elds. She argues that power is “dispersed across a rangeadlsinstitu-
tions and practices and functions through the discursimstitoition of embod-
ied subjects within discourses” (p. 19). Public signagddde perceived as
such “embodied subjects within discourses.” Thus, theesth@ntioned situa-
tion might be interpreted as an indication of hegemonicalisses and unequal
power dynamics pertaining to the area.

As can be seen from this section, analysis is an importahtban LCL
research project. In the process of analysis and discusatoshown above,
students can start drawing their conclusions with regattegublic signage
in the given area, thus moving to the fourth component of Podhsformed
practice.

LCL and transformed practice

In transformed practice, students apply their knowledgkewnderstanding to
create new “texts” and communicate them to an audience (&dfalantzis,
2015). In anLCL research project, an example of such a text could be a Pow-
erPoint presentation, a YouTube video, a poster or any atteative prod-
uct that students prepare to share the ndings and conciaglmat they have
drawn from the analysis of the given public signage. The estitglcan then
present their creative product to their teacher and classyar they can share
it online (via YouTube, social networking sites, blogs,.pgo everyone can
access it. The teacher can either require students to grepspeci c type of
a creative product or allow students to choose the form tearas to further
encourage multimodal competencies development.

For my LCL research project, | decided to create an infographic poster
where | shared my ndings and conclusions regarding the ipudignage in
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the Hastings-Sunrise area (Figure'6).

LCL and critical action

For the “critical” angle of this action-oriented researchjpct, students should
be asked to redesign a public sign or a group of signs to shoat iwthey
would look like if there were more egalitarian cultural dymas in the area.
Students can then share this redesigned sign as part ofrthkdreative prod-
uct and explain what they have changed in or added to the@sigh or signs
and why. After redesigning their public signs, studentsl@¢@lso be encour-
aged to post them in their blogs or on networking sites tdrrtontribute to
exposing and subverting the existing unequal power dynamitheir socio-
linguistic context.

As part of myLCL research project, | decided to redesign a ower shop
sign so it would re ect the cultural diversity of the area dbre 7). | added
the translation of the words on the sign in Chinese, Italiad diethamese,
thus highlighting three most widely represented cultuneldastings-Sunrise.
I aimed to have the same size font for all languages on thiEgsign to show
the equal importance of all cultures in the area. | also adubdr semiotic
resources associated with the aforementioned culturgsarticular, | incor-
porated in the sign the pictures of lotus owers (commonlgaxsated with
Chinese and other Asian cultures), owering vines (usuakgociated with
Italian culture) and roses and orchids (typically assedawith Viethamese
and other Asian cultures).

Pedagogical bene ts of arLCL research project

There are several potential pedagogical bene ts to doirtgdent-led_CL re-
search project. First, this research project promoteségautonomy through
student-centred activities. This corresponds to Dewel238/1986) idea of
learning from experience as students build their own undeding of soci-
etal pluriculturalism as well as cultural dynamics in theeyi area through
their exploration ofLCL. Students also develop and extend their plurilingual
competency in the process as they work with various langgiagd cultural
semiotics.

Furthermore, anCL research project can give students an opportunity to
learn more about cultures in their area, thus connectingldgsroom with
local communities. This also allows students to get to knettds the area
where they live. Another advantage is that, while partitiggain this research
project, students can bring up their own cultural knowleggactice their criti-

1 The infographic poster (Figure 6) was created with the hélCanva, a free
graphic design platformhps:/www.canva.com).
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Figure 6
LCL analysis of Hastings-Sunrise: Findings and conclusion
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Figure 7
The original ower shop sign (top) and the redesigned owkop sign (bottom)

cal thinking skills and acquire multimodal competencielsiclu are all integral
parts of PoM. Within the PoM frame, students can have the dppiby to use
various linguistic and semiotic resources to (co)constrtaw meanings as part
of their LCL research projects.

However, the most important bene t of ailCL research project as a ped-
agogical resource is that it can allow students to becontiealrresearchers,
who not only look into historical and ideological underpimgs of public signs
and question the existing power imbalance in the area, batabrk towards
the promotion of more egalitarian cultural dynamics in th&dciocultural
context.
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Conclusion

I mergedLCL with the pedagogy of multiliteracies (PoM) to create anatti
oriented pedagogical approach that could be used to notaldsess and build
upon students' understanding of cultural and linguistigedsity by critically
analyzing historical, cultural and political contexts e&fning, but also as a
way to imagine how the visible semiotics around them woudk lvith a more
egalitarian cultural representation through redesigthiegignage in this given
area. Thus|.CL could allow students to take an activism stance and become
critical researchers who work towards changing unequakpoglations in the
society. In this process the students would also build {hlerilingual compe-
tence as.CL would allow them to not just practice critical thinking, balso
bring their own cultural knowledge and interpretation ittte dialogue.

The LCL action-oriented research project that | have conducteddand
scribed here can be used as an illustrative example for arolas project;
however, it could also be adapted for a particular subjesz ée.g., social stud-
ies,EAL/ESL, etc.) or student level (e.g., grade 9, 12, etc.). Withia thsearch
project, students should also be encouraged to identify ok connections
between patterns of meaning derived from public signs anteagp with their
own categories for the analysis of photos of public signs they have col-
lected, as the ones that | have illustrated in my researdgegrmight not be
suitable for all sociocultural contexts. There is also aagrexibility in how
the nal product of this research project could look; howevteshould always
include the critical action part, as it is the most importaspect of such a
project.
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Résumé

Cet article est une ré exion posée par quatre chercheuréestoncept
des multilittératies et ayant comme point de départ le neatefdu New
London Group (NLG, 1996). Il a été proposé a quatre chersheadi-
dactique des langues et du francais de lire ou de relire ke fexda-
teur du NLG pour en discuter autour de questions préétalilisgirées
des problématiques abordées par le manifeste. Cet auigies'inspire
du modeéle de la conversation académique, fait la synthésesdexions
des quatre participants et s'organise autour des théneatiguivantes : la
réception du manifeste, son apport, la clari cation du @ptade multi-
littératies et les perspectives de recherche en enseignatae langues
et du francais, avec un retour critique sur le texte. L'#gtge conclut par
une ré exion prospective sur les avenues a explorer dansrteathe des
multilittératies.
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Mots-clés : multilittératies, multimodalité, numériquegucation, didac-
tique du francais

Abstract

This article is a re ective paper by four researchers on thecept of
multiliteracies, drawing on the manifesto of the New Lon@noup (NLG,
1996). We asked four researchers in the eld of language aaddh di-
dactics to read or reread the founding text of the New Londoou
in order to discuss it around a series of questions, inspisethe is-
sues addressed by the manifesto. This text, which is baséweanodel
of the academic conversation. The conversation syntheshee re ec-
tions of the four participants, which is organized aroune fitWlowing

themes: the reception of the manifesto, its contributibe, dlari cation

of the concept of multiliteracies, the prospects for resean teaching
language and French teaching, with critical feedback ordkie It con-
cludes with a prospective re ection on the avenues to beaggnl in the
eld of multiliteracies.

