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1.

Des stratégies de lecture à l’expérience  
des lecteurs

Anne Godard
Université Sorbonne Nouvelle-Paris 3

DILTEC

La didactique de la lecture, qui s’est constituée autour de l’ap-
prentissage de la lecture, considérée comme un ensemble d’habiletés 
techniques et de stratégies à mettre en œuvre pour construire le 
sens d’un message écrit, s’est peu à peu élargie en s’emparant, d’une 
part, des théories de la lecture développées, dans le domaine litté-
raire, autour des modalités et des règles de l’interprétation des tex-
tes et, d’autre part, des travaux historiques et sociologiques révélant 
la diversité des pratiques de lecture. Cette intégration progressive 
de toutes les dimensions de la lecture, des premiers apprentissages 
jusqu’à ce qu’on peut appeler, au sens large, les cultures de l’écrit, 
est marquée par l’émergence de la figure du lecteur, d’abord lecteur 
modèle (U. Eco 1979), partenaire du texte auquel il apporte complé-
tude par sa coopération active, puis, de plus en plus, en tant que lec-
teur singulier, historiquement, socialement et culturellement situé. 
En effet, si l’attention portée aux habiletés et stratégies relève d’une 
approche cognitive et psycho-linguistique qui met l’accent sur les 
activités de décodage et de construction, le déplacement vers les sty-
les et attitudes qu’adoptent les lecteurs (voir T. Ridgway 2000), tant 
en situation d’apprentissage que dans le rapport qu’ils entretiennent 
avec les différents textes et les différentes formes d’écrits auxquels ils 
sont confrontés, conduit à s’intéresser en priorité aux dimensions 
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subjectives de l’apprentissage et au statut de l’écrit et des textes, 
notamment des textes littéraires, dans différentes cultures, et, plus 
spécifiquement encore, aux relations aux textes qui sont validées 
dans le contexte scolaire.

C’est ce mouvement, allant des stratégies de lecture à l’expérience 
du lecteur, ou plutôt – car le pluriel est significatif – des lecteurs, 
que je voudrais dessiner ici, pour en marquer les enjeux, tant dans 
le domaine de la didactique du français langue maternelle que dans 
celui du français langue étrangère et seconde. 

1. La lecture : de la construction à la coopération

1.1. Habiletés : décodage et calcul des significations

La lecture, du point de vue cognitiviste, est un processus de 
construction qui permet de passer d’un code écrit (alphabétique, syl-
labique, idéographique) à des représentations mentales. Un certain 
nombre de procédures lui sont communes avec la compréhension 
du langage parlé (reconnaissance des mots, intégration syntaxique, 
signification des phrases, associations à des images mentales, à des 
connaissances antérieures, inférences), mais elle s’en distingue par 
le fait qu’il s’agit d’identifier des mots à travers le code orthographi-
que ; par assemblage grapho-phonologique des mots inconnus pour 
lesquels chaque graphème est mis en relation avec un phonème pour 
arriver à l’image mentale associée à la forme sonore du mot, ou par 
adressage, pour les mots courants, dont l’image graphique est asso-
ciée directement à son signifié à travers un lexique orthographique 
acquis1. La compréhension, deuxième étape du processus, se fait par 
l’intégration des mots dans les relations morphosyntaxiques et par le 
calcul de significations partielles, qui permettent d’élaborer progres-
sivement un modèle mental de signification qui est réévalué et trans-
formé au fur et à mesure de l’intégration d’informations nouvelles 
pour former une représentation globale de la signification d’un texte 
(voir J. Morais 1994 et ONL 1998). Comprendre est ici considéré 

1. La procédure d’adressage, reconnaissance directe et association avec un signi-
fié, concerne la plupart des mots courants ; c’est la plus rapide, parce qu’elle est 
automatisée et inconsciente et parce qu’elle part de la forme globale du mot. La 
procédure d’assemblage, au contraire, est plus longue parce qu’elle passe par une 
représentation phonologique du mot ; c’est la procédure que l’on adopte pour les 
mots longs ou inconnus et qui requiert plus d’attention consciente. 
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comme un mouvement qui s’élève des plus petites unités linguisti-
ques, le mot ou le graphème, arrive d’abord à la compréhension lo-
cale d’informations explicites, puis, par inférences, en intégrant des 
significations non explicites, à un modèle de signification globale.

