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Introduction
«Je n'aime pas lire parce-que je ne sais pas Wé’est par ce sentiment exprimé par un

éleve de CEL lors d'une séance d’APC (activitésapédiques complémentaires) en lecture qu’'une
réflexion sur ce domaine se révele pertinente'o8idssaie de le comprendre, il apparait d'une et
conception de la lecture réduite a I'activité dehdfrage et d’autre part la question du plaisirlde.
Ainsi, avant méme d’aborder le coeur de ce mémanrdré sur le sujet lecteur, il semble essentiel de
définir ce qu'est la lecture. Selon V. JOUVEladecture est une activité complexe, pluriell¢1993,
p.9) qui se définit selon cing processus : un @Eege neurophysiologique, un processus cognitif, un
processus affectif, un processus argumentatif,nepnocessus symbolique. Alors que le processus
neurophysiologique fait référence au traitementeliset soit a l'activité cérébrale, soit a I'actévi
physique lors de la lecture, le processus cogafidrde la compréhension et l'interprétation dugext
Quant aux trois derniers processus, le processetiafraite de I'expérience émotionnelle, le pgesus
argumentatif évoque la visée illocutoire de I'autetle processus symbolique prend en compte l'anpa
de I'ceuvre sur une époque et ses mentalités. Catrgaissance des processus mis en activité |des de
lecture permet une premiere définition de notre @amd’étude et met en évidence toute sa complexité
Dans cette analyse, je m’intéresserai davantageaessus affectif méme, si par la suite nous asrro
qgu’il entre en jeu dans le processus cognitif eeisement. A présent, afin d’exposer plus clairdnteen
pertinence d’'une recherche sur le sujet lecteut'wet outil : le carnet du lecteur, je me référeaaik
analyses sociologiques qui démontrent bien un probl: da lecture de la littérature ne va plus de
soi»'. En effet, dans leurs études sur des jeunesseadidescents, Francois de Singly et I'équipe de
Christian Baudelot montrent que 60% des adolesdisetst de la littérature, mais que seulement 27%
de cette population lit pour le plaisir. C’est dancregard de ces résultats et de leur conclustdres
sociologues de la lecture montrent ainsi le rélel'&eole dans la désaffection pour la lecture de la
littérature »* qu’'un questionnement sur I'enseignement de laréittire prend tout son sens. Il importe
donc de se questionner sur les recherches acteglldglactique de la lecture et de mettre en place
enseignement dont un des objectifs serait I'imgilicades éléves. Alors que la subjectivité du lecte
fait irruption en théorie de la littérature et ddes recherches en didactique de la lectur@uketin

Officiel du Ministére de I'Education Nationale d6@ propose la mise en place d’'un outil : le carnet

! Citation extraite du cours « 1ére partie : les raisons de la réflexion sur le sujet lecteur. », utilisant les travaux suivant :
- Baudelot, Christian ; Cartier, Marie ; Detrez, Christine, Et pourtant ils lisent..., Paris, Le Seuil, 1999.

- Singly (Frangois de), Lire a 12 ans, Paris, Nathan, 1989.

- Singly (Francois de), Les Jeunes et la lecture, "Les Dossiers Education et Formations", Ministére de I'Education
Nationale et de la Culture, DEP, 1993.

2 A . . \ . . , . . ™
Citation extraite du cours « 1lere partie : les raisons de la réflexion sur le sujet lecteur. », utilisant les travaux de la note
1.
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du lecteur. Il ne va pas sans dire que cet outiiréervention de la subjectivité de I'éleve dditeuvre
comme dans I'école suscitent plusieurs questionngsndinsi, S. AHR et P. JOOLE expliquent que
«L’intérét serait grand, a I'avenir, d’enquéter sla place et les formes des journaux de lecture dans
les pratiques effectives. Et [qu’]il serait encqrkis grand si on entreprenait sur cette base deunees
sans a priori les effets produits sur les éleveslga difféerentes formes de journaux de lectué2013,
p.112). Cest a partir de ce besoin pointé et ekplidansCarnet/journal de lecteur/lecturgue ce
travail de recherche puise son questionnement. Neuons dans une premiere partie I'état des
recherches en théorie de la littérature, les retiesr sur 'enseignement de la lecture de la liiéeaet

le carnet du lecteur, puis la méthode mise en pédiced'étudier différentes utilisations du cardet

lecteur, pour clore sur les résultats de cette raxgétation.
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Partie 1 : Etat de I'art

Comme prélude a cette étude, il importe de retrao court historique des théories de la
littérature afin de préciser I'importance de latiup constituée par la prise en compte du lectansd

les recherches et son impact dans I'enseignemdatldeture et de la littérature.
I. Les recherches en théorie de la littérature : Entrée du lecteur dans I'ceuvre.

I.1 historique et rupture

Dans les théories de la littérature I'ceuvre & étadiée par rapport a son auteur, dans son
contexte historiques et culturel ainsi que danghstorique et ses formes. Cependant, dans les année
1970, avec l'essor de la linguistique, les rechescke portent sur le lecteur. En effets, selon V.
JOUVE : «Comprendre une ceuvre ne peut, des lors, se réduegr dégager la structure ou a la

rattacher a son auteur. C’est la relation mutuekatre écrivain et lecteur gu'il faut analyser (1993,
p.5).

1.2 L'essor des théories de la lecture
Alors que la théorie littéraire s’intéresse actder et a I'acte de lecture il s’agit de discerner
les écoles et les approches dans ce nouveau doafairse comprendre les recherches didactiques qui

s’en sont inspirées.

[.2.1 Les théories de la lecture

V. JOUVE (1993) distingue les travaux de I'Ecale Constance ('approche allemande),
I'approche sémiotique d’Umberto Eco, les analysasislogiques de Ph. Hamon et les recherches sur la
«lecture concrete du lecteur réelinaugurées par M. Picard.

L’Ecole de Constance va repenser le texte dansrggport au lecteur. Hans Robert H. R.
JAUSS s’intéresse alesthétique de la réception, soit a 'impact d’'une ceuvre sur les lecteurmnd’
époque et a ce qu’il nommd’lkorizon d’attente». Il va aussi comprendre I'ceuvre comme le tegte é
pas l'auteur auxquelles s’ajoutent les lecturescquiplétent son sens. Iser dans sa théorieldateur
implicite » va s’intéresser a un lecteur particulier. Cepahgbour Iser, le lecteur reste |présupposé
d’'un texte». Dans la méme réflexion, U. Eco va étudier c@l gommera le decteur modéle, ce
lecteur coopératif visé par I'auteur dans I'élalioraméme du texte. En s’inspirant de ces rechstche
Ph. Hamon va étudier la lecture comme activiteaaelrs la tripartition suivante :le texte a lire», «le

rapport du texte au lecteur et «le texte du lecteus.
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Des lors, comme I'explique Sébastien MarlairLa«éception est non seulement active, mais en
outre elle combine des attitudes différenciées,tiqviersent une sorte de continuum qui vont dedtzeption la
plus « passive » possible (celle qui laisse lectéxite) a la phase la plus productive (celle quitcbue au texte,
qui produit presque son propre texte), avec, elg@sedeux, son attitude la plus coproductive (cellepermet au
texte d’'agir en soi)» (2007, p.167)

On voit ainsi peu a peu apparaitre I'activitélelcteur, mais ce n’est qu'avec M. Picard que le

lecteur réel, ou empirique prend place dans lexrigg de la lecture.

[.2.2 La place du lecteur empirique dans les thé@s de la lecture
Si U. Eco aborde le lecteur empirique dans séeritss de la littérature, c’est moins pour
étudier son lien avec le texte que pour promoulsiecture du lecteur modéle. C’est a partir de M.

Picard que I'on va s'intéresser au lecteur réal gts expériences de lectures personnelles.

D’aprés M. Picard, I'étude du lecteur abstraidetson lien avec le texte qui le concoit est
insuffisante et il est nécessaire d’étudier ledectréel. Danda Lecture comme jeM. Picard (1986)
appréhende le lecteur réel a travers trois instant «liseur », le «lectant» et le du ». Selon lui, le
« liseur » est cette part du lecteur qui reste dans le mandcret. Le 4 », lui, est I'inconscient et la
subjectivité du lecteur qui interferent avec le mhefictif. Le lecteur entre dans I'ceuvre en acaefpta
l'illusion référentielle et se prend au jeu propgsd I'auteur. Il va alors se laisser transportmsicet
univers fictionnel, s’identifier aux personnagesygirojeter sa vie et ses fantasmes. Ainsi, pourcMa
Lits, le «lu » de M. Picard «este au stade du principe de plaisir, du « ¢ca pegti dans I'imaginaire
(2008, p.103). Pour finir, le lectant» serait la partie réflexive et intellectuelle ldateur, assimilée au
moi et au surmoi selon Marc Litz. Cette troisiemstance prend de la distance afin de questionner le
sens de ce qu'il lit. Toutefois, il ne s’agit pas d'un modeéle établissant une gradation entre les

différentes instances qui forment le lecteur, lectant» n’est pas supérieur adu<.

I.3 Recherches sur le lecteur empirique : les défentes postures ou identité du
sujet lecteur
Dans cette partie, nous verrons comment d’awhescheurs en didactique de la littérature

ont repris et enrichi le Modele Picardien.

[.3.1 Le lecteur : un sujet

L’approche de M. Picard pose plusieurs questiGfest pourquoi, avant méme de s’intéresser
aux difféerents modéles et postures du sujet-lectefaut se questionner sur ce terme. Afin d’auaiie
définition plus claire du sujet lecteur, A. Rowatl G. Langlade le définissent commeine identité

« plurielle », mobile, mouvante faite de moi dif#s qui surgissent selon les moments du texte, les

Page | 4



circonstances de sa lecture et les finalités qustnt assignées (2004, p.15). Alors qu'il est possible
d’analyser les sujets-lecteur, il s’agit maintend@tcomprendre quels modeéles ont fait suite aucestu
de M. Picard.

[.3.2 Le modéle de M. Picard repris par V. Jouve

«Un modéle a compléter»? (1993, p.35), voici la question posée par VindenJOUVE a la
suite de I'analyse qu'’il propose du modele de MaRl dans son ouvrag@ Lecture L'auteur explicite
son projet et souhaite, d’'une part, s’éloigneral@drspective du jeu proposé par M. Picard et ddaut
part repenser les trois instancesNaus renoncerons ainsi au concept de « liseur finabns la

définition du « lectant » et détacherons du condepk lu » celui de « lisant» (1993, p.35).

1.3.2.1 Le « lectant jouant » et le « lectant iptétant ».

V. Jouve va tout d’abord s’attacher a précisdigare du «ectant». Pour lui, le 4ectant»
reste la partie réflexive du lecteur mais il chiodg la diviser en deux instances : leegtant jouant> et
le «lectant interprétand. Le «lectant jouant> représente le lecteur qui joue avec l'auteurtecet
instance fait des prévisions et tente de deviresieatégies mises en place par l'auteur dansesae. t
Le «lectant interprétant, quant a lui, fait porter son regard réflexifteasur le message de l'auteur. En
effet, une ceuvre est aussi constitutive du messagen auteur et lelectant interprétant en cherche
le sens. En interprétant I'ceuvre, ce lecteur cletahsymbolique du texte, la pensée que l'auteur a

voulu lui transmettre.

1.3.2.2 Le « lu » et le « lisant »

Le «lu» de V. Jouve ne reprend qu’'une partiecdu » de M. Picard et le reste de ses
caractéristiques se trouvent renommeées sous e téenmdisant». Le «lisant» se définit alors comme
I'instance qui accepte d’entrer dans l'illusion mh@nde fictionnel proposée par I'auteur. Cependant,
«lisant» ne prend pas en charge lea< du lecteur ainsi que ses fantasmes ; lle»«devient donc
cette partie du lecteur dont la lecture est lagmtopn des fantasmes dans I'ceuvre.

Ainsi, V. Jouve propose un modele comprenantrquastances. Si le « liseur » est laissé de
coté, e lectant» et «le du » sont explicités par leur scission respectivedearx instances. Toutefois,
le modele proposé par V. Jouve, méme s'il serudlétdu lecteur réel, n'a pas comme finalité directe
I'enseignement de la lecture littéraire. C'est aicBucheton qu’apparait une premiere recherche
didactique sur le lecteur empirique.

[.3.3 D. Bucheton et les cing postures du lecteur
Dominique D. Bucheton, chercheuse a '"UFM de WKpetlier, propose une étude sur les

postures de lecture d’éleves de college. Imprégiasethéories de la réception et des travaux de M.
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Picard et de H. R. Jauss, elle se questionne sapf®rt entre la pratique privée, sociale dedtule et
ce qu’elle nomme la pratiqueseolaire lettrée». Autrement dit, elle s’attache a catégorisesiglurs
comportements de lecture, soit desedes de lire [...] inscrits dans un certain nombee gfande
configurations de lecture (socialement partagésg djon peut décrire’® (2000). Elle explique les
comportements du lecteur et pour elle unposture» est«un scheme pré-construit d’actions
intellectuelles et langagiéres que le sujet coneogpul réponse a une situation ou a une tache données
(Bucheton, 2000). A travers une étude dans dedgges parisiens, elle définit cing postures deukect
«le texte-tache, «le texte-action, «le texte-signe, «le texte-tremplin> et «le texte-objeb.

Tout d’abord, le ¢exte tadche> représente les écrits purement scolaires daicgeréléves : ils
écrivent sur le texte car c’est ce qui leur estaleh®, mais ne vont pas appréhender subjectivernent o
cognitivement I'ceuvre. D. Bucheton explique quetecqtosture peut étre due a des consignes trop
globales donc imprécises ou encore a une peur doileéent chez I'éléeve. Elle précise que cette
posture est visible a travers une écriture et utleographe peu appliquée, dans le cas d'une lecture
incomplete et non investie du texte ou bien paradesresens dus a une confusion avec des textes don
le récit présentait des similitudes. Léexte actior», lui, peut se définir en relation avec leie de M.
Picard car les lecteursjeuent le jeu de la fictiom (Bucheton, 2000). Cependant, dans kexie
action», les lecteurs investissement certes émotionmeté le texte, mais aussi cognitivement. lls
s’attachent plus particulierement aux personnagéls gonsiderent le temps de la lecture commestéel
La troisieme posture nommédexte-signe» rend compte de la recherche du sens de I'cedevenue
énigme et fable. Cette recherche peut amener aiestignnement sur soi et sur son rapport aux autres
en se comparant aux autres personnages. Enfintdgte<tremplin »,comme son nom lindique,
représente la maniére dont I'éléve se sert deflexién menée dans le texte pour développer soprpro
point de vue. La posture adoptée dates texte-objet> fait référence au lecteur qui analyse I'ceuvre. D
Bucheton nomme aussi cette posture, la postledrée», le lecteur sort du texte pour analyser ses
structures et son fonctionnement de maniere obgcOn peut donc rapprocher cette posture de
I'instance du dectant» de M. Picard.

Les cing postures de D. Bucheton permettent @éexntomprendre les mécanismes de lecture
présents chez les lecteurs et donc chez les élgvayporte de préciser que ces postures ne sat pa
classées dans un ordre allant de la moins utile@us prestigieuse. D. Bucheton, dans les remarque

apportées au bilan de I'expérimentation expliquenbiue les bons lecteurs ne sont pas ceux qui

* Citation de Bucheton. D. (2000). Les postures de lecture des éléves au collége, Enseigner la littérature, 201-213;
Recueillie dans Dufays, J-L. (2007). Enseigner et apprendre la littérature aujourd’hui, pour quoi faire ? Sens, utilité,
évaluation. Belgique : UCL.

Page | 6



maitrisent parfaitement la posture lettrée, maig gagit de ceux qui jonglent entre les postuseton
le texte lu. De plus, dans une deuxieme remarqueotera que ta lecture action» n’est pas a bannir,
gu’elle n'empéche pas la mobilisation des autrefyses et que le rier serait dangereux (Bucheton,
2000).

[.3.4 N. Lacelle et G. Langlade, les activités fiinnalisantes

A c6té du modele de D. Bucheton, N. Lacelle etL@nglade s'intéressent aux activités
fictionnalisantes du lecteur.

Tout d’abord, penchons-nous sur la définition grepose G. Langlade :

«Par activité « fictionnalisante », j'entends lesptiEzements de fictionnalité auxquelles les lectadsla

littérature, particulierement de roman, procedent @urs de leur lecture [...] le contenu fictionnelsdoeuvres
est toujours, bien qu'a des degrés variables, itivénsformé et singularisé par lirruption desiivers de

référence des lecteurs (2006, p.163)

Dans le cadre d’'une recherche sua decture subjective, N. Lacelle et G. Langlade
décrivent cing activités intervenant au cours dieckecture: ¢a concrétion imageante et auditive
«limpact esthétiguee, «la cohérence mimétiqug «l'activité fantasmatique et «la réaction
axiologique». Selon eux, l'activité de eoncrétion imageante produit des images et des sons en
complément a ce qui est dit dans I'ceuvre. Alors glienpact esthétique> concerne la subjectivité du
lecteur face au style du textelaccohérence mimétique touche la faculté du lecteur a expliquer les
événements du texte et les actions des personpagedes relations de causalité. EnfinJ'agtivité
fantasmatique> peut étre rapprochée de la posture thxte action> de D. Bucheton. Comme le disent
N. Lacelle et G. Langlade, il s’agit bien de (rézariser le récit a partir de sa propre vision,smai
I'accent est sans doute davantage mis sur la dibjéau lecteur. Pour finir, Kactivité axiologique»
représente le lecteur qui se fait juge des acti@sspersonnages : « [pprte des jugements sur I'action
et la motivation des personnageg2007, p.55). Ces cing activités fictionnalisanfgermettent de
comprendre et d’analyser la maniére dont un lecliéuainsi que la maniere dont sa subjectivité

transforme et recrée I'ceuvre.

[I.5 Recherches sur des sujets-lecteurs experts
D’autres chercheurs se sont intéressés aux tegamnultiples qui forment le sujet lecteur et
on peut alors remarquer que tous les modeles sgment d’'une part sur la dimension plurielle du

lecteur et d’autre part sur I'aspect subjectif@spect raisonné qui 'animent. En effet, M-J Fanief

* Fourtanier, M-J. « Doubrovsky, lecteur(s) de Racine », in Langlade, G. & Rouxel, A. (2004). Le sujet lecteur, Lecture
subjective et enseignement de la littérature. Rennes : PUR.
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qui étudie Doubrovsky en tant qudegteur de Racine dégage quatreigentités» de lecteur : {e
lecteur professeus, «le lecteur ému en proie au réwe «le lecteur psychanalyse et le decteur
écrivain». Dans la méme optique, B. Louichomontre la pluralité du sujet-lecteur a travers ses
recherches sur @ide lecteur d’Armance. Il distingue quatre discours de lecteurun«discours de
critique », «un discours de lecteur, «un discours d’écrivain et un «discours intime». On remarque
que chacune de ces chercheuses montre un sugiflegti se présente a la fois de maniére subjective
avec «e lecteur ému en proie au réweou «le lecteur psychanalyse¢ de M-J. Fourtanier etle
discours intime» de B. Louichon et de maniere raisonnée et disaravec ¢e lecteur professeus et
«le discours écrivaim.

Dans cette premiére partie, nous avons synthésé&echerches qui ont permis au sujet
lecteur ainsi qu'a sa subjectivité de prendre seceldans les théories de la lecture des ceuvres.

Maintenant, la question de sa place dans I'enseignede la lecture a I'Ecole devient centrale.

> Louichon, B. « Gide, lecteur d'Armance ou la complexité du sujet-lecteur », in Langlade, G. & Rouxel, A. (2004). Le sujet
lecteur, Lecture subjective et enseignement de la littérature. Rennes : PUR.
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Il. Didactique de I'enseignement de la lecture ligraire
Dans cette deuxieme partie nous nous intéresseérda maniere dont la lecture privée et la
subjectivité de I'éleve peuvent s’accorder aux lfida de I'enseignement de la lecture. En effet, la
maniere dont on enseigne la littérature ne peatidtperméable au changement de paradigme opéré en
théorie de la littérature. Nous verrons donc contrteesubjectivité de I'éleve prend place dans tire
de I'enseignement, puis quelles difficultés I'onupe&encontrer, pour clore sur les maniéres de les
dépasser.

[I.1 Historique de cet enseignement et de son rappcau sujet lecteur

[1.1.1 Historique des « portraits de lecteurs a Ecole primaire francaise ... »

Dans le but de comprendre les pratiques de lignesment actuel de la lecture et de son
rapport au sujet-lecteur, il importe de retracégn®ment I'historique de cet enseignement. M-FhBjs
distingue cinqg périodes dans ce qu’elle nomriiédification de I'éleve lecteur de texteg2007, p.18).
Selon elle la IVeme République avec la démocrabisadle la lecture est le point de dépad’'une
nouvelle posture du lecteur qui devient un leciguvé » (2007, p.18). La subjectivité de I'éleve entre
dans les objectifs de I'enseignement de la leqiursque «sa mission est de doter chacun d’'un gout de
lire durable» (2007, p.18). Dans la deuxiéme et troisiemeopéri(1959 a 1972 et 1972 a 1985) la
lecture personnelle prend place a coté du décodtde la compréhension. Entre 1985 et 2000 I'on
passe a un enseignement plus technique avec désgis et des compétences a acquérir. Pour finir,
c’est au cours de la cinquiéme période qu’'on vagre en compte des théories de la réception dans
I'enseignement. L'éléve devient un sujet-lecteurs@tsubjectivité doit trouver une place au sein de
I'école.

