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Résumé. 

 

Cette thèse vise à examiner les modalités d’évaluation des capacités de production 

inférentielle d’élèves apprentis lecteurs (i.e., de la Grande Section - GS au Cours Élémentaire 

de niveau 1 - CE1). Très tôt, les enfants sont capables de produire des inférences en situation 

d'écoute narrative (Boisclair et al., 2004; Fecica & O'Neill, 2010; Filiatrault-Veilleux et al., 

2016a, 2016b). Parce que le choix de la méthode à utiliser peut influencer l'évaluation des 

capacités inférentielles (Guéraud & Royer, 2017), nous avons orienté nos recherches vers la 

mise au point d’une méthode novatrice destinée à évaluer les capacités inférentielles d’élèves 

de GS, CP et CE1. Notre choix s’est porté sur l’utilisation d’albums de jeunesse comme matériel 

naturel pour appréhender les capacités de compréhension de récits (Creissen & Blanc, 2017; 

Lynch et al., 2008; Wenner, 2004), permettant également de poser les questions de 

compréhension inférentielle durant la découverte du récit (i.e., présentation segmentée du récit 

narratif ; Freed & Cain, 2017; Tompkins et al., 2013; van den Broeck et al., 2011). Deux autres 

aspects de la mesure des capacités inférentielles à un jeune âge s’avèrent également essentiels 

: (1) l'utilisation d'un matériel imagé comme élément de réponse sous forme de questions à 

choix multiples pour éviter l’écueil des biais d'oralité (i.e., influence du niveau de vocabulaire 

dans la réponse même des enfants) ; (2) le choix d'histoires dont la difficulté est adaptée au 

niveau scolaire évalué (i.e., en matière de longueur du récit, de vocabulaire, de nombre 

d’évènements…). Cette thèse défend donc la possibilité d’adapter du matériel naturel issu de la 

littérature de jeunesse, avec l'objectif d'évaluer au mieux la production d'inférences des élèves 

de GS, CP et CE1. Pour ce faire, six albums de littérature de jeunesse ont été sélectionnés selon 

trois niveaux de difficultés (GS, CP et CE1). Ils ont été adaptés en matériel expérimental à 

l’aide d’une tâche de choix d’image, pour répondre à des questions inférentielles au cours du 

récit. Cette méthode d’évaluation nous a également permis, dans un second temps, de comparer 
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différents groupes d’élèves selon leur contexte de scolarisation pour mettre en avant les effets 

des inégalités sociales sur les capacités inférentielles des jeunes enfants. Enfin, la présente thèse 

soulève la question de l’importance de la littérature de jeunesse, notamment comme outil 

favorable au développement des capacités inférentielles des élèves lorsque la scolarisation au 

sein des établissements est impossible.  

Mots clés. 

Capacités inférentielles ; Méthode d’évaluation ; Compréhension narrative ; Apprentis 

lecteurs ; Littérature de jeunesse 

 

Summary. 

The purpose of this thesis is to examine the ways in which inferential production skills 

are assessed in pupils who are learning to read (i.e., from Kindergarten -K to Grade 2 – G2). 

Very early on, children are able to produce inferences in a narrative listening situation (Boisclair 

et al., 2004; Fecica & O'Neill, 2010; Filiatrault-Veilleux et al., 2016a, 2016b). Because the 

choice of the method to be used can influence the assessment of inferential abilities (Guéraud 

& Royer, 2017), we focused our research on the development of an innovative method to assess 

the inferential abilities of K, G1 and G2 pupils. Our choice was to use children's literature as 

background material to assess narrative comprehension skills (Creissen & Blanc, 2017; Lynch 

et al., 2008; Wenner, 2004), also making it possible to ask inferential comprehension questions 

during the unfolding of the narrative (i.e., segmented presentation of the story; Freed & Cain, 

2017; Tompkins et al., 2013; van den Broeck et al., 2011). Two other aspects of measuring 

inferential abilities at a young age are also essential: (1) the use of pictorial material as a 

response item in the form of multiple-choice questions to avoid the potential bias of orality (i.e., 

influence of vocabulary level in the children's own response); (2) the choice of stories whose 
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difficulty is adapted to the grade level being assessed (i.e., in terms of length of narrative, 

vocabulary, number of events...). This thesis therefore presents the possibility of adapting 

selected natural material from children's literature, with the objective of evaluating the inference 

production of K, G1 and G2 students. To do so, six children's literature books were selected 

according to three levels of difficulty (K, G1 and G2). They were transformed into experimental 

material by using a picture choice task to answer inferential questions during the story. This 

evaluation method also allowed us, in a second phase, to compare different groups of pupils 

according to their school environment in order to highlight the effects of social inequalities on 

young children's inferential abilities. Finally, this thesis raises the question of the importance 

of children's literature, especially as a tool for the development of pupils’ inferential abilities 

when school attendance is impossible.  

Key words. 

Inferential skills; Assessment method; Narrative comprehension; Learned readers; Children's 

literature 
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Durant toute sa scolarité, un enfant consacre une grande partie de son temps à lire : que ce 

soit pour se divertir ou pour apprendre, les enfants doivent lire, et comprendre ce qu’ils lisent. 

Pourtant, plus de 10 % des jeunes de 16 à 25 ans qui se présentent aux recensements des 

Journées Défense et Citoyenneté en 2017 ne savent pas lire (Note d'information, n° 17.17. 

DEPP, 2017). Aujourd’hui encore, après le lycée, certains adolescents ne savent pas lire, ou du 

moins, ne comprennent pas ce qu’ils lisent. Dès la fin du cycle 2 (i.e., CP, CE1, CE2) nous 

pouvons observer que certains élèves semblent savoir lire, dans le sens où ils sont capables de 

décoder un texte, mais ne savent pas donner du sens à ce qu’ils lisent. La lecture est un processus 

qui repose sur deux aspects : le décodage et la compréhension (Gough & Tumner, 1986). Ainsi, 

un élève peut avoir de très bonnes capacités de compréhension, mais ne pas réussir le décodage 

des lettres et des mots ; comme à l’inverse, il peut savoir parfaitement décoder une phrase sans 

pour autant comprendre le sens de ce qu’il lit (Oakhill, 2021). Il est donc important de 

développer les compétences de lecture et de compréhension des enfants.  

Face à ces constats, le ministère de l’Éducation nationale, de la Jeunesse et des Sports a 

publié en 2022 un guide1 qui préconise l’entrainement à la compréhension à l’aide de textes 

écrits mais également oraux ou audiovisuels afin de minimiser le poids de la modalité de 

décodage pour favoriser le développement des compétences de compréhension. Ce guide met 

l’accent sur l’intérêt de développer les capacités de compréhension à l’aide de différents 

supports en mobilisant les trois processus déterminants la compréhension : la connaissance des 

informations textuelles et métatextuelles (i.e., connaissance des types de textes permettant de 

différencier les narrations, les documentaires et autres formats), la capacité d’auto-évaluation 

                                                 
1 Ministère de l’Éducation nationale de la Jeunesse et des Sports, « Les guide fondamentaux pour enseigner : La 

compréhension au cours moyen », 2022. https://eduscol.education.fr/document/33593/download?attachment   

https://eduscol.education.fr/document/33593/download?attachment
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du produit de la compréhension, et la production d’inférences. Cependant, si ces 

recommandations récentes mettent en avant l’importance de l’entrainement de ces processus, 

peu de recommandations sont avancées à propos de leur évaluation. Cette évaluation est 

pourtant primordiale pour pouvoir estimer les bénéfices de ces entraînements.  