Ce modèle ascendant de la lecture et de la compréhension, qui 
permet surtout de rendre compte des premiers apprentissages, est 
complété plus qu’il n’est contesté par un modèle descendant, selon 
lequel le lecteur plus expérimenté part de schèmes et de connaissan-
ces antérieures, sémantiques ou procédurales, qui lui permettent de 
formuler d’abord une interprétation globale du texte d’où il pourra 
tirer des hypothèses partielles pour résoudre, localement, des diffi-
cultés de compréhension (voir F. Smith éd. 1980). L’idée que le bon 
lecteur est capable de combiner à la fois des procédures locales et 
globales de calcul de la signification a fait son chemin dans la didac-
tique de la lecture à l’école et au collège (voir, infra, J.-L. Chiss, et 
ONL 2005) qui associe travail lexical, orthographique, morphosyn-
taxique avec l’entraînement à reconnaître schèmes discursifs, types 
de textes et genres de discours. Ainsi sont consciemment dévelop-
pées et entraînées des habiletés qui, automatiques et inconscientes, 
favorisent la compréhension en rendant la lecture plus rapide. En 
effet, la qualité de la lecture est directement dépendante de la rapi-
dité avec laquelle les mots, photographiés par une mémoire iconique 
extrêmement courte (de l’ordre de quelques centièmes de millise-
condes), sont associés à des représentations mentales que la mémoire 
de travail peut traiter en petit nombre (on estime ce nombre à sept 
unités), le temps de les combiner pour arriver à des significations 
qui, elles, associées à des schèmes d’organisation des informations 
et des connaissances, seront conservées durablement et réutilisables 
(voir F. Smith 1986, et ONL op. cit.). Il n’est bien évidemment 
pas que les habiletés automatisées qui permettent d’arriver au seuil 
critique pour que le décodage aboutisse à la compréhension  : la 
longueur du texte, sa complexité, la présence de redondances for-
melles et sémantiques, la cohésion syntaxique, la cohérence séman-
tique et textuelle sont autant de facteurs de lisibilité (F. Richaudeau 
1976) en fonction desquels peut se faire le choix de tel texte plutôt 
que tel autre dans un contexte d’enseignement donné. On com-
prend cependant que toute didactique vise à développer la capacité 
à aborder des textes de difficulté croissante et que c’est donc sur les 
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habiletés et les stratégies à mettre en œuvre que se concentrent les 
réflexions. 

Tant qu’il s’agit d’habiletés, on peut considérer le lecteur comme 
une sorte de technicien, plus ou moins rapide dans l’effectuation 
de tâches automatisées. On améliorera ses performances en l’entraî-
nant, par exemple, à la reconnaissance rapide de l’image visuelle de 
syllabes, de morphèmes ou de mots courants et en l’aidant à maîtri-
ser les règles de la combinatoire syntagmatique qui lui permettront 
d’accélérer le traitement des informations par le recours au co-texte 
et au contexte. D’autres exercices porteront sur la recherche rapide 
d’informations ponctuelles, listes de mots, chiffres, noms de lieux. 
Ces entraînements visuels, amplement développés dans les métho-
des de lecture rapide, sont proposés précocement à l’école (voir, par 
exemple, A. Bentolila, B. Chevalier et D. Falcoz-Vigne 1991) com-
me dans de nombreux manuels de français langue étrangère, à la fois 
comme des moyens d’évaluation des performances de lecture et de 
perfectionnement de la compétence.

1.2. Stratégies : projets de lecture et auto-évaluation

Le rôle du lecteur s’enrichit dès lors qu’il s’agit de développer chez 
lui des stratégies, qui sont conscientes, à la différence des habiletés, 
et, surtout, subordonnées à un projet de lecture qui va impliquer 
des types de lecture allant du rapide survol (skimming) ou feuilletage 
non sélectif, à la lecture par balayage (scanning) pour chercher une 
information précise, ou une lecture-action, attentive aux procédures, 
comme dans la lecture de consignes, d’un mode d’emploi ou d’une 
recette, jusqu’à la lecture critique (C. Cornaire 1999) ou studieuse 
(F. Cicurel 1991), où l’attention est maximale pour retenir les infor-
mations, les mémoriser ou les interpréter. Le répertoire de ces types 
de lecture ne constitue pas les seules stratégies à la disposition du 
lecteur, qui peut sciemment choisir de tolérer le flou et se contenter 
d’une signification provisoire pour avancer dans la lecture en atten-
dant qu’une ambiguïté soit levée par la suite du texte, mais toutes 
les stratégies reposent sur cette idée que lire n’est pas un décodage 
complet et univoque, mais, selon une conception fonctionnelle de 
la lecture, qu’être un bon lecteur, c’est pouvoir adapter le niveau de 
précision de sa lecture, en modulant son attention, sa vitesse et la 
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sélection des informations en fonction d’un objectif que l’on s’est ex-
plicitement fixé. Avec la notion de stratégies, on le voit, deviennent 
déterminants pour la lecture, non plus la procédure de décodage, 
mais les deux pôles d’une interaction : le lecteur, avec des objectifs, 
des motivations, des besoins, et le texte, ou plutôt, les documents 
écrits, puisqu’il s’agit ici de reconnaître aussi la diversité des genres 
de discours : articles de presse, recettes, consignes, modes d’emploi, 
horaires, brochures publicitaires, annonces, lettres, qui ne se présen-
tent pas tous sous forme de livre, ni même selon une organisation 
linéaire et textuelle. 

