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Annoter un journal de lecture : 
quels gestes évaluatifs pour mieux soutenir « l’action»

du jeune sujet lecteur ?

Manon Hébert
Université de Montréal

Mots clés : évaluation formative, lecture littéraire, savoir-évaluer, sujet lecteur,
journal de lecture, annotations de texte

Le journal de lecture est un type de dispositif didactique dont l’objectif peut être
d’amener l’élève à verbaliser les différentes stratégies utilisées pendant la lecture
d’une œuvre longue. Ce type d’écrit réflexif offre la possibilité à l’enseignant
d’évaluer l’utilisation par l’élève des processus de lecture littéraire en cours
d’action. Cependant, la singularité de chaque sujet lecteur pose des défis de taille
aux enseignants, habitués qu’ils sont à plutôt contrôler le questionnement de
même qu’à concentrer l’élève sur l’objet texte. Dans un tel contexte, comme le
sou li gne Jorro (2008), les enseignants sont en effet amenés à réfléchir dans
l’action et sur l’action. Dans le cadre d’une recherche empirique à visée descrip -
tive conduite dans trois classes défavorisées montréalaises (6e primaire, 10-12
ans ; 2e et 4e secondaire, 13-16 ans), où tous les élèves devaient lire un même
roman au sein d’un même modèle d’enseignement, nous avons proposé aux ensei -
gnantes d’utiliser le journal de lecture et de guider leurs gestes d’évalua tion selon
la perspective réflexive et dialogique de ces dispositifs. Nous analysons et
comparons le type de savoir-évaluer que ces trois enseignantes ont pu s’appro prier,
puis nous commenterons les différences observées dans leurs gestes d’évaluation
formative selon l’âge de leurs élèves.

Key words: Formative learning evaluation, literature teaching, assessment teacher’s
knowledge, readers response, reading logs, text annotation

Journal reading logs, in which students are explicitly asked to use their reading
strategies, can be a very strong teaching tool revealing many aspects and limits
on student’s way to respond to literature through their own culture. But to evaluate
those very personal, reflexive and situated type of discourses is quite challenging
for teachers used to work in a text-centered paradigm. Teachers here have to
analyze student’s naïve reactions, which are rarely based at first on literary
knowledge. Consequently, in such a student-centered paradigm, teachers have to
learn to reflect-in-action and on-action instead of expecting the good answers to
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their theoretical questions. The present purpose of our empirical study is to
analyze and compare how three different teachers (elementary 6th, secondary 8th
and 10th grade) tried to adopt an interactive and learning-centered way to evaluate
journal reading logs within a same experimental teaching model in which students
had to read the same novel.

Palavras-chave: avaliação formativa, leitura literária, saber-avaliar, sujeito leitor,
diário de leitura, anotações de texto ion

o diário de leitura é um tipo de dispositivo didático cujo objetivo pode ser o de
levar o aluno a verbalizar os diferentes tipos de estratégias utilizadas durante a
leitura de uma obra longa. este tipo de escrito reflexivo oferece a possibilidade
ao professor de avaliar a utilização pelo aluno dos processos de leitura literária
durante o curso da ação. Contudo, a singularidade de cada sujeito leitor coloca
desafios importantes aos professores, uma vez que estão mais habituados a
controlar o questionamento do mesmo do que a concentrar o aluno sobre objeto
texto. Neste contexto, como o sublinha Jorro (2008), os professores são, de facto,
levados a refletir na ação e sobre a ação. No quadro de uma investigação empírica
de natureza descritiva conduzida em três turmas desfavorecidas montrealenses
(6.º ano, 10-12 anos; 2.º e 4.º secundário, 13-16 anos), nas quais todos os alunos
deveriam ler um mesmo romance no quadro de um mesmo modelo de ensino,
propusemos aos professores a utilização do diário de leitura e a orientação dos seus
gestos de avaliação segundo a perspetiva reflexiva e dialógica destes dispositivos.
analisamos e comparamos o tipo de saber-avaliar de que estes três professores
se apropriaram, após o que comentamos as diferenças observadas nos seus gestos
de avaliação formativa segundo a idade dos seus alunos.

note de l’auteure – toute correspondance peut être adressée comme suit : Manon hébert,
Professeure agrégée, département de didactique, Faculté d’éducation, université de
Montréal, c.P. 6128, succursale centre-ville, Montréal, Qc, h3c 3J7, canada, téléphone :
(514) 343-6111, poste 3088, télécopieur : (514) 343-7286, ou par courriel à l’adresse sui -
vante : [manon.hebert@umontreal.ca].
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selon la perspective culturelle adoptée dans les récents programmes
ministériels, la lecture littéraire à l’école devrait être entendue non pas seule -
ment comme une activité d’acquisition d’un bagage textuel consacré, mais
tout autant comme une occasion de développer un rapport avec soi-même,
avec la langue, les autres et le monde (Mels, 2003; 2009). or, cette perspec -
tive axée sur le développement du «sujet lecteur» et de son rapport à la lecture
exige d’autres outils d’enseignement et d’évaluation, permettant par exemple
à l’élève lecteur de poser un regard critique et évolutif non pas sur les seules
œuvres littéraires, mais tout autant sur ses propres repères culturels, habitudes,
démarches et stratégies de lecture. ceci explique sans doute en partie pourquoi
l’évaluation de la compétence littéraire est considérée comme l’une des prin -
cipales difficultés soulignées par les 2 000 enseignants de français interrogés
lors de la dernière table de pilotage du renouveau péda gogique (Mels, 2007).
sans parler de la nécessité d’enseigner-évaluer les appren tis sages reliés à la
lecture, l’oral et l’écriture de manière intégrée, dans des situa tions complexes
et signifiantes, selon les principes de l’approche par compé tence adoptée par
les récents programmes de formation.

