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Introduction

En 2006, le bilan de I'enquéte internationale PIRLS (Progress International
Reading Literacy) met en relief la difficulté en lecture des éléves frangais. Ces
derniers n'auraient pas de probléme pour relever des informations explicites qu'ils
peuvent retrouver dans le texte, mais éprouveraient des difficultés dés que ces
informations relévent de l'implicite et nécessitent une inférence. Rappelons qu’une
inférence est une opération cognitive, un raisonnement que le lecteur met en place
pour combler les blancs d'un texte lorsque des informations ne sont pas
explicitement présentes, en utilisant ses connaissances antérieures ou en mettant
en lien des éléments mis a sa disposition ( éléments syntaxiques, images etc.).
L'inférence permet de dépasser la compréhension littérale (ce qui est " donné " par
le texte) pour atteindre une compréhension plus fine.

Face a cette enquéte et ces résultats nous pouvons nous demander d'ou vient
cette difficulté et surtout comment y remédier ? Cette question de départ s'impose a
nous car il est nécessaire d'améliorer la compréhension en lecture, en particulier la
compréhension fine et donc la capacité a inférer, car il s'agit d'une compétence
qualifiée de « haut niveau » par les programmes de 2002 (traitant des objectifs de la
littérature de jeunesse) que les éléves doivent acquérir. Ces compétences de haut
niveau sont au nombre de trois : savoir catégoriser, avoir un jugement critique et
inférer. De méme, dans les instructions officielles 2008, la compréhension en lecture
est un point important du cycle 2 et inclut la capacité a inférer comme en témoigne la

compétence « comprendre des textes littéraires » et ses sous compétences :

comprendre un texte et en discuter les significations possibles

comprendre les informations explicites d'un texte littéraire et retrouver les

informations implicites

analyser les éléments grammaticaux d'une phrase afin d'en éclairer le sens

développer une attitude interprétative : le sens d'un texte littéraire n'est jamais
totalement donné.

Devant ces informations et instructions, il faut apprendre aux éléves a rétablir

la cohérence des informations, a comprendre l'explicite et a rendre explicite

I'implicite. Dans ce but, il faudrait mettre en place un entrainement régulier au travail

d'inférence pour améliorer les performances de tous les éléves, bons comme faibles
4



"compreneurs". Deés lors, nous pouvons nous demander si le probléeme de
compréhension ne viendrait pas des questions posées a I'école sur les textes lus en
classe (questionnaires guidant la lecture en posant des questions telles que
comment s’appelle le héros ? ) qui restent littérales, alors que les éléves devraient
étre amenés a créer eux-mémes les questions. Catherine Tauveron corrobore cette
hypothése en développant I'idée que I'école n'enseigne pas la spécificité du texte
littéraire, elle n'apprend pas a lire entre les lignes mais « sur les lignes »'. Dans ce
cas, la compréhension ne serait pas enseignée de maniere explicite mais
simplement évaluée, restant a la surface des textes, donc demeurant dans une
compréhension littérale et globale. Cette derniére correspond au niveau de la
compréhension en lecture définit comme celui du « macroprocessus »?par Jocelyne
Giasson. S’appuyant sur son ceuvre, il semblerait que si nous voulons développer la
capacité d’inférence chez les enfants, nous devons nous placer au niveau du

« processus d’intégration ».

Les processus de lecture et leurs composantes

Processus

Processus
métacognitifs

Microprocessus
P Processus
Processus

d'élaboration

d'intégration Macroprocessus

- Reconnaissance - Prédicti
o - Utilisation des O—
référents - Identification des | | jmagerie mentale | |- dentification de la
idées principales perie de compréhension
- Lecture par F - Réponse
groupes de mots -Utilisation des - Résumé —
connecieurs - Réparation de la perte
- Utilisation de la - Lisi avec l6s de compréhension
structure du fexte :
i L i i i connaissances

sur les schémas ;
-Raisonnement

' Tauveron, Catherine, Comprendre et interpréter le littéraire a I'école et au-dela, Paris : Institut

national de recherche pédagogique,(Didactiques des disciplines), 2001, p.7

2 Giasson, Jocelyne, La compréhension en lecture, Montréal : De Boeck, 2007, p.16



L’hypothése que nous pouvons faire d’aprés le schéma de J. Giasson, est que
si nous arrivons a trouver un support dont la compréhension explicite serait
accessible (macro et microprocessus facilités) mais également propice a
I'interprétation, alors nous pourrions développer plus facilement la capacité a inférer
des éleves. Par ailleurs, d’aprés une enquéte présentée dans Repéeres, menée par
Annie Rouxel® en 1996, il semble important de préparer I'enfant dés le cycle 2 au
traitement de l'implicite et au travail d’interprétation de cet implicite (inférences) car
il apparait que I'éleve au lycée se retrouve souvent démuni face aux nombreux
‘blancs’ des textes a combler et se prive d’une des dimensions de ces derniers. Ces
lycéens n'ont pas conscience d'un niveau de lecture dépendant d'eux, d'une relation
texte-lecteur. Pour ces lecteurs passifs restés au niveau du littéral, seul l'auteur
détient le sens caché du texte et ainsi ils renoncent a le déterrer* car hors de portée.
Il faut donc préparer les éléves a creuser un texte pour en trouver le sens caché afin
de le comprendre, au cycle 2 et 3 et ce, grace a un support qui conjuguerait explicite
et implicite et qui leur serait familier et agréable.

Nous pouvons donc apercevoir un moyen de remédier a la difficulté a inférer :
il faudrait trouver un support familier et agréable aux éléves de cycle 2, qui ne
poserait pas de probleme au niveau de la lecture explicite, tout en proposant un
travail d'inférence et d'interprétation. En ce sens nous pouvons penser a 'album, qui
est introduit dés le plus jeune age (aux domiciles des enfants comme a I'école dés la
maternelle), donc qui est apprécié de par ce lien affectif mais qui leur est également
familier. L'album est un support réellement intéressant car ce livre peut se lire de
trois facons : par le texte, par les images ou par les deux. Ce dernier semble étre un
outil a exploiter si I'on s'appuie sur ses définitions : I'album « est un livre qui ne se
contente pas d’étre le véhicule et le support d’une histoire quelconque, mais dont les
aspects de la réalisation matérielle: format, mise en pages, disposition du texte et de
I'image, choix des caractéres et organisation de I'ensemble, font sens et se donnent

a lire, au méme titre que le texte et I'image »°. De plus, « le texte et I'image, par leurs

3 Rouxel, Annie, Repéres, 1996, p.58, cité par C. Tauveron in Comprendre et interpréter le littéraire
a l'école et au-dela, Paris : Institut national de recherche pédagogique,(Didactiques des
disciplines), 2001, p.7

* Ibid

> Bourguignon, J.C, Gromer, B. et Stoéckle, R., L’album pour enfant. Pourquoi ? Comment ?



mots, leurs phrases, leurs formes, leurs couleurs, leurs figures et leurs implicites »°

permettent un acte de lecture engagé.

Ainsi, l'album semble se présenter comme le support propice au
développement de l'inférence car il permet aux enfants d’une part d’avoir une
compréhension explicite facilitée et d’autre part d’explorer I'implicite et d’aller vers
l'interprétation, notamment grace a la collaboration texte/image spécifique a 'album.
Néanmoins, le choix des albums doit étre réfléchi car, afin de développer l'inférence,
il est important d’utiliser des albums « résistants » ou « réticents »’. Selon C.
Tauveron, une ceuvre résistante ou réticente est un texte qui « résiste a la lecture a
cause de sa complexité et qui nécessite donc un accompagnement par
I'enseignant »® et qui permet une prolifération d'interprétation.

Le « livre illustré » (comme il est appelé dans les programmes) donne une
importance quasi-égale au texte écrit et a I'image, et le réle de cette derniére par
rapport au texte est intéressant par ses multiples visages : elle peut étre redondante
ou complémentaire, en opposition, ou en paralléle®. Dans le sens ou les images
peuvent contredire le texte, pointer du doigt les incohérences ou certaines
informations, montrer I'explicite ou dévoiler I'implicite, alors le rapport texte/ image
multiplie les informations et devient un support propre a linférence et a
linterprétation. « La présence de I'image au coté du texte dynamise une lecture
dans laquelle diverses cohérences [et incohérences] textuelles se mettent en

place »™°.

Ainsi, alors que nous étions interpellés par la difficulté a inférer et donc a
comprendre finement un texte, il semblerait que pour y remédier, il faudrait travailler
l'inférence dés le cycle 2 et que I'album se présenterait comme un outil propice a ce
travail permettant de rendre le lecteur actif. Si ces questions se confirment suite a
nos recherches, il faudra par la suite se demander comment exploiter les spécificités
de l'album dans le but de faire travailler les éléves afin qu'ils développent la capacité
a inférer. Mais avant d’aborder les multiples spécificités de l'album afin de voir si

elles permettent de développer l'inférence chez les enfants, nous devons explorer le

5 Elbaz,Carole, Demougin,Francoise, Lire la littérature : lire I'image, lire le texte, SCEREN-

" Tauveron, Catherine,op. Cit., p.13
8 Tauveron, Catherine, Lire la littérature a I'école, Hatier, 2002, p. 227.

8 Elbaz,Carole, Demougin, Francoise, op. cit., p.18.
" bid., p. 13.



microprocessus et le macroprocessus qui se révelent étre le fondement des
inférences : nous ne pouvons pas faire des inférences d’aprés des référents et
connecteurs (processus d’intégration), si nous ne savons pas de quoi il s’agit, ni les
repérer. Ainsi, le fait que l'inférence se fonde sur la compréhension globale d’'une
lecture explicite nous amene a explorer le champ de la psychologie cognitive de la
lecture. Nous aborderons donc dans un premier temps ce domaine par les propos
de Michel Fayol et du binbme Caroline Golder/Daniel Gaonac’h. Cependant, la
psychologie cognitive seule et ses processus ne permettent de travailler que les
informations explicites.

C’est pourquoi nous devons aborder dans un deuxiéme temps l'implicite qui est
essentiel dans le travail d’'inférence car capter cet implicite permet de circuler entre
la compréhension littérale et linterprétation. Catherine Tauveron affirme méme
gu’interpréter c’est comprendre I'implicite et en travaillant I'implicite, nous sommes
au cceur de la littérature. D’autre part I'acte de lire et la découverte des textes
littéraires dés le cycle 2 confrontent immédiatement I'éléve a I'implicite. De plus,
nous avons souligné l'intérét de préparer les éléves a des postures interprétatives
trés tot afin qu’ils ne soient pas en difficulté lorsqu’un véritable travail d’interprétation
de l'implicite leur sera demandé (notamment au college et lycée). Nous travaillerons
donc dans le deuxiéeme temps de notre recherche, sur I'implicite dans le texte et sur
l'inférence qui permet au lecteur d’y remédier.

Enfin, nous explorerons les spécificités de I'album dans un troisiéme et dernier
temps, afin de découvrir si ce support, combinant I'explicite et I'implicite, notamment
par sa relation texte/image, et aux particularités propres au genre, est propice a

développer l'interprétation et donc I'inférence chez les enfants.



Cadre Théorique

I- Du cété de la psychologie cognitive : comprendre le

fonctionnement de lI'inférence

A- Les bases de l’inférence : la compréhension explicite par nos_

connaissances

D’apres Nicolas Campion,
faire une inférence, c’est produire une information nouvelle a partir des informations
disponibles [...] Pour ce qui concerne la lecture, les inférences engendrent de nouvelles

propositions a partir des propositions du texte et des connaissances associées a ces

propositions .

Partant de cette définition, si nous voulons parler de l'inférence nous devons
prendre en compte la compréhension premiére du texte durant laquelle le lecteur
intégre des informations, ce qui renvoie au champ de la psychologie cognitive. Pour
aborder ce domaine, nos guides sont Michel Fayol' et Caroline Golder associée a
Daniel Gaonac’h™.

Ici, nous rendrons compte des idées de la psychologie cognitive de la lecture
qui sont essentielles pour inférer : I'inférence a pour origine un premier prélévement
d’informations explicites du texte lu, informations qui sont « interprétées sur la base
des connaissances préalables des lecteurs »™ afin de produire de nouvelles
informations servant a interpréter et a comprendre une information implicite. Donc,
« sans connaissances antérieures, un texte n’est pas seulement difficile a
interpréter, il est [...] sans signification. »'°. Ainsi, la compréhension de ce que nous
lisons résulte d’un premier processus cognitif qui, étant effectué, permet au lecteur
de traiter automatiquement des informations présentes dans le texte. Cet
automatisme est permis par les connaissances antérieures des lecteurs, qui sont de

deux natures: Michel Fayol les nomme « connaissances formelles » et

" Campion, N., Rossi, J.-P. ,« Inférences et compréhension de texte », L'Année Psychologique,
1999, p. 493-527.

2 Fayol, M. Psychologie cognitive de la lecture, PUF, 1992, p. 73-105.

% Golder, C., Gaonac'h, D., Lire et comprendre psychologie de la lecture, Hachette Education, 1998,

p. 72-105.

Ibid, p.82.

° Adams et Bruce, 1982, p.23
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« connaissances linguistiques »'®, Jocelyne Giasson" les désigne comme
« connaissances sur le monde » et « connaissances sur la langue ». Chacune
concerne respectivement des thémes (aussi appelés schémas) et des éléments
linguistiques. Par exemple, au fil de nos lectures, nous avons rencontré plusieurs
fois le mot anniversaire, il s’inscrit dans notre base de connaissances, il fait partie de
notre connaissance du monde. A ce théme nous avons lié d’autres mots tels que
gateau, invités, cadeau et féte (constitution d’'un « script »'®). De la, a chaque fois
que le mot sera rencontré, une compréhension automatique du théme anniversaire
se fera, basée sur nos connaissances formelles. M. Fayol appelle ce processus «
I'activation »'de notre réseau personnel. L’activation se fait également avec les
éléments linguistiques tels que la syntaxe, la proposition, les connecteurs, les
référents ou I'anaphore, qui sont des « indicateurs de traitement de l'information ».
Prenons pour exemple un lecteur averti des pronoms personnels et de la valeur des
reprises anaphoriques, ce dernier effectuera une compréhension automatique des
gu’il rencontrera une anaphore, donc il reliera linformation apportée par cette
derniére au sujet référent pour l'intégrer®. En conclusion, le processus cognitif de la
lecture est essentiel pour la compréhension d’un texte, cette derniére peut se définir
par le passage d’'un traitement linéaire des informations a la construction d’un
« modéle mental d’une situation, [soit] la délinéarisation des informations »?*'.

Ainsi, nous pourrions résumer cette réflexion par le modéle de Van Dijk et
Kintsch proposé par Maryse Bianco dans son cours a l'université Pierre Mendes-
France EAMS 2004-2005 :

Surface Microstructure | Macrostructure Constitution d'un modéle mental
Syntaxe et lexiquel |dées du texte Elaboration d'une
Exiraction des Signification du texte | situation
idées Résumé thématique

8 Golder,C.,Gaonac'h, D., opus cit., p.84
' Fayol, M.,

op. cit, p. 86-89.

2 |bid, p. 83-84

1998, p. 83.

>

Golder, C.,Gaonac'h, D. Lire et comprendre psychologie de la lecture, Paris : Hachette Education,
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Néanmoins, ce modele ne se suffit pas a lui-méme. Tout d’abord nous pouvons
constater de visu (par ce tableau) que le processus d’intégration décrit par J.
Giasson n’est pas présent. Par ailleurs, ce modéle ne reste qu’un décodage de mot
réunis en un ensemble, un schéma cohérent par I'activation naturelle et automatisée
de nos connaissances antérieures®. Ainsi, la compréhension/le modéle mental ne
demeure que le soubassement de linférence® .Un exemple de ce que nous
avancons : si nous lisons « il a demandé la carte et a commandé un poulet frites »,
nous ferons linférence que la scéne se déroule au restaurant grace aux
connaissances formelles de ce theme, mais rien ne sera dit explicitement. Ainsi, la
compréhension explicite est nécessaire a I'inférence, mais I'inférence est nécessaire
a la compréhension totale.

Enfin, nous retiendrons que cet automatisme cognitif fait du lecteur une
« machine a lire »* et donc ne lui fait prendre en compte que le sens littéral/explicite,
tout en le rendant passif. Or la lecture ne peut pas étre uniquement un processus
passif et automatisé, c’est ainsi que Fayol développe un propos intéressant : nous
pourrions améliorer la compréhension en aidant le lecteur a réguler I'intégration des
informations d’un texte®. De ce fait la compréhension serait contrélée et non plus

uniquement passive.

B- Améliorer la compréhension en régulant l’intégration des

informations : I’album, un support adéquat ?

Réguler l'intégration de certaines données, c’est inciter le lecteur a controler
ses prises d’'informations et ses activités d’intégration. Nous noterons le passage
d’'un processus automatique, donc d’un lecteur passif, a un lecteur qui contrdle,
devenu actif. Afin de réguler le relevé d’informations, le procédé développé par Fayol
est la modification du texte?®.

La premiere modification consiste a attirer l'attention du lecteur sur des

informations précises afin qu’il leur accorde une attention particuliére. D’un point de

2 Golder, C.,Gaonac'h, D. Lire et comprendre psychologie de la lecture, Paris : Hachette Education,
1998,, p.83.
% Fayol, M. op. cit., p. 93.

2 |bid
% |bid, p. 97
% |bid., p.97
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vue pédagogique, cette technique est trés intéressante car particuliérement efficace
avec les enfants. Elle leur permet, malgré I'absence de connaissances sur le theme
lu, de procéder a une hiérarchisation des informations?” a retenir. Par ailleurs, elle
est facile a mettre en place : nous pouvons souligner, mettre en gras ou encore
placer les énoncés thématiques en début de paragraphe (plus facilement
repérables).

La deuxieme modification consiste en une segmentation du texte. Ces petites
unités de taille réduite faciliteraient la prise d’information, notamment chez les
enfants. Cette modification peut attirer notre attention sur I'album car le texte bref est
une de ses caractéristiques®. En outre, celui-ci veut qu’'un paragraphe traite d’un
événement / moment précis et de par sa mise en page, ces petits paragraphes sont
souvent présentés au milieu de la page. Cette disposition est une conséquence de
'organisation formelle texte / image, mais de ce fait, l'unité d’échelle correspond a
une unité de sens®. Ces paragraphes sont d’ailleurs appelés « unité de souffle »* :
leur longueur doit étre égale a la durée d’'une expiration du lecteur. Ce nom témoigne
d’'un rythme de lecture propre a I'album d a I'alternance de textes et d’'images?®'.
Ainsi, il semblerait que I'album permette une meilleure prise d’information lors de la
lecture de par ses caractéristiques. De plus, une image est mise en paralléle du
texte, il y a donc une petite unité facile a traiter d’'une part et d’autre part une
possible redondance du théme par une page d’illustration. De ce fait, nous avons
une segmentation permettant de reconnaitre un théme précis (ce qui facilite le relevé
d’'information) et une aide précieuse de limage qui attire I'attention sur des
informations particulieres. Le texte et I'image, travaillant de concert, permettent une
meilleure intégration des informations importantes. Par ailleurs, il est a noter que, du
fait de la petite taille des paragraphes et de I'utilisation d’'une représentation visuelle,
il N’y a pas de risque d’engorgement de la Mémoire a Court Terme (MCT) (ce qui se
produit lorsque celle—ci est sollicitée lors d’un relevé d’informations uniquement
littérales, nous aborderons ce point prochainement). Ainsi, 'album permet de ne pas
perdre d’'informations et d’attirer I'attention du lecteur sur certaines d’entre elles.

La troisieme et derniére modification favorisant I'intégration des informations

consiste a donner une sorte de plan d’ensemble du texte (de sa structure ou de son

27 Fayol, Michel, op. cit., p.98.
% Van der Linden, Sophie, Lire I'album, Le Puy-en-Velay : L'atelier du Poisson soluble, DL 2007,

p.47.
2 lbid., p.47.
% lbid., p.48.

3 Elbaz, Carole, Demougin,Francoise, op. cit., p. 20
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contenu). Par ce procédé, le lecteur, prévenu de l'organisation des idées, a plus de
facilité pour élaborer « un modéle de situation»®**/ modéle mental, soit une
compréhension préalable du texte. Encore une fois, 'album semble se présenter
comme un outil favorable a cette technique de par son lien texte/image. D’'une part,
image peut donner une vue d’ensemble du théme développé dans le passage
gu’elle illustre ou du théme de I'ceuvre entiére par la page de couverture, donc elle
permet au lecteur de prévoir un modeéle possible de I'ceuvre. D’autre part, certaines
organisations texte / image a elles seules permettent au lecteur de prévoir une
structure, un modele précis. Nous pouvons penser a I'alboum Tres tres fort ! d’'Helen
Oxenbury, illustré par Trish Cooke. Cet album respecte un aller-retour constant entre
un texte aux phrases identiques et des images ayant un code de couleur : la famille
est tres calme, rien ne se passe, dans ce cas l'image est teintée couleur sépia.
Quand tout a coup un membre de la famille sonne a la porte, événement
perturbateur, I'ennui part et les couleurs vives reviennent dans limage. De ce
fonctionnement en randonnée, le lecteur peut repérer une structure commune car
répétitive et de ce fait, peut anticiper 'organisation et cette anticipation faciliterait les

inférences.

C- Quelles limites de la psychologie cognitive ?

Néanmoins, méme si nous pouvons faciliter la compréhension du texte en
utilisant 'album, nous demeurons dans le relevé et l'intégration d’informations du
texte. Limiter notre réflexion a la psychologie cognitive (donc au modéle mental et
aux processus cognitifs automatiques) pose certains problémes néfastes a la

compréhension totale et par conséquent au travail d’inférence.