Le lecteur, contraint de faire appel consciemment à des stratégies 
pour résoudre les difficultés de compréhension que lui oppose un 
document écrit, va avoir recours plutôt aux procédures globales, dites 
aussi de haut niveau, lui permettant, selon le modèle descendant de 
la lecture déjà évoqué, soit de résoudre des difficultés locales, soit de 
les ignorer, si elles ne constituent pas un obstacle pour l’objectif spé-
cifique qu’il a fixé à sa lecture. On comprend pourquoi la didactique 
du français langue étrangère s’est très tôt intéressée à cette question : 
tandis que l’apprenant étranger a tendance à se focaliser sur les diffi-
cultés d’ordre lexical, le développement conscient de stratégies globa-
les lui permet, au contraire, de les minorer et de parvenir à une com-
préhension sinon complète, du moins suffisante pour l’utilisation 
qu’il a à faire d’un document écrit. C’est ainsi que les méthodes dites 
communicatives (S. Moirand 1979) ou interactives (F. Cicurel 1991) 
privilégient l’approche globale des textes reposant sur la formulation 
d’hypothèses de départ, le repérage des formes discursives et de l’ap-
pareil énonciatif ainsi que des situations de communication. 

Ces démarches paraissent d’autant plus nécessaires dans le cas 
du français langue étrangère que l’apprenant, qui dans certains cas a 
acquis dans sa langue maternelle des compétences avancées de lec-
ture, se trouve, paradoxalement, démuni, dès lors qu’il change de 
langue, et au lieu d’avoir un recours spontané à des stratégies de haut 
niveau, agit comme s’il se retrouvait dans le contexte scolaire de ses 
premiers apprentissages et qu’il n’avait à sa disposition pour élucider 
le sens d’un texte que le pas à pas du déchiffrage mot à mot. Ce phé-
nomène, qui s’observe y compris avec des étudiants de niveau uni-
versitaire (voir F. Grossmann et J.-P. Simon éds 2004), révèle que le 
transfert des compétences d’une langue à l’autre non seulement n’est 
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pas automatique, mais ne peut se faire qu’à la faveur d’une démar-
che consciente, qui repose, en grande partie, sur des activités d’ob-
jectivation et d’auto-correction, après évaluation, par l’apprenant, 
des stratégies qu’il met – ou non – en œuvre (C. Cornaire 1999). 
L’évaluation des lectures, ainsi entendue non comme vérification de 
la compréhension d’un texte, mais comme mesure de l’efficacité des 
stratégies mises en œuvre, nécessite, en effet, de la part du lecteur 
lui-même, une démarche méta-cognitive, qui peut s’appuyer sur la 
verbalisation de ses représentations interprétatives ou par les «  iti-
néraires de lecture », dans lesquels, en soulignant ou recopiant les 
mots qu’il juge significatifs, le lecteur met au jour les opérations de 
sélection et de balisage qu’il a effectuées dans le texte (F. Grosmann, 
in J.-A. Huynh et M. Le Bouffan éds 1995, p. 23-33). 

La disjonction entre compétence linguistique et performance de 
lecture peut, du reste, se renverser dans le cas du français de spécialité 
où la connaissance de ce dont traite un texte et la maîtrise, en langue 
première, des formes discursives qui lui sont associées, va permettre 
à des étudiants d’un niveau linguistique relativement médiocre, de 
comprendre, par exemple, un article difficile, mais appartenant à 
leur domaine de spécialité (F. Grossmann et J.-P. Simon 2004). À 
l’inverse, l’analyse des difficultés d’élèves en situation d’échec sco-
laire peut faire apparaître qu’en dépit d’une maîtrise linguistique 
correcte, ils se trouvent incapables de tirer du sens de l’ensemble du 
texte (ONL 2000). 