Ainsi la notion de plaisir de la lecture trouva source en 1945, mais le sujet-lecteur
n’intervient réellement que dans la cinquieme miFidl importe aussi de remarquer que la volonté de
développer, chez les éleves, des savoir-faire poonprendre les textes intervient au méme moment. Il

faudra donc voir quelle peut étre la place du degtur dans I'apprentissage de la compréhension.

[1.1.2 Les approches formalistes et objectivantesude rejet de la subjectivité du lecteur.

La tradition de I'enseignement de la lectureeetallittérature se veut objectivante. Le rapport
entre 'éleve et I'ceuvre n’est abordée que par iscodirs analytique enseigné par le professeur et
reproduit par I'éleve. Les savoirs littéraires tgle la biographie des auteurs, I'histoire litéeraou la
rhétorique sont transmis aux éléves qui doivemés@pproprier et s’en servir pour observer etyeesl

les textes.
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Des I'école primaire, l'apprentissage de la leetuet plus particulierement de la
compréhension vise a faire acquérir des strat@tgdecture aux éleves. En effet, 'enseignemeriade
compréhension tel qu’il est recommandé, vise aieiigl les procédures mises en ceuvre par le lecteur
expert, représenté par I'enseignant et a les trattssmaux éleves. Comprendre un texte nécessite don
selon C. Boyer (2004), de maitriser trois typesadilités : «es microhabilités», «les macrohabilités
et «les habilités métacognitives Selon lui, les «icrohabilités» vont de la reconnaissance des mots,
de leur identification et segmentation a la capacit sélectionner et inférer une information. Par
«macrohabilités», Boyer entend les procédures suivanteprédire et élaborew, «identifier les
informations importantes et «critiquer». Enfin, les <habilités métacognitives touchent la
planification de sa lecture et la maniere donetgdur gére sa propre compréhension. Ces procéaeres
prennent pas en compte la subjectivité de I'éléaealyse du texte reste objective. La comprélmns
qui vise la découverte du sens de I'ceuvre padielir exclurait donc la subjectivité de I'éléve...

Ces recherches actuelles en didactique de laréede la littérature et les études sociologiques
sur la lecture témoignent bien d’un échec des catigpes objectivantes. En effet, si comme le stggée
G. Langlade «ancrage de la lecture dans les expériences dudaguarticulieres des sujets lecteurs
[serait] un des lieux ou les ceuvres achevent indéént de s’élaborer dans la diversité des lectures
empirique [ ?]» (2004, p.82) alors I'ceuvre analysée de manibjective s’appauvrit. De plus, un tel
enseignement enléve le sens a l'activité de leatireomme nous l'avons vu, éloigne les éléves de
I'univers littéraire. Il importe donc de prendre emmpte ce sujet lecteur dans toutes ses postares d
son enseignement de I'apprentissage de la lecture.

I1.2 Entrée du sujet lecteur en didactique, peut-no faire une place a la subjectivité

de I'éleve dans I'école ?

La tradition objectivante de I'enseignement arpobjectif de former I'éléve a devenir un
lecteur expert. Si 'on oppose lecteur expert eteler subjectif, la tache apparait complexe. Taisefe
lecteur expert n’est peut-étre pas tant le leditiné que le sujet lecteur qui sait utiliser ségkentes
postures devant un texte.

[1.2.1 Une place faite au sujet-lecteur dans lesrpgrammes

A présent, gu’il apparait essentiel de faire ptexze a la subjectivité de I'éleve a cbté d'un
enseignement plus objectif de la compréhensionimporte de s’interroger sur les instructions
officielles.

C’est dans leBulletin Officiel du Ministere de 'Education Natiale de 2002qu’apparait
pour la premiere fois la prise en compte d'uneuexiplus individualisée. En effet ces programmes

permettent un acces a la subjectivité des éleves lsoforme d’activités visantla sociabilité de la
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lecture»: «signaler a la classe une découvestexpartager avec un autre lecteur du méme livre ses
impressions>, «conseiller une lecture a un camarade «faire partie d'un jury de sélection ou
encore «articiper a un débat avec d’autres classedDe plus les programmes insistent sur le fait de
donner aux élévesles moyens d’une relation plus intime avec le liwr@our finir, ces programmes
proposent aussi un outil & 'enseignement: le ¢atadecture.

Cependant, I'enseignement de ce champ nouveaunersél apparait dans les programmes,
peut sembler flou et certaines complexités peusargir lors de sa mise en place. Il en découle donc

des difficultés que je me propose d’analyser.
[1.2.2 Difficultés

[1.2.2.1 Lecteur privé et lecteur scolaire

DansLecture privée et lecture scolajre. Demougin et J.F. Massol questionnent I'oppmsit
de ces deux termes dans I'enseignement de la delitidraire. Ainsi, pour A. Pibarotla scolarisation
récente de la lecture privée est un paradoxe, vairelanger’. Si les propos qui suivent nuancent cette
opposition, I'on voit bien ici que la tradition ditenseignement cloisonnant ces deux champs rasse da
les pensées et se ressent chez les éleves. Enceffanent demander a nos éléves de livrer toute leu
subjectivité dans I'étude d’'une ceuvre, alors quedetrat didactique relié a cette tradition le leur
toujours interdit. La signification de I'ceuvre esincue par les éleves comme une énigme qu'il faudra
apprendre a déchiffrer de maniére raisonnée etldaogponse est détenue par le professeur. Deqaus,
contrat ancré dans l'esprit des éleves fait obstaal surgissement de leur subjectivité. Ainsi, dems
these sur Apprentissage de la lecture et construction deshitité de lecteur au cours préparatoife
Doucey-Perrin explique queles éléves, qui ont totalement intégré une podoodaire, refusent de se
livrer en tant que sujets soit parce qu'ils sonstdilisés dans leur attente d’éleves, soit parc@sy
ont appris a taire le sujet qui est en esx(2006, p.263). Il sera donc important de voimment pallier

cette difficulté et comment permettre a I'élevefalee abstraction de cette tradition.

[1.2.2.2 Sujet lecteur et apprenti lecteur
Dans sa thése, A. Doucey-Perrin aborde la placsujet lecteur dans ldarogrammes de
2008 Elle montre la maniére dont sont niées certapregressions deBrogrammes de 200gour

retourner a une vision dite &apiste» de I'enseignement de la lectur®ans cette vision,
I'enseignement du décodage devrait étre un préseqlienseignement de la lecture littéraire etaan

6 Pibarot, A. « Le secret de la lecture privée », in Demougin, P. Massol, J-F. (1999). Lecture privée et lecture scolaire. La
question de la littérature a I’école. Grenoble : CRDP.
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la construction du sujet lecteur. Dans la suitesaléhese, en analysant le manQebques-ligneselle
explique que ¥apprentissage reste [donc], en conformité avex peogrammes de 2008, extrémement
étapiste puisque c’est la compréhension littérdléé&tude formelle du lexique par le questionnement
qui sont essentiellement mises en évidence paauéesurs» (2006, p.353). En s’appuyant sur A.
Rouxel, A. Doucey-Perrin montre comment la red&bni du sens de I'ceuvre par les théories de la
lecture a un impact sur I'enseignement de la lectairsur son parcours :Reconsidérer la notion de
sens parce que celui-ci « se construit dans l'iéon entre texte et lecteur et [qu]il est plurigans

la synchronie comme dans la diachronie. » 298 s, I'acces a linterprétation est inhérent a
I'activité de lecture» (2006, p.143). Nous verrons par la suite la rerais cause de cette vision étapiste

en |'étendant a la compréhension et a l'interpictat

[1.2.2.3 Comment conjuguer contrainte et liberéis la lecture scolaire?

Cette deuxieme difficulté est mise en évidenaepd&Rouxel et G. Langlade qui abordextd
tension entre données objectives d’'un texte etagpiation singuliere par des sujets lecteuw$2004,
p.12). On peut relier ce probleme a la traditionl'daseignement de la compréhension (avec des
stratégies et compétences formelles) et a plusithésries de la lecture qui questionnent la part
d’interprétation possible dans un texte. Il fauhcd®e demander quelle part de subjectivité admettre
dans l'étude d’'une ceuvre. Y a-t-il une limite ateetubjectivité ? A. Rouxel et G. Langlade parlent
alors de deux formes de subjectivitéune subjectivité en quelque sorte légitime, caerattie, voire
encouragée par I'ceuvre, et une subjectivité «dmodelle » qui aux yeux de certains reléverait
davantage d’'un détournement de sens.(2004, p.15). L'enseignant peut alors se demandetle
subjectivité autoriser en classe ou encore quétsud@&ements de I'ceuvre est-il possible de fair@rd\l
que M. Picard (1986) aborde lenythe de la subjectivité radicateet explique que le texte tend tout de
méme a contraindre linterprétation du lecteur, utfes favorisent un kraconnage> ou une
« profanation» du texte. P. Joole met en évidence cette tergpidruestionne I'enseignement de la
lecture littéraire et parle d’'unetentative de réconciliation, entre volonté de pmenén compte la
lecture du sujet empirique et souci d’atteindre dbgectifs liés aux apprentissage$2013, p.16).

Ainsi, afin de dépasser ces difficultés, il eétessaire, d’'une part, de repenser l'opposition
entre lecture subjective et lecturexperte» ou «lettrée» et d’autre part de proposer des outils au

service de I'apprentissage du sujet-lecteur (exemdplcarnet du lecteur dans la quatrieme partie).
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11.2.3 Dépasser ces résistances pour faire placdasubjectivité des éléves

[1.2.3.1 Prendre en compte les définitions duddittéraire

Si selon U. Eco le texte littéraire programmedeture et les interprétations possibles du
lecteur. Pour P. Bayard (2002), I'ceuvre littérast a la fois« le texte général que publie I'éditeur, et
dont chacun a entre les mains une version comparabd’autres, et le texte singulier auquel se
confronte chaque intervention personnelle, lagyelns le jeu de ses remaniements, le découvresmoin
qu’elle ne le constitue (2002). En effet, P. Bayard explique, a travers la figde la syllepse, cette
confusion qui donne lieu aux conflits sur la plaeela subjectivité du lecteur. La double utilisatitu
terme « texte » et la place faite a la subjectigitélecteur dans ce gu’il nommdextexte singulies
montre que plusieurs théories du texte donneneteatplace au sujet lecteur. Enfin, I'appellatien d
«texte du lecteus en théorie de la littérature met aussi en évidenee s'’il existe un texte dans sa
matérialité, il devient au moment de sa lecturetexte nouveau, fabrigué par chague conscience
lectrice.

11.2.3.2 Lecture subjective et lecture expertee perméabilité a réviser

Il s’agit maintenant de voir que la subjectivité lecteur ne va pas a I'encontre de
I'interprétation de la lecture experte», puisque la posture subjective n'est pas unaglesta la posture
lettrée.

Pour commencer, G. Langlade montre la perméabdiitre le 4ecteur subjectit> et le
«lecteur experw. En effet, en reprenant Bayard, il explique ge’lecture experte, se voulant objective
et analysante sur les formes textuelles cacheaitéréne crainte ou une pudeur et sert davantage «
dissimuler qgue nous sommes avant tout sensibles W@ ceuvre a ce qui Nnous concerne nous-mémes
(2004, p.85). A linverse, il énonce la maniere ddm « lecture subjective » sert I'interprétation
raisonnee : des réactions subjectives [...] seraient en fait daglyseurs de lecture qui alimenteraient
le trajet interprétatif jusque dans sa dimensioflexéve» (2004, p.85). Ainsi, la lecture experte peut
cacher la lecture subjective et la lecture subjectieut mener a une lecture experte ; la déliroitati
rigoureuse entre ces deux postures de lectureddoit étre nuancée. De plus, dans la suite de son
propos G. Langlade exprime deux idées : d’'uneljzativité critique du lecteur est une des postutes
la posture lettrée, mais elle ne la constitue paltedseule, et d’autre part le sujet-lecteur s$éeaiefoule
du lecteur expert : €e sujet-lecteur n'est-il pas le refoulé du lectexpert qui, résistant a toute
théorisation et, peut-étre méme, a toute véritaddenestication, bouscule les cadres rhétoriques et

conceptuels de la lecture (2004, p.87)

7 Le livre a été trouvé sur Google Book, je ne dispose donc pas de la page. L'adresse internet se trouvera en
bibliographie.
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De méme, A. Rouxel explique que la lecturerkiite nécessite le lecteur pluriel et non une
seule posture. Selon elle, 'enseignement de laidea’est plus une rupture mais un « continuuma a
lecture privée, personnelle et l'identification stgpas a empécher. Cela est rendu possible gréaoe a
changement d’appréciation : I'identification n’gdtis une «perte de sob mais «ne rencontre avec
l'altérité » (2013, p.119). Ainsi, 'opposition entre lectwigjective et lecture subjective ne se retrouve
pas dans I'enseignement car comme nous I'avonkevacteur est pluriel et chacune de ses postares s
mélent lors de la lecture. A. Rouxel explique d&s hu’identification et distanciation ne s’oppaspas
mais sont sollicités differemment tout au long deecactivite.

Pour finir, J.F. Massol montre a travers troieraples que les activités fictionnalisantes de
I'éleve ne s’opposent par forcément a un enseignenmus objectif de la compréhension.
Premierement, il explique que si le lecteur s'idfentaux personnages dans des domaines moraux ou
idéologiques, ce n'est pas une entrave a la corapsitn du message porté par le texte mais un duppor
que le professeur peut utiliser pour I'étudier.nbfilication subjective de I'éleve est donc a sgisiar
questionner le sens de I'ceuvre. Deuxiémement, iitracque permettre au lecteur de ressentir leiplais
procuré par la lecture privée ne 'empéche pagig&&rau plaisir intellectuel, mais au contrairaipky
amener. Troisiemement, il introduit la reprise edlive d’'une ceuvre pour répondre au risquiuR
obscurcissement du texteapporté par la lecture subjective et aingrépondre] a une lecture

personnelle difficiles”.

[1.2.3.3 La remise en cause de I'enseignement fzre: la compréhension, l'interprétation

et utilisation.

A. Rouxel explique que la vision d'un enseignetrem deux étapes comprenant d’abord la
compréhension puis l'interprétation est erronéashila compréhension ne précéde pas l'interpcétati
De plus, dans I'enseignement de l'interprétation;om reprend le terme comme I'entend U. Eco, le
lecteur participe au sens de I'ceuvre en collaboagat I'auteur dans les limites qui lui sont peesis
par le texte. Ainsi, si 'on se réfere de nouvedopposition gu'il fait entre « interpréter » etuliser »
un texte, A. Rouxel note une paradoxe dans le pesaienseignement de I'’école élémentaire au lycée:
« Tandis que I'on apprend aux jeunes enfants aéserdrer et se défier de leur subjectivité, ontavi
aujourd’hui les lycéens a s’impliquer intellectatient et affectivement dans les ceuvres qu'ilstjise
voir a les utiliser dans leurs journaux de lectuwrg2007, p.47). Ainsi, se pose la question d’'un
apprentissage des activités fictionnalisantes dreggprenti-lecteur. Faut-il avoir des compétences

expertes en décodage et en comprehension pourndp@ra investir subjectivement un texte? Faut-il

8 Massol, J-F. Shawky-Milcent, B. (2008). « Texte du lecteur et commentaire de texte : relations, évolutions, modalités
d’apprentissage », article cité, p. 233-234, in Eduscol, Vibert, A. (2011). Faire place au sujet lecteur en classe : quelles
voies pour renouveler les approches de la lecture analytique au collége et au lycée ?
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savoir interpréter avant méme d’utiliser? A. Rous@hclue que: gette exclusion paradoxale explique
la secheresse et le formalisme de I'exercice dhilkeque nombre d'éleves s’en déetournen{2007,
p.50).

[1.2.3.4 Une nouvelle conception de la lecturghidire en classe

» A. Rouxel et ses « trois priorités » pour I'enseigent

Pour A. Rouxel, entreprendre un nouvel enseignerde la lecture littéraire signifie donc
« sortir du formalisme, [de] transformer le rapporesl éléves au texte, [de] réintroduire la subjettivi
dans la lecture, [de] I'humaniser, [de] lui redommelu sens» (2013, p.116). Ainsi, plusieurs
changements apparaissent dans cet enseignemehg’agisse des savoirs a enseigner, du lien datre
texte et son lecteur et de la place de la subjectile I'éleve. La chercheuse définit donc « trois
priorités » a I'enseignement de la lecture litrai«favoriser en classe une approche moins formelle,
plus sensible, «privilégier la lecture en acte, plutét que le réstilde la lecture> et «préférer la
notion d’espace intersubjectif & celle d’archilaste. En ce qui concerne la premiére priorité, je ne
reviens pas dessus, I'ayant assez expliquée détesdmixiéme partie. Parpsivilégier la lecture en
acte, plutét que le résultat de la lectureA. Rouxel entend le processus métacognitif, la
compréhension par I'éleve de ses activités de Ueate de leur rapport au texte. Enfin, la troisieme
priorité concerne la mise en place de débats swsdas possibles des ceuvres plutdt que I'enseigrnieme

de la construction d’'un sens comme étant le sesdiple.
* V. Jouve et « la lecture comme retour sur soi »

Par cette expression, V. Jouve expligue que &gtuldes subjectives ont un intérét
pédagogique. Elles permettent d’'une part d’inténesss éléves car ils sont pris en compte et ddautr
par’ d’introduire un enseignement desavoir[s] sur le monde par le savoir sur sei(2004, p.105).
Ainsi, dans son dispositif méthodologique, le chets propose, dans un premier temps, de permettre
un rapport entre la subjectivité de I'éleve et éxté par des questions qui la sollicitent. Dans un
deuxieme temps, il souhaite permettre a I'élevealdronter ses représentations subjectives du texte
aux données reéelles et textuelles. On voit biegulan rend explicite le sens objectif du texte (e
permet donc un travail en compréhension), maisest pas comme correction. En effet, il s’agit, slan
un troisieme temps, de mettre I'accent sleswéactions subjectivesdes éleves, et notamment les plus
éloignées des donneées textuelles, afin de rendobcie leur apport personnel au texte. Ainsi, en
suggérant un questionnement chez les éleves etewndemandant pourquoi ils développent ces

commentaires sur I'ceuvre, on les améne a se qoestisur eux-mémes.
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11.2.3.4 la socialisation de lecture comme finghradoxe

Enfin, selon Annie A. Rouxel, si les éleves irissent subjectivement le texte de maniere
individuelle et privée, un retour collectif pernigxercice de I'interprétation grace a la confrdita
des subjectivités qui aboutissent a un regard tbjecintellectuel sur I'ceuvre : &est a partir de
lectures subjectives que peuvent se négocier eseldes significations partagée$2007, p.52). Le
retour collectif sous la forme de cercles de lecton de débat interprétatif permet donc a chaqgue te
du lecteur d’étre exprimé sans tomber pour autans @e que M. Picard (1986) nommie «ythe de la

subjectivité radicale>

Ainsi, I'on peut voir que le désir d’autoriser dabjectivité des éleves dans la classe et dans
I'ceuvre suscite plusieurs difficultés qui tiennentx traditions des théories de la littérature et de
'enseignement de la lecture littéraire. Si nousrsvvu comment dépasser ces obstacles, plusieurs

questions demeurent sur les outils et les maniesseigner la posture subjective du sujet-lecteur.
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[ll. Le carnet du lecteur : un outil au service dela formation du sujet lecteur.

L'utilisation du carnet du lecteur dans ce mémaiépond au probléeme soulevé par G.
Langlade et A. Rouxel qui expliguent qusid’on s'accorde que la subjectivité doit désormavwoir
droit de cité a I'école, la question de ses modepfession reste ouverte(2004, p.15). De plus, selon
P. Demougin, «écrit apporte la trace d’'une activité qui ne sévele pas dans les verbalisations et
dans les exercices scolaires qui souvent les smdent> (2004, p.119). Il s’agit donc de trouver un
outil qui permette a I'éleve de s'impliquer subjeetment dans une ceuvre littéraire tout en pouvant

analyser les activités fantasmatiques qu’il dévedop

l11.1 L’écrit, support a la formation du sujet-lec teur

Alors que J-C. Chabanne et D. Bucheton s’intexagent sur les fonctions heuristiques du
francais, ils reprennent les propos de J. Crinonegplique que le langage écrit ou oral aide a la
«construction de connaissances et a l'activation dgzrésentations mentales(2013, p.7). Ainsi,
d’apres leurs recherches, efiavorisant les activités langagieres écritesnelividuelles, le carnet est le
lieu de « I'élaboration cognitive » (2013, p.8).