Key words: multiliteracies, multimodality, digital, edation, French teach-
ing

Introduction et mise en contexte

Au Canada, et dans le monde, les chercheurs qui s'intéreidampédagogie
de I'enseignement des langues dans une perspective wréliog plurilingue
ont compris le potentiel novateur du concept de multiliti&rs et de ses corol-
laires, littératies multimodales, littératies numérigugue d'aucuns désignent
sous l'expressiomouvelles littératie§Sang, 2017). En partant des ancrages
théoriques des usages des multilittératies en contextegogijue qui furent
formalisés pour la toute premiere fois par I'équipe du Newdon Group
(1996), de nombreux praticiens et pédagogues ont comptia ghangement
de paradigme s'offrait & eux. Il était désormais possibldégasser une pers-
pective transmissive des langues axée sur des contenus ptat&ues lin-
guistiques, rhétoriques et littéraires gés dans I'espetatans le temps. Il était
envisageable d'opter pour une perspective créative, mattale et pluricultu-
relle qui met I'accent sur des usages concrets et contésiisales langues et
qui ouvre une voie au renouvellement des pratiques pédages

De plus, les apprenants du 21e siécle, qui béné cient deiphest res-
sources d'apprentissage (médiums, outils, contextepgstget objets), ont ra-
pidement ampli &, voire révolutionné, les usages en metigour des formes
et des pratiques innovantes de la littératie. Ces praticuéegives de la littéra-
tie et la pédagogie qui les soutient ont inspiré une myriagtedes empiriques
etthéoriques dans des perspectives pédagogiques, digestsémiotiques, ar-
tistiques, culturelles, sociales et multimodales. Cepahdtette multitude de
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pratiques et de perspectives a aussi provoqué une in agianihologique et
conceptuelle qui nécessite un recadrage aprés deux désetes travaux du
New London GroupNLG). Par ailleurs, ces usages authentiques et créatifs des
apprenants du 21e siécle imposent de ré échir aux persjgsotit aux enjeux

de ces nouvelles littératies.

Pour réaliser la présente publication, il a été possible'idspsrer des
articles qui adoptent le format d'une conversation académ{Garcia et al.,
2018) entre des chercheurs en éducation dans le domainardgsek et du
frangais provenant d'horizons divers (Algérie, CanadanEe, Guadeloupe,
Québec). En partant d'une relecture du manifestéld@ de 1996, un ques-
tionnement s'est imposé sur des themes comme la réceptidextki mani-
feste, les perspectives de renouveau en éducation ébayudéles membres
du NLG. Les questions suivantes ont donc orienté le travail dexiéreet de
structuration de ce projet d'écriture : Comment le mandestNLG résonne-t-
il encore de nos jours ? Comment inspire-t-il les cherchetless pédagogues
aujourd'hui ? Quelle place occupe ce manifeste dans la relsben enseigne-
ment du francais et plus largement en éducation dans le @drattophone ?

Cadre conceptuel

A la suite de travaux des chercheursNiLG, le concept de littératie, qui dé-
signait la capacité d'une personne a « comprendre et a coigmerde l'in-
formation, oralement ou par écrit, sur différents supppotsr participer acti-
vement a la société dans différents contextes » (Lacelle, &C4.6), a évolué
pour englober les multilittératiesl(G, 1996), les nouvelles formes de discours
(Gee, 2009), les nouvelles littératies (Hull & Schultz, 20Gope & Kalantzis,
2009) et les nouveaux contextes sémiotiques (Cope & Katara@15). Cha-
cune de ces désignations émanait du cadre conceptuel girgpisgique lié
aux domaines d'étude de ces chercheurs. Or, aujourd’hipade davantage
de littératies médiatiques et multimodales (Lebrun e48i00).

Ce foisonnement témoigne a la fois de l'intérét porté a ceepncentral
en éducation, mais aussi de la convergence de plusieurspshderecherche
disciplinaires vers un méme concept qui s'opérationnaliéremment selon
les approches et les épistémologies, mais qui au fond d€sigen méme réa-
lité. Cette évolution du concept a permis de dépasser lepémmces liées
au domaine du scriptural (lecture et écriture), et d'éteddierritoire couvert
par ce concept en y incluant, en plus de la linguistique, taic#que et le
champ numérique. Cette ouverture se matérialise par deéguea de design
liées a la création de multitextes impliqguant des manipariatet des agence-
ments complexes de textes écrits, d'images xes ou mohidesons, de liens
hypertextuels et de plateformes ou supports numériquee(ezt al., 2015).

Le manifeste dINLG est venu bousculer les croyances liées a la préémi-
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nence de I'écrit sur toute autre forme d'expression dansskggnement des
langues. Le conceptde multilittérati®t G, 1996) et ses nombreuses reformu-
lations, telles que nouvelles littératies (Hull & SchuR®01) et littératies mé-
diatigues multimodales (Lacelle et al., 2015), ont étéinésppar le texte fon-
dateur duNLG (1996). Ce collectif multidisciplinaire avait déja entuewans
son manifeste visionnaire, la place importante que poywveitdre une péda-
gogie des multilittératies, particulierement dans le eatdr I'enseignement des
langues. De nos jours, comme pour donner raison a cettegsguamt-gardiste
de chercheurs, la pandémie de Covid-19 est venue appuyeridan, et plus
encore, leurs prédictions. En effet, I'école de demain ng pe faire en dehors
d'une pédagogie qui prend en compte les multilittératidestechnologies de
l'information et de la communication en éducation (TICEhshque les pra-
tiques des éléves qui en découlent, que ce soit dans deximatermels ou
informels.

Participants

Cet article prend la forme d'une conversation académigugeénere comme
une discussion retranscrite des propos échangés entrehehnes (Garcia et
al., 2018). Dans cet esprit, la parole a été donnée a quatrelwurs $C, FB,
JFB et NL) qui s'intéressent de maniére plus ou moins directe auxilitték
raties, dont certains qui adoptent, dans leurs travauxyasns de nouvelles
littératies et de littératies médiatiques et multimodalesontexte numérique
avec des postures épistémologiques différentes. Préigm'expertise de ce
groupe de chercheurs recoupe, entre autres, I'enseigr@aperentissage de
la littératie francophone, la didactique du francais (laagnaternelle, langue
seconde, contextes minoritaires ou majoritaires), legesadu numérique et
la multimodalité en éducation. De plus, trois de ces quatezaheurs portent
un intérét plus direct aux multilittératies dans leurs anavde recherche, bien
gu'ils envisagent ces derniéres sous des épistémolodfésatites. De ce fait,
le choix de ces collaborateurs se justi e par leur spé@atitais plus encore
par leurs postures épistémologiques critiques, ontol@ggu pragmatiques,
distinctes vis-a-vis de la pédagogie des multilittérati€et article est donc
une synthése des ré exions qui résultent de leurs lectureslectures du ma-
nifeste dUNLG (1996). Leurs propos portent essentiellement sur la dérteiv
des travaux dWLG, les liens qu'ils font avec leurs propres recherches, ainsi
gue les maniéres de s'approprier et d'actualiser les patstett les théses dé-
fendues par les auteurs du manifeste. Avant de présentersygithése issue

1Signalons que l'invitation a été lancée & d'autres chenzhqui s'intéressent, dans
leurs travaux et publications, aux multilittératies. Qegent, les quatre chercheurs cités
dans cet article sont ceux qui ont pu se rendre disponiblesqmilaborer a cet article.
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de l'analyse des échanges entre les cherch@@sg, JFBetNL), et an de
justi er le choix de ces quatre chercheurs, un résumé degatoours acadé-
mique respectif est ici présenté pour situer leur domaineedkerche. Une
biographie plus détaillée de chacun des chercheurs seivetem Annexe 1.