Ainsi, que l’on se situe en français langue maternelle, étrangère 
ou seconde, la compétence de lecture dépend, à partir d’un certain 
niveau de complexité, de la capacité du lecteur à coopérer active-
ment à la construction du sens. Pour ce faire, il lui faut pouvoir 
s’appuyer sur des pré-connaissances – ce que U. Eco appelle « l’en-
cyclopédie » du lecteur (1979) – qui peuvent être linguistiques et 
stylistiques, discursives, séquentielles ou thématiques, ou encore 
socio-culturelles, actantielles et idéologiques, grâce auxquelles il va 
identifier des situations, des expressions, des enchaînements, des ac-
tants ou des idées stéréotypés, donc reconnaissables (J.-L. Dufays 
1994). Ces pré-connaissances permettant de reconnaître les stéréo-
typies jouent le même rôle, dans les procédures de haut niveau, que 
l’adressage qui fait passer directement de la forme du mot à son signi-
fié, sans en avoir préalablement analysé les composants syllabiques 
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et graphématiques. La reconnaissance immédiate de l’organisation 
phrastique, discursive ou idéologique de tel genre de discours ou le 
repérage d’un scénario familier, d’actions ou de personnages typi-
ques de tel genre narratif va donner au lecteur les moyens d’anticiper 
en formulant des hypothèses sur la suite prévisible du texte, ou de 
vérifier la validité de ses premières inférences. Mais à la différence 
des procédures d’assemblage ou d’adressage qui sont relativement 
univoques, même si des ambiguïtés peuvent intervenir au niveau or-
thographique, morphologique ou syntaxique, les pré-connaissances 
citées ci-dessus touchent à tous les domaines de la connaissance et les 
règles de mises en relation directe entre des formes discursives ou des 
contenus et des schèmes ou des idées stéréotypées varient considéra-
blement non seulement d’une culture à l’autre, d’un milieu à l’autre, 
mais encore, d’un individu à l’autre. Le lecteur, dès lors, ne peut se 
réduire à un modèle cognitif abstrait, mais se révèle pluriel, divisé en 
instances diversement impliquées dans la lecture sur un mode affec-
tif, émotionnel, voire pulsionnel, et déterminé, dans son rapport au 
texte écrit, par ses pratiques et ses valeurs culturelles et sociales. 

2. Subjectivité des lecteurs et expériences de lecture

2.1. Figures de lecteurs, subjectivité et lecture littéraire

Depuis les travaux de l’École de Constance, l’interprétation de 
l’œuvre littéraire ne se conçoit plus sans tenir compte de la réception 
qu’en font ses lecteurs : réels, historiquement déterminés dans la ré-
ception immédiate où leur « horizon d’attente » (H.-R. Jauss 1978) 
peut être bouleversé par l’œuvre, ou bien, effets du texte, dont le rôle 
est inscrit dans le « répertoire du texte » qui les contraint en tant que 
« lecteur[s] implicite[s] » d’en réaliser l’actualisation (W. Iser 1985). 
Mais cette séparation originelle entre deux pôles – lecteur réel ou 
lecteur en tant que structure du texte –, tout en étant partiellement 
reconduite dans des travaux appartenant soit à la sémiologie, soit à 
l’histoire littéraire, s’est estompée en se déplaçant dans le domaine 
de la didactique de la lecture littéraire qui a emprunté à la fois aux 
études littéraires et à la sociologie en délaissant progressivement le 
paradigme formaliste pour revenir à la question des valeurs, que cel-
les-ci soient portées par les textes ou attribuées à la littérature par les 
lecteurs.
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Le tournant est manifeste d’abord dans la théorie littéraire qui a 
vu le « lecteur modèle » d’U. Eco – lecteur idéal, abstrait, appelé par 
les structures du texte et dont le rôle est d’en actualiser les significa-
tions implicites – perdre de son abstraction pour s’incarner dans un 
sujet s’investissant dans la lecture à plusieurs niveaux. C’est ainsi que 
M. Picard (1986), reprenant au psychanalyste D. W. Winnicott la 
distinction entre deux types de jeu, playing, où l’imaginaire se dé-
ploie, et game, régi par des règles immuables, a vu dans le lecteur, 
outre le liseur réel, tenant le livre, deux instances subjectives prises 
au jeu de la lecture : le lu, celui qui laisse pleine liberté à sa faculté 
d’immersion, dans ses dimensions imaginaire et pulsionnelle, et le 
lectant, analyste conscient des procédés dont use le texte et cherchant 
à les déjouer. Cette tripartition a été reprise par V. Jouve (1992) qui 
a proposé, en abandonnant le liseur réel, d’introduire, à côté du lec-
tant qui reste l’instance critique distanciée, et du lu, qui conserve les 
investissements inconscients et pulsionnels, le lisant, comme étant 
celui qui cède à l’illusion référentielle et s’identifie aux personnages 
de la fiction dans laquelle il s’immerge. Il s’est efforcé ainsi de rendre 
mieux compte de ce qui fait la qualité subjective de la lecture, et sa 
motivation. On comprend l’intérêt, pour la didactique de la lecture et 
de la littérature, de penser la lecture non pas seulement comme cette 
lecture critique, analytique, qui caractérise la lecture lettrée orientée 
vers le commentaire, mais comme une lecture faite de cette tension 
entre participation affective, investissements pulsionnels et distancia-
tion interprétative. En témoignent les travaux explicitement centrés 
sur la notion de lecture littéraire qui ont mis au premier plan de leur 
préoccupation la motivation des élèves et le développement du plai-
sir de lire au sein même de l’institution scolaire (voir A. Rouxel 1996, 
ainsi que J.-L. Dufays, L. Gemenne et D. Ledur 1996a et 1996b). 
J.-L. Dufays parle ainsi d’une « alchimie » entre culture, compétence 
et plaisir (1996a, p.  167). Nombre de propositions pédagogiques 
présentées dans les ouvrages cités ci-dessus s’efforcent de rendre une 
place aux impressions spontanées de lecture, soit en distinguant, à 
l’intérieur de la classe, entre différents types de lecture : il s’agira alors 
de laisser la subjectivité d’un lecteur s’exprimer dans une présentation 
orale d’un livre qu’il a aimé, et dont la consigne est de donner envie 
à d’autres de le découvrir ; ou bien en distinguant, à l’occasion d’une 
lecture analytique, entre différents niveaux, qui feront l’objet d’une 
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élaboration collective, permettant de passer du ressenti au réfléchi par 
des allers-retours entre les lecteurs et le texte.