 

Nous soutenons à travers ce manuscrit de thèse l’idée que cette habileté doit être étudiée 

bien avant l’apprentissage de la lecture, afin de saisir sa complexité et son déterminisme sur les 

capacités futures des individus pour mieux accompagner les enfants dans leur développement 

et leurs apprentissages. Plus les capacités des enfants seront analysées tôt dans leur 

développement, plus tôt la compréhension pourra être accompagnée afin de palier de 

potentielles difficultés. En effet, si le décodage s’acquiert autour des 6 ans de l’enfant en classe 

de Cours Préparatoire (CP), la compréhension se développe quant à elle bien plut tôt. Il est donc 

possible de détecter très tôt dans le développement de l’enfant des difficultés de compréhension 

et de mettre en place des interventions pour aider à améliorer ces capacités (van den Broek et 

al., 2011). Il est alors nécessaire de pouvoir évaluer ce processus de compréhension à l’aide 

d’outils adaptés aux jeunes enfants avant même l’entrée en Cours Moyen. À ce jour, les outils 

disponibles pour évaluer les capacités de compréhension des jeunes enfants sont encore trop 

peu nombreux. L’objectif de la présente thèse est donc d’éprouver une méthode permettant 

d’évaluer les capacités inférentielles des enfants à partir d’un matériel naturel tel que les récits 

de la littérature de jeunesse et adapter ce matériel pour mettre en œuvre des situations 

d’évaluation. Pour répondre à cet objectif, nous nous concentrons sur le processus inférentiel, 

comme pilier de la compréhension, qui permet à l’enfant de comprendre à un niveau profond 

les éléments du récit.  
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Dans la section théorique de ce manuscrit de thèse, nous commencerons par définir la 

compréhension narrative et ce qui la détermine afin de mieux comprendre ce processus 

déterminant du développement scolaire de l’enfant élève. Nous définirons par la suite les 

processus déterminants de cette compréhension de récits et, plus particulièrement, le processus 

de la production d’inférences et ses déterminants. Dans un second temps, nous présenterons le 

rôle de la littérature de jeunesse dans le développement des capacités inférentielles et de la 

compréhension de récit. Enfin, dans un troisième temps, nous analyserons les différentes 

méthodes d’évaluation déjà présentes dans la littérature scientifique de façon à en ressortir les 

avantages et les inconvénients de chacune de ces méthodes.  

Nous présenterons par la suite le projet ANR dans lequel s’inscrit la présente thèse ainsi 

que la méthode suivie et les critères à respecter afin d’adapter un objet de la vie quotidienne, 

les albums de la littérature de jeunesse, en outils d’évaluation des capacités inférentielles des 

enfants apprentis lecteurs (i.e., prélecteurs et lecteurs débutants), de la Grande Section au Cours 

Élémentaire de niveau 1.   
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CHAPITRE I. PARTIE THEORIQUE 
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1. La compréhension de récits 

1.1. Définition de la compréhension 

Les enfants sont confrontés à la lecture tout au long de leur vie, à l’école comme en 

dehors. Pour apprendre, ils doivent savoir lire les leçons, pour réussir leurs évaluations ils 

doivent lire les consignes. Or cette habileté de lecture n’est pas innée chez l’être humain, elle 

s’apprend et sa maîtrise se développe durant l’enfance. C’est vers l’âge de 6 ans que l’enfant 

commence l’apprentissage de la lecture en France, en classe de Cours Préparatoire (CP). 

Cependant, si nous employions jusque-là le terme de lecture, les enfants sont déjà dans un 

processus de compréhension de récits avant même cet apprentissage. La lecture se définit à 

travers deux grands axes : le décodage des mots et la compréhension du sens de ce qui est lu 

(Gough & Tumner, 1986; Oakan et al., 1971; Oakhill, 2020, 2021; Perfetti & Stafura, 2014; 

Yull & Oakhill, 1991). Si le décodage ne s’acquiert donc que durant l’année de CP (i.e., autour 

de 6 ans), la compréhension quant à elle se développe bien plus tôt et est prédictive des capacités 

futures de lecture (Blanc, 2010; Deconti & Dickerson, 1994; Desmarais et al., 2012; Fecica & 

O’Neill, 2010; Filiatrault-Veilleux et al., 2016a). Il est donc primordial de mieux comprendre 

ce processus et son développement afin d’accompagner au mieux les enfants et de détecter au 

plus tôt les futurs lecteurs à risque. 

La compréhension de récits se développe dès le plus jeune âge grâce à l’exposition aux 

histoires durant la petite enfance (e.g., lecture par les parents, dessin animé, livres audio) et se 

développe avec l’avancée en âge (Boisclair et al., 2004; Deconti & Dickerson, 1994; Kendeou 

et al., 2005; Kendeou et al., 2007). Afin de mieux comprendre le processus de compréhension 

et les enjeux qui en découlent, nous allons tout d’abord présenter les différents modèles 

théoriques de la compréhension de récits qui constituent le cadre de notre recherche. Nous 
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présenterons ensuite les trois processus sous-jacents à la compréhension, dont le processus de 

production d’inférences qui est au cœur de la présente thèse. 

La compréhension de récits se développe dès le plus jeune âge grâce à l’exposition aux 

histoires durant la petite enfance (e.g., lecture par les parents, dessin animé, livre audio) et se 

développe avec l’avancée en âge (Boisclair et al., 2004; Deconti & Dickerson, 1994; Kendeou 

et al., 2005; Kendeou et al., 2007). Afin de mieux comprendre le processus de compréhension 

et les enjeux qui en découlent, nous allons tout d’abord présenter les différents modèles 

théoriques de la compréhension de récits qui constituent le cadre de notre recherche. Nous 

présenterons ensuite les trois processus sous-jacents à la compréhension, dont le processus de 

production d’inférences qui est au cœur de la présente thèse. 

1.1.1. Les différents modèles de la compréhension de récit. 

De nombreux auteurs ont cherché à définir et modéliser la compréhension de récit. Le 

premier modèle de la compréhension de récits est défini en 1983 par van Dijk et Kintsch. Ces 

auteurs tentent d’expliquer que la lecture d’un texte repose sur différents niveaux de traitement 

du texte. Le premier niveau correspond au « niveau de surface », qui représente le niveau dans 

lequel les mots sont perçus. Le second niveau est le « niveau sémantique », dans lequel le 

lecteur analyse le texte par sa microstructure en mettant en lien les phrases entre elles au niveau 

local, et par sa macrostructure en organisant les informations contenues dans le texte de façon 

plus globale (Brouillet & Blanc, 2005; van Dijk & Kintsch, 1983). Ces deux premiers niveaux 

représentent la mémoire du texte (Brouillet & Blanc, 2005). Enfin, le troisième niveau, qui 

représente la mémoire de la compréhension du texte, est le niveau correspondant au « modèle 

de situation » : le lecteur enrichit sa compréhension en ayant recours à ses propres 

connaissances et expériences pour combler les informations contenues dans le texte (Brouillet 

& Blanc, 2005; van Dijk & Kintsch, 1983). Le lecteur construit à l’aide de ses connaissances 
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une représentation mentale de ce qui est décrit dans le texte. Ce modèle donna suite à de 

nombreuses études visant à définir plus en détail ce dernier niveau du « modèle de situation ».  

Parmi les modèles proposés, un des plus reconnus est le modèle de la compréhension 

appelé « Construction-Intégration » fondé sur la notion clé de « modèle de situation » (Kintsch, 

1998; van Dijk & Kintsch, 1983). Selon ce modèle, un texte inclut plusieurs aspects de la 

situation qu’il décrit, tels que les aspects de temporalité, d’espace, de but, de personnages et 

d’objets et ces aspects sont présents tout au long de la lecture ou l’écoute d’une histoire. Le 

lecteur intègre les différents aspects de l’histoire de façon conjointe afin de comprendre ce qui 

est dit, c’est-à-dire l’ensemble de la situation que le texte évoque. Pour réaliser cette intégration, 

le lecteur (enfant comme adulte) crée une représentation à partir de toutes ces informations, 

appelée la « représentation mentale » (Kintsch, 1998; Paris & Carter, 1973; Paris & Mahoney, 

1974; van den Broek, 1995). Cette représentation mentale est le reflet de la compréhension d’un 

récit que l’individu a : elle se construit grâce aux différentes informations d’un texte (i.e., temps, 

espace, personnage, but…), et se modifie tout au long de la découverte du texte. Ainsi, si cette 

représentation est erronée ou incomplète, l’individu aura une compréhension inadéquate du 

récit.  