A. Rouxel, elle, aborde I'écriture commeete de réception, tandis que J.F. Massol et C.
Esposito questionnent le r6le de I'écriture dan$otanation du lecteur. Enfin, le type du carnet du

lecteur ou journal de lecture apparait a coté éeriture d’'invention et de I'autobiographie du &at
[11.2. Origine et définition du carnet du lecteur

[11.2.1 Définition

Le carnet du lecteur est, selon S. Ahr et P.eJoeun objet de recherche riche en
perspectives d’analyse mais aussi yn outil qui sert la formation des sujets-lectexr@013, p.8) On
comprend grace a ces deux définitions les deuxipates fonctions constitutives de cet outil. i @sa
fois la trace effective des activités du lecteurpgimue, activités qu'il est souvent compliqué de
recueillir et donc d’analyser. Il sert donc auxherhes sur le lecteur réel, mais aussi au prafesse
gue nous verrons davantage par la suite. Sa deexX@mstion concerne davantage I'enseignement et la

formation de I'éléve en sujet-lecteur.
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I11.2.2 Ses fonctions

[11.2.2.1 Le carnet du lecteur, une mémoire desresulues

Selon leBulletin Officiel du Ministere de I'Education Natiale de 2002le carnet du lecteur
permet de «onserver en mémoire les titres des ceuvres luesnetm de leurs auteurs, pour noter un
passage ou une réflexion et ainsi se donner lesensoy’une relation plus intime avec le livrd.e
carnet du lecteur est donc un outil servant a miéseiofes ceuvres lues et d’établir une bibliotheque

personnelle. Mais il permet aussi au lecteur deraré rapport plus personnel a I'ceuvre.

[11.2.2.2 Le carnet du lecteur, un outil métacdgni

Dans cette méme idée, P. Demougin dit q& enseigner la littérature consiste pour une
bonne part & aider le sujet lecteur a se construiréaut I'aider a construire cette parole intétiee, a
jouer et rejouer les moments de sa constructig2004, p.125). Le carnet du lecteur devient donc
support mais aussi mémoire pour le professeuekvié qui prend conscience de sa constructionnEnfi
pour S. Ahr et P. Joole, le carnet du lecteur perdee «Recueillir les traces de cette « activité
fonctionnalisante » (G. Langlade 2006) » (2013,)p.B s’'agit toujours ici, pour le professeur,
d’analyser les activités fictionnalisantes des éléves et pour I'éléve, de garder en mérsoimeactivité
de lecteur. Cette fonction est reprise par A. Rb(2@14) qui concoit le carnet du lecteur sousstroi
« éclairages» différents sur le processus de lecture des glewm premier éclairage porte sur sa
«dimension métalexicate un deuxieme sur sadiémension culturelle et un troisieme sur sa
«dimension identitaire>. Selon elle, le premier éclairage se fait pamitalangage qui permet de
comprendre &activité de lecture et I'élaboration du sens ecte» chez 'éléve. Le deuxiéme permet
d’appréhender la bibliothéque intérieure de I'é|ésat le réseau de livres dont il est investi sigue le
troisieme concerne les traces de la constructientiire de chaque éleve se confrontant a I'ccevre

aux altérités représentées par les personnages.

[11.2.2.3 Le carnet du lecteur, instigateur declgativité de I'éleve

Une autre fonction du carnet du lecteur est aegtre la manifestation de la créativité des
éléves. En reprenant la pensée d’Iser, A. Rouxgisgue que de lecteur prend part égale avec I'auteur
au travail d'imagination» (2013, p.126) La subjectivité de I'éléve perraessi I'expression de sa

créativité et le carnet du lecteur en garde leetrac

[11.2.2.4 Le carnet du lecteur et le développentknsujet-scripteur
D’aprés les recherches en didactiques datant98@ tiont parle C. Doquet, le carnet du
lecteur, participe a la construction du sujet-dedp car il constitue un « écrit intermédiaire «le

carnet prend place dans I'ensemble des outils aestcoction d’'une posture scripturale (2014, p.59).
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Cette fonction participe a une autre, secondendelguelle I'écriture aide a la lecture littérairgnsi,
rejoignant ses premieres missions, le carnet dadeaide a I'analyse des textes dits résistants.

De plus, selon elle, le carnet du lecteur permetasssi 'apprentissage d’un type d’écriture : éesits
personnels ou intimes. En effet, elle explique gWA l'instar de I'apprentissage de I'écriture d’'une
lettre, d’'une recette de cuisine [...] 'usage durmeirde lecture permettrait aux éleves de se farnséa
avec un type d'écriture jusqu’ici peu travaillé &dole, fait de notes de lecture, d'impressions, de
fragments». (2014, p.59).

[11.3 Quelle utilisation en classe ?

[11.3.1 Caractéristiques formelles du carnet du leteur

[11.3.1.1 La couverture

Comme nous I'avons expliqué dans la partie sudificultés de I'entrée de la subjectivité de
I'éléve dans I'école, le lecteur peut ne pas vauei dévoiler intimement dans le cadre de la cldsse
effet, les éleves ont intériorisé les pratiqueedjes de I'enseignement de la compréhensionletil
est compliqgué de savoir comment se livrer subjeatient sur une ceuvre. Ainsi, pour pallier cette
difficulté, J.F. Massol et C. Esposito (2012) pregat une @ppropriation individuelle desarnets », en
permettant aux éleves de confectionner leur calisegxpliquent ainsi que le lecteur peut projetersa
subjectivité dans cet outil qui, des lorsse<démarque [ainsi] dans sa forme méme des caluarsets

et classeurs scolaires, par nature relativementarmisés »°

[11.3.1.2 L'organisation interne

Suite aux fonctions que j'ai préecédemment dédinla forme du carnet du lecteur peut a la
fois prendre en compte la mémoire des ceuvreseubss activités subjectives des sujets-lecteurs en
construction. L'article d’Eduscol kaire place au sujet lecteur en classe : quellasypour renouveler
les approches de la lecture analytique au colleigauelycée 2> propose a partir des travaux de S. Ahr
et de P. Joole deux parties dans le carnet duulecteUne partie anthologiqgue permettant de se
rappeler les ceuvres littéraires et «une partie consacrée aux écrits des éléves porsantleur
lecture». Dans la premiére, I'éleve reprendrait des élésen texte tels que des passages ou des
illustrations, alors que la deuxiéme serait davgateonsacrée au texte du lecteur, soit aux adivité

fictionnalisantes et au développement de la reldtibme a I'ceuvre.

° Massol, J-F. Esposito, C. (2012). Ecrire pour lire : le carnet de lecture subjective. Repéré a http://www.educ-
revues.fr/LC/AffichageDocument.aspx?iddoc=40006.
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P. Joole propose, lui, d'utiliser deux cahietd’un recueillant les différents écrits de I'éleve
a propos de ses lectures, l'autre « de taille mtglesbjet qui manifeste le caractére intime de la
relation » (2013, p.18)

Enfin, en ce qui concerne I'organisation inteduecarnet du lecteur, E. Tacito souligne qu’il
faut «veiller « au soin et a I'attention des éleves sufdrme »» (2013, p.33). Cette considération sur le
soin s’explique par le souci de permettre aux &ele revenir sur leur construction de sujet-lecegur

donc de pouvoir se relire.

[11.3.2 Organisation temporelle

A présent, on peut évoquer les temps dédiéstisation du carnet du lecteur. En effet,
s’agit-il de temps prévu par le professeur ou chagerit dans son carnet, ou l'utilisation du carthet
lecteur est-il laissé au choix de I'éleve apres desments de lecture ? C. Plu, en étudiant lestsaudes
lecteurs utilisés par E. Tacito, professeur eneglmontre que, dans les pratiques de ce dernier,
temps consacré au carnet est institutionrn€R013, p.33). Toutefois, elle explique dansudesde sa
réflexion que son utilisation reste tres flexibléggue, selon elle, le carnet peut étre utilisé dans un
parcours organisé de lecture mais aussi étre tdmrement.» (2013, p.33).

[11.3.3 Organisation du carnet avec le débat

Comme nous l'avions vu précédemment, il existe différence entre un enseignement de
savoirs et stratégies de compréhension objectiva einseignement prenant en compte la subjectivité
des éléves et leur rapport & I'ceuvre. Nous avopbBoere que, pour éviter ce que M. Picard nomme le
«mythe de la subjectivité radicate un retour collectif sur I'ceuvre permete questionner les
interprétations en fonction des données textudiel&euvre lue.

S. Ahr et P. Joole vont donc montrer commentitée dans le carnet du lecteur et la reprise
collective sous la forme de débat permettent ueignement des activités du sujet-lecteur. En eiftet,
expliquent qu’il s’agit de deux outils complémentaires puisque la posturerpnégative fait I'objet
d’un dialogue intime et solitaire avec le texte [et]d’un échange collectif, au cours du déeat2010,
p.69). De plus, ils mettent en évidence linténétdébat comme un retour sur les sens possiblesxti t
et comme cadrage nécessaire pour enseigner toegepolstures du sujet-lecteur L'expression
d’émotions ou de jugements par le biais de I'écétpersonnelle est donc complétée par une validatio
du sens par la communauté interprétative représepté la classe (Fisch, Tauveron) et I'enseignant
(2010, p.69). Une séance serait donc consacréeidtiire individuelle des éleves dans leur carnet d

lecteur sur la lecture d’'une ceuvre puis a un ratollectif sous forme de débat.
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[11.4 Quel enseignement?
Cette question de I'enseignement a partir du etadu lecteur rejoint l'interrogation de
Brossard et de Fijalkow (2008) sur la maniere didactiser la lecture privée dans un cadre en méme

510

temps normé et codifieé.” En effet comment enseigner et apporter des cosaraes ou stratégies aux

éleves, sans pour autant faire taire leur subje&ti/

[11.4.1.1 Un enseignement libre

D’aprésle Bulletin Officiel du Ministere de I'Education Nanale de 2002/'utilisation du
carnet du lecteur doit étreassez libre[mentp.

De méme, P. Joole aborde l'utilisation des caresget dit que kes énumérations de
consignes relatives a la tenue du carnet traduitatre une absence de distinction [...] entre ce qui
releve d’une lecture naive souvent considérée comffeetive et les é€léments d'une lecture plus
fine...» (2013, p.28) Ainsi, intervenir dans le carnetldateur de I'éléve par des consignes serait
davantage le signe d’'un enseignement du lectewé leplutdét que de la posture subjective du sujet-
lecteur.

Enfin, E. Tacito (2007-2008) qui choisit de cadskis ou moins l'activité de ses éleves selon
les objectifs choisis, reste strict sur I'idée @epas apporter les contraintes de la rédactiondans les
consignes de l'utilisation du carnet du lecteurtt€é&berté permettrait a tous les éleves d’écsaas
étre préoccupés par une longueur a respecter degpeontraintes de la syntaxe et de I'orthogragplie

parfois paralysent leur pensée.

[11.4.1.2 Accompagner I'éléve par des consignes auphrases amorces »

J. Giasson propose d’accompagner les élévesirst éerits grace a degphrases amorces
qui encouragent des remarques subjectives. De&én €. Tacito choisit d’établir avec ses éléves de
cycle 3 une affiche ou figurent les « taches pdssib a effectuer dans le carnet du lecteur. Ibpse
donc : «J'écris ce que je pense, je dessine, je recopie passage preféré, je pose des questions,
jexplique, je ressens, cela me fait penser a»{@013, p.14). Enfin J.F. Massol et C. Esposi@1@)
proposent l'utilisation de consignes précises alim susciter {es] réactions personnelles qui

constituent I'enjeu de l'activité.

1 Borowski, P. (2005). Le carnet de lecteur: mise en place et appropriation (CE1), In Ahr, S. Joole, P. (2013).
Carnet/journal de lecteur/lecture, Quels usages, pour quels enjeux, de I’école a I'université ? Namur: Presses
Universitaires de Namur.
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[11.4.1.3 Enseigner explicitement la posture subjeove

Si I'on se référe aux travaux de B. Rosenshifi997) ainsi qu'aux écrits de Gagne et C.
Gauthiel? on remarque que les principes de I'enseignemeplicite peuvent se retrouver dans les
recherches sur 'enseignement du sujet-lecteueften, Borowski (2005) dit qu’ «.. il importe [...] de
clarifier précisément avec les éleves la naturegtobjectifs des activités menées en cladseejoint
donc ici «I'ouverture de la lecom de Tagne et Gauthier et 'importance d’avoir degctifs explicites
avec les élévedn rapport avec lemodelage »Demougin explique que si le réle du professeurtn’es
pas de faire un long discours visant a transmétiseens caché du texte, il ne doit pas non ples étr
passif a la formation des sujets-lecteurs que snéleves. Selon lui, il s’agit plutétdun professeur
qui, jouant avec le texte et se jouant de lui, Bretscéne I'acte de lecture et ses postures obligées
(2004, p126). Si cette maniere d’enseigner et daggeoser en modeéle risquerait d’enterrer la paiele
I'éléve, il explique bien que kintime y trouve sa place car dans le silence de écoute I'éléve opére
ses propres réorganisations symboliques et ne pdmda parole entendue que ce dont il fera son
miel ». (2004, p.126)

On voit donc que lI'importance de clarifier I'objd#, de se constituer en tant que modele ou
enfin de guider I'éleve par des consignes ou pkrasaorces peut rejoindre un enseignement explicite
du sujet-lecteur.

[11.5 Quelles productions des éleves ?

[11.5.1 Texte et image

Les commentaires des éleves sous la forme dsénst sont pas le seul moyen utiliseé a
I'expression de leur subjectivité. C. Plu expliqyé€il faut s'intéresser aux productions iconiques d
éleves qui révelent aussi leur implication et lappropriation du texte. En effet, selon elle, qu'il
s’agisse de redessiner les illustrations de l'albom de dessins d’invention, I'éleve y met son
interprétation du texte. Dans le premier cas, IEveS qui reprennent une illustration vont se
I'approprier en grossissant certains détails edreréduisant d’autres. Dans le deuxiéme cas, krdds
I'éleve sera sa représentation mentale de momentsxtie, un réagencement subjectif de celui-ci. Le
dessin peut donc étre témoin des activités ficatinantes du lecteur. C. Plu explique que, par des
consignes préconisant le dessin, I'on peut améélévé a ce mode d’expression riche en subjectivité

Ici le dessin est accompagné d’un commentaire ééxtte qui permet a I'éleve d’expliciter ce qu'il a

1 Rosenshine, B. (2012). American educator, Principles of instructions, 12, 12-39.

12 Tagne, G. Gauthier, C. (2014). L'enseignement explicite, une approche structurée pour faciliter I'apprentissage des
compétences. Repéré a http://www.formapex.com/les-principes-de-base/1161-lenseignement-explicite-une-approche-
structuree-pour-faciliter-lapprentissage-des-competences
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voulu signifier. Il ne s’agit donc pas de remplaleetexte par I'image, mais au contraire de penmaeit

I'éleve d'utiliser divers modalités pour exprimer subjectivité.

[11.5.2 Types d’écrits
Il ne s’agit pas la de revenir sur I'écriture gn@entaire ou sur la prise de note, mais de
distinguer deux types de lectures pouvant étrac#éks, puis de voir quelles formes prennent les

activités fictionnalisantes des éléves.

[11.5.2.1 « Lecture actualisante » et « remplissalgs blancs du texte »

Tout d’abord, selon P. Joole, par le cadrage'al#ilité, le professeur peut amener I'éléve
soit a une decture actualisante® ou «activité projective» soit a une «che de « remplissage des
blancs » du texte (2013, p.21). La tecture actualisant® ou «activité projective> dont parle Y.
Citton (2007) concerne davantage une interventidjestive dans I'ceuvre, soit le texte du lectelarsa
que la «ache de « remplissage des blancdu texte» s’apparente davantage a une coopération du
lecteur permise par le texte comme I'entendait th.HI est donc important de définir explicitement

avec les éleves l'objectif de I'apprentissage dersavoir s'il s’agit de I'une ou de l'autre.

[11.5.2.2 Types de transformations opérées pactivité fictionnalisante

Les activités fictionnalisantes proposées pat#&glade et décrites dans la deuxieme partie
de ce mémoire transforment le texte lu. G. Langlpdde alors d’'un €ouble mouvement de dé-
fictionnalisation et de refictionnalisation des omss» (2006, p.163). C'est a travers ces deux
mouvements que se cree selon Ide ¢exte singulier du lecteur. Pour les constituer plusieurs
«opérations textuelles [qui] constituent les modpératoires de la fictionnalisation lectorate (2006,
p.168) : I'ajout, la suppression et la recompogitid’ar «@jout», il désigne la maniere dont le lecteur
refictionnalise I'ceuvre par ses apports culturtdst littéraires que personnels. Le lecteur appsate
vision du monde dans I'ceuvre et c’est cet apportrgnsforme le texte en un texte singulier, celei
son lecteur. Par suppressiom, G. Langlade aborde la maniere dont le lectazgulte certaines
données textuelles afin de recomposer le textenrdborde la «ecomposition» ou «réorganisation
textuelle» a travers les écrits de Balzac lecteur sur San@diuteur en montrant la maniére dont un
lecteur par identification ou réverie peut vouleirecomposer un texte pour le rendre plus proche de

son monde et de ses fantasmes.

Dans cette premiére partie, il était importantreleenir sur les théories de la lecture et les

modeéles proposés du sujet lecteur, afin de compeeladir impact sur I'enseignement. Un fois cet
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impact pris en compte, plusieurs difficultés apss@ent de la rencontre entre la tradition et ce
nouveau champ. La subjectivité devait se faire plaze a coté de I'enseignement de savoirs et
stratégies visant la compréhension du sens d’'uneecelia remise en cause du lecteur expert comme
seul lecteur lettré et les limites de la subjetdivapportées par M. Picard permettent d’atténuge ce
tension entre lecture subjective et lecture objecBt méme de les rendre complémentaires. Enfin,
I'outil constitué par le carnet du lecteur permdtaseignant d’avoir un support a I'apprentissdgs
éleves et a leur construction en sujet-lecteursaljit a présent de comprendre dans quelles ¢onslit

cet outil peut remplir ses fonctions. C’est pouligee mémoire tentera de répondre a la problématique
suivante : Comment utiliser le carnet du lectewsrrdormer I'éleve en sujet lecteur et plus précisan
comment apprendre a s'impliquer subjectivement daesoeuvre ? D’apres les recherches dans I'état de
I'art, je postulerai plusieurs hypotheses. Une peeenhypothése serait que la formation du sujeelec
nécessite un enseignement. En effet, sans conggéeises on peut penser que les éleves ne sauront
pas quoi écrire et seront déroutés. On postulere dp'il faut apprendre aux éleves a s'invertir
subjectivement dans I'ceuvre et que cela passeqgsacakignes précises. Une seconde hypothése serait
que pour former I'éléve en sujet lecteur il fautisgr un enseignement efficace, soit un enseigm¢eme
explicite. Expliciter aux éleves la maniére dontlecteur expert reconfigure le texte avec sa stilijee

permettrait a I'apprenti lecteur d’apprendre aisgil cette posture.
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Partie II- Méthode

Dans cette deuxieme partie, je présenterai lhodélogie mise en place avec les éléves afin
de comprendre quelle utilisation du carnet du lacest la plus efficace pour I'apprentissage d'une
posture subjective. Je proposerai une expérimentdiasée sur trois dispositifs. A partir du méme
album, trois groupes écriront dans leur carnetedtelr. Le premier groupe n'aura a sa disposition g
les affiches collectives pour écrire. Le deuxiemauge disposera de questions précises auxquedles il
devront répondre. Le travail avec le troisieme geuenfin, prendra la forme et la progression d’'un
enseignement explicite. Je présenterai tout d’almoddre de I'étude en y incluant une présentatmsn
I'établissement et des participants, puis jabcadér matériel utilisé ainsi que les procéduresesiien
place.

|. Participants

I.1. Description de I'école

L’école Jules FERRY ou je fais mon stage estéowe d’application de la circonscription
Grenoble 1, qui comprend 16 classes dont 4 en &dlette école dispose aussi d’'une CE& d’une
UP2A™, Au total, 382 éléves fréquentent cet établissérarr2014-2015. En ce qui concerne le milieu
socioculturel des éleves, méme s’il est assez dgée, on peut souligner que beaucoup viennent de
milieux sociaux défavorisés. Cette école n'étag REP cette année, mais elle entrera dans I'éduncati
prioritaire 'année prochaine. L’établissement @ de ressources humaines spécifiques telles que
des membres du RASED (sur quelques heures) et des intervenants du SBSS(intervenant
uniquement avec les éléves de la CLIS). Cette éd@lpplication riche en termes de recherche et
d’'innovation a mis en place le dispositipkis de maitres que de classedepuis deux ans et cela aura

donc un impact sur nos participants.

A présent, afin de préciser l'intérét de ce mémaiu sein méme de I'établissement, je me
référerai au projet d’école, lequel a retenu commee ses axes de travail aeguérir progressivement
les connaissances et compétences nécessairesamiaréhension de textes L'apprentissage de la
lecture et de la compréhension fait donc partipidjet d’école. Toutefois, comme nous l'avons u, |
travail sur le sujet-lecteur et sur sa subjectigidé@t des points d’appuis a la compréhension etdesn
obstacles.