Le renouvellement des recherches sur la fiction, mettant l’ac-
cent non plus sur le comment, mais sur le pourquoi (J.-M. Schaeffer 
1999), c’est-à-dire, abandonnant l’étude formelle des structures nar-
ratives, actancielles ou énonciatives, pour s’interroger sur les besoins 
anthropologiques auxquels répondent les fictions – qu’elles soient 
littéraires ou cinématographiques – a également contribué à revalo-
riser, y compris dans un contexte d’enseignement, les « enjeux » non 
seulement « rationnels », mais « passionnels » (J.-L. Dufays, L. Ge-
menne et D. Ledur 1996a, p. 132) de la lecture littéraire considérée 
comme une expérience à la fois de décentrement et de découverte de 
soi qui affecte en profondeur le lecteur (voir aussi M. Macé 2011). 
L’« expérience de lecture » (voir V. Jouve éd. 1995) est alors reconnue 
comme une expérience esthétique plus qu’herméneutique, où l’émo-
tion est plus importante que l’interprétation, dans la mesure où c’est 
par elle que se fait l’expérience de communication intersubjective 
non seulement entre les lecteurs, mais entre un lecteur singulier et 
la subjectivité de l’auteur dont le texte garde trace. L’idée d’un lec-
teur abstraitement programmé par le texte se trouve enfin relativisée 
par la reconnaissance des déterminations sociales et collectives qui, à 
l’intérieur de ce que S. Fish appelle les « communautés interprétati-
ves », contraignent le lecteur par des règles implicites et des « proto-
coles intériorisés » (2007, p. 130) auxquels, malgré lui, il obéit (voir 
également Y. Citton, 2007). 

2.2. Parcours de lecteurs, attitudes de lecture et cultures éducatives

Si, comme on l’a vu, la théorie littéraire a contribué à l’évolution 
de la didactique de la lecture vers l’expérience des lecteurs empiri-
ques, une meilleure connaissance de la réalité sociale des pratiques 
de lecture des Français, et plus spécifiquement, du public scolaire, 
enfants et adolescents, a également été un facteur déterminant.

Des enquêtes sociologiques, menées depuis les années soixante, 
ont permis, dans un premier temps, de mesurer, de manière quantita-
tive, l’importance de la lecture par tranche d’âge, par classe sociale et 
par sexe ; elles se sont enrichies, depuis vingt ans, d’évaluations quali-
tatives portant, entre autres, sur les types d’ouvrages, les supports, les 
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motivations, les moments et les manières de lire. Les résultats de ces 
enquêtes, qui concourent à montrer une baisse de la lecture-plaisir 
entre le collège et le lycée, ont, plus généralement, fait apparaître la 
diminution de la part de la lecture dans les loisirs des adolescents, qui 
privilégient les pratiques culturelles multimédia, mais également, y 
compris à l’intérieur de la lecture, une baisse de la lecture de livres, 
corrélée avec un moindre prestige attribué à la valeur symbolique de 
la littérature et avec le développement de styles de lecture nouveaux 
(voir F. de Singly 1993, ainsi que C. Baudelot, M. Cartier et C. De-
trez 1999). Ainsi, de la lecture continue, suivie, intégrale, qui consti-
tue le modèle de la lecture, par exemple, d’un roman, on est passé, 
notamment avec la massification des usages d’internet et des supports 
multimédia, à des lectures beaucoup plus fragmentées, rapides, super-
ficielles, où le sens se déploie en réseaux potentiellement infinis (voir 
CNL 2007 et Darnton 2011). Diversement interprétés par les didac-
ticiens, ces résultats ont suscité deux types d’initiatives : d’une part, un 
ensemble de propositions visant à développer à l’école les médiations 
vers le livre et la lecture, souvent en partenariat avec les bibliothèques 
publiques ; d’autre part, une interrogation plus directe sur les lectures 
réelles faites par les élèves, en contexte scolaire et hors école. 