 

Le modèle de construction-intégration approfondit cette définition. La compréhension se 

déroule en deux phases : une phase de construction et une phase d’intégration (Kintsch, 1998, 

1994). Lors de la construction, l’individu produit spontanément des propositions à l’aide des 

mots et phrases lus ou entendus dans l’histoire. Ces propositions peuvent intégrer les 

connaissances du lecteur activées par les éléments du texte, et peuvent alors être considérées 

comme étant des inférences. Ainsi, la phase de construction est une phase de production 
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d’inférences, c’est-à-dire une phase où l’individu va émettre des propositions en lien avec le 

texte selon les connaissances qu’il active. Ces propositions seront alors intégrées, ou non, durant 

la seconde phase, celle d’intégration. Pour cela l’individu s’appuie sur les éléments précédents 

du texte et ses propres connaissances (van den Broek et al., 2005a). Une proposition élaborée, 

ou une inférence produite, lors de la lecture ou écoute d’une phrase, sera intégrée à la 

représentation mentale du lecteur si elle fait sens avec les éléments précédents du texte et les 

connaissances préalables de l’individu. Graesser et ses collaborateurs approfondissent à leur 

tour en 1994 ce modèle de la compréhension en établissant un modèle dit « constructionniste » 

(Graesser et al., 1994). Les auteurs avancent que la phase de construction dépend de la volonté 

de recherche de sens que l’individu émet lors de la découverte du récit, et donc de l’effort qu’il 

fournit. La phase de construction de propositions dépend donc du but de l’individu dans sa 

découverte du texte. Ainsi, la représentation du sens d’un récit qu’un individu construit est donc 

déterminée par sa motivation à comprendre ce récit.  

Quelques années plus tard, van den Broek et al. (2005b) proposent un nouveau modèle 

afin de compléter la définition de la compréhension de récits : le modèle de paysage (landscape 

model; van den Broek et al., 2001; van den Broek et al., 2005b). Les auteurs reprennent ici 

l’idée d’un facteur motivationnel qui détermine le niveau de recherche de compréhension du 

récit d’un individu. Ce facteur correspond à ce que les auteurs nomment le « standard de 

cohérence ». Ce standard est dépendant à la fois des buts de l’individu dans sa lecture (e.g., 

apprendre quelque chose, se divertir), et des croyances de l’individu quant aux éléments clés 

pour une bonne compréhension (i.e., ce qu’il pense nécessaire de faire pour bien comprendre 

un texte). Ainsi, lors de la découverte d’un récit, les informations activées en mémoire par les 

éléments du texte peuvent être suffisantes ou insuffisantes face au standard de cohérence du 

lecteur (van den Broek et al., 2005b). Si les informations semblent satisfaisantes, la construction 
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de propositions à intégrer dans sa représentation mentale est automatique et non couteuse. 

Cependant, lorsque les informations sont insuffisantes, le processus de construction devient 

plus difficile et nécessite que le lecteur fournisse un effort ; il n’est plus automatique et la 

compréhension du récit devient par conséquent plus couteuse (van den Broek et al., 2005b). 

  

Plus récemment, le modèle RI-Val avance que l’individu n’aurait pas seulement deux 

phases de création et validation d’inférences, mais trois phases (Cook & O’Brien, 2014, 2015; 

O’Brien & Cook, 2016a, 2016b; voir également le document de synthèse de l’Habilitation à 

Diriger des Recherches de Guéraud, 2016). Une première, qui correspond à l’activation, c’est-

à-dire une phase durant laquelle l’individu va activer toutes les informations en mémoire qui 

pourraient être en lien avec les mots ou phrases d’un récit. Les éléments perçus durant la 

découverte du récit vont activer toutes les traces inactives qui partagent des traits sémantiques 

ou contextuels avec ces éléments. Cette phase va donc activer automatiquement toutes les 

informations disponibles et ce, sans tenir compte du sens du texte (Cook & O’Brien, 2015; 

O’Brien & Cook, 2016a). Cette phase est considérée comme étant dénuée de logique et passive 

(Cook & O’Brien, 2015). S’en suit une seconde phase, également passive et dénuée de sens, 

celle d’intégration. Les informations en mémoire qui sont suffisamment activées (i.e., qui 

partagent suffisamment de traits sémantiques et/ou contextuels avec les informations perçues) 

seront intégrées aux éléments présents en mémoire de l’individu durant sa découverte du récit 

(O’Brien & Cook, 2016a). Cependant, pour être intégrée à la représentation mentale finale de 

l’individu, la phase de validation doit avoir lieu. Durant cette phase de validation, l’individu va 

comparer les informations activées et intégrées en mémoire aux autres informations disponibles 

pour confirmer ou infirmer leurs pertinences (O’Brien & Cook, 2016a). Ainsi, si l’élément 

activé est concordant avec le reste de la représentation mentale de l’individu, il va l’intégrer à 
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cette représentation. À l’inverse, s’il est discordant, il va la rejeter. Pour résumer, durant la 

découverte d’un récit, dans un premier temps, tous les éléments en mémoire à long terme qui 

résonnent face aux mots du récit sont activés, et ce sans chercher de sens. C’est seulement dans 

un second temps que le système cognitif va commencer à être attentif au sens, en intégrant 

uniquement les informations ayant une forte connexion avec les éléments du récit en contexte. 

Enfin, après avoir vérifié la cohérence de cette nouvelle information, il va l’ajouter ou non à sa 

représentation mentale du récit.  

Ces phases correspondent à des processus passifs et asynchrones (Cook & O’Brien, 

2015). Cependant, elles seraient également dépendantes de ce que les auteurs nomment le 

« seuil de cohérence ». Ce seuil ressemble en quelques points au standard de cohérence défini 

par van den Broek (van den Broek et al., 1995; van den Broek et al., 2001; van den Broek et 

al., 2005b). Qu’il s’agisse de l’un ou de l’autre, le principe défini par ce seuil et ce standard de 

cohérence correspond au fait que la compréhension est subordonnée à la motivation et aux 

croyances du lecteur. Tout comme le standard, si le seuil est haut, la compréhension semble 

plus fine. Celui-ci serait variable, et représenterait donc, en effet, plus un seuil flexible qu’un 

standard figé (O’Brien & Cook, 2016b). Autrement dit, durant la découverte d’un récit, 

l’individu aurait un point de cohérence sur un continuum d’attention au récit capable d’évoluer, 

et non pas un point fixe. Celui-ci varie tout au long du récit : l’individu peut avoir un seuil bas 

durant un passage du récit et un seuil haut durant un autre passage du récit, selon son attention 

et sa motivation à comprendre. Ce seuil influence alors les phases d’activation, d’intégration et 

de validation. En effet, ces trois phases ne sont activées qu’au-dessus du seuil minimum : ainsi, 

si le niveau d’activation augmente, le degré potentiel d’influence de l’information dans la 

compréhension augmente. Plus précisément, si le seuil de cohérence est faible, le lecteur 

déplace son attention d’un passage du texte à un autre avant que le processus de validation ne 
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soit terminé. À l’inverse, si le seuil est haut, le processus de validation se termine avant que le 

lecteur ne passe à la suite du récit (van den Broek et al., 2005b). Ainsi, deux éléments sont 

essentiels dans le modèle RI-Val quant à la construction d’inférences : la vitesse à laquelle le 

lecteur accède aux informations en mémoire à long terme, et le seuil de cohérence défini par le 

lecteur durant sa lecture (Guéraud, 2016). 

