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Introduction 

 En 2006, le bilan de l’enquête internationale PIRLS (Progress International 

Reading Literacy) met en relief la difficulté en lecture des élèves français. Ces 

derniers n’auraient pas de problème pour relever des informations explicites d’un 

texte, mais éprouveraient des difficultés dès que ces informations relèvent de 

l’implicite et nécessitent une inférence.  

 Face à cette enquête et ces résultats, nous pouvons nous demander d’où 

vient cette difficulté et surtout comment y remédier ? Cette question initiale s’impose 

à nous, il est en effet nécessaire d’améliorer la compréhension en lecture, en 

particulier la compréhension fine et donc la capacité à inférer, car il s’agit d’une 

compétence qualifiée de « haut niveau » par les programmes que les élèves doivent 

acquérir. 

 Pour remédier à cette difficulté à inférer, il serait intéressant de trouver un 

support familier et agréable aux élèves, qui ne poserait pas de problème au niveau 

de la lecture explicite, tout en proposant un travail d’inférence. En ce sens, nous 

pouvons penser à l’album de jeunesse, qui est introduit dès le plus jeune âge, donc 

qui est apprécié de par ce lien affectif mais qui leur est également familier. De plus, 

il peut se lire de trois façons : par le texte, par les images ou par les deux. De ce 

fait, le sujet de cet écrit est « La compréhension des inférences dans les albums ».  

 Nous aborderons dans un premier temps, ce qu’est la compréhension en 

lecture avec le modèle interactif de compréhension en lecture de Giasson et 

Vandecasteele (2012), ainsi que les compétences nécessaires à cette 

compréhension et les obstacles rencontrés pour y accéder. Puis, nous nous 

pencherons sur la compréhension inférentielle en abordant les différents types 

d’inférences et les compétences inférentielles. Enfin, nous explorerons les 

spécificités de l’album dans un troisième et dernier temps, afin de découvrir si ce 

support, combinant l’explicite et l’implicite, notamment par sa relation texte/image, 

est propice au développement de la compréhension inférentielle chez les élèves.  

Ce qui nous permettra d’aboutir à la problématique suivante : en quoi un travail 

explicite sur les stratégies de compréhension inférentielle, à l’aide des lectures 

partagées d’album de jeunesse, peut-il avoir un impact sur l’habileté des élèves de 

cycle 3 à produire des inférences ? Nous pouvons émettre différentes hypothèses. 

Premièrement, si nous explicitons l’implicite et les stratégies de compréhension 
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inférentielle aux élèves, alors ces derniers vont développer une prise en compte de 

l’implicite dans leur lecture et ainsi avoir une meilleure compréhension. 

Deuxièmement, si les élèves mettent en évidence les indices qui leur permettent 

d’effectuer des inférences, alors ils développeront une meilleure compréhension 

inférentielle. Enfin, si les élèves utilisent les indices dans les images, et qu’ils font 

des liens avec les indices textuels, alors cela facilitera leur travail de compréhension 

inférentielle.   

1. La compréhension 

1.1. Qu’est-ce que la compréhension en lecture ? 

La compréhension peut être définie comme la « faculté de comprendre, de 

percevoir par l’esprit, par le raisonnement » (Le Robert) ou encore comme « l’action 

de comprendre le sens, le fonctionnement, la nature, etc., de quelque chose » 

(Larousse). D’après ces deux définitions, la compréhension en lecture serait fondée 

sur une interaction entre le sujet et son objet de compréhension : ici le texte.  

L’interaction entre ces deux composantes, sujet et texte, est explicitée en 

2004 par Golder et Gaonac’h. Les auteurs indiquent que ces deux composantes 

peuvent varier, d’un point de vue de la forme et du contenu pour le texte, et d’un 

point de vue des connaissances et des opérations cognitives pour le sujet. Ces 

variations expliquent les différents niveaux de compréhension que différentes 

personnes peuvent atteindre devant un même texte.  

1.2. Le modèle interactif de compréhension en lecture  

Le modèle de Giasson et Vandecasteele (2012) ajoute une troisième 

composante aux deux composantes traditionnelles des modèles de compréhension 

en lecture qui est le contexte. De ce fait, ce modèle prend en compte trois variables : 

le lecteur, le texte et le contexte, la lecture étant conçue comme le résultat d’une 

interaction entre ces trois variables.  

Les deux premières composantes sont comparables à la définition donnée 

par Golder et Gaonac’h (2004). La composante lecteur représente les 

caractéristiques individuelles qui influencent la compréhension, on distingue les 

structures qui correspondent aux connaissances du sujet, ainsi que les processus, 

c’est-à-dire les processus cognitifs mis en œuvre par le lecteur. Dans la composante 
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texte, on retrouve la forme (son genre, son style, son thème) et le contenu (ce que 

l’auteur transmet) évoqués par les auteurs et auxquels s’ajoute l’intention de l’auteur 

qui va définir la forme et le contenu.  

La dernière composante, ajoutée au modèle traditionnel, est le contexte qui renvoie 

à l’ensemble des conditions présentes lorsque le lecteur entre en contact avec le 

texte. On distingue principalement le contexte psychologique qui correspond aux 

motivations du sujet à lire et à comprendre le texte, le contexte social qui représente 

les interactions entre l’enseignant(e) et les élèves par rapport au texte et le contexte 

physique qui fait référence aux modalités de mise en œuvre de la lecture (voix haute 

ou silencieuse). Le contexte va définir la qualité d’accès à la compréhension du 

texte. 

 

 

 

 

 

 

 

 

De par leur interaction, ces trois composantes participent conjointement à la 

construction du sens qui permet la compréhension du texte. Plus elles sont en 

adéquation étroite, meilleure sera la compréhension en lecture.  

1.3. Les processus de lecture 

Comme nous avons pu voir, les processus de lecture font référence aux 

opérations cognitives réalisées par le lecteur. Il existe plusieurs processus, c’est-à-

dire plusieurs opérations cognitives mises en jeu dans la compréhension en lecture. 

Elles n’interviennent pas de manière indépendante, les unes à la suite des autres, 

mais de manière simultanée et interdépendante pour arriver à une construction du 

sens cognitif, imaginatif et émotionnel. 

Figure 1 : Giasson, J & Vandecasteele, G. (2012). La lecture : apprentissage et difficultés. p.14 
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La classification d’Irwin (1986, 1991, 2007) reprise par Giasson et 

Vandecasteele en 2012, propose une classification de 5 types de processus. 

1.3.1. Les microprocessus 

Les microprocessus permettent le traitement du texte phrase par phrase, ce qui 

permet de comprendre l’information contenue dans une phrase. Les 

microprocessus intègrent la capacité à reconnaître les mots, à lire par groupe de 

mots et à utiliser les indices syntaxiques afin de relier par le sens les éléments d’une 

phrase (micro-sélection).  

1.3.2. Les processus d’intégration 

Les processus d’intégration servent à effectuer des liens entre les propositions 

ou les phrases à l’aide de connecteurs et d’anaphores. 

1.3.3. Les macroprocessus 

Ils permettent au lecteur d’avoir une compréhension synthétique et cohérente 

de l’ensemble du texte. Il s’établit par l’identification des idées principales et se base 

sur la structure du support. 

1.3.4. Les processus d’élaboration 

Les processus d’élaboration permettent au lecteur de dépasser le texte en 

effectuant des mises en lien et en émettant des hypothèses à partir du texte et 

d’établir des liens avec son imagination, ses connaissances et son vécu. 

1.3.5. Les processus métacognitifs 

 Les processus métacognitifs gèrent toute la procédure de compréhension à 

partir des pratiques et des connaissances du sujet, ce qui permet au lecteur de 

s’adapter et de s’ajuster au texte et à la situation. Ils permettent d’élaborer des 

stratégies pour remédier aux pertes de compréhension.  

Giasson et Vandecasteele (2012) mettent donc en évidence le fait que le lecteur 

est actif et que le sens est élaboré par une construction personnelle. La signification 

n’est pas donnée seulement par les seuls mots du texte, mais elle est 

progressivement élaborée par le lecteur à partir du texte et de ses propres 

connaissances. Ainsi, comme le disent Gombert et Fayol (1995), les données du 
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texte varient autant en fonction des connaissances et des stratégies du lecteur 

qu’en fonction de l’information donnée.  

1.4. Les compétences requises pour comprendre un texte 

écrit 

D’après la conférence de consensus menée par Cèbe en 2016, pour garantir 

une compréhension auto-régulée d’un texte écrit un certain nombre de 

compétences sont requises. Cette compréhension auto-régulée constitue l’un des 

objectifs principaux à atteindre en école primaire.   

 

 

 

 

 

 

 

Comme on peut le voir sur la figure ci-dessus, pour atteindre une 

compréhension auto-régulée d’un texte, il est nécessaire d’avoir des compétences 

de décodage (automatisation des procédures d’identification des mots écrits), des 

compétences lexicales et syntaxiques (énonciation, ponctuation, cohésion, genre 

textuel, etc.), des compétences narratives en réception pour se fabriquer une 

représentation mentale et en production pour faire du rappel de récit voire un travail 

inférentiel (connaissances « sur le monde », connaissances encyclopédiques sur 

les univers des textes, compréhension des états mentaux des personnages, …) et 

des compétences stratégiques (régulation, contrôle et auto-évaluation de l’élève sur 

sa propre activité de lecture).  

1.5. Les obstacles rencontrés pour accéder à la 

compréhension 

En compréhension de texte, on peut constater que les différences d’efficience 

entre les élèves de milieux sociaux contrastés sont très fortes du fait de la nature 

de l’activité de lecture qui exige la coordination d’un ensemble complexe de 

Figure 2 : Les compétences nécessaires à une compréhension autorégulée 
(Cèbe, 2016) 
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compétences, toutes potentiellement à la source des difficultés (Cèbe et Goigoux, 

2015). Selon Kendeou et Van den Broeck (2007), ce sont les élèves possédants 

peu de vocabulaire et de connaissance du monde qui ont le plus de difficultés à 

comprendre et à mémoriser des textes, nous allons donc nous intéresser à ces deux 

principales sources de difficultés.  

1.5.1.  Lexique et compréhension 

« Quand les enseignants doivent se prononcer sur les causes principales des 

difficultés de leurs élèves, c’est le vocabulaire qu’ils mentionnent en premier. » 

(Cèbe et Goigoux, 2015, p.120). 