La sociologie de la lecture et des pratiques culturelles a eu une 
grande influence dans le développement de ce que l’on peut appe-
ler les pratiques de médiation visant à rapprocher les élèves d’une 
culture lettrée qui ne leur est pas familière. À côté des travaux classi-
ques de P. Bourdieu, qui ont montré l’importance déterminante du 
milieu social d’origine dans la réussite ou l’échec scolaire, d’autres 
contributions, tout aussi importantes, viennent d’anthropologues et 
d’historiens. Les premiers ont mis en évidence les spécificités de la 
culture de l’écrit et les effets que la maîtrise de l’écriture a eus sur le 
développement des sociétés (J. Goody 1994, D. R. Olson 1998) ; 
les seconds ont suivi les transformations diachroniques internes des 
pratiques de lecture (R. Chartier 1985) et la présence, à l’intérieur 
de la culture lettrée, non seulement de l’écrit, mais d’une oralité 
savante (F. Waquet 2003), dont les règles, elles aussi, nécessitent 
des apprentissages explicites dans le cadre scolaire. Ce n’est donc 
pas seulement comme remédiation aux inégalités des chances vécues 
dès l’enfance que l’école s’est donné la tâche d’être une médiatrice 
vers les livres et l’écrit en général, mais aussi en reconnaissant que 
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l’entrée dans l’écrit ou dans la littératie2, ne se réduit pas au « savoir 
lire », mais implique une intégration à la dimension anthropologi-
que plus vaste de la culture savante.

Ainsi l’école a-t-elle ajouté à ses objectifs la familiarisation pro-
gressive avec l’objet-livre et ses lieux de diffusion ou de consultation ; 
le développement, au sein de la classe, d’une sociabilité autour du 
livre, encouragée par le prêt entre élèves et les échanges informels sur 
les lectures ; ou encore le contact précoce avec la plus grande variété 
possible de genres de discours pour faire prendre conscience aux élè-
ves de l’omniprésence de l’écrit dans la vie quotidienne et favoriser 
le passage entre lecture pratique, fonctionnelle, lecture de loisir et 
lecture scolaire, qui font désormais partie de la pédagogie de la lec-
ture-écriture dès les premiers apprentissages et jusqu’au lycée, avec, 
par exemple, la création du Goncourt des lycéens (voir M. Burgos et 
J.-M. Privat, in M. Poulain éd. 1993). La sensibilisation aux notions 
les plus notables de l’histoire du livre et de l’étude du fait littéraire 
comme institution sociale et pratique culturelle est entrée dans les 
programmes de lycée en 2000, en même temps que sont parus des 
ouvrages offrant des outils pédagogiques pour les aborder en classe 
(voir, par exemple, J.-M. Rosier, D. Dupont et Y. Reuter 2000). 

Une nouvelle inflexion, dans la prise en considération plus fine 
des spécificités individuelles dans le rapport aux livres et à la lecture, 
s’est faite à travers l’intérêt porté aux récits de vie et aux écritures 
autobiographiques – notamment depuis les travaux de P. Lejeune 
(1975) et la création en 1992 de l’APA (Association pour l’Autobio-
graphie et le Patrimoine Autobiographique), qui collecte et conserve 
les écrits autobiographiques inédits qui lui sont envoyés. Dans le 
sillage d’historiens pratiquant volontiers la micro-histoire, à partir, 
notamment, d’histoires de vie non pas seulement de personnalités 
exceptionnelles mais de gens ordinaires, ont vu également le jour 
des enquêtes sociologiques menées par le moyen non de statistiques, 
mais d’un petit nombre d’entretiens approfondis, conduits de ma-
nière assez libre, au domicile, afin de pouvoir observer la place ef-
fective que les livres y occupent. Ainsi, à travers quinze « Histoires de 

2. On n’entrera pas ici dans les débats existant à la fois sur les diverses graphies de 
ce mot venu de l’anglais « literacy » et orthographié également litéracie ou littéracie, 
ni sur l’extension plus ou moins étroite qui lui est donnée en France. Pour une 
mise au point sur ces deux aspects, voir les contributions de J.-P. Jaffré, p. 21-42 et 
J.-L. Chiss p. 43-52 in C. Barré de Miniac, C. Brissaud et M. Rispail éds (2004).
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lecteurs », les sociologues G. Mauger, C. Poliak et B. Pudal (1999) 
mettent en perspective la trajectoire biographique, les logiques d’ac-
quisition, d’accumulation, de prescription et de circulation du livre, 
les intérêts investis dans la lecture et les manières de lire. Ils révèlent 
ainsi le rôle joué par les lectures à des moments charnières de la vie, 
la répartition sexuée des pratiques de lecture et les usages sociaux, 
principalement fonctionnels, de la lecture (lire pour se divertir, pour 
apprendre, pour se parfaire, et seulement de manière plus minori-
taire, « pour lire »). 