Parmi les pratiques de classe au primaire et au secondaire qui remettent en
question la conception traditionnelle de l’enseignement de la littérature (conçue
comme une pratique réservée à l’élite et axée sur la traduction, la mémorisation
et l’admiration des textes consacrés), figurent les dispositifs dialogiques et
décentralisés tels le journal et le cercle de lecture (axés sur l’agir de l’apprenti
lecteur). ils posent des défis particuliers sur le plan de l’évaluation et pour
plusieurs raisons. d’une part, il s’agit d’outils reposant sur l’intégration des
compétences. le journal de lecture, qui permet à l’élève de se regarder lire, est
une tâche d’écriture réflexive et aussi un écrit de travail au service de l’oral
puisqu’il sert de soutien aux discussions entre pairs. d’autre part, le jeune
lecteur qui réagit à un texte littéraire en écrivant un journal de lecture, au lieu
de répondre à des questions de compréhension formulées par l’enseignant, ne
s’appuie pas spontanément sur les concepts littéraires au programme pour
justifier ses opinions. il convoque souvent des connaissances de différentes
natures (socio-affectives, éthiques, textuelles, etc.), souvent subjectives et qui
ne sont pas encore organisées, ni facilement prévisibles. enfin, les enseignants
sont traditionnellement entraînés à évaluer des textes « achevés », soit des
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analyses de textes rédigées après la lecture, et non pas des textes « inachevés»
reflétant l’utilisation des processus de lecture pendant la lecture ou en cours
d’action. comme le souligne Jorro (2008) « les enseignants s’identifient plutôt
comme des experts disciplinaires, rarement comme des accompagnateurs »
(p. 42).

si la formation universitaire des enseignants leur permet sans doute
d’aborder la question de la réception des textes sur un plan théorique, elle leur
permet très peu de prédire, de recevoir, de lire les réactions spontanées du
jeune lecteur en classe, et de surcroît très souvent aux prises avec des problè -
mes de lecture, d’écriture et d’appétence. cette difficulté d’évaluation nous
semble particulièrement intéressante à étudier. selon Jorro (2008), le fait de
partir de l’action, soit ici de l’activité spontanée et subjective du jeune lecteur
(ses réactions, ses stratégies, ses opérations cognitives, etc.) pour tenter de
l’ame ner à utiliser davantage des contenus de savoirs (procédés d’auteur,
genres textuels, etc.), remet fortement en question « les conceptions épisté -
mologiques qui ont prévalu jusqu’à présent dans l’activité didactique et inter -
pelle l’épistémologie des connaissances, au fondement de la didactique disci -
pli naire », notamment parce que cela « oblige à penser les savoirs dans leur
dimension opératoire» (p. 41-42).

dans le cadre de cet article, nous allons décrire et comparer comment trois
enseignantes (une généraliste de 3e cycle primaire et deux spécialistes de 2e

cycle secondaire) se sont approprié certains outils d’apprentissage et d’évalua -
tion que nous leur avons proposés pour parvenir, par l’entremise du journal de
lecture, à poser un jugement basé sur l’observation de leurs élèves pendant
qu’ils lisent. Pour ce faire, nous utiliserons, dans une perspective heuristique,
des données secondaires provenant d’une recherche à visée descriptive dont
l’objectif initial consistait à dégager des indices de progression de la com -
pétence «lire et apprécier des textes variés ». Précisons ici que cette compé -
tence, dans les derniers programmes ministériels du primaire et du secondaire,
comporte les quatre composantes suivantes: construire du sens (planifier,
comprendre/interpréter, réagir et évaluer l’efficacité de sa démarche) ; porter
un jugement critique; mettre à profit et acquérir des connaissances sur la
langue, les textes et la culture et réfléchir à sa pratique de lecture (Mels,
2009 ; Mels, 2006).
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Problématique

l’intégration des œuvres intégrales en classe de français (plutôt que le
travail sur de seuls extraits de texte), la considération du sujet lecteur (plutôt
que les seules dimensions texte, auteur et contexte culturel) de même que
l’hétérogénéité grandissante des élèves (l’enseignement de la littérature ayant
pendant longtemps été réservé à une élite homogène) constituent parmi les
principaux points de changement en didactique de la littérature depuis la
démocratisation de l’enseignement. nous nous intéressons donc ici aux enjeux
que pose l’évaluation de la lecture littéraire à l’école par l’entremise de dispo -
sitifs d’apprentissage centrés sur l’activité du sujet lecteur (tels le journal et le
cercle de lecture). ceux-ci nous semblent révélateurs des principaux obstacles
auxquels la didactique de la lecture est actuellement confrontée, selon simard,
dufays, dolz et Garcia-debanc (2010) :

1. des démarches d’enseignement-évaluation trop partielles, qui parviennent
rarement à travailler l’appétence et la compétence dans un seul mouvement
et

2. à distinguer suffisamment la spécificité de la lecture littéraire ;

3. l’absence de travail sur le processus de lecture lui-même conduit souvent
les enseignants à l’évaluer sans l’avoir enseigné ou encore à l’ignorer ;

4. la progression des corpus et des apprentissages attendus en littérature est
encore insuffisamment organisée et stabilisée au primaire et au secondaire.

Par exemple, tout ce qui tient du «discours sur l’œuvre» ou de la conduite
esthétique (réception, réaction à une œuvre d’art) et de l’écriture de soi (partage
de ses jugements de goût, de ses réactions personnelles sur un plan social et
affectif), et auxquels le journal de lecture renvoie, constitue en classe de fran -
çais une tâche-problème mal définie, tant pour l’élève que pour l’enseignant,
selon dumortier (2006). Par conduite esthétique, il faut entendre « […] la
relation cognitive avec un objet quelconque que caractérise une attention
régulée par l’intensité de l’agrément ou du désagrément que cet objet procure
[…]. lorsque j’aborde une œuvre littéraire dans une visée esthétique,
j’escompte le plaisir d’une lecture, non celui des résultats d’une analyse »
(dumortier, 2006, p. 191). ainsi, même s’il s’agit d’une tâche relativement
courante en classe de français, les savoir-faire ou les attendus liés à cet « art »
subtil d’analyser objectivement une œuvre littéraire tout en exprimant sa
subjectivité sont souvent non explicités et ont pour effet d’exclure les plus
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démunis. Bautier (2002) l’a en effet bien démontré en analysant tous les
présupposés culturels ou non-dits dont dépend la réussite en écriture de
dissertations littéraires.

alors, comment mettre en place des conditions d’accès non élitistes ou
didac tiser la lecture privée dans un cadre en même temps normé et codifié ?
se demande nonnon (2008), pour qui cet étrange contrat didactique constitue
«un lieu d’opacité pour beaucoup d’élèves. il pose des problèmes d’éva luation,
mais aussi de clarification d’objectifs et de prise en charge didactique» (p. 94).
Par conséquent, comme le souligne dumortier (2006), « il serait temps de
s’intéresser aux discours sur l’art […] qui peuvent être produits par les élèves
en classe de français, oralement ou par écrit, dans un cadre d’évaluation
diagnostique, formative ou certificative» (p. 207).