Effectivement, l’identification de mots suppose d’accéder au lexique mental relié 

à chaque mot. Cette importance du lexique est mise en évidence par les données 

issues de la recherche qui montrent que le lexique joue un rôle fondamental dans 

la lecture et la compréhension (Perfetti et Hart, 2001 ; Perfetti, 2010, cités par de La 

Haye, et Bonneton-Botté, 2010). La connaissance des mots et de leur sens 

conditionne la construction de la représentation mentale des situations décrites par 

les textes (de La Haye et Bonneton-Botté, 2010). De ce fait, plus l’étendue de 

connaissances lexicales est dense, plus facile et efficace sera l’acte de relier le mot 

lu et le sens, et plus facile sera la lecture-compréhension. Le lexique mental 

concernant l’orthographe s’enrichit par la rencontre avec les mots écrits et rend 

l’adressage plus automatique. Ainsi, on observe une diminution du coût cognitif 

pendant la lecture (Morais, 2016, cité par Estienne, 2017).  

En effet, en 2003, Hirsch a montré qu’au début de leur scolarité les élèves 

n’étaient pas tous égaux en termes de connaissance de vocabulaire. De ce fait, les 

élèves ayant un bagage lexical plus développé sont les élèves les plus performants, 

ces élèves connaissent en moyenne deux fois plus de mots que les élèves faibles 

et cet écart s’accentue, jusqu’à doubler, tout au long de la scolarité en primaire.  

Le déficit lexical observé chez de nombreux élèves n’est pas seulement la 

cause de leurs difficultés de compréhension, il peut aussi en être la conséquence 

(Anderson et al., 1977 ; Beck et al., 1982 ; Wagner, 2005, cités par Cèbe et Goigoux, 

2015). Lorsque les élèves ont du mal à comprendre les textes, ils ne profitent pas 

de leurs lectures. De surcroît, mal à l’aise, ils lisent moins et ont donc moins 

d’occasions d’acquérir de nouveaux mots et donc d’enrichir leur vocabulaire (Lane 
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et Allen, 2010 ; Pullen et al., 2010 ; Stahl, 2003 ; Stanovich et Cunningham, 1993 ; 

Wise et al., 2007, cités par Cèbe et Goigoux, 2015). 

1.5.2.  Connaissance du monde et compréhension 

Outre le décodage et la compréhension du sens littéral, l’intégration de 

connaissances du lecteur est essentielle (Kintsch, 1999, cité par Karm, 2012). Pour 

cela, Perfetti (1996, cité par Giasson et Vandecasteele, 2012) souligne l’importance 

de la connaissance préalable sur le thème et le type de support rencontré. 

Considérés comme facilitateurs de la lecture, ils donnent des codes pour la 

compréhension des termes évoqués et pour l’utilisation du support selon son type 

(bande dessinée, album, article de journal, …).  

Tous les auteurs soutiennent que l’activité de compréhension nécessite que le 

lecteur se construise une représentation mentale cohérente du texte. « Cela 

suppose qu’il soit capable de connecter et d’intégrer l’information qu’il est en train 

de lire avec celles qu’il a lues précédemment et avec les connaissances dont il 

dispose » (Cèbe et Goigoux, 2013, p. 34). 

C’est ce que Giasson (2007), dans son modèle interactif de compréhension en 

lecture, appelle la structure cognitive. Celle-ci englobe les connaissances que le 

lecteur possède sur la langue (connaissances phonologiques, syntaxiques, 

sémantiques, syntaxiques) lui permettant de faire des liens entre les éléments 

linguistiques du texte et les connaissances antérieures avec lesquelles il va aborder 

le texte. Pour les chercheurs, la plupart de nos connaissances liées à un objet, une 

situation ou à un événement s’organisent sous forme de schéma. De ce fait, le 

lecteur comprend le texte lorsqu’il arrive à activer un schéma qui correspond à ce 

qui est raconté. Ce schéma se modifie au cours de la lecture, évoluant en fonction 

des nouvelles informations amenées par le texte.  

Selon Bonnéry (2010) (cité par Boiron, 2015), les expériences sociales non 

partagées constituent des implicites sociaux et culturels. Dans une micro-

recherche, Boiron (2015) a étudié des pratiques de lecture de deux enseignantes 

de petite section (PS) et moyenne section (MS) situées dans des milieux 

socioéconomiques défavorisés. Cette analyse s’opère à partir d’albums qu’elles ont 

choisis en fonction des expériences sociales qu’ils mettent en œuvre. L’analyse des 

échanges qui ont eu lieu lors de ces lectures montre que la majorité des élèves 

éprouvent des difficultés de compréhension vis-à-vis des expériences sociales 
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rencontrées dans ces albums. En effet, un des albums lus est « Au bain » (Amant, 

K., Petit train) qui évoque le rituel de la toilette. Pour un enfant qui ne connaît pas 

ce type d’expériences sociales, il peut être difficile d’identifier le scénario de la 

toilette comme ludique ou encore la connivence et les usages familiaux qui amènent 

une maman à prendre « naturellement » son bain avec sa fille. Les échanges 

montrent bien les difficultés des élèves pour comprendre cette expérience, on relève 

des interrogations d’élèves qui indiquent des difficultés à saisir les significations 

liées à la présence des jouets dans le contexte de la toilette, ou encore le fait que 

parents (ici la maman) et enfant prennent le bain ensemble.  

La prise en compte de ces difficultés de compréhension par les enseignants 

dans leurs pratiques peut aider les élèves à se saisir de significations 

socioculturelles nouvelles. 

Après avoir identifié les principaux enjeux de la compréhension et les 

principales difficultés rencontrées par les élèves pour accéder à cette 

compréhension, il semble désormais intéressant de se centrer plus particulièrement 

sur la compréhension inférentielle, source de difficultés. 

2. La compréhension inférentielle 

Selon le Programmes d’Etudes niveau intermédiaire école fransaskoises 

(1999), il existe différents niveaux de compréhension nécessaires pour construire 

le sens d’un texte : la compréhension littérale qui consiste à comprendre les 

informations ou les idées données de façon explicite par l'auteur, la compréhension 

critique dans laquelle le lecteur évalue l'exactitude du texte lu à la lumière de ses 

connaissances, la compréhension créative lorsque le lecteur applique les 

différentes significations trouvées dans une lecture, à sa vie personnelle et la 

compréhension inférentielle qui correspond au fait de comprendre des informations 

implicites supplémentaires. Ici, nous allons nous centrer sur la compréhension 

inférentielle.  

2.1. Qu’est-ce que l’inférence ? 

Dans un texte, l’auteur ne nous dit pas tout. Que ce soit par souci d’économie 

ou pour en dire le moins et en signifier le plus, c’est ce qu’on appelle : l’implicite. 

Afin de rendre l’implicite transparent et donc explicite, il faut recourir à un 

processus : l’inférence. 
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Grice (1975) développe l’idée que le sens s’obtient par la reconnaissance 

des intentions de l’auteur. Or, à l’écrit, l’auteur n’étant plus présent, les intentions se 

trouvent figées dans la trace écrite laissée par ses soins. Elles peuvent être 

formalisées par le choix des mots, le contexte et la forme de l’écrit. De ce fait, pour 

faire surgir le sens, il s’agit de procéder à la reconnaissance des indices laissés par 

l’auteur. Ces indices, une fois mis en relation avec le contexte d’énonciation et la 

forme du texte, permettent d’émettre des conclusions et donc de parvenir à la 

compréhension (Sperber et Wilson, 1989, cité par Duchêne May-Carle, 2006).  

Le besoin de faire des inférences pour comprendre un texte ne se limite pas 

aux textes complexes. Effectivement, même les textes simples nécessitent la 

réalisation d’inférences pour être compris (Yuill et Oakhill, 1991). Les auteurs 

semblent unanimes sur la définition des inférences. Nous avons choisi celle de 

Fayol (1996) qui nous propose une définition des processus inférentiels à partir 

d’une définition de van den Broek, dans lequel il prend en considération le fait que 

les processus inférentiels sont impliqués aussi bien dans la compréhension en 

lecture que dans la compréhension de textes oralisés : « ces processus concernent 

les informations (devant être) activées au cours de l'activité de compréhension, mais 

qui ne correspondent pas à des données explicitement évoquées dans le texte lu 

ou entendu » (van den Broek, 1994, p.556 traduction de Fayol, 1996, p. 91). 

2.2. Les différents types d’inférences 

De nombreuses études et recherches scientifiques ont essayé de définir et de 

classifier les inférences, cependant, ces taxonomies ne se valent pas toutes entre 

elles puisque chaque inférence comporte des degrés de complexité variables. 

2.2.1. La classification de Johnson et Johnson (1986) 

La classification établie par Johnson et Johnson et reprise par l’auteure Giasson 

dans La compréhension en lecture (2016) permet d’identifier dix types d’inférences 

réalisables dans un texte.  

Tableau 1 : Classification des inférences de Johnson et Johnson (1986) 

Lieu Le lecteur infère l’endroit de l’action 

Agent Le lecteur infère le personnage qui a fait l’action. 

Temps Le lecteur infère le moment où se passe l’action 

Action Le lecteur infère ce que le personnage fait. 
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Instrument Le lecteur infère ce qui est utilisé pour réaliser l’action. 

Catégorie Le lecteur infère une catégorie à partir d’un groupe de mots. 

Objet Le lecteur infère une chose présente dans le texte. 

Cause-Effet 
Le lecteur infère ce qui a produit un résultat ou le résultat 

lui-même. 

Problème-Solution 
Le lecteur infère le problème donnant lieu à la solution ou la 

solution donnant lieu à un problème. 

Sentiment Le lecteur infère le sentiment ou l’attitude d’un personnage. 
3.  

 

2.2.2. L’échelle des inférences de Cunningham (1987) 

L’un des modèles conceptuels les plus courants est le modèle de Cunningham 

(1987) repris par Giasson (2016) qui permet une première classification des 

inférences. Selon cette échelle, il y aurait deux principaux types d’inférences : les 

inférences qui relient plusieurs informations données par le texte et les inférences 

qui utilisent à la fois l’information textuelle mais aussi les connaissances 

personnelles du sujet.  

En premier lieu, on peut voir qu’il est difficile de poser des frontières strictes 

entre les réponses fondées sur le texte et les réponses fondées sur les schémas, 

c’est-à-dire sur le lecteur et ses connaissances. La compréhension se base à la fois 

sur le texte lui-même, sur le lecteur et sur les relations entre les deux, autrement dit 

ce que dit le texte et ce que pense, ce que sait le lecteur.  

Deuxièmement, dans son échelle Cunningham définit la compréhension 

inférentielle, notamment ce qu’elle regroupe. La compréhension inférentielle 

Figure 3 : L'échelle des inférences de Cunningham (1987) repris par Giasson, 2016, p.61 
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dépend à la fois du texte et du lecteur. La compréhension basée uniquement sur 

les informations explicites du texte, ce qu’il nomme « la compréhension littérale », 

ne correspond pas à la compréhension inférentielle. De la même manière, la 

compréhension qui se base exclusivement sur le lecteur et ses connaissances, ce 

qu’il nomme “réponses créatives”, ne fait pas partie de la compréhension 

inférentielle.  