 

Pour résumer ces modèles théoriques, la compréhension de récits conduit à l’élaboration 

d’une représentation mentale qui se modifie tout au long de la découverte d’une histoire. Cette 

représentation est elle-même le résultat de différents processus : l’activation d’informations, 

leur intégration et leur validation par rapport aux éléments déjà présents. En outre, ces processus 

sont dépendants d’autres éléments tels que le standard ou seuil de cohérence de l’individu : 

c’est-à-dire, les croyances à propos de ce que représente une bonne compréhension, ainsi que 

la motivation de l’individu qui peut varier tout au long du récit.  

Chacune de ces théories s’accorde donc à dire que la représentation mentale se fonde sur 

l’élaboration d’informations en mémoire à partir des éléments du récit et des connaissances 

antérieures. Ces informations correspondent aux inférences produites durant la découverte d’un 

texte, grâce à l’attention portée sur sa propre compréhension par le lecteur, et ses connaissances 

sur la forme du récit (i.e., la structure). La production d’inférences est donc au cœur de 

l’élaboration de la représentation mentale (Kendeou et al., 2016; McNamara, 2021; Lindley, 

2019). Elle correspond à l’élaboration d’informations qui permettent la compréhension des 

éléments implicites d’un récit, sur la base des connaissances personnelles et d’éléments narratifs 

ou textuels (Blanc, 2010; Brouillet & Blanc, 2005; Cain et al.,2001; Campion & Rossi, 1999; 

Elbro & Buch-Iversen, 2013; Kendeou et al., 2020; Oakhill, 2020, 2021; Perfetti et al., 2005; 

van den Broek, 1997; van den Broek et al., 2005b; Zwaan et al., 1995).  
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1.1.2. Un triptyque de processus en jeu durant l’écoute de récits  

La compréhension de récits repose sur différents processus cognitifs. Elle peut être perçue 

comme le produit de l’élaboration d’une représentation mentale, qui elle-même repose sur 

différents processus de hauts niveaux (Oakhill, 2021). Trois processus cognitifs reliés les uns 

aux autres, mais également indépendants permettent l’élaboration de la représentation mentale : 

la connaissance de la structure narrative, la production d’inférences et l’auto-évaluation de sa 

compréhension ou métacompréhension (Blanc, 2010; Cain et al., 2004a; Alonzo et al., 2016; 

Guéraud & Royer, 2017; Oakhill, 2020, 2021; Oakhill & Cain, 2012). Ces processus seraient 

responsables d’environ 26 % (chacun) de la compréhension de récits du lecteur et seraient liés 

aux connaissances du lecteur en matière de vocabulaire (Oakhill et al., 2005; Oakhill et al., 

2019).  

1.1.2.1. Le rôle de la conscience structurelle du récit 

Les connaissances d’un enfant quant à la structure narrative d’une histoire lui permettent 

de guider sa compréhension tout au long de la découverte du récit (Boisclair et al., 2004; Cain, 

2003; Garner & Bochna, 2004; Guéraud & Royer, 2017; Language and Reading Research 

Consortium [LARRC] et al., 2017; Lynch & van den Broek, 2007; Lynch et al., 2008; Pinto et 

al., 2019; Trabasso et al, 1992; Trabasso et al., 1981; Oakhill, 2020; Yuill & Oakhill, 1991; 

Wenner, 2004). La connaissance des éléments structurels d’un texte tient compte de plusieurs 

éléments contextuels, tels que la suite logique des évènements lorsqu’il s’agit d’un récit narratif, 

les liens entre ces évènements, les éléments attendus (e.g., la résolution d’un problème). Cette 

connaissance des éléments structurels tient également compte des éléments extratextuels 

comme le titre du récit, la structure des chapitres, les sous-titres de chaque chapitre, ainsi que 

les documents pouvant appuyer la compréhension dans un texte explicatif (e.g., schéma ou 

tableau). Le terme de « conscience structurelle » (structure awareness) introduit par Oakhill 
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(2020) parait alors ici pertinent. La conscience structurelle permet de sélectionner dans un récit 

les informations les plus importantes pour la compréhension des situations présentées, tout en 

gardant en mémoire le déroulement logique et attendu de la narration. La connaissance d’une 

structure de texte détermine la façon dont le lecteur va appréhender le texte : s’il s’agit d’un 

récit, le lecteur se prépare à suivre la structure narrative du récit, ce qui lui permettra de guider 

au mieux l’élaboration et l’organisation de sa représentation mentale (Oakhill, 2021). Elle guide 

l’enfant tout au long de la découverte du récit et l’aide à identifier, organiser et intégrer les 

informations contenues dans le récit (Guéraud & Royer, 2017).  

Dans le récit narratif, la conscience structurelle se définit par la prise en compte et la 

détection de six composantes du récit : (1) la situation de départ, (2) l’élément perturbateur, 

(3) le but que se fixe le personnage, (4) les tentatives ou actions que ce personnage entreprend, 

(5) les conséquences de ces actions, et (6) les réactions émotionnelles du personnage (Blanc, 

2010). Cependant, si la conscience structurelle est pluridimensionnelle, toutes les dimensions 

n’ont pas la même importance. En effet, il ressort que pour la compréhension, le but des 

personnages et les relations causales qui en découlent sont des plus importantes. Ainsi, pour 

comprendre un récit, l’enfant se doit de détecter le but du ou des personnages principaux. Il 

semblerait d’ailleurs qu’il s’agisse d’une des premières étapes de la connaissance de la structure 

que l’enfant acquiert durant son développement. Dit autrement, la compréhension d’un récit 

dépend principalement de la détection des buts et des relations causales (Lynch & van den 

Broek, 2007; Trabasso et al., 1992; Wenner, 2004). Très tôt, l’enfant est sensible à la structure 

causale et au but des protagonistes dans sa compréhension (Desmarais et al., 2012; Filiatrault-

Veilleux et al., 2016b; LARRC et al., 2017; Lynch et al., 2008; Pinto et al., 2019; Trabasso et 

al., 1992; Wenner, 2004). En effet, dès 3 ans, nous pouvons voir que les enfants ont besoin de 

connaitre les buts des personnages d’un récit et la structure causale qui en découle, afin de 
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comprendre au mieux l’histoire écoutée et/ou visionnée. La connaissance de ce but lui permettra 

d’intégrer les actions entreprises par les personnages ainsi que leurs causes et conséquences, ou 

encore, les émotions ressenties. En effet, si l’enfant ne détecte pas le but du protagoniste, ni 

l’importance de ce but, alors il ne cherchera pas à comprendre la suite des évènements mais 

entendra ou lira l’histoire comme un enchainement d’actions sans lien. Cependant, de ce but 

ressortent également plusieurs éléments déterminants de la conscience structurelle tels que la 

causalité, le conflit, la ou les complications et les personnages du récit. Ce qui rappelle alors les 

composants de base d’un récit définis par Willignham (2004) : pour comprendre un récit dans 

son entièreté il est primordial de tenir compte de ces quatre éléments (i.e., causalité, conflit, 

complications et protagonistes), mais également de les relier entre eux. Ces habiletés liées à la 

structure narrative se développent également avec l’âge et peuvent être entrainées pour 

améliorer les compétences en compréhension. En effet, entrainer les enfants à (re)connaitre la 

structure narrative d’un récit, mais également à être conscients de cette structure durant l’écoute 

de l’histoire améliore les capacités de compréhension générale (e.g., Garner & Bochna, 2004). 

Ainsi, la conscience structurelle du récit est un des piliers de la compréhension narrative : 

elle y joue un rôle déterminant et engendre une amélioration des capacités de compréhension 

lorsqu’elle est entrainée. En conclusion, la conscience structurelle permet de comprendre 

l’enchainement des évènements d’un récit ainsi que les relations causales entre ces évènements 

et le but des personnages, et donc de comprendre le déroulement du récit. 