Cadre conceptuel

Enseignement de la lecture littéraire dans une perspective
centrée sur le lecteur : quelques principes de base

sur le plan des processus de lecture plus spécifiquement mis en jeu dans
l’acte de lecture littéraire, et qu’il s’agit de savoir repérer dans un acte d’éva -
luation, les didacticiens de la littérature conviennent, pour la plupart, que la
particularité et l’intérêt de la lecture littéraire tiennent au fait qu’elle conduit
justement l’élève à mettre simultanément en interaction plusieurs postures de
lecture (littérale, axiologique, textuelle, critique, etc.) (dufays, Gemenne, &
ledur, 2005). Par exemple, dans le roman Vendredi ou la vie sauvage de tour -
nier, à propos de la scène où robinson se laisse aller au désespoir en pas sant
ses journées dans la souille au milieu des pécaris (sorte de sanglier), on ne
guide pas de la même manière l’élève qui écrit dans son journal ne pas com -
prendre ce que signifie le mot «pécari» (posture littérale) ; celui qui s’attriste
de la scène (posture axiologique), celui qui s’interroge sur l’impor tance
charnière de cette scène (posture textuelle), ou encore celui qui compare avec
la version de defoe (posture culturelle et critique) (hébert, 2004, 2003).

depuis les années 1980, notamment la transposition des théories sur la
lec ture littéraire de rosenblatt (1995) et de la théorie socioculturelle de l’ap -
pren tissage de vygotsky (1985) s’est traduite dans les classes par l’usage de
plus en plus répandu du journal (response-log) et des cercles de lecture. ces
tâches décentralisées et interactives permettent à l’élève de verbaliser et de
développer dans le temps le caractère subjectif et collectif de son expérience
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de lecture (hébert, 2003). elles s’avèrent aussi cohérentes suivant le modèle
interactif contemporain de la compréhension en lecture, selon lequel la
compréhension équivaut au résultat de l’interaction entre le sujet lecteur, l’objet
texte et le contexte de lecture (Giasson, 1995).

Plusieurs chercheurs en didactique de la littérature s’intéressent ainsi au
développement d’une didactique du « sujet lecteur » en tentant notamment de
penser la place et la forme que peut prendre le «récit des événements de lecture
privés » dans le contexte situé et public d’une classe de français (langlade &
rouxel, 2004). Par exemple, dans le cas de l’étude des œuvres intégrales en
situa tion scolaire, nous avons pu observer que le journal de lecture, combiné
aux cercles de lecture, s’avère une activité dialogique particulièrement féconde
pour créer de réelles communautés de lecteurs et libérer la parole du jeune
lecteur. le journal invite l’élève à prendre le risque de commenter les textes
dans la mesure de ses moyens (« droit à l’erreur »), donc à développer son
auto rité interprétative, puis à mettre en jeu sa personne et ses valeurs. dans le
modèle stratégique que nous avons développé (cf. ci-dessous la section
intitulée: Quelques principes du modèle d’enseignement transactionnel retenu),
en lien avec plusieurs des composantes de la compétence «lire et apprécier»,
l’élève est aussi incité à rendre sa démarche de lecture la plus transparente
possible (hébert, 2003).

Évaluer un journal de lecture: quel modèle d’évaluation?
nous avons vu que le journal de lecture est une tâche qui s’avère pertinente

sur le plan des théories socioculturelles de l’apprentissage, notamment selon
vygoysky (1985) pour qui la parole singulière de l’apprenant (orale et écrite)
est un vecteur central de son entrée dans les apprentissages et de son dévelop -
pement cognitif, langagier, psycho-socioaffectif et identitaire. il s’agit égale -
ment d’une tâche particulièrement adaptée au cas de la lecture d’œuvres lon -
gues en classe. étudiant dans une perspective historique l’évolution des types
d’annotation ou d'évaluation en didactique de l’écriture, Bishop (2005) relève
que dans les modèles plus anciens (avant les années 1970), l’annotation était
une pra tique proche du jugement moral et intellectuel ; alors que les didacti -
ciens proposent actuellement des approches qui vont de l’écriture fortement
critériée, ayant les types de textes comme finalité, à un modèle d’évaluation
centré sur le sujet apprenant et sur la construction de ses apprentissages.

ainsi, lorsque des enseignantes sont amenées à annoter des journaux de
lecture, elles se trouvent en situation d’évaluer des écrits de « travail »
(tauveron, 2005), dont la principale fonction consiste à fournir des traces de
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la construction de sens par l’élève pendant sa lecture (pendant qu’il essaie de
comprendre/interpréter un texte, d’y réagir et d’évaluer l’efficacité de sa
démarche, Mels, 2009, p. 29). on parle donc d’une évaluation formative.
selon Jorro (2000), celle-ci intervient «en cours d’action pour informer l’élève
sur la qualité de son action et lui permettre de la moduler, de l’infléchir »
(p. 56). elle sert ainsi d’accompagnement pour l’élève, puisqu’elle lui permet
de prendre conscience de ses erreurs, et renseigne l’enseignant (ici posture du
conseiller) sur ses progrès.

Quels gestes évaluatifs pour le journal de lecture?
nous allons ici brièvement présenter les fondements théoriques qui sous-

tendent les quelques gestes évaluatifs que nous avons proposés aux enseignants
d’adopter au moment des séances de formation. nous avons déjà fait ressortir
l’importance d’adopter une façon dialogale et interactive d’évaluer, à l’image
des principes mêmes de la tâche. également, les travaux de Bressoux sur
l’effet-enseignant (cités dans cusset, 2011) soulignent de ma nière générale
que « la façon dont le maître commente et apporte des correc tions aux erreurs
des élèves apparaît fondamentale» (p. 8). dans le cas du journal de lecture,
« l’erreur » est admise, si tant est que l’on puisse utiliser ce terme dans le
domaine des arts comme la littérature, car le fait de pouvoir ex primer sa
compréhension et ses difficultés de lecture est conçu ici comme moteur de
l’apprentissage ou prétexte à discussion. l’élève est donc invité ici à ouvrir le
dialogue, puis l’enseignant à l’évaluer en l’aidant, sous forme d’an notations
personnalisées, à construire ses apprentissages relatifs aux diverses
composantes de la compétence (construire du sens, porter un jugement critique,
réfléchir à sa pratique de lecteur, mettre à profit et acquérir des connaissances).
il adopte ainsi, selon Jorro (2000), des postures de « didacticien » et de
«passeur».