Enfin, Cunningham classe les inférences en deux grands types, les 

inférences logiques qui s’appuient sur les informations du texte et les inférences 

pragmatiques qui se basent sur le lecteur et sur ses schémas. 

2.2.3. La classification de Bianco et Coda (2002) 

Bianco et Coda (2002), dans leur modèle, classent les inférences en deux 

catégories : les inférences nécessaires ou les inférences optionnelles à la 

compréhension.  

Parmi les inférences nécessaires, on retrouve les inférences anaphoriques qui 

correspondent aux liens entre un mot de substitution et son référent, les inférences 

causales qui correspondent aux liens de causalité implicite entre deux événements 

et les inférences lexicales qui permettent de comprendre le sens d’un mot peu 

familier.  

Les inférences optionnelles sont quant à elles constituées d’inférences 

prédictives, c’est-à-dire que le lecteur émet des hypothèses sur la suite ou le 

contenu du texte et d’inférences pragmatiques, qui vont être élaborées en fonction 

des connaissances que la personne a sur le sujet traité, ce qui donne un résultat 

plus ou moins correct.  

Il peut également y avoir, selon le contexte, des inférences nécessaires ou 

optionnelles avec les inférences logiques qui, à la suite d’une déduction, donnent 

lieu à un résultat certain et les inférences de divers contenus présentent dans la 

classification de Johnson et Johnson. 

2.3. Les compétences inférentielles 

Comme nous l’avons vu, selon Cèbe (2016), pour garantir une 

compréhension auto-régulée d’un texte écrit un certain nombre de compétences 

sont nécessaires dont les compétences inférentielles qui sont liées à la 

compréhension des états mentaux des personnages, c’est-à-dire ce qu'ils font, leurs 
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connaissances, leurs intentions, leurs pensées. Cette compréhension va permettre 

de produire des inférences et d’assurer la cohérence textuelle. La compétence 

inférentielle regroupe donc la capacité à raisonner, à réguler et à contrôler sa 

compréhension. 

La capacité d’une personne à inférer se développe avec l’âge. Cependant, 

comme l’expose Giasson (1990), cette capacité est présente très tôt chez l’enfant. 

En effet, en dehors de la lecture de textes, les enfants sont amenés 

quotidiennement à produire des inférences pour comprendre le monde et son 

fonctionnement. L’auteure ajoute que les enfants sont capables de produire des 

inférences dès le cycle 1, voire à l’âge préscolaire, à condition que les informations 

soient proches les unes des autres. La capacité à inférer n’est donc pas inexistante 

pour les jeunes élèves, mais la démarche à adopter est déficitaire et les empêche, 

dans un texte plus long où les informations à mettre en lien sont plus éloignées donc 

moins évidentes, d’accéder à la compréhension inférentielle et donc de créer une 

cohérence textuelle. Or, cette démarche s’enseigne dès la maternelle selon 

plusieurs auteurs (Giasson 1990, Cèbe et Goigoux 2018). Cependant, les 

enseignant(e)s du cycle 2 constatent souvent que leurs élèves ont de faibles 

compétences inférentielles. 

De plus, les compétences inférentielles des jeunes enfants diffèrent d’un 

individu à l’autre. Certains élèves sont régulièrement confrontés à des textes et à 

des discussions avec l’adulte, ce qui leur permet de se confronter à l’implicite et à 

l’explicitation des inférences, alors que d’autres n’y sont que très peu confrontés. 

Devant ce constat, Cèbe et Goigoux (2018) alertent sur la nécessité de développer 

les compétences inférentielles des élèves dès la maternelle afin de pallier ces 

différences de niveau. 

 Après avoir mis en évidence les inférences et leurs différents types de 

classification, ainsi que la nécessité de détenir des compétences inférentielles pour 

garantir une bonne compréhension auto-régulée d’un texte écrit, nous allons à 

présent voir, dans un premier temps, que l’album de jeunesse est un outil facilitant 

pour travailler la compréhension inférentielle, et dans un second temps, nous 

verrons les différentes stratégies d’enseignement de la compréhension inférentielle.  
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3. L’album, outil pour travailler la compréhension 

inférentielle 

3.1. Qu’est-ce qu’un album de jeunesse ?  

La littérature de jeunesse est abondante et il existe une grande diversité 

d’albums, de formats, de styles et de genres différents. Il est difficile de définir 

l’album comme un genre spécifique, si ce n’est par le support et le rapport texte-

image.  

En effet, l’album de jeunesse a pour particularité de proposer au lecteur à la 

fois du texte et des images. La part respective du texte et des images peut être très 

différente d’un album à un autre, et peut varier à l’intérieur d’un même album, en 

fonction des choix opérés par l’auteur. L’image ne correspond pas à une simple 

illustration du récit, mais elle raconte l’histoire au même titre que le texte. 

Cependant, sa narration n’est pas nécessairement la même que celle qui est 

véhiculée par l’écrit, c’est ce que Poslaniec (2008) appelle la double narration. 

De ce fait, le texte et l’image servent chacun de support au récit et peuvent 

entretenir des rapports de différentes natures. On peut distinguer trois types de 

rapport (Van der Linden, 2003) : un rapport de redondance lorsque le texte et 

l’image apportent exactement la même information à l’histoire, un rapport de 

collaboration, lorsque le texte et l’image se complètent afin de construire un sens 

commun. Enfin, il peut exister un rapport de disjonction lorsque le texte et l’image 

ne progressent pas dans le même sens et n’émergent donc aucun sens commun à 

leur lecture. Une des particularités de l’album est donc son « incontextualité » (Van 

der Linden, 2003), c’est-à-dire la présence simultanée de deux codes, un code 

littéraire et un code graphique qui s’articulent entre eux pour donner du sens.  

Les albums de jeunesse se caractérisent également par leur support et leur 

aspect. En effet, on constate une variété des formats, différents types de papiers, 

une utilisation de la page, un sens de la lecture et une typographie spécifique. 

L’album de jeunesse ne peut être abordé outre ses dimensions puisque changer le 

format du livre, enlever sa couverture ou ignorer le paratexte pour ne conserver que 

le « texte » au sens du récit amputerait l’album d’une part de sa signification. À cet 

égard, la première et la quatrième de couverture participent également à 

l’élaboration du sens. Les différents choix effectués : le titre, la couverture, la 
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quatrième de couverture, la mise en page, le style des images, etc. sont des indices 

nécessaires au lecteur afin qu’il se forge un horizon d’attente et qu’il anticipe dans 

une certaine mesure le contenu de l’album avant même de l’avoir feuilleté. 

Ainsi, trois variables interagissent dans l’album de jeunesse, comme le 

résume Nières-Chevrel (2009, p. 124) : « les effets de sens reposent sur les 

interactions du texte, de l’image et du support ». Cette interaction a deux 

implications : premièrement, la polysémie de l’album démultiplie les énoncés 

possibles dans l’album. De ce fait, pour accéder à la compréhension de l’album le 

lecteur peut se baser sur ces différents indices : le texte, l’image et le support. Pour 

cela, il est amené à faire des allers-retours entre ces différents indices, à tisser des 

liens entre les informations recueillies à différents endroits de l’album pour 

construire du sens. L’album, en multipliant les niveaux de lecture, permet de 

stimuler l’activité interprétative du lecteur et lui permet d’appréhender et 

d’expérimenter des attitudes spécifiques de lecteur, dont la principale consiste à 

associer (Tauveron, 2002).  

L’album de jeunesse est un texte littéraire de par ses différents niveaux de 

lecture. « On touche ici à l’aspect paradoxal de l’album ; d’abord destiné aux plus 

jeunes d’entre nous, à priori, aux moins expérimentés en matière de lecture, il 

s’affirme comme une forme d’expression à part entière et n’en appelle pas moins 

des compétences de lecture affirmées et diversifiées » (Van der Linden, 2007, p.3).  

L’album de jeunesse est destiné aux enfants et aux adultes. Cependant, dans 

les classes, il est plutôt réservé aux jeunes élèves débutant en lecture et reste peu 

utilisé en classe élémentaire, ce qui est regrettable car il permet une entrée 

intéressante pour développer des compétences en compréhension chez les élèves.  

3.2. Les enjeux des usages littéraires 

La littérature occupe une place dominante dans les programmes depuis 

2008. Par l’étude de différentes œuvres patrimoniales et contemporaines, les 

enseignant(e)s transmettent à l’ensemble des élèves une culture commune. En 

effet, à travers la littérature de jeunesse, l’accès à la culture apparaît essentiel, tout 

comme le développement de compétences langagières dans des situations 

didactiques mêlant de façon complémentaire la compréhension et l’interprétation 

(Pasa, 2006).  
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L’album de jeunesse apparaît comme l’entrée dans une première culture 

littéraire à l’école maternelle. Boiron (2015) a montré dans son étude, portant sur 

les pratiques de lecture d’album de jeunesse dans deux classes de maternelle, 

l’enjeu de pratiques de lecture d’albums qui aident les élèves à enrichir leurs 

expériences sociales et culturelles telles qu’elles sont sollicitées par l’école. 

3.3. Les stratégies d’enseignement de la compréhension 

inférentielle 

On peut remarquer que chaque enseignant(e) utilise des stratégies 

différentes pour enseigner la compréhension inférentielle et que ces stratégies 

dépendent également de leur sensibilisation à cet apprentissage. Dans une étude 

comparative effectuée entre des enseignantes expertes formées pour travailler la 

compréhension inférentielle et des enseignantes expertes non formées, Dupin de 

Saint-André, Montésinos-Gelet, et Morin (2013), ont comparé leurs interventions 

lors des lectures à haute voix et ont montré que les enseignantes formées 

privilégient principalement la co-élaboration du sens des épisodes implicites, alors 

que les enseignantes non formées se centrent plus souvent sur la transmission du 

sens et soutiennent moins les élèves dans l’élaboration du sens. Or, plusieurs 

chercheuses soulignent l’importance d’engager les élèves dans des discussions 

inférentielles et de les guider pour les aider à développer leur habileté à faire des 

inférences (Makdissi, Boisclair et Sirois, 2010 ; Van Kleeck, 2008, cités par Dupin 

de Saint-André et al., 2013). 

Cette étude souligne l’importance de la formation sur les inférences. En effet, il 

existe peu d’indications détaillées sur la façon de les enseigner, les enseignant(e)s 

sont donc trop peu enclins à travailler les inférences lors de leurs lectures 

(Maisonneuve, 2010, cité par Dupin de Saint-André et al., 2013).  