SCest professeur au département de didactique des languéindei-
sité du Québec a Montréal et titulaire de la Chaire de retlesda Canada sur
I'équité numérique. Il s'intéresse aux enjeux éducatife guscitent les tech-
nologies, enjeux qu'il aborde dans une démarche critigBeest professeur a
la Faculté d'éducation de I'Université d'Ottawa, spéaéldans le domaine de
la didactique des langues secondes. Sa recherche s'idanstle poststructu-
ralisme et porte sur I'adaptation des enseignants et degiagpts de langues
a des contextes d'enseignement et d'apprentissage noliefesniFB est pro-
fesseur a I'Unité départementale en sciences de I'édutdtd'Université du
Québec a Rimouski, ou il intervient aussi en orthopédagagisecondaire
et auprés des adulteNL est professeure au département de didactique des
langues de I'Université du Québec a Montréal et titulairded€haire de re-
cherche en littératie médiatique multimodale. Sa rectesiriplique plusieurs
thématiques dans les domaines de la didactique des lamtpdedittératie mé-
diatique et multimodale, de la littérature et des arts Isaemédiatiques. Ces
quatre chercheurs ont généreusement accepté de partagekfertise pour
cet article.

Méthodologie et analyse des discussions

Les entretiens semi-dirigés ont eu lieu le 23 septembresattembre 2020 et
ont respectivement duré un peu plus d'une heure. Une listeidstions a préa-
lablement été envoyée a chaque dyade de chercheurs (voaxArd). Deux
vidéoconférences Zoom se sont tenues avec deux cherchéaurf®ia. Les
vidéoconférences ont donné lieu a des échanges qui ontd#Hes théma-
tiques initialement prévues. Une transcription intégdae deux discussions a
été effectuée, suivie d'une analyse de contenu (L'Ecuy@871a partir des ca-
tégories prédéterminées du questionnaire, et au moyergiidoNvivo 12,
Aprés analyse et réduction, puis regroupement des cagfyopiiatre grandes
thématiques ont été dégagées :

1. la réception du manifeste dNLG et son apport,

2. la clari cation du concept de multilittératies,

3. l'apport des multilittératies et les perspectives déezche,
4. les multilittératies et les approches critiques.

En lien avec les quatre thématiques dégagées a partir desead, et a n de
mieux présenter les résultats de 'analyse de ces dernikess proposé dans
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les sections subséquentes une synthése commentée desgesgbercheuts

Réception du manifeste dMLG et son apport

Cette section présente une synthése des points de vue debalrs portant
sur la réception du manifeste dlLG (1996) et son apport dans le champ de
I'éducation et de la pédagogie en enseignement du frarigais. le premier
chercheurJFB, le texte fondateur dMLG est arrivé comme une légitimation de
ses préoccupations et de ses intéréts a propos de nouvgatsxasbrecherche
en enseignement du francais :

Je les ai découverts [le New London Group] grace a Moniqualreket a
NL3. Mon premier contact avec leurs travaux s'est effectuéjtament, dans
les années 2000. Mes intéréts m'ont amené vers quelque ghbaeine masse
critique crédible dans le monde de la recherche, dans le exdath pédagogie.
Ces travaux sont devenus un élément fondateur, épistéigoéagent parlant,
pour moi.

JFBajoute ce que I8ILG a apporté a sa pensée et a sa ré exion scienti ques :

Tout un vocabulaire trés intéressant qui me ramenait encsigue, que j'avais
beaucoup abordée dans mes études. Leur manifeste et dedmitravaux
m'ont permis de constater que je m'intéressais a la littérat a la littéra-
tie multimodale, sans explicitement le savoir. Cette deéece a été pour moi
comme une révélation, un véritable choc.

PourFB, le manifeste dINLG a ouvert des perspectives nouvelles en ensei-
gnement/apprentissage. Il a contribué a la formalisaties gremiers outils
conceptuels et a une redé nition des objets et des modaldgsenseigner les
langues :

La découverte du texte manifeste du NLG a été une porte @ipadr me
permettre de travailler autour des littératies numérigivesis ce qu'il y avait
d'intéressant avec les multilittératies, c'est qu'ellesmmient aussi en compte
d'autres modes d'expression. Tous les sens étaient inggiqtije trouvais cela
intéressant.

PourNL, il est primordial de rappeler les fondements discipliesitluNLG et
de I'évolution des travaux autour des multilittératies :

article.

3Chercheuse de I'Université du Québec & Montréal qui a begucontribué, par ses
travaux et écrits, a développer les concepts de multditiegs et de littératie médiatique
multimodale en contexte d'enseignement et d'apprentssiagfrancais.
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Le NLG, ce sont des chercheurs qui proviennent des comntigrisaet qui
sont intéressés par la sémiotique sociale. Quand ils orluviatégrer des
concepts opératoires du point de vue du développement diamemaire de la
multimodalité qui s'appuierait, par exemple, sur les tigode Barthes (texte,
image), ils ont été vivement critiqués. 1l y a donc eu uneaieé résistance a
introduire dans la théorisation de la multimodalité descepts liés a la sémio-
tique classique — pourtant nécessaires pour décrire lesstenultimodaux, du
moins d'un point de leur forme — parce que c'était en tensi@tdidée d'une
communication sociale qui s'affranchit des codes formedstemps a passé et
j'ai suivi les travaux de chercheurs en éducation qui sdehaintroduire les
compétences en littératie médiatique multimodale danareéctlum scolaire
notamment aux Etats-Unis, en Suéde, en Australie et au @agaicks'inspirent
du cadre conceptuel des multilittératies et du NLG. Je vinagsdjue ce n'est
méme pas un cadre conceptuel pratique pour identi er lespébemces pour
former a la littératie médiatique multimodale, c'est plusé mode de pensée
qui nous amene a repenser la formation scolaire, le rapp@aeir a travers
des pédagogies actives comme la cocréation. Et pour cettara'est un ma-
nifeste : c'est un mode de pensée qui guide la ré exion, mais\gputille pas
nécessairement pour la mettre en ceuvre.

NL ajoute qu'un chercheur en didactique des langues qui déedeauexte,

de nos jours, ne peut qu'en relever la pertinence et la dgamce alors que le
manifeste a été publié il y a presque 25 8% .lui aussi, fait part de sa surprise
al'égard de I'actualité du texte et il met I'accent sur latgsse du portrait et du
diagnostic posé par LG, notamment a propos de la didactique des langues :

J'ai été surpris, en découvrant le texte, de voir a quel plsifies membres du
NLG] avaient bien diagnostiqué un point de départ et a quigltpls avaient
proposé des manieres d'y répondre qui ne sont pas celles désaigline.

SCprécise :

Si nous prenons la didactique des langues dans son ensgentotejve qu'ils
[les membres du NLG] diagnostiquent trés bien la situatilsrsont vraiment
trés af nés et trés avisés dans le portrait de départ, noemhighes limites du
domaine et des voies qu'ils proposent pour en sortir. llepbsn diagnostic
trés intéressant relativement tot. Et ce texte [du New Lan@ooup] éclaire
dans la perspective des multilittératies, des courants,irdentions, des be-
soins, qui étaient paralléles dans d'autres disciplineqpehse que le texte est
vraiment précurseur de certaines préoccupations de liépqgi transpiraient
a travers différents courants.

Ainsi, pourScC: « Ce qu'ils [les membres dNLG] disent sur les médias est
précurseur des ré exions sur les moyens de mieux déchiffémoder, mani-
puler et maitriser des nouveaux codes et modes [de comntignicgui sont
de plus en plus interreliés ».
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Toujours selorsC, dans une perspective visionnaire, les membreasidi
ont anticipé une tendance forte en éducation qui misaitisurénce des nou-
veaux modes, codes et contextes de communication, le tqutyépmar les
nouvelles technologies. lls ont amorcé un questionnemerweatre de bon
nombre de recherches actuelles, a savoir comment créentaeo a partir de
la diversité et en respectant cette diversité, sans quernseaa ne I'écrase, ou
ne l'uniformise. C'est I3, selo8C, la question centrale a laquelle le manifeste
proposait, déja en 1996, des pistes de réponses et desgBsixitéressantes,
ce qui résonne chez lui en tant que chercheur et pour sesegrograux en
lien avec les médias et le numérique.