Par ailleurs, les annotations de l’enseignant devraient porter explicitement
sur les éléments enseignés dans ce contexte (soit des stratégies de lecture et
notions de littérature principalement) et ces notions devraient être le plus
souvent possible rappelées, dans une volonté de «tissage», selon le mo dèle des
gestes professionnels de l’enseignant développé par l’équipe de Bucheton
(Bucheton, Brunet, dupuy, & soulé, 2008). ce modèle distingue cinq grandes
catégories de gestes, d’«actions professionnelles » ou de préoc cupations qui
s’enchâssent dans le «multi-agenda» de l’enseignant au cours d’une situation
de formation: la construction des savoirs scolaires visés, l’é taya ge (faire-faire,
faire-verbaliser, accompagner les élèves, évaluer, etc.), le maintien d’une
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certaine atmosphère, le pilotage et le tissage (où l’enseignant fait le lien entre
le travail que les élèves réalisent lors d’une séance et un travail passé ou à
venir). on entend par tissage cette forme d’étayage spécifique qui vise à donner
explicitement du sens et de la pertinence à la situation et au savoir visé, pour
«permettre aux élèves d’accrocher [...] les différentes unités de la leçon, les
aider à faire des liens avec le dedans et le dehors de l’école, l’avant et l’après
de la leçon » (p. 43). Mentionnons pour finir la grande impor tance de bien
souligner à l’élève les critères auxquels il a réussi à bien répondre (Jorro,
2000 ; veslin & veslin, 1992).

en résumé, c’est à partir de ces principes théoriques que nous avons ex -
pliqué aux enseignantes l’importance d’adopter certains gestes évaluatifs qui,
au sens où l’entend Jorro (2000), témoignent des valeurs éducatives qui ani -
ment l’évaluateur et qui sont jugés fondamentaux dans le cas des journaux de
lecture (voir annexe 1) : interactivité (procéder par questionnement le plus
sou vent), étayage constructif (souligner les aspects réussis et guider), tissage
(établir des liens explicites entre les réponses d’élèves et les notions enseignées
en contexte de classe), dialogue culturel et équité (annoter également les jour -
naux de tous les types d’élèves).

Quelques principes du modèle d’enseignement transactionnel
retenu

les interventions conduites en classe lors de notre expérimentation s’ins -
cri vent par ailleurs dans le cadre de l’enseignement stratégique, puisque le
modèle de journal de lecture que nous avons développé consiste à inviter
l’élève à utiliser ses stratégies de lecture pour parler des œuvres (écrire sur sa
lecture) (hébert, 2003). il faut rappeler que, en l’absence de connaissances
adé quates du domaine étudié, notamment ici la littérature, les stratégies que
possède un individu constituent une variable fondamentale du processus
d’apprentissage et deviennent la ressource privilégiée du lecteur pour réussir
sa tâche. l’apprenant est ici considéré comme cognitivement actif et sa moti -
vation est en partie déterminée par sa perception de la valeur de la tâche et du
contrôle qu’il peut avoir sur sa réussite. Quant à l’enseignant, il devient pour
un temps un médiateur plutôt qu’un maître et il fournit une évaluation fré -
quente, de nature souvent formative, et qui porte tout autant sur les stratégies
utilisées que sur la construction du savoir.

afin de réunir ces diverses perspectives théoriques (esthétique, socio -
culturelle et cognitive) sur l’acte de lecture et l’apprentissage, l’équipe de
Brown et Pressley (Brown, Pressley, van Meter, & schuder, 1995) a proposé
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pour le début du primaire un modèle d’enseignement transactionnel (Transac -
tional Strategy Instruction) que nous avons tenté d’adapter au secondaire dans
nos travaux de thèse (hébert, 2003, 2006). il s’agit d’un modèle d’ensei -
gnement intégré et basé sur l’entrelacement :

1. de séances d’enseignement explicite (des stratégies de lecture et des
notions de littérature),

2. de périodes d’échanges entre pairs en cercles de lecture autonomes et,

3. d’écriture d’un journal de lecture axé sur l’utilisation des « stratégies de
lecture».

Objectifs et dispositif de recherche

la recherche1, dont nous ne présenterons ici qu’une partie des résultats, a
été conduite au Québec dans trois écoles montréalaises de milieux défavorisés,
en collaboration étroite avec trois enseignantes volontaires que nous avons
régulièrement accompagnées en classe, de septembre 2006 à avril 2007 pour
la mise en place d’un même modèle d’enseignement transactionnel (hébert,
2003, 2006). cette recherche empirique et à visée descriptive avait pour
principal objectif de mieux comprendre les indices de progression dans l’inter -
prétation d’une même œuvre lue (Le passeur de loïs lowry), dans ce contexte,
par des élèves de classes et d’âge différents. nous avons déjà rapporté ces
résul tats par ailleurs (hébert, 2011, sous presse). Pour le propos de cet article,
nous avons pour objectif secondaire de dégager quelles difficultés se posent,
quels savoirs sont mis en jeu et quelles différences peuvent survenir dans les
différents gestes évaluatifs effectués par ces trois enseignantes au moment où
elles devaient lire et commenter les journaux de lecture recueillis dans ces
conditions.

Formation-accompagnement des enseignants
Bien que la partie formation et collaboration ait été relativement impor -

tante, rappelons ici qu’il ne s’agit pas d’une recherche-action. nous avons en
effet très régulièrement rencontré les enseignantes tout au long de l’année
pour des moments de formation et de guidage avant et pendant les expéri men -
tations, puis fait des retours réflexifs sur l’expérience (pour un total d’environ
huit jours étalés dans l’année, dont environ une journée consacrée à l’éva -
luation). notamment, au moment de la préexpérimentation en novembre, nous
les avons aidées par modelage dégressif à évaluer les premiers journaux de
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Figure 1. Exemple de critères de réalisation pour l’élaboration de commentaires
dans un journal ou cercle de lecture (entrée stratégique)

lecture de leurs élèves. chaque enseignante a aussi pu bénéficier de deux ou
trois demi-journées de remplacement pour pouvoir consacrer du temps à
l’évaluation, considérant que l’adoption de nouvelles approches est exigeante.