1- Utilisation de la mémoire a court terme (MCT)

La premiére limite est due a l'utilisation de la mémoire a court terme (MCT).
Nos connaissances linguistiques nous permettent de comprendre la proposition
grammaticale, mais nécessite un grand travail des empans et de notre MCT*. Nous
pouvons illustrer notre propos par les anaphores : le lecteur doit récupérer en
mémoire le référent et asseoir chacune des nouvelles informations. Une surcharge

de la MCT de l'enfant fera que, le plus souvent, seule la fin de la phrase sera

% Fayol, Michel, op. cit., p. 73
% Fayol, Michel, op. cit., p.91
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retenue, il y a donc une perte des informations. Ici, nous soulevons une limite de la
compréhension littérale qui nous amene a penser a l'image. Cette derniere serait
une alternative a la surcharge de la MCT car elle utilise le calepin visuo-spatial. Ce
dernier permet de maintenir linformation sous un code imagé donc le lecteur
« visualise » ’action décrite par la phrase et la garde en mémoire sous forme
d’image mentale. Ainsi, les images, faisant appel a ce calepin, permettraient de
passer outre les difficultés langagieres et de traiter des informations dans leur

globalité sans une surcharge de la MCT.

2- Une compréhension uniguement explicite

Autre limite a la lecture bornée aux processus automatisés : quand le lecteur lit
sur la base de ses connaissances, alors il se peut qu’il ne se concentre que sur un
modéle mental (un schéma précis ou une structure précise). Dés lors des
informations, méme intéressantes, n‘ayant pas de lien avec le modéle lut seront
exclues, le lecteur ne les prendra pas en compte, ce qui lui fera défaut pour inférer et
interpréter. Ceci nous améne a la limite la plus importante du modéle mental

explicite développé par la psychologie cognitive soulevée par Michel Fayol :

Les inférences sont des interprétations qui ne sont pas littéralement accessibles, des mises en
relation qui ne sont pas explicites. C'est le lecteur qui les introduit dans l'interprétation des
mises en relation qui ne sont pas immédiatement accessibles *.

Ainsi le schéma de Van Dijk et Kintsch vu précédemment n’incluait pas ce que J.
Giasson appelle le processus d’intégration qui se situe entre le microprocessus et le

macroprocessus, donc il n’incluait pas les inférences.

% Fayol,Michel., La lecture au cycle Ill : difficultés, prévention et remédiations.
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ll- Au-dela de I'explicite : I'implicite et les inférences

A- Qu’est-ce que I'implicite ? Quel est son lien avec le travail

d’inférence ?

Nous avons vu grace a M. Fayol I'importance de la compréhension explicite,
mais elle aussi a ses limites, car le véritable sens d’'une ceuvre n’est pas (la plupart
du temps) accessible a la premiére lecture. Catherine Kerbrat-Orecchioni affirme
que « les contenus explicites sont logiquement premiers en ce que l'existence des
contenus implicites présupposent celle des contenus explicites sur lesquels ils se
greffent »*°, ainsi la compréhension littérale d'un texte ne suffit pas, des zones
d’ombres / des informations implicites résistent a cette lecture. J. Giasson le dit elle-
méme : le lecteur doit dépasser la compréhension littérale, il doit aller plus loin que
ce qui est présent a la surface du texte . Un travail d’interprétation doit alors étre
fait par le lecteur. L'implicite est un point d’articulation entre la compréhension,
accessible deés les premiéres lectures, et I'interprétation.

Si I'on consulte le tableau des progressions pour le cours élémentaire
deuxieme année, le cours moyen premiere année et le cours moyen deuxiéme
année, nous voyons qu’en CM1, une des compétences essentielles de la lecture
est: « repérer dans un texte des informations explicites et en inférer des
informations  nouvelles (implicites) »*.  Ainsi, le travail d’inférence est
irrémédiablement lié a I'implicite puisque inférer permet de reconstruire les relations
entre les phrases®, relations qui pour la plupart sont implicites/ manquantes. Le
processus d’inférence s’articule entre le prélevement des informations explicites
précises (niveau du microprocessus) et le traitement des informations générales

(macroprocessus), en témoigne ce schéma de J. Giasson® :

% Kerbrat-orecchioni, Catherine, L'implicite, Paris : A. Colin,( coll. Linguistique), 1991, p.6.
% Giasson,Jocelyne, La compréhension en lecture, Montréal : Ed. de Boeck, 2007, p.61.
3 http://www.education.gouv.fr/cid52743/votre-enfant-a-l-ecole-cp-cm2.html
¥ Giasson, Jocelyne, op. cit., p.61.
*®  Ibid., p.17.
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Processus métacognitifs

4

Microprocessus > Niveau de la phrase
Processus d'intégration ') s
Macroprocessus > T T

Ainsi la construction des informations « manquantes », non vues par le lecteur
ou réellement absentes relévent de I'implicite, le processus d’intégration étant ‘entre
les phrases’, il faut apprendre a lire entre les lignes. Afin de construire I'implicite et
de reconstituer le sens d’'un texte, le lecteur doit inférer, c’est a dire construire les
informations manquantes afin de reconstruire des relations entre les énoncés, en
faisant appel a la logique et/ou a ses connaissances personnelles. En conclusion, le
lien entre implicite et inférence peut se définir comme suit : « l'inférence est toute
proposition implicite que I'on peut extraire d’'un énoncé et déduire de son contenu

littéral en combinant des informations de statut variable »*.

40 Kerbrat-orecchioni, Catherine, L'implicite, Paris : A. Colin,( coll. Linguistique), 1991,, p.24
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B- L’implicite entraine l’'inférence : quelles sont les inférences a_

mener et quelles sont les compétences nécessaires a ces

dernieres?

C. Kerbrat-Orecchioni défend l'idée que « les contenus explicites sont
logiquement premiers en ce que I'existence des contenus implicites présupposent
celle des contenus explicites sur lesquels ils se greffent »*'. Ainsi, tout contenu
explicite est lié a un contenu implicite, c’est pourquoi il faut distinguer la
compréhension littérale de la compréhension inférentielle. Ainsi, afin d’aborder la
compréhension inférentielle, il est nécessaire de distinguer les différentes catégories
d’inférences et les compétences qu’elles demandent.

C. Kerbrat-Orecchioni, aborde linférence en deux catégories que nous

pouvons présenter de cette manieére :
Contenu du texte

g

Explicite Implicite

ke
Inférences

Présupposées Sous-entendues

L'inférence présupposée correspond a une information automatiquement
entrainée par la formulation de I'énoncé, elle y est intrinséquement inscrite, et ce,
quelque soit le cadre énonciatif. En d’autres termes, c’est une unité de contenu
véhiculée par I'’énoncé explicite, qui est nécessairement vraie, mais indépendante de
la situation du discours car elle n’est pas construite par celui-ci mais dépend des
connaissances linguistiques antérieures du lecteur. A 'opposé, le sous-entendu, qui
englobe les informations susceptibles d’étre véhiculées par un énoncé, reste
tributaire du contexte énonciatif et doit faire intervenir la compétence encyclopédique
(connaissances formelles selon les termes de Fayol). Ainsi, l'implicite présupposé
est plus accessible car plus proche de I'explicite alors que I'implicite sous-entendu

est plus complexe car plus abstrait.

#1 Kerbrat-orecchioni, Catherine, op cit., p.6.
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J. Giasson distingue deux catégories*? qui semblent suivre le raisonnement de
C. Kerbrat-Orecchioni : les inférences logiques (rejoignant les présupposées) et les
inférences pragmatiques (rejoignant les sous-entendues). L'inférence logique trouve
sa réponse dans la phrase elle-méme et donc sera une déduction nécessairement
vraie. Elle permet d’établir des liens entre énoncés successifs présents dans le texte
(par exemple, connexion d’'un événement a ses antécédents). En témoigne I'énoncé,
« A la cantine, il y a deux desserts une pomme ou une glace. Laura n’aime pas les
pommes ». |l induit que Laura a nécessairement choisi la glace. L'inférence
pragmatique, quant a elle, n'est pas une déduction mais une interprétation a partir
des connaissances préalables que le lecteur a du sujet (nous avons abordé ce point
par la lecture de Michel Fayol*®). Par exemple, dans I'énoncé « Alain recoit des
cadeaux de ses amis », nous pouvons inférer de fagon incertaine qu’il féte son
anniversaire, car il pourrait tout aussi bien féter son départ en retraite ou une
naissance.

Singer-Van den Broeck** développe également ces deux types d’inférence mais
y ajoute deux autres binbmes. Le premier réunit les inférences nécessaires et les
inférences optionnelles, le second concerne les inférences rétrogrades et
antérogrades. Les inférences nécessaires, comme leur nom [lindique, sont
essentielles pour une compréhension totale d'un texte: elles permettent
linterprétation des référents. Nous pouvons en relever une dans le texte « deux
casse-croltes qui se promenent, dit le renard ». Pour linterprétation de l'unité «
casse-cro(te », le lecteur doit faire appel a ses connaissances pour rechercher quels
personnages peuvent étre considérés comme des repas potentiels pour un renard.
D’autre part, les inférences optionnelles ne sont pas strictement nécessaires a la
compréhension, elles I'enrichissent.

Le second duo d’'inférence concerne les inférences rétrogrades/ de retour en
arriere et les inférences antérogrades/ anticipation. Les premiéres permettent de
mettre en relation deux éléments d’'un texte lors de linterprétation du second, elles
nécessitent donc un retour en arriére. Le traitement des référents que nous venons
de voir en est une illustration. Les secondes permettent d’anticiper la suite probable
de I'’énoncé mais restent rares et optionnelles.

Ainsi, nous pouvons voir qu’il y a de multiple types d’inférences, faisant appel a

42 Giasson, Jocelyne, op. cit., p. 62.
4 Cf. supra, p.
4 Cité par Bianco, Maryse, La compréhension et son enseignement, IUFM Orléans-Tours, 7/12/05,
p.2-4.
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différentes compétences et ces derniéres sont toutes liees a l'implicite. C'est
pourquoi, si nous voulons travailler l'inférence, nous devons trouver un support dont
la nature serait propre a inférer et il semblerait que I'image s’y préte. De ce fait, nous

pouvons aborder I'album, en nous intéressant plus précisément a ses images.

C- L’image : un support inférentiel ?

En premier lieu, il est intéressant de relever les propos de Sophie Van der
Linden : « la nature de I'album est naturellement elliptique et incomplet » *° et nous
pourrions ajouter, donc plein d’'implicite. C’est pourquoi, partant de cette idée, nous
pouvons dire que I'album nécessite un travail d’'inférence pour combler les manques
découlant de sa nature elliptique. Ces ‘blancs’ sont principalement di a des
absences de descriptions dans le texte (de lieux ou de personnages). Or si le texte
d’album est elliptique sur certains points, c’est qu’il collabore avec I'image. En effet,
un texte détaillant un portrait paraitrait redondant dés lors que ce dernier se
trouverait aux cétés de I'image du personnage décrit.

Ainsi, il semblerait que nous devons prendre en compte le narrateur visuel de
'album, de ce fait, 'image, plus qu’une simple illustration devient narrative*. De ce
fait, il semble important d’aborder I'image en tant que support profondément
implicite, puisqu’elle ne passe pas par I'énonciation et qu’elle ne peut pas tout
montrer. D’ailleurs, Sophie Van der Linder aborde l'image d'un point de vue
intéressant : I'utilisation de I'image allant jusqu’a I'absence de texte dans les albums
appelle «une mise en mots des images proposées »*" .C’est pourquoi, nous
pouvons aborder I'image comme support propre au développement de I'imagination,
de l'inférence et de I”interprétation. Nous étudierons cette question en liant I'image
de l'album a celle de la bande dessinée, cette derniére étant traitée par Gianni
Rodari®® dont nous analyserons les propos. Ainsi la succession d'image, de
situations, semble propice a I'inférence, en effet, I'enfant doit tout d'abord identifier et
reconnaitre les personnages au fil des situations successives en ne perdant pas de
vue leur identité, et ce malgré le changement de leurs expressions. Cette idée

semble faire directement écho aux inférences permettant la relation entre les

4 Van der Linden, Sophie, op. cit., p.48.

4 Texte et images dans l'album et la bande dessinée pour enfants, Grenoble, CRDP de I'académie
de Grenoble, (Les Cahiers de Lire écrire a I'école 2006), 2007, p.19-20.

47 Van der Linden, Sophie, op. cit., p. 49.

48 La grammaire de I'imagination, traduit de I'italien, Les éditeurs francgais réunis, 1979.
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anaphores, durant la construction du modéle mental (processus d’'intégration). Ces
changements d’expressions sont souvent codés par des couleurs et celles-ci
poussent a l'interprétation afin d’en tirer une signification (le rouge signifie la colére
par exemple)®.

Par ailleurs, toutes les images ne s'enchainent pas de facon ininterrompue, ne
collent pas a lI'exact déroulement de l'action. Ainsi, une situation transcrite par
quelques images peut commencer a la premiére et se terminer a la deuxiéme,
sautant les étapes intermédiaires. Ces vides ou ‘trous’ entre les dessins (qui ne sont
pas sans nous ramener a limplicite) nécessitent une intervention active de
l'imagination pour les remplir. Nous pouvons méme dire que I'implicite de la situation
entraine obligatoirement un travail d’inférence pour comprendre cette derniére. Par
exemple, une premiére image montre un personnage a cheval, la seconde le montre
a terre, le lecteur doit obligatoirement inférer pour comprendre la situation dans sa
globalité et donc mettre en relation ces deux images (une chute). En conséquence,
nous pouvons dire que I'image est un apport de sens considérable, aussi bien
explicite (BD ou illustration de texte) qu’implicite et permet de développer la capacité
d’inférence et d’interprétation. L'image va permettre aux éléves de construire une
théorie implicite du littéraire et une capacité a mettre en ceuvre des pratiques
littéraires®. Pour conclure, nous pouvons dire que I'image est un support inférentiel
du fait qu'elle convoque des compétences sémiotique et des pratiques
interprétatives ouvertes, intuitives, qui ne sollicitent pas de savoirs / connaissances
préalables (qu’elles soient du monde ou linguistiques comme nous avons pu
I'aborder) et participe d’un rapport personnel entre le lecteur et le littéraire®'.

Ainsi, nous avons pu voir grace a M. Fayol que l'album possédait des
caractéristiques textuelles et syntaxiques facilitant la compréhension explicite, donc
la prise d’informations qui seront nécessaires a l'inférence. Ce dernier dispose
également d’images qui, on a pu I'aborder, possédent leur propre langage iconique,
faisant d’elles un narrateur a part entiere, déployant les possibilités d’interprétation et
d’'inférence de différents types. C’est pourquoi, il semblerait que I'album par son
rapport entre le texte et I'image, tout deux porteurs de sens (explicite et implicite),

soit un support propice a développer l'inférence chez les enfants.

49 La grammaire de I'imagination, traduit de l'italien, Les éditeurs francais réunis, 1979.
% Elbaz, Carole, Demougin, Francoise, op. cit.,p.13.
> Ibid., p.13.
20



lll- L’album et ses spécificités: un support pour

développer l'inférence

Dans ce dernier temps de réflexion, issu de nos recherches autour de la
compréhension en lecture englobant I'explicite et I'implicite, nous développerons
I'album comme support idéal pour apprendre aux enfants a inférer. Nous aborderons
les différentes spécificités de I'album permettant le développement de la capacité

d’inférence chez les enfants.

A- Définir I'album et les types de rapport texte/image

Barbara Bader définit 'album par un rapport d’interdépendance entre mots et
images®. Nous tacherons donc d’explorer cette définition et les rapports possibles
entre texte et image en ayant pour but de montrer comment ces rapports permettent
l'inférence.

Maria Nikolajeva et Carol Scott proposent une classification des albums en
fonction de leur relation texte/image et en tirent cinq catégories® :
> symmetrical picturebook . symétrie entre texte et image, ils racontent la
méme chose.
» complementary picturebook : le texte et 'image sont complémentaires.
» expanding or enhancing picturebook : I'un met en valeur ou emphase l'autre.
» counterpointing picturebook : I'un contredit I'autre.
> sylleptique picturebook : le texte et 'image ont un sens conjoint.
M. Durant et G. Bertrant® dans leur ceuvre L’image dans le livre pour enfant,
mettent en exergue trois fonctions principales du texte par rapport a I'image :
»  Fonction de délimitation : le texte fait office de support dans la mise en pages des
images.
»  Fonction de révélateur : le texte permet de comprendre I'image, qui sans cela est
obscure.
» Fonction de complément : le texte compléte I'image.

De ces catégories et fonctions, Sophie Van der Linden déduit trois types de

2 Cité dans I'ceuvre Lire I'album de Sophie Van der Linden, p. 90.
% How Picturebooks Work cité dans Lire I'album de Sophie Van der Linden, p. 90.
% Cité dans Lire I'album de Sophie Van der Linden, p. 90-91.
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rapport texte/image®. Par ces derniers, elle se concentre sur le niveau narratif*®,
c'est-a-dire au message délivré et a I'effet que produit la mise en relation du texte et

de I'image sur ce dernier :

> Rapport de redondance : ce rapport texte/image ne produit pas de sens
supplémentaire.
o Un narrateur peut en dire plus que l'autre : superposition partielle.
o Les contenus développés par I'image et le texte peuvent étre
identiques : superposition des contenus (isotopie).

Il est intéressant de constater que cette isotopie ne peut exister qu’en idée car
le texte et 'image n’ayant pas le méme langage (ce que nous développerons plus
tard), chacun développera des détails grace a ce dernier. Ainsi, la redondance ne
peut exister qu’a propos du théme principal. Cette parfaite redondance ne nous
intéressera pas dans le cadre de ce mémoire car nous étudions le rapport texte /
image afin de démontrer qu’il est fertile pour le travail d’'inférence, donc qu’il permet
différents niveaux d’informations et de multiples significations, ce qui n’est pas le cas

avec ce rapport.

» Rapport de collaboration ou complémentarité.

Le texte et 'image font un travail conjoint pour construire le sens de I'ceuvre, le
sens émerge de leur mise en relation. Dans ce rapport, plus leurs messages
respectifs seront éloignés, plus le lecteur aura de travail pour faire émerger la
signification de I'ceuvre. Ce rapport semble propice a faire travailler les enfants au
niveau de la compréhension explicite, mais également a les pousser a mettre en

relation des messages éloignés (inférences) pour retrouver le sens.

» Rapport de disjonction
o Le texte et I'image suivent des voies narratives paralléles. Méme
s’ils ne se contredisent pas, il N’y a jamais de point de convergence.
o Le texte et I'image entrent en contradiction.
Il est évident que cette disjonction texte / image est le rapport le plus résistant
et donc propice au travail de l'inférence des enfants. La contradiction flagrante

interroge le lecteur tout en lui laissant ouvert le champ des interprétations : elle invite

% Van der Linden, Sophie, op. cit., p. 120-121
% |bid.
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a le faire réfléchir et a inférer sur le pourquoi de la contradiction, a mettre en relation
(inférer) les éléments contradictoires afin d’en tirer une interprétation. Nous pouvons
penser a l'album Ne te mouille pas les pieds Marcelle | de John Burningham. Ce
dernier pourrait étre donné a lire et a étudier a des éléves car il offre un rapport de
disjonction trés intéressant et propice a l'inférence. La page de droite propose un
texte et une image ramenant a la « fade réalité » des parents, tandis que la page de
gauche dévoile l'imaginaire de la petite Marcelle et les aventures qu’elle vit. La
disjonction du texte et de I'image, I'absence de lien entre les deux, qui joue sur la
rupture naturelle qu’est la pliure du livre, interroge le lecteur.

Dans la méme optique, Max et les Maximonstres de Maurice Sendak utilise
cette disjonction, méme si elle est plus subtile que dans 'album de Burningham. En
témoigne I'image lorsque Max revient dans sa chambre aprés son voyage au pays
des Maximonstres. Méme si le texte dit au lecteur que Max est parti et a navigué
pendant deux ans, I'image nous montre la méme situation qu’au début de I'histoire.
La plante dans la chambre de Max n’a pas poussé, seule la nuit est apparue. Ainsi,
le texte nous parle de deux années, alors que I'image nous parle d’une soirée, si ce
n‘est d’'une heure. Ici l'image contredit le texte et invite a linférence et a
linterprétation. Si l'inférence est bien menée, nous pouvons déboucher sur la
conclusion que le voyage de Max n’était qu’imaginaire, qu’il peut représenter son
parcours initiatique ou le fait qu’il a grandit (il ne porte plus la capuche de son
costume de loup).

Ces réflexions témoignent du fait que la relation texte / image est fertile pour
linférence et linterprétation. D’ailleurs, F. Séguy et Y. Fastier I'expriment trés
nettement, I'articulation entre le texte et 'image est :

pensée en terme de complémentarité (le texte disant ce que I'image ne montre pas et 'image
montrant ce que le texte ne dit pas), mais ce rapport peut se tendre jusqu’a la contradiction,
voire jusqu’a la plus complete disjonction *'.

C’est cette riche complexité du rapport texte / image dans I'album qui va nous

permettre de travailler I'inférence chez les enfants.

B- L’aspect formel de I’'album

Si nous voulons travailler sur la relation texte/image dans l'album, il y une
caractéristique que nous devons prendre en compte : l'organisation formelle.
L'album traditionnel oblige un texte a une page et une image a une page, les deux

présents conjointement puisque dépendants I'un de l'autre. C’est ainsi qu’ils entrent

" Van der Linden, Sophie, op.cit., p.127.
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en relation d’'un point de vue formel, puisque les deux s’offrent au lecteur lorsqu’il
ouvre I'album. Dés lors, nous pouvons nous demander si les changements de cette
organisation traditionnelle tels que les doubles pages, les images débordant sur la
page de texte, ou simplement le mélange des deux ne fait pas sens. C’est pourquoi,
il serait intéressant de travailler I'aspect formel de l'album, dans le sens ou il
donnerait des informations implicites ou subtiles qui permettraient de multiples
interprétations.

Au niveau des mises en page, Sophie Van der Linden propose quatre types
principaux :

» La dissociation : une page pour chacun, séparation maximale entre le texte
et 'image, les deux se lisent en alternance. Cette mise en page traditionnel suit le
sens de la lecture et oblige le lecteur a prendre en compte le texte.

» L’association : associe un énoncé verbal a un énoncé visuel.

» Le compartimentage : mise en page proche de la BD, nous avons pu voir
qu’elle était propre au développement de I'imagination et de I'inférence®®.

» La conjonction : texte et image ne sont plus cloisonnés mais souvent
articulés dans une composition globale.