3.3.1. L’importance de la lecture partagée  

On peut définir la lecture partagée comme un moment qui réunit un lecteur, cela 

peut être un adulte ou des pairs, et des élèves lecteurs ou non lecteurs autour de la 

lecture d’albums ou d’histoires (Frier, 2006). C’est une pratique courante à l'école 

maternelle puisque les élèves ne savent pas lire, ou débutent l’apprentissage de la 

lecture. En revanche, à l’école élémentaire cette pratique a tendance à passer au 

second plan (Dhers, Dorange, Garcia-Debanc, Pierson et Séguy, 2003).  
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Dans l'expression « lecture partagée », le mot « partage » peut avoir deux 

interprétations (Bonnet et Coutin, 2003). En effet, il peut renvoyer au fait qu'un 

adulte partage ses connaissances, son savoir avec un enfant. L'enfant est passif, il 

reçoit l’information, c’est l'adulte qui est actif. Cependant, le mot « partage » peut 

être associé au fait que la lecture est un moment d'échange, ainsi, la lecture 

partagée est plus interactive et l'enfant n'est pas passif. Dans cette seconde 

interprétation, l’adulte interagit avec l’enfant en lui posant des questions et en lui 

offrant des modèles, ce qui va lui permettre de l’aider à approfondir sa 

compréhension du récit (Whitehurst et Lonigan, 1998). 

Il y a consensus sur l’intérêt de la lecture partagée pour l’enfant, et ce, dès le 

plus jeune âge. En effet, des recherches anglophones ont montré que la lecture à 

voix haute, effectuée par l’adulte, permet aux élèves d’enrichir leur bagage lexical, 

d’être sensibilisés à la structure du récit et cela permet également une approche 

avec le langage écrit. De ce fait, ils sont amenés à découvrir un langage qui se 

distingue du langage oral par plusieurs aspects comme la décontextualisation, un 

registre de langue soutenu, des constructions syntaxiques et un vocabulaire plus 

complexe. 

D'après plusieurs enquêtes menées au Québec et aux États-unis, malgré que 

la lecture à voix haute soit bénéfique, cela reste une pratique davantage privilégiée 

au préscolaire qu'au primaire. Pourtant, cette pratique offre également des 

avantages incontestables pour les élèves plus âgés puisque cela leur permet 

d'accéder à des œuvres qu'ils ne sont pas capables de lire seuls et de leur donner 

un exemple de lecture experte (Morin, Dupin de Saint-André, et Montésinos-Gelet, 

2007). 

3.3.2. L’enseignement explicite des stratégies de compréhension 

inférentielle 

Barak Rosenshine, considéré comme le « fondateur » de l’enseignement 

explicite de par ses différentes recherches empiriques sur le thème de l’efficacité 

de l’enseignement, a mis en évidence que cette méthode d’enseignement était 

adaptée aux différents profils d’élèves que l’on peut rencontrer dans les classes, 

c’est-à-dire qu’elle convient aux élèves plus faibles comme aux élèves plus 

performants (Gauthier, Bissonette et Richard, 2013). 
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L’enseignement explicite aurait donc des effets positifs sur l'apprentissage, 

mais en quoi consiste-t-il ? L’enseignement explicite est « la formalisation d’une 

stratégie d’enseignement structurée en étapes séquencées et fortement intégrées. 

Selon cette approche, l’enseignant(e) de manière intentionnelle cherche à soutenir 

l’apprentissage des élèves par une série d’actions organisées en trois grands 

moments : la préparation et la planification, l’enseignement proprement dit et le suivi 

et la consolidation » (Gauthier et al., 2013, p.41). 

Selon Gauthier et al. (2013), l’enseignant(e) commence sa séance par une 

démonstration appelée « modélisation » dans laquelle il va présenter l’objectif 

d’apprentissage, enseigner les connaissances préalables si besoin et faire une 

démonstration. Il effectue ensuite une « pratique guidée » dans laquelle il réalise la 

tâche en question en explicitant à ses élèves à voix haute les stratégies cognitives 

qui lui permettent de réaliser la tâche. Enfin, l’enseignant(e) termine sa séance par 

une « pratique autonome » où les élèves réalisent seuls la tâche en jeu en prenant 

en charge les stratégies proposées par l’enseignant(e). Ils commencent à 

enregistrer les stratégies avec leur langage interne. Ainsi, selon ces trois auteurs, 

le but de la démarche de l’enseignement explicite est d’effectuer un transfert des 

stratégies cognitives de l’enseignant(e) vers celles de ses élèves. Au fur et à mesure 

des séances, les élèves pourront mobiliser des stratégies cognitives qui vont leur 

permettre de réaliser la tâche et ainsi de les automatiser à la fin de la séquence. 

L’enseignement explicite nécessite donc un fort étayage de l’enseignant(e) et a 

pour principal objectif de rendre les élèves autonomes dans leur recherche de sens 

« en développant chez eux non seulement des habiletés, mais également des 

stratégies qu’ils pourront utiliser de façon flexible selon la situation » (Duffy et 

Roehler, 1987, dans Giasson, 2016, p.28). 

3.3.3. Un exemple de support : Lectorino & Lectorinette et Lector & 

Lectrix  

Roland Goigoux, ancien professeur des écoles actuellement spécialiste de 

l’apprentissage de la lecture, accompagné de Sylvie Cèbe, docteur en psychologie 

de l’enfant et de l’adolescent, ont mis au point deux manuels, Lector & Lectrix (2009) 

pour les élèves de CM1, CM2, 6ème et SEGPA et Lectorino & Lectorinette (2013) 

pour les élèves de CE1 et CE2. Il s’agit de supports d’enseignement qui reposent 

sur une « démarche intégrative centrée sur les prises de conscience favorisant le 
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contrôle de l’activité de lecture. » (Cèbe et Goigoux, 2007, p.196). Ces deux outils 

s’inscrivent ainsi dans le courant de l’enseignement explicite. Leurs objectifs 

communs visent à initier les élèves à se construire une représentation mentale au 

cours de leur lecture à travers des « tâches de reformulation. » (Cèbe et Goigoux, 

2013, p.27). Ils les amènent également à traduire et résumer les textes avec leurs 

propres mots et ainsi à aller au-delà de l’explicite. Lectorino & Lectorinette s’oriente 

autour de deux objectifs supplémentaires : le développement des procédures de 

décodage et des compétences lexicales.  

Chaque séquence est alors organisée en six étapes relevant d’un 

enseignement explicite. Dans un premier temps, l’enseignant(e) présente aux 

élèves les apprentissages visés. Ils prennent ensuite connaissance des problèmes 

de compréhension en jeu et des procédures destinées à les résoudre. Une première 

application de ces dernières s’effectue sous la présence accompagnante de 

l’enseignant(e), s’effaçant progressivement pour laisser place à une deuxième 

application autonome. La réalisation d’une synthèse collective permet ensuite aux 

élèves de prendre conscience des effets de la mise en œuvre des procédures en 

question sur la lecture-compréhension. Pour finir, diverses phases de révision sont 

proposées afin de stabiliser leur intégration. 

3.3.4. La place du jeu dans les apprentissages 

D’après Sauvé, Renaud et Gauvin (2007), en éducation, le jeu est perçu sous 

de multiples perspectives vis-à-vis de l’acquisition et de la transmission du savoir. 

Il peut être estimé comme un outil permettant l’acquisition de connaissances, 

comme une source regorgeante d’informations et donc de par sa nature d’en 

favoriser la transmission. Au contraire, le jeu peut être considéré comme un 

obstacle à l’apprentissage lorsqu’il prend une place trop ludique.  

Cette divergence de perception sur les impacts du jeu sur l’apprentissage 

dépend de trois facteurs : le sens que l’on met au jeu, les études réalisées sur les 

impacts éducatifs du jeu et la conception que nous avons des impacts étudiés 

(Sauvé, Renaud et Gauvin, 2007).  

Cependant, l’avènement de l’inforoute accroît de plus en plus l’intérêt pour 

l’utilisation des jeux éducatifs dans un contexte d’apprentissage initial (du primaire 

à l’université). En effet, Sauvé et al. (2007) ont pu montrer que les jeux ont des 

impacts significatifs sur les aspects suivants de l’apprentissage : le développement 



24 
 

d’habiletés de coopération, de communication et de relations humaines, la 

motivation, la structuration des connaissances, l’intégration des connaissances et 

le développement d’habiletés en résolution de problèmes. 

Brougère (2007) précise que le jeu permet de « déformaliser l’apprentissage 

scolaire ». En effet, lorsqu’un enfant joue, il n’y a pas le stress de la note. Quand on 

joue il n’y a pas « d’erreurs ». Il est propice à l’interactivité entre les élèves, ce qui 

aide à l’apprentissage du respect de l’autre. Le jeu offre un environnement 

particulièrement propice à la stimulation, rendant les enfants plus motivés et donc 

plus concentrés et attentifs, mais aussi plus responsables de leurs propres actions. 

Il leur permet de développer leur initiative, leur imagination et leur créativité sans 

leur donner l'impression d'un effort. Plus précisément, le jeu transforme les relations 

des enfants avec l'environnement scolaire et introduit des relations plus saines entre 

pairs, favorisant le travail d'équipe, la communication et le respect mutuel. 

Le jeu offre également des avantages aux professeurs puisqu’ils peuvent 

différencier leur pédagogie et l’adapter aux différents besoins de leurs élèves. En 

effet, le jeu peut constituer une aide, un outil que l’enseignant peut utiliser pour 

aborder des notions plus complexes. 

4. Problématique 

Suite à nos recherches, il s’avère que la compréhension repose sur un 

ensemble de processus complexes. Différentes compétences et stratégies entrent 

en jeu, chacune étant dépendante les unes des autres du fait qu’elles participent 

toutes à la compréhension globale du texte. De là émergent alors des difficultés 

récurrentes chez les élèves comme on a pu l’observer.  

Nous pouvons affirmer que l'album est un outil privilégié pour travailler la 

compréhension de textes écrits. Il permet de répondre aux difficultés que 

rencontrent les élèves en matière de compréhension. En tant qu'œuvre narrative, 

le lecteur retrouve dans l'album une situation initiale, un élément perturbateur, et 

une situation finale. Nous avons vu aussi que le lexique améliorait la 

compréhension. Par la création d'une première culture littéraire, l'élève acquiert un 

vocabulaire riche et varié ainsi qu'un catalogue de structures de textes qui favorise 

sa compréhension des récits. 
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Mais quels exercices mettre en place pour aider les élèves à produire des 

inférences ? Nous avons vu au cours de nos recherches que différentes stratégies 

d’enseignement peuvent être menées pour travailler la compréhension inférentielle. 

L’enseignement explicite des stratégies de compréhension inférentielle semble être 

une solution pouvant permettre de pallier les principales difficultés des élèves. 