Dispositif didactique d’ensemble
la phase d’expérimentation a duré trois semaines: chaque semaine, une

ou deux périodes d’environ 75 minutes était accordée aux élèves pour lire un
tiers du roman, une autre pour discuter dans des cercles de lecture entre pairs
(cl), puis une ou deux autres pour écrire le journal de lecture (soit une
douzaine de périodes sur quinze jours de classe). il s’agit ici d’un journal par
« entrée stratégique », davantage centré sur les outils actionnels ou les
opérations mentales de l’élève que sur les notions textuelles (voir figure 1).
Pendant qu’il lit, l’élève prend des notes, des idées de commentaires et puis,
après en avoir discuté pendant le cercle de lecture, il choisit d’élaborer trois
commentaires de son choix dans son journal (allant de 60 à 150 mots) (voir
exemples, figures 2 à 5). Pour ce faire, il doit respecter les critères de réali -
sation enseignés pour réussir la tâche: citer le texte, situer son propos, annoncer
sa stratégie et l’élaborer en fonction de la stratégie choisie (voir figure 1).
l’enseignante commente, évalue de manière formative, ces trois commentaires
chaque semaine.
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Méthodologie de collecte et d’analyse des données

Observations de terrain
nos observations fréquentes sur le terrain nous ont aidée à bien con -

tex tualiser et à mieux comprendre les propos d’élèves et les annotations des
enseignantes dans les journaux analysés. À titre de chercheure participante,
nous avons par exemple assisté à plusieurs séances de cours données par
chaque enseignante (environ quatre dans chaque classe), consulté les notes
de cours des élèves, puis observé toutes les séances de discussion entre pairs
de l’échantillon retenu. nous avons pris des notes régulièrement dans un
journal de bord. les enseignantes ont de leur côté complété leur portrait d’en -
seignante en début d’année, puis un journal de bord pour noter leurs réflexions
et questions sur les activités reliées au projet de recherche, de même qu’une
réflexion finale sur l’expérience en fin d’année. les propos d’ensei gnantes
que nous citerons seront tirés de ces divers documents d’observation.

Portrait des trois enseignantes
Fabienne (prénom fictif), l’enseignante de la classe de 3e cycle primaire

(classe multi-niveau), cumulait 20 années d’expérience. dans le portrait d’elle-
même qu’elle avait été invitée à rédiger en début de recherche, elle dit se sentir
plus à l’aise avec l’enseignement des mathématiques que du français. l’indi -
vidualisation de l’enseignement dans l’école alternative où elle enseigne lui
permet, dit-elle, de mieux connaître ses élèves et de leur proposer des défis à
leur mesure. elle considère l’individualité de chacun comme une richesse et
désire aussi apprendre aux élèves à travailler sur leurs difficultés et à faire de
l’erreur une occasion d’apprendre.

ingrid, l’enseignante de 2e secondaire, a cinq années d’expérience en
enseignement et a presque toujours enseigné au 1er cycle du secondaire dans
une école en milieu défavorisé. elle n’aime pas beaucoup les manuels
scolaires, mais plutôt créer son matériel. comme elle se dit passionnée par la
littérature, elle a plutôt tendance à créer ses leçons à partir d’un roman ou
d’une nouvelle. en classe, elle aime essayer de nouveaux modèles d’activités,
elle fonctionne beaucoup par essais-erreurs.

enfin, noémie, l’enseignante de 4e secondaire, enseigne le français dans
une école en milieu défavorisé depuis 16 ans, dont 10 ans en adaptation sco -
laire et sociale. elle se dit donc habituée à travailler avec des élèves en
difficulté d’apprentissage ou de comportement. elle adore les projets, les
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nouvelles idées, être déstabilisée, apprendre, expérimenter. elle ne s’estime pas
une spécialiste en littérature, mais dit être une passionnée et une curieuse de
nature.

Échantillon
la population globale initiale était composée de trois classes: une de 3e

cycle primaire (25 élèves de 10-12 ans), une de 2e secondaire (24 élèves de 13-
14 ans) et une de 4e secondaire (27 élèves de 13-16 ans), regroupant donc 76
élèves au total (divisés en équipes d’élèves pour le besoin des cercles de
lecture, soit environ cinq équipes de cinq élèves par classe). les élèves du
primaire parlaient français à la maison dans une proportion de 93 %, com -
parativement à 70% pour les élèves du secondaire. un échantillon de 45 élèves
(soit trois équipes par classe) a été retenu au départ en fonction de l’autorisation
des parents, de l’assiduité en classe, de la complétude des travaux et documents
puis de la qualité sonore des captations vidéos lors des dis cussions.

Pour l’objet de cet article, nous avons analysé les productions d’un échan -
tillon réduit, soit les journaux de lecture de 31 élèves. Par manque de temps,
nous n’avons pu analyser que les travaux de deux équipes sur les trois par
classe que comportait l’échantillon de départ. nous avons pris les journaux
de l’équipe dont la moyenne des résultats était la plus élevée et celle dont la
moyenne était la moins élevée, en rappelant ici que chaque équipe était
composée d’élèves hétérogènes, notamment en termes de genre et d’habiletés.

Données d’analyse
l’accompagnement des enseignants visait surtout ici à créer des conditions

d’expérimentation les plus similaires possibles en fonction de notre objectif
principal qui était de repérer les éventuels indices de progression des
apprentissages des élèves à l’oral et à l’écrit. Par conséquent, il faut rappeler
que les analyses dont nous allons ici rapporter les résultats portent sur des
données secondaires (les annotations des enseignantes), et qu’elles ont été
conduites a posteriori. ces données sont donc constituées de 31 journaux de
lecture, regroupant 260 commentaires d’élèves annotés par les enseignantes.
Pour analyser et comparer leurs gestes évaluatifs, nous avons codé toutes ces
annotations (n = 1055, soit en moyenne 34 par élève)2. ces annotations
traduisent leur degré d’appropriation des principes d’évaluation que nous leur
avions suggérés en nous basant sur nos recherches antérieures, et relatives au
modèle transactionnel discuté lors des périodes de formation. Pour ce faire,
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nous leur avions notamment fourni un document résumant les grands principes
d’évaluation à respecter (voir annexe 1) et dont nous avons déjà exposé les
fondements théoriques.