1.1.2.2.  Le rôle de l’auto-évaluation du produit de la compréhension 

La capacité d’auto-évaluation du produit de sa compréhension, ou métacompréhension, 

est le second pilier de la construction d’une représentation mentale du récit. Elle représente la 

capacité à rester attentif, à auto-évaluer sa compréhension et détecter les incohérences 

(monitoring comprehension) tout au long du récit. Elle correspond à la faculté de détection des 
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incohérences dans le récit ou dans les informations issues de celui-ci, vis-à-vis de ses propres 

croyances, mais également des autres éléments de l’histoire. Elle permet au lecteur ou auditeur 

de maintenir une attention et une compréhension nécessaires à la construction et au maintien de 

la représentation mentale en cours d’élaboration (Oakhill, 2021). La métacompréhension 

englobe donc tous les éléments attentionnels de la compréhension, c’est-à-dire la conscience 

des moyens à mettre en place pour comprendre le récit, la capacité à estimer la qualité de sa 

propre compréhension au moment où elle opère, ainsi que le contrôle et la modification des 

stratégies de compréhension et du seuil attentionnel nécessaire (Guéraud & Royer, 2017). 

Blanc (2010) explique qu’ « autoévaluer sa compréhension de la situation décrite, afin 

de remédier aux difficultés qui pourraient se présenter » (p. 9) est une compétence primordiale 

pour la compréhension de récit. C’est cette compétence qui permet de tenir compte de la 

congruence des informations qui s’accumulent dans la représentation mentale au cours de 

l’écoute ou lecture d’un récit narratif, et ce, dès l’âge de 5 ans (Strasser & Rio, 2014). Si l’enfant 

n’a pas un niveau suffisant d’auto-évaluation de sa propre compréhension, alors il risque 

d’intégrer des informations non pertinentes, inadéquates, voire inconsistantes avec le reste de 

l’histoire ou la réalité, et donc perturber sa compréhension générale du récit. Cette habileté 

permet de vérifier les incohérences possibles au niveau de la narration et de décider si elles sont 

à rejeter ou non pour maintenir une compréhension optimale tout en restant attentif à sa propre 

compréhension.  

Le niveau d’habileté d’autoévaluation de la compréhension est prédicteur du niveau de 

compréhension (Cain & Oakhill, 2006; Faggella-Luby & Deschler, 2008; LARRC et al., 2017; 

Oakhill, 2020). Les enfants avec un faible niveau de compréhension ont généralement plus de 

difficulté à détecter les incohérences dans un texte. Lorsque ces enfants découvrent un récit, la 

représentation mentale qu’ils construisent durant l’écoute ou la lecture contient de nombreuses 
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incohérences. Les nouvelles informations apportées par la narration ne sont pas détectées 

comme étant utiles pour la compréhension et peuvent être en conflit avec celle-ci, amenant alors 

à une représentation inadéquate des évènements de l’histoire (Cain & Oakhill, 2006; Oakhill, 

2020, 2021). Néanmoins, si le niveau d’auto-évaluation de la compréhension est déterminant 

d’une bonne compréhension pour les enfants et prédictif des capacités futures, il est possible de 

développer cette capacité. Entrainer les enfants à la détection d’incongruences, parmi d’autres 

compétences, aide à améliorer leur habileté générale en compréhension de récits (Faggella-

Luby & Deshler, 2008; Jiand & Davis, 2017).  

Le niveau d’habileté d’autoévaluation de la compréhension est prédicteur du niveau de 

compréhension (Cain & Oakhill, 2006; Faggella-Luby & Deschler, 2008; LARRC et al., 2017; 

Oakhill, 2020). Les enfants avec un faible niveau de compréhension ont généralement plus de 

difficulté à détecter les incohérences dans un texte. Lorsque ces enfants découvrent un récit, la 

représentation mentale qu’ils construisent durant l’écoute ou la lecture contient de nombreuses 

incohérences. Les nouvelles informations apportées par la narration ne sont pas détectées 

comme étant utiles pour la compréhension et peuvent être en conflit avec celle-ci, amenant alors 

à une représentation inadéquate des évènements de l’histoire (Cain & Oakhill, 2006; Oakhill, 

2020, 2021). Néanmoins, si le niveau d’auto-évaluation de la compréhension est déterminant 

pour une bonne compréhension pour les enfants et prédictif des capacités futures, il est possible 

de développer cette capacité. Entrainer les enfants à la détection d’incongruences, parmi 

d’autres compétences, aide à améliorer leur habileté générale en compréhension de récits 

(Faggella-Luby & Deshler, 2008; Jiand & Davis, 2017).  

1.1.2.3. Le rôle des capacités inférentielles 

La troisième composante de haut niveau de la compréhension narrative est le processus 

de production d’inférences. Ce processus correspond à la compréhension des informations 
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implicites dans un texte à partir de la mobilisation de connaissances personnelles et d’éléments 

narratifs ou textuels (Bianco & Coda, 2002; Blanc, 2010; Cain et al., 2001; Campion & Rossi, 

1999; Perfetti et al., 2005; Oakhill, 2020, 2021; van den Broek, 1997; Zwaan, et al., 1995). 

Lorsque dans un récit il est dit « Julien prend un chapeau et des lunettes de soleil avant de 

sortir dans son jardin », c’est le processus de production d’inférences qui permet d’en déduire 

que la météo est ensoleillée. Nos connaissances personnelles permettent de savoir que le 

chapeau et les lunettes de soleil sont des attributs que l’on porte par beau temps. Le lecteur fait 

alors l’inférence que le protagoniste sort sous un temps ensoleillé grâce à la mise en commun 

d’éléments issus du texte et de ses connaissances préalables. L’inférence produite ici 

correspond à une inférence de cohérence (voir typologie des inférences Chapitre I Section 

1.2.2), c’est-à-dire une inférence qui permet l’interprétation de passages (Cain & Oakhill, 

1999). C’est sur ces dernières que la présente thèse se focalisera. Une seconde catégorie 

d’inférences est celle des inférences de cohésion ou de liaison (voir typologie des inférences 

Chapitre I Section 1.2.2) : les inférences de cohésion permettent de comprendre la signification 

des mots, ce à quoi ils renvoient, à établir des liens dans une phrase sans nécessiter de 

spécifications sur chaque élément (Cain & Oakhill, 1999). Dans l’exemple précédent, inférer 

que « son jardin » signifie « le jardin de Julien » correspond à une inférence de cohésion.  

 

L’habileté à produire des inférences de cohérence est le processus qui permet de donner 

du sens aux passages qui renvoient à des informations implicites dans une histoire, à l’aide 

d’éléments supplémentaires hors du récit. Elle est par conséquent étroitement liée à une bonne 

représentation mentale que l’enfant crée durant la découverte du récit, et donc une 

compréhension adéquate de celui-ci (Cain et al., 2001; Dygert et al., 2020; Kendeou et al., 2016; 

Kendeou et al., 2020; Kim & Pilcher, 2016; Kintsch, 1998; Kintsch & van Dijk, 1978; McKenna 
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et al., 2021; Martins & Le Bouédec, 1998; Oakhill, 2021; Singer, 2013; van Dijk & Kintsch, 

1983; van den Broek et al., 2005b). Tout au long de la découverte de la narration, l’enfant 

produit des inférences qui lui permettent de développer sa représentation mentale, de la modifier 

et de la compléter. Cette capacité apparait très tôt dans le développement de l’enfant et dépend 

de différents facteurs cognitifs sous-jacents (Deconti & Dickerson, 1994; Boisclair et al., 2004; 

Desmarais et al., 2012; Filiatrault-Veilleux et al., 2016b; Oakhill, 2021; Potocki et al., 2012; 

Tompkins et al., 2013).  