B Classe d’Inclusion Scolaire.

" Unité Pédagogique pour Eleves Allophones Arrivants.

!> Réseau d'Aides Spécialisées pour les Eléves en Difficultés.
'® Service d'Education et de Soins Spécialisés A Domicile.
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|.2 Description du public

L’expérience menée pour ce mémoire concerne @@glde CE1 (12 garcons et 14 filles). |l
s’agit d'un groupe tres hétérogéne d’un point de sacial (classes sociales ouvriére et moyenne) et
dans le rapport aux apprentissages. Dans cetteeclan éléve a déja redoublé sa classe de CEL, une
éléve est aidée par une AYS quatre éléves ont un PPRE trois éléves ont un PPSUne éléve est

allophone (née en Algérie} suit donc une partie des enseignements en Gdmment la lecture.

En ce qui concerne les dispositifs d'aide eteféarcement, trois éléves suivent des ARéh
lecture le jeudi de 16h15 a 17h et deux autresdest séances dites « de fluence » avec le maitre
surnumeraire, séances prises sur le temps scdlaseséances d’APC en petit groupe consistent en un
renforcement en lecture avec des exercices de dgeaet d’encodageur ardoise et a partir de courts
albums. Enfin, les séances de fluence se font feooe de décloisonnement sont un entrainement a la
lecture orale pour travailler la fluidité. Il s’aglonc de lectures multipliées et chronométrées diéme

texte a partir des outils des éditions La Cigale.

Afin d’apporter quelques descriptions sur le nivedes éléves de maniére globale et en
lecture, je me référerai a I'évaluation de fluefaite en début d’année par le maitre surnumeéraiaene

évaluations de mi-année dont une partie portaitesucompétences en lecture.

Le test de fluidité en lecture du début d’annéeng appui sur le nombre de mots
correctement lus par minute (MCLM) et nous pouvoasstater que les écarts sont grands entre les
éleves, puisque Ar. a un score de 170 mots lugcmment dans la minute alors que le score de Rom
est de 9 mots lus correctement, Mat. de 8 et El.7DPans le bilan, 7 éléves sont considérés « en
difficulté » et 4 sont dans la catégorie « a rezdor>. Si ce mémoire ne porte pas sur la fluerecest
apporte des informations sur le niveau des élénekeodage. Cela permettra de comprendre d’une part
I'intérét du carnet du lecteur ((ré) apprendreraeailire car lire ce n’est pas que décoder) ettdeapart
le dispositif de lecture offerte au début de chacdes séances (les éléves mauvais décodeurs ne

devaient pas étre pénalisés dans cette séquence).

Pour finir, disons que, d’'aprés les évaluatioasmd-année communes au cycle 2, 9 éléves

sont considérés en difficulté en francais. Danstéss «lire ou écouter des ceuvres intégrales courtes

7 Auxiliaire de Vie Scolaire.
18 Programme Personnalisé de Réussite Educative.
19 . . 2 . .
Projet Personnalisé de Scolarisation.
0 Activités Pédagogiques Complémentaires.
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ou de larges extraits d'ceuvres plus longues etreemompte de sa lecture et «identifier les
personnages, les événements d'un récit qu’on>ada note environ 80% de réussite. Ces conclusions
permettent de donner une premiére description dése€ de leur niveau en fluence et en
compréhension. Enfin, I'hétérogénéité expriméelesardeux types de tests devra étre prise en compte
pour ne pas fausser le protocole. Les trois grodfidéves formés pour le dispositif seront des gesu
hétérogénes et le tableau suivant permet de negttéeidence cette hétérogénéité a travers lesatsul

des deux tests précédents.

Groupe 1
E3 Yo E4 Lo E5 Al E6 Ka E7 Vi E8 Ke
st fluenc
CLM) 80 50 4 68 49 Abs (bon
niveau)

7%

88,9% | 83,3% 2/’/?”// 83,3% | 83,3% 100%

urcentage d’items réussis

pture

Groupe 2

E9 Bi E13Ka E14 Ro E16A E17 Al
est fluenc
ICLM) 60 68 64 63 133
burcentage d'itenr 100% 83,3% | 83,3% 94,4% 94,4
ussis en lectu

E18 Mar E24 Ar E25 Ad E 26 Ha
ost fluenc
1CLM) 60 170 abs
burcentage d'iten|94,4% 94% | 88,9%
ussis en lectu
[ ] Eléves en difficulté. Prénom Eléves avec un PPS

] Eléves en grande difficulté. [ |  Eéen APC
) Eleve ayant redoublée. [ 1 Eleves en séaneadiiavec le maitre surnuméraire.
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Il. Matériel
Dans cette deuxieme partie, je présenterai |@nmeautilisé lors de cette séquence et je

justifierai son utilisation au sein du dispositif.

II.1 Disposition de la classe

> Disposition lors de la lecture

Lors de la présentation de I'album et des lestoféertes des extraits, les éléves étaient réunis
dans un coin regroupement. Cette modalité repriaentaternelle permet de renforcer le vivre ensembl
et la convivialité de ce moment d’apprentissageteCghase de lecture marque une rupture avec les
autres apprentissages : les éleves ne sont plissfasgalement devant le tableau mais sur dessanc
U, autour de I'enseignante qui lit I'histoire. Ce@ment doit permettre aux éleves de prendre plaisir
I'écoute de l'histoire et d’entrer dans l'univeristionnel de la lecture comme le ferait le «lue d

Picard.

> Disposition lors de I'écriture

Dans la phase d’écriture individuelle dans leneadu lecteur, les éléves étaient par groupe
autour des tables réunies. Chaque éleve était &abtepour permettre ce travail écrit, d’approfioia

individuelle et subjective.

> Disposition lors de la mise en commun

Enfin, les éleves se placaient par groupes ssirciaises disposées en cercle, au centre du
coin regroupement. Cette disposition de l'espaceaitiepermettre ces cercles de lecture. Pour

communiquer sur le livre et étre dans un cadraurass, les éléves avaient besoin de se voir.
[I. 2 Supports utilisés

[1.2.1 Le carnet lecteur

Le carnet de lecteur de chacun des éleves étadabier de format 17X22 cm. Dans les
difficultés liées au dispositif il apparait que Elgves ont du mal a parler de leur subjectivit€lasse
car les traditions en étude de la littérature lestmbitués a analyser objectivement les ceuvras. Po

pallier cette difficulté, j'ai fait deux choix.

Premiérement, jai installé un nouveau cahier,sapplément du cahier d’écrivain ou du
cahier de culture utilisés par la titulaire de lesse et moi-méme&e nouveau cahier se justifiait par les
objectifs différents et la volonté de différenciet outil des autres. En effet, méme si les éleaaient

les textes des livres ludessinaient la couverture et faisaient leur exerdie compréhension dans leur
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cahier de culture, cet apprentissage nouveau setdievse différencier, afin que les éléves acceute

se livrer subjectivement.

De plus, pour que les éleves s’approprient cerelaautil, chaque couverture fut I'objet d'une
séance d'arts visuels. En effet, selon C. EspUsitabriquer son carnet de lecteur permettrait déxes
de mieux se livrer, de s’approprier plus aisémeatbum. Cette couverture était donc importante pour
gu’ils puissent investir personnellement leur cahelecteur. Ensuite dans ceux-ci, ils devaienir&c

la date a chaque séance, le titre et 'auteurcdevre.

[1.2.2 L'album

Pour I'étude de la littérature, j'ai choisi I'aiim Ami-Amide Rascaf. Ce choix répondait a
plusieurs préoccupations.

Tout d’abord, cette ceuvre et sa longueur (30 Pagient adaptées a I'age des élets
effet, le vocabulaire utilisé devait étre compréhensihléimerprétation accessiblé®our résumer cet
album, il s’agit de deux personnages, un loup efamin, habitant tous deux dans une vallée. La
premiére page décrit dans un systéme binaire les pi®tagonistes en insistant sur les stéréotypbs (
gentil petit lapin» et «le grand méchant loup). Dans la suite, a tour de role ils dressempolgrait de
leur ami idéal. Alors que le lapin veut un ami coeniui, le loup veut un ami a aimer. En se promenant
dans la vallée, les deux personnages se rencangdapin prend peur et refuse d’étre I'ami dudou
Cependant celui-ci décide de le ramener chez ldited la fin «Moi je t'aime comme tu es Ainsi,
deux interprétations sont possibles : soit le Ipopsédent de grandes valeurs sur 'amitié, seiéul

manger le lapin.

Ensuite, le choix dépendait aussi de la valeuntémna du texte. Dans les recommandations
d’Eduscol «Faire place au sujet lecteur en classe : quelleées@our renouveler les approches de la
lecture analytique au college et au lycée,?A. Vibert, en reprenant G. Langlade, explique,gpour
faire rentrer la subjectivité du lecteur dans Essk, il faut choisir un corpus de textes en fonatie«
leur charge émotive ou [des] valeurs qu’ils mettentjeu». De méme D. Dubois-Marcoin précise que
I'ceuvre doit étre «consistante», et «susceptible de faire événement dans la vie d’umeéie (2008,
p.17). Le théme de I'amitié damsmi-Ami permettait cette charge émotive et cet écho dangel des
éléves qui expérimentent ce theme tous les jowss He conseils de classe, il était apparu que deux
éleves étaient traitées decentaminées par les autres enfants car 'une était allophetnéautre était

son amie. Les paroles du loup dans la fiAndi-Ami: « Moi, je t'aime comme tu es. ainsi que le

! Massol, J-F. Esposito, C. (2012). Ecrire pour lire : le carnet de lecture subjective. Repéré a http://www.educ-
revues.fr/LC/AffichageDocument.aspx?iddoc=40006.
% Rascal. Girel, S. (2002). Ami-Ami. L’école des loisirs.
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systeme d’opposition entre le portrait de I'amifippposé par le lapin et celui du loup sont plus

susceptibles de permettre 'émergence de la siNijéades €léves.

Enfin, le texte mettait en scéne un loup. Ceigaré connue des éléves représentait une
grande charge émotive et faisait appel a des cesaaies encyclopédiques (la figure du loup dans la
littérature de jeunesse). Le livre, en apportanfeursur le stéréotype du loup permettait I'appssaige

d’'une ceuvre plus complexe.

Pour finir, I'album n’était pas choisi par leseées mais par moi-méme. Cette décision
dépendait des explications précédentes, mais @saitdaussi limiter les variables du dispositif.sLe
éléves auraient pu choisir eux-mémes un livre gpagter dans leur carnet du lecteur, mais il m'aura

été impossible de comparer les trois modalitéss#gmement si le support avait été différent.

[1.3 Supports d’enseignement

11.3.1 Affichages

Au cours de la séquence sur le sujet lecteur Booss fait deux affiches. Sur ces deux
affiches, nous avions rédigé en collectif ce qeedigves pouvaient écrire dans leur carnet dudecte
Lors de la premiére séance, aprés avoir exposgettbde la séquence aux éleves, jai recueilliree
idées sur une premiére affiche (Annexe 1). Ceftehaf était exposée au tableau a chague séance. Tou
les éléves pouvaient se servir de ce qu’il y ada&trit, mais c’était surtout le premier groupe qui
n’avait ni questions, ni enseignement explicite,dpvait I'utiliser. Dans le courant de la progiessde
la séquence, quand le groupe 2 n’avait plus detigneset que le groupe 3 était en pratique autonome
ils avaient aussi la possibilité de l'utiliser. kode la derniere séance, les éleves ont di pantiép
I'élaboration d’'une nouvelle affiche (Annexe 2)slagissait de dire ce qu’on pourrait ajouter diass
carnets du lecteur. Les éleves avaient eu plusieurgelles idées grace aux questions et a leuigpeat
du carnet du lecteur, ce qui leur a permis d’eirigls affichages et de construire la deuxiemeshi

11.3.2 Tapuscrits

Avant d’écrire dans leurs carnets du lecteurgléses devaient coller le tapuscrit de la partie
qui venait d’étre lueen collectif. Cette petite feuille était collée darpage de droite et les éléves
devaient écrire sur la page de gauche. Il étaibmapt qu’aprés la lecture offerte, les éleves smns
revenir sur le texte, le relire, écrire dessussd@él voulaient et se I'approprier. De plus, ils ian& la

possibilité de recopier les passages qu’ils ainbaei fallait donc qu’ils aient le texte sous sux.
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11.3. 3 Consignes

Dans ce dispositif, les éleves du deuxieme grodgeaient écrire a partir de questions
précises, ecrites sur une feuille, que je leur danapreés la lecture offerte (Annexes 3 et 4). @haq
éleve y répondait dans son carnet du lecteur. Gestigns étaient le plus souvent au nombre de eteuf
changeaient d’une séance a l'autre (méme si cedginuvaient se répéter). Au moment de les rédiger,
je voulais que chacune entraine une ou plusiewsdévités fictionnalisantes relevées par N. Uacet
G. Langlade. Par exemple la consigne une de laceéqnatre : ©essine la maison du loup et la
maison du lapin. wise l'activité de« concrétion imageante et auditiveEn effet, pour répondre a cette
consigne les éleves devront s'imaginer la maisofodp et la maison du lapin a partir de la desmipt
du texte et dessiner ce qu'ils voient dans lews. tBle méme, la question trois de la séance sixe «
lapin veut un ami qui sait dessiner comme lui, it jouer comme lui et qui soit collectionneur coen
lui. Qu’en penses-tu # permet un travail sur I'activité lactivité axiologique» car le lecteur va juger

I'action du lapin.

I1.4 Les outils de mesures des progrés des éleves
Afin de mesurer et d’évaluer les progres deseSigye me suis servie de leur carnets du

lecteur pour la phase individuelle écrite.

Dans le carnet du lecteur, les écrits des élarasi, que leurs dessins ont servi a mesurer leurs
progres. Les criteres d’évaluation ont été I'imation subjective des ceuvres par les éleves etgeéde
d’utilisation des activités fictionnalisante» et «axiologique» de G. Langlade et N. Lacelle. J'ai utilisé
ces deux activités comme criteres car ce sontscglle j'avais choisi de travailler a partir du e&mi-

Ami(dans les consignes et dans I'enseignement exglicit
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lll. Procédures
Dans cette troisieme partie, je présenterai le udénoent du protocole. Nous verrons la
séquence d’'apprentissage en détail grace a ure disfuence, puis I'explication des taches de chaque

séance et leur progression.
[11.1 Description de la séquence d’apprentissage

[11.1.1 La séquence

La séquence mise en place sur le sujet lecteud déstoupée en huit séances de 45 minutes.
Ces séances ont éte faites en I'espace de tromrsesn(du 22 janvier au 05 février). Cette contede
temps m’a amenée a faire un apprentissage masse,cang séances les deux premieres semaines et
trois séances la derniére semaine. Une autre coeiség est le découpage de I'album. En effet, méme
s'il était le résultat d’'une analyse littéraireans a faire émerger les mouvements du texte, itl @tssi
fortement lié a la contrainte de temps. Ainsi ileyt de nombreuses séances engendrées par ce
découpage. Le but étant de mettre en place unegssign et d’avoir un résultat notable, il fallgite je
fasse plusieurs séances sur le méme album. Le chame séquence ne portant que sur un livre était
aussi nécessaire pour ne pas avoir d’autres vasalans le protocole (changer d’album constituzét u

variable supplémentaire).
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Niveau: CE1 Seéguence: Nombre de séance: 7

Discipli ne: Lecture Carnet lecteur et formation du sujet lecteur Support : Ami-Ami, Rascal

> Le BO de 2008 :
« Les apprentissages de la lecture et de I'écrigud s’agisse des mots, des phrases, des taxtases de pair, se renforcent mutuellement tout au
long du cycle. »

* Lire ou écouter lire des ceuvres intégrales, notamhahe littérature de jeunesse et rendre compta tecture

» Concevoir et écrire de maniere autonome une plsiagge.

> Compétence(s) du socle commun de connaissancesetrbétences
« Participer en classe a un échange verbal en respdes regles de communication : Participer a chmagge : questionner, apporter des
réponses, écouter et donner un point de vue ercesy les regles de communication.
« Lire seul et écouter lire des textes du patrimeindes ceuvres intégrales de littérature de jeuraeisgaés a son age :
- Ecouter et lire des ceuvres intégrales courtatedarges extraits d’ceuvres plus longues.
- Lire ou écouter lire des ceuvres intégrales, notant de littérature de jeunesse et rendre compsa tecture.
- Connaitre et utiliser le vocabulaire spécifiqeela lecture d’'un texte : le livre, la couvertueepage, la ligne, l'auteur, le titre, le texteplarase,
le mot, le début, la fin, le personnage, I'histoire

> Objectifs :
* Se construire une premiere culture littéraire.
» Concevoir et utiliser un carnet de lecteur.
» S'impliquer dans les lectures et se développeugt kcteur

> Mise en place de la séquence :
« 3 groupes hétérogenes :
- 9 éleves disposant chacun d’'un carnet-lecteuwr dgs consignes trés souples et donc une utilishlice.
- 8 éleves disposant chacun d’'un carnet-lectewsrapagné de consignes précises et donc d’'un accorapemt.
- 8 éleves disposant chacun d’un carnet-lectewr ameenseignement explicite et des feedbacks frégukans leurs carnets.

> Connaissances et capacités premieres:
* Travail sur les 5 activités de lecteur : Nathalgetlle et Gérard Langlade : concrétion imagearaeditive, impact esthétique, cohérence
mimétique, activité fantasmatique, réaction axiaog
« Ecriture fragmentaire
> Connaissances et capacités secondaires :
- Décoder un texte, comprendre un texte, vocatsuthi livre et des sentiments.
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Séances| Durée | Objectifs pricipaux Déroulement Matériel
1 45" | - S'approprier | Présentation du carnet du lecteur et des objetifson utilisation. - 26 camets-lecteurs
I'outil carnet du . . . L1 . . . | - 26 proteges cahiers.
lecteur. - Partir des représentations ’des elevc_a_s sur la &@use des congeptlons a| _ 26 feuilles blanches (
. I'oral et noter au tableau), dire qu’on va utiliser carnet du lecteur, présenter : - .
- Connaitre et I'objectif et demander aux éléves ce qu’on pousaitre a l'intérieur dessiner, colorier, puis
comprendre les _ _ _ ' a coller sur la
objectifs du travail | - Elaboration d’'une affiche méthodologique (Annexe 1) couverture du cahier).
avec cet outil. - Explication sur sa présentation (écrire son nortifriedu carnet), sur son | - Matéeriel d’art
contenu (titre des livres lus, auteur, textes). plastique (titre « Carne
- Atelier d’art plastique pour que chaque €léve Sappe son carnet avec sa du lecteur » avec des
subjectivité. §t¥|es Word gue les
éleves pourront
découper).
Présentation collective du titre Ami-Ami
2 45’ - S’approprier | 3 groupes : - Carnets du lecteur
I'outil carnet-lecteur.| - Un groupe se sert de la méthodologie faite lors de la séprgédente pour écrire- Livre Ami-Ami
- Découvrir dans son carnet. L'accent est mis a l'oral suiblerté de ce qu’ils peuvent écrire § - Affiche
I'album Ami-Ami. propos du titre. La contrainte « écrire a proposittie est conservée ». méthodologique.
N Commencer a - Un deuxiéme groupea des consignes et doit y répondre. Les consgpm@s - Consignes pour le
s’investir d’ordre affectif et tentent d’inciter I'éleve amiestir personnellement dans I'albungroupe 2.
affectivement dans | - Un troisieme groupesera accompagné par I'enseignante.
album et a Pratique orale de I'enseignante qui dit ce qu’pase et ressent face au titre.
développer des Demander aux éleves de relever les choses quditgai Explicitation de ce qu'il
activités de lecteur. | faut faire. Pratique guidée : rester avec le grqume aider et rappeler I'objectif et
la méthode. Les éléves écrivent dans leur carnet.
» Pendant 5 minutes, chaque groupe se rassembl@aider de ce qu’il a écrit, de
ce qu'il pense et ressent face au titre.
3 45 - S’approprier Découverte de la couverture. - Carnets du lecteur
I'outil carnet-lecteur.| » Découverte de la couverture dans le coin regroupeme - Livre Ami-Ami
- Commencer a - 26 photocopies de la
s’investir Ecriture dans les cahiers. Méme composition degpg® et mémes taches. couverture.
affectivement dans - Affiche
'album et a > Pendant 5 minutes, chaque groupe dit ce qu’il pehsessent par rapport § méthodologique.
développer des la couverture. - Consignes pour le
activités de lecteur. groupe 2.
Travail sur la premiére page de I'album
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45’ - S’approprier | > Lecture par I'enseignante. - Carnets du lecteur
I'outil carnet-lecteur.| > Travail dans les carnets de lecture : - Tapuscrits
N Découvrir la | - Groupe 1 :travail a partir de la fiche méthodologique, l'antest toujours mis | - Consignes
premiére page de | sur la liberté de ce qu’ils peuvent faire. Les eepeuvent poser des questions sur- Affiche méthodologie
'album. ce qu’ils peuvent faire afin de se rassurer. 1
N Développer | - Groupe 2 :les éleves répondent aux questions dans leurtqéehit s’agira en
I'activité de outre de faire le dessin de ce qu'ils voient daus téte quand ils lisent).
concrétion - Groupe 3 :relecture du texte par I'enseignante qui s’aretdit ce qu’elle
imageante et imagine dans sa téte. Les éléves font pareil unipguis dessinent
auditive individuellement ce qu’ils voient.