Clari cation du concept de multilittératies

Dans cette partie, une synthése des propos des chercheprésentée, et ce
autour du concept de multilittératies. Cette question titéque avait pour ob-
jectif d'apporter un éclairage sur le concept de multitdtées et de clari er le
sens que ce concept peut recouvrir actuellement, en édoceti didactique
des langues et dans leurs champs respectifs. Ainsi, iltglagavoir comment
chacun des quatre chercheurs le dé nit dans leurs champsgw et a la lu-
miére de leurs travaux respectifs. Cette question s'egléévfascinante a plus
d'un égard. Elle a non seulement permis d'établir des liarisedes vues des
chercheurs interrogés et le manifesteNdis, mais elle a aussi donné un nou-
vel éclairage aux territoires partagés par les quatre blkers dans le domaine
des multilittératies.

PourJFB, c'est d'abord dans un cadre exploratoire en lien avec ses pr
miers objets de recherche, la littérature illustrée et tadeadessinée, que s'est
réalisé le premier contact avec les multilittératies :

La littératie n'était pas un concept avec lequel je tragalexplicitement quand
je suis arrivé dans le milieu universitaire. Or, en didastigle la littérature, je
m'y intéressais sans connaitre toute la pensée du NLG adiépqge parle des
années 90, quand ils se sont réunis. Je me suis beaucogsg#érla littérature
illustrée. Le rapport texte-image m'interpellait énornedm Un objet d'étude
que j'ai embrassé assez rapidement lors de mes étudesesupéret j'avais
donc un intérét a démultiplier le fameux rapport aux modajitmais je ne
possédais pas encore le langage pour en parler.

Pour sa partB envisage les multilittératies comme « cette possibiliiégus
permettait d'aller au-dela des littératies qui étaientissyées de facon tradi-
tionnelle, comme lire et écrire ». Pour le chercheur, eltemectent le monde

de I'écrit, plus traditionnel, et l'univers de la technoiegt de la communi-
cation en contexte numérique, qui domine nos échangesdipridia I'heure
actuelle. La meilleure facon de les dé nir, selBB c'est : ways of becoming

with the worldque nous traduisons par « des moyens de se transformer et de
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transformer le monde ». Dans son approche des multilittéaB les envi-

sage comme « des plateformes, des territoires, des ageniseméa valeur
ajoutée de ce concept, selon lui, réside dans le fait qu'ipespice a I'expé-
rimentation et qu'il receéle un potentiel évolutif et transhateur important a
méme d'enrichir les domaines de I'enseignement et de l'apissage.

Pour sa parthL aborde cette question sous I'angle des compétences, car
c'est I'expertise qu'elle a développée dans ses rechertlaeshercheuse pré-
cise le fait que, méme si elle a souvent ré échi aux dimersjans sociales
des multilittératies, sa ré exion se concentre davantagees compétences
multilitératiques, qu'elle dé nit comme un ensemble d'agements de codes,
de modes et de supports dans des contextes variés.

Dans notre groupe de recherche, nous avons traversé phisigpes — qui
correspondent a I'évolution de la grille de compétencedauelle nous tra-
vaillons depuis douze ans — pour comprendre la maniére @sninultilitté-
raties constituent un ensemble d'agencements possibtes les signes, les
codes, les modes, les langages permettant aux lecteuredetcpeurs d'étre
créatifs. Nous aussi, nous parlons beaucoup d'agencemantont propres
a des situations de communication, pour lesquelles noossalliser soit la
créativité, soit I'ef cacité. Nous allons nous intéressela sensorialité et a la
sémiotique, méme si ce sont deux systémes de sens qui neasoftyours
reliés. La sensorialité nous améne a ressentir avec nossémsnultimoda-
lité a créer du sens avec ce a quoi nous donnons du sens; edlesité la
participation cognitive et affective de l'individu qui déloppe des habiletés
a manipuler, a interagir et a se représenter des formesmudléles. Ainsi,
chaque individu cherche toujours a reconstruire le sengud&svironnement
numérique et analogique qui lui propose des combinaisorsede a I'in ni.
Pour chaque individu, il y a autant de combinaisons possible

NL parle de littératies plus conventionnelles et des apposhbjectives en
lecturé’. NL ajoute :

En didactique de la lecture littéraire, les chercheurs &dept déja une posture
subjective pour décrire le rapport des lecteurs empiriquestextes ; il y a eu
20 ans de recherches ol on a beaucoup misé sur la singutrgéjet lecteur]
pour penser I'enseignement de la lecture. Je pense que lglttératies singu-
larisent davantage le rapport des lecteurs aux objets §§oes puisqu'elles
exigent que les individus s'approprient de maniere unigupeesonnelle les
codes et les modes correspondant a des littératies difé&rennvoquées pour
lire et produire différentes formes multimodales dans m@iventextes.

Ainsi, pourNL, le concept d'agencements ou de design est au centre dyxtonce
de multilittératies, ce qu'elle trouve important.

4Ce courant, en lecture littéraire, est centré sur le sujeele et a été mis de I'avant
par des chercheurs comme Eco, Isser et Jouve.
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SC, quant a lui, af rme que la force de la notion de multilittéearéside
dans sa capacité a ne pas totalement se spécialiser danstéstecscolaire
pour envisager des contextes et des territoires d'appsage a sa périphérie.
SCexplique :

C'est une notion qui permet de dépasser les frontieresdises]. Il me semble

que la lecture-écriture renvoie plus & des compétenceaiseoh développer,
alors que la force des multilittératies, comme présentans ce texte fondateur
du NLG, c'est d'avoir su dépasser le contexte scolaire, eiedmttacher au

contexte extrascolaire. Dans le cadre de la didactiques nous centrons sur
I'apprentissage formel. Avec la littératie, il faut déparske formel, considérer
aussi l'informel.

Apports des multilittératies et perspectives de recherche

La troisieme thématique fait le lien entre le cadre des fittétiaties, numé-
riques et multimodales, et les perspectives de recherchelugcheurs, in-
cluant leur expertise respective et les objets d'étudeantiles leurs.

Sur les rapprochements possibles entre ses objets d'étlelenanifeste
duNLG de 1996,JFBrévele qu'il a eu la chance d'échanger de vive voix avec
guatre des signataires du manifeste :

J'ai pu rencontrer Jim Gee, Gunther Kress, Bill Cope et Maayalitzis, avec
qui j'ai pu avoir des échanges vraiment intéressants, noim avec le pro-
fesseur Kress. Ces échanges m'ont nécessairement in uerggédagogue-
chercheur que je suis en 2020 est sans aucun doute marqeéipaehsée, par
leurs ré exions et par leurs orientations. Cela a transtoma pratique didac-
tique au quotidien. Je ne parle plus de lecture-écriturande donne un cours
d'orthopédagogie, mais plutét de réception, de productitentransaction de
sens et de communication. J'essaie de m'éloigner du sech&alphabétique,
méme en contexte d'orthopédagogie. Cela m'a completemétamorphosé.

Néanmoins, malgré le grand engouement suscité par ledittériities en édu-
cation et I'intérét pour ce « fantastique laboratoire powgeggner le francais »,
comme le dit si bierdFB, il souligne l'importance de maintenir une posture
critique face a une accélération du réle du numérique enaidunc:;

Nous en sommes a un moment charniére et, a ce moment pragsavans be-
soin de ré exions critiques, trés poussées, trés enrasjiés appuyées, mais
surtout fondées sur 'observation des pratiques. L'écolébgcoise et I'école
mondiale ont entamé un mouvement de changement révolaii@aret nous
ne pourrons pas l'arréter. Cependant, il va falloir I'otiem L'école ne peut
passer d'un extréme a l'autre, sans aide. Pour cette raisws, avons besoin
de postures critiques et de toute cette analyse que déptmeailegue, SC.