Traitement des données
nous avons d’abord codé ces annotations à l’aide de ces grands principes

de départ (voir annexe 1) auxquels nous avons attribué une dizaine de codes.
À partir de ce premier codage, nous avons fusionné certains codes pour retenir
six grands « gestes » qui nous paraissaient les plus importants pour résumer
l’acte d’évaluation attendu dans le cas d’un journal de lecture :

1. recadrer le raisonnement : soit aider l’élève à prendre conscience de ses
stratégies et opérations cognitives en les reformulant au besoin (aspect
métacognitif) et puis exiger, sur le plan de l’écriture, de se limiter au trai -
tement d’un seul sujet à la fois (cohésion) pour favoriser l’élaboration ;

2. souligner de manière positive les éléments réussis (renforcement) en refor -
mulant au besoin ;

3. signaler sous forme de question ou de conseils précis ce qui pourrait encore
être travaillé (étayage interactif et précis) ;

4. faire respecter les étapes minimales sur un plan rhétorique (poser la
stratégie, faire une mise en contexte et élaborer en citant le texte à l’appui) ;

5. établir explicitement des liens avec les notions vues en classe (tissage) ;

6. établir un dialogue culturel (partage de ses réactions de lecture, de sugges -
tions culturelles).

nous avons ensuite effectué des analyses descriptives de fréquences afin
de mieux comprendre dans quelles proportions chacune d’elles utilisait ces
différents gestes, et cela à simple titre de piste heuristique.

nous avons aussi relu les journaux de bord et bilans des enseignantes afin
de recueillir leurs perceptions au sujet de cette nouvelle tâche d’évaluation
(pour elles) et aussi d’apprentissage (pour leurs élèves).
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Résultats : quels gestes évaluatifs 
dans les journaux de lecture?

nous présentons ici nos résultats d’analyse des annotations en quatre
temps :

1. la perception générale des enseignantes sur cette tâche d’évaluation (pour
elles) et d’apprentissage (pour les élèves) ;

2. l’analyse de l’ensemble de leurs annotations (en termes de pourcentages
d’utilisation des six types de gestes retenus) ;

3. l’analyse plus détaillée de la question du tissage (être capable d’établir
des liens entre ce que dit l’élève et les concepts littéraires) ;

4. l’analyse des différences dans les gestes évaluatifs des trois enseignantes.

Perceptions des enseignantes sur l’évaluation des journaux 
de lecture : une tâche exigeante, mais pertinente

l’analyse des journaux de bord et bilans de fin d’année des trois ensei -
gnan tes montre qu’il s’agit là d’une tâche d’évaluation exigeante, et tout
particulièrement pour Fabienne, l’enseignante du primaire, qui disait se sentir
peu sûre d’elle-même quant aux savoirs spécialisés en littérature. ainsi, dit-
elle, « J’ai mis beaucoup de cœur à l’ouvrage, me sentant parfois envahie par
ce projet […]. J’y ai consacré beaucoup plus de temps que je l’avais prévu,
particulièrement dans la correction des commentaires. Mais les enfants ont
vite pris goût aux diverses activités […] et nous en avons tiré de grands béné -
fices ». cependant, cette tâche d’évaluation et d’apprentissage leur a aussi
donné la satisfaction d’avoir pu beaucoup mieux connaître leurs élèves. Par
exemple, pour noémie, « Il est très très intéressant pour l’enseignant de cons -
tater les différents jugements et interprétations... Malgré la difficulté, lors des
premières corrections, de trouver la bonne rétroaction, d’identifier les bonnes
pistes d’approfondissement, j’ai adoré lire les commentaires, j’ai beaucoup
appris sur les élèves, et avec la pratique, il est de plus en plus facile de répondre
aux commentaires ». enfin, on peut aussi constater un changement dans leur
perception de la «validité» de ce type de tâche pour juger de la compétence
en lecture. selon ingrid, « le journal nous apprend bien le véritable niveau de
lecture de l’élève grâce aux stratégies utilisées et au développement des com -
mentaires. D’ailleurs, j’avais prévu au départ de faire des contrôles de lec ture
pour chaque partie du roman et finalement, je ne l’ai jamais fait et je n’ai pas
l’intention de le faire l’an prochain ».
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Résultats d’analyse des annotations des journaux: 
une ouverture au dialogue et à un étayage axé sur le fond

dans l’ensemble, les trois enseignantes ont annoté les journaux pour les
raisons suivantes (voir tableau 1) :

tableau 1
Fréquence moyenne de l’utilisation des types d’annotations 

dans les journaux de lecture

avant de commenter ces résultats, remarquons déjà que, face à ce nouvel
objet de travail, les trois enseignantes ont réussi à considérablement modifier
leur façon d’évaluer. en effet, la forme plus « rédigée » et dialoguée des
annotations (plutôt que chiffrée), et en cohérence avec l’esprit du modèle
d’enseignement transactionnel proposé, était tout à fait nouvelle pour elles.
elles ont aussi accepté de reléguer au second plan l’évaluation du respect de
la norme linguistique, ce qui peut être justifié dans le cas d’un écrit de travail
au sens où l’entend tauveron (2005), où la langue sert avant tout ici à réfléchir,
à construire des connaissances en lecture, à développer son identité et ses
attitudes de sujet lecteur. en somme, elles sont parvenues à modifier plusieurs
«gestes de métier», que Jorro définit comme «des gestes cadres inscrits dans
la longue histoire d’une communauté professionnelle » (cité dans Bucheton
et al., 2008, p. 42), des gestes solidement ancrés dans la profession d’ensei -
gnant de français, ne serait-ce que le fait d’évaluer des questions d’élèves
plutôt que d'évaluer des réponses à leurs questions.