De ce fait, nous aboutissons à notre problématique : en quoi un travail 

explicite sur les stratégies de compréhension inférentielle, à l’aide des lectures 

partagées d’album de jeunesse, peut-il avoir un impact sur l’habileté des élèves de 

cycle 3 à produire des inférences ? Cette dernière soulève différentes hypothèses : 

H1 : si nous explicitons l’implicite et les stratégies de compréhension inférentielle 

aux élèves, alors ces derniers vont développer une prise en compte de l’implicite 

dans leur lecture et ainsi avoir une meilleure compréhension. 

H2 : si les élèves mettent en évidence les indices qui leur permettent d’effectuer des 

inférences, alors ils développeront une meilleure compréhension inférentielle.  

H3 : si les élèves utilisent les indices dans les images, et qu’ils font des liens avec 

les indices textuels, alors cela facilitera leur travail de compréhension inférentielle.   

5. Méthodologie  

Afin de répondre à notre problématique et vérifier nos hypothèses, nous 

avons mis en place une recherche quasi-expérimentale basée sur les résultats 

obtenus par les élèves, à savoir des données quantitatives, qui une fois analysées, 

nous ont permis d’évaluer la pertinence d’un travail sur l’enseignement explicite des 

stratégies de compréhension inférentielle. Les données quantitatives nous ont 

également permis de chiffrer les progressions de chaque élève. 

5.1. Sujets 

Les sujets étaient des élèves d’une classe de CM1-CM2 (cycle 3), composée 

de 21 élèves, 10 CM1 et 11 CM2 avec chez les CM1, 5 filles et 5 garçons et chez 

les CM2, 5 filles et 6 garçons, ce qui fait en tout 10 filles et 11 garçons.  

Aucun sujet ne présentait de trouble particulier. 

L’expérience s’est déroulée sur deux semaines non consécutives, du 

21/02/2022 au 25/02/2022 et du 07/03/2022 au 11/03/2022. 
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5.2. Déroulement 

L’expérimentation a pris la forme d’une séquence de quatre séances. Cette 

séquence s’est déroulée en trois phases, une première phase d’évaluation sans 

qu’il n’y ait eu d’activité préalable réalisée, une deuxième phase avec les séances 

sur le travail explicite de l’implicite et une troisième phase qui consistait en 

l’évaluation de la séquence. 

L’évaluation a donc eu lieu en deux temps, une évaluation diagnostique et une 

évaluation sommative, et visait à mesurer le degré d’acquisition des compétences 

inférentielles, c’est-à-dire la capacité des élèves à produire des inférences. 

5.2.1. Evaluation diagnostique 

L’évaluation diagnostique a lieu au tout début de la séquence et donc avant 

d’avoir travaillé la compétence évaluée. Cette évaluation avait pour but de se rendre 

compte du niveau d’acquisition de compétence des élèves en amont de la séquence 

afin d’adapter notre enseignement aux difficultés ou aux facilités repérées.  

Elle était composée de six petits textes indépendants avec pour chacun une 

question menant les élèves à produire une inférence (cf. Annexe 1). Chaque texte 

accompagné de sa question portait sur un type d’inférence spécifique. Pour ce faire, 

nous nous sommes basés sur la répartition des types d’inférences selon les niveaux 

basée sur des présupposés de difficultés croissantes, proposé par Gorzegno, 

Legrand, Virely et Gallet (2010) :   

Nous avons donc sélectionné les types d’inférence qui se rapprochent le plus 

possible du niveau CM1-CM2, soit : les inférences d’action, d’instrument, d’objet, 

de cause-effet, de problème-solution et de sentiment. Nous avons remplacé les 

Tableau 2 : Stratégie pour lire au quotidien : apprendre à inférer. Gorzegno, Legrand, Virely et 
Gallet (2010), p.12. 
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inférences de catégorie par les inférences d’objet car il était difficile d’élaborer un 

texte court amenant à effectuer une inférence de catégorie.  

Cette évaluation nous a permis de connaître le niveau d’acquisition global de la 

compétence par la classe, mais également le degré d’acquisition individuel des 

élèves. Nous pouvions donc envisager une différenciation dans les modalités des 

activités proposées.  

5.2.2. Construction et mise en place d’une séquence  

Notre choix méthodologique s’est porté sur l’élaboration d’une séquence 

d’enseignement ayant pour but de rendre explicite l’existence de l’implicite, 

d’apprendre aux élèves une procédure dans laquelle ils pourront repérer l’implicite 

et les indices permettant de le résoudre. L’objectif final visait à ce que les élèves 

développent une procédure d’inférence systématique en fonction des indices 

trouvés afin d’aboutir à une compréhension fine d’un texte.  

La séquence était organisée en quatre séances ayant lieu sur deux semaines 

(cf. Annexe 2). Lors de la première séance, nous avons effectué la présentation du 

projet, l’évaluation diagnostique, ainsi que la correction de cette évaluation et la 

création d’une affiche permettant de mettre en mot la démarche à effectuer lorsque 

l’on veut inférer (cf. Annexe 3). Lors des deux séances suivantes, nous avons 

commencé par lire un album (Moi Dieu Merci qui vis ici pour la séance 2 et Yakouba 

pour la séance 3), puis les élèves devaient répondre à des questions (cf. Annexe 

4a et 4b) les obligeants à produire des inférences en rapport avec un ou plusieurs 

extraits de cet album, pour cela ils avaient en leur possession une fiche vocabulaire 

(cf. Annexe 5a et 5b) afin de pallier les éventuelles difficultés liées à la 

compréhension lexicale, ainsi que le texte et/ou les images. En effet, la moitié de la 

classe avait le texte et les images (cf. Annexe 6a et 6b) et l’autre moitié avait 

seulement le texte (cf. Annexe 7a et 7b) afin de voir si la relation texte/image 

constitue une aide pour les élèves, lors de la troisième séance les groupes étaient 

inversés. Ces deux groupes étaient constitués de manière hétérogène en reprenant 

les groupes que l’enseignante utilisait elle-même lors de ses ateliers. Lors de la 

dernière séance, une évaluation sommative de la séquence a été effectuée (cf. 

Annexe 8).  
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5.2.3. Inférences retenues et supports des séances 2 et 3 

Dans un récit, les inférences sont multiples, autant du point de vue du nombre 

d’inférences que du point de vue du type, et impossibles à traiter de manière 

exhaustive avec les élèves. Il a été retenu de traiter des inférences présentes dans 

la classification de Johnson et Johnson quel que soit leur type, d’une part parce que 

ce sont des inférences que l’on trouve dans la majorité des textes et d’autre part 

parce que chacune d’elles font référence à un thème spécifique (exemple : le lieu) 

ce qui facilite le travail de préparation des séances.  

Concernant les supports, nous avions choisi deux albums dont voici les 

résumés :  

Tableau 3 : Résumés des deux albums 

Moi Dieu 

Merci qui vis 

ici.  

Lenain, T., 

et Balez, O. 

(2008). 

 

« L’éprouvant parcours de Dieu Merci, un jeune Angolais qui, après 

trois années de prison, a eu l’occasion de fuir son pays ravagé par la 

guerre civile pour se réfugier en France, où la vie n’a pas été facile 

non plus. Ses difficultés ne l’ont pas empêché un jour de porter 

secours à une vieille dame qui, pour le remercier, lui offre un foyer. » 

 

Yakouba. 

Dedieu, T. 

(1994).  

« Yakouba, un jeune Africain, doit affronter un lion afin de devenir un 

guerrier. Toutefois, lorsque le jeune homme rencontre le lion, ce 

dernier est déjà blessé et affaibli : il constitue une proie facile. Ainsi, 

lors de son face-à-face avec le lion, Yakouba est confronté à un choix 

: soit il le tue (sans honneur) et devient un guerrier respecté par tous 

les habitants du village, soit il lui laisse la vie sauve ; il se sentira 

grandi, mais devra subir le bannissement. L’auteur ne met pas en 

mots la décision de Yakouba, mais la montre subtilement à travers 

les conséquences de ses actes. Ainsi, lors de son retour dans le 

village, les adultes l’accueillent en silence, il devient berger à 

l’extérieur du village et, plus précisément, berger d’un troupeau qui 

n’est plus jamais menacé par les lions. » 
 

Le premier album aborde les thèmes de la guerre, des réfugiés, de 

l’immigration clandestine, de l’itinérance et soulève la question de l’accueil des 

réfugiés dans les pays. Tout cela avec une économie de mots. Par conséquent, 

l’interprétation des faits présentés est laissée à la compréhension du lecteur.  
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Et le second est un album lacunaire qui nécessite un travail d’inférences 

complexes de la part du lecteur. Les images doivent donner lieu à une lecture 

spécifique qui aide à comprendre l’histoire puisqu’elles renforcent les ellipses du 

texte. L’album se présente donc comme un compte de sagesse qui pose un 

problème d’interprétation symbolique : que veut-il nous dire ? Quel est son enjeu 

philosophique et éthique ? Cela permet d’apprendre aux élèves à comprendre le 

texte et les images et à interpréter la portée philosophique du livre.  

5.2.4. Mise en place d’un jeu 

En parallèle de la séquence, nous avions envisagé de mettre à disposition 

des élèves un jeu que nous avons créé sur les inférences. Le but était que les élèves 

puissent y jouer de manière autonome lorsqu’ils avaient un temps libre. Pour cela, 

il avait à disposition les règles du jeu (cf. Annexe 9a) avec un plateau de jeu type 

« jeu de l’oie » (cf. Annexe 9b), des cartes constituées de courts textes et de 

question, ce qui reprend le même format que celui des évaluations avec les 

différents types d’inférence que nous avons vue dans la classification de Johnson 

et Johnson (cf. Annexe 9c), des pions (cf. Annexe 9d), ainsi qu’une fiche réponse 

(cf. Annexe 9e). Le but étant de pouvoir s’entraîner à produire des inférences de 

manière ludique et en petit groupe. Afin de pouvoir distinguer les élèves qui ont joué 

au jeu des élèves qui n’y ont pas joué, nous avions mis en place dans le jeu une 

fiche sur laquelle ils devaient inscrire leur prénom à chaque fois qu’ils y jouaient. 

Ainsi, nous pouvions supposer que les élèves qui ont joué au jeu durant la séquence 

auraient eu de meilleurs résultats à l’évaluation sommative que ceux qui n’y ont pas 

joué.  

5.2.5. Evaluation sommative  

L’évaluation sommative a eu lieu après la séquence et nous a permis de 

mesurer la capacité des élèves à produire des inférences à la suite du travail réalisé. 