CommeJFB, plus haut, I'intérét desC pour le manifeste dbILG est suscité
a travers ses propres ancrages épistémologiques et pacbesahes qui im-
pliquent, pour une large part, les approches critiques daaémnigiue en ensei-
gnement/apprentissage du francais et en éducation. Gestpoi I'attention
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du chercheur s'est portée sur des éléments différents commetation des
multilittératies avec les technologies. P@g, la force du manifeste dMLG
réside dans la perspective des auteurs qui placent I'apgsage et I'ensei-
gnement au sein d'un ensemble plus vaste, prenant en coeptmhtextes
sociaux, économiques et politiques contemporains degnppts :

Un autre point est leur volonté d'enchésser la diversitéeetadconstruction
du commun dans des mouvements plus généraux, qu'ils saeiaiLs, écono-
miques ou politiques. On sent que les signataires du textientd¢out cela en
contexte. Je trouve cette volonté admirable, a la fois dangplitude qu'elle
donne a leur objet [les multilittératies] et dans la nessealaquelle ils ar-
rivent a capturer ces différents mouvements. Ces mouveanoentnon seule-
ment une in uence sur l'immédiateté de I'enseignement elfajgprentissage,
mais aussi sur les outils et leurs usages. J'ai trouvé tféaichissant cet en-
chassement de leurs préoccupations dans des logique®bpalas larges, ce
qui se retrouve au coeur de mes intéréts.

Selonsc, les multilittératies permettent de dépasser les corgdrienels de
I'enseignement/apprentissage pour mieux inclure lesiquras de littératies
informelles, hors des contextes traditionnels d'appssatje. Cette posture
semble fondamentale pour le chercheur :

Je vois mal comment, a I'heure actuelle, nous pouvons dppeldes pratiques
d'écriture des jeunes, si nous ne partons pas de leurs pestig I'extérieur de
I'école, dans lesquelles ils font intervenir I'écritureais qu'ils ne considérent
pas comme de I'écriture. Nous avons tout intérét a partiedgudls [les appre-

nants] font a I'extérieur [de I'école] pour orienter lesaéntentions scolaires.

Mais SCprécise que cette voie pédagogique demande bien plus qiragle-s
ment récupérer ce qui est fait a I'extérieur de I'école pospirer et motiver
les apprenants. En effet, po8€ il est nécessaire de former les éléves a des
usages susceptibles de les instruire et de les émancipeertdes préparant a
apporter leur contribution a la société : « Dans ma perspeglis'agit de par-

tir de I'extrascolaire et de voir les continuités et les wps avec le scolaire.
Appréhender les représentations des jeunes vis-a-vissdeoogextes ».

En n, SCsouligne qu'il est crucial d'envisager I'apport des muttératies
sous le prisme de I'équité numérique. Pour le chercheuwgrdisfaux de pen-
ser que les compétences multilittératiques liées au nguneése développent
spontanément chez tous les apprenants, comme si ellastétdiga la, comme
une actualisation de potentiel ». Selaq cet aspect mérite que nous nous'y at-
tardions pour déconstruire le mythe des « natifs du numériuui est accolé
aux jeunes éléves de notre époque.

Dans son approche des multilittératies, qu'elle désignme'pgpression
littératie médiatique multimodal@\L s'intéresse a l'intégration de la multi-
modalité et du numérique dans la didactique des languesidaxtitienne
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commence par clari er ses fondements et ce qui l'inspirerdaire le lien
avec leNLG.

Le numérique est venu transformer des aspects du point ddesaetre dis-

cipline. Pour ma part, ce qui m'intéresse plus particutiggat, ce sont toutes
les théories sémiotiques actuelles qui tiennent compta deéhtion. Actuelle-

ment, nous ré échissons a des productions multilittéregiqui rompent avec
les agencements auxguels nous sommes cognitivement eftisgrmment ha-

bitués. Nous travaillons beaucoup sur les ceuvres numérigusur la capa-
cité du lecteur-utilisateur a les comprendre et a les créasrepque les formes
multimodales, la plupart du temps numériques, impliquess dgencements
multilittératiques qui tiennent compte des propriétésext dompétences nu-
mériques.

Comme son collegu&c, NL af rme que la question de I'apport du manifeste
du NLG pose implicitement la problématique du scolaire et de tasdolaire,
de la circulation qui se fait, ou qui ne se fait pas (entre ks, du transfert
des compétences, en littératie, dans chacun des deux tEstBetit bémol de
la part deNL, malgré les apports des chercheursNius et de ceux qui ont
suivi leurs traces, I'école n'a pas suivi et contribue eecan maintien d'une
culture de I'écrit :

Nous arrivons dif cilement & nous ouvrir & d'autres langaggie I'écrit et
méme si nous introduisons des textes multimodaux sur dgsosspnumeé-
riques, nous les introduisons dans la perspective d'urtereutie I'écrit. Nous
n'arrivons pas a repenser le rapport au savoir et a la créatialgré le fait que
ces nouveaux outils [conceptualisés par les chercheurd @dsns leur mani-
feste de 1996 et dans leurs travaux ultérieurs] nous pezniete les repenser.

NL mentionne qu'elle collabore actuellement avec une équipardiscipli-
naire de chercheurs a l'international, des gens en sciehedmformation,
sciences du langage, didactique du francais, littératbm@munication, entre
autreS. Ces chercheurs ont des objectifs similaires & ceux deipéquiori-
gine duNLG. Dans une perspective disciplinaire et interdiscipliegiéquipe
de recherche de€L se penche sur :

Les outils conceptuels qui s'incarnent dans les tachességal par des éléeves
dans les disciplines scolaires complémentaires. L'éqeéipelie, sous divers
aspects et selon différentes approches, l'intégratiompdesques formelles et
informelles des multilittératies ou littératies médias et multimodales et des
TICE aux disciplines scolaires.

Ce qui intéresse aushiL et ses collaborateurs, en plus des compétences des
éléves, ce sont tous les processus impliqués dans la téaliske créations

5 s'agit de chercheurs comme Pierre Fastrez, Christophev&ui, Erick de
Lamotte.
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multimodales et qui permettent une certaine formalisadesobjets d'appren-
tissage. Son approche des multilittératies vise avant&adenti er les pra-
tigues multimodales et le contexte numérique qui sont édes déconstruire
et a les étudier avec des outils conceptuels nouveadiobjectif s'avére de
faire évoluer les disciplines et de former les futurs ensangs a une meilleure
intégration des approches liées aux multilittératies et@amérique en ensei-
gnement/apprentissage du francais.

Dans cette optique, sur la portée et le rayonnement desuttalaNLG,
NL rajoute :

La pensée et le cadre du New London Group ont été récupéréswpap-
tout dans le monde par des chercheurs et des pédagogueseRgule des
membres de mon équipe ont collaboré avec des chercheurstdil & cette
I'approche des multilittératies a eu un grand retentissgn@est trés porteur,
cette maniére de penser le rapport au monde et aux savomsarstia mul-
timodalité et peut-étre que son succes est la : son carasctémersel. Lors de
congrés en éducation auxquels j'ai participé dans les éiEsiannées, et dans
lesquels on traite de I'éducation a la multimodalité ou gamultimodalité,
il y a une belle représentativité des continents ou degd&ss, ce qui nour-
rit I'évolution du concept [de multilittératies ou de litaties médiatiques et
multimodales].