ainsi, la majorité de leurs annotations (73 %) ne concernent pas la forme
(27%, code 4), mais le fond. de plus, cet étayage a été assez souvent formulé
de manière positive, en soulignant ou en reformulant ce qui a été réussi (code
2, 17 %) ; ou encore de manière interactive, en signalant les aspects qui de -
vraient être approfondis sous forme de questions (code 3a, 27%) plutôt que
d’injonctions (code 3b, 17%).
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Manque de tissage ou difficulté d’analyser la source 
des problèmes de lecture

la répartition des annotations des enseignantes indique qu’elles n’ont à
peu près jamais suggéré explicitement aux élèves de se référer à des notions
précises de littérature vues en classe pour élaborer et solidifier davantage leurs
commentaires de lecture. cette absence de tissage nous paraît problématique
et s’avère une piste encore à explorer pour la question de l’évaluation en di -
dactique de la littérature. elle pointe la difficulté des enseignants à établir des
ponts entre les réactions spontanées de l’élève et les notions et concepts parfois
non maîtrisés que ces réactions sous-tendent. selon Jorro, cette difficulté de
tissage pourrait justement tenir à l’effort qu’exige ce modèle ascendant, soit
de partir de l’élève, d’une tâche centrée sur l’action du lecteur, pour remonter
vers les contenus.

au cours d’une des séances de formation, nous avions travaillé cet
exemple-type (figure 2) (issu d’un autre corpus sur Vendredi ou la vie sauvage
de tournier). celui-ci illustre la réaction d’un élève qui se dit déçu du manque
« d’informations » sur tenn (le chien de robinson, qui refait surface inopi -
nément). cette réaction nous semble tout à fait représentative de cet aspect
« inachevé » des remarques d’élèves et qu’il s’agit de savoir lire et d’étayer
dans l’action en situation d’évaluation formative, comme nous allons le dé -
mon trer.
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Figure 2. Commenter, évaluer un journal (exemple d’une évaluation
formative)

Pour saisir la source du problème de lecture qui cause la déception de
l’élève, il faut pouvoir remonter de l’action, de l’opération mentale ou de la
stra tégie que l’élève dit ici utiliser (critiquer, juger), au concept disciplinaire
sous-jacent (ici, le type de narrateurs et de point de vue). dans un cas comme
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celui-ci, l’enseignante devrait donc savoir identifier à quoi tient la déception
de l’élève et même l’anticiper, dans une perspective d’évaluation proactive
(allal, 1991).

Différences entre les enseignantes dans leurs gestes
d’évaluation

nous allons maintenant examiner plus finement, à partir du tableau des
résultats plus détaillés (voir tableau 2), ce qui peut distinguer les trois ensei -
gnantes dans leurs gestes d’évaluation formative et ce qui pourrait peut-être
varier en fonction de l’âge et du degré de leurs élèves.

tableau 2
Résultats détaillés d’analyse des annotations de trois enseignantes 

dans les journaux de lecture

Fabienne, l’enseignante de 3e cycle primaire
Parmi les différences les plus marquées, nous pouvons constater que cette

enseignante reformule et recadre presque deux fois plus le raisonnement de ses
élèves en leur signalant la nature de leur réflexion ou les problèmes de cohé -
sion (code 1 : 14 %, comparativement à 8 et 5 % pour les enseignantes du
secondaire). elle s’est aussi montrée plus complice des élèves en tentant de
dialoguer avec eux et de partager quelques fois ses impressions personnelles
(code 6 : 8%, comparativement à 1% au secondaire), comme en témoigne le
commentaire3 annoté ci-dessous (figure 3).
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Figure 3. Exemple d’un commentaire d’élèves de 6e primaire (11-12 ans)

enfin, Fabienne a beaucoup souligné les aspects réussis (code 2: 22%),
tout comme ingrid d’ailleurs, ce qui est beaucoup moins le cas de noémie,
l’enseignante des élèves plus âgés (8 %). cependant, Fabienne a aussi écrit
environ trois fois plus de mots dans ses annotations que les enseignantes de
secondaire (51 mots en moyenne par commentaire, comparativement à 16 et
13 au secondaire). les limites méthodologiques de notre étude ne nous per -
mettent pas d’en comprendre les raisons.

Ingrid, l’enseignante de 2e secondaire
ingrid se démarque justement dans sa façon interactive et synthétique de

signaler aux élèves ce qu’ils pourraient chercher à approfondir (code 3a, 32%)
(voir figure 4). Puis, tout comme Fabienne, et contrairement à sa collègue du
secondaire, elle n’insiste pas outre mesure sur le respect des aspects formels,
(code 4 : 13% et 19%, comparativement à 50% en 4e secondaire) et souligne
souvent les aspects réussis (code 2 = 22 % comparativement à 8 %). il faut
rappeler qu’elle avait aussi les élèves les plus faibles (cf. section 3.2).
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Figure 4. Exemple d’annotations dans un commentaire d’élèves 
de 2e secondaire (13-14 ans)

Noémie, l’enseignante de 4e secondaire
noémie, l’enseignante des élèves les plus âgés, d’une part se distingue

nette ment des deux autres comme nous l’avons vu par son nombre élevé de
demandes de corrections sur le plan formel (code 4 : 50% comparés à 13% et
19%). cela s’explique en partie par le fait qu’elle a systématiquement attribué
une note pour le respect de deux critères de réalisation (avoir une citation et
une mise en contexte, cf. figure 1). de plus, elle est la seule des trois à avoir
chiffré le degré de réussite de ces critères (2 points pour chaque élément) (voir
figure 5). elle s’éloigne donc des principes de l’évaluation formative.

Figure 5. Exemple d’annotations dans un commentaire d’élèves 
de 4e secondaire (15-16 ans)
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d’autre part, elle se distingue aussi des deux autres par le peu de remar -
ques visant à souligner les aspects réussis (code 2 : 8% comparés à 22% pour
les deux autres enseignantes), certains élèves n’ayant aucune annotation de
ce type dans l’entièreté de leur journal. également, elle reformule ou recadre
peu le raisonnement (code 1 : 17 % comparativement à 23 % et 59 %). elle
tend aussi à faire des remarques brèves, souvent générales. nous avons aussi
remarqué qu’elle avait tendance à annoter davantage les journaux des élèves
plus forts, ce qui ne répond pas au principe d’équité discuté avec elles en
formation.

en somme, on peut néanmoins constater que l’ensemble des annotations
respecte bien l’esprit du modèle d’évaluation formative qui avait été proposé
aux enseignantes dans le cadre de cette recherche: les annotations ont été faites
principalement sous forme de dialogue et elles visaient surtout l’étayage du
contenu, dont 44% pour aider à approfondir le contenu sous forme de question
et d’injonction (code 3) et 17 % pour le renforcement positif (code 2).