Cette évaluation, tout comme l’évaluation diagnostique, était composée de six petits 

textes indépendants avec pour chacun une question menant les élèves à produire 

une inférence (cf. Annexe 8). Chaque texte accompagné de sa question portait sur 

un type d’inférence spécifique, tout comme l’évaluation diagnostique. Nous avons 

également veillé à ce que la difficulté soit identique à celle de l’évaluation 

diagnostique. 
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Cette évaluation nous a permis non seulement de mesurer le niveau d’acquisition 

de la compétence des élèves à un moment précis et pour une tâche précise, mais 

elle permet également, par sa comparaison avec l’évaluation diagnostique, de 

mesurer la progression individuelle de chaque élève. Ainsi, même si tous les élèves 

n’atteignent pas le même niveau d’acquisition de la compétence au regard de 

l’évaluation, la marge de progression donne un indicateur efficace de l’impact de la 

séquence sur les compétences inférentielles des élèves. Par exemple, il est 

intéressant de constater qu’un élève qui ne parvenait pas ou très peu à produire 

des inférences soit capable d’en produire quelques-unes à la suite de la séquence. 

La marge de progression est à prendre en compte, tout autant que la performance 

atteinte. 

5.3. Méthode d’analyse des résultats 

Afin d’analyser les résultats, nous avons pour chaque séance récolté les 

feuilles de réponses de chaque élève afin de pouvoir avoir leurs réponses à chaque 

question du questionnaire ainsi que la stratégie qu’ils ont utilisée, à savoir s’ils ont 

mis en évidence les indices qui leur permettaient de répondre aux questions ou non.  

Pour les évaluations, diagnostique et sommative, qui comportaient six petits 

textes associés à une question, nous avons considéré qu’un élève avait pour 

stratégie de mettre en évidence les indices pour pouvoir répondre aux questions 

lorsque celui-ci avait effectué cette démarche pour au moins trois questions. Pour 

les séances sur les albums, dès lors que l’élève avait mis en évidence des indices 

sur le texte et/ou les images, il était considéré comme ayant une stratégie de mise 

en évidence des indices.  

Nous avions effectué un barème de cotation qui nous a permis de 

transformer les réponses des élèves (données qualitatives) en données 

quantitatives. Cette cotation était valable pour les évaluations mais aussi pour les 

exercices lors des séances. Le barème de cotation pour chaque question était le 

suivant : 

Tableau 4 : Barème de cotation des résultats 

Réponse Point accordé 

Absente ou fausse 0 

Incomplète ou absence de justification 0,5 

Exacte 1 
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De ce fait, chacune des deux évaluations était cotée sur 6 puisqu’il y avait six 

questions, le questionnaire de la séance 2 était coté sur 8 et le questionnaire de la 

séance 3 était coté sur 6. Afin de faciliter l’analyse comparative entre les séances, 

les résultats de la séance 2 ont été remis sur 6. 

6. Présentation des résultats 

Dans cette partie, nous présenterons les résultats obtenus lors de la 

séquence réalisée en classe selon trois phases. Premièrement, nous effectuerons 

une comparaison des résultats entre les deux évaluations, puis nous étudierons le 

rôle de l’image dans la compréhension inférentielle, et enfin, nous apprécierons la 

stratégie de détection des indices dans la procédure de compréhension inférentielle.  

Pour ce faire, nous avons effectué la cotation des données qualitatives à 

partir des tableaux de réponses des élèves (cf. Annexe 10), afin de pouvoir exploiter 

ces données sous forme quantitative (cf. Annexe 11).  

6.1. Comparaison des résultats entre les deux évaluations 

6.1.1. L’évaluation diagnostique (séance 1) 

Avant de démarrer la séquence, une évaluation diagnostique a été faite dans 

laquelle il y avait six textes courts, chacun étant suivi d’une question amenant les 

élèves à inférer. Chaque question était cotée sur un point, ce qui fait que chaque 

élève a obtenu un score total sur six points. Le tableau 5 ci-dessous présente les 

scores obtenus pour chaque élève.  

Tableau 5 : Scores totaux des élèves à l'évaluation diagnostique 

 

 

 

 

 

 

 

 Total /6 

Elève 1  5,5 

Elève 2 2,5 

Elève 3 4 

Elève 4 4 

Elève 5 2 

Elève 6 3,5 

Elève 7 2 

Elève 8 1 

Elève 9 3 

Elève 10 1,5 

Elève 11 3,5 
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 On peut voir que les scores des élèves s’étendent de 0,5 à 6, avec une 

moyenne de 3,24 et un écart-type de 1,59. On constate donc que les résultats des 

élèves sont hétérogènes, ce qui nous amène à identifier trois groupes de niveau de 

compréhension des élèves. En effet, on peut identifier les élèves ayant un niveau 

de compréhension faible avec un score compris entre 0 et 2,5, cela correspond aux 

élèves 2, 5, 7, 8, 10, 13, 15, 16 et 17, soit 9 élèves. Ensuite, il y a les élèves ayant 

un niveau moyen en compréhension avec un score compris entre 3 et 4,5, cela 

correspond aux élèves 3, 4, 6, 9, 11, 19 et 20, soit 7 élèves. Et le troisième groupe, 

qui comprend les élèves ayant un bon niveau de compréhension avec un score égal 

ou supérieur à 5, correspondant aux élèves 1, 12, 14, 18 et 21, soit 5 élèves.  

6.1.2. L’évaluation sommative (séance 4)  

À la fin de la séquence, une évaluation sommative a été réalisée dans le 

même principe que l’évaluation diagnostique dans laquelle il y avait six textes 

courts, chacun suivit d’une question amenant les élèves à inférer. Chaque question 

était cotée sur un point ce qui fait que chaque élève a obtenu un score total sur six 

points. Le tableau ci-dessous (tableau 6) présente les scores obtenus pour chaque 

élève.  

Tableau 6 : Scores totaux des élèves à l'évaluation sommative 

 

Elève 12 5 

Elève 13 2 

Elève 14 6 

Elève 15 2,5 

Elève 16 0,5 

Elève 17 1,5 

Elève 18 5 

Elève 19 4 

Elève 20 3,5 

Elève 21 5,5 

Moyenne 3,24 

Ecart-type 1,59 

 Total /6 

Elève 1  5 

Elève 2 2 

Elève 3 5 

Elève 4 3 

Elève 5 3 

Elève 6 4,5 
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Les résultats présentés dans le tableau sont les suivants : les scores des 

élèves s’étendent de 1 à 5,5, avec une moyenne de 3,64 et un écart-type de 1,20. 

On peut donc dire que les résultats des élèves sont à nouveau hétérogènes, nous 

pouvons à nouveau effectuer trois groupes de niveau de compréhension des 

élèves. Les élèves ayant un faible niveau de compréhension avec un score compris 

entre 0 et 2,5, ce qui correspond aux élèves 2, 15, 16 et 19, soit 4 élèves. Les élèves 

ayant un niveau moyen en compréhension avec un score compris entre 3 et 4,5, 

correspondant aux élèves 4, 5, 8, 10, 11, 12, 14, 17, 18, 20, 6, 7 et 21, soit 13 

élèves. Enfin, les élèves ayant un bon niveau de compréhension, cela correspond 

aux élèves 1, 3, 9 et 13, soit 4 élèves. 

 

6.1.3. Comparaison des résultats entre les deux évaluations 

Concernant l’évolution globale de la classe au cours de la séquence, nous 

avons réalisé une courbe (cf. Figure 4) qui nous permet de comparer la moyenne 

des scores obtenue lors de l’évaluation diagnostique à celle obtenue lors de 

l’évaluation sommative, et ainsi de pouvoir évaluer la progression de la classe entre 

les deux évaluations. 

 

 

Elève 7 4,5 

Elève 8 4 

Elève 9 5,5 

Elève 10 4 

Elève 11 3 

Elève 12 4 

Elève 13 5 

Elève 14 3 

Elève 15 1 

Elève 16 2 

Elève 17 4 

Elève 18 3,5 

Elève 19 2 

Elève 20 4 

Elève 21 4,5 

Moyenne 3,64 

Ecart-type 1,20 
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De manière générale, la production d’inférences de l’évaluation finale est en 

hausse par rapport aux résultats de l’évaluation initiale. En effet, entre la moyenne 

obtenue par les élèves lors de l’évaluation diagnostique (M=3,24) et la moyenne 

obtenue par les élèves lors de l’évaluation sommative (M=3,64), l’écart est de 0,40, 

soit une augmentation de 0,40 point. Étant donné que nous sommes sur une échelle 

à 6 points, nous pouvons dire que cela représente une réelle augmentation.  

Afin de voir si les profils d’élèves ont évolué au cours de la séquence, c’est-

à-dire si les élèves ont changé de groupe de niveau de compréhension, nous avons 

comparé les scores obtenus à l’évaluation diagnostique à ceux de l’évaluation 

sommative pour chaque élève (cf. Figure 5).  
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Nous pouvons remarquer que certains élèves ont changé de groupe de 

niveau entre les deux évaluations. En effet, 5 élèves (élèves 5, 8, 10, 17 et 7) sont 

passés d’un niveau faible à un niveau moyen de compréhension, 2 élèves (élèves 

3 et 9) sont passés d’un niveau de compréhension moyen à un bon niveau de 

compréhension et 1 élève (élève 13) est passé d’un faible niveau à un bon niveau 

de compréhension, soit 8 élèves qui ont progressé entre les deux évaluations. En 

revanche, nous pouvons aussi voir que certains élèves ont régressé, en effet les 

élèves 12, 14, 18 et 21 sont passés d’un bon niveau de compréhension à un niveau 

de compréhension moyen et l’élève 19 est passé d’un niveau moyen à un faible 

niveau de compréhension, soit 5 élèves qui ont régressé entre les deux évaluations.  

Après avoir constaté l’évolution des élèves entre les deux évaluations, nous 

pouvons nous demander quelle a été l’impact du lien entre le texte et l’image dans 

la compréhension inférentielle des élèves lors de la séance 2 et 3 en fonction des 

différents groupes. 

6.2. Le rôle de l’image dans la compréhension inférentielle 

lors des séances 2 et 3 

Lors des séances 2 et 3 les élèves devaient répondre à des questions pour 

inférer en lien avec l’album lu (Moi Dieu Merci qui vis ici pour la séance 2 et Yakouba 

pour la séance 3). Pour ce faire, lors de la séance 2 la moitié du groupe classe 

possédait le texte et les images et l’autre moitié ne possédait que le texte, 

pareillement pour la séance 3 avec une inversion des groupes. De ce fait, chaque 

élève a vécu les deux situations au cours de ces deux séances.  

6.2.1. Le rôle de l’image pour le groupe classe 

Le tableau 7 ci-dessous nous montre les moyennes des scores obtenus au 

questionnaire lors des séances 2 et 3 en fonction de l’outil à disposition.  

Tableau 7 : Moyennes des scores au questionnaire en fonction de l'outil à disposition 

 

 

 

 

Ce tableau nous montre que, de manière générale, lorsque les élèves ont à leur 

disposition les images de l’album en plus du texte ils réussissent mieux que ceux 

 Textes et images Texte 

Séance 2 2,7 3,13 

Séance 3 4,22 2,45 

Total 3,46 2,79 
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qui n’ont que le texte à leur disposition. En effet, la moyenne des scores au 

questionnaire des deux séances lorsque les élèves possèdent le texte et les images 

est de 3,46, alors que la moyenne des scores au questionnaire des deux séances 

lorsque les élèves n’ont que le texte est de 2,79, soit un écart de 0,67.  