Ces choix de mise en page, influent sur le rythme de lecture et sur
'appréhension du message. Selon si le texte prend plus de place que I'image ou le
contraire, si cette derniére déborde sur le texte, alors le lecteur doit inférer sur cette
disposition et essayer d’interpréter, de comprendre ce qu’on essaye de lui dire ou de
lui montrer. Nous pouvons prendre pour exemple I'album de Maurice Sendak Max et
les Maximonstres. D’une organisation associative, 'image va petit a petit mordre sur
la page du texte. En paralléle, le texte va se déplacer, tout a gauche, puis en bas
pour laisser I'image prendre de plus en plus de place, jusqu'a disparaitre
complétement pour laisser une double page illustrée. Cette organisation formelle est
un indice montrant aux enfants le passage qui s’effectue. Dés lors, le lecteur peut
inférer sur ce passage : Y a-t-il passage du monde réel au monde imaginaire, est-ce
un voyage initiatique fait par Max? Ainsi, nous pouvons dire que l'organisation
formelle de cette oceuvre permet de percevoir sa signification.

Autre aspect formel faisant sens: les pages de couverture (premiére et
derniére)®. Dans le sens ou elles permettent d’appréhender le théme de I'album, le

type d’illustration, elles permettent de faire des inférences. La premiére de

% Cf. Supra p. 14.
% Van der Linden, Sophie, op. cit.,, p. 57.
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couverture permet une anticipation du récit et la derniére permet de renvoyer le
lecteur a ce qu’il vient de lire, et de mettre en relation certains éléments. Il est
intéressant de noter que certains albums jouent avec ces premiéres indications et
peuvent soit aider le lecteur, soit 'amener vers une fausse piste. Nous prendrons
pour exemple un album d’Yvan Pommeaux L’ile du monstril. Si le lecteur ne regarde
que la premiéere de couverture, il observe une jolie illustration décorative cadrée sur
les personnages. Par contre, si I'on rejoint les deux pans de la couverture, 'image
en double page devient inquiétante et place le lecteur en focalisation interne, que
I'on peut inférer étre celle du monstre de l'ile et |a le lecteur peut comprendre le titre

avant méme d’avoir lu I'histoire.

C- Une différence de langage fertile

Ici, nous reviendrons sur un point abordé lorsque nous avions parlé d’isotopie
utopique. C’est cette redondance et parfaite concordance impossible entre texte et
image qui rend leur relation si fertile pour I'inférence. « Le texte et I'image utilisant
chacun deux types de langages différents générent obligatoirement une
complémentarité et un décalage minimum »®. Perry Nodelman, traite de ce
décalage dans la relation texte/image, il le nomme ironie. Cette ironie est inévitable
lorsque mots et images sont tous deux présents dans une narration car les mots
sont une narration verbale (verbal narration) et que l'image est une description
illustrée (pictorial depiction)®'. Perry Nodelman développe également l'idée que cette
ironie tient du fait que les images seraient relativement objectives contrairement au
texte qui serait relativement subjectif. Sur ce point, nous ne pouvons pas totalement
acquiescer, car méme si ce cas se présente, le cas inverse est plus fréquent qu’il ne
semble l'affirmer. C’est d’ailleurs cette ironie, due a l'opposition du texte objectif a
une image subjective, pointant du doigt les incohérences ou les non-dits du texte,
qui nous intéresse car si nous la lions au rapport de disjonction entre le texte et
I'image® elle offre un apport de sens considérable et un support a l'inférence. Nous
pouvons voir cette ironie en acte dans l'album L’Afrique de Zigomar de Philippe
Corentin. Ici, 'image montre ce que le texte ne dit pas et l'ironie vient du fait que tout

n'est pas dit, [il y a beaucoup d’'implicite] et que ce qui est dit et montré suggere,

8 Van der Linden, Sophie, op. cit., p. 90
5" Words About Pictures. The Narrative Art of Children’s Picture Books, The University of Georgia
Press, Athens, 1988, p. 237.
%2 Voir Supra. p. 17
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d’'une maniére plus ou moins explicite, I'élaboration d’une interprétation différente®.
Donnons un exemple, Zigomar voyage a dos d’oiseau et pense survoler I’Afrique car
il applique son syllogisme : quand on voit un animal qui a des défenses c’est un
éléphant et lorsqu’on voit un éléphant, on est nécessairement en Afrique. Ici le texte
ne dit rien de contraire a ce que pense Zigomar, mais I'image montre un morse. Des
lors, lironie et la disjonction entre texte et image permet a I'enfant d’inférer que
Zigomar s’est trompé de direction et méme le rend complice : Zigomar pense tout
savoir mais il se fourvoie entierement. De plus, non seulement les images montrent
ce qui n’est pas dit (ce qui créé un effet comique) soit la bétise de Zigomar, mais en
plus, elle I'amplifie car les images utilisées sont les stéréotypes du pdble nord

(pingouins, morses, élan, esquimau).

D - La lecture en réseau et l'intertextualité

L'album est un objet, comme le stipule les instructions officielles de 2002,
permettant la constitution d’une culture littéraire partagée, notamment par I'’échange
autour de lectures patrimoniales. Or, si les enfants ont les mémes lectures, ils
pourront se forger une bibliothéque mentale qui leur permettrait de faire des mises
en réseaux, ce qui est un point d’appui pour comprendre de nouveaux textes et faire
plus facilement des inférences®. Lorsque nous lisons un texte, il a une structure, des
personnages ou des événements qui font sens, et nous invite a faire des inférences
grace a un lien avec d’autres ceuvres. « La littérature est un ensemble a l'intérieur
duquel les livres dialoguent les uns avec les autres »%°. C’est pourquoi, la lecture en
réseau s’accompagne d’une intertextualité qui peut étre explicite (citations par
exemple) ou implicite. Cette derniére permet de développer des attitudes de lecture
% pouvant amener a inférer et a interpréter. Ainsi, il semble important de faire une
grande place a la notion d’intertextualité® et prendre des ceuvres littéraires ayant un
lien entre elles ou avec de grands classiques étudiés, afin d’amener les enfants a
faire des rapprochements, qu’ils puissent faire une lecture en réseau leur permettant
de repérer et comprendre les discours implicites, d’avoir une compréhension moins

littérale®®, en témoigne le propos de Sophie Van der Linden : « le discours implicite

8 Texte et images dans I'album et la bande dessinée pour enfants, p.74.
% Van der Linder, Sophie, op.cit., p.49.
% Elbaz, Carole, Demougin, Francoise, op. cit., p. 22
% Ibid, p. 22.
5 Texte et images dans I'album et la bande dessinée pour enfants, p. 42.
% Ibid.
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s’avére évident lorsque le schéma narratif est déja connu ».

Dans le but d’exploiter cette pratique raisonnée des réseaux, nous pouvons
penser aux ceuvres d’Yvan Pommeaux, notamment la série des John Chatterton.
Dans John Chatterton détective, aprés qu’'une mére éplorée soit venue solliciter le

détective pour retrouver sa fille disparue, Chatterton s’écrit :

une disparition... Une fille en rouge....Une grand-mére...ca rappelle cette sombre histoire ou la
fille et la grand-mére sont mangées par un loup. A moins, si mes souvenirs sont bons, qu’un
chasseur ne les sauve.

A partir de cette réplique, un lecteur lisant en réseau pensera automatiquement au
petit chaperon rouge, dés lors il pourra inférer sur le déroulement de cette histoire :
sera-t-elle identique ? Sera-ce une parodie ? Sera-ce un pastiche ? Etc. Anthony
Browne joue également sur la méme intertextualité, en témoigne I'album Dans la
forét profonde, ou le héros va traverser la forét pour rejoindre la maison de sa

grand-mére a laquelle il doit apporter un panier de nourriture.

En conclusion, I'album peut étre un support propre a entrainer les enfants aux
inférences, en analysant et s’appuyant sur les images et en les mettant en relation
avec le texte. Néanmoins, il faudrait faciliter la mise en relation des textes afin que la
lecture devienne une pratique raisonnée des réseaux permettant aux enfants
d’inférer, de créer leurs propres questions et d’'interpréter. En paralléle, il faut éviter
de se limiter a des lectures d'extraits individuels afin d'inscrire les textes dans une
situation, un contexte accessible aux enfants. Par ailleurs, la compréhension serait
plus efficace si le contexte n'est pas totalement étranger aux éléves afin qu'ils aient
quelques connaissances du domaine abordé et du lexique (construction des
connaissances antérieures abordées par M. Fayol et J. Giasson). Ainsi, le réseau
littéraire et une culture commune sont des conditions nécessaires pour favoriser les

inférences.
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Van der Linden, Sophie, op. cit., p. 49.
27



Suite a nos recherches, nous aboutissons a notre problématique : en
proposant un travail explicite de l'implicite et des inférences, qui exploiterait I'album
et ses caractéristiques, notamment sa relation texte/image, nous pourrions
développer la capacité a inférer des éleves de cycle 2. Cette derniére souléve
différentes hypothéses :

Hypothése 1 : Si nous explicitons I'implicite et la procédure inférentielle aux
éléves, alors cela développe une prise en compte de l'implicite et une meilleure
compréhension en lecture.

Hypothése 2 : L'illustration de I'album est un support plus simple a analyser
pour les éléves, ce qui leur permet d'inférer plus facilement a partir de ses indices.

Hypothése 3 : Si les éléves appréhendent les indices dans les images, alors
ils pourront faire des liens avec les indices textuels ce qui facilite leur travail
inférentiel et l'interprétation.

Hypothése 4 : La mise en réseau des lectures des éléves facilite les

inférences.
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Cadre Pratique

I- Présentation de la méthodologie: ou, quand, avec qui et

comment vérifier les hypothéses ?

A - Le choix d'une méthode d'aprés les apports théoriques

D'apres ce que nous avons pu aborder lors de nos recherches, si nous voulons
vérifier notre problématique et nos hypothéses, soit que travailler avec I'album nous
permettrait de développer la capacité a inférer des éléves de cycle 2, nous devons
penser une expérimentation particuliere. Dans un premier temps, cette derniére doit
nous amener a mettre en ceuvre un travail spécifique sur les inférences, travail basé
sur ce que les recherches nous ont apporté (repérer l'implicite, les différents types
d'inférences, le fonctionnement cognitif pour réaliser un inférence, les difficultés que
cela entraine, ou encore les pré-requis nécessaires etc.). Dans un second temps,
notre expérimentation, qui concerne un travail sur les inférences, doit utiliser les
caractéristiques de l'album. Nous devons donc méler un travail sur le texte et sur les
images. Ainsi, cette expérimentation doit mettre en place un travail sur les inférences
avec les éleves basé sur l'album, mais doit également comporter un temps de
vérification des résultats tels que : est-ce que le travail mené avec les éléves, donc
est-ce que l'utilisation des spécificités de I'album a porté ses fruits ? Est-ce que les
eléves ont moins de difficultés a inférer suite a ce travail ? Ou encore, notre travail a-
t-il eu un impact sur le long terme concernant la compréhension générale des éléves

lorsqu'ils lisent des textes ?

1) L'élaboration d'une séquence d'enseignement sur les inférences :
Notre choix méthodologique s'est porté sur ['élaboration d'une séquence

d'enseignement”® ayant pour but de rendre explicite I'existence de limplicite,
d'apprendre aux é€léves une procédure dans laquelle il pourra repérer l'implicite et
les indices permettant de le résoudre ( soit de réaliser une inférence) aussi bien
dans le texte que dans les images d'un album. L'objectif final vise a ce que les

eléves développent une procédure d'inférence systématique en fonction des indices

% Annexe 2
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trouvés afin d'aboutir a une compréhension fine d'un texte, compréhension liée a
l'interprétation.

Pour élaborer cette séquence d'enseignement, des choix d'organisation,
toujours basés sur nos recherches, ont été faits. La séquence a été construite autour
de trois temps :

— Le premier concerne la premiére rencontre. Elle consiste en une premiére
approche de la notion d'inférence avec les éléves et se conclu par une évaluation
diagnostique. Cette derniére nous permet de voir le niveau des éléves dans le travalil
d'inference mais également de prendre connaissance de leur besoin. Cette
évaluation a été réalisée en proposant les phrases de l'ouvrage Stratégies pour lire
au quotidien : apprendre a inférer, de la GS au CM2"" pour les CP et une version
courte du petit chaperon rouge pour les CE1.

— Le deuxiéeme temps concerne l'ensemble des séances d'apprentissage.
Chaque séance concerne un théme précis pour mener des inférences. Ce choix
s'est fait en nous appuyant sur le classement de Johnson et Johnson de 10 types
d’inférences pour répondre aux taches d’inférence dans la plupart des textes’® et
l'ouvrage Stratégies pour lire au quotidien : apprendre a inférer, de la GS au CM2",
et le fait que les éleves de cycle 2 ne peuvent aborder que les 4 premiers types
d'inférences. Ainsi chaque séance porte respectivement sur le lieu, le temps, le
personnage et I'action, et invite les éléves a travailler sur des inférences concernant
un des thémes, ce qui permet de les cadrer. En effet face a cette notion difficile,
proposer un théme est un guidage : I'éléve ne cherche pas les indices dans un récit
entier mais peut cibler les éléments concernant le temps ou le lieu selon le théeme
traduit par une question : Ou, Quand, Qui, Quoi ?

— Enfin, dans un troisiéeme temps, dans un but de vérification, nous avons mis
en place une évaluation sommative qui nous permet de voir si les inférences sont
plus facilement menées par les éleves aprés cette séquence, s'ils arrivent a repérer
et utiliser les indices du texte et de I'image et si ces méthodes leur permettent une
meilleure compréhension. Pour cela, I'évaluation sera double : la premiére consiste
en une lecture des indices visuels pour inférer et interpréter ce qu'il se passe dans

I'histoire, pour cela nous utiliserons Ami-Ami de Rascal et Girel. La seconde consiste

' Gorzegno, Annie, Legrand, Claude, Virely, Patrick, Stratégies pour lire au quotidien apprendre

a inférer, de la GS au CM2, Dijon : SCEREN-CRDP de Bourgogne,(Au quotidien), 2005.
2 Cf Annexe 1

" Gorzegno, Annie, Legrand, Claude, Virely, Patrick,, Op. cit.
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en un texte, un version courte de Jacques et le haricot magique’™, dont la
compréhension sera évaluée afin de voir si le travail mené sur les inférences,
notamment I'entrainement grace aux images et au repérage d'indice a permis de
développer un automatisme et une meilleure compréhension.

Cette organisation est paralléle au déroulement de la séquence. Ce dernier est
basé selon des phases d'apprentissages. La premiere phase concerne une premiere
approche de la notion d'inférence qui constitue une séance de découverte ou une
présentation générale de la notion d'inférence et une premiére prise en main par les
éléves du processus sont menées. S'en suit la phase d'apprentissage concernant
les séances basées sur un théme d'inférence et un album, dont nous argumenterons
le choix dans un prochain point”. Ces séances constituent un ensemble relevant de
la situation d'apprentissage: les éleves acquieérent les connaissances par des
entrainements successifs. Il est a noter que dans chaque séance, aprés chaque
correction des questionnaires de compréhension, il est proposé un temps de
verbalisation et de formalisation élaboré avec les enfants et concrétisé par un
affichage récapitulatif d'institutionnalisation’.  Ainsi, chaque séance permet
I'entrainement a l'inférence, donc l'appropriation de la notion, mais est a la fois un
temps de réinvestissement. En effet, comme chaque séance conclue
systématiquement sur un temps de formalisation, la séance suivante permet un
réinvestissement de la formalisation précédente. De cette maniére I'organisation des
séances permet un échange constant entre apprentissage- formalisation et

réinvestissement.

2) Présentation des albums choisis :

Précédemment, nous avons évoqué un choix spécifique des albums pour les
séances. Dans ce point nous les présenterons et argumenterons nos choix:

> La premiere séance a pour theme le lieu et exploite I'album L'Afrique
de Zigomar de P. Corentin. Ce dernier est propice a travailler les inférences spatiales
et est également simple a aborder pour les éléves pour une premiere appropriation

du travail inférentiel car les indices donnés par les images sont flagrants et I'histoire

Mactivité créée par Damman Justine, sur le site de l'inspection de I'éducation nationale, circonscription

de dunkerque http://netia59a.ac-lille.fr/dk.petite.synthe/spip.php?article 184

5 Cf Infra p.31
6 Cf. Annexe 5
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est simple a comprendre. Cet album est riche d'interprétation car il joue sur un
rapport de disjonction: les images et le texte proposent des messages opposés, le
texte dit que les protagonistes sont en Afrique alors que I'image montre un pingouin.
L'opposition est évidente, ce qui permet a I'éléve de prendre conscience que le texte
ne dit pas toujours tout et qu'il faut analyser l'image, ce qui permet une premiére
expérience de l'implicite abordable. L'éléve est amené a relever les indices visuels
tels que la neige, les animaux polaires, pour en déduire que Zigomar s'est trompé et
qu'il n'est pas en Afrique, ce qui n'était pas écrit dans le texte.

> La deuxiéme séance travaille les inférences temporelles avec I'album
Max et les Maximonstres de M. Sendack. Tout d'abord, cet album n'est pas
surchargé d'écrit et propose des petites unités de souffle, ce qui permet une entrée
dans la lecture et donc une premiére compréhension facilitée pour les éléves.
Ensuite, I'album joue sur les images ayant un rapport de collaboration contenant
des indices subtiles relevant d'un rapport de disjonction. Ici les images semblent
collaborer avec le texte et le corroboraient, mais en les analysant plus finement les
images révelent des indices contredisant le texte et permettent une interprétation et
une compréhension fine de I'histoire. Sans analyse des images, le lecteur peut croire
qu'il s'agit d'un enfant qui part en voyage. S'il y a analyse, si l'on interpréte les
images, le lecteur comprend que Max n'est pas parti de sa chambre, alors il y a
abondance de sens : s'agit il d'un réve? S'agit-il de son imagination ? Toutes ces
questions témoignent de différentes interprétations et donc différentes fagons de
comprendre le texte plus finement. Quelle que soit l'interprétation de cette histoire,
les éléves doivent comprendre que pour arriver a leur compréhension, ils ont du voir
les indices que donnaient les images, voir que ces images avaient un sens, mettre
en lien ces indices et faire des inférences pour construire leur propre sens.

> La troisitme séance concerne le personnage et utilise l'album
Koletaille de S. Pinsonneault. Bien que cet album soit difficile et recommandé pour
le cycle 3, il est trés intéressant pour travailler I'implicite du texte: dans cet album, le
héros est un char d'assaut, mais la nature de ce dernier n'est jamais explicité dans le
texte. De ce fait, les éléves sont amenés a repérer les mots indices et doivent
retrouver qui pourrait étre le héros. Travailler sur cet album permet aux éléves de
prendre conscience que tout n'est pas dévoilé dans un texte, que parfois l'auteur
peut jouer avec le lecteur et que c'est au lecteur de deviner. Avec cet album, I'éléve

prend conscience qu'un texte peut se creuser. En abordant cet album, un lecteur

32



n‘ayant lu que le texte ne ferait pas le méme résumé que le lecteur qui n'a observé
que les images, ce qui permet une richesse d'inférence et de multiples
interprétations. Cet album permet de rendre le lecteur actif et de révéler un lien
texte-lecteur.

> La derniére séance a pour théme l'action, mais elle fait également
intervenir des inférences sur les personnages grace a l'album John Chatterton,
détective d'Y. Pommeaux. Cet album est particulierement riche car il convoque des
lectures antérieures et des connaissances telles que des stéréotypes, des scripts
que l'on reconnait. Dans cet album, l'auteur méle une histoire de détective,
d'enquéte, avec l'histoire du Petit chaperon rouge et du Petit Poucet. Ainsi, nous
pouvons demander aux éléves de faire des inférences antérogrades en anticipant
sur ce qui pourrait arriver. Dans le cadre de cet album, ils feraient appel a leurs
lectures antérieures et pourraient imaginer qu'un loup peut intervenir dans ['histoire,
car la petite fille enlevée étant habillée en rouge, elle pourrait leur faire penser au
petit chaperon rouge. En paralléle, ces anticipations ne pourront étre effectuées
qu'aprés avoir analysé les indices des images : vétements rouges semés, square qui
ressemble a une forét. Enfin, de par ces inférences, nous pourrons vérifier notre

troisieme hypothese.

3) La mise en ceuvre de I'enseignement : le déroulement des séances, la

démarche adoptée et les modalités de travail

Nous avons abordé l'organisation de la séquence ainsi que les exploitations des
albums dans chaque séance, mais nous devons également nous poser la question
de la mise en ceuvre de cet enseignement qui entraine différentes réflexions :
quelles modalités de travail ? Quel(s) réle(s) de I'enseignant ? Quel enseignement,
quelle démarche et en quoi une démarche spécifique influe sur I'organisation d'une
séance?

Dans le cadre de nos recherches, nous avons pu voir que I'enseignement de
I'explicite primait et développait des questions de compréhension littérale dont les
réponses sont écrites et facilement identifiables dans le texte. De cette maniére,
I'implicite et donc le travail d'inférence reste opaque. Dans cette optique, il était
important pour nous de proposer un enseignement explicite, ainsi nous pourrions
démontrer qu'une démarche explicite de l'implicite et un apprentissage du travail

inférentiel (notamment par l'album) peut aider les éléves a développer cette
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compétence et donc acquérir une compréhension fine. Notre choix d'un tel
enseignement s'appuie sur I'ceuvre de J. Giasson’’ dans lequel elle présente la
démarche explicite dans le cadre de la compréhension en lecture. Cette derniere
s'organise en trois phases sur lesquelles nous nous sommes appuyés pour les
séances : le modelage, la pratique guidée et la pratique autonome. Le temps de
modelage a été particulierement développé dans chaque séance afin de rendre
explicite la présence des implicites et la démarche de l'inférence pour y remédier,
c'est pourquoi nous le présentons de fagcon approfondie. Le modelage concerne le
Quoi, Pourquoi, Comment et Quand, qui s'organisent hiérarchiquement :

— QUOI : Les éleves sont face au Quoi de la séance.; que vont-il apprendre ?
L'objectif de la séance est systématiquement présenté aux éleves, ce qui permet
é€galement de montrer le but de ce qu'ils vont apprendre ( POURQUOI ): ici, nous
pourrions le formuler par le fait de pouvoir rendre visible l'invisible d'un texte
(I'implicite) pour mieux le comprendre, et donc tout comprendre de ce qu'on lit.