> Pendant 5 minutes, chaque groupe dit ce qu’il pehsessent par rapport au
début du texte.

45’ - Continuer de Travail sur la suite de I'album (portrait de I'amidéal chez le loup et chez le | - Carnets du lecteur
s’approprier I'outil lapin). - Tapuscrits
carnet-lecteur. > Lecture par I'enseignante. - Consignes
5 Découvrir la | » Travail dans les carnets de lecture : - Affiche méthodologie
suite de I'album. - Groupe 1 :travail a partir de la fiche méthodologique, l'antest toujours mis | 1
N Développer | sur la liberté de ce qu'ils peuvent faire. Les éepeuvent poser des questions syr
I'activité ce qu’ils peuvent faire afin de se rassurer.
fantasmatique et - Groupe 2 :les éleves répondent aux questions (ici il S’agirautre de questiong
axiologique. visant les activités fantasmatique et axiologique).

- Groupe 3 :relecture du texte par I'enseignante qui s’aretdit ce qu’elle pense
dans sa téte (en mettant en avant les activitéadanatiques et axiologiques). Les
éleves font pareil un par un puis écrivent ce gugnsent dans leur cahier. Présence
de feedbacks ?
» Pendant 5 minutes, chaque groupe dit ce qu’il pehsessent par rapport au
texte.
Travail sur la suite de I'album (portrait de I'amidéal chez le loup et chez le lapin)
45’ - Continuer de Suite. - Carnets du lecteur

s’approprier I'outil
carnet-lecteur.
= Découvrir la

> Lecture par I'enseignante.
> Travail dans les carnets de lecture :
- Groupe 1 :travail a partir de la fiche méthodologique, I'antest toujours mis

- Tapuscrits
- Consignes
- Affiche méthodologie

sur la liberté de ce qu'ils peuvent faire. Les élepeuvent poser des questions surl
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suite de l'album.
Développer l'activité
fantasmatique et
axiologique.

ce qu’ils peuvent faire afin de se rassurer.

- Groupe 2 :les éleves répondent aux questions (ici il s’agirautre de questiong
visant les activités fantasmatique et axiologiguais elles seront moins précises
plus ouvertes).

- Groupe 3 : Pratique guidée : les éleves lisent dans leuld&exte et se posent
des questions. Lecture orale par I'enseignanteéléages interrompent la lecture

pour dire ce qu'ils pensent et ressentent. Leseéléerivent ce qu'ils pensent dans

leur cahier. Présence de feedbacks ?
> Pendant 8 minutes, chaque groupe dit ce qu’il pehsessent par rapport g
texte.

Travail sur la suite de I'album (la rencontre et [&n).

7 45’ - Continuer de | » Lecture par I'enseignante. - Carnets du lecteur
s’approprier l'outil | > Travail dans les carnets de lecture : - Tapuscrits
carnet-lecteur. - Groupe 1 :travail a partir de la fiche méthodologique, I'antest toujours mis | - Affiche méthodologie
5 Découvrir la | sur la liberté de ce gu’ils peuvent faire. Les épeuvent poser des questions sur
suite de I'album. ce gu'ils peuvent faire afin de se rassurer.

N Développer | - Groupe 2 :les éleves n'ont plus de questions, mais peueses/ir des questions
I'activité précédentes pour écrire ce qu’ils pensent.
fantasmatique et - Groupe 3 : Pratique autonome : les éléves lisent dans léait¢@exte et se posent
axiologique. des questions. Les éléves écrivent ce qu’ils pertsars leur cahier.
> Pendant 8 minutes, chaque groupe dit ce qu’il pehsessent par rapport qu
texte.
8 45’ - Continuer de Travail sur la totalité de I'album Carnets du lecteur

s'approprier I'outil
carnet-lecteur.

N Développer
l'activité
fantasmatique et
axiologique.

> Lecture par I'enseignante de I'album.

> Travail dans les carnets de lecture :

- Groupe 1 :travail a partir de la fiche méthodologique, I'antest toujours mis
sur la liberté de ce qu’ils peuvent faire. Les éepeuvent poser des questions st
ce qu’ils peuvent faire afin de se rassurer.
- Groupe 2 :les éleves n'ont plus de questions, mais peuesésyir des question
précédentes pour écrire ce qu'ils pensent.

- Groupe 3 : Pratique autonome : les éléves relisent dandé¢eite texte et se
posent des questions. Les éléves écrivent ce ge&ilsent dans leur cahier.

Affiche
méthodologique 1

ur

> Pendant 8 minutes, chaque groupe dit ce qu'il pehsessent par rapport &

]
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>

texte.

Conclusion sur ce qu’est la lecture avec prisecdeseptions des éléves

(voir si elles ont changées) et écriture d’'une e affiche méthodologique su

ce qu’on peut écrire dans son carnet du lecteunéAa 2).
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[11.1.2 Description de la premiére séance

Pour commencer la formation du sujet lecteur, Enpére séance portait sur I'explicitation de
I'objectif et I'appropriation du carnet du lecteufout d’abord, jai effectué un recueil oral des
conceptions initiales des éléves sur la lecturla guestion « Qu’est-ce que signifie lire ? »,8&s/es ont
répondu en se servant de deux caracteéristiques léeture : le décodage et la compréhension. Unle se
éleve a repondu gu’elle lisait pour faire plaisis@n frére (lecture offerte a son petit frére). difa
conception de lire pour le plaisir était peu présamez les éléves. J'ai alors expliqué aux éeléeegu’ils
allaient apprendre dans cette séquence. Danstégj'sliprésenté aux éleves leur nouvel outilcdenet du
lecteur et nous avons vu ensemble son utilisatim.donc recueilli les idées des éléves sur cdsqu’
pouvaient y écrire, puis j'ai fabriqué I'affiche thédologique 1 (Annexe 1). Enfin, pour s’appropteir
carnet du lecteur et 'imprégner de leur subjet#ivies éléves ont décoré deux feuilles blanchéts aqunt
ensuite collées sur la premiére et quatrieme deertire de leur carnet. Cette séance devait paeraaiik

éleves de comprendre les objectifs et de rentmes da nouvel apprentissage.

[11.1.3 Progression de la séquence
Le déroulement de cette séquence suit une pigredifférente pour chacun des groupes.

En effet, méme si la séquence est basée suctlardeepisodique de l'album, les activités du
groupe un ne suivent pas de progression puisqu’'a chaguesdas éleves écrivent dans leur carnet du

lecteur a partir du texte lu et de l'affiche métbdjique 1.

En ce qui concerne groupe deux pendant quatre séances (séance 2 a 5 incluéleless ont
des consignes avec des questions précises ervierdas activités fictionnalisantes. A partir dasdance
six, les consignes sont supprimées et les éleveeraent plus autonomes. lls ne sont plus guidés et

doivent écrire a partir des savoir-faire apprideet’affiche de méthodologie.

Dans la méme idée, I'apprentissagetiadiisieme groupe commence par des séances avec un
modelage (phase ou le professeur montre et expliaitprocédure : il se fait modele) et une pratique
guidée assez forte, puis le modelage disparad ket fin, les éleves se retrouvent autonomes. Gotes

deux autres groupes, ils écriront apres la leaitfegte, avec comme support le texte et I'affiche.

Cette progression devait permettre de voir queegnement est le plus efficace. A la fin, tous
les éléves auront le méme travail a effectuer, &@nhensi I'analyse se fait sur la durée, elle dog#tsaétre

comparative afin de répondre a la problématique.
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[11.2 Déroulement des séances

[11.2.1 Chronogramme des séances

Groupe 3 B lecture de I'album

Groupe 2 par le PE

Chronogramme des séances

[ Consignes de présentation et distribution
des textes

B Lecture autonome et consignes expliquées

M Ecriture dans les carnets

__— B cercle de lecture
Groupe 1
H: M atelier en autonomie (calcul)

0 min 10 min 20 min 30 min 40min 50min

[11.2.1 Les différentes phases des séances
A présent, il s’agit de décrire les phases daa®s et d’expliciter les différents enseignements

dans les trois groupes.

Chaque séance fonctionnait sur le méme déroulkenian effet, elles commencaient par la
lecture offerte de I'extrait de I'album sur lequet éleves allaient écrire. Cette premiere phaske e
déroulait dans le coin regroupement et était n@espour éviter que les éleves mauvais décodears n
puissent pas lire les textes. Le décodage n'émntebut de cette séquence, il ne fallait pad gofistitue
un obstacle. Pour mettre au point cette séqueaamgjsuis donc référée a la notiod’auditure» dont
parle A. Perrin dans sa thése«:L’auditure sera donc considérée [...] comme latéy I'acte
d’appropriation par lauditeur d'un texte oralisé ap la voix d'un adulte (en l'occurrence un
enseignant)» (2006, p. 394)De plus, comme je I'ai mentionné dans l'introductide ce mémoire, un
éleve naimait pas lire car il ne savait pas lice. carnet du lecteur doit aussi permettre aux éléee

prendre du plaisir dans la lecture. Cet apprergesshinvestissement subjectif et de plaisir se ded@nc
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d’éviter toute surcharge cognitive telle que lehiiiage. Enfin, lors des séances qui visaienttivate
fictionnalisante de concrétion imageante, je netnagspas les images de I'album aux éléves, afiilsqu

puissent s’impliquer en les imaginant eux-mémes.

Par la suite, en classe entiere, je disais aweslde se mettre a leur place et d’ouvrir leunetar
du lecteur a une nouvelle page. En montrant I'exendp 'aide d’'un carnet du lecteur d'un éléve,
jexpliquais la présentation a tenir. lls devaiégtire la date dans la marge, et, pour la prengéaamce,

écrire le titre et le nom de I'auteur de I'album.

Apres cette phase, les groupes commencaient alédéje donnais les consignes au premier
groupe, puis au deuxieme et enfin je travaillaiscale troisieme. Tout d’abord, j'expliquais au sieime
groupe qu’ils pouvaient écrire ce qu’ils voulaisotr le texte lu et gu’ils pouvaient se servir ddfithe
préparée lors de la premiére séance. Aprés avponddl a leurs questions, jallais voir le deuxieme
groupe. A ce moment, je lisais avec eux les comsighistribuées pendant que jétais avec le premier
groupe. Cette lecture devait toujours éviter urbfgnme de décodage. De plus, je m'assurais quddesst
aient tous compris les consignes et qu’ils puissentettre au travail. A partir de la sixieme séates
éleves n'ayant plus de consignes, nous fonctiosneammme le groupe un. Enfin, je me rendais avec le
troisieme groupe. Avec eux je commencais par urasgelkle modelage, c'est-a-dire que je relisaiste te
et je m’interrompais pour expliquer ce qu’il se gatdans ma téte (remarques subjectives, expiata
d’utilisations d’activités fictionnalisantes solliées par la séance). Ensuite les éleves en peatjgidée
devaient faire le méme exercice, soit dire oraldneenqu’ils pensaient pendant leur lecture. Enstet®
éléves écrivaient ce qu'ils avaient dit dans leamet du lecteur. Cet apprentissage avec le troéesié
groupe évoluait et petit & petit, le modelage daitgrius court jusqu’a ne plus exister. La pratiguedée
fit petit & petit place a la pratique autonomebisin qu’a la sixieme séance, les éléves foncti@mtai

comme le premier groupe, sans moi.

Les éléves de chaque groupe avaient 20 minutaséooire dans leur carnet. Par la suite, a cing
minutes de décalage, les éléves venaient s’assa@oies bancs et chaises mis en rond et les ceateles
lecture commencaient. Il y avait donc une mise@nrun avec le groupe un, puis le groupe deux @t enf
le troisieme groupe. J'étais alors derriere la canet les éléves parlaient entre eux de leur lectils
avaient avec eux leur carnet du lecteur et pouvdirence qu'’ils avaient écrit s'’ils le voulaiembiéme si le
plus souvent il s’agissait davantage d’interagirsskre. La consigne était de discuter du livre ddaner
son avis et de I'expliquer. Mes interventions smithient & donner la parole aux éléves, a poser des

questions pour approfondir certains points, a rdafa discussion si elle s’épuisait et a quesgories
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éleves qui n'avaient pas parlé. Ce moment étaibitapt car il permettait de confronter les intetatiéns
des éléves et donc d'éviter les problemes de cdmpston. De plus, linteraction entre les éleves
permettait a certains de se livrer subjectivemenitr gépondre au commentaire d’'un pair et d'allerspl

loin dans l'investissement du texte.

Dans cette partie il était donc important de meetu point un protocole permettant de
comprendre quel enseignement était le plus effiéate formation du sujet lecteur. Pour ce faig j’
choisi trois groupes hétérogénes avec trois typeasdignement différents. A présent il s’agit de

confronter les résultats obtenus et de les anap@arrépondre a la problématique.
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V. Résultats

Dans cette partie je mettrai en évidence ledtedswobtenus afin de comprendre lequel des trois

dispositifs expérimengiest le plus efficace pour la formation du sujetdar.

Ces résultats sont issus des sept séances uféattproviennent de 23 carnets du lecteur. En ce
qui concerneds participantstrois carnets d’éleves n’'ont pas pu étre pricempte. En effet, I'éleve
« E15 El » du groupe 2 avait une AVS a temps gagtielle n’écrivait dans son carnet qu’en sa prése
Son travail répondait donc a un parametre supplémenlLes carnets du lecteur des éléves « E21 Ya »
et « E25 Ad » ne se seront pas non plus pris empor’éléve « E21 Ya » refusait de travailler ou
d’écrire dans le but de se confronter & mon aét@ttl'éléve « E25 Ad » avait été absentlus de trois
séances. Ainsije ne pouvaipasprendre en compte leur carnet sans fausser lefiatégcela aurait amené

plusieurs variables dans une expérimentation ¢aube de participants est déja faible)

A propos du contenu analysé, méme si jai utilisé cameéra pour filmer les moments de cercle
de lecture, je n'analyserai que les écrits deseélgpar manque de temps. De plus, sur les huit eganc
sept seulement seront utilisées. En effet, I'imgilan subjective des éléves dans la réalisatiofede
couverture en séance 1 n'entrera pas dans lesatédalute de temps. Toutefois, a titre indicatifaut
signaler que tous les éleves sauf un (I'éleve «¥E2D) se sont impliqués dans cette séance. Ejefin,
n'analyserai pas dans ce mémoire I'activité d@rcrétion imageante. Cette activité, méme si elle était
utilisée par les éleves et plus abondamment danséiences 2, 4, 5, et qu’elle figurait dans lesigoes
du groupe 2 (exemples :Bessine ou écris ce que tu vois dans ta téte quanid le titre Ami-Ami»,
séance 2, bessine la maison du loup et la maison du lapiséance 4) m’'était impossible a analyser
dans le temps imparti. Cependant, afin d’apporteigues €léments, on peut dire que cette actiét® a
utilisée de maniere trés hétérogene. Par exenpie,de la séance 4, a partir du texte descriptifade
vallée et des deux maisons, 30% des éleves orddaitlessins petits, en noir et blanc, 17% oht&s
dessins plus grands, mais sans les détails du, tEXt# ont fait des dessins avec les détails die tei

39% ont fait des dessins avec les détails du ebdes ajouts personnels.

Finalement, dans cette partie je présenteraiodthlta démarche utilisée pour recueillir les
résultats, puis jexpliquerai les criteres et irdéurs que j'ai utilisés, pour clore sur des gus plus

représentatifs.
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IV.1 Démarche d’analyse

IV.1.1 Analyse des carnets du lecteur

Afin de recueillir les résultats des trois prailas j'ai commencé par analyser les 23 carnets de
lecteur. Pour le réaliser, je recueillais ou refolais les données d’'un éléve, puis je classaislopaées
dans des criteres (présence du «je », « activdétagmatique », « activité axiologique, trace
personnelle »). J'ajoutais a chaque recueil d’mfation un -, --, + ou ++ devant le critére. Ce code
permettait de signifier la quantité (un mot, unaagk, un récit) et était souvent accompagné de
commentaires écrits (« commentaire limité a «dstsamis »», «commentaire avec détails »). Jiai fa

cela pour tous les éleves et a chaque séance.

A présent, je vais tenter d’expliciter davantfigealyse de ces carnets en proposant trois études
de cas qui refletent trois implications différentsus verrons tout d’abord I'éleve 9 Bi du growogui

était peu impliqué subjectivement dans ce trapaiils j'analyserai le carnet de I'éléve 19 Ma (groupe 3).

IV.1.2 Etudes de cas

> Carnet du lecteur de I'éléve 9 « Bi »

-Séance 2 :

L'écrit de Bi est constitué de 3 réponses seulenaemt huit questions et d'un petit dessin au stylo
(Annexe 5). Aux questions 1 et Dessine ou écris ce que tu vois dans ta téte qualid le titre Ami-
Ami» et «A ton avis de quoi parle ce livre»? Birépond que deux personnes vont devenir apaas la
vie : « Je pense que deux persson devine ami pours et « Je pens que dans se livre deux persson
devien ami pour la vi ». A la question 3 Penses-tu [que ce livre] va te plaire ? Pourquoi,Bi répond
par un «Non». Ainsi, dans I'implication subjective de Bi, geut noter I'utilisation de la premiere
personne du singulier dans deux réponses. Ceperdaaponse #on» a la troisieme question montre
que l'éleve refuse de s'impliquer. En effet, il tifisge qu’'un mot, n'apporte pas d’explication eecrit
rien apres. Quand a l'activité fantasmatique, mé&mee qu’il imagine est réduit ails vont devenir
amis», on peut noter le petit dessin avec des bubgsatoles dans lesquelles un personnagetdiveus
bien mon amp et l'autre «dacore». Ainsi, le commentaire comporte un apport persbnbéléve
n'utilise pas d’autres activités fictionnalisantes.

On peut donc penser que Bi est dans la posttegte tdche> de D. Bucheton, car méme s’il n'y a pas
de rature, I'éleve parait écrire seulement pouomépe aux questions et ne s'implique pas davardags

le dessin (petit, au stylo, sans détails ni cogleurdans ses écrits.

—-Séance 3 :
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Bi a répondu a quatre questions sur neuQqe ressens-tu en voyant la couvertusg %A quelles
émotions les couleurs te font-elles penser 2Que penses-tu du loup»? «Quelles émotions ressens-tu
en voyant le loup 3). Ses réponses sont respectivemeljt de la joie», «2) de la joie», « 3)qu'’il et
gatille », «4) quil et gatille». Ainsi, I'implication subjective de I'éleve dgnitée car, méme s’il exprime
un sentiment & deux reprises, ses réponses sonhéeses, constituées en groupe de mots, sans
explication et sans « je ». De méme, Bi utiliseti@té axiologique pour dire ce qu’il pense du poa
partir de la couverture. Son jugement est ausstitag d’'un morceau de phrase, sans ponctuatisanst
explication. Enfin, le manque d’implication estibie dans la réponse 4 qui est identique a laiéis et
qui ne correspond pas a la question posee. L'élewdit pas quelle émotion il a en voyant le lougjsnil
réécrit la réponse précédente sans faire atteatilandifférence entre ces deux questions. AinsiefRi
toujours dans la posture duexte tache».

-Séance 4 :

Bi a répondu a trois questions sur neubgssine la maison du loup et la maison du lapinr<Pourquoi
selon toi la maison du loup est-elle noire et laisoa du lapin blanche ? Est-ce que cela te semble
normal ?», «Quelle maison aimerais-tu avoirs). Dans l'activité de goncrétion imageante Bi a fait
un petit dessin au stylo noir. Il respecte lesitdthl texte avec, en bas du dessin, une maisoche et
le lapin, une vallée a laquelle il ajoute un sapuis, en haut, une maison noire avec le loupoliagu
sapin, étant de sa propre initiative, touche a ¢ancrétion imageante. Toutefois, le dessin est peu
appliqué, les maisons et les animaux sont desawexsleur contour mais sans détails. A la quegjdi
répond : «parce que le loup ve manger le lapin Encore une fois il ne s’agit pas de phraseplbs, le
rapport entre la couleur des maisons et les anirgauy habitent est peu explicitée. Enfin, a lasié@me
question, Bi répond &elle du loup». Cette question visait I'entrée de I'éleve densnonde fictif des
personnages. Cette réponse est de trois mots.egalisation et sans détails. Ainsi, ces réponses av
I'absence de « je » et I'écriture peu soignée éléve relevent encore duexte tache».

—Seéance 5 L'éléve était absent.