Cependant, cette généralité ne peut pas s’appliquer à la séance 2, puisque la 

moyenne des scores au questionnaire lorsque les élèves possèdent le texte et les 

images est de 2,7, alors que la moyenne des scores au questionnaire lorsque les 

élèves ne possèdent que le texte est de 3,13, soit 0,43 fois plus élevée.  

6.2.2. Le rôle de l’image en fonction du groupe de niveau 

Concernant les élèves rencontrant des difficultés de compréhension, nous 

pouvons voir sur le tableau 8 ci-dessous, les moyennes des scores au questionnaire 

obtenu pour chaque élève rencontrant des difficultés de compréhension en fonction 

de l’outil qu’il avait à disposition. 

Tableau 8 : Moyenne des scores au questionnaire en fonction de l'outil à disposition 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nous pouvons voir que pour la totalité des élèves rencontrant des difficultés 

de compréhension, le fait d’avoir les images de l’album en plus du texte est 

bénéfique puisqu’ils obtiennent des scores supérieurs lors de la séance où ils 

possèdent le texte ainsi que les images, contrairement à la séance où ils ne 

possèdent que le texte. En effet, la moyenne générale des scores obtenus lorsqu’ils 

possèdent le texte et les images pour répondre aux questions est de 2,81, alors 

qu’elle est de 1,51 lorsqu’ils n’ont que le texte, soit un écart de 1,3 point.  

 

 Texte et images Texte 

Elève 2 3 1 

Elève 5 2,5 2,63 

Elève 7 2,63 2 

Elève 8 2,63 0,5 

Elève 10 4,13 2,5 

Elève 13 1 0,75 

Elève 15 1,88 1 

Elève 16 1,5 1 

Elève 17 6 2,25 

Moyenne 2,81 1,51 
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Le tableau 9 ci-dessous nous montre les moyennes des scores au 

questionnaire obtenu pour chaque élève ayant un niveau de compréhension moyen 

en fonction de l’outil qu’il avait à disposition. 

Tableau 9 : Moyenne des scores au questionnaire en fonction de l'outil à disposition 

 Texte et images Texte 

Elève 3 1,5 0,5 

Elève 4 4,13 4,5 

Elève 6 3,38 5 

Elève 9 4,13 5 

Elève 11 0,75 4 

Elève 19 4 4,13 

Elève 20 5,5 3,38 

Moyenne 3,34 3,79 

 

Pour ce groupe d’élèves, l’utilisation des images en plus du texte pour aider à 

la compréhension n’est pas forcément nécessaire. De façon générale, la moyenne 

des scores au questionnaire est plus élevée lorsqu’ils n’ont que le texte à leur 

disposition (M=3,79) que lorsqu’ils ont le texte et les images (M= 3,34). Cependant, 

pour certains élèves, on peut voir que l’aide de l’image est encore nécessaire. En 

effet, l’élève 1 a obtenu un score de 1,5 lorsqu’il avait le texte et les images à sa 

disposition contre un score de 0,5 lorsqu’il n’avait que le texte à sa disposition. Et 

l’élève 20 a obtenu un score de 5,5 lorsqu’il avait le texte et les images à disposition 

contre un score de 3,38 lorsqu’il n’avait que le texte à sa disposition.   

Concernant les élèves ayant un bon niveau de compréhension, nous pouvons 

voir ci-dessous (cf. Tableau 10) les moyennes des scores au questionnaire obtenu 

pour chaque élève en fonction de l’outil à disposition.  

Tableau 10 : Moyenne des scores au questionnaire en fonction de l'outil à disposition 

 

 

 

 

 

 

De façon générale, nous pouvons noter que ce groupe d’élèves possède une 

moyenne générale plus élevée lorsqu’il possède le texte et les images (M=4,55) que 

lorsqu’il ne possède que le texte (M=3,8). Cependant, nous remarquons que cela 

 Texte et images Texte 

Elève 1 4,5 2,25 

Elève 12 5,5 5,63 

Elève 14 6 3,38 

Elève 18 3,75 4 

Elève 21 3 3,75 

Moyenne 4,55 3,8 
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s’avère réel pour seulement deux élèves. En effet, les élèves 1 et 14 ont une 

meilleure moyenne lorsqu’ils ont les images à leur disposition, mais les élèves 12, 

18 et 21 ont une meilleure moyenne lorsqu’ils ne possèdent que le texte.  

Après avoir constaté l’impact de l’image dans la compréhension inférentielle 

des élèves lors de la séance 2 et 3 en fonction des différents groupes, nous pouvons 

nous demander ce qu’il en est concernant les stratégies de procédure employées 

par les élèves de ces différents groupes.  

6.3. La détection d’indices dans la procédure de 

compréhension inférentielle 

Lors de chaque séance de la séquence, c’est-à-dire lors des évaluations et 

des séances sur les albums, les élèves avaient pour consigne de mettre en 

évidence les indices qui leur permettaient de répondre aux questions. Cependant, 

les élèves n’ont pas tous mis en place cette stratégie de manière visible dans leur 

procédure.  

6.3.1. La détection d’indices dans le groupe classe 

Le tableau suivant (tableau 11) présente les moyennes des scores du groupe 

classe au questionnaire en fonction de la stratégie utilisée pour chaque séance. 

Tableau 11 : Moyennes des scores au questionnaire en fonction de la stratégie utilisée 

 

Moyenne des scores 
des élèves ayant mis en 

évidence des indices 

Moyenne des scores des 
élèves n'ayant pas mis en 

évidence des indices 

Séance 1 3,5 (15 élèves) 2,58 (6 élèves) 

Séance 2 3 (8 élèves) 2,89 (13 élèves) 

Séance 3 4,21 (14 élèves) 1,86 (7 élèves) 

Séance 4 3,85 (19 élèves) 2,75 (2 élèves) 

Total 3,64 2,52 

 

 Pour chacune des séances, la moyenne des scores des élèves ayant mis en 

évidence les indices est plus élevée que celle des élèves n’ayant pas mis en 

évidence des indices. De ce fait, de manière générale la moyenne des scores des 

élèves ayant mis en évidence des indices est plus élevée (M=3,64) que la moyenne 

des scores des élèves n’ayant pas mis en évidence des indices (M=2,52).  
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Nous pouvons constater que l’écart entre les deux moyennes est plus ou moins 

important en fonction des séances. En effet, pour la séance 3, l’écart entre la 

moyenne des scores des élèves ayant mis en évidence des indices et celle des 

élèves n’ayant pas mis en évidence des indices est de 2,35 points. Alors que pour 

la séance 2, l’écart entre ces deux moyennes est de seulement 0,11 point.  

6.3.2. La détection d’indices en fonction du groupe de 

niveau 

Le tableau 12 ci-dessous présente le nombre d’élèves ayant mis en évidence 

les indices en fonction du niveau de compréhension pour chaque séance.  

Tableau 12 : Nombre d'élèves ayant mis en évidence les indices en fonction du niveau de 
compréhension pour chaque séance 

 

On peut voir que les élèves qui ont un niveau de compréhension faible sont 

ceux qui utilisent le moins cette stratégie. De manière générale, le nombre d’élèves 

utilisant cette stratégie a augmenté au fur et à mesure des séances.  

 

Concernant les élèves rencontrant des difficultés de compréhension, nous 

pouvons voir sur la figure 6 ci-dessous la moyenne des scores aux questionnaires 

des quatre séances obtenues par les élèves qui ont mis en évidence des indices et 

la moyenne des scores aux questionnaires des quatre séances obtenues par les 

élèves qui n’ont pas mis en évidence des indices.  

 Niveau de compréhension 

Faible Moyen Bon 

Séance 1 5/9 6/7 4/5 

Séance 2 2/9 2/7 4/5 

Séance 3 6/9 6/7 4/5 

Séance 4 7/9 7/7 5/5 
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On peut voir que, pour les élèves rencontrant des difficultés en 

compréhension, la moyenne des scores aux questionnaires est plus élevée pour les 

élèves qui ont mis en évidence des indices (M=3,12) que celle pour les élèves qui 

n’ont pas mis en évidence des indices (M=2,05) avec une différence de 1,07 point. 

Pour les élèves ayant un niveau moyen de compréhension, la figure 7 ci-

dessous nous montre la moyenne des scores aux questionnaires des quatre 

séances obtenues par les élèves qui ont mis en évidence des indices et la moyenne 

des scores aux questionnaires des quatre séances obtenues par les élèves qui n’ont 

pas mis en évidence des indices. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 6 : Histogramme montrant les moyennes des scores aux 
questionnaires en fonction de la stratégie utilisée 
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Figure 7 : Histogramme montrant les moyennes des scores aux 
questionnaire en fonction de la stratégie utilisée 
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Concernant les élèves ayant un niveau de compréhension moyen, la 

moyenne des scores aux questionnaires est légèrement plus élevée pour les élèves 

qui ont mis en évidence des indices (M=4) que celle pour les élèves qui n’ont pas 

mis en évidence des indices (M=3,63) avec une différence de 0,37 point. 

Nous pouvons également faire la comparaison des résultats obtenus en 

fonction de la stratégie adoptée pour les élèves ayant un bon niveau de 

compréhension (cf. Figure 8).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Pour les élèves ayant un bon niveau de compréhension, les deux moyennes 

se valent puisque pour les élèves ayant mis en évidence des indices la moyenne 

des scores aux questionnaires est de 4,56, et pour les élèves n’ayant pas mis en 

évidence des indices la moyenne des scores aux questionnaires est de 4,5. Soit un 

très léger écart de 0,06.  

7. Discussion 

7.1. Rappel 

Notre étude porte sur la compréhension inférentielle à l’aide d’album de 

jeunesse. 

Suite à nos recherches, on a vu que de nombreux paramètres entrent en jeu 

dans la compréhension et peuvent constituer des sources de difficultés. Nous avons 

affirmé que l'album est un outil privilégié pour répondre aux difficultés que 
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Figure 8 : Histogramme montrant la moyenne des scores aux 
questionnaires en fonction de la stratégie utilisée 
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rencontrent les élèves face à la compréhension de textes écrits de par la spécificité 

de son support. Parmi les différentes stratégies d’enseignement qui peuvent être 

menées pour travailler la compréhension inférentielle, l’enseignement explicite des 

stratégies de compréhension inférentielle semble être une solution pouvant 

permettre de pallier les principales difficultés des élèves. 