— COMMENT : La notion, ou la démarche, qui est l'objet de la séance est mise
en évidence : il s'agit d'un temps de métacognition explicite. Le savoir est mis en
place, tout en montrant son mécanisme, comme si les spectateurs d'une piéce de
théatre voyaient la scéne tout en voyant les coulisses. La démarche donnée aux
éléves pour mener des inférences se présente en 3 temps : je reléve des indices,
ensuite selon ces indices je formule une inférence- une hypothése pour résoudre
I'implicite, enfin je vérifie mon hypothése en faisant le lien entre la situation et les
hypothéses élaborées pour comprendre et interpréter le sens. Cette procédure a été
élaborée suite a la lecture des propositions méthodologiques de Vincent Jouve ™
concernant la compréhension et l'interprétation d'un texte littéraire. |l propose trois
temps de réflexion : dans un premier temps, il ne faut pas chercher a comprendre
l'intégralité du texte, il faut relever les « lieux d'incertitudes », «les endroits du texte
[dont le sens] pose probleme ». Ensuite il faut essayer de répondre aux questions
posées par ces « lieux d'incertitudes » en fonction de la situation/ du contexte. Enfin
le dernier temps est celui des « interprétations » : que pouvons nous comprendre et
tirer des réponses formulées aux implicites du texte?

— QUAND :Une fois les objectifs et le savoir présentés et travaillés, les éléves

s'exercent et expérimentent ce savoir individuellement et collectivement, sous

7 Giasson, Jocelyne, La lecture, de la théorie a la pratique, DeBoeck,2007,p.96-100

8 Jouve, Vincent, « De la compréhension a l'interprétation: la question des niveaux de lecture » dans
Tauveron, Catherine (dir.), Comprendre et interpréter le littéraire a I'école et au-dela,Paris : Institut
national de recherche pédagogique,( didactiques des disciplines), 2001 , p.30-31
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I'étayage du professeur, le but étant d'aller d'une pratique guidée vers une pratique
autonome. Par ailleurs, le fait de les faire travailler sur des thémes précis et certains
albums permet de montrer aux éléves dans quels cas ils peuvent appliquer tels ou
tels types d'inférence, la démarche qu'ils apprennent. C'est alors qu'ils passent
d'une connaissance meétacognitive a une connaissance procédurale : ils savent
comment faire puis comment le mettre en ceuvre.

Parallelement a la mise en ceuvre de la démarche explicite, les séances se
sont déroulées en trois temps dans lesquels nous pouvons retrouver les phases de
I'enseignement explicite, le choix de cette organisation s'appuyant toujours sur
l'ouvrage de J. Giasson’. Voici le déroulement des séances menées:

— Chaque séance a débuté par un rappel de la stratégie de compréhension,
cette derniére, établie lors de la séance de découverte, était affichée au tableau et
disponible tout au long des séances d'apprentissage pour les éleves. Ici nous avons
appliqué la phase de modelage de I'enseignement explicite. Puis, l'activité de la
séance était lancée.

— Ensuite, dans le but d'entrainer les éleves a appliquer la stratégie apprise,
nous leur remettons un questionnaire. En posant des questions, I'éléve est guidé
dans la recherche d'indice pour mener l'inférence qui lui permettra d'y répondre. Le
support accompagnant ce questionnaire a évolué au fil des séances car il a fallu
s'adapter aux comportements et réponses des éléves. C'est pourquoi, dans la
séance sur le lieu, le questionnaire était accompagné pour certains groupes d'un
texte, pour d'autres d'images et d'autres ont eut les deux a analyser. La séance sur
le temps s'est vue modifiée étant donné le déroulement de la séance précédente,
les éléves ont tous travaillé avec le méme support : un texte et deux images. Pour la
séance sur l'action, les éleves ont tous eu le texte et les images également, tandis
que pour la séance sur le personnage, ils devaient deviner qui était le héros a partir
d'un texte uniquement. Les textes et les images ont donc constitué les supports a
analyser et le questionnaire était un guide pour la recherche. Parallélement aux
questionnaires, dans la classe nous avons guidé les éléves dans leurs analyses en
explicitant les questions et les textes au préalable, en levant les problémes de
vocabulaire ne pouvant étre résolus par les éléves en fonction du contexte, et en
posant des questions aux éleves pour guider leur démarche ou méme effectuer une

relance pédagogique, par exemple « mais comment le sais-tu ? Qu'est ce que tu as

® Giasso,, Jocelyne, op. cit.
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vu/lu qui t'as permis de répondre? ».

— Le dernier temps consistait a revenir sur le travail mené et le texte afin
d'écouter les réponses des éléves, la stratégie qu'ils ont mis en ceuvre et la
verbalisation de ce qu'ils ont compris du texte étudié. Le fait d'écouter collectivement
les réponses de chacun a développé une atmosphére de travail et de respect
propice aux activités, et a également permis de déculpabiliser les enfants par
rapport aux erreurs. En effet toutes les interprétations étaient écoutées et acceptées
lorsqu'elles étaient justifiées. Aprés avoir écouté les éléves, leurs stratégies et leurs
interprétations, nous avons mis en place un temps de formalisation ou les
connaissances étaient institutionnalisées a I'aide d'un affichage®® rendant compte de
I'album, de la question que I'on s'est posé (thématique), des indices relevés et de ce
que nous devons retenir.

Enfin, pour conclure ce point a propos de la mise en ceuvre de l'enseignement,
nous parlerons des modalités de travail. Nous avons précédemment abordé le fait
que nous avions di adapter nos supports, notre organisation par rapport a ce qui
avait été élaboré lors de la création de la séquence, en fonction des attitudes et du
travail des éléves. Nous avons donc articulé différents dispositifs de travail adaptés
aux éléves et a leurs apprentissages. Tout d'abord, a chaque début de séance,
nous avons effectué un travail collectif durant un temps de mutualisation : la
stratégie pour mener une inférence est rappelée par un ou plusieurs éléve(s). S'en
suivait un temps de réflexion individuelle : nous avons donné un exemple concret
correspondant au theme de la séance, tel que « je suis froid, mon nez est une
carotte et je fonds au soleil », ici lI'inférence a mener concerne le personnage. Pour
un exemple d'inférence spatiale nous pourrions donner «mon révei sonne, je dois
me lever et me préparer pour aller a I'école » pour inférer que la scéne se déroule le
matin. Ces petits exemples systématiques étaient relativement simples mais
permettaient aux éléves de cerner le theme de la séance et donc les inférences
qu'ils allaient devoir mener, mais ils permettaient aussi la recherche individuelle et
I'application autonome de la démarche inférentielle. Par ailleurs, ce temps individuel
plongeait les éléves dans l'activité, ce qui nous permettait par la suite de les mettre
en groupe afin de les faire travailler collectivement. Avant d'aborder le travail
collectivement, lorsque nous donnions le texte et les images, les éléves étaient

amenés a s'approprier les documents silencieusement, a prendre connaissance de

8  Cf Annexe 4
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ce qui leur était demandé et a élucider des problémes de vocabulaire. Ensuite, le
travail collectif de recherche se faisait par groupe hétérogéne, ces derniers étaient
constitués de trois a cing membres dont 1/3 ou 2/5 avait des facilités a mener des
inférences et 2/3 ou 3/5 étaient en difficulté. Les éléves ayant des facilités ont été
considérés comme des tuteurs et devaient poser des questions guidant les autres
éléves pour les faire verbaliser leurs stratégies. Aprés cette phase de travail collectif,
nous avons mené une interaction orale avec la classe ou chaque groupe verbalise
ses réponses et ses stratégies. Ainsi, en articulant différents dispositifs de travail, les
éléves ont exploré seuls puis en interaction la démarche, ce qui a permis
I'entrainement individuel mais également une réflexion en opposant leurs démarches
et leurs interprétations a celles de leurs camarades, entrainant une profusion de

sens et de multiples fagons de comprendre un texte.

B - Quels outils pour recueillir et analyser les résultats ?

1) Quels outils pour recueillir les résultats ?

Précédemment, nous avons vu l'organisation et la mise en ceuvre de la
séquence et des séances. A présent, nous pouvons présenter I'outil proposé aux
eléves dans les séances pour travailler, mais qui nous permet également de
recueillir les traces des éléves, donc les données de notre expérimentation: il s'agit
des questionnaires®'. Avant tout, il est important de préciser que ces questionnaires
vont a I'encontre de ceux que nous avons pu rencontrer lors de nos recherches® soit
des questions de compréhension littérales et restant a la surface du texte, ces
derniers sont construits pour révéler I'implicite. En effet les questionnaires posent les
questions qu'induit l'implicite du texte, par exemple pour l'alboum L'Afrique de
Zigomar, le texte laisse planer une incertitude lorsque I'un des protagonistes dit « tu
es slr que c'est un éléphant ? Je ne voyais pas ¢ca comme ¢a! ». Dans ce cas, le
texte n'affirme pas qu'il ne s'agit pas d'un éléphant et laisse un blanc qui entraine
cette question : les amis sont-ils réellement en Afrique ? En formulant des questions,
les questionnaires mettent en évidence l'implicite et invitent les éléves a réfléchir, a
relever les indices et a inférer. De cette maniére, le questionnaire guide I'éléve dans

sa démarche pour mener une inférence. Par ailleurs, en posant des questions, nous

8 Cf Annexe 3
8 Cf supra p. 4-5
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induisons la réponse et nous soulevons le fait que le texte ne dit pas tout ou peut ne
pas dire toute la vérité. Enfin, poser des questions, donc mettre en évidence un sens
caché permet de faire prendre conscience aux éléves qu'ils doivent creuser pour
avoir le fin mot de [l'histoire, ils cherchent a comprendre [I'histoire. Ainsi, les
questionnaires constituent une trame de travail, un étayage pour les éléves, ils font
partie d'une démarche explicite de l'implicite et constituent également les outils
permettant de recueillir les résultats a analyser.

Pour répondre aux questionnaires, les éléves ont en leur possession différents
supports : le texte de l'album, les images, les deux a mettre en corrélation. Ces
supports constituent également des outils car ils vont nous permettre d'avoir
différentes réponses selon les supports exploités par les éléves et de vérifier nos
hypothéses.

Enfin, le dernier outil pour recueillir le résultat final de I'expérience est
I'évaluation sommative. Cette derniére, en deux questionnaires, permet d'évaluer
dans un premier temps une compétence enseignée durant la séquence concernant
la lecture d'image, donc de vérifier si les éléves savent relever des indices visuels
pour comprendre le sens du texte. Dans un second temps, grace au deuxieme
questionnaire qui propose un texte sans image et invite les éléves a répondre a des
questions explicites et implicites, nous pourrons voir I'impact de notre séquence sur
la compréhension générale, donc de vérifier notre problématique : I'utilisation de
I'album permettrait de développer la capacité a inférer et donc par conséquent

entrainerait une meilleure compréhension en lecture.

2) Comment analyser les résultats?

Aprés avoir mené la séquence, nous obtenons les réponses écrites des éléves,
soit I'aboutissement de leur démarche inférentielle. Comment les analyser ? Pour
cela, nous prenons connaissance de chaque copie d'éléve afin de relever les
réponses données. Ensuite, chacune de ces réponses est analysée en fonction des
indicateurs suivants :

— L'éléve a-t-il bien répondu ? Oui/ Non / absence de réponse.

La réponse a cet indicateur nous permet d'effectuer un premier classement en deux
ou trois catégories. Par la suite, un deuxiéme indicateur s'applique aux réponses.

— De quelle catégorie reléve la réponse ? : explicite / implicite présupposé /

implicite plus complexe.
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En utilisant cet indicateur, nous pouvons vérifier ou non les liens entre le premier
classement et la nature de la réponse attendue. Par exemple, nous pourrions
obtenir: dans la catégorie « absence de réponse », nous constatons qu'un grand
nombre de questions d'implicite complexe sont concernées. Cet indicateur nous
permet d'analyser les difficultés des éleves et de vérifier si ces derniéres au fil des
séances s'amenuisent ou non. Afin d'affiner notre analyse, un dernier indicateur est
vérifié.

— quel support I'éléve a-t-il utilisé ? Texte / Image /Texte et Image.

Avec cet indicateur, nous pouvons observer pour chaque réponse le type de support
utilisé. Cet indicateur nous permet d'affiner I'analyse des réponses obtenues et nous
permet d'amorcer une explication. Par exemple, nous pourrions vérifier si la
catégorie des éléves ayant eu des difficultés a répondre aux questions d'implicite
complexe se sont servis du texte ou de limage. En utilisant cet indicateur pour
analyser les réponses d'éleves, nous pourrons vérifier une de nos hypothése selon
laquelle l'image de l'album, en particulier dans son rapport au texte, permet de

développer la capacité a inférer.

C - Présentation de la population : Ou , quand, qui ?

La séquence a été mise en place dans une classe de double niveau Cp-CE1,
composée de 25 éleves : 17 CP et de 8 CE1. Il est a noter qu'un éleve de CE1 est
reconnu comme un surdoué et est passé de la grande section maternelle au CE1.
Par ailleurs, une éléeve de CE1 a rejoint la classe en cours d'année et a donc
participé a I'expérience a partir du milieu de la séquence.

L'expérience s'est déroulée du 12 mars 2012 au 30 mars 2012 : lors de la
premiére semaine, I'évaluation diagnostique, la séance de découverte et la séance
sur le lieu ont été menées. Lors de la seconde semaine, les séances sur le temps et
les personnages ont été expérimentées. La troisieme semaine a conclu
I'expérimentation avec la séance sur I'action/ la lecture en réseau et les évaluations

diagnostiques.
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Il - Résultats

A - Présentation des données brutes

Pour ce point, nous présenterons les observations effectuées et les données

obtenues, les réponses des éléves, en fonction des questionnaires.

1) L'évaluation diagnostique :

— Pour les CE1 (7 éleves) , le questionnaire concernait une version raccourcie
du Petit chaperon rouge et posait 3 questions de compréhension et de repérage
d'éléments explicites, deux questions ( 4) et 7)) nécessitant de mener des
inférences présupposées selon C. Kerbrat-orechchioniou logiques selon J. Giasson,
qui relévent des références internes a la phrase et au texte, donc ces inférences
sont construites a partir d'un énoncé proche de I'explicite. Les autres questions 5) et
6) concernent des inférences relevant de l'interprétation. Enfin, un titre et un résumé
sont demandés aux éléves pour vérifier leur compréhension car la capacité a choisir
une formule synthétisant un texte témoigne de la compréhension globale, c'est
pourquoi, comme l'indique Anne Jorro®, nous plagcons cette étape en fin de
questionnaire et donc de raisonnement. Aprés analyse des réponses des éléves,
nous constatons qu'aucun éléve n'a eu de probléme concernant les questions
explicites. Concernant la question 4, nous obtenons 2 réponses fausses et 5
réponses justes. Pour la question 7, nous obtenons deux catégories : les réponses
justes, au nombre de 4, et les réponses autres, au nombre de 3. Ces trois réponses
autres ne sont pas fausses mais proposent le référent antérieur a celui attendu (le
loup met les vétements de la grand-mére, le référent attendu était la grand-mere
mais ils ont répondu le loup). Enfin pour les questions 5 et 6, nous pouvons
dénombrer, pour la 5 : une bonne réponse, une fausse et cing réponses qui ne sont
pas fausses mais ne relévent pas de linterprétation. Pour la question 6, nous
obtenons 5 réponses justes et 2 fausses.

— Pour les CP ( 17 éleves), nous avons proposé certaines phrases de
Stratégies pour lire au quotidien ou les thémes étaient précisés, moins lourdes a lire
et a analyser qu'un texte entier pour ces apprentis lecteurs. Nous avons pu
observer que les éléves étaient complétement perdus face au travail demandé,

réclamaient la lecture a voix haute de notre part et notre aide. En ce qui concerne

8 Jorro,Anne, Le lecteur interpréte,Paris:presses universitaires de France,1999,p.89
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les résultats, nous obtenons pour toutes les questions posées, 16 éléves ont écrit
des propositions justes , mais parmi ces réponses, la majorité des éleves n'ont
souligné qu'un seul indice, certains n'en ont souligné aucun, seuls 3 éleves ont su

relever deux a trois indices.

2) La séance sur le lieu

Pour cette séance, plusieurs trinbme ont été formés constitués de deux CP et
d'un CE1 comme tuteur et rédacteur des réponses. Nous avons pu observer que
certains CE1 prenaient leur rbéle de tuteur trés a coeur et mettaient en place un
raisonnement pour guider la démarche des CP, alors que d'autres semblaient
régresser au contact des plus jeunes et n'ont pas travaillé.

Nous avons obtenu, pour les trois groupes n'ayant travaillé qu'avec le texte,
dans un premier cas des réponses non développées, dans un deuxieme cas une
absence totale de réponse et pour le troisieme cas, des réponses justes mais écrites
uniquement par I'éléve de CE1. Néanmoins, pour le troisieme cas, méme si les
réponses sont justes, elles ne sont pas justifiées, les indices ne sont pas relevés et
explicités.

Lorsque les trois groupes ont travaillé avec les images de I'album, nous avons
pu observer qu'ils étaient dynamiques et trés motivés par rapport aux illustrations.
Aprés avoir relevé leurs réponses, nous faisons uniquement face a des réponses
justes, toutes justifiées en explicitant les indices donnés par les images en
témoignent ces réponses : « [les protagonistes] vont a droite alors que les autres
oiseaux vont a gauche », « ils ne vont pas en Afrique car il n'y a pas ces animaux en
Afrique, ils vont au pdole Nord car il y a de la neige ».

Les deux derniers groupes ont travaillés sur le texte et I'image. Nous avons pu
observer que les éleves ont d'abord été attirés par les images et ont eu du mal a s'en
détacher. Néanmoins, aprés les avoir relevé, nous pouvons voir que toutes les
réponses sont justes mais également que ces derniéres proposent des
interprétations, par exemple les éléves disent ; « non ils ne sont pas allés en

Afrique, mais c'est parce qu'ils se sont trompés de route ».

3) La séance sur le temps :

Suite aux comportements de certains CE1 que nous avons observé lors de la

premiére séance, nous avons décidé de séparer les CE1 et les CP pour qu'ils
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travaillent en autonomie. Malgré cela, les éléves ont le méme questionnaire et les
mémes images. Nous avons pu observer que cette configuration de travail n'a pas
plu aux enfants et n'a pas été propice aux constructions de sens.

— Pour les CE1, nous avons pu constater que les éléves étaient intrigués par
I'nistoire et étaient motivés par le fait qu'ils pouvaient deviner ce qu'il s'était passé.
Par ailleurs, nous avons pu voir que les éléves s'étaient beaucoup aidés des images
fournies pour rédiger une réponse et interpréter, alors qu'ils étaient bloqués face au
texte seul. Cinq éléves sur les huit ont su proposer une réponse acceptable et
justifiée. Les cinq éléves pensent que Max a révé mais les justifications et analyses
d'indices difféerent. Un éleve a justifié sa réponse par le fait que les maximonstres
n'existaient pas. Deux éléves ont justifié leur réponse par la ressemblance des deux
images données correspondant a la chambre du héros. Un autre éleve a relevé les
indices temporels du texte « des semaines, un an » mais a su interpréter qu'il
s'agissait d'un voyage imaginaire car il a associé les images identiques et l'indice
textuel « repas tout chaud ». Un autre éléve a su analyser les images identiques,
I'indice textuel « repas tout chaud » et a également su identifier le changement de la
journée de l'aprés-midi a la nuit par la fenétre de la chambre qui est un indice
subtile. Les trois autres éleves n'ayant pas donné d'interprétation recevables sont
restés trés littérales et ont pris les informations explicites pour l'unique sens de
I'histoire. Parallélement a ce fait, deux éléves sur les trois n'ont pas su justifier leur
réponse, et le dernier I'a justifiée en citant le texte « il navigua des semaines ».

— Pour les CP, nous avons pu observer qu'ils ont été bloqués par la
production d'écrit, car nous avons pu entendre des interprétations que les éléves
n'ont pas réussis a retranscrire, que nous n'avons pas retrouvés dans les
questionnaires. Aprés avoir lu les réponses, méme succinctes, des éléves nous
pouvons dire que 15 éléves sur 17 ont su répondre a la question et ont su proposer
une interprétation, mais 2 n'ont pas su répondre et 11 n'ont pas su rédiger la
justification de cette derniére. 15 éléves ont interprété le voyage de Max comme un
réve. Sur les quatre éléves ayant justifié leurs réponses nous avons : deux éléves
qui pensent a un réve et I' ont justifié par le fait qu'une forét ne pas pousser dans
une chambre. Les deux autres éléves ont également évoqué un réve car il ne
pouvait pas y avoir de mer dans une chambre. Les deux éléves n'ayant pas répondu
sont deux cas différent : un éléve n'a rien rédigé, l'autre a pris le texte au premier

degré et a donc répondu que le voyage de Max était réel.
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4) La séance sur le personnage :

Comme nous avons pu le dire, cette séance était considérée comme la plus
difficile car elle n'exploitait pas les images de I'album et le héros était trés particulier,
néanmoins, nous avons pu observer que cette derniere a été trés motivante pour les
eléves que cela soit pour les CE1 travaillant en autonomie, ou les CP travaillant en
groupe. Pour cette séance, nous avons pu observer que le nouveau dispositif de
travail ( en groupe hétérogéne avec dictée a I'adulte) a bien fonctionné.

— Pour les CE1 ( 6 éléves présents), nous avons constaté que la recherche,
telle une devinette, a été beaucoup appréciée par les éléves. Tous les éléves ont su
proposer une réponse justifiée. Deux éleves ont proposé un train en justifiant par les
mots indices « rouler » et « franchit les trous et les bosses » , un éléve a imaginé un
robot a cause du mot « ferraille », deux éléves ont pensé a un gargon géant n'ayant
peur de rien et les deux derniers éleves ont visualisé un papillon en justifiant par les
mots « antennes dressées », « chenilles ». Toutes les interprétations sont plausibles
et toutes sont justifiées.