1.2. Le cas spécifique de la production d’inférences 

Le processus de production d’inférences est au cœur de l’élaboration de la représentation 

mentale nécessaire à la compréhension, globale comme spécifique : la représentation mentale 

est le produit de ce processus (Kendeou et al., 2016; Oakhill, 2021; Rapp et al., 2007). Ce 

processus inférentiel s’appuie par ailleurs sur plusieurs éléments cognitifs sous-jacents tels que 

les connaissances du monde, le vocabulaire ou encore la mémoire, et semble se développer avec 

l’âge, dès 3 ans.  

1.2.1. Un imbroglio de facteurs sous-jacents 

Les inférences de cohérence sont dépendantes d’une multitude de facteurs sous-jacents 

(Calvo, 2005; Currie & Cain, 2015; Kim & Phillips, 2016; Kim & Pilcher, 2016; Kim & 

Petscher, 2021; Potocki et al., 2012; Richards et al., 2014; Strasser & Rio, 2014). Tout d’abord, 

leur production est la mise en commun de différentes informations issues du récit et des 

connaissances préalables. Elles dépendent donc en grande partie des connaissances préalables 

de l’enfant (Kendeou et al., 2005). En effet, la mise en commun des éléments du récit avec les 

connaissances antérieures que les enfants mobilisent lors de l’élaboration des inférences va 

permettre de comprendre la situation. Par exemple, si lors d’un récit il est dit que le personnage 

voit son meilleur ami courir à quatre pattes vers lui avec une balle en aboyant et remuant la 
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queue : l’enfant doit avoir la connaissance préalable que les chiens aboient, ont 4 pattes, aiment 

jouer à la balle et ont une queue pour inférer que le meilleur ami du personnage est un chien. 

Pour produire des inférences, les enfants ont besoin de connaissances sur le monde qui les aide 

à comprendre les situations, ainsi que leurs causes et leurs conséquences (Elbro & Buch-

Iversen, 2013; Oakhill, 2020). Le niveau de connaissances antérieures est donc un des facteurs 

déterminants des habiletés inférentielles. Cependant, au vu de certaines études, il est nécessaire 

de nuancer son rôle dans ce processus. Lorsque les connaissances antérieures sont isolées, en 

s’assurant que chaque enfant ait un niveau identique au départ (i.e., apprentissage des 

connaissances spécifiques nécessaires à la compréhension), des différences de niveaux 

inférentiels persistent tout de même (Cain et al., 2001). Le niveau de connaissances préalables 

influence donc le processus inférentiel, mais n’est pas un facteur unique de cette production 

d’inférences (Barnes et al., 1996; Cain et al., 2001; Calvo, 2005). 

D’autres éléments tels que le vocabulaire, les connaissances grammaticales et syntaxiques 

ainsi que la mémoire semblent plus largement déterminer les capacités inférentielles (Barreyro 

et al., 2012; Cain et al., 2004a; Cain et al., 2004b; Calvo, 2005; Currie & Cain, 2015; Fincher-

Kiefer & D’Agostino, 2004; Florit et al., 2011; Irrazabal & Burin, 2016; Kärbla et al., 2020; 

Kim & Pilcher, 2016; Kim & Petscher, 2021; LARRC et al., 2019; Magliano et al., 2016; 

Oakhill, 2020; Potocki et al., 2012; Potocki et al., 2021; Richards et al., 2014; Strasser & Rio, 

2014; Whitney et al., 1991; Yeari et al., 2017). 

1.2.1.1. Le rôle du vocabulaire dans la production d’inférences 

Les liens entre niveau de vocabulaire et compréhension de récits sont démontrés et 

débattus depuis plusieurs années maintenant dans la littérature, tant à l’âge adulte que chez les 

enfants (Currie & Cain, 2015; Kendeou et al., 2007; Kim & Phillips, 2016; Lynch et al., 2008; 

Oakhill, 2020, 2021; Oakhill et al., 2012; Tannenbaum et al., 2006; Sénéchal, 1997; Sterpin et 
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al., 2021). Le vocabulaire est un prédicteur direct de la compréhension ainsi qu’un déterminant 

principal des habiletés inférentielles elles-mêmes et ce, dès le plus jeune âge (Lynch et al., 2008; 

Silva & Cain, 2015; Sterpin et al., 2021). Le niveau de vocabulaire permet à l’enfant d’accéder 

au sens des mots lus ou entendus et de sélectionner les représentations linguistiques nécessaires 

pour produire les inférences attendues (Calvo, 2005; Currie & Cain, 2015). Autrement dit, si 

l’enfant n’a pas le vocabulaire qui l’aide à comprendre la situation, il ne pourra pas produire 

l’inférence qui met en lien ce qu’il perçoit du récit avec ses propres connaissances. Cependant, 

de nombreux travaux ont mis en avant l’importance de distinguer deux versants du vocabulaire : 

l’étendue et la profondeur (LARRC & Muijselaar, 2018; Ouellette, 2006; Oakhill & Cain, 2018; 

Tannenbaum et al., 2006).  

L’étendue des connaissances en matière de vocabulaire correspond à la quantité de mots 

que l’enfant connait. La profondeur de cette connaissance correspond à la capacité à établir des 

liens sémantiques entre les différents mots, c’est-à-dire au nombre de connaissances relatives à 

un mot. Ces deux versants du vocabulaire agissent différemment sur la compréhension du récit 

et sur la production d’inférences. L’étendue du vocabulaire est corrélée à la production 

d’inférences : une connaissance étendue de la signification des mots permet de produire plus 

d’inférences (LARRC et al., 2019; Strasser & Rio, 2014). Cependant, la profondeur du 

vocabulaire semble encore plus importante à la production d’inférences. En effet, une étendue 

de la connaissance du vocabulaire reflète des représentations sémantiques plus structurées et 

complètes des mots. Ces représentations sémantiques riches permettent une activation rapide 

du sens du mot, mais également des concepts en lien (Oakhill & Cain, 2018). Plus précisément 

encore, selon que le niveau d’étendue de la connaissance du vocabulaire soient réceptives ou 

expressives (i.e., connus ou produits), les liens avec la compréhension de récits et les capacités 

inférentielles diffèrent. Le vocabulaire réceptif ne serait pas déterminant de la compréhension 
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lorsque l’âge est contrôlé dans l’analyse des résultats, alors que le vocabulaire expressif reste 

prédictif même après contrôle de l’âge, à hauteur de 13 % de la variance de compréhension 

entre les enfants (Tompkins et al., 2013). De plus, l’étendue du vocabulaire réceptif semble être 

fortement corrélée à la production d’inférences de cohérence globale (Cain & Oakhill, 2014; 

Ouellette, 2006). À l’inverse, l’étendue du vocabulaire expressif serait quant à elle plus 

prédictive de la cohésion locale, dans une moindre mesure (Ouellette, 2006). Une étude récente 

souligne cependant que ces résultats sont à nuancer selon les effets de l’âge. Le niveau de 

production d’inférences est corrélé au niveau de vocabulaire, mais les versants de ce 

vocabulaire (i.e., étendue et profondeur) n’interagissent pas avec cette corrélation entre 

production d’inférences et niveau de vocabulaire, contrairement à l’âge (Sterpin et al., 2021). 

En effet, dans leur méta-analyse les auteurs expliquent que, contrairement à l’âge, le type de 

vocabulaire n’est pas un modérateur principal des corrélations générales entre le niveau de 

vocabulaire et le niveau inférentiel des enfants. Ainsi, si les auteurs semblent s’accorder à dire 

que le vocabulaire influence le niveau de production d’inférences, les détails de cette influence 

et le rôle que les différents versants du vocabulaire jouent sur le processus inférentiel et la 

compréhension de récits ne font pas consensus aujourd’hui. 