Discussion

cette analyse des annotations de trois enseignantes nous a permis de mieux
juger de leur degré d’appropriation d’une forme d’évaluation difficile et pour
le moins innovante en didactique de la littérature. nous pensons ici avoir
donné un exemple à l’effet que « la mise en pratique de l’évaluation formative
dans une perspective de soutien à l’apprentissage appelle l’innovation sur le
plan des cadres de référence et des démarches concrètes d’observation,
d’analyse et de réinvestissement en situation de classe», comme le soulignent
Morrissette et Maheux (2007, p. 744). et, sur un plan heuristique pour l’avan -
cée des connaissances en didactique de la littérature, cette analyse présente
l’intérêt de montrer les défis que représente l’évaluation formative axée sur les
différents processus de lecture de l’élève et non pas essentiellement sur les
contenus. sur le plan des savoir-évaluer, nous estimons que les trois ensei -
gnantes sont parvenues à évaluer un texte «subjectif», à modifier leurs gestes
évaluatifs en fonction des nouveaux paramètres de ce type de tâche, et à ainsi
dépasser les limites de la simple évaluation critériée. Par conséquent, le contrat
didactique s’en est trouvé de beaucoup clarifié et, sur le plan des apprentis -
sages, cela semble avoir notamment aidé les élèves en difficulté selon les dires
des enseignantes et nos propres observations (hébert, 2009).
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Par ailleurs, en ce qui a trait à la comparaison des enseignantes, rappelons
d’abord qu’il s’agissait d’une situation assez unique où trois enseignantes ont
été amenées à évaluer une tâche à peu près identique (soit un journal de lecture
portant sur la lecture d’un même roman) et à partir d’outils et de séances de
formation identiques, mais à des niveaux différents (allant de la fin du primaire
à la fin du secondaire). Même s’il s’agit de pourcentages essentiellement des -
criptifs, nous pouvons néanmoins faire remarquer d’abord que leurs gestes
d’évaluation formative s’équivalent sur deux points : l’aide aux élèves à appro -
fondir leur réflexion (codes 3a et 3b) et le manque de tissage (code 5). Quant
à l’absence totale de tissage, mis à part la nouveauté de ce type d’éva luation
et le manque de temps probable des enseignantes, nous l’attribuons en grande
partie à l’état actuel de développement des connaissances en didac tique de la
littérature, lequel permet encore très peu de formaliser et de caté goriser les
différents types de problèmes d’interprétation des jeunes lecteurs. également,
elle nécessiterait sans doute de revoir le codage des données afin d’analyser
jusqu’à quel point les enseignantes ont peut-être fait une forme de tissage,
mais autrement, de manière plus implicite.

enfin, nous pouvons faire remarquer que certains gestes évaluatifs sem -
blent progressivement diminuer à mesure qu’augmente l’âge des élèves (code
1, recadrage ; 2, renforcement positif et 6, dialogue/partage), ou encore radica -
lement augmenter (code 4, correction formelle). dans l’ensemble, l’analyse
qualitative des données combinée à l’analyse des fréquences révèle que les
annotations dans les journaux d’élèves de 4e secondaire sont plus concises,
générales et impersonnelles, alors qu’elles sont plus élaborées, précises et
positives dans le cas des journaux d’élèves plus jeunes. cependant, la petitesse
de l’échantillon n’autorise aucune généralisation et le type de données recueil -
lies et la méthodologie employée ne nous permettent pas non plus de pouvoir
expliquer ces différences constatées. Pour une compréhension fine des gestes
évaluatifs des enseignants dans un contexte donné, des recherches-actions
réalisées dans une perspective ergonomique et multidimensionnelle seraient
nécessaires.



Conclusion

il faudrait bien sûr poursuivre ces recherches pour arriver notamment à
mieux apprécier les effets sur la progression des apprentissages (à court et à
long termes) de ces gestes évaluatifs, et cela en fonction des différents types
d’élèves et différents cycles. loin de nous aussi l’idée de vouloir poser ce
modèle expérimental de journal de lecture et d’évaluation comme un parangon.
simplement, l’introduction du sujet lecteur en classe nous amène à chercher
quels compromis peuvent être établis dans les tâches habituellement centrées
sur l’objet littéraire et à réfléchir aux conséquences de ce virage pour la forma -
tion des maîtres. Pour que puisse se développer en classe le sujet lecteur, nous
devons en effet trouver des moyens d’évaluer et d’enseigner ce type de produc -
tion que sont les « textes du lecteur » (dumortier, 2006; hébert, sous presse).

si, comme le soulignent fort à propos Morrissette et Maheux (2007), l’en -
jeu de l’évaluation formative consiste à « […] doter les enseignants d’outils
conceptuels et de modèles théoriques de l’apprentissage pour enrichir leur
grille de lecture, grille qui permet l’identification et l’interprétation des diffi -
cultés d’apprentissage de leurs élèves» (p. 744), plusieurs savoirs restent ainsi
encore à développer afin de mieux soutenir les enseignants à prévoir et à
évaluer les réactions du sujet lecteur dans le vif de l’action, de même que la
progression des apprentissages en ce domaine. en didactique de la littérature,
sur le plan des discours, il nous paraît essentiel de continuer à mieux cerner
les caractéristiques «formelles» de ces discours scolaires naïfs et en apparence
« incohérents » d’élèves qui témoignent de leur réception des œuvres d’art
(cha banne, 2008 ; dumortier, 2006), comme le font les élèves quand ils com -
men tent et critiquent un roman par l’entremise d’un journal de lecture. sur le
plan cognitif et développemental, pour développer des gestes évaluatifs mieux
adaptés selon l’âge et selon les différents types de problèmes littéraires à
résoudre en situation de classe, nous avons encore besoin de recherches
empiriques visant à mieux formaliser ces diverses catégories de problèmes
d’interprétation susceptibles de survenir dans le travail de construction de sens
des jeunes sujets lecteurs.

notes

1. recherche subventionnée par le FQrsc (Fonds québécois de la recherche sur la
société et la culture), dans le cadre du concours nouveau chercheur 2005-2008.

2. Que mon étudiante de maîtrise, Myriam vega, soit ici remerciée pour son assistance.
3. orthographe originale.
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