— Pour les CP répartis en trois groupes de cinq éléves, accompagnés d'un
adulte en tant que scripteur, le travail a également été trés dynamique. Les débats
interprétatifs entre éleves se sont multipliés, chacun essayant de convaincre son
voisin qu'il avait trouvé la bonne réponse en justifiant par les indices du texte. Les
réponses que nous avons obtenues sont toutes trés intéressantes : un robot avec de
grands pieds et des antennes métalliques justifié par les mots « ferraille »,
« antennes », « il voit dans la fumée », d'autres éléves on visualisé un tracteur car
« il roule dans les champs», qu'il « laisse des traces larges et profondes dans le
sable » et qu'il se « change en ferraille ». Le dernier groupe a réussi a trouver qu'il
s'agissait d'un char d'assaut en relevant les mots indices « parades », « corteges »,
« honneur », « chenilles », « antennes dressées » et « ferraille ». Lors de cette
activité, tous les éleves, méme les faibles compreneurs, ont participé et ont su

justifier leur réponse par rapport au texte.

5) La séance sur l'action et la lecture en réseau :

Le dispositif en groupe hétérogene a été encore une fois efficace. Le dispositif
de trois groupes de cing éleves en CP a permis des débats interprétatifs et la dictée

a l'adulte a débloqué les enfants qui n'arrivaient pas a rédiger. Les CE1 ont eu a
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produire un écrit autonome mais pouvaient discuter entre eux. Nous avons
également pu observer que les questions relevant de la compréhension explicite
posées a l'oral collectivement ont été comprises et les éléves ont su y répondre. Par
ailleurs, nous avons constaté que la multiplication des échanges avec les éléves et
entre éleves a entrainé des changements d'attitude, les enfants restant muets dans
leur coin sont devenus plus actifs, attentifs et se sont impliqués dans les débats.
Concernant les réponses aux questionnaires, les résultats sont encourageants.

— Pour les CE1 ( 8 éléves), tous les éléves ont répondu a toutes les questions,
et toutes ces derniéres sont justifiées. Pour la premiére question, cing éléves ont
répondu que la petite fille allait vers le parc, qu'ils ont pu reconnaitre sur l'image de
I'album et trois éléves ont répondu la forét. A la deuxiéme question, les réponses
des éléves se distinguent par leur justification. Cinq éléves ont identifi€ un indice
textuel au début de l'album « ma fille est habillée tout en rouge » et l'ont mis en
rapport avec l'indice visuel ( vétements rouges éparpillés), les trois autres éléves
n'ont justifié leur réponse qu'a l'aide des indices visuels « on voit des chaussettes
rouges », « j'essaye de deviner avec les images ».Enfin pour la derniére question,
nous obtenons trois réponses ; la premiére est une interprétation libre fait par un seul
eléve « la petite fille ne veut pas voir sa mére » , la deuxieme est commune a deux
éléves « pour qu'on la retrouve », la derniére a été choisie par cinq éléves « pour
qgu'elle retrouve son chemin ».

— Pour les CP, nous avons pu observer de nombreux débats interprétatifs
basés sur les images, les connaissances des enfants et les indices textuels. Les trois
groupes ont proposé des réponses, ils ont méme justifié leur réponse alors que cela
ne leur était pas imposé. Nous avons également observé qu'un groupe était
particulierement tiraillé entre deux réponses, c'est pourquoi nous avons pris en note
les deux propositions. Pour la premiere question, un groupe a répondu la forét en
justifiant « parce qu'il y a beaucoup d'arbre » et « comme le chaperon rouge », un
autre a répondu un square, « un genre de parc » en donnant comme justification
qu'ils avaient vu un banc et qu'ils avaient vu une sortie ou il n'y avait plus d'arbre
mais la rue. Le dernier groupe a donné les deux réponses. Pour la deuxiéme
question, tous les groupes ont fait le lien entre l'indice textuel et visuel, nous avons
obtenu les justifications suivantes : « parce qu'on sait qu'elle était habillée en rouge
et on voit », « elle est habillé en rouge et on voit des habits rouges », « parce

qu'elle est habillée tout en rouge ». Nous avons également obtenu, pour le groupe
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ayant fait le lien avec le chaperon rouge dans la question 1, une deuxieme réponse
qui est « le loup veut manger la petite fille ». Pour la troisieme question, le premier
groupe a répondu « pour retrouver son chemin » en justifiant « comme le petit
poucet », un autre groupe , celui qui conserve l'idée du petit chaperon rouge |,
propose qu'il s'agit du loup qui aurait recraché les affaires ou de la petite fille qui
aurait mis en place une fausse piste pour échapper au loup. Le dernier groupe est
encore une fois partagé et propose deux réponses distinctes : la premiéere étant
« pour ne pas se perdre », justifiée par I'histoire du petit poucet, et la seconde « pour

qu'on la retrouve » relevant de leur interprétation personnelle.

6) L'évaluation sommative

L'évaluation donnée portant sur Ami-Ami de Rascal a été différenciée entre les
CP et les CE1, alors que celle portant sur Jacques et le haricot magique a été
commune. Nous avons pu observer que, contrairement a |'évaluation diagnostique,
les éleves ont posé tres peu de question et n'ont pas sollicité notre présence, ils
semblaient a l'aise face a l'exercice malgré l'importance du texte pour la seconde
évaluation. Concernant la premiére évaluation, nous avons obtenu des données en
deux temps témoignant de la prise de conscience progressive des éléves. Le
premier temps se base sur une premiére image® ( début de I'album), le second sur
la derniére image de I'album.

— Pour les CE1, la majorité des éléves n'a pas eu de difficulté a relever les
indices textuels et visuels. Les réponses different selon le choix des indices visuels.
Cing éléves justifient leur réponse par la couleur, en ce sens nous obtenons les
réponses suivantes: « le lapin est gentil parce que sa maison est blanche et le blanc
c'est le plus gentil », « le loup c'est le méchant il habite dans une maison noire », «
le loup c'est méchant parce que la maison du loup est noire, tous les méchants sont
sombres ». Trois éléves justifient leur réponse en référence a la taille, en
témoignent : « le lapin est gentil parce qu'il habite dans une petite maison », « le
loup est le méchant parce que la maison du loup est plus grande que le lapin ». Un
éléve n'a pas relevé les indices visuels. Les huit éleves ont eu des difficultés a
résumer l'intrigue. Aprés avoir analysé la deuxiéme image, nous obtenons deux

catégories de réponses concernant le titre de I'histoire. 3 éléves acceptent le titre, 5

8 Cf annexe 4
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ne sont pas d'accord et proposent ennemi-ennemi, gentil-méchant ou ami-ennemi.

— Pour les CP, les 17 éléves ont su relever les indices visuels et les
interpréter. Concernant l'intrigue, les deux images ont amené deux temps de
réflexion visibles dans les réponses des éléves. Dans un premier temps, tous les
eléves ont répondu qu'il s'agissait d'une histoire d'amitié, mais lors de I'analyse de la
seconde image, 13 éléves ont changé d'avis et ont choisi la deuxieéme proposition «
I'nistoire d'un loup qui veut manger un lapin ».

Pour la deuxiéme évaluation, nous pouvons présenter les résultats sans
distinguer les CP des CE1 car tous les éléves ont su répondre de la méme maniere.
Aucun éléve sur les 25 n'a eu de probléme concernant les deux premiéres questions
relevant de I'explicite, concernant la troisieme question, qui reléve elle aussi
d'informations explicites, seulement six éléves sur 25 ont pensé a nommer le vieil
homme de I'histoire. Les personnages nommés systématiquement par les éléves
sont : Jacques, sa mere et I'ogre. Concernant les questions 4 a 6, elles relevent des
inférences présupposées car elles demandent des référents. Au total 6 éléves sur 25
se sont trompés :trois concernant le premier référant Jacques et sa meére, deux pour
le référent « ogre » et un pour le référent « poule magique ». Les questions de 7 a 9
nécessitaient d'effectuer des inférences afin d'interpréter ce que le texte ne justifiait
pas, d'ou les trois questions, d'ou vient l'arbre qui a poussé ? Pourquoi Jacques
coupe-t-il I'arbre une fois descendu ? et pourquoi Jacques et sa mére ne sont-ils plus
pauvres? Pour l'intégralité de ces trois questions, nous relevons trois erreurs, deux
concernant la question 7 et une pour la question 8, ce qui fait deux erreurs sur 25
pour la question 7 et une erreur sur 25 pour la question 8 soit trois erreurs sur
l'intégralité des réponses des trois questions soit trois erreurs sur 75. Enfin aucun
eléve ne s'est trompé dans le choix du résumé et seulement deux éleves n'ont pas
su proposer leur titre pour cette histoire. Pour conclure, nous avons pu observer que
les éléves les plus en difficulté en compréhension en lecture, étaient ceux qui avaient

le mieux réussi cette évaluation.

B - Explication des données

1) L'évaluation diagnostique

Les résultats obtenus lors de I'évaluation diagnostique témoignent pour les CP
de leur incompréhension face au travail demandé, ce qui montre que l'implicite était

méconnu de ces derniers. Néanmoins, nous pouvons constater que les inférences
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logiques simples sont effectuées pour la majorité des éléves mais l'incapacité a
souligner les indices indique, soit un probléme au niveau de la double consigne, soit
témoigne du fait qu'ils ne sont pas conscients du travail d'inférence qu'ils ont mené,
ils ne peuvent donc pas justifier leur réponse. Pour les éléves n'ayant pas répondu,
nous pouvons penser qu'ils n'ont pas compris la consigne ou/et qu'ils ont eu des
problémes de lecture et/ou d'écriture. Pour les CE1, nous pouvons dire qu'ils sont
eux aussi capables d'inférences logiques mais ils n'arrivent pas a comprendre ce
processus, donc ils n'exploitent pas l'information obtenue par linférence et

n'effectuent pas d'interprétation.

2) L'évaluation sommative

Les réponses concernant l'album Ami-Ami nous permettent de voir la facilité
des éleves pour relever les indices visuels. En parallele, cette identification des
indices va de paire avec des connaissances antérieures, sans doute liées a des
lectures antérieures. En effet, les éléves ont su repérer les maisons respectives des
protagonistes et déterminer une petite blanche et une grande noire, mais ils ont fait
appel a leurs connaissances pour les interpréter soit, la maison blanche est celle du
gentil car les gentils sont toujours en blanc, ou avec des couleurs, contrairement aux
méchants qui sont représentés par du noir ou des couleurs sombres. Cette
observation nous permet de dire que si l'implicite de I'image est aussi abordable
pour les éléves, c'est que leur langage propre est plus accessible aux enfants, par
exemple, un personnage dans une BD avec des éclairs au dessus de la téte, au
visage rouge, pourra étre facilement reconnu comme un personnage en colére. Le
dénoté est accessible par les enfants et donne accés au connoté. Par ailleurs, les
connaissances antérieures ont aussi été mobilisées pour répondre aux questions,
car parallelement aux couleurs stéréotypées, les éleves ont également pensé au
topos du loup qui est, dans toutes les histoires, le méchant.

Concernant le travail des CP sur la deuxiéme image, ce dernier a été
compliqué mais riche. Les éléves ont du identifier les éléments particuliers de
I'image et élaborer des inférences afin d'accéder au connoté : dans [l'image, les
éléves ont su repérer que les oreilles du lapin ressemblaient a des gouttes, que les
coquelicots rouges par terre semblaient tomber du lapin. lls ont alors fait
I'association des deux indices gouttes-rouges et ont pensé a des gouttes de sang, et
ont ainsi accédé a l'implicite de l'image, soit la mort du lapin. C'est donc apreés

I'analyse fine des éléments de lillustration que la moitié des éléves ont changé
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d'avis concernant l'intrigue, il ne s'agit plus d'une histoire d'amiti€é mais d'une ruse
mise en ceuvre par un loup pour manger le lapin. Les éléves n'ayant pas changé
d'avis n'ont peut étre pas percu les indices de I'image ou n'ont pas voulu accepter la
mort du lapin, peut-étre dérangeante pour eux, c'est pourquoi ils auraient conserve
I'histoire d'amitié.

L'évaluation portant sur Jacques et le haricot magique sera expliquée® et
exploitée pour l'interprétation de nos résultats car cette derniére nous permet de
valider ou non le succes de notre expérience et donc la mise en ceuvre de nos

hypotheses.

3) Les catégories des réponses obtenues

Afin d'expliquer les données obtenues, nous regrouperons ces derniéres en
grandes catégories : les éléves ayant travaillé avec le texte, ceux ayant utilisé
l'image, ceux qui se sont servis de l'image pour la mettre en lien avec le texte, les
éléves ayant effectué des lectures en réseaux, ceux n'ayant utilisé ni le texte ni
I'image et enfin ceux n'ayant pas réussi a inférer.

Les éléves s'étant appuyés sur le texte n'ont presque pas répondu. lls ont eu
du mal a trouver les réponses car les indices, exclusivement écrits, étaient difficiles a
repérer, par exemple dans L'Afrique de Zigomar, le fait que les autres oiseaux aillent
dans le sens opposé n'a pas été releve, soit parce que le texte était trop lourd pour
les éléves, soit parce qu'il manquait des connaissances personnelles aux éleves. En
effet pour comprendre cet indice, il faut connaitre le principe de la migration. Les
autres indices étaient également difficiles car ils se trouvaient dans l'incertitude d'un
personnage « tu es sdr que c'est un éléphant, je ne voyais pas ¢a comme ¢a ». Les
éléves n'ont pas relevé cet indice peut-étre a cause du texte trop important a lire, ou
bien les éléves n'ont pas su faire d'inférence logique donc ils n'auraient pas vu la
proposition comprise dans l'indice. Dans la phrase « tu es sir que c'est un
éléphant ? », il faut analyser qu'il y a un doute et que si ce n'est pas un éléphant
alors ils ne sont pas en Afrique. En parallele, les éléves ont su relever l'indice « il
neige », ils ont alors su mener l'inférence que s'il neigeait, alors ils ne pouvaient pas
étre en Afrique. Les éléves n'ayant pas du tout répondu n'ont pas relevé cet indice
ou s'ils I'ont repéré n'ont pas mené cette inférence. Nous pouvons l'expliquer par le
fait que ce travail et cette procédure inférentielle est a peine abordée a ce stade de

la séquence, il s'agit de la premiére séance d'apprentissage, et qu'il faut que ces

8 Cf. Infra p.52
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éléves s'entrainent individuellement.

Les réponses obtenues lors de la séance sur le personnage nécessitent un
point d'explication a part. En effet, méme si pour cette séance les éléves n'avaient
que le texte pour support, les réponses sont acceptables et bien justifiées. Les
résultats montrent que les éléves savent repérer des indices textuels lorsqu'ils
cherchent a prouver leur interprétation. De méme, ils montrent qu'ils ont tous mené
des inférences logiques afin de lier des indices textuels a leurs hypothéses. En
paralléle, cette compétence a permis de développer davantage l'interprétation, d'ou
les multiples propositions des éléves. Par ailleurs, un éléve a trouvé que le héros
était un char d'assaut en utilisant des indices que les autres éléves n'avaient pas
relevés (cortége, honneur, parade). Il est a noter que cet éléve est un fils de militaire,
nous pouvons donc expliquer sa réponse par le fait qu'il possédait des
connaissances personnelles auxquelles il a fait appel, consciemment ou
inconsciemment qui I'ont amené a s'arréter sur des indices particuliers et qui lui ont
permis de les interpréter.

Les éléves ayant utilisé les images n'ont formulé que des bonnes réponses. Le
fait qu'ils n'y aient que des réponses justes dépend du support proposé. Il était
moins lourd cognitivement que le texte écrit et les illustrations étaient plus
attrayantes. Par ailleurs, les images proposaient des indices plus facilement
identifiables et interprétables par les éléves car |'abstraction liée a l'image était plus
simple que celle du texte.

Les éléves s'étant appuyés sur les images ont également fait le lien avec le
texte. Par exemple, pour la premiere séance, ces éléves ont identifié les indices des
images pour savoir que les protagonistes n'étaient pas allés en Afrique, ce qui
prouve que l'image est un support plus lisible que le texte, mais ils ont également fait
le lien entre I'image et les dialogues ou les protagonistes confondaient un morse et
un éléphant. lls ont su interpréter les questions des protagonistes et faire le lien avec
les images proposées et ont compris que l'image révélait ce que le texte cachait.
Ainsi, méme si dans le texte, le fait qu'ils se soient trompés de route n'est pas
explicitement dit, les éléves en liant les indices du texte et des images ont pu
interpréter que les personnages se sont effectivement trompés. Les éléves qui ont
répondu en se basant sur les images ont relevé des indices subtiles et ont mené des
inférences logiques. lls ont cherché a rétablir la cohérence du sens a partir des

différents indices, par exemple pour la séance sur le temps, les indices se
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contredisaient : le texte disait « un an » et les images montraient des éléments
pratiquement identiques. Toujours concernant les éléves qui ont répondu grace aux
images mises en lien avec le texte, nous pouvons traiter plus particulierement les
réponses concernant la séance sur l'action . En effet toutes les réponses se sont
appuyées sur l'image ( affaires rouges) mise en lien avec l'information textuelle au
début de I'histoire. Les éléves ont su relever l'indice visuel pour le lier a sa référence
textuelle, en ce sens ils ont su inférer qu'ils s'agissait des vétements de la petite fille,
ce qui rejoint une inférence logique puisqu'ils ont cherché a réunir un référé a son
référant et ont rétabli la cohérence du sens. Néanmoins, ces réponses se distinguent
en deux catégories selon leur justifications et leur interprétations :

— La premiére concerne les éléves qui ont formulé des réponses uniquement
basées sur I'album. Ces derniers se sont appuyés sur les indices donnés par les
images et ont opéré des inférences pragmatiques, car le fait que la petite fille ait
laissé ses vétements derriére elle est sous-entendu.

— L'autre catégorie reléve des éléves ayant répondu en faisant référence a d'autres
contes. Ceux-ci ont utilisé leurs bibliothéques personnelles et ont inféré selon des
lectures mises en réseau, c'est pourquoi nous obtenons comme réponse la forét
alors qu'il s'agit d'un parc ou bien « pour retrouver son chemin comme le petit
poucet » alors qu'elle ne s'est pas perdue mais s'est fait enlever. Par ailleurs, nous
avons pu remarquer que les inférences effectuées par ces éléves sont davantage
des inférences antérogrades : comme ils connaissent et se basent sur des schémas
acquis, ils essayent d'anticiper sur 'action en fonction de leurs connaissances, c'est
pourquoi ils répondent en faisant référence a un loup. Néanmoins, ces anticipations
sont basées sur une inférence logique et la lecture en réseau. Dans un premier
temps ils ont relevé l'indice visuel, I'ont lié a l'information textuelle et ont rétabli la
cohérence du sens. Ensuite, ils ont fait le lien entre l'indice de la petite fille en rouge
et le petit chaperon rouge pour enfin inférer que le coupable devait étre un loup. En
paralléle, ces éléves poussent plus loin leur interprétation : comme ils ne sont plus
dans un travail d'hypothese sur l'action, ils interprétent le texte et les images en
fonction des schémas rencontrés antérieurement mais en les détournant, c'est
pourquoi nous obtenons des réponses telles que « le loup a recraché les vétements
de la petite fille » ou « la petite fille a laissé ses vétements pour mener le loup sur
une fausse piste ».

Afin d'analyser les productions des éleves, nous pouvons revenir sur un point
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important: celui de l'impact du dispositif de travail. Nous avons pu voir
précédemment que les éléves ayant proposé des réponses intéressantes et des
interprétations riches s'étaient basés sur les images et leurs connaissances
personnelles mais tous ont travaillé en groupe. Nous avons pu voir que le dispositif
de travail avait eu un impact dans notre séquence. Le travail en groupe hétérogéne
a été tres apprécié et trés productif. Ce point a son importance dans la production
des réponses des éléves, dans la construction de sens et des interprétations. Si le
travail des éléves a été facilité par les images en lien avec le texte, le dispositif de
travail a amélioré la compréhension. Pour affirmer cette idée, nous nous appuyons
sur l'ceuvre d'Anne Jorro®®, faisant référence a Vygotsky : proposer un travail en
groupe hétérogéne permet des débats interprétatifs et une « hétérogénéité
interprétative»® ayant un impact fort dans I'apprentissage de la compréhension.
Anne Jorro étaye cette théorie: « lI'apprentissage coopératif de la compréhension du
texte s'appuie sur les théories de l'apprentissage qui mettent en évidence les
conditions sociales de construction du sens »®. En ce sens, la confrontation
cognitive et linteraction entre les éléves aident a la compréhension et a
I'appropriation de la stratégie de lecture.

Nous avons pu relever une autre catégorie de réponse concernant les éleves
ayant répondu en ne justifiant ni par le texte ni par l'image. Par exemple, concernant
la séance sur le temps, les éléves ont mené une inférence pragmatique. Ces
derniers ont utilisé des connaissances antérieures ( telles que « les monstres
n'existent pas », « les arbres ne peuvent pas pousser dans une chambre ») afin
d'inférer que le voyage ne pouvait qu'étre imaginaire. Par contre, leur interprétation
semble plus poussée car le fait de dire que ce voyage est un réve est le fruit d'une
interprétation basée sur un autre élément. En effet, ces éléves ont inféré que le
voyage été irréel mais il aurait trés bien pu étre imaginé ou étre une histoire que Max
se racontait, or ces derniers ont interprété un réve. Cette inférence est basée sur les
images qui présentaient la chambre et le lit de Max, en ce sens, ils n'ont pas fait
d'inférence logique car ils n'ont pas lié l'indice visuel a l'indice textuel mais ils se sont
servis d'indices sous-entendu par l'image en les liant a leurs connaissances
personnelles.