—-Seéance 6 :

Dans cette séancBi a répondu a trois questions sur dix. L'écritest au crayon de papier, raturée et
peu appliguée. Le je» est toujours absent et les réponses ne corrdspbrpas a des phrases
construites. A la question 1 relevant de leorcrétion imageante : «Dessine le lapin et le loup comme
tu les vois dans ta téte.Bi a fait un dessin de deux carreaux du louudapin au crayon. Il n’y a aucun
détail apparent et peu d’application. Dans cettaticaité, a la consigne 2 : « Recopie les phrases o
passages que tu aimes et explique pourquoi » &élpond «aucune ». On note la un refus

d’appropriation subjective de 'album, mélé a udonté de ne pas faire ce qu'on lui demande. Eafin,
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trouve quand méme une trace d’'implication lorsqued3aie d’expliquer pourquoi le lapin veut un ami
qui sache dessiner, jouer comme lui et qui sotecbbnneur (question 3) et ditpour ne pas ce faire
mangenr». Toutefois, I'éleve n’explique pas sa réponse;oetme le rapport entre le voeu d’avoir un ami
qui dessine et la peur de se faire manger n’esépaent, on peut se demander si Bi ne répond jpas p
pour écrire quelque chose. L'ensemble de [l'écritsiaique sa présentation ne montrent pas une
implication subjective de I'éleve. Bi est encoresléa posture du texte tache».

—-Séance 7 :

Dans cette séance I'éléve n'a plus de consigriede lguestions. Bi n’emploie toujours pas de =,
mais il écrit une phrase :l& lapin a été dacor pour etre ami avec le loupsrailoup en avoir mar donc
il @ manger». On trouve la un commentaire relevant da réaction fantasmatique, I'éleve rescénarise
la fin en la poursuivant. On trouve une trace dliogiion puisque Bi imagine ce que ressentira lgplet
ce qu’il fera. Pourtant, on reste a un schéma gesopnel (ils sont amis puis le loup mange le lajie
plus, un dessin de maison est barré au dessugjueiphrase ne comporte ni majuscule, ni ponctoatio
Enfin I'éléve a aussi écrit en dessousaga>> ce qui montre qu'il refuse toujours de s'impkgudans
'ceuvre. Malgré une amélioration aved’activité fantasmatique »on reste a la posture de « texte
tache ».

—-Séance 8 :

Dans cette derniere séance, Bi se sert des id@daffiche méthodologique n°2 pour imaginer le
message de l'auteur. Il écrit I'auteur ve peut étre nou dire que les loup peue gantill et les lapin
peuv étre mechant L'éleve va donc chercher le massage vehiculdgateur dans I'ceuvre. Ce type de
commentaire fait référence a la posture dexte signe> de D. Bucheton. Cependant, sur la page et sur la
phrase I'éleve a fait plusieurs gros U barrés atréenoir, le 4e » est toujours absent et I'éléve n’est pas
appliqué. On a donc une page qui fait réeférencetaute tdche> avec un commentaire qui reléverait du
« texte signe». On peut se demander si I'éleve a pris au choxidée de I'affiche et y a répondu pour

écrire quelque chose dans son carnet ou s’il gfaghent intéressé au message vehiculé.

En conclusion de cette premiere étude de cageondire que Bi est resté a la posture dexte
tache» pendant toutes les séances avec consigneslé@etaéde trés bons résultats en mathématiques et
en lecture, mais il éprouve généralement des difés en écriture et en formulation d’hypothéses te
séances en compréhension. Ici, les réponses auwstiange montrent une absence d'implication. Bi
n'utilise pas de 4e » et ses réponses sont constituées de partidsrdgeg ou de mots. Dans les séances
7 et 8, Bi commence a utiliser des phrases et didgtés fictionnalisantes mais il s’agit encoreupo

I'éléve d’écrire car il le doit.
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> Carnet du lecteur de I'éléve 19 Ma

—-Séance 2 :

Dans cette premiére séance, I'éléve utilise jle>xdans un récit fantasmatique imaginant I'histaire
partir du titre «<Ami-Ami » Elle écrit: «¢ panse que il von se rencontré etr son ami aveamn
imaginere et Il va sourtir de sa téte et Il vorrsecontrér et Il von étre tré ami ét von jamai s&pdté.»
Ensuite Ma fait un dessin de la moitié d’'une pagecouleur, représentant avec des détails la premié
amie et dans une bulle son amie imaginaire. Pugdessous, elle a dessiné I'amie imaginaire sodisad
téte avec les bras levés (Annexe 6). On voit donhgu’il y a une grande implication de 'éleve ddes
activités de «oncrétion imageante et «l’activité fantasmatique>. En effet, I'éléve m’avait expliqué
gu’en entendant le titre Ami-Ami», elle pensait & son amie imaginaire et a soreeqwelle sorte de sa
téte pour devenir une amie réelle. A partir deisaev de sa subjectivité, elle investit le titr&léve est
alors dans le texte actior».

—-Séance 3 :

A partir de la couverture Ma écrit plusieurs idélems une phrase en utilisant le pronom personnel
«me» : «Les couleur me fons triste et les envoiyen le layes les fleurs c’est bon singe et le lapin I
n'et pas tré conten et le loup va aprésiélci, Ma exprime trois types d’activités : I'exgmsion des
sentiments avec « les couleur me fons triste ;agparte a « la réaction esthétique », I'écritureegui
va suivre avec # n’et pas tré conten et le loup va aprési&esrapporte a kactivité fantasmatique, et
le jugement sur le loup a partir des fleurs avéeleups avec les fleurs c’est bon singse rapporte a un
début « de réactioaxiologique». Enfin, en rapport avecl'activité fantasmatique>, Ma dessine avec
des couleurs et des détails une maison avec le leufapin et les fleurs a l'intérieur. Dans ses
commentaires, I'éleve Ma adopte une posture txte action».

-Séance 4 :

Suite a la lecture de la description des persama&y de leur maison, Ma fait un dessin d’'une demi
page, avec des couleurs, des détails et des apmosisnnels. En effet, elle respecte le texte esidant
les deux maisons dans la vallée, avec une indit&oite pour la maison du loup et la maison dinlap
Les détails et les apports personnels sont visiiesun décor agréable, avec un chemin tracé tsdre
maisons, des fleurs, un soleil, une riviere et dessiers. On peut donc constater une activité de
« concrétion imageante investie par I'éléve. Quant aux commentaires &uld : «je panse que le petite
lapin et janti le loup et méchant je ne scés pds $hpin et petit parapore au loup ou petit paraedl
abite en au». On peut noter une trace de réaction axiologause e panse que le petite lapin et janti
le loup et méchant, mais il n’y a pas de détail ou d’explicatiomfig, Ma se questionne sur la raison de

la taille du lapin et utilise donc « la cohéremeienétique» puisqu’elle cherche une explication cohérente
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a la taille du personnage. On voit donc que I'élémmmence a utiliser desagtivités fictionnalisantes,
méme si celles-ci ne comportent pas encore delsléaid explications. Lutilisation du «je » e |
projection dans l'univers des personnages demopaéée dessin montrent que Ma utilise la posture d
« texte action.

-Séance 5 :

Dans cette séance, suite aux portraits d’'amisdees personnages Ma produit plusieurs phrases et
utilise le «je ». Elle s'implique dans I'aloum en imaginant ce daelapin pense pour chercher une
cohérence a ses proposje«panse que le lapin a choisi son ami parcequee pleur qui si son ami et
grand il peus I'équasé si il n’et pas végétaripdus le mangab. De méme, elle explique les propos du
loup : « et le loup il ne dit pas commen il ve son amicpgue il et fore>. Ainsi, pour Ma, le lapin a
besoin de décrire précisément son ami pour negtsre manger, alors que le loup qui est fortpda a
avoir peur et n'a donc pas besoin des mémes itgue le lapin. Ces commentaires qui montrent
I'implication de I'éléve dans « la cohérence mimgég » sont suivis d’écrits se référant a « la réact
axiologique» : «je pence que le loup et janti parceque il a ditljgae chose de janti et la tail c’est pas
inporten». L'éleve juge ici le loup en fonction de sesgbas et montre ici qu’elle prend en considération
le texte puisqu’elle change d’avis. En effet, earne@ 4 elle pensait que le loup était méchant, erais
lisant ce qu’il dit, elle révise son jugement. Leygment de I'éleve est expliqué dans une phrasa et
méme conduire Ma a exprimer une opinion personrasiéx «a tail c’est pas inportew. Dans cette
séance, Ma est dans la posture dex¢e actior», mais elle utilise un commentaire lui faisargrgire la
posture du ¢exte tremplin> (elle utilise les propos du loup et du lapin pexprimer sa propre opinion).
—-Séance 6 :

Dans cette sixieme séance, I'éléve continue ddds portraits d’amis que font les personnages.|®e
début, Ma s’'implique et se projette dans l'univdes personnages en utilisant le «je » et en disant
gu’elle veut étre comme le loup. Ensuite, elle jlege propos des personnages en les reformulald : «
lapin choisi I'ami et le loup dit a quelle pointéimera son am# et fait un dessin des deux personnages
dans leur maison (le lapin tient un végétal ebiglun cceur). A travers ce commentaire et le deltn
exprime son jugement des personnages et rentrela@adaction axiologique. Dans ses propos on trouve
ensuite l'activité fantasmatique puisque I'éléveagime la suite du texte :j& panse que le lapin va
devenir ami avec le loup mes devera oublier toutileea dit». Ainsi, elle s'impliqgue dans le texte en
imaginant sa suite et les conditions nécessaifasitié entre les personnages. Pour finir, Ma piibde
nouveau un commentaire appartenantlactivité axiologique» et développe a partir de celui-ci son
propre point de vue : le méchant loup et petétre méchant mes il émeatesgt je préfér que un ami qui

me aimerai toujour plus tos que resanblé a la m@éesonne». Ici I'éleve a conscience qu’elle fait
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abstraction du stéréotype du loup pour I'apprégiéce a sa conception de I'amitié qu’elle partdye.
plus elle utilise les propos du personnage poutigugr sa vision de I'amitié. Ma est donc dans la
posture du ¢exte actior», car elle entre dans l'univers des personnagigedivement et objectivement,
mais elle est aussi dans la posture dexte tremplin»> car elle rebondit sur le texte pour exprimer son
point de vue.

—-Séance 7 :

Dans cette séance sur la fin du texte, Ma utéiseore le «g » et redonne son avis sur le loup et le
lapin «Je pence que le loup et il et janti et le lapinneéchant>. Cet avis n'a pas de détail ni
d’explication, mais on peut imaginer que, commdeVé a déja expliqué ses propos dans les séances
précédentes, ce manque vient du grand nombre deestaur I'album. Dans la suite, Ma utilise surtout
«I'activité fantasmatique> : «Il von joiyese et von jouer et le loup va adorégaula maison noir qui
mange le cochon le lapin va avoir peur et il vatpan couren et le loup va pindr sa maison an bén
va fair venire le lapin et va senterné a dessinaurpétre ami avee®. Ici on voit qu’elle produit un récit
avec plusieurs étapes et apporte des élémentspetscomme le jeu dela maison noire qui mange le
cochon». On peut se demander si ce jeu est un jeu i@yveahnu de I'éleve, ou en lien avec le lapin qui
rentre dans la maison noire du loup. Pour finirpent voir 'implication de Ma qui imagine que laup
va s'entrainer a dessiner pour étre ami avec la.l&e commentaire reprend le texte de la séar(t= 6
lapin veut un ami qui sache dessiner) et represdide bon caractére du loup qui, selon Ma, fatag
efforts pour avoir un ami. L'éleve est ici trés impée et prend la posture duexte actior.

—-Seéance 8 :

Dans cette derniére séance, I'album était terraii@leve devait écrire a partir de son approiatiu
texte. Elle commence par un dessin avec plusiealli&es et & deux extrémités les maisons du lodp et
lapin, accompagnées chacune d’'un soleil. Les peeg@s sont a c6té de leur maison, mais le lapierest
haut et le loup en bas. Pour fini, elle écritoiere» sur la maison du lapin eténotion» a cété de celle
du loup. Par ce dessin, Ma exprimer encore unesfomgugement sur les personnages. Ensuite elte écr
«Je pense que le loup a des sentimen pour le lapjotiEse et ma comme sentimen de joie cent le loup
dit moi je ttme comme tu et je sui émus mes la mgles sentimen de coléreMa est donc vraiment
impliquée puisqu’elle imagine les sentiments duplaquour le lapin et qu’elle-méme exprime ses
sentiments lors de la lecture des paroles du Ibi@beve est projetée subjectivement dans 'univaes
personnages puisqu’elle les considéere comme réaldgmt son écriture et qu’elle exprime ses sentsnen

en fonction de ce gu'ils disent. Ma est donc endares la posture dutexte actiorn.
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En conclusion, on peut dire que Ma est généralenmee €léve distraite, avec des difficultés en
mathématiques, en logique, en lecture et en éerifloutefois, dans cet apprentissage elle a éte tré
impliqguée. Ses commentaires comportaient tousjéexc ils étaient faits de phrases accompagnées de
grands dessins colorés et détaillés. Elle étajomtarement dans la posture duexte action», mais

elle savait utiliser celle dutexte tremplin> pour exprimer son point de vue de temps a autre.

Ces analyses pour chaque carnet du lecteur étaiéragssaires pour réellement mesurer
I'implication subjective de I'éleve dans I'ceuvren Effet, si on regarde le carnet de Bi et qu’on orefl
quand il utilise une activité fictionnalisante, pourrait penser qu’il est impliqué. Or cet éleverégond
que par un mot ou des morceaux de phrases etda@ssela posture dutexte tache>. Quand on analyse
le carnet de Ma, on voit bien que l'utilisation dedivités fictionnalisantes n’'est pas la mémeguet
I'éleve est beaucoup plus impliquée. Ainsi, & paie I'étude de tous les carnets du lecteur, i& ser
important de trouver des critéres et des indicatpugcis, capables de rendre compte le plus préerse

possible de I'état de formation des sujets lecteurs

IV.1.3 Analyse des données
A présent, je vais décrire la deuxiéme partiestweil des résultats.

Les résultats issus de l'analyse des écrits s&pdrtis en quatre parties. Pour cela, j'ai crée
quatre tableaux comportant des criteres, ayantneémes des indicateurs. Les criteres et indicateurs
étaient donc utilisés dans l'analyse des carnetdtaént systématiquement représentés dans chaque
tableau de leur partie. Les quatre tableaux sonth@mes issus de trois tableaux, chacun se rapparta
un groupe. Les douze tableaux ont sept colonneslpssept séances analysées et elles étaientssind
en 8 ou 7 colonnes selon le nombre d’éleves daaguehgroupe. Pour chaque critére, je mettais un 1

dans la case des éleves dont les écrits possétianticateurs.

J'ai ensuite synthétisé ces tableaux en faisaebinme des criteres utilisés par les éleves dans
les différentes séances. A cela, j'ai ajouté urleroe représentant la moyenne du taux d’utilisatien
chaque critere sur 'ensemble des séances. Quaakkum etait absent, je divisais le nombre d’wtlEn
du critére par 7 quand ils étaient 8 (groupes),ebu par 6 quand ils étaient 7 (groupe 3). Erssibus

la forme de graphiques issus des tableaux termijiaiuxis en évidence les résultats obtenus.

Ainsi, dans toutes les parties qui suivent, otreaver la présentation des criteres, un graphique

par groupe qui permettra de visualiser leur tauiliBation, puis une synthese écrite des resultats
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Nous verrons d’abord le degré d’'implication sghije des éleves, puis leur appropriation des
activités fantasmatiques et axiologiquesir clore sur les postures du lecteur (modéle dBuUgheton)

adoptées.

IV.2 Implication subjective des éléves dans I'ceue

IV.2.1 Analyse des criteres

Ce mémoire porte sur la formation du sujet lecttudonc aussi sur I'appropriation subjective
d’une ceuvre. Afin de représenter cette implicatj@nchoisi plusieurs critéres.

Tout d’abord, il était important de prendre emnpte I'utilisation de la premiére personne du
singulier car elle marquait une premiere implicatsubjective visible de I'éléve dans son texte.

Le deuxieme critére portait sur les commentadsthétiques en rapport avec le texte. Proche de
I'impact esthétique décrit par G. Langlade et Ncelle, les indicateurs du commentaire esthétique se
retrouvaient dans I'émergence d’'un avis sur l'ceuetd le titre, sur la couverture et sur le texte.
Cependant, au sein méme de ces indicateurs oreitales difféerences d’'implication. Par exemplerslo
qgu’'un éleve du groupe 2 répondait uniqguemenbr» a la question Renses-tu que cet album va te
plaire ? Pourquoi ? (séance 2, question 3), un autre éléve du grauppondait 4 me plai. Pargeque
il et rigolo ». Pour représenter cette différence, un avis dwn, peu impliqué était noté de 0,5 alors
qgu’un avis impliqué et expliqué (méme s’il étaigaéf) était noté 1.

Le troisieme critere intitulé projection dans l'univers des personnagesssemblait plusieurs
indicateurs. Il pouvait s’agir d’'un commentaire dadaquel I'éleve disait gu’il voulait étre un pensage,
ou encore qu'il voulait étre ami avec un personnage écrits des éléves qui imaginaient les pamles
les sentiments des personnages entraient aussceamgere. Ce critére rassemblait donc des itelica

de la projection fantasmatique et de la cohérenpgtigue.

En ce qui concerne les criteres 4 et Bexpression de ses sentimemntet «les commentaires
avec un élément personnglil s’agissait pour le premier d'un commentalens lequel I'éleve disait ce
gu’il ressentait (exemple : une éleve du group@&pbnd a la question : @ue ressens-tu en voyant la
couverture % : «jé peur que le loup mange le lapin séance 3 ), et pour le deuxieme, d’'écrits dans
lesquels I'éleve introduisait un élément de sa(giemple : une éléve du groupe 2 répond a la questi
« Penses-tu qu'il va te plaire [(le titre)]? Pourqu®i» : «Je pense que le livre va me plaire parque ami
me fait pence copine, séance 2).
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Dans «’expression des sentiments I'implication des éleves était plus ou moingargte. Par
exemple, un éleve du deuxiéme groupe écrivale 4a joie» pour répondre a la questiorQuelles
émotions ressens-tu en voyant le lapin (8éance 3, question 6), alors qu’un €léve dupgg® écrit a la
séance 7 : Quand jai lu le début du texte jai eu un petiteppeur.». Ici, la notation a été la méme que
pour le critere 2.

Pour illustrer ¢es commentaires avec un élément persomng prendrai deux exemples. Le
premier est un écrit d'une éléve du troisieme geogyi écrit lors de la séance 2jeganse que il von se
rencontré  elle sera ami avec un ami imaginérié\ea sortir de sa téte et il von se rencontréil eon
étre tré ami..». Cette éleve m’avait expliqué, lors des cerdeesecture, qu’elle avait un ami imaginaire
et qu'elle aimerait gu’il sorte de sa téte poueé&on ami. Le deuxieme exemple vient d'un éléve du
groupe 2 qui écrit : f¢me quan le lapin déssine parceque jeme déssiné

Enfin, «le commentaire explicatf désignait tout écrit expliquant le texte, aigse I'activité
mimétique décrite par G. Langlade et N. Lacellet&Cactivité était le plus souvent utilisée a larsie 4
(pour expliquer pourquoi le loup avait une grandgson noire en haut de la colline et pourquoi penla
avait une petite maison blanche en bas de la edllat aux séances 5 et 6 (pour expliquer les
comportements du lapin et du loup).

Pour finir, par «développement de son point de »ugentendais tout commentaire, qui, partant
du texte, exposait 'opinion de I'éléve sur le sujaité. Par exemple, une éleve du groupe 3 tidvia
séance 6 : e pense que le lapin va devenir ami avec le loeg devera oublier tout se cile a dit et le
méchant loup et petétre méchant mes il éme lesgigjesprefér que un ami qui me aimerai toujoursplu
tos que resanblé a la méme pérsonn®e plus, dans ce critére il y avait aussi l@#€des éléves qui
réfléchissaient a la signification du message vwééipar I'auteur.
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IV.2.2 Résultats sous forme de graphique
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Figure 1- Degré d'implication subjective, groupe 1
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Figure 2- Degré d'implication subjective, groupe 2
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Figure 3- Degré d'implication subjective, groupe 3




IV.2.3 Résultats sous forme de pourcentages

> Ultilisation du «je » :

La moyenne d'utilisation de cette activité est 824 pour les éleves du groupe 1, de 69,1% pour les
éleves du groupe 2 et de 83,3% pour les élevegsalipe 3.

éleves en autonomie 49 %
éleves guidés par un questionnaire 69,1%
éleves en activité avec le professeur 83,3%

> Avis esthétique :

La moyenne d'utilisation de cette activité est 891% pour les éleves du groupe 1, de 28,6% p@sur |

éleves du groupe 2 et de 19,7% pour les élevesalipe 3.

éleves en autonomie 18,9%
éleves guidés par un questionnaire 28,6%
éleves en activité avec le professeur 19,7%

» Projection dans l'univers des personnages
La moyenne d’utilisation de cette activité estlde?% pour les éléves du groupe 1, de 33,3 % m@sur |

éleves du groupe 2 et de 29,6 % pour les élévesalype 3.