Les travaux de didacticiens autour du « sujet lecteur » (G. Lan-
glade et A. Rouxel 2005) et du « texte du lecteur » (C. Mazauric, 
M.-J. Fourtanier et G. Langlade éds 2011) explorent la diversité des 
formes dans lesquelles la subjectivité se manifeste : « autoportraits » 
ou « autobiographies de lecteur » qui deviennent, pour l’enseignant, 
des outils pédagogiques  ; annotations portées dans les marges des 
livres ; ou encore réflexions, à partir de scènes de lecture qui servent 
de déclencheurs à des activités d’écriture ouvertes sur l’invention et 
la libre association. Ainsi se révèlent la singularité et la diversité des 
investissements affectifs, des parcours et des représentations. Indis-
sociable de la tendance à développer en classe les « écritures de soi »3, 
la mise en avant de la subjectivité singulière s’exerçant dans la lecture 
se tempère de la nécessaire prise en compte de la communauté de 
la classe et du caractère collectif de la lecture qui fait, en définitive, 
l’objet d’une construction intersubjective. Déplaçant la perspective 
pour se pencher sur la question des corpus scolaires et de leur ap-
propriation par les élèves dans une « bibliothèque intérieure » (voir 
B. Louichon et A. Rouxel 2010), les didacticiens ont trouvé, dans 
l’essai de P. Bayard (2006), d’un ton désinvolte et ironique, une mise 
au jour de la réalité des pratiques savantes de lecture, faites de « non-
lectures » – livres dont on a entendu parler, qu’on n’a fait que feuille-
ter ou lire à demi, ou livres dont seule une vague impression subsiste4 

3. Bien que l’expression fasse référence à M. Foucault (« L’Écriture de soi », Corps 
écrit, 1983, n°5, p. 2-23, repris en 2001 dans Dits et écrits, vol. 2 1976-1988, 
Gallimard, « Quarto  »), il s’agit ici de désigner le développement des écritures 
autobiographiques à l’école.
4. P. Bayard suggère que chaque auteur « signale les livres qu’il est censé avoir lus » 
non par le traditionnel « op. cit. », mais par une série d’abréviations explicites : LI 
pour livres inconnus, LP pour livres parcourus, LE pour livres dont on a entendu 
parler, LO pour livres oubliés (p. 17).
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– qui constituent un réseau de connaissances préalables formant une 
bibliothèque personnelle ou intérieure, distincte à la fois de la biblio-
thèque réelle (où sont rangés les livres possédés), et de la bibliothèque 
virtuelle (totalisante, comme celle de Borges, où tous les livres, for-
mant réseaux, dessineraient l’ensemble d’une culture). Or, c’est cette 
capacité de constituer, par le total des lectures et des non-lectures, 
une bibliothèque personnelle ou intérieure, dans laquelle on circule 
en établissant des connexions permettant de faire non pas étalage 
d’un faux savoir, mais des hypothèses interprétatives, qui caractérise 
en grande partie ce que l’on va appeler une personne cultivée. 

D’autres recherches conduites en sociologie culturelle relativisent 
un peu la rigidité des catégories de la sociologie bourdieusienne et 
mettent en avant l’hétérogénéité des pratiques individuelles. C’est 
le cas de B. Lahire qui s’est attaché à étudier les modalités de trans-
fert qui pouvaient exister entre les différents espaces de sociabilité 
dans lesquels se déploie « l’homme pluriel » (1998 et 2004) et les 
types de compétences différenciés qu’il adapte à chacun d’eux. Par 
un renversement de point de vue, ce n’est plus la culture familiale 
de l’élève qui est l’objet d’une explicitation, mais celle de l’école, en 
tant qu’institution, dont les règles et les valeurs, souvent implicites, 
sont reconnues comme constituant non pas « La » culture, mais une 
forme spécifique de culture : la culture scolaire. Les difficultés que 
rencontrent certains élèves dans le cadre scolaire pouvaient ainsi être 
considérées moins comme le résultat malheureux d’un « déficit » du 
«  capital culturel  » transmis, mais comme une crise d’adaptation 
entre des cultures de l’écrit – entre des littératies, pourrait-on dire, 
suivant en cela l’usage anglo-saxon – dont les normes divergentes 
méritaient d’être, de part et d’autre, connues et explicitées (B. Lahi-
re 2008). À cette tâche concourt l’analyse du/des discours, dans son 
versant sociologique autant que linguistique5, et notamment dans 
le travail de D. Maingueneau lorsqu’il s’attache au « discours litté-
raire » pour montrer comment, consacré par l’institution scolaire 
en tant que « discours constituant », il requiert, dans les pratiques 
de commentaire, un traitement spécial « surprotégé » qui assure le 
maintien de son statut privilégié (voir infra, et 2004). 