Enfin, une autre catégorie de réponse concerne celles restées littérales,

8 Jorro,Anne, Le lecteur interpréte,Paris:presses universitaires de France,1999,p.85
8 |bid.
% |bid
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néanmoins il n'y a eu qu'un cas sur toutes les séances. Cet éleve n'a pas réussi a
inférer et est resté sur la compréhension des informations explicites, mais ce dernier
venait d'arriver pour la séance sur le temps, en cours de séquence donc, et n'était
pas au initié a la procédure inférentielle élaborée en séance découverte et au travail
sur l'implicite. Ce résultat montre la difference entre un éléve qui n'a pas fait de
travail métacognitif sur I'implicite et I'inférence et un qui I'a fait. Ce dernier reste sur
une recherche d'éléments explicites, a la surface du texte, sans interpréter le sens

implicite du texte. Cet éléve lit sur les lignes et non pas entre les lignes®.

Maintenant que nous avons pu voir les catégories principales des réponses
obtenues et que nous avons abordé une explication pour ces derniéres en fonction
de nos recherches, nous pouvons voir si nos résultats corroborent ou non nos

hypothéses et notre problématique.

8 Tauveron, Catherine, (dir.), Comprendre et interpréter le littéraire a I'école et au-dela, Paris :
Institut national de recherche pédagogique,(Didactiques des disciplines), 2001, p.7
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lll - Discussions des résultats

A - Interprétation des résultats, vérification des hypothéses

Nous tacherons dans ce point de lier les résultats obtenus a nos hypotheses
afin de voir si ces derniéres ont été validées ou non.

La premiére hypothése peut étre abordée par une comparaison des résultats
obtenus lors des évaluations diagnostique et sommative. Les résultats de
I'évaluation diagnostique ont montré que, méme si ces éléves avaient un bon niveau
en compréhension en lecture de base, il y avait un besoin d'expliciter le processus
d'inférence, donc un besoin de métacognition et d'explicitation. Le fait que dans
I'évaluation sommative, toutes les inférences soient réalisées et surtout justifiées
correctement témoignent de la réussite de la démarche explicite : tous les éleves
savent répondre, malgré une ou deux erreurs concernant les inférences basées sur
la linguistique, aucun éléve n'a pas su répondre et surtout, toutes sont justifiées. Cet
élément témoigne d'une automatisation de la procédure inférentielle et de la
stratégie de lecture. D'ailleurs nous avons pu voir qu'au fil des séances, les
réponses étaient justifiées de plus en plus naturellement, presque automatiquement.
Ces éléments semblent confirmer que le travail métacognitif et la démarche explicite
ont permis aux éléves d'intégrer la procédure inférentielle, donc l'implicite. Nous
pouvons donc dire que la premiére partie de notre hypothése 1 est vérifiee a savoir,
si nous explicitons l'implicite et la procédure inférentielle aux éléves, alors cela
développe une prise en compte de l'implicite. Par ailleurs, nous avons pu voir que
les résultats étaient de plus en plus justes au fil des séances pour se révéler étre
excellents a I'évaluation sommative, seuls trois éléves sur vingt-cinq ont fait des
étourderies : un éléve a répondu correctement a huit réponses sur onze questions,
deux éleves dix sur onze, ce qui fait que 22 éléves sur 25 ont correctement répondu
et justifie. Parallélement a leurs bonnes réponses, tous les résumés de fin de
questionnaires choisis sont justes, de méme que les titres inventés, ce qui témoigne
d'une bonne compréhension globale car la capacité a synthétiser un texte est lié a
sa compréhension®. De ce fait, la deuxiéme partie de notre hypothése 1 est
egalement vérifiée : si nous explicitons l'implicite et la procédure inférentielle aux

éléves, alors cela développe une prise en compte de l'implicite et une meilleure

% Jorro, Anne, Op. cit.
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compréhension en lecture. Ainsi nous pouvons valider notre premiere hypothése.
Néanmoins, nous pouvons poser une limite a cette vérification car I'expérience a été
menée dans une seule classe. Pour ancrer cette vérification, il aurait fallu la valider
aupres d'autres populations et également voir les résultats sur la compréhension en
lecture sur le long terme.

Par ailleurs, lorsque nous avons analysé les résultats, nous avons pu voir que
beaucoup d'éléves ont abordé I'implicite par Iimage de I'album et ont formulé des
réponses justes et justifiées au fil des séances en s'appuyant sur ce support. Ceci
nous montre que l'image est un support plus aisément abordable par les enfants et
que les indices visuels sont plus facilement repérables et interprétables que les
indices textuels. L'éleve a eu besoin de passer par I'image afin de décrypter
I'implicite. Nous aurions pu penser qu'une fois les séances d'apprentissage finies et
confrontés a un texte seul, sans images, ces éléeves seraient perdus, mais au
contraire, tous ont su répondre et justifier et ont rendu compte d'une bonne
compréhension globale, explicite et implicite. Le fait que toutes les inférences
( logiques et pragmatiques) soient réalisées alors qu'il n'y a plus d'image, montre
que notre séquence basée sur un enseignement explicite et utilisant le rapport de
l'image avec le texte dans I'album, a développé la capacité a inférer. C'est pourquoi
nous pouvons confirmer notre deuxiéme hypothése: l'illustration de I'album est un
support plus simple a analyser pour les éléves, ce qui leur permet d'inférer plus
facilement a partir de ses indices.

Le fait que les résultats montrent une réussite des éléves ayant travaillé avec
I'image au fil des séances, nous permet de valider notre deuxieme hypothése, mais
cette derniere a un lien directe avec la troisieme. Elle est également vérifiée par les
résultats des éléves au fil des séances et de I'évaluation sommative. En effet les
eléves faibles compreneurs se sont grandement améliorés grace au groupe
hétérogéne et a l'utilisation de l'image, ont pu inférer et interpréter. En paralléle,
méme les éléves n'ayant que peu de probléme a inférer se sont eux aussi servis des
images et ont perfectionné leurs inférences et interprétations. Ces derniers
comprennent trés bien le texte et peuvent pousser plus loin leur interprétation en lien
avec les indices/ I'implicite des images. Ainsi, I'image en lien avec le texte est un
média pour I'enfant. Elle lui permet de décrypter les indices visuels et de faire le lien
avec l'implicite textuel et donc d'accéder au sens du texte. Cette médiation est

possible car les relations image/texte proposées par les albums sont abondantes.
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Ainsi, nous avons pu valider notre hypothése 3, a savoir : si les éléves appréhendent
les indices dans les images, alors ils pourront faire des liens avec les indices
textuels ce qui facilite leur travail inférentiel et I'interprétation.

Enfin, nous avons pu voir que les éléves ayant des connaissances antérieures
inféraient plus aisément. Lorsque les éleves étaient face a une situation, un contexte
ou un personnage qui faisait appel a des connaissances personnelles, ils avaient
plus de facilité a repérer les indices textuels et a inférer autour de ces derniers, ce
qui leur permettaient d'interpréter. Lorsque les éléves faisaient face a un contexte ou
un schéma rencontré dans des lectures précédentes ( personnages, lieux types),
alors ils effectuaient des réseaux afin d'anticiper, d'interpréter, donc de multiplier les
inférences. Ces résultats montrent que travailler avec un contexte connu, ou une
situation faisant appel aux connaissances des éléves facilite les inférences. Le
contexte est essentiel pour la compréhension d'un texte car, comme le dit Anne
Jorro, « le processus de compréhension est en relation avec l'expérience »°' du
lecteur. C'est pourquoi il faut proposer une « tresse lecteur-texte-contexte »% afin de
faciliter la compréhension des éléves et c'est a I'enseignant de se poser comme
passeur, guide entre ces trois éléments afin qu'ils restent liés, et d'amener les
enfants a interpréter. Cette observation nous ramene au paradoxe énoncé par J.
Giasson, de méme que C. Tauveron, I'école apprend aux éléves des stratégies et
des éléments qui ne les rameénent pas a leur situations, donc ils ne pourront pas s'en
servir dans d'autres situations, alors que [|'école devrait « apprendre a
comprendre »%. D'autre part, les résultats montrent que proposer des textes ayant
des liens entre eux afin que les éléves effectuent des réseaux permet une
abondance d'inférence et d'interprétation. C'est pourquoi la lecture en réseaux est
essentielle pour aider a la compréhension et méme se pose comme un moyen de
pallier les difficultés en compréhension®. Ainsi, nous pouvons valider notre derniére
hypothése : la mise en réseau des lectures des éléves facilite les inférences.
Néanmoins, une limite se pose a cette vérification, nous n'avons effectué qu'une
seule séance proposant un album ou il était possible de faire des lectures en réseau.
Il aurait fallu faire d'autres séances et pourquoi pas une séquence elle méme

n'exploitant que des albums a lire en réseau.

9 Jorro, Anne, Op. cit., p.77

2 |bid p.78

% Tauveron, Catherine, Op.cit., p.7
Ibid, p.11
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B - Qu'en est-il de notre question de recherche ?

A travers les résultats et la vérification de nos hypothéses, nous pouvons dire
que notre question de recherche a été vérifiée. Lors de notre expérience, nous
avons pu voir que l'album a permis de proposer des situations simples, attrayantes
pour les éléves, encore plus s'ils peuvent reconnaitre dans I'histoire des éléments
d'une autre lue auparavant. Ce dernier, en proposant des rapports entre I'image et le
texte, offre plusieurs supports et permet différentes entrées et aides pour aborder
I'implicite. En entremélant le texte et I'image, les éléves peuvent passer par l'image,
plus abordable pour eux, afin d'atteindre le texte ou ils peuvent relever les indices du
texte et inférer par rapport aux éléments apportés par limage. Le rapport
texte/image permet aux éléves d'établir une cohérence entre les différents indices,
d'inférer et d'accéder au sens du texte. Enfin, notre expérience a montré qu'expliciter
une démarche a partir des albums rendait plus concret I'implicite pour les éléves et
leur permettaient de le travailler plus facilement. Prendre conscience de l'implicite et
automatiser l'inférence a entrainé une meilleure compréhension en lecture. Ainsi
nous avons pu valider notre problématique : en proposant un travail explicite de
limplicite et des inférences qui exploitaient l'alboum et ses caractéristiques,
notamment sa relation texte/image, les éléves de cycle 2 ont développé leur

capacité a inférer.

C - Les limites de la recherche et les prolongements possibles

Néanmoins, méme si notre problématique a été vérifiée, elle atteint ses limites.
La premiére étant qu'elle n'a pu étre vérifiée qu'auprés d'une seule classe, qui plus
est d'un bon niveau en compréhension en lecture. Ce travail serait a refaire dans
plusieurs classes, de différents niveau en compréhension et en prenant un compte
une classe « témoin » pour comparer la compréhension des éléves ayant suivis la
séquence a celle de cette classe témoin, pour évaluer une amélioration par exemple.
Une autre limite est que cette vérification porte sur un temps court, c'est pourquoi, ce
qui pourrait constituer un prolongement de notre recherche, il faudrait suivre les
éléves ayant bénéficié de cette expérience de I'implicite pour voir sur le long terme
leur compréhension en cycle 3, voire au collége.

Ainsi, concernant les prolongements de cette recherche nous pouvons penser

a suivre les éléves de cycle 2 ayant bénéficié de la séquence en cycle 3 et comparer
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leur compréhension avec d'autres éleves entrés en cycle 3 n'ayant pas eu cette
formation a l'implicite et aux inférences. Nous pourrions également proposer un
travail similaire mais adapté en cycle 1, de cette maniére nous pourrions vérifier si
les éléves ayant bénéficier de lecture en réseaux et d'un travail sur l'interprétation
ont une meilleure compréhension en cycle 2. Il serait méme envisageable de mettre
en place une liaison entre les plus agés, ayant suivis cette séquence, et les plus
jeunes ou ce serait les plus grands qui se rendraient dans les classes des plus petits
pour leur lire des albums et ensuite leur poser des questions relevant de I'explicite et
de l'implicite . Ce travail permettrait de sensibiliser les plus jeunes et d'entrainer les

plus agés.
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Conclusion

Notre recherche avait pour racine une question simple mais importante
comment pourrions nous aider les enfants a appréhender et comprendre l'implicite
dans le but de leur apprendre a comprendre ? Notre question de départ s'est
révélée étre une grande source de richesse car elle nous a amené a aborder un
cadre théorique réellement enrichissant et nous a permis d'analyser différemment
les réponses des éléves.

Les recherches dans le domaine de la psychologie cognitive nous ont amené a
appréhender d'un ceil nouveau la compréhension en lecture: il ne s'agit pas
seulement d'un décodage de signes appris en CP ou de percevoir ce que le texte dit,
la compréhension d'un texte implique la mise en jeu d'un ensemble de processus qui
conduit a la formation d'un schéma mental. Dans ce processus se lient des
procédures concernant I'explicite et I'implicite, c'est ainsi que nous avons pu nous
rendre compte de limportance de ces deux niveaux de lecture pour une
compréhension globale. Nos recherches nous ont également permis de voir les
richesses de lalbum, de le voir comme objet pédagogique adapté a la
compréhension en lecture de par ses situations, son rapport texte/image et ses
images en tant que support inférentiel. Grace a ces deux domaines que sont la
psychologie cognitive et la littérature de jeunesse, nous avons pu découvrir une
vision pédagogique et didactique tout autre de la compréhension en lecture et de
I'album.

C'est pourquoi notre problématique de recherche s'est retrouvée liée a un
enjeu pédagogique : pourrions-nous développer la capacité a inférer des éléves de
cycle 2 en proposant un travail explicite de limplicite et des inférences, qui
exploiterait I'album et ses caractéristiques, notamment sa relation texte/image ?
Cette question a soulevé I'enjeu suivant: pourrions nous améliorer la compréhension
en lecture des éléves de cycle 2 ? En mettant en place notre expérience afin de
résoudre cette question, nous avons été face a de multiples réponses que nous
pouvons résumer en deux catégories principales : la premiére concerne les éléves et
le texte. Face a l'implicite du texte, les faibles compreneurs sont désarmés lorsqu'ils
ne sont pas avertis de l'existence et du traitement de ce dernier. Les bon

compreneurs eux, savent repérer les indices et inférer, mais se dirigent également
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vers l'image. La deuxieme catégorie rejoint les éléves utilisant les images. Ce
support inférentiel mais a l'implicite plus adapté aux enfants, convient aux faibles
compreneurs afin de s'entrainer aux inférences aussi bien qu'aux bons compreneurs
pour développer leurs interprétations. En parallele, cette expérimentation a dévoilé le
fait que passer par l'image aidait a comprendre I'implicite mais était également une
étape aidant les faibles compreneurs a atteindre I'implicite d'un texte. Nous avons
également pu constaté que lier [l'utilisation de limage aux connaissances
personnelles et littéraires de I'éleve multipliait les inférences et les interprétations. En
ce sens, nous realisons l'importance de mettre en place dés la maternelle un projet
littéraire construisant une culture et une bibliotheque commune permettant aux
éléves de comprendre les allusions, de faire des liens, des anticipations et d'élaborer
des interprétations plus riches, tout au long de leur scolarité.

Afin de recueillir ces résultats et répondre a notre question de recherche, nous
avons été confronté a une méthodologie sortant de l'ordinaire : nous avons du créer
une séquence d'enseignement visant a développer une capacité et ses sous
compétences. Cette expérience a été délicate, tout d'abord dans l'organisation des
séances et leur mise en ceuvre ( quelle organisation ? Quelle pédagogie ?). Ensuite
dans le choix des albums, qui a nécessité une lecture et une étude approfondie de
chaque ceuvre afin de voir de quelles inférences elles relevaient et ce qui pouvait
étre demandé aux éléves. Travail délicat également dans ['‘élaboration des
questionnaires car il s'agissait de poser les bonnes questions visant certaines
procédures a mettre en ceuvre, d'expliciter des questions qui relevaient de l'implicite
et de veiller a une bonne formulation des questions pour les éléves. Cette séquence,
bien que délicate a également été , dans son élaboration et sa mise en ceuvre, une
source d'apprentissage pour la formation master MEEFA et notre projet
professionnel.

Le fait de devoir penser les instructions officielles en fonction des besoins des
éléves, d'élaborer des exercices afin de développer une compétence, a permis de
mettre en pratique les cours de la formation jusqu'ici restés théoriques. Le fait d'avoir
pu parcourir de nouveau les cours avec un ceil pratigue nous a amené a mieux les
comprendre et a mieux les aborder : tel que la didactique de la lecture, la
psychologie de I'enfant ou encore les cours concernant I'organisation pédagogique,
et les opérations mentales. Au niveau de la formation, la recherche nous a permis

de mieux comprendre les apports théoriques des cours et de les exploiter. Un
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véritable aller-retour s'est mis en place : afin d'élaborer la séquence les cours étaient
exploités mais I'expérience pratique de la séquence a amené une meilleure
appréhension de ces derniers.

Cette expérience a également été une grande source d'apprentissage du point
de vue professionnel. La création d'une séquence nous a amené a penser une
progression par rapport aux compétences, une évolution par rapport aux activités
demandées aux éléves et d'élaborer une cohérence au niveau des objectifs des
différentes séances pour atteindre I'objectif principal de la séquence. Par ailleurs,
étre confronté a la pratique d'un enseignement nous a permis de nous rendre
compte de la nécessité de s'adapter. En effet, entre la séquence ou séance qui peut
étre élaborée en amont et la mise en pratique, beaucoup de choses changent,
notamment en fonction de I'éleve. Si les activités ne conviennent pas ou si les
dispositifs de travail ne sont pas adéquats, il faut adapter la préparation aux éleves
et non l'inverse, il faut donc retravailler les préparations pour les éléves et leurs
apprentissages. Par ailleurs, notre expérience, en nous amenant a penser une
démarche explicite, donc en insistant sur les phases de verbalisation et
d'institutionnalisation, nous a amené a prendre conscience de limportance des
affichages dans une classe de cycle 2 et nous a permis de travailler la création de
ces derniers. Enfin, la mise en ceuvre de la séquence nous a poussé a prendre en
compte l'importance de I'atmosphére, du tissage et de I'étayage. Le fait d'instaurer
une atmosphére d'écoute et de respect a entrainé des débats interprétatifs riches et
de sortir certains éléves de leurs silences car ils étaient rassurés. De méme, le fait
de préparer une trame claire et précise pour nous et les enfants permet de les
guider, d'expliciter ou ils en sont ce qui les aide dans leurs apprentissages, au méme
titre que leur support de travail, la formulation et reformulation des consignes et les
relances pédagogiques. Cette recherche nous a permis d'acquérir des
connaissances théoriques nous permettant d'aborder, dans une future carriere, la
compréhension en lecture a travers un projet pédagogique autour de I'album. Enfin,
notre recherche nous a amené a développer une pratique raisonnée et réflexive,
engendrée par cette expérience avec ces constats et apprentissages, qui constituent

autant d'apports pour devenir professeur des écoles.
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Annexes

Annexe 1 : L’outil de travail proposé par Johnson et Johnson 1986

« Classification des inférences reliées aux schémas des lecteurs »

10 types d’inférences pour répondre aux taches d’inférence dans des textes.
« Classification des inférences reliées aux schémas des lecteurs »

1) Lieu

Aprés l'inscription, le gargon nous aida a transporter nos bagages dans notre

chambre. Ou sommes-nous ?

2) Agent
Avec le peigne dans une main et les ciseaux dans l'autre, Christian s'approcha de la

chaise. Qui est Christian?

3) Temps
Lorsque la lampe du portique s'éteignit, la noirceur fut compléte. A quel moment se

passe la scene?

4) Action
Bernard arqua son corps et fendit I'eau d'une fagon absolument impeccable. Que fit

Bernard?

5) Instrument
D'une main sdre, le D’GRENON mit I'instrument bruyant dans ma bouche. Quel
instrument le D’GRENON utilisa-t-il?

6) Catégorie
La Toyota et la Volvo se trouvaient dans le garage et 'Audi a I'extérieur. De quelle

catégorie d'objets s'agit-il ?
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7) Objet
Le géant rutilant, avec ses 18 roues, surplombait les véhicules plus petits sur

I'autoroute. Quel est ce géant rutilant?

8) Cause-effet

Le matin, nous avons constaté que plusieurs arbres étaient déracinés et que d'autres
avaient perdu leurs branches. Qu'est-ce qui a causé cette "situation "? (Dans cet
exemple, la cause doit étre inférée. Parfois une cause est mentionnée et I'effet doit

étre inféré.

9) Probléme-solution
Pierre avait le coté de la figure tout enflé et sa dent le faisait terriblement souffrir.
Comment Pierre pourrait-il solutionner son probléme? (Quelquefois une solution est

mentionnée et le probléme doit étre inféré.)
10) Sentiment-attitude

Pendant que je montais sur I'estrade pour recevoir mon dipldbme, mon pére

applaudit, les larmes aux yeux. Quel sentiment éprouvait mon pére ?

Annexe 2 : Séequence d'enseignement élaborée
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FRANCAIS

Travail spécifique sur les inférences CP-CE1

45" et 1 de
60’

« Inférer, c’est déduire ce qui n’est pas écrit dans le texte en utilisant les éléments d’information

fournis par le texte et ses propres connaissances sur le sujet.

6 séances de

Références aux Pr

textes officiels

programme officiel de référence : BO HS n°3, du 19 juin 2008

Socle commun : Maitrise du langage et de la langue francaise (pilier 1)

Objectifs
généraux
(connaissances,
compétences,
attitudes)

Etre capable de :

e Parler sur des images
e Comprendre des textes littéraires :
- comprendre un texte et en discuter les significations possibles

- comprendre les informations explicites d'un texte littéraire et retrouver les informations implicites
- analyser les éléments grammaticaux d'une phrase afin d'en éclairer le sens.

- rapporter un récit, construire une synthése du texte lu (de qui ou de quoi parle ce texte (theme) ?

qu'est-ce qu'il dit (propos) ?)

- développer une attitude interprétative : le sens d'un texte littéraire n'est jamais totalement donné
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- dégager la signification d'une illustration rencontrée dans un album en justifiant son interprétation a

I'aide des éléments présents dans l'image ou des situations qu'elle suggére.

- manifester sa compréhension de texte

Attitudes :
- développer I'intérét pour la lecture

- ouvrir au dialogue et au débat (notamment interprétatif)

Compétences avoir une attitude réflexive, développer une compréhension fine en verbalisant une stratégie
utiliser tous les outils dont on dispose ( notamment I'image)
Savoir prendre des indices et émettre des hypothéses
Anticiper la suite d'une histoire.