PourFB, les concepts développés paMEG sont extrémement pertinents et
avant-gardistes, surtout par rapport a I'époque de leanditation, mais la cri-
tique qu'il adresse au texte est qu'ils se sont davantagedts sur les aspects
pédagogiques et didactiques et qu'ils ont négligé les aspiés a I'épistémo-
logie, aux cadres conceptuels et a la recherche. Voila poufB s'y inté-
resse :

Il n'y a pas vraiment de ré exion [a ce sujet dans le manifekieNLG]. C'est
ce que je suis en train de développer, c'est-a-dire de farka decherche ou
de penser la recherche dans le cadre des multilittérateks chultimodalité
et des TIC. Pour ce faire, j'utilise la rhizoanalyse qui petrde créer des en-
vironnements numériques d'apprentissage, pour les ereig de langue ou
autres, pour les aider a développer des compétences conenéaliité, la ca-
pacité a travailler avec des outils numériques, dans dasxtes nouveaux et
changeants. Les cadres auxquels je m'attache sont soéaliates ou néo-
matérialiste& Dans ces cadres, nous tentons de décentraliser I'humaiousn
intéressant au role des objets, des supports et du magrigénéral, dans le
processus de création, dans des contextes d'enseignep@entissage.

Pour conclure sur le theme de I'apport des multilittéraéesur les perspec-
tives de recherch&B constate qu'il y a des éléments positifs et d'autres qui

6Ces outils ont été développés par des chercheurs comme néllex&aemeer,
Serge Bouchardon et René Audet.
"FB fait référence aux travaux de Deleuze et Guattari (1980).
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appellent la critique :

Actuellement, nous sommes a l'aube d'un tournant épistégigue, ontolo-
gique et méthodologique, dans plusieurs domaines de laurcet, notam-
ment, les humanités et la didactique des langues. Les gérsoifrde nou-
veaux cadres ou de nouveaux contextes pour guider leursrobas, dont la
nétre, et c'est extrémement stimulant! Cependant, mémeus parlons beau-
coup de créativité, de création, de démocratisation, &tcpie nous commen-
cons a établir des ponts entre les disciplines et les domala@prentissage,
I'éducation et la recherche en éducation demeurent tosijdes domaines qui
sont extrémement rigides, normatifs, dif cilement combkss avec ce que les
chercheurs du NLG voulaient promouvoir dans leur manifelepense que
si nous voulons vraiment aider a la transmission des idéesathifeste et en-
courager le potentiel démocratique et créatif chez lesélal/faudrait revoir
les contextes, les concepts et les méthodes obsolétes @ssm ¢ie le devenir.
Ainsi, les multilittératies, avec leur caractére multirabgbourraient nous offrir
de nouveaux territoires a explorer en didactique des lagreenseignement
et en recherche.

Multilittératies et approches critiques

Cette section dégage la quatrieme thématique de cet artgdenultilittératies
et les approches critiques. Toutefois, avant de redonnpardale aux cher-
cheurs, il importe de rappeler la position des signataivemanifeste diNLG.

Ces pédagogues et chercheurs travaillaient tous enseanddas années
1990 démontrant un engagement solide pour la justice soetd!lémancipa-
tion de ce qu'ils nomment les communautés indigénes (Gateh, 2018). Un
des signataires, Allan Luke, remet d'ailleurs la publicatdans son contexte
en précisant qu'il est important de voir le manifeste danpesapective his-
torique : comme une réponse éducative a une distributiayairéersistante
du capital, de la richesse et du pouvoir (Garcia et al., 2048)%poque, la
bonne foi des éducateurs, les budgets importants consacds/eloppement
de nouvelles approches en éducation et les nombreux tralesiexperts ne
suf sent pas. Force est de constater, d'apres les autews@{1996), que les
disparités sontincommensurables dans la société et gutidgir. lls se xent
alors comme objectif de créer des conditions d'apprergsgaur réduire les
obstacles a la réussite scolaire, et ce, pour assurer laipation pleine et en-
tiere de tous dans la sociétdLG, 1996). Des lors, les auteurs du manifeste
mettent l'accent sur la dimension sociale des multilitiésaet visent explici-
tement le changement : « Le point de départ de cet articla éstrhation d'un
changement social, les changements dans notre vie parfesdie en tant que
citoyens, et dans notre vie privée en tant que membres daalifes commu-
nautés » LG, 1996, p. 64).

De ce point de vue, les chercheurs avec lesquels nous avangélidu
manifeste dUNLG ont relevé la force de cet engagement social et ce solide
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ancrage des multilittératies dans une sphere sociale gigs.ILe manifeste
du NLG marque d'ailleurs les esprits de plusieurs chercheursepguitun tel
engagement social ne s'avére pas des plus communs cheddesiciens des
languesJFBdécrit ainsi la résonance du texte :

Je pense qu'on est nombreux a avoir été frappés par le manifeNLG. Et il
y avait la dimension sociale qui était intéressante darrs leavaux. Il y avait
une forme de militantisme de leur part. Puis, nous avongwha notre fagon,
décidé d'épouser cette cause-la, sans en faire un obj¢igpelj avec la visée
gue nous pouvions changer un jour les pratiques en classe.

Le manifeste se distingue aussi par sa vision large de lathrg englobant
non seulement I'objectif du marché du travail, mais auskii@ la citoyen-

neté.SC souligne cette vision juste des nalités sociales des Hittdtiaties

dans le manifeste :

Je trouve que les nalités, qui ont été cernées des le dépauiiesont men-
tionnées ici sont effectivement pertinentes. L'école #édintes nalités. On
peut vite s'en tenir a des nalités comme celle de former uay@n adapté a la
société, dans le sens ou il participe bien, mais certainepsnen contribuant
a la changer ou a l'interroger. Ce sont des dérives imp$iaiigon voit avec
des nalités visant strictement la quali cation. On essdéquali er les gens,
de fagon a ce qu'ils aient un métier, bien sir. Mais au-deléete et en plus de
cela, il y a aussi d'autres nalités qu'il ne faudrait pas ¢her de vue. Je trouve
que le texte est rafraichissant parce qu'il a toute une aqudrgge qui rejoint
davantage mes préoccupations, dont celles de la citoy&nnet

Cette dimension sociale des multilittératies demeurepiaisble des outils
technologiques qui les portent et les transforment. A catdgl était crucial
en 1996 de bien comprendre les bouleversements techno&syi il demeure
essentiel aujourd'hui de bien interroger, avec un ceilgquiti les liens entre le
social et les technologies. INLG s'était donné le double mandat d'allier I'ac-
ces al'éducation et I'engagement critique. Pour ce faieajéu était d'intégrer
les analyses les plus récentes sur les lieux de travail rdammar la haute tech-
nologie, la mondialisation, et de les relier & des programéaicatifs fondés
sur une vision large du bien-étre et d'une société équit@hls, 1996).