1.2.1.2. Le rôle de la mémoire dans la production d’inférences 

Un autre facteur cognitif important dans la compréhension de récits et la production 

d’inférences est celui de la mémoire et des capacités mnésiques des enfants (Barreyro et al., 

2012; Cain et al., 2004a; Calvo, 2005; Currie & Cain, 2015; Florit et al., 2009; Florit et al., 

2011; Irrazabal & Burin, 2016; Kim & Phillips, 2016; Kim & Pilcher, 2016; Magliano et al., 

2016; LARRC et al., 2019; Oakhill, 2020; Pérez et al., 2014; Potocki et al., 2012; Strasser & 

Rio, 2014; van den Broek et al., 2011; Yaeri, 2017). Les résultats des enfants lors de tâches de 

mémoire sont corrélés aux résultats lors de l’évaluation des capacités inférentielles (Kim & 
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Phillips, 2016; Kim & Pilcher, 2016). Les enfants qui ont de hautes habilités de mémoire ont 

de meilleurs résultats que ceux avec de faibles capacités (Barreyro et al., 2012; Oakhill, 2020; 

Potocki et al., 2014). Les habilités de mémoire aident à intégrer les significations des éléments 

du récit dans la construction du modèle de situation de l’inférence lors du processus de 

production d’inférences (Calvo, 2005). Plus en détail, elles interviennent dans la production 

d’inférences à trois niveaux : lors de l’activation des informations en mémoire, lors de 

l’inhibition des éléments jugés non pertinents et lors de la réactivation (Yeari et al., 2017). La 

mémoire verbale est un des aspects de la mémoire le plus en lien avec les capacités inférentielles 

(Irrazabal & Burin, 2016; LARRC et al., 2019; Magliano et al., 2016). Grâce à ses connaissances 

linguistiques et à sa mémoire verbale, l’enfant peut avoir accès aux sens des mots présents dans 

le récit, sens nécessaires à la production d’inférences pour élaborer sa représentation mentale 

du récit.  

1.2.1.3. Le rôle des habiletés langagières dans la production d’inférences 

Un autre élément que ceux de la mémoire et du vocabulaire qui joue un rôle important 

dans la compréhension d’histoires et la production d’inférences, est celui des habiletés 

langagières générales (i.e., littératie, compétences grammaticales, syntaxiques et linguistiques). 

En effet, il semble que les compétences cognitives et linguistiques coopèrent dans la 

construction de la représentation en mémoire en puisant les informations nécessaires dans les 

connaissances personnelles et/ou dans les éléments plus implicites du texte (Florit et al., 2011). 

La production d’inférences est liée à ces habiletés langagières. Cependant, si la littérature 

scientifique a démontré à maintes reprises le rôle des compétences linguistiques, grammaticales 

ou encore syntaxiques dans la compréhension de texte (Florit et al., 2011; Kim & Pilcher, 2016; 

Kim & Phillips, 2016), les liens avec la production d’inférences à un âge prélecteur restent peu 

étudiés à ce jour. Pourtant, il semblerait que les connaissances morphosyntaxiques dès 5 ans 
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soient corrélées aux compétences narratives des enfants un an plus tard. Il s’agirait toutefois 

plus d’un effet sur la compréhension globale, de par la structure, que sur la détection de 

cohésion et de cohérence (Pinto et al., 2019). Concernant la corrélation entre habiletés 

grammaticales et production d’inférences elle-même, il apparait au vu des travaux de Silva et 

Cain (2015), que celle-ci est faible mais tout de même présente. En effet, les connaissances 

grammaticales des enfants prédisent la compréhension globale, indépendamment des autres 

facteurs étudiés (i.e., mémoire, vocabulaire, âge…), mais ne prédisent pas à elles seules la 

production d’inférences, une fois ces facteurs isolés. Pour résumer, il ressort que les compétences 

grammaticales, syntaxiques et/ou linguistiques sont des facteurs essentiels à la compréhension, 

mais peu acteurs de la production d’inférences elle-même pour les enfants prélecteurs.  

Ces nombreux facteurs jouent donc un rôle majeur, tant dans la production d’inférences 

que dans la compréhension de récits directement. Le processus intégratif de la production 

d’inférences dépend de facteurs cognitifs tels que l’étendue et la profondeur du vocabulaire, les 

connaissances préalables, et la mémoire. Tout comme ces facteurs sous-jacents, le processus de 

production d’inférences évolue tout au long de l’enfance avec l’avancée en âge.  

1.2.2. Des différences développementales dans la production d’inférences 

Le processus de production d’inférences est un processus qui apparait très tôt dans le 

développement de l’enfant. Dès ses 3 ans, nous pouvons détecter des habiletés inférentielles. 

Cependant, si ce processus est identifiable dès la petite enfance, il n’est pas figé et évolue durant 

le développement de l’enfant. Avec l’avancée en âge, les habiletés des enfants en production 

d’inférences et compréhension de récits se développent.  

Ces capacités sont visibles dès les premiers échanges, lors de la compréhension du 

discours d’un parent par l’enfant. Sénéchal (1997) indique que, lorsqu’un parent dit qu’il faut 
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s’habiller avant de sortir et qu’il attrape un parapluie, l’enfant comprend qu’il pleut dehors. Il 

fait donc une inférence sur la météo. Ainsi, l’enfant est capable de produire de telles inférences 

lors d’échanges réels, il n’est alors pas surprenant que celui-ci ait également les capacités de 

produire des inférences de cohérence durant la découverte d’un récit narratif (Blanc, 2009; 

Boisclair et al., 2004; Dempsey, 2020; van den Broek et al., 2011; Wannagat et al., 2020). Il est 

toutefois à noter que si cette habileté se développe très tôt dans le développement, les capacités 

des enfants à produire des inférences de cohérence avec l’âge dépendent du type d’inférences 

attendu. Plusieurs inférences de cohérence se distinguent (Bianco & Coda, 2002; Cain & 

Oakhill, 1999; Creissen, 2015; Dupin de Saint André et al., 2012; Graesser et al., 1994; Zwaan 

et al., 1995). Zwaan et al. (1995) soulignent qu’il existe différentes inférences selon des 

dimensions situationnelles étudiées et intégrées durant la lecture. Dans leur typologie, les 

auteurs distinguent la dimension spatiale (où), la dimension temporelle (quand), la dimension 

causale (pourquoi), la dimension liée aux personnages (qui), et enfin, la dimension 

intentionnelle (dans quel but). Graesser et al. (1994) ont également proposé une classification 

des différentes inférences de cohérence. Ils ont mis en avant quatre grandes catégories : les 

inférences de but (i.e., liées aux motivations du personnage), les inférences d’action (i.e., liées 

à la manière dont ce but va être atteint ou non), les inférences d’antécédent causal (i.e., 

dépendant du lien entre le contexte de l’évènement et les évènements précédents), les inférences 

de conséquences causales (i.e., liées à l’évènement qui sera une conséquence de l’actuel 

évènement), les inférences autour des caractéristiques du personnage, et les inférences sur les 

émotions des personnages. Creissen (2015) envisage dans sa thèse de doctorat qu’il soit possible 

de regrouper ces différentes typologies d’inférences. Pour cela, elle rassemble les inférences de 

cohérence en trois grandes catégories : les inférences causales (qui permettent de mettre en 

relation les différents évènements et les différents éléments d’une histoire), les inférences 
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émotionnelles (qui permettent de comprendre le ressenti émotionnel des personnages) et les 

inférences prédictives (qui permettent d’anticiper la suite des évènements).  

Ainsi, différentes inférences de cohérence se distinguent selon le contexte et la situation. 