éleves en autonomie 11,2%
éleves guidés par un questionnaire 33,3%
éleves en activité avec le professeur 29,6%
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» EXxpression de ses sentiments

La moyenne d’utilisation de cette activité estice % pour les éleves du groupe 1, de 20,5% paur le

éleves du groupe 2 et de 17, 3 % pour les élevegsalipe 3.

éleves en autonomie 1,8%
éleves guidés par un questionnaire 20,5%
éleves en activité avec le professeur 17,3%

» Commentaire avec un élément personnel

La moyenne d'utilisation de cette activité est gde% pour les éléves du groupe 1, de 7,1% pour les
éleves du groupe 2 et de 6,1% pour les élévesalpe 3.

éleves en autonomie 4,1%
éleves guidés par un questionnaire 7,1%
éleves en activité avec le professeur 6,1%

» Commentaire explicatif

La moyenne d'utilisation de cette activité estl@¢3 % pour les €léves du groupe 1, de 23,5% lpsur

éléves du groupe 2 et de 31% pour les élévesalipg 3.

éleves en autonomie 16,3%
éleves guidés par un questionnaire 23,5%
éleves en activité avec le professeur 31%
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> Développement de son point de vue

La moyenne d'utilisation de cette activité est d& 2oour les éléves du groupe 1, de 15,6% polgléaes

du groupe 2 etde 12,9% pour les éléves du grdupe

éleves en autonomie 2%
éleves guidés par un questionnaire 15,6 %
éleves en activité avec le professeur 129 %
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IV.3 Activité fantasmatique des éléves

IV.3.2 Analyse des criteres

Dans cette deuxieme patrtie, il s’agissait deefapparaitre le degré d’utilisation de l'activité
fantasmatique de G. Langlade et N. Lacelle. Pactivité fantasmatique, j'entends la méme définition
que celle congue par les auteurs, mais j'y ajouters les récits imaginant le sujet de I'histoice, qui
va se passer ou une suite au récit (hypothesesctigd, anticipation). Ces écrits sont majoritattess
cette étude et doivent donc étre pris en considérate graphique qui suit est congu en deux pmrtie
une partie quantitative (@ mot», «une a plusieurs phrases «récit ») et une partie plus qualitative
(« commentaire sans lien avec le texfeccommentaire pauvre », « commentaire réduit a uaeet
personnelle», «commentaire avec des détal®t «commentaire en rapport avec sa wie

Tout d’abord, la partie quantitative de ce grgpki visait a difféerencier les éleves qui
répondaient en un mot, moins impliqués subjectivefieet les éléves qui écrivaient un récit. Cette

distinction quantitative amenait donc a une diffé&equalitative d’implication.

En ce qui concerne la deuxiéme partie, il s’agisde montrer l'utilisation qualitative de
l'activité fantasmatique. Il y avait donc lescammentaires sans lien avec le textqui étaient de
moindre qualité et les eommentaires avec détaisou les «commentaires en rapport avec sa wigui
avaient plus de valeur. Pour lesagmmentaires sans liens avec le texten peut donner I'exemple d'une
éleve du groupe 2 qui imagine en lisant le tKrei Amiqu’il s’agit d’'un bonhomme de neige dans de la
neige. Cette phrase, qui transcrit ce que I'élévagine gu'’il va se passer, n'est pas en lien a@ditre
ou avec l'illustration de couverture et n'a dons ga rapport avec lI'album. Il s’agit ici d’'une diffilté a

utiliser «l'activité fantasmatique ; I'éleve ne tient pas compte des éléments pteskans le livre.

Par «commentaire pauvre, j'entends les écrits des éléves qui se résumetis seront amis»
ou a «l va le manger>. Ces commentaires réesument le texte ou proposensuite. lls sont davantage
présents pour répondre a la question ou écrireqqaethose et ne témoignent pas d'une grande
implication subjective des éléves.

23

Le critére « un mot » peu aussi s’expliquer e difficulté & écrire. Cependant, beaucoup d&demoins forts a I'écrit

rédigeaient quand méme leurs réponses. Cette atiplicest donc minoritaire ici.
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Dans les «ommentaires réduits a une trace personnelld y aura les €ommentaires
pauvres» auxquels se greffe un élément personnel ajeartdéleve. Par exemple, plusieurs éleves ont

écrit qu’'a la fin le loup et le lapin seront amigig’ils se feront un bisou

Pour finir, les ««ommentaires avec détaisou «les commentaires en rapport avec sa wie
montrent une plus grande implication subjective.éx@mple, dans lescommentaires avec détais un
éleve du troisieme groupe imagine (a partir derkissgntation des personnages et de leur maison) un
piege fait par le loup : ke loup et dans la maison noir. le lapin et dansraison blan. le loups prens
une paule. Le lapin prens une qarote le loups sdgm. le lapin san dore aussi. le solil s levéedbups
fadrique un pieje a le lapin et le lapin saproche gh garote. et loups se raproche de la drrigu®e
plus, pour accompagner son récit, I'éléve fait easih représentant le piege fabriqué par le lonpcee
qui concerne {es commentaires en rapport avec sa»jieine éléve du groupe, en séance 6, rebondit sur
les propos du lapin (qui dit gu’il veut un ami a#che dessiner) et dessine deux garcons qui disent
deux filles «Comme mob» et «Je suis héroique. Elle écrit en dessous de son dessilkt moi aussi je
dessine». On voit ici que I'éleve refictionnalise le réet les paroles du lapin pour les adapter a déautr

personnages, puis exprime une confidence persermeadc le €t moi aussi je dessine
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IV.3.3 Les résultats sous forme de graphique
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Figure 4- degré d'utilisation de I'activité fantasmatique, G1
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Figure 5 - degré d'utilisation de I'activité fantasmatique, G2
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Figure 6- Dégré d'utilisation de I'activité fantasmatique, G3




IV.3.3 Résultats sous forme de pourcentage
» Commentaire d’un mot, d’'une ou plusieurs phraseseeit :
En moyenne, dans le groupe 1, aucun éleve n’ad@enhot, 53,3% ont écrit une ou plusieurs phrases e
3,8% ont écrit un récit dans cette activité fantasgoue. Dans le groupe 2, 1,8% des éléves ont éarit

mot, 57,1% ont fait une ou plusieurs phrases éo36t rédigé un récit. Pour finir, aucun éleve douge

3 n’a écrit qu'un mot, 53,4% ont écrit une ou phuss phrases et 17% ont fait un récit.

écrire un mot Ecrire une phrase Rédiger un récit
éleves en autonomie 0% 53,3% 3,8%
éleves guidés par un questionnaire 1,8% 57,1% 3,6%
éleves en activité avec le professeur 0% 53,4% 17%

» Commentaire sans lien avec le texte :
Aucun éléve des groupes 1 et 3 n’a produit ce tigpeommentaire alors qu’1,8% dans le groupe 2 €n on

fait.
» Commentaire pauvre :
La moyenne d'utilisation de cette activité est 8661% pour les éléves du groupe 1, de 26,8% m@sur |
éléves du groupe 2 et de 17,3% pour les élévegsalipe 3.
» Commentaire réduit & une trace personnelle :
La moyenne d'utilisation de cette activité est 8661% pour les éléves du groupe 1, de 10,7% m@sur |
éleves du groupe 2 et de 8,5% pour les élévesalipe 3.
» Commentaire avec des détails et commentaire erragypec sa vie
Leur moyenne de leur utilisation est respectiverden.8,4% (groupel), 17, 9% (groupe 2), 27,6 %

(groupe 3) et 4,1% (groupe 1), 5,4% (groupe 2), 1gfdupe 3).

' Commentair Commentair Commentaire rédu Commentaire  Commentaire
sans lien pauvre a trace personnelle avec détails | en rapport avec
sa vie
éléves en autonomie 0% 19,6% 16,6% 18,4% 4.1%
éleves guidés par un questionnaire 1,8% 26,8% 10,7% 17,9% 5,4%
éléves en activité avec le professeur 0% 17,3% 8,5% 27,6% 17%
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IV.4 Activité axiologique

IV.4.1 Présentation des critéres

Dans cette troisieme catégorie de graphique geus attachée au degré quantitatif et qualitatif
de I'activité axiologique. Comme I'expliquent G.rnglade et N. Lacelle, il s’agit de juger un persays
et ses actions.

Les critéres choisis sont quantitatifs et quéd§a «un mot», «une ou plusieurs phrases
«une ou plusieurs phrases avec explicatoet «une ou plusieurs phrases avec explication par rappo
a soi». Afin d’expliquer ces différents critéres, jeépenterai a chaque fois un exemple d'utilisation.

Lors de la séance 3, un éleve avait répongenkil » a la question Que penses-tu du lapin»?
Ce commentaire fait donc partie du criténgnmot».

Pour le critere ¢ne a plusieurs phrases ce sont les éleves qui rédigent un jugemenusur
personnage, mais qui ne I'expliquent pas. Par elempéléve du groupe 1 a écrit en séance Moiqe
pense que le loup et genti et le lapin et méchan

En ce qui concerne le criteraime a plusieurs phrases avec explicatiorun éleve du groupe 1
en séance 6 dit:je n‘aime pas le lapin parce-que il est tros égeige De méme, une éléve du
troisieme groupe dit pendant la séance ®/lokje suis dacore avec le loup par ce que sé jeatgu’il a
dit ».

Pour finir, le critere «ne ou plusieurs phrases avec une explication ppport asoi» peut
s’expliquer par deux exemples. Une éléve du troisigroupe écrit en séance 5jesuis d’accord avec
le loup par se que maime, si il son mover perdanespas dir que se né pas mon ambe la méme
maniére, un autre éléve du groupe 3 écrit en séanegaimerait trop étre ami avec le loup. Je n'aime

pas le lapin : son caractere ne me plait pas. Jef¢ne dire coment jJaime mon ami
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IV.4.2 Les résultats sous forme de graphique
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Figure 7- Degré d'utilisation de I'activité axiologique, G1
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Figure 8- Degré d'utilisation de I'activité axiologique, G2
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Figure 9- Degré d'utilisation de I'activité axiologique, G3
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IV.4.3 Résultats sous forme de pourcentage

» Un mot :
En moyenne, seuls 5,4% des éleves du groupé &ibisé ce type de commentaire.

» Une ou plusieurs phrases :

La moyenne d'utilisation est de 12 % pour les &edu groupe 1, de 20,7 % pour les éléves du groupe

2 etde 17,3% pour les éléves du groupe 3.

> Une ou plusieurs phrases avec explication

La moyenne d'utilisation est de 9,7 % pour ley&edu groupe 1, de 9,4 % pour les éleves du groupe

2 etde 17% pour les éléves du groupe 3.

» Une ou plusieurs phrases avec explication par rappsoi

La moyenne d'utilisation est de 0 % pour les &ée groupe 1, de 3,8 % pour les éléves du groupe 2

et de 15,6% pour les éléves du groupe 3.

Un seul mot _We ou Une ou plusieurs 1 ou plusieurs
plusieurs phrases avec phrases avec
phrases explication explication pat

rapport a soi
éleves en autonomie 0% 12 % 9,7% 0%
éleves guidés par un questionnaire 5,4% 20,7% 9,4 % 3,8 %
éléves en activité avec le professeur 0% 17,3 % %17 15,6 %
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IV.5 Les postures de D. Bucheton adoptées par Iékves

IV.5.1 Présentation des critéres

Dans cette derniére catégorie de graphique&gissait de mettre en évidence les différentes
postures adoptées par les éléves tout au longéaeses. En me référant aux postures identifiée® par
Bucheton je mettais un 1 dans la posture adoptée par we élérant la séance. Si I'éleve utilisait deux
postures dans la méme séance, je mettais alordudafs chacune car son écrit était divisé enqlusi
postures. Les indicateurs choisis sont repris gpkcations de D. Bucheton. En effet, les élévesptant
la posture de texte tache» écrivaient des commentaires sans implicatiofestilee, réduits a quelques
mots et/ou avec des ratures. Ces éléves écriva@mnt écrire, ou pour le groupe 2, répondaient aux

guestions par « oui », « non » ou un Mot.

La deuxieme posture, letexte action»> représente les éléves impliqués émotionnelleraent
cognitivement dans l'univers fictionnel, et plustpaulierement en rapport aux personnages. Aiesi, |
éleves qui écrivaient plus d’'un mot, qui ne sethment pas a #s vont devenir amis ou «le loup le
mange» et qui étaient donc plus investis subjectivenrentraient dans cette posture. Dans ce critere,
plusieurs indicateurs étaient repris de la premiatégorie de graphique (présence du « je », firojec
dans l'univers des personnages, commentaire aveappaort personnel), de la deuxiéme catégorie sur

I'activité fantasmatique et de la troisiéme portsunt I'activité axiologique.

Pour finir, dans la posture dutexte signe», il s’agissait de commentaires écrits a la dagei

séance, a partir d’'une des idées de I'affiche dihoadlogie 2 dmaginer ce que I'auteur a voulu dise

Quant a la posture dutexte tremplins, elle était représentée par les éléves qui mepest le
message de l'auteur sur I'amitié pour développar [@opre vision. Par exemple, lors de la sixieme
séance, une éléve du groupe 3 dife préfér que un ami qui me aimerai toujuor plus tpe resanblé a

la méme pérsonne

Pour finir, la posture du texte objet> ou posture {ettrée» n'a pas été adoptée par les éleves

dans cette séquence.

Page | 63



Page | 64

IV.5.2 Les résultats sous forme de graphique
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Figure 10- Les postures des éleves G1
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Figure 11- Les postures des éleves G2
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Figure 12- Les postures des éleves G3




IV.5.3 Résultats sous forme de pourcentage
» « Texte tache » :

Il apparait qu'en moyenne, 48% des éléves du grdupnt adopté cette posture sur I'ensemble des
séances, contre 48,9% dans le groupe 2 et 19,4%delgnoupe 3.

> « Texte action » :

En moyenne, cette posture a été prise par 52%léess&du groupe 1, par 42,5 % des éléves du gupe

et par 70,7% des éleves du groupe 3.

> « Texte signe »:

Cette posture n’a été utilisée que pas 3,6% des®ldu groupe 2.

> « Texte tremplin » :

Les résultats montrent qu’'aucun €léve du groupéalpns cette posture, et qu’en moyenne 5,1% des
éleves du groupe 2 et 9,9% des éléves du groupataitilisée.

> « Texte objet » :

Pour finir, aucun éléve n’a utilisé cette postuneatht 'ensemble des séances.

Texte tache Texte action Texte signe Texte trermpl‘i Texte objet

éléves en autonomie 48 % 52 % 0% 0% 0%

éléves guidés par un 48,9 % 42,5 % 3,6 % 51% 0%

guestionnaire

éléves en activité avec le 19,4 % 70,7 % 0% 9,9% 0%
professeur
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V. Analyse et discussion des résultats

Dans cette derniére partie, je proposerai ungysmales résultats obtenus afin de les mettre en
relation avec I'état de I'art et de répondre a tabpematique. Je procéderai dans un premier temps a
rappel des hypothéses et du questionnement, pumejtrai en lien les résultats et les discussions
théoriques sur le sujet lecteur, pour clore mormp@soen m’'interrogeant sur les limites et les partspes

de I'étude.

V.1 Re-contextualisation

Tout d’abord, il s’agit de rappeler brievemerst hg/pothéses ainsi que le protocole mis en place
pour répondre a notre problématique. Dans ce mémdbgr questionnement portait sur la maniere
d'utiliser le carnet du lecteur. Je me demandai& guseignement serait efficace pour former I'élave

devenir sujet lecteur.

Une premiére hypothése était que I'éléve avagom d'un accompagnement en termes de
consignes. Je pensais donc que si le professesgaifal’éleve écrire seul dans son carnet, il maispas
capable d'utiliser par lui-méme les activités ficthalisantes et qu'il aurait donc moins de chanee d
dépasser la posture duexte tache> ou d'utiliser plusieurs postures. Enfin, une xdéme hypothese
était qu’'un accompagnement trop important, tel lgumodelage de I'enseignement explicite, risquait d
bloguer la subjectivité de I'éleve. Le professear,se proposant comme modéle expert et en explicita
tout au long de sa lecture ce qu'il ressentait (poontrer les procédures d’implication subjective)
pourrait conduire I'éleve a répéter ses proprepgscet non a utiliser sa maniere d’appréhendesxie t
pour se l'approprier et parler ensuite en son noopne. Ainsi, le dispositif mis en place devait
expérimenter ces trois manieres d’enseigner, unpgreétant sans consigne et seul dans leur trawail,
groupe étant guidé par des consignes préecisedfiptiengroupe suivant les étapes d’un enseignement
explicite. Il s’agissait cependant d’un travail gmogression, puisqu’a partir des deux derniérescasa

tous les éleves se retrouvaient seuls pour écaims teur carnet.

Nous verrons donc quel enseignement parait &éite plus efficace tout au long des séances

ainsi que dans leurs progressions.
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V.2 Mise en lien avec les recherches antérieures

V.2.1 Faut-il un enseignement libre ou avec desmsignes ?

Dans I'état de l'art, D. Bucheton expliquait daeposture du exte tache> pouvait étre due a
des consignes imprécises. De méme, J.F. Massol Esfidsito expliquaient que des consignes précises
permettaient 'émergence de la subjectivité deeVél A contrarioLe Bulletin Officiel du Ministere de
'Education Nationale de 2002bordait une utilisation plus libre du carnet datéur et P. Joole pensait
gue des consignes serviraient davantage un enssggmevisant la posture dutexte objet» qu'une

posture subjective.

Suite aux résultats obtenus on peut voir quélkages du deuxiéme groupe utilisent davantage la
posture de exte tache> par rapport aux €léves du groupe 1, mais awsss gtilisent plus de postures
qgue ce premier groupe. En effet, 48,9 % des éldvuegroupe 2 prennent la posture diexte tache
contre 48% dans le groupe 1, mais 3,6% et 5,1 %e\wEé du groupe 2 utilisent respectivement les

postures du texte signe> et du «exte tremplir» contre 0% d’éléves dans le premier groupe.

De plus, les éleves du groupe 2 montrent une griisde implication subjective (graphiques de
la partie 1) que les éleves du groupe 1. lIs etilisdavantage le je », expriment plus leurs sentiments et
utilisent plus de commentaires esthétiques, perdsrat explicatifs. Enfin, ils sont plus nombreanse

projeter dans l'univers des personnages et a egptenar point de vue.

Enfin, ces éléeves utilisent davantag&etivité axiologique» que les éléves du premier groupe.
En effet, si on cumule le taux d’utilisation de aoantaires « d’'un mot », « d’'une phrase », « d’'umage
avec explication » et « d’'une phrase avec une exbin par rapport a soit » en activité axiologiqoe

arrive a 39,3% des éléves du groupe 2 contre 2tiaf% le groupe 1.

Toutefois, il apparait que dansl'activité fictionnalisante», les éléves du groupe 2 vont
produire plus de réponses d’'un mot et moins dengg® sous forme de récit. De méme, ils ont plus de
commentaires qui ne sont pas en lien avec le taxtde commentaires pauvres que le groupe 1. Mais au
sein méme de cette activité, ils restent plus nemb#a I'utiliser et a utiliser des commentaireg&pport

avec leur vie.

On peut donc conclure que dans ce protocoleléasges ayant des consignes vont produire plus
de commentaires montrant une implication subjectidais qu’ils passent souvent par une posture de
«texte tache», c'est-a-dire qu’ils répondent souvent aux qoestpar nécessité (dispositif scolaire

habituel des questionnaires). Cependant, si 'gande la progression, les éleves du groupe 2 vent d
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moins en moins utiliser cette posture pour rerdears celle du texte action» ou de ¢exte signe> lors de
la huitiéme séance, alors que les éleves du pregroeipe sont, pour la moitié, a rester dans laypesiu

« texte tache».

L'utilisation de consignes semble dont étre useggnement plus efficace au bout du compte car
il permet a I'éleve d'utiliser davantage d’actigtéictionnalisantes et donc de rentrer dans diffia®
postures au lieu d'en rester atexte tache> a la derniere séance. L'apport de consigne gesimsi aux
éleves de diversifier leurs approches subjectivagoremiere hypothese selon laquelle il faut wilides

consignes pour faire émerger la subjectivité deve est donc vérifiée dans ce protocole.

A présent il s’agit de voir si un enseignemexlicite permet de mieux former I'éléve en sujet

lecteur.

V.2.2 L’enseignement explicite est-il efficace da la formation su sujet lecteur ?

Dans les apports théoriques de ce mémoire, naussavu que F. Demougin expliquait que le
professeur ne devait pas rester passif lors dertaation du sujet lecteur, mais, au contraire’jl davait
«[mettre] en scene I'acte de lecture et ses postotdgyées»> (2004, p126). Dans cet enseignement, le
professeur devrait donc se constituer comme modelexpliciter les différentes postures qu'il était
possible d’adopter tout au long de sa lecture. Ménliauteur expliquait que cet enseignement niglas
bloquer la subjectivité de I'éleve, mais au comé&rda susciter, dans mon hypothese je craignaisgue
soit pas le cas.