5. Rappelons, si besoin, que c’est à l’articulation du social et du linguistique que 
le discours a été défini et étudié par Mikhaïl Bakhtine.
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Plus spécifiquement, la question des normes scolaires de l’écrit a 
été un des axes majeurs de la recherche en français langue seconde 
où l’on a vu émerger la notion de « français langue de scolarisation », 
clé de l’accès aux savoirs scolaires des élèves non francophones, dont 
non seulement les cultures d’origine, mais les cultures d’apprentis-
sage sont irréductibles au modèle français de littératie scolaire (J.-L. 
Chiss, in D. Boyzon-Fradet et J-L. Chiss éds 1997, et plus récem-
ment J. Archimbald et J.-L. Chiss 2007, Chiss 2008). D’autres tra-
vaux, qui se situent à la croisée du français langue étrangère et des 
études culturelles, se sont donné comme objectif de conjuguer ces 
deux dernières dimensions : mise en relation des parcours biographi-
ques, des pratiques de lecture et de l’écriture de soi ; prise en considé-
ration de la spécificité et de la diversité non seulement de la culture 
scolaire, mais des cultures éducatives. Dépassant la seule question de 
la didactique de la lecture, ils se situent dans une perspective à la fois 
interculturelle et plurilingue (voir M. Molinié éd. 2007). 

Enfin, c’est avec la notion de « cultures éducatives » (voir J.-C. 
Beacco et al. 2005) que se sont ouvertes en français langue étran-
gère nombre de perspectives. La nécessité de mieux connaître non 
seulement les parcours scolaires des migrants, mais les implicites 
constitutifs de la culture éducative des enseignants dessine, pour 
la recherche en français langue étrangère et seconde, de nouvelles 
directions, soit du côté du répertoire des enseignants, domaine en 
plein développement sous l’influence des théories de l’action (voir 
infra F. Cicurel, ainsi que V. Bigot et L. Cadet 2011), soit du côté 
de la rhétorique contrastive, comme le font certaines des contri-
butions de ce volume (voir notamment P. von Münchow, A.-C. 
Raimond). On peut, du reste, espérer que dans les prochaines 
années soient développées, au-delà d’une comparaison de pays à 
pays, des recherches en réseaux avec des collaborations interna-
tionales à une vaste échelle, comme la FIPF (Fédération Interna-
tionale des Professeurs de Français) peut en lancer simultanément 
dans plusieurs pays6, afin de comparer non pas seulement les sys-

6. C’est une telle enquête qu’a lancée la FIPF en 2006 autour des cultures d’en-
seignement et cultures d’apprentissage (Projet CECA), mais il s’agit de compa-
rer les pratiques des enseignants de français (FLE et FLS), non d’une compa-
raison des pratiques d’enseignement de la lecture-écriture en langue maternelle. 
Voir la présentation du projet sur le site de la FIPF : http://www.fipf.info/index.
php?post/2008/10/26/CECA.
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tèmes éducatifs, mais les pratiques de lecture et de commentaire 
scolaire. 

À l’échelle de la didactique du français, on ne peut que se réjouir 
des relations de plus en plus étroites que tissent les spécialistes du 
français langue maternelle, seconde ou étrangère, réunis autour des 
problématiques du français comme «  discipline d’enseignement  » 
(voir J.-L. Chiss, H. Merlin-Kajman et C. Puech éds 2011) ou, ici-
même, de la didactique de la lecture. L’enjeu est de taille, puisqu’il 
s’agit de considérer la lecture dans toute sa continuité : des appren-
tissages fondamentaux aux modalités d’appropriation et d’interpré-
tation des textes ; et, au-delà, dans la continuité des pratiques qui 
forment, pour chacun, la diversité des expériences de lecture. Or 
c’est précisément par le renversement de perspective que l’on vient 
de retracer qu’une telle continuité est devenue perceptible : c’est le 
lecteur, en effet, considéré non plus comme un opérateur plus ou 
moins habile, mais comme un individu plein, socialement et cultu-
rellement ancré, qui constitue le point de rencontre « pluriel » de ces 
recherches, comme c’est en lui que s’unit l’extrême singulier – l’ex-
périence unique que constitue sa lecture – et le collectif – les formes 
socialement déterminées du rapport à l’écrit et la possibilité même 
d’une communauté culturelle.
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