Très tôt, les enfants développent leurs capacités inférentielles, cependant, chaque type 

d’inférences de cohérence se développe à un rythme différent selon l’âge. Les premières 

inférences de cohérence que les enfants sont capables de produire autour de l’âge de 3 ans 

semblent être les inférences causales (Blanc, 2009; Boisclair et al., 2004; Daneman & 

Blennerhassett, 1984; Deconti & Dickerson, 1994; Dempsey, 2020; Trabasso et al., 1981; 

Trabasso et al., 1984; van den Broek et al., 2011; Wannagat et al., 2020; Werner, 2004). Cette 

capacité de production d’inférences causales reste tout de même limitée et se développe avec 

l’avancée en âge (Boisclair et al., 2004; Blanc, 2009; Makdassi & Boisclair, 2004). Les jeunes 

enfants peuvent détecter les liens de causalité entre l’émotion ressentie par un personnage et 

l’action en cause dès 3 ans. Mais il faut cependant que les émotions proposées comme éléments 

de réponses soient distinctes (Deconti & Dickerson, 1994; Trabasso et al., 1981). Les jeunes 

enfants ne parviennent à inférer la bonne émotion que lorsque des émotions positives sont 

opposées à des émotions négatives. Ce n’est qu’à partir de 4 ans que les capacités inférentielles 

des enfants leur permettent de déterminer l’émotion adéquate parmi des émotions d’une même 

valence.  

 Selon les travaux de Boisclair et al. (2004) les capacités inférentielles d’un enfant 

évoluent de ses 3 ans à ses 6 ans. Dans leur étude, les auteurs présentent un récit à des enfants 

de 3 ans à 6 ans, suivi d’une tâche de rappel et de questions de compréhension. Ces questions 

portaient sur l’identification du problème rencontré par le protagoniste, sur les liens entre ce 

problème et les épisodes, sur le lien entre le problème et la solution au problème, et enfin, sur 

le thème général de l’histoire. Les réponses données par les enfants ont permis de distinguer 
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plusieurs niveaux de compréhension de la causalité. Dès 3 ans, les enfants étaient en mesure de 

rappeler le problème du protagoniste et montraient une bonne compréhension de ce problème. 

Concernant les liens causaux entre le problème et les évènements (i.e., différents épisodes et 

solution), les jeunes enfants étaient plus en difficulté. Les enfants de 3 ans à 4 ans et demi 

savaient relier le problème aux différents épisodes, mais avaient plus de mal à le relier à la 

solution. Les enfants plus âgés savaient quant à eux relier le problème tant aux épisodes qu’à la 

solution. De plus, qu’il s’agisse des réponses liées au problème, au lien de ce problème avec les 

épisodes et la solution, ou encore du thème général, les réponses des enfants augmentaient en 

qualité avec l’âge. Plus les enfants étaient âgés, plus ils montraient de bons résultats. Les auteurs 

concluent que les capacités des enfants évoluent avec l’âge et que cette évolution s’explique 

par une capacité croissante à relier les évènements entre eux. Les enfants sont d’abord capables 

de relier le problème et le but, puis le but et les actions. Ensuite, ils sont capables de relier les 

actions et leurs conséquences, et enfin, le but et la solution. En dernier, les enfants sont capables 

de comprendre le thème principal de l’histoire.  

Un autre aspect des habiletés inférentielles se développe avec l’avancée en âge : celui de 

l’automatisme de la production de ces inférences. Les jeunes enfants ne produisent pas toujours 

automatiquement les inférences lorsqu’ils écoutent un récit : il faut parfois que l’adulte leur 

demande d’expliquer la situation, d’interpréter les éléments, pour que l’inférence soit produite 

et explicitée (Casteel, 1993; Kendeou et al., 2008).  

De plus, si ces habiletés évoluent avec le temps, elles sont également prédictives des 

habiletés futures : un enfant avec un faible niveau inférentiel à 4 ans a de grands risques d’avoir 

de faibles capacités inférentielles à 8 ans également. En effet, plusieurs travaux ont permis 

d’observer que les capacités d’un enfant à 4 ans sont corrélées aux capacités de ce même enfant 

à 6 ans, puis à 8 ans (Kendeou et al., 2005; Kendeou et al., 2007; Lepola et al., 2016). Dans ces 
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travaux de 2007, Kendeou et ses collaborateurs mettent en avant le fait que, si le niveau de 

compréhension globale augmente en deux ans, les résultats des enfants restent corrélés à ceux 

observés deux ans auparavant. Les auteurs ont mesuré le niveau de compréhension des enfants 

de 4 et 6 ans sur trois temps : à 4 ans et 6 ans, à 6 ans et 8 ans et à 8 ans et 10 ans. Les résultats 

obtenus au troisième temps de mesure, c’est-à-dire quatre ans après le temps 1, sont semblables 

à ceux obtenus deux ans après : le niveau de compréhension d’enfants de 10 ans est corrélé à 

leur niveau à 6 ans, et le niveau d’enfants de 8 ans est corrélé à leur niveau à 4 ans (Kendeou et 

al., 2007).  

 

Pour résumer, les capacités inférentielles des jeunes enfants se développent avec l’âge, 

tant en qualité qu’en quantité. Elles sont également prédictives des futures capacités des enfants 

en compréhension de textes. Il est donc important aujourd’hui de pouvoir évaluer au mieux les 

capacités inférentielles des jeunes enfants, afin d’accompagner ces enfants dans le 

développement de leurs compétences et permettre d’anticiper les possibles risques futurs. 

Détecter au plus tôt les difficultés en production d’inférences des jeunes enfants permettrait de 

signaler les enfants à risque et de mieux appréhender les différences de capacités inférentielles 

interindividuelles. Si nous venons de voir que les capacités inférentielles des enfants évoluent 

avec l’avancée en âge, il reste tout de même important de noter que ces capacités, ainsi que leur 

développement, dépendent également de différents facteurs tels que le milieu social ou encore 

leurs croyances en ce qu’est une « bonne lecture ». 

1.2.3. Des différences interindividuelles et décalages horizontaux 

Au sein d’une classe, les enfants présentent également un niveau scolaire hétérogène. 

Certaines différences interindividuelles selon les établissements peuvent s’expliquer par une 

différence d’enseignement ou encore une différence de milieu social (i.e., les enfants issus de 
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famille avec un SSE (statut socioéconomique) élevé produisent plus facilement des inférences 

que ceux issus d’un milieu avec un SSE faible selon Hara et Tappe, 2016). Cependant, si le 

milieu scolaire et le milieu social influencent les capacités des enfants, les différences 

interindividuelles entre les enfants d’un même niveau scolaire et même milieu s’expliquent 

autrement. Il est courant de voir des profils d’élèves « forts », « moyens » ou encore « faibles » 

dans leurs apprentissages scolaires en général, et la compréhension narrative ne déroge pas à 

cette règle. Il existe effectivement de nombreuses différences interindividuelles quant aux 

capacités de compréhension des enfants. Les enfants qui présentent des difficultés de lecture 

auraient plutôt des difficultés en compréhension. En effet, le niveau de lecture dépend plus des 

habiletés de compréhension que de décodage (Oakhill, 1994, 2021). Il est donc plus correct de 

parler d’enfants « bons compreneurs » et « faibles compreneurs » que bons ou mauvais 

« lecteurs » (Cain, 1999; Cain & Oakhill, 2006). Dans l’étude de Cain (1999) auprès d’enfants 

de 7 ans, 71 % des enfants dits « bons compreneurs » semblent conscients du fait que c’est la 

connaissance du sens des mots qui permet la compréhension d’un récit. À l’inverse, les enfants 

« faibles compreneurs » pensent qu’il s’agit simplement du décodage. Les enfants « faibles 

compreneurs » garderaient également un rythme de lecture figé, là où les « bons compreneurs » 

varient leur vitesse en fonction de la difficulté du récit. Ainsi, bons et faibles compreneurs se 

distinguent déjà quant aux croyances à propos des habiletés nécessaires pour comprendre une 

histoire et quant à leur façon de parcourir cette narration et donc de faire varier leur seuil de 

cohérence.  

Plus en détail, ce qui différencie les niveaux de compréhension entre les enfants semble 

être leur capacité à produire des inférences, ainsi que leur auto-évaluation de la compréhension, 

plus que les facteurs cognitifs tels que le vocabulaire ou