Dans cet esprit, les chercheurs interrogés embrasseatruite cause,
pour reprendre les mots dEB, et se placent eux aussi, de par leurs recherches,
dans cette voie critique a I'égard des technologies en diducaCe choix
d'une approche critique se déploie de diverses facons $etodomaines de
recherche, mais il demeure tout de méme en résonance, dmjatédoin, avec
le manifeste dWLG. Par exemple, un peu sur les traces de Jim Gee (2013) et
duNLG, JFBrappelle I'urgence de repenser nos pratiques en éducaiiopte
tenu des technologies contemporaines et c'est un pointédéhmajeur dans
ses recherches actuelles :
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Gee disait : « Nous avons actuellement une occasion, nousuvems plus la
manquer, nous ne pouvons plus attendre avec I'explosiogskautage social,
surtout avec l'arrivée de l'intelligence arti cielle. IEut collectivement que des
gestes soient posés par rapport au projet du New London Gioap nous al-
lons passer a c6té de quelque chose de tres importantpetiist-une réelle re-
fonte de la maniére de transmettre les langages et de raussabiter ». Cela
est une perspective trés intéressante au niveau du positemea C'est coha-
biter non seulement « humains-humains », mais aussi « hemaachines »,
« humains-vivants », etc. bref toutes nos relations. Celaterpelle énormé-
ment et m'a amené a m'intéresser, beaucoup plus d'un poinudephiloso-
phique, a la question du posthumanisme en éducation. Reésent, je tra-
vaille beaucoup sur ce sujet. Il s'agit de repenser I'husiae. C'est aller au-
dela, c'est faire mieux que I'humanisme par lequel nous atevinécessaire-
ment passer, historiquement parlant. Maintenant, notarhfas technologies
de la communication de l'information nous imposent, mémesnianplorent,
de procéder a un changement épistémologique majeur, ugetmamt de pa-
radigme. Pour ma part, j'essaie d'intégrer de plus en pltte cgille d'analyse,
qui peut sembler radicale a cause de son appellation un pepéuse, mais
qui est tout a fait pertinente.

Pour sa partsSCreléve la lecture perspicace des auteursN\dG qui avaient
déja, en 1996, cerné certains enjeux sociaux et éducasfalix technologies :

Le texte met bien en exergue le fait que les médias et les abmips ne sont
pas neutres. lls ne sont certainement pas neutres, doooilparteurs d'effets.
A partir du moment ot il y a des effets, il s'agit de s'intérsaux implica-
tions de ces effets, ce qui revient a poser la question derspwe média nous
voulons pour quelle nalité.

En écho a ces propos, Luke expliquait dans un article de 2018ng fal-

lait pas accuser les technologies pour les dérives sociddesocratiques ou
éducatives actuelles et qu'il importait plutét de scrutesbcial qui les méne
(Garcia et al., 2018). Dans ses recherches sur les enjecgatifdisoulevés par
les technologiessC ré échit, dans une perspective critique, aux dynamiques
entre le social et les technologies, soulignant d'ailleurs les technologies ne
constituent pas une panaceée :

Il faut nalement revenir aux principes démocratiques{ réaer ces principes,

et mettre les médias et les technologies a leur service,iceqande une im-
plication des acteurs. Il incombe que les technologiessetiédias soient dé-
battus, qu'ils soient vus comme potentiellement contreder c'est-a-dire ja-
mais négatifs ou jamais positifs, d'ou la question : que @nsinous en faire ?
A partir du moment ol nous adoptons cette posture-la, lesamnéd les tech-
nologies ont toutes les chances de participer positivenfartir du principe

que les médias pourraient apporter plus d'équité, oui, maitinement pas
automatiqguement, malheureusement.
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Endernier lieu, il faut souligner que plusieurs signaseNLG continuent de
« militer », pour inclure les multilittératies dans un pragrme éducatif pour
le changement social. La preuve en est que, Luke, dans ucesdien aca-
démique récente, réaf rmait son implication rappelant tuge tentative de
reconnaissance des multilittératies doit commencer pangagement éduca-
tif accompagné d'une analyse critique des nouvelles cmmdittconomiques,
culturelles, civiques et médiatiques (Garcia et al., 20D8)plus, Cope et Ka-
lantzis, deux signataires dNLG, ne cessent d'observer et de donner leur point
de vue sur les multilittératies en éducation. Dans un atticks deux cher-
cheurs se demandent toujours s'il est possible d'utilisemouvelles techno-
logies, qui pourraient étre accessibles a tous, pour créethangement de
paradigme dans le processus d'apprentissage, compatgntre@sformation
aux énormes bouleversements qu'a pu créer la venue desqusemanuels
scolaires, par exemple, a leur époque (Cope et al., 2017).

Dans cette optiqueFBrappelle les travaux récents de Jim Gee plusieurs
années apres la publication du manifeste :

Gee, en 2013, a senti le besoin de revenir a cette dimensisrsptiale [des
multilittératies] dans un essai qui s'intitulehe anti-education erdl partait de
ce constat. Oui, effectivement, dans 'opérationnalisasuivant le mouvement
initié par le manifeste du New London Group, cette dimen§saciale] s'est
perdue, s'est atténuée. Il y revenait donc avec, non pasxua $eienti que,
mais un essai trés personnel dans lequel vous pouvez repktte dimension
et surtout la replacer en contexte de bouleversement texfiqoe.

Les travaux dINLG et leur engagement social continuent d'inspirer la reléve
en recherche. Kachorsky et ses collégues (2017) quali &iltelirs I'époque
actuelle « d'excitante période pour les nouveaux cherche(p. 196) en mul-
tilittératies. A leur avis, les chercheurs se doivent taut@me d'assumer cer-
taines responsabilités s'ils veulent relever le dé laneé lpNLG. Kachorsky

et al. (2017) dégagent d'ailleurs des responsabilitésdejle I'innovation ou

la collaboration que se doivent de remplir les chercheurmattilittératies.

De son cotéScC I'exprime davantage en termes de respect envers I'épistémo
logie des auteurs du manifeste pour mieux servir un cou@ntree celui des
multilittératies :

Dans tout courant qui commence, il y a le risque de s'égatépadpiller le
contenu initial, disons l'essence, la vision qui avait ééanke, pour s'opéra-
tionnaliser davantage comme un terrain d'étude que nolisaus avec tel ou
tel outil, de telle ou telle maniere. [Nous négligeons] eiagé exion épisté-
mologique qui avait mené a ce nouveau courant. Je pense gutihe vigilance
ici qui vaut pour nous tous. Il faut rester vigilant et s'agsugue nous conser-
vions 'optique épistémologique qui avait motivé le couran départ, méme
quand le domaine prend de I'ampleur, s'institutionnalise |égitime. Il faut
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revenir a I'essence, mais pour mieux l'actualiser, la déppér. C'est vraiment
une position qui nous revient. C'est un dé que nous avons @ tant que
chercheurs.

Ainsi, les multilittératies constituent un domaine de meche proposé par le
NLG qu'il nous faut nous approprier, mais en toute liberté, avilggiant I'in-
novation, I'engagement critique si nous voulons gardespté duNLG. JFB
I'explique en d'autres mots en se rapportant aux parolesné&ge :

Gee, quand je l'ai rencontré a Génes dans un colloque, mizedit: « le seul
probléme avec ce que nous avons fait, c'est qu'il ne faut pascgla devienne
un dogme. Il ne faut pas que cela devienne le texte sacré degygeveulent
changer les choses en enseignement de la communicatiarobe|'@n techno-
logie, peu importe. Il faut que cela demeure un espace,ctntelateur, mais
aussi évolutif qui peut étre discuté, remis en question »pilableme, c'est
gu'ily a eu un risque assez fort d'en faire LE texte fondat&ee avait utilisé
le mot Gospelet, je me souviens, cela m'avait frappé. J'ai trouvé trén dai
la part d'un des signataires de ce document de dire : « égoutéa une su-
perbe belle base d'échange. C'est un beau jardin et a nousfal'® ce que
nous voulons, mais au moins nous savons que la terre qui est line terre
qui devrait donner des fruits. Or, il ne faut pas voir cela omra n de tout ».
Je pense qu'il faut le rappeler parce que, parfois, il y a @es gui embrassent
facilement le dogmatisme.