Pré-requis Connaitre I'histoire du Petit chaperon rouge et Le petit Poucet

Matériel Albums : L'Afrique de Zigomar, Corentin , L'école des loisirs.

Max et les maximonstres, Sendak, L'école des loisirs.
John Chatterton détective, Pommeaux, L'école des loisirs.

Koletaille, Pinsonneault, les 400 coups.

Ami-Ami Rascal, I'école des loisirs.
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Fiches activités : questionnaires, photocopies des illustrations.

Affiches
Objectifs pour aider a la compréhension de la lecture.
I'enseignant faire expliciter leurs stratégies de compréhension par les éléeves.

dans les textes et les images.

Apprendre a repérer des indices dans les images afin d'étayer les éléments pour inférer.

développer des mécanismes de déduction.

apprendre a développer des stratégies de compréhension a partir de la mise en valeur d'indices présents

Séance 1: Séance découverte - Evaluation diagnostique

Objectifs de I'évaluation :
Etablir la compréhension et les capacités de compréhension de la classe
Identifier les acquis et les besoins des éléves pour former les futurs groupes de travail.
Objectifs pour les éléves :
Expliciter leurs stratégies de compréhension (verbalisation de leur stratégie).

Comprendre la notion d'implicite et retenir une stratégie de compréhension (repérer des indices et grace a eux
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mener une

inférence)

Développer des stratégies de compréhension a partir de la mise en valeur d'indices

Durée Modalités Déroulement Role de
I'enseignant /
commentaires

5' Collectif - Présentation du projet:
oral « votre professeur m'a raconté que vous aviez parfois du mal a comprendre
un texte quand vous le lisez. Nous allons ensemble apprendre a comprendre
!
15' Collectif — Réalisation d'un exemple d'inférence : Théatralisation
oral Partir d'une situation concréte : mettre I'accent sur le fait qu'on m'ait coupé | pour la situation de

les cheveux. J'incite les enfants a réagir: « vous étes allé chez le coiffeur! »
« Comment tu le sais ?, je ne l'ai pas dit » explication des indices par les

enfants : relation couper-cheveux-coiffeur

— Expliquer aux éleves que c'est exactement ce que I'on va faire en lisant.
On va prendre des indices dans le texte et dans les images pour mieux
comprendre. Ensemble nous allons apprendre a comprendre les textes :
méme s'il y a des informations qui ne sont pas écrites, qui nous manquent,

nous allons trouver dans le texte et dans les images des indices pour qu'on

départ

Toujours expliciter
ce que les éléves
vont apprendre, et
définir les notions

abordées.

Faire verbaliser les
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puisse remplir les blancs, les trous du texte.
Exemples écrits au tableau:

Je vous ai écrit deux exemples au tableau, nous pourrions lire ces phrases

dans une histoire.

1.Samedi, ma sceur m'a Coupé.........ccvvviieiiiineinennennn. , elle disait que

javais les cheveux trop longs.

2.Samedi ma sceur m'a Coupeé ........cooviriiiiiiiiiieannn. , elle disait que je

griffais tout le monde.

Les enfants doivent verbaliser leur démarche:

1-je cherche les indices dans le texte qui m'aide a deviner la réponse a la

question

éleves et
reformuler si

besoin.

Ecrire la
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— écrire les indices au tableau ou leur demander d'aller les souligner
2-je fais des hypotheses a partir de ces indices
— les faire énoncer clairement a l'oral : verbalisation de la stratégie

3-je choisis parmi les hypothéses celle que I'on peut justifier par I'ensemble

de ces indices.
— verbalisation
Réalisation d'un affichage :
Pour comprendre un texte :
1-Je cherche les indices
2- Je me pose des questions (hypothéses)

3- Je vérifie quelle hypothése est bonne

démarche, les 3
temps au tableau
sur la partie

institutionnalisation

25'

Ecrit
Individuel
pour les
CE1.
Ecrit

évaluation diagnostique

Maintenant que vous avez tous compris, vous allez vous entrainer avec ces
exercices.

Consigne : - Pour les CE1 : je vais vous donner une feulille, lisez
attentivement I'histoire. Puis vous pouvez répondre aux questions sur la

deuxieme feuille. S'il y a des mots que vous ne comprenez pas vous me

Faire reformuler la
consigne par un

éleve.
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Individuel
guidé :
pour les
CP.

Retour

collectif

demandez. Vous pourrez vous aider de la démarche de compréhension, je la
laisse au tableau.

- Pour les CP : Je vais vous donner des feuilles d'exercices sur lesquelles |l
y a des phrases et des questions. Les phrases ne nous disent pas tout,
elles ont des trous, des blancs. Alors votre travail va étre le méme que celui
qgue nous avons fait tout a I'heure ( avec les cheveux), vous devez combler
les trous.

— Donner les feuilles activités.

— Lire les questions

— Travaliller sur la premiere phrase avec les éleves pour montrer un
exemple.

— répondre aux problémes de vocabulaire ou autre des éléves.

Pour la correction, demander la réponse aux éléves avec verbalisation de

leur démarche.

Faire correspondre
les réponses des
éléves avec la
démarche
d'inférence au
tableau- mettre en
évidence les
étapes de la

compréhension.
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Evaluation diagnostique pour les CP

Trouve le lieu

® Maman a oublié de faire sa liste, du coup elle est obligée de parcourir tous les

rayons, mais elle fait attention et regarde tous les prix.

— Ou est Maman ?

— Souligne les indices qui t'ont permis de répondre.

Trouve qui fait I'action

® « Kévin !l Ou étais-tu passé ? La récréation est terminée depuis dix minutes ! Tu

devrais étre en classe. Assieds toi je t'apporte ton cahier ».

— Qui gronde Kévin ?

— Souligne les indices qui t'ont permis de répondre.



Trouve a quel moment cela se passe

® La neige commence a tomber, je vais pouvoir sortir faire des bonhommes de neige.

Mais il faut d'abord mettre des gants et un bonnet.

— Quelle saison sommes-nous ?

— Souligne les indices qui t'ont permis de répondre.

Trouve ce qu'il se passe

® Pierre enfile son maillot de bain et hésite a prendre sa bouée.

— Que fait Pierre ?

— Souligne les indices qui t'ont permis de répondre



Evaluation diagnostique CE1

Evaluation diagnostique

Il était une fois une petite fille qui était tres jolie, sa mére et sa grand-mére |'adoraient. Sa
grand-mére aimait tellement sa petite fille qu'elle décida de lui faire un petit chapeau
rouge. Il lui allait si bien que tout le monde appelait la petite fille, « le Petit Chaperon
Rouge ». Un matin, sa grand-mére tomba malade. L'aprés-midi, sa mére demanda au
petit chaperon rouge d'apporter a la pauvre femme un gateau avec du beurre pour se

soigner, mais elle interdit a sa fille de passer par la forét car c'était trop dangereux.

Le petit chaperon rouge n'écouta pas sa maman et pris le chemin de la forét. Sur son
chemin, elle rencontra un grand méchant loup. Il voulait la dévorer mais des blcherons
travaillaient dans le bois, alors il discuta un peu avec elle. Malheureusement, le Petit
Chaperon Rouge ne savait pas que les loups était dangereux. Elle révéla au Loup qu'elle

allait chez sa grand-mére et lui donna l'adresse.

Le petit chaperon reprit sa route mais Le Loup couru a toute vitesse et arriva le premier
chez la grand-mére. |l toqua a la porte et se fit passer pour le Petit Chaperon Rouge. La
grand-mére le laissa entrer et le loup la mangea aussitét. Il enfila les vétements de la

grand-mére et prit sa place dans le lit.

Le Petit Chaperon Rouge arriva enfin chez sa grand-mere. La petite fille trouva qu'elle
avait changé et lui posa quelques questions, mais le Loup était trop rapide et se jetant sur

elle, il la dévora.



Questionnaire:

1) Qui est le petit chaperon rouge ?

2) Souligne dans le texte le mot qui t'indique a quel moment de la journée le petit

chaperon rouge part chez sa grand-meére.

3) Nomme les personnages de ['histoire:

4) Dans la phrase « Il lui allait si bien que tout le monde appelait la petite fille le Petit

Chaperon Rouge » qui est.il ?



9) Choisis le résumé qui convient, souligne-le:

a) C'est I'histoire d'une petite fille qui s'appelle Le petit chaperon rouge.

b) C'est I'histoire d'un loup qui rend visite a sa grand-meére

c) C'est I'nistoire d'une petite fille malade.



Album de référence : L'Afrique de Zigomar, Corentin

Séance 2 : Le lieu

Objectifs :
Faire expliciter les stratégies de compréhension par les éléves (verbalisation de leur stratégie).
Retenir une stratégie de compréhension (repérer des indices et grace a eux mener une inférence

Développer des stratégies de compréhension a partir de la mise en valeur d'indices

Savoir prendre des indices et émettre des hypothéses

Savoir lire une image et l'interpréter (comprendre que celle-ci donne des indices).

Comprendre que le texte et I'image ne se répétent pas forcément, qu'elles peuvent méme se contredire.

Durée

Modalités

Déroulement

Roéle de I'enseignant / commentaires

10'

Collectif Oral

Reprendre la stratégie vue lors de la séance

précédente avec un énoncé de lancement :

Il fait tres froid dans ce pays, il neige tout le temps et

Je peux voir des pingouins sur la banquise !

— Ou sommes nous ?

Laisser les éleves découvrir I'énoncé

au tableau.

Reprendre la démarche de

compréhension en l'explicitation:

1° découvrir des indices :
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— Comment tu le sais 7 : explicitation du lien neige -

pingouins - banquise + souligner les indices.

— Expliciter la démarche de compréhension en

reprenant celle qui a été élaborée en séance 1.

— Expliciter le but de la séance : retrouver le lieu,

dans quel endroit se déroule I'histoire.

Aujourd’hui, vous allez apprendre a mieux comprendre
un texte en s’intéressant surtout au lieu de I'histoire.
Vous allez apprendre a bien identifier le lieu, méme s'il

n'est pas dit dans le texte : Ou se passe I'histoire ?

Pour travailler, nous allons utiliser un album qui
s'intitule :_L'Afrique de Zigomar écrit par Philippe

Corentin.

On cherche a savoir « Ou ?», donc on
recherche des mots évoquant un lieu,

un endroit.

2° effectuer l'inférence, écrire les

hypothéses au tableau

3° justifier I'inférence : on pourrait étre
en France, il y a de la neige aussi mais

il n'y a pas de pingouins.

Toujours expliciter ce que les éléves
vont apprendre, et définir les notions

abordées.

Faire verbaliser les éleves et reformuler

si besoin.

35'

Collectif Oral

Découverte de I'album :

Résumé de l'histoire a 'aide de la couverture:

Pipioli est un souriceau. Il est triste car son amie

Faire en sorte que les éléves ne soient
pas freinés dans leur compréhension et
leur démarche par des éléments de

vocabulaire, de syntaxe ou de culture.
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10’

15'

Ecrit -

groupe :

- Un groupe
avec images
- Un groupe
qui a
seulement le
texte.

- Un groupe a
les deux

supports

Ginette I'hirondelle part en Afrique. Pipioli et
Mademoiselle grenouille décide de rejoindre Ginette

en Afrique. Zigomar le merle propose de les emmener.

— Savez-vous pourquoi I'hirondelle part en Afrique ?
Lorsque nous sommes en hiver et qu'il fait trop froid et
ils n'y a plus a manger donc les oiseaux partent dans

les pays chauds comme I'Afrique, il vole vers le sud.

A présent, c'est a vous de travailler. Vous allez étre
en groupe, je vous dirais dans quel groupe vous étes.
Il y a un groupe qui a seulement des images, l'autre
groupe n'a que le texte et un dernier groupe a les
deux.

Mais tous les groupes devront répondre aux mémes

questions:

Question 1 : Zigomar et ses amis vont -il bien vers le
sud, vers 'Afrique ?

Image : p.13-14 a mettre en relation avec p.15-16:

Exemple : la migration

Faire reformuler les consignes.

Inviter les éléves a se servir de la
démarche de compréhension au

tableau.

Pour les éléve en difficulté:
-I'enseignant les guide avec des
questions.

-possibilité d'une dictée a I'adulte si
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5'

Retour
Collectif

Question 2 : Les trois amis sont-ils allés en Afrique ?
-texte fiche activité (p.17-20):

-images des animaux ( lion de mer, pingouins ...)

Réponses des groupes ( qui vont peut-étre
s'opposer) : demander les raisons des réponses

(justifier et expliciter la démarche menée)

Montrer les images de l'album.

I'éléve est freiné par la rédaction.
- groupe en difficulté = groupe texte et

image.

- privilégier les groupes hétérogéne
avec un éléve tuteur.
- groupe en difficulté = groupe texte et

image.

Faire verbaliser la démarche. Cette
verbalisation peut étre guidée par
I'enseignant, par exemple : comment
as -tu fait pour trouver la réponse ?
Montre nous dans l'image/ Souligne le
mot dans le texte.

Toujours faire un aller-retour entre la

réponse et les indices pour la justifier.
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— Validation ou non des réponses des éleves.

Elaboration d'un affichage récapitulatif pour

I'institutionnalisation.

Mettre en évidence que les images
contredisent le texte, c'est grace aux
images que l'on comprend que Zigomar

et Pipioli ne sont pas en Afrique.

Séance 3: le temps

Album référent : Max et les Maximonstres, Sendak

Objectifs :

Faire expliciter les stratégies de compréhension par les éléves (verbalisation de leur stratégie).

Retenir une stratégie de compréhension (repérer des indices et grace a eux mener une inférence)/ Développer des

stratégies de compréhension a partir de la mise en valeur d'indices

Savoir relever des indices et émettre des hypothéses

Savoir lire une image et l'interpréter (comprendre que celle-ci donne des indices).

Comprendre que le texte et I'image ne se répétent pas forcément, qu'elles peuvent méme se contredire.
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Durée Modalités Déroulement Role de
I'enseignant /
commentaires

10' Collectif Rappel de la séance précédente et annonce de I'objectif de cette
Oral séance :la derniéere fois vous avez appris a repérer le lieu d'une histoire méme

s'il n'était pas écrit dans le texte, aujourd'hui vous allez faire la méme chose
mais avec le temps. Vous allez apprendre a savoir si I'histoire se passe le jour,
la nuit, une journée ou toute I'année, méme si ce n'est pas écrit : Quand se

passe ['histoire ?

Reprendre la stratégie inférentielle avec un exemple : énoncé de

lancement :
J'ai mangé, j'ai pris ma douche et je vais aller me coucher.

A quel moment de la journée sommes-nous ?

— Explicitation la démarche de compréhension
souligner les indices et formulation d'hypothéses. Vérification avec la

démarche élaborée collectivement.

Amener les éléves

a expliquer eux
mémes la

démarche qu'ils

doivent intérioriser

au fil des séances.
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30'

20'

15

Collectif
Oral

Ecrit-

groupe

Collectif
Oral

Résumé de I'album moi/éléve qui connait I'album ou a vu le film.

Un soir Max ,enfile son costume de loup pour jouer mais comme il n'arréte

pas de faire des bétises, sa mere le punit. Elle I'envoie dans sa chambre et il
n'a pas le droit de manger. Puis on voit Max au pays des Maximonstres ou il
est le roi et fait la féte avec les gentils montres. Aprés avoir fait longtemps la

féte, il rentre chez lui et revient dans sa chambre.

Comme la derniere fois vous allez travailler en groupe, vous devrez répondre

a des questions.

Travail en groupes :
Question 1 : Max est-il vraiment parti de sa chambre ?

— textes sélectionnés ( cf fiches activités)

Question 2 : combien de temps Max est-il parti de sa chambre ?

— Donner a lire les textes avec deux images en comparaison données l'une
a coté de l'autre:

-celle ou Max est punit dans sa chambre

-celle ou Max est de retour dans sa chambre

Retour collectif et correction :

Mise en commun et confrontations des différentes réponses, verbalisation des

Laisser les éleves
parler, oralisation /
résumeé de ce

gu'ils ont vu ou lu

Organiser des
groupes avec
dans chacun
d'eux un éléve
ayant des facilités
de compréhension
et d'interprétation

en tant que tuteur.
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indices et des hypothéses

- Mettre en évidence la contradiction texte-image. Le texte parle d'un voyage
de 2 ans aller-retour alors que la chambre n'a pas changée, la plante prés de
la fenétre n'a pas poussé. Seule la nuit est tombée si on regarde la fenétre.

- Cette analyse de I'image est mise en relation avec la fin de I'album
concernant le diner « tout chaud » — Indices a traiter dans I'image mis en
relation avec le texte : la mére de Max qui le punit sans manger puis
I'apparition du repas a la fin de I'album. Et souligner le fait que si le repas est

chaud, cela signifie qu'il a été déposé récemment.

Elaboration de I'affichage — institutionnalisation.
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Séance 4: le personnage

Album référent : Koletaille, S.Pinsonneault

Durée | Modalité Déroulement Role de
s I'enseignant /
commentaires
20 Oral Rappelle de la séance précédente et annonce de cette séance :theme, les
Collectif |personnages des histoires : De qui on parle ?

La derniére fois vous avez appris a repérer le moment, le temps, d'une histoire
méme s'il n'était pas écrit dans le texte, aujourd’'hui vous allez faire la méme
chose mais avec les personnages. Vous allez apprendre a savoir qui est dans

I'histoire, de QUI on parle ? méme si ce n'est pas écrit.

Un énoncé de lancement :

Quand elle embrassa le crapaud., il se changea en prince. La petite béte verte
devint un magnifique prince.

— Quiest «elle»?

— Qui est «il»

— Qui est la petite béte verte ?

— Que va-t-il se passer ensuite ?

Etayage :
Souligner les
indices et guider la
démarche de
compréhension
grace a des

questions.
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Séance 4: le personnage

Album référent : Koletaille, S.Pinsonneault

20'

Ecrit
groupes.
Chaque
groupe
aura un
texte
constitué
de
passages
de
I'album
sélection

nés.

— Expliciter la démarche de compréhension

et vérification des réponses des éléves.

Présenter I'album :

Consigne :

Je vais vous donner des textes qui viennent d'un album, aprés avoir lu
attentivement, vous essayerez de me dire qui il est : si c'est une fille, un gargon,
un humain ou un animal, s'il est grand ou petit etc. Puis vous essayerez de faire
son portrait. |l s’appelle Koletaille.

— Répartition en sous groupe

En équipe, ils doivent confronter leurs hypothéses avant d’arriver a une réponse
a présenter au reste de la classe : compte rendu de leurs propositions. Chaque
réponse doit étre justifiée. L'enseignant peut demander a ce qu'ils soulignent les

mots indices dans le texte qui leur ont permis de répondre.

Sans les
illustrations, il leur
faut interpréter les
indices du texte
pour en arriver a
démasquer le
personnage. Seul
I'indice qui
mentionne les
chenilles de
Koletaille permet a
coup sUr de dire de
quoi il s’agit, mais il
n’est pas évident
que les éleves le
découvrent sans

discussion et
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Séance 4: le personnage

Album référent : Koletaille, S.Pinsonneault

Oral-
Collectif

Chaque groupe présente son Koletaille et explique ce qui dans le texte lui a fait
penser au personnage auquel il pense.
— mettre en évidence les indices et la démarche d'inférence des éléves.

« Tu penses que c'est un (animal, robot, machine, gargon etc) parce que ..... »

Donner la réponse : qui est Koletaille. Expliquer les chenilles et les antennes
— montrer l'image de la quatrieme de couverture

Elaborer I'affichage d'institutionnalisation.

questionnement.

Bien faire verbaliser

les enfants.

Séance 5 : Lire en réseau

Album référent : John Chatterton détective, Y. Pommeaux.

Objectifs :

— Savoir prendre des indices et émettre des hypothéses

— Anticiper la suite d'une histoire.

— Faire expliciter les stratégies de compréhension par les éléves (verbalisation de leur stratégie).

— Retenir une stratégie de compréhension (repérer des indices et grace a eux mener une inférence)/ Développer des
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stratégies de compréhension a partir de la mise en valeur d'indices

Savoir lire une image et l'interpréter (comprendre que celle-ci donne des indices).

- Comprendre que le texte et I'image sont en relation.

Repérer une relation entre des textes ( lecture en réseau) et utiliser ses connaissances antérieures.

Pré-requis : Connaitre Le petit chaperon rouge et Le petit poucet

Durée Modalités Déroulement Role de I'enseignant /
commentaires
10’ Oral et Découverte de I'album : présentation
collectif Aujourd’hui nous allons continuer notre travail sur la compréhension en
lecture, mais cette fois est un peu spéciale puisque je vais utiliser un Etayage : questions pour
Oral et album écrit par quelqu'un que vous connaissez : Yvan Pommeaux. I'anticipation et guider la
collectif Est-ce que en levant le doigt, quelqu'un peut rappeler la particularité de |lecture d'image.
cet auteur ?
— écrit avec des bulles. Ecrit les hypothéses au
tableau
10" Observation de la couverture (couverture entierement dépliée pour une

vision panoramique).
Phase de description.

— Hypothéses des éléves par petits groupes guidées par des
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questions :

Question 1 :Selon vous et d’apres ce que vous observez sur la
couverture, a quoi cela vous fait penser ?

Question 2 :Selon vous et d'aprés le titre, que va raconter cet album ?

Retour: comparer les différentes propositions qui doivent étre justifiées

par les éleves.

L'enseignant invite les
éléves a justifier, a
argumenter leurs

réponses

25'
5'

Oral —

collectif

Etude de I'album :

Maintenant vous allez travailler en groupe, il faut bien faire I'exercice

car vous devrez expliquer votre travail au reste de la classe.

Premier débat :Tirer des informations explicites et anticiper

Premiéres pages de I'album ( jusqu'a la page 7)
Questions :

Qui sont les personnages ?

Que vas faire le détective ?

Selon vous qu'est il arrivé a la petite fille disparue ?

Qui a pu enlever la petite fille ?

Faire reformuler les

consignes.
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20’

Ecrit — sous
groupes
(questionnair

e)

2eme activité : Apports de la lecture en réseau ?