Nous avions pour problématique : en quoi un travail explicite sur les 

stratégies de compréhension inférentielle, à l’aide des lectures partagées d’album 

de jeunesse, peut-il avoir un impact sur l’habileté des élèves de cycle 3 à produire 

des inférences ?  

Nos hypothèses étaient que, si nous explicitons l’implicite et les stratégies de 

compréhension inférentielle aux élèves, alors ces derniers vont développer une 

prise en compte de l’implicite dans leur lecture et ainsi avoir une meilleure 

compréhension. De plus, si les élèves mettent en évidence les indices qui leur 

permettent d’effectuer des inférences, alors ils développeront une meilleure 

compréhension inférentielle. Enfin, si les élèves utilisent les indices dans les 

images, et qu’ils font des liens avec les indices textuels, alors cela facilitera leur 

travail de compréhension inférentielle.  

Nous avons donc mené une étude quasi-expérimentale au sein d’une classe 

de CM1-CM2 afin d’évaluer la pertinence d’un travail sur l’enseignement explicite 

des stratégies de compréhension inférentielle. 

7.2. Validation des hypothèses 

Malgré quelques biais de compréhension résidant dans les difficultés liées 

aux vocabulaires et aux références culturelles que convoquaient les albums, 

l’enseignement explicite des stratégies de compréhension inférentielle mis en place 

a apporté beaucoup aux élèves puisqu’une réelle progression a été remarquée à 

l’issue de l’expérimentation. Nous avons donc pu, de manière générale, vérifier 

notre première hypothèse. Nous pouvons également vérifier l’hypothèse selon 

laquelle la stratégie de mise en évidence des indices développe une meilleure 

compréhension inférentielle. En revanche, la troisième hypothèse qui concernait le 

lien entre les indices textuels et les indices des images pour développer une 

meilleure compréhension inférentielle, n’a pas pu être validée de manière générale, 

puisqu’elle s’avère exacte que lors de la troisième séance.   

 



43 
 

7.2.1. L’importance des profils d’élèves 

Cependant, nous avons remarqué qu’il était important d’effectuer des profils 

d’élèves puisque si nous restons sur une vision générale, nous ne pouvons pas 

nous rendre compte de la progression individuelle des élèves. En effet, le profil de 

la classe ne fournit qu’un résumé, qu’une apparence en surface du niveau de la 

classe. Il est donc important de s’intéresser à chaque élève et à sa progression 

individuelle. C’est ce que l’enseignant se doit de faire au quotidien afin d’offrir un 

enseignement différencié à ses élèves. En effet, si un enfant a déjà toutes les 

références, il ne va pas travailler de la même façon qu’un enfant qui ne les pas. 

L’enseignant va donc se focaliser sur les élèves en difficultés même s’il va donner 

des tâches à leur mesure aux autres.  

Nous avons donc pu mettre en évidence trois profils d’élèves au cours de 

cette étude, les élèves ayant un niveau de compréhension faible, les élèves ayant 

un niveau de compréhension moyen et ceux ayant un bon niveau de 

compréhension.  

Les résultats ont mis en évidence l’évolution des différents profils d’élèves. 

Nous avons pu voir que le nombre d’élèves du groupe ayant un niveau de 

compréhension moyen a fortement augmenté, ce qui signifie que les élèves ayant 

un niveau de compréhension faible ont progressé et nous pouvons supposer 

qu’avec du temps et un enseignement différencié, le nombre d’élèves du groupe 

ayant un bon niveau de compréhension aurait également augmenté. Nos résultats 

nous ont aussi montrés que quelques élèves avaient régressé, c’est-à-dire qu’ils 

sont passés dans un groupe de niveau inférieur à celui dans lequel ils étaient. Nous 

supposons dans un premier temps que ce sont des élèves à cheval entre deux 

niveaux et dans un deuxième temps, nous pensons qu’en fonction du contexte, 

c’est-à-dire de différents facteurs environnants, dont nous n’avons pas la maitrise, 

les élèves sont dans de plus ou moins bonnes conditions pour réussir et progresser.  

7.2.2. Le rôle de l’image 

Nos résultats nous montrent que le lien entre les indices des images et les 

indices textuels est essentiel lorsque l’élève débute son travail de compréhension 

inférentiel. En effet, les élèves ayant un faible niveau de compréhension ont besoin 

de cet outil dans leur compréhension puisqu’ils ont de meilleurs résultats avec. Nous 

pouvons considérer que l’image est un support plus aisément abordable pour les 
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élèves et que les indices visuels sont plus facilement repérables et interprétables 

que les indices textuels. Ces élèves ont besoin de passer par l’image pour décrypter 

l’implicite.  

Pour les élèves ayant un niveau de compréhension moyen et bon, on peut 

distinguer deux groupes d’élèves, ceux qui ont encore besoin de cet outil, en 

minorité, et ceux qui n’en ont plus besoin car ils montrent de bons résultats sans, 

en majorité. On suppose donc qu’une fois passé un certain niveau, les élèves ont 

développé la capacité à inférer, de ce fait, cet outil ne leur est plus utile.  

7.2.3. La stratégie de mise en évidence des indices 

Concernant la stratégie de mise en évidence des indices, globalement, les 

élèves mettent en œuvre cette stratégie, ce qui leur permet d’avoir de meilleurs 

résultats.  

Lorsque l’on s’intéresse aux profils d’élèves, on peut voir que les élèves ayant 

un faible niveau de compréhension ne sont pas ceux qui utilisent le plus cette 

stratégie alors que ce sont ceux qui en ont le plus besoins. On peut supposer qu’ils 

ne sont pas familiers avec cette démarche et qu’ils n’arrivent pas à la mettre en 

place. Un travail pourra être engagé en ce sens avec ces élèves.  

Pour les élèves ayant un niveau moyen et un bon niveau de compréhension, la 

plupart utilisent la stratégie de mettre en évidence les indices et on peut voir qu’il 

n’y a pas de réelle différence de résultats avec ceux qui n’utilisent pas cette 

stratégie. On peut donc supposer que ces élèves sont en passe de s’en passer.  

7.3. Points positifs 

Cette expérience aura permis de faire évoluer l’ensemble des élèves 

concernant la compétence de compréhension inférentielle et notamment ceux qui 

en avaient le plus besoin, à savoir les élèves qui avaient un faible niveau de 

compréhension au début de la séquence.  

En plus des apports pour les élèves, cette recherche a permis le 

développement de plusieurs compétences professionnelles nécessaires à 

l’exercice du métier de professeur des écoles, en référence au référentiel des 

compétences professionnelles des métiers du professorat et de l’éducation 

(Ministère de l’Education Nationale, 2013). Cette séquence a en effet permis de 
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prendre du recul, de réfléchir sur sa pratique professionnelle pour trouver des 

solutions aux difficultés de terrain.  

7.4. Limites 

Concernant les limites de cette expérience, elles sont d'abord imputables au 

nombre de participant qui est relativement faible étant donné que certains élèves 

ont été absents à au moins une des séances ce qui oblige la non-prise en compte 

de leurs résultats. Nous pouvons également mentionner le manque de temps qui 

ne nous permet pas de poursuivre les progrès des élèves et de mettre en place le 

jeu que nous avions créé. La constitution des groupes est également une limite de 

notre étude puisqu’ils nous étaient imposés et que nous nous sommes rendu 

compte qu’ils n’étaient pas hétérogènes au regard de nos profils d’élèves. Enfin, la 

façon d’enseigner est une limite essentielle puisque nous sommes débutants et 

n’avons pas la même expérience et le même savoir-faire qu’un enseignant ayant 

plusieurs années d’expérience.  

7.5. Perspectives 

Pour compléter le travail effectué, plusieurs prolongements sont possibles pour 

développer les compétences inférentielles des élèves. D’une part, il serait 

intéressant de poursuivre cette séquence avec la mise en place d’un groupe de 

besoin afin de faire progresser tous les élèves vers un bon niveau de 

compréhension inférentielle. Pour cela, il pourrait être intéressant d’utiliser le jeu 

que nous avons créé afin de varier les modalités de travail.  

D’autre part, notre étude a mis en lumière le manque d’enseignement de la 

compréhension inférentielle de la part des enseignants. Il serait nécessaire de 

sensibiliser les enseignants à cet apprentissage en leur montrant les résultats des 

études réalisées afin de leur prouver la nécessité de travailler cette compétence que 

les élèves doivent acquérir. Il est également nécessaire de les former aux 

différentes stratégies d’enseignement de cette compréhension afin qu’ils se sentent 

moins démunis.  
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Annexe 3 : Affiche A3 réalisée avec les élèves sur la 
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Annexe 4a : questionnaire donné aux élèves sur l’album Moi 

Dieu Merci qui vis ici 
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Annexe 4b : questionnaire donné aux élèves sur l’album 
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Annexe 5a : fiche vocabulaire fournie aux élèves pour l’album 
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Annexe 5b : fiche vocabulaire fournie aux élèves pour l’album 
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Annexe 6b : texte et images de l’album Yakouba 
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Annexe 7a : texte de l’album Moi Dieu Merci qui vis ici 
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Annexe 7b : texte de l’album Yakouba 
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Annexe 8 : évaluation sommative (séance 4) 
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Annexe 9 : jeu sur les inférences 
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Annexe 9c : cartes du jeu 
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Annexe 10 : tableaux de réponse des élèves pour chaque 
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Annexe 11 : tableaux de données quantitatives 
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4ème de couverture 

Résumé :  

 

La compréhension repose sur un ensemble de processus complexes, ce qui 

fait émerger des difficultés chez les élèves, notamment lorsqu’il s’agit de relever des 

informations implicites d’un texte. L’expérimentation présentée dans ce mémoire 

vise à montrer la pertinence d’un enseignement explicite des stratégies de 

compréhension inférentielle à l’aide d’albums de jeunesse pour les élèves. Nous 

avons réalisé une séquence d’enseignement de quatre séances auprès d’élèves de 

CM1-CM2. Nos résultats nous ont permis de mettre en évidence différents profils 

d’élèves et de montrer que l’utilisation de l’album et de la stratégie de mise en 

évidence des indices pour inférer était essentielle pour les élèves ayant un faible 

niveau de compréhension.  

 

Mots clés : Compréhension ; Inférences ; Albums ; Enseignement explicite ; Profils 

d’élèves 

 

Abstract : 

 

Understanding relies on a set of complex processes, which leads to 

difficulties for pupils, especially when it comes to identify implicit information in a 

text. The experiment presented in this thesis aims to show the relevance of explicit 

teaching of inferential understanding strategies using children's albums for pupils. 

We made out a teaching sequence of four sessions with CM1-CM2 pupils. Our 

results allowed us to highlight different pupils profiles and to show that the use of 

the album and of the strategy of highlighting clues to infer was essential for pupils 

with a low level of understanding.  

 

Keywords : Understanding ; Inferences ; Albums ; Explict teaching ; Pupils profiles 
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