Conclusion

Cette discussion académique se veut un échange et uneviedetlari ca-
tion conceptuelle et épistémologique du champ foisonnesitaultilittératies,
en lien avec les perspectives contemporaines de la rechebchce a ce dia-
logue croisé entre quatre chercheurs francopho®€sHB, JFB et NL) qui
s'intéressent aux multilittératies sous des angles vaiéomplémentaires,
nous pouvons mieux appréhender les liens entre les travadk d et ceux
des contributeurs a cet article. De cette maniére, nousgmumaintenant éta-
blir plus clairement des liens entre les perspectivesqués, ontologiques,
pédagogiques et pragmatiques des pistes de recherchaggwsgar les pion-
niers duNLG. Cet article, sous la forme de discussion académique,ibaetr
a démontrer la richesse du concept de multilittératies déesnnies apres le
manifeste des chercheurs HUG. De nos jours, des chercheurs francophones
poursuivent les études sur leurs traces, avec des questiohss enjeux cri-
tiques, les enjeux pédagogiques, les enjeux de créatiosi, @ie les enjeux
d'émancipation et d'équité. Les collaborateurs a cet lartint parfaitement
illustré a quel point ce domaine est vaste, complexe et ficen particu-
lier pour I'enseignement du francgais et en éducation, derfagenérale. Cet
article a aussi permis d'identi er les points de tensiongoer par les uns et
les autres, comme les questions d'équité et d'émancipdtien ressort aussi
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que le champ dé nitionnel et opératoire des nouvellesrktiés ne cesse de
prendre de I'ampleur, en partie a cause de I'in uence gragalite des médias
numériques.

Au-dela des études terminologiques, conceptuelles etithéss, il in-
combe aux chercheurs de se pencher attentivement sur lggétemues, les
savoirs et les pratiques, dans le champ des multilittéraRar ailleurs, les
multilittératies ayant un fort potentiel d'équité, de jgstsociale et d'éman-
cipation des individus, elles peuvent inspirer les cheuchen éducation qui
veulent mieux en comprendre les relais et en maitriser i@en$ions essen-
tielles, pour en tirer le meilleur parti. Pour terminer, lamifeste diNLG est
la source d'une ré exion riche, qui se poursuit encore atgthwi, en lien
avec les pratiques formelles et informelles les plus psdsiwdans I'ensei-
gnement/apprentissage de la langue francaise. Ces débatséchanges foi-
sonnent encore de nos jours selon des perspectives var@magémentaires
des multilittératies dans les nouveaux contextes numesiqu
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Annexe 1:
Maquette d'entrevue

Liste des questions et thématiques abordées durant lesetién@vues respectivement
avec SC et JFB, d'une part, et avec NL et FB, d'autre part.

A. Liste des thématiques qui ont servi de guide a cette csatien académique :

1. laréception du manifeste du NLG de 1996 et son apport @actsaimp de I'édu-
cation et de la pédagogie en enseignement du francais;

2. la clari cation des concepts en multilittératies et I'ploi des termes choisis
dans leurs travaux de recherche et leur propre perspedtivectierche ;

3. l'expertise des chercheurs et leur perspective de rebbam lien avec les mul-
tilittératies, la multimodalité et le numérique en éduzati

4. les multilittératies et les perspectives critiques.

B. Liste des questions qui ont guidé les deux entretiensdieiggs en visioconférence
avec les chercheurs :

1. Ala suite des premiers écrits du NLG, et de leurs travaspeetifs sur le sujet,
les dé nitions ont abondé et les appellations ont foisonm®ar du concept de
multilittératies. Pouvez-vous nous expliquer commentsvias dé nissez dans
VOS propres travaux ?

2. D'un point de vue épistémologique, la question de I'oldes multilittératies
et des voies et moyens d'une pédagogie des multilittératss posée assez tét
aux chercheurs (Sera ni & Gee, 2017). A quels objets, agms@t perspectives
vous intéressez-vous dans vos travaux de recherches ? Efaqlulosophie
et la démarche du NLG peuvent-elles se rapprocher de vopeele de la
littératie et de son enseignement ?

3. Plus spéci quement en lien avec I'enseignement-apfssage du francais et
avec la didactique des langues, quelles sont, selon vaigplevelles avenues
qu'il serait intéressant d'explorer au sein des multititées ?

4. Allan Luke, un des signataires du manifeste du NLG, exglidans une entrevue
(Garcia et al., 2018) que le point de départ du groupe étaihiémét marqué
et commun pour I'équité et la justice sociale, puis un espa# les nouveaux
médias de I'époque allaient atténuer I'exclusion des gesugpéfavorisés, des
minorités culturelles et des communautés indigénes grdeelitiératie. Est-
ce gue cette position est partagée par des chercheurs diitt@dties de nos
jours ? De quelle maniere ?
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Annexe 2 :
Biographies des chercheurs

Simon Collin est professeur au département de didactique des langué8dnilei-

sité du Québec a Montréal. Il est titulaire de la Chaire dbéescthe du Canada
sur I'équité numérique en éducatidnttps://www.simoncollin.org/et chercheur
au Centre de recherche interuniversitaire sur la formagtola profession en-
seignante CRIFPE. Il s'intéresse aux enjeux éducatifs que suscitent lek-tec
nologies, enjeux qu'il aborde dans une approche sociqusti au croisement
des travaux interdisciplinaires de la technique et desriegaritiques. Ses re-
cherches empiriques portent principalement sur des popogadéfavorisées
et/ou minorisées.

Francis Bangou est professeur agrégé a la Faculté d'éducation de I'UritéetOt-

tawa, spécialisé dans le domaine de la didactique des larspoendes. Sa re-
cherche s'inscrit dans le poststructuralisme et porte'adaptation des ensei-
gnants et des apprenants de langues a des contextes d'emeig et d'appren-

tissage non familiers, la formation des enseignants deues)d'intégration des

technologies de l'information et de la communication daesdeignement des
langues, et I'enseignement du frangais langue de scdiarsen contexte de mi-

norisation linguistique. Il est aussi le directeur du gr@dp recherche Education
et langueslittps://www.educlang.ca/fr/accugil

Jean-Francois Boutin est professeur titulaire en didactique de la littératie iatéglie

multimodale depuis plus de vingt ans, a I'Unité départemenen sciences de
I'éducation du campus de Lévis de I'Université du Québecradriski. Il y inter-
vient aussi en orthopédagogie au secondaire et aupresuléssatl est membre
cofondateur du groupe interuniversitaire de recherchdt&mdtie médiatique
multimodale (itmedmod.ca et membre de la ChaireQAM de recherche en
littératie médiatique multimodale. Il dirige actuellemene équipe interuniver-
sitaire de recherche subventionnée paFk®Sscet le MEQ (2020-2023) qui
s'intéresse au développement, chez les adolescents, eclempétences nu-
mériques et de littératie médiatique multimodale.

Nathalie Lacelle est professeure titulaire en didactique de la littératieliatéue au
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département de didactique des langues de I'Université dtb&ua Montréal.
Elle est titulaire de la ChaireQAM de recherche en littératie médiatique mul-
timodale et est co-chercheuse responsable du volet édnchtipartenariat Lit-
térature québécoise mobile. Son activité de rechercheqogplusieurs théma-
tiques dans les domaines de la didactique des langues, ittérdatlre, des arts
visuels et médiatiques. Dans les dix derniéres années difggé une vingtaine
de projets de recherche sur les compétences a lire et a pratdhis oeuvres numeé-
riques et a publié une soixantaine d'articles dans des seprafessionnelles et
scienti ques. En 2019, elle a obtenu le Prix d'excellencdadeSEen recherche
de 'UQAM.
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