En confrontant les résultats du deuxieme et disiéfme groupe, il apparait que les éléves du
groupe 2 utilisent davantage de criteres d'impicatsubjective. En effet, excepté dans I'utilisatidu
«je» et des commentaires explicatifs, ou les éléwegroupe 1 sont majoritaires, les éleves du gr@upe
vont produire plus de commentaires esthétiques; ameapport personnel ou explicatifs. De méme, ils
utilisent plus d’écrits exprimant leur sentimehse projettent plus dans l'univers des personnages

Cependant, en moyenne, les éleves du troisiemggrsont majoritaires dans l'utilisation de
«l'activité fantasmatique> et de d'activité axiologique». En effet, dans la premiere activité, les éléves
du groupe 3 utilisent presque autant la phrasdeygeoupe 2 (57,1% d’éléves du groupe 2 contre%3,4
d’éléves du groupe 3), mais ils sont majoritairasdl’utilisation du récit (17% contre 3,6% desvékdu
groupe 2). De plus, on constate que le groupe B ®oins de commentaires sans lien avec le texte,
pauvres ou avec une seule trace personnelle, iegqrit bien plus de commentaires avec des débailen

rapport avec leur vie que les éleves du groupea®sDRd’activité axiologique», les éléves du troisieme
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groupe sont toujours les plus impliqués puisquité moins d’écrits d’'un mot ou d’'une phrase et mas
commentaires explicatifs ou se rapportant a eudegiéleves du deuxieme groupe.

Pour finir, seuls 19,4% des éleves du groupeedrent la posture dutexte tache» contre
48,9% d’éleves du groupe 2. Ces éléves vont doacdoeip plus utiliser la posture duexte actior» ou
celle du «exte tremplin» (70,7% et 9,9% pour le groupe 1 contre 42,5% ¥% pour le groupe 2). Méme
si aucun éleve du troisieme groupe n’a adopté Hupe du « texte signe », leur utilisation des yrest
reste diversifiée.

Les analyses permettent de montrer que I'impbocasubjective des éleves du groupe 3 est plus

importante puisqu’ils sont minoritaires dans latpos du «exte tadche»> et majoritaires dans les autres.

Ainsi, les résultats montrent qu’il faut nuandes pourcentages d’utilisation des criteres
d’'implication subjective (premiére partie de graplg) puisqu’ils n'ont pas de sens si on ne prend en
compte le fait que la majorité des éléves du graupeutilisait qu’un mot ou des groupes de motsrpou
répondre. Grace a l'analyse quantitative des aéfwfantasmatiques, «axiologiques» et des postures
du Bucheton, on voit bien que les écrits des éléwegroupe 3 témoignent d’'une plus grande implcati
subjective. La deuxieme hypothése de ce mémoirdogst invalidée par cette deuxieme série d’analyse.
Que le professeur se constitue comme modele ebdidement ce qu'il ressent ou pense lors de larec
n'empéche pas limplication subjective de I'élév@elui-ci ne prend pas le discours proposé par le
professeur comme le sens unique de I'ceuvre, maé&uillise les procédures pour appréhender le texte

avec sa propre subjectivite.

Pour conclure sur ces deux hypotheses et répanidreroblématique, il apparait d'une part que
laisser I'éleve seul dans cet apprentissage n’ast gfficace car il n’expérimente pas les difféerente
activités fictionnalisantes, et d'autre part qu'@mseignement explicite permet I'émergence de la
subjectivité de I'éleve. L'utilisation de consignes amené les éleves a utiliser plusieurs activités
fictionnalisantes, mais ils restaient souvent dansosture de texte tache». Enfin, si 'on se réfere aux
propos de D. Bucheton, 'enseignement explicitééale plus efficace. En effet, la chercheuse explig
gue le lecteur expert n’était pas celui qui prefaposture lettrée, mais celui qui savait utilisejongler
entre les différentes postures. Les éléves du gr@upe sont impliqués dans l'univers fictif, onttgoun
jugement sur les personnages et s’en s'ont serur plévelopper leur propre point de vue; cet

enseignement leur a donc permis de mieux se fotorame sujets lecteurs.
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V.3 Limites et perspectives
A présent que nous avons répondu a la probléoegg analysant les résultats et en concluant
gue I'enseignement explicite a été plus efficacar former I'éléve en sujet lecteur, il nous faubater les

limites et les perspectives de cette étude.

V.3.1 Les limites de cette étude
Dans les limites de cette étude, je verrai lestéimide temps, puis les celles du découpage de
I'album pour finir sur la limite du nombre de partiants.

V.3.1.1 La limite de temps

Tout d’abord, il est important de dire que la enen place du protocole a été limitée par le
temps. Ainsi, la séquence devait étre faite erstsgimaines. De plus, ayant la classe la moitiéade |
semaine, les huit séances devaient étre menéespejosrs. Il y a donc eu un apprentissage masse de
activités du sujet lecteur et cela a conduit aiplus difficultés. Premiérement, le protocole ciinstune
miniature si I'on peut dire d’'un apprentissage guiait d0 se dérouler sur plusieurs périodes. Alasi
progressions mises en place dans les groupes 2atit3ifficiles a analyser car les éleves n'aviagre
deux séances d’écriture autonome dans leur camlecteur. De plus, ce laps de temps ne nous peiet
pas de travailler sur un autre album car soit fegnessions auraient dd étre encore plus compiEssgie
elles se seraient effectuées sur deux textes &tacehit amené un autre facteur a prendre en conopire
ce mémoire. Une autre difficulté éprouvée par clittéte réside dans I'élaboration de ce mémoire lui
méme. En effet, la mise en place de la séquendé eapide, et il était compliqué de prendre le kecu
nécessaire pour comprendre ce qui fonctionnaiteejid ne fonctionnait pas. Enfin, dans la rédaction
méme du mémoire, les cercles de lecture filméstas pu étre analysés, ainsi que plusieurs adivit
telles que la fabrication des couvertures ou Réigtide «concrétion imageante a travers les dessins.

V.3.1.2 Les limites de I'aloum

De la limite de temps découlent les limites ligefalbum. En effet, faire sept séances sur
'étude d'un seul album, lequel, qui plus est, aittpas tres long, a certainement eu un impact sur
limplication des éléves et sur la progression diecimplication. Beaucoup d’éléves écrivaient taut
long des séances « N®nt devenir amis ou «le loup va manger le lapin et cela a peut-étre été causeé

par I'ennui d’une si longue étude et pas son asgeetitif.

De plus, cette limite a certainement eu plusfldémce sur les éléves du groupe 2. En effet, le
découpage du livre et le nombre de séances pouvaipacter sur les questions. Ainsi, celles-cietai

répétitives a cause des mouvements du texte chwass, aussi dans le but de voir une progressiamsdre
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gu'il fallait qu'il y ait des questions qui revieant d’'une séance a l'autre pour évaluer la progrestes
consignes du groupe 2 ont peut-étre été trop meestrop récurrentes. Cette limite peut donc@teedes

causes de la progression plus faible du groupe 2.

Enfin, un probléme rencontré lors de l'analyses désultats était que certaines activités
fictionnalisantes n’étaient pas utilisables ou appiges pour chacune des séances. Ainsi, il esploguné
de visualiser une progression dan&aetivité axiologique» car elle n’était le plus souvent utilisée que
dans les séances 5 a 7. On ne peut pas réelleraeaitler une « activité fictionnalisante » danstées les
séances d’'un album. C’est pourquoi, plutdt queaeatller une activité sur un album il vaut mielhotsir

un corpus d’albums propice a I'activité choisieaiisi pouvoir analyser s’il y a eu une progression

V.3.1.2 La limite du nombre de participants

Pour finir, le choix d’'un protocole composé deigrgroupes et donc de trois enseignements a
engendré un faible taux de participants dans chdesngroupes. Ainsi, alors que les éleves étaigjat d
peu nombreux (8 ou 9 par groupe), d'autres cametsl( étre enlevés de I'analyse des résultats lesur
causes déja citées. Enfin, des éleves ont été emfahdant la séquence (1 éleve une fois danslp@r
1, 2 éléves deux fois, mais a deux séances difEsedans le groupe 2 et 1 éléve avec deux absdanss
le groupe 3) ce qui a parfois restreint le nomlaedrticipants a 6 dans le troisiéme groupe. Cietige
amene elle-méme une limite aux résultats qui nevgrdupas étre considérés comme des statistiques

valides en raison du trop faible échantillon pré&en

Ainsi, les limites liées au temps, au découpagelalbum et au nombre de participants
conduisent a réfléchir sur ce qu’on pourrait changecette étude pour aller plus loin dans notre

guestionnement.

V.3.2 Les perspectives

Dans les perspectives qui permettraient de poysgioin cette recherche, je pense qu'il serait
d’abord intéressant de reprendre les dispositip@sés pour les groupes 2 et 3, mais avec plusieurs
modifications. Il faudrait reprendre ces deux egisements sur une période plus longue, avec plssieur
albums afin de mieux constater la progression eir @es résultats d’analyse plus fiables. Cela pérait
d’'une part de mieux pouvoir analyser une ou deaxtkités fictionnalisantes » et d’autre part deum
visualiser la progression. De plus, I'utilisatioa plusieurs albums éviterait d’analyser le tradaih éléve
sur une seule ceuvre, surtout si celle-ci ne luit gdas. Avec un corpus plus large, tous les éleves

trouveraient du plaisir dans un texte au moinsg#e variable serait peut-étre moins importante.
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De plus, si I'on reprenait au moins les dispasitii groupe 2 et du groupe 3, il serait plus
intéressant d’avoir des participants sur quatresels, quatre demi-classes d’éleves travaillant desc
consigne et les quatre autres avec un enseigneplitite. Les résultats seraient alors plus prede

statistiques acceptables et les analyses serdienfigbles.

Pour finir, je pense qu’analyser plus particuli@est les cercles de lecture qui suivent apres
chaque travail en groupe permettrait d’analyserdimsx enseignements sous un autre angle. Il siagira

donc de voir si un enseignement est plus propideaaail d’intersubjectivité des cercles de lecture

V.3.3 Retour réflexif de ce mémoire sur mon métied’enseignante

Avant de commencer ce mémoire, je m’'étais daganiiaéressée a I'enseignement explicite de
procédures liées a la compréhension de texte. Ntgganais vu de carnet du lecteur a I'ceuvre darms un
classe, je ne concevais la lecture que dans swailtdde compréhension, dans lequel je pensais giéa
I'éleve pouvait éprouver du plaisir. Sans en faineapprentissage, jutilisais la subjectivité deEvés en
écrivant les différentes hypotheéses qu'ils faisgigur un texte et je proposais des débats sureles s

possibles de I'ceuvre.

Cependant, lors de l'utilisation des carnets efttdur, j'ai remarqué qu’un apprentissage dont
I'objectif annoncé aux éléves est de prendre disiplen lisant et d’apprendre a s'impliquer dangexte
libére déja leur subjectivité. Le travail sur lesicertures des carnets et les séances d’écritlagrouvé
gue non seulement cet outil permettait de form@éVe comme sujet lecteur, mais surtout qu’il petaite
d’apprendre aux éléves a aimer lire. En effet, ted’écriture de la deuxieme affiche, les élevisgeat

plus impliqués et proposaient plusieurs idées.

Or au début de ce mémoire, je me demandais méetie s'il était possible d’apprendre a
s’impliquer subjectivement dans une ceuvre san®mjustt tourner ce travail en un apprentissage de
procédures a utiliser quand le texte les susciber hoi, on ne pouvait pas apprendre a aimer Ore.

pouvait amener I'éléve a découvrir les livres, nj@ise pensais pas qu'il était possible de fairadtage.

L’expérience conduite m’a montré quemme pour la compréhension, I'implication subjeti
n’'est pas automatiquement quelgue chose qui esemréhez I'éléve tel un don, mais un comportement
face au texte qui doit s'apprendre. Apprendre Ve qu'il peut s’autoriser a entrer dans l'univeies
personnages, qu'il peut apporter des éléments déesdans ce mode fictif, qu’il peut s’en servirupo

développer ses pensées et ses points de vueaa&st’apprendre a aimer lire.
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Annexes 1 : Affiche méthodologique 1

e j'," ' Mc.a_q.u-lmo./se.
fmmm& Lo, ' Rinkoie.
- e que je pemae de bo dunsertuse.

_d,c:nri j"wekd .cec,,wej,e on'aime {m
_fa.dbanm.exmambsm
(dire AL nome /&A Lenlrm ).8




Annexe 2 : Affiche méthodologique 2
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Annexe 3 : Les consignes pour le groupe 2

Séance 2 :

1) Dessine ou écris ce que tu vois dans ta téte quand tu lis le titre Ami-Ami.

2) Aton avis, de quoi parle ce livre ?

3) Penses-tu qu’il va te plaire ? Pourquoi ?

4) A ton avis, quelle sera I'histoire ?

5) Que voudrais-tu qu’il se passe dans I'histoire ?

6) Penses-tu qu’il y aura des personnages ? Si oui, comment les vois-tu (dessine) ?
7) Que ressens-tu quand on parle d’amis ?

8) Ce titre te fait-il penser a des choses de ta vie a toi ?

Séance 3 :

1) Que ressens-tu en voyant la couverture ?

) A quelles émotions les couleurs te font-elles penser ?

) Que penses-tu du loup ?

) Quelles émotions ressens-tu en voyant le loup ?

) Que penses-tu du lapin ?

6) Quelles émotions ressens-tu en voyant le lapin ?
) Penses-tu que ces personnages seront amis ou ennemis ? Explique ta réponse.
) Penses-tu gu’ils pourront étre amis ? Explique ta réponse.
) Aimerais-tu étre ami avec eux ? Explique ta réponse.

Séance 4 :

1) Dessine la maison du loup et la maison du lapin.

2) Pourquoi, selon toi, la maison du loup est-elle noire et la maison du lapin blanche ? Est-ce que
cela te semble normal ?

3) Quelle maison aimerais-tu avoir ?

4) Le loup est appelé « le grand méchant loup ». Qu’en penses-tu ?
5) Que va-t-il faire dans I'album ?

6) Le lapin est appelé « gentil petit lapin ». Qu’en penses-tu ?

7) Que va-t-il faire dans I'album ?

8) Ces personnages voudront-ils étre amis selon toi ?

9) Aimerais-tu étre ami avec eux ?

—_— — ~— — ~— ~—

Séance 5:

1) Dessine le lapin et le loup comme tu les vois dans ta téte.

2) Le lapin veut un ami petit comme lui. Qu’en penses-tu ?

3) Le lapin veut un ami végétarien comme lui. Qu’en penses-tu ?

4) Le lapin veut un ami comme lui. Est-ce que cela t'étonnes de la part du lapin ? Pourquoi ?
5) Veux-tu aussi avoir des amis qui soient comme toi ?

6) Que penses-tu de ce que dit le loup ?



7) Quels sentiments ressens-tu quand tu lis ce que disent le lapin et le loup ?

8) Que dirais-tu au lapin et au loup s’ils te disaient cela ?

9) Fais le portrait de tes amis.

10) Aimerais-tu avoir un ami comme le lapin ? Comme le loup ? Explique ta réponse.

Séance 6 :

1) Dessine le lapin et le loup comme tu les vois dans ta téte.

2) Recopie les phrases ou passages que tu aimes et explique pourquoi.

3) Le lapin veut un ami qui sait dessiner comme lui, qui sait jouer comme lui et qui soit
collectionneur comme lui. Qu’en penses-tu ?

4) A ton avis, pourquoi le lapin veut-il un ami comme lui ?

5) Quel ami le loup cherche-t-il ? Qu’en penses-tu ?

6) Penses-tu que le loup et le lapin pourront étre amis ? Explique ta réponse.

7) Dessine un ami pour le lapin et un ami pour le loup.

8) Aimerais-tu avoir un ami comme le lapin ? Comme le loup ? Explique ta réponse.
9) Que va-t-il se passer selon toi ?



Annexe 4: Consignes du groupe 2 par activité fictmalisante et par séance.

Activités
fictionnaisantes

Séances

Consignes

Activité
fantasmatique

Séance 2

- A ton avis de quoi parle ce livre ?

- A'ton avis quelle sera I'histoire ?

- Que voudrais-tu qu'il se passe dans ['histoire ?

- Penses-tu qu'il y aura des personnages ?

- Ce titre te fait-il penser a des choses de ta vie a toi ?

Séance 3

- Penses-tu que ces personnages seront amis ou ennemis ? Explique ta
réponse.
- Penses-tu qu'ils pourront étre amis ? Explique ta réponse.

Séance 4

- Que va-t-il faire dans I'album ?
- Que va-t-il faire dans I'album ?
- Ces personnages voudront-ils étre amis selon toi ?

Séance 5

Séance 6

- Recopie les phrases ou passages que tu aimes et explique pourquoi.
Penses-tu que le loup et le lapin pourront étre amis ? Explique ta réponse.
- Dessine un ami pour le lapin et un ami pour le loup.

- Que va-t-il se passer selon toi ?

Activité
axiologique

Séance 2

Séance 3

- Que penses-tu du loup ?
- Quelles émotions ressens-tu en voyant le loup ?
- Que penses-tu du lapin ?
- Quelles émotions ressens-tu en voyant le lapin ?

Séance 4

- Le loup est appelé « le grand méchant loup ». Qu’en penses-tu ?
- Le lapin est appelé « gentil petit lapin ». Qu'en penses-tu ?

Séance 5

- Le lapin veut un ami petit comme lui. Qu’en penses-tu ?

- Le lapin veut un ami végétarien comme lui. Qu'en penses-tu ?

- Le lapin veut un ami comme lui. Est-ce que cela t'étonnes de la part du lapin ?
Pourquoi ?

- Veux-tu aussi avoir des amis qui soient comme toi ?

- Que penses-tu de ce que dit le loup ?

- Aimerais-tu avoir un ami comme le lapin ? Comme le loup ? Explique ta
réponse.

- Quels sentiments ressens-tu quand tu lis ce que disent le lapin et le loup ?

- Que dirais-tu au lapin et au loup s'ils te disaient cela ?

Séance 6

- Le lapin veut un ami qui sait dessiner comme lui, qui sait jouer comme lui et qui
soit collectionneur comme lui. Qu’en penses-tu ?

- A ton avis, pourquoi le lapin veut-il un ami comme lui ?

- Quel ami le loup cherche-t-il ? Qu'en penses-tu ?

- Aimerais-tu avoir un ami comme le lapin ? Comme le loup ? Explique ta
réponse.




Annexe 5 : Extrait du carnet du lecteur de Bi (séate 2)
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Annexe 6 : Extrait du carnet du lecteur de Ma (séace 2)
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Le camet du lecteur : un outil pour la formatiosjet-lecteur

Ce mémoire traite du sujet lecteur et de la maniEmt I'enseignant peut contribuer a
I'’émergence de la subjectivité de I'éleve danddase. Alors que les recherches en théories de la
littérature font entrer le lecteur dans I'ceuvres lgidacticiens reprennent leurs études et
proposent un outil: le carnet du lecteur. Cependsmom utilisation reste floue. Ce mémoire
propose de chercher quel est I'enseignement legfficace pour former I'éléve en sujet lecteur.
Dans une classe de CE1, jai choisi de mettre aatpgeoois protocoles, chacun ayant un
enseignement différent : le groupe 1 écrit seulyrieupe 2 doit répondre a des questions et le
groupe trois est encadré par un enseignement égpliors de I'analyse, il ressort que les
éleves du groupe 1 n'ont pas pu expérimenter tdateactivités subjectives, que les éléves du
groupe 2 ont utilisés plus «d’activités fictionsalntes » mais que beaucoup répondent aux
guestions sans réellement s’investir. Enfin, léved ayant eu un enseignement explicite ont été
plus impliqués et ont adoptés plusieurs postutdaut donc apprendre a I'éleve pour le former

en sujet lecteur et I'enseignement explicite sergbie le plus efficace.

Mots-clés : littérature, lecture, écriture, cycle 2, CE1, sugxteur, carnet du lecteur, lecture

subjective.

The book’s reader, a toal for the training of tiiest-reader?

This report is about the subject-reader and thg the teacher can take part in the
emergence of the student’s subjectivity in the sslaem. While the researches in the literature
theories include the reader in the story, the etluta specialists drew their inspiration from
those studies and suggest a tool: the book’s rebibevever, its use remains hazy. This report is
about finding what teaching method is the mostéfiit in order to train the student to become a
subject-reader. In a second year of primary sclotads, | chose to settle three experimental
procedures. The teaching methods were differemh fooe another: the first group wrote on its
own, the second one had to answer some questiotigha third one was guided by an explicit
teaching method. The analysis emphasizes thatdkerss from the first group were not able to
experiment all of the subjective activities, thiaé tstudents from the second group used more
subjective activities but that many of them answedtee questions without a real commitment.
Finally, the students who had an explicit teachmgthod were more involved and adopted
several positions. As a consequence, the studentohlae train to become a subject-reader and

the explicit teaching method seems to be the nfbstemt.

Keywords: literature, reading, writing, primary school clasecond year of primary school,
subject-reader, book’s reader, subjective reading.