— page 10,

1) La petite fille devait aller voir sa grand-mére. A ton avis, quel
chemin a-t-elle emprunté pour aller la voir ? Aide toi de I'album !
— pages 11, 12 et 13.

— Pages 14,15,16,17

2) Avotre avis est-ce la petite fille qui a laissé ses affaires derriére

elle ? Comment le sais- tu ?

3) Pourquoi aurait-elle laissé ses affaires selon vous ?

Circuler entre les
groupes et reprendre
et/ou relancer si

nécessaire la réflexion.

Les réponses peuvent
étre induites par la
référence aux
vétements de la petite
fille début de I'album, Le
petit chaperon rouge ou
Le petit Poucet.

Etayage : si les éleves
ne pensent pas au
chaperon rouge, les
guider en leur rappelant
I'nistoire, en insistant sur

la visite a la grand-mere.
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15'

10'

Collectif Oral

Retour : chaque groupe vient résumer ce qu'il a lu et répondre aux
questions

Rebondir sur les réponses des éléves ( surtout s'il y a référence a un
loup) pour continuer d'étudier I'album :

A votre avis qui a enlevé la petite fille ?

3eme débat: Anticipation/ Inférence sur la fin de I'album, lien avec

le petit chaperon rouge ?

Découverte du coupable = le loup page 24, cacher la page 24
A votre avis que va t il arriver ?
- Pour la petite fille ?

- Pour le loup ?

Cléturer la séance avec les pages 26 et 27

Vérifier ou invalider les hypothéses des éléves

Elaborer un affichage pour institutionnaliser.

Faire justifier les choix,
mettre en valeur les
indices : tous les indices
ne sont pas dans les
textes, certains sont
dans les images et
d'autres ne sont méme
pas écrits, certains vous
les connaissez parce
que vous avez lu

d'autres histoires.
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Annexe 3 : Activités données aux éléves

Activité 1: L'Afrique de Zigomar, P. Corentin — Questionnaire et images

1) Zigomar et ses amis vont-ils bien vers le sud, vers I'Afrique ?

Comment le sais-tu ?
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Activité 2 : Max et les Maximonstres, M. Sendack — Questionnaire et

images

1) Max est -il vraiment parti de sa chambre ?

2) Combien de temps Max est-il parti de sa chambre? Tu peux souligner

des indices dans le texte
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Activité 3: Koletaille, S. Pinsonneault - Questionnaire

1) Qui est Koletaille ? Décris le !

2)_Souligne les mots qui t'ont permis de décrire Koletaille

3) Dessine ton Koletaille
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Activité 4: John Chatterton détective, Y. Pommeaux Questionnaire et

images

1) La petite fille devait aller voir sa grand-meére. A ton avis, quel chemin a-t-elle

emprunté ? Aide toi de I'album !

2) A ton avis est-ce la petite fille qui a laissé ses affaires derriere elle ? Comment le

sais-tu ?
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Evaluation sommative
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Premiére image donnée aux éléves de CP
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Deuxiéme image donnée aux éléves

ant
ile tour

nbre,
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Questionnaire des CP

Ami-Ami de Rascal

Question 1 : D'apreés toi, qui est le gentil personnage dans I'histoire ? Coche la
bonne réponse :

o Le lapin

o Le loup

o Les trois petits cochons

En rouge, entoure sur l'image ce qui t'as permis de répondre.

Question 2 : D'apres toi, qui est le méchant personnage de I'histoire. Coche la

bonne réponse :

o Le lapin
o Le loup
o Les trois petits cochons

En bleu, entoure sur 'image ce qui t'as permis de répondre.

Question 3 : D'aprés toi de quoi parle I'histoire ? Coche la bonne réponse :
o C'est I'histoire d'un lapin et d'un loup qui deviennent amis.
o C'est I'histoire d'un loup qui veut manger un lapin.

o C'est I'histoire de trois petits cochons et d'un loup.
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Questionnaire des CE1

Ami-Ami de Rascal

Question 1 : D'apres toi, qui est le gentil personnage dans l'histoire ? Reléve les
indices dans le texte et dans I'image ! ...,

® Ecris les indices dans le texte :

Question 2 : D'apres toi, qui est le méchant personnage dans ['histoire ? Reléve les
indices dans le texte et dans I'mage ! ...

® Ecris les indices dans le texte :
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Annexe 5 : traces écrites d'éleves

1) Traces écrites d'éléves de la séance sur le lieu

Trace du groupe « texte »

— e —

Questionnaire: L'Afrique de Zigomar, P. Corentin

1) Zigomar et ses amis vont -il bien vers le sud, vers I'Afrique ? Pourquoi 7

..................................................................................................

..........................................................................

2)_Les trois amis sont-ils allés en Afriaue ?
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Trace du groupe « images »

/ LA
L
........................................ “Plotaan n
Prénom ] A0 Mag o
4
[

Questionnaire: L'Afrique de Zigomar, P. Corentin

1) Zigomar et ses amis vont -il bien vers le sud, vers I'Afrique ? Pourquoi ?

.............................................................................................................................................

..................................................................................................................................................
R P R L L e L P e e e e S S A T T T e P e e e T e e S P TR R E e Ry e T P 2

..............................................................................................

2) Les trois amis sont-ils allés en Afrique ?

wMah&t@bckZ?mJ%ham ol

:Qa_camuﬁQL_mxu&:Jéag R ——

juxié’%ﬂuh\ia ,LH«LUQCLW(M(WEMMHJL, ......
N | I )
ﬁhb,ﬁ&iﬂ‘?"ﬁm@&%L@%MWﬂQ%LuLM
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Trace du groupe « texte et images »

Questionnaire:  L'Afrique de Zigomar, P. Corentin LersXe 4 1

1) Zigomar et ses amis vont -il bien vers le sud, vers I'Afrique ? Pourquoi ?
\ ' \ f -
O{QALML ....... mﬁv&m.jﬂﬁ)}é&u% ...................................

B«%Qmmghu%wm&b ...... Umtfvﬂblﬂ_[&déw

..............................................................................................................................................

..............................................................................................................................................

2)_Les trois amis sont-ils allés en Afrique ?
L‘,r"%ﬂ : jbswmtd.a.m ..... hmu@,{bmb

---------------------------------------

A pile.Motd...£0. .. doa. pnaainats. Lasonoarn.).
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.. . N s
2) Traces écrites d'éléves de la séance sur le temp

Trace écrite d'un éléve de CE1

Questionnaire: Max et les Maximonstres

1) Max est -il vraiment parti de sa chambre ?

----------------------------------------------------------------------

...............................................................

.....................................................

--------------------------------------------------------------------------------------

--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

...................................

2) Combien de temps Max est-il

indices dans le texte

arti de sa chambre? Tu eux souligner des

---------------------------------------
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Trace écrite d'un éléve de CE1 ayant justifié par les images

onnaire: Max et les Maximonstres

1) Max est -il vraiment parti de sa chambre ?
c,fL s Tm %;.u..,k,a ...... HICARS

..........................................................................

G,

S .Bq.m...m.‘v.&..@ckmﬁu dmx, J_\L .., A m@f . «ru@u,a
dmm.....,ﬂ-;k....:;:i’."....ﬁu%a Lo che Yure M ek daw

n e 0
b4, ol . % a Xe AU

2)_Combien de temps Max est-il parti de sa chambre? Tu peux souligner des
indices dans le texte
>

. e - B —
_ 9
i 1 < \
ol DG . =t = S TN I BBkt
) FooT s [
Sk NENCA ~ -
............................ &v”T%L‘HL#“%LHWS
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Trace écrite d'un éléve de CP

e TTIRAa WL 1O IVIGANTIUNISITES

............................................................
...........................................................................................................................

.....................................................

.....................

-------------------------------------------------------------------------------------------

-----------------------------------

2) Combien de temps Max est-il arti de sa chambre? Tu
Indices dans |e texte

MU, ﬂmw A0l B i B

ux souligner des
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3) Traces écrites d'éléves sur la séance sur le personnage

Trace écrite d'un groupe d'éléve de CP

Ce groupe d'éléve a d'abord pensé a un robot, puis en relisant le texte et en ayant un

débat interprétatif pense a un char d'assaut.

Questionnaire: Koletaille, S. Pinsonneault

1) Qui est Koletaille ? Décris le

\J l ' \
L | ! 1 4 XE ¥ 1
X B i
. LR X -

-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

2) Souligne les mots qui t'ont permis de décrire Koletaille

3) Dessine ton Koletaille

A2y
i a% - L5 4 - -
™.L Q2 14 G rQ MUY

—

(
L.. AN RN

i i - » 1
tx.\«\&;\gcw\pﬂ{'i-lt A nax. dcad . oS T g"“'p L

/{, 2o~ ¢ o ¢ A\GA ;&_-_-7 I/"\'O‘rf 22 Yoot \
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Trace écrite d'un groupe d'éléve de CP

Questionnaire: Koletaille, S. Pinsonneault

‘l)QLe_sjg_g_tnge?Décns le 1

A "
.u..y.-. .......... '!‘:L ...... s\“f.‘..'.:.-3-.-.........!*;'&.:.' ...... L ALIE L QNOANG K AR M
s I cp i Ron

|
.-\--a.'.li---lv--..-'- Fesssrtaiaaiiaine

5 ' ..:!..'.,, Lh-‘.t-d w ey ‘; e .’ ’_ '1}--.'-..-..'....

: e
i’f{\-k 5‘1-1-‘----.---}-‘5-'-1“.3’.‘5'{-}1{! T R PR PO

kw‘i \:.h'r .....

R R T L I RN

N X Azactarax
Mﬁstm AT, A o8 ST 3 5 B | S T POy T TP et G e e T N AP P T

2)_Souligne les mots qui t'ont permis de décrire Koletaille
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4) Traces écrites d'éleves de la séance sur I'action

Trace écrite d'un élé_ve de CE1

Questionnaire 2: John Chatterton détective, Y. Pommeaux

C"‘U- aﬁkﬁb/i Km. ..... zr(.‘tvﬁ. ..... &M{. ..... Ak )Lu. A . G A eiaiy
|
.l .............. .';).L:-J.L‘.J........(}.1.‘......x.).lﬁ;l.)?:lun...,.n‘......\..w -fk.E’ LTL -'../i \t L..

3) Po i it-elle lai affaires selon
%LQL i AL W‘C&z@/\ %%u.»ﬁ(:.& ., ;.?u,.LN‘l
D . . xfzmrﬁn b cbomina Y o
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Trace écrite d'un groupe d'éléve de CP

Aide toi de I'album !

.............................. i)um; Lgmai .{lﬂd%..ﬁ!ﬁ"ﬁ..&mﬂ 2520, anlnee

Nl Mﬁ chansao. Y R,

.........................................................

. Qm....,f.aaa..quﬂz&_ ok Louke Halre Chind.. o0 e
it Le.... .C‘?uft ?m pa.,“trwwstam& e AL CAD, ~,.n
f,maﬁ.é_a‘awzm .................... Pt

...............................................................................................................................................

---------------------------------------------------------

aé gQ.LfL 5'1.-{} Yoa... Wﬂ,ci‘ MQML&L

’f?xx/y'm rake nous -pa @mﬂ. =
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Trace écrite d'un groupe d'éléve de CP

! "W"' 2, J(D_ O, CAAM....C00). i MM, AN *.}Cl e

LR T R TP P Sy S ey

,.L\L.ks'.b'trkﬂ e ( ......,..i...sv..* "f"“’ *,Jt u E,....E.;»..i@.a

e O -o.

W -{-\‘.U: ........ T '.'ﬂh d@"\.}\tf;‘_ ATy A \_‘,\ﬁg_‘ ( ©en a Vw W
f . %L:) J Q. )«-fi -"5&' :t'&b’- CAda, h—li AL éfjﬁa(?_\::__i\- o - ‘l‘ 1 ﬁd-‘ l__% _ ’.‘l | Lt -_II ' J;. F

............. dhediadinen

%m..;..u&x....e&ﬁ.....iml 0 \wmif«.,u 7 o L

Thersraasetiiiinas

i

L T T T T T —

Ry D T

-------------- SerRsessssrautsany
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5) Traces écrites d'éléves — Evaluations

Trace écrite d'un éléve de CE1 — Evaluation sommative

yache au marché.
3) Nomme les personnages de I histoire

e P ———

4) Relis le premier paragraphe et observe la phrase suivante: « lis étaient pauvres. »
Quiest «ils » ?

5) Dans la phrase : Mais il était déja trop tard, une forme énorme arrivait.
i « une fo no »?

...................

6) Dans la phrase « il s'empara de I'extraordinaire animal et courut vers l'arbre et se mit &
descendre. »
i est l'extraordinaire animal ?

8)_ Pourquoi Jacques s' r de couper |'arbre magique aprés étre redes u?
o
lw—«zm.—j- ..... W "L.fmaw.(z./ag;l_c.e,alﬁo?x
9) Pourquoi & la fin de I'histoire on re ue Jacques et sa mére vivent riches ux ?

10)Invente un titre a cette histoire:

11) Choisis le résumé qui convient, souligne-le:

a) C'est I'histoire d'un petit gargon qui rencontre un ogre. Celui-ci lui offre une poule
magique. -
b) C'est I'histoire d'un petit gargon qui vole une poule magique & un ogre.
¢) C'est Ihistoire d'un petit gargon qui échange sa vache contre une poule magique
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Trace écrite du méme éléve — Evaluation diagnostique et sommative

- e

Trouve & quel moment cela se passe

e La neige commence a tomber, je vais pouvoir sortir faire des bonhommes de n_gt_g_g
Mais il faut d'abord mettre des gants et un bonnet.

» Quelle saison sommes-nous ?
» Souligne les indices qui t'ont permis de répondre.

Trouve ce qu'il se passe

® Pierre enfile son maillot de bain et hésite a prendre sa bouée.

» Que fait Pierre ?
» Souligne les indices qui t'ont permis de répondre

”~

/V.J"L. PRASESTS s s
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) Souligne dans le texte le mot qui tindique 4 guel moment de la journée Jacques va vendre sa .

ache au marché.

S de ['histoire:

xa, amoos. & o fichues. ﬁ:d:_____,ﬁa pudhe. M “n

}) Relis le premier paragraphe et observe la phrase suivante: « lis étaient pauvres. »
ui «ils» ?

-~

3) Dans la phrase : Mais il était déja trop tard, une forme énormme arrivait.
i « une f éno -

...................

) Dans la phrase « il s'empara de |'extraordinaire animal et courut vers I'arbre et se mit &
descendre »
i 0 ire animal ?

7)D'ouv1n immense a i & devant la fenétre ?

A 1yienk; ;iua}muws .....................................................

8)_Pourguoi Jacques s’ r l'arbre magique aprés étre redescendu ?

@a}{b@qrub A,k BB W...... Aﬂ LMWM‘ doa... Am;lm Ju. J.,:u o&m
AU YL .\'\}—‘.\__ﬁ_ -:Lt/?us._,""‘ Raals :..:.

9) Pourgquoi a la fin de I'histoire on nd ére vivent riche reux ?

?ﬁeﬁ;:le J) ook, ,fvm &M @6 Aa. fam&fmdﬁéacﬂ%

10)Invente un titre & histoire:
............ g Qs ek /&HMMW
11) Choisis le rés ui convient, souligne-le:

a) Clest I'histoire d'un petit gargon qui rencontre un ogre. Celui-ci lui offre une poule
magique. .
b) C'est I'histoire d'un petit gargon qui vole une poule magique & un ogre.

¢) C'est I'histoire d'un petit gargon qui échange sa vache contre une poule magique

Trace écrite d'un éléve de CE1 — Evaluation sommative Ami-Ami
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Ami-Ami de Rascal

Question 1 : D'apres toi, qui est le gentil

personnage dans |'histoire ? Reléve les
indices dans le texte et dans |'image |

® Ecrisles indices dans |e texte :

indices dans le texte et dans |'image |

® Ecris les indices dans le texte ;

%M

.................................

...................................

rskcesesnag

Ly

Question 3 : D'aprés toi de quoi parle |'histoire ?
/
.......................... AL.... AN 1 AN,

........... LLTT T e nas .

ndfis.... a&....&,...ﬂa@,.dg.&%mfwl

Question 4 : Es-ty 4

......

.............................................................
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Trace écrite d'un éléve de CE1

_ Ami-Ami de Rascal

Question 1 : D'apres toi, qui est le gentil person

nage dans |'histoire ? Releve les
indices dans le texte et dans |'image |

® Ecris les indices dans le texte :

CT}“.- . 4 ri fl \ )};r;w g - [

L.x.{‘r I % gc.'?.-.‘i.!...nh. wda M. Boe LY, .J.‘-:-uf:.mﬂ. ...........................................
o

...............................

.........................

...........................................

---------------------------------

...................................

® Dans |'image, qu'est ce qui t'as permis de répondre ?

&v‘bﬁ,\x{lﬂﬂ'h"w.{hh ...... .(La..l".l’.&’l“{iﬂ.a!. ...;;Lbﬁ..f..f.;...-?;':ff....k;‘;‘."..m.ag,klﬁftm....Li:':').;._&.'w’.f._.rﬁ

bl’f.'.m.sa..b..‘f?’ 6

. R e L LT T T T

---------------------------------

Question 2 : D'apres toi, qui est le méchant person

nage dans ['histoire ? Reléve les
indices dans le texte et dans I'image |

® Ecris les indices dans le texte :

) \J&{L.,.t.ﬂhﬂsﬂkb‘faL."Lqu.m.'.r"JLu.m.::«thL TN
...............
B R ——— A s S R e marEsaseas —

2

Dans I'image, qu'est ce qui t'as permis de répondre ?

p .. _
“.f.*.-;..'nu&/.‘lm.:n&.ic.mg..._.,.(.-.ua

......
!

2 24 ;ﬂidﬁy?k

el --l—-.-;-.-.......-.-.. e - ey . tresann “ea rane
............. q...-...--.-...........-.-...---.....----.--..o--.-...----A-........----.-...-....-.....-...-...--.---..-.......

..........................

uestion 3 : D'aprés toi de quoi rle I'histoire »
X P h quol pa
N n ger cr‘ 3 | ) i . . g
.-211..1.&;.:&&...2‘..:.&":1‘.1—;3:‘;‘.&&..&W.uﬁéﬁ.gl.a&xm..nwmlrma;......E;‘S:s&...'.~;~‘w_\..li¢<.:i.ii.4.u¢,{.i; AL
Ty Tkt y - :
f% f.[\-.fd-,;.l..»:fr:.‘.ﬁ.&zé-x;.'ﬂ.t. Endea.. x;{t...Q.-.. %ﬁa;«:ﬁ.&«ki‘}qﬁ.;-L.L.(m.ﬁ,tz?u@m.mm.;h.v.&.fk..mfr‘u. x:éi.lb..be--‘ Sk

ol

Question 4 : Es-ty d'accord avec le titre de I'histoire 2 Sinon lequel donnerais-ty 3.

0 v . ':' . i mhy- " - 1
Liﬁ,.ﬁﬁ'..'-:ﬁ;MH&D..@«M.J.#&C&;-?;’FQ&..LM:K‘Q...‘!’ﬁ..‘}l.-f'.":iﬂ.hjf..:&.. Lu.nh&-...d}&rmﬁ...u%d{m 15
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Trace écrite d'un éléve de CP — Evaluation sommative Ami-Ami

Ami-Ami de Rascal

Question 1 : D'aprés toi, qui est le gentil personnage dans |"histoire ? Coche la bonn:

réponse :

E Le lapin

i (T

EI C'est I'histoire d'un loup qui veut manger un lapin.

[] cest I'histoire de trois petits cochons et d'un loup.
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Annexe 6 : les affichages réalisés pour chaque travail sur un album

1) Affichage de fin de séance découverte

2. m.fnmde
f-' _wt a.quszw-.d fsm-]vut uu.pm?
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2) Affichage de la séance sur le lieu




3) Affichage de la séance sur le temps
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4) Affichage de la séance sur le personnage
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5) Affichage de la séance sur I'action
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Retour général sur le travail mené par les enfants durant toute la

e

sequence

()
TI. - W < it

N - cxamE

= e

oty Temina s
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Cécile LESNE

Développer la capacité a inférer des éléves de cycle 2 grace a
I'album

Résumé :

Notre travail cherche a montrer limportance d'un enseignement explicite de l'implicite s'appuyant sur
I'album et les rapports texte-images afin d'améliorer le travail d'inférence et donc permettre une meilleure
compréhension en lecture au cycle 2. La partie théorique de ce mémoire porte sur la compréhension en
lecture, puis l'implicite et les inférences et enfin les caractéristiques de I'album. Dans un premier temps
nous nous sommes intéressés aux processus de compréhension en lecture au niveau de l'explicite. Dans
un deuxiéme temps, nous avons traité la notion d'implicite et l'inférence afin d'aborder les différents types
d'inférence existants, leurs caractéristiques et la procédure inférentielle. Enfin nous avons abordé les
caractéristiques de l'album (mise en page, catégories de rapports entre le texte et I'image, la lecture en
réseaux) afin de voir en quoi il constitue un support propice au travail de l'inférence. La partie pratique de
ce mémoire rend compte de la mise en place d'une séquence d'enseignement dans une classe de cycle 2
afin de travailler les inférences a l'aide d'albums. Puis, nous présentons les résultats obtenus afin de voir
si ces derniers vérifient ou non notre problématique.
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Enhance cycle 2 pupils’ inferential ability using the album

Sumary :

This research work tries to show the importance of an explicit teaching of implicit leaning on the
album and the relationships beteween texts and pictures in order to improve the work of inference
and thus allow a better understanding in reading in the cycle 2. The theoretical part of this report
concerns the understanding in reading, then the implicit and the inferences and finally the
characteristics of the album. At first we are interested in the processes of understanding in reading
at the level of the explicit. Secondly, we treated the notion of implicit and the inference to
approach the various existing types of inference, their characteristics and the procedure
inférentielle. Finally we approached the characteristics of the album (layout, categories of
relationships between the text and the pictures, the reading in networks) to see in what it
establishes a support convenient to the work of the inference. The practical part of this report
reports the implementation of a sequence of teaching in a class of cycle 2 to work the inferences
by means of albums. Then, we present the results obtained to see if these last ones verify or not
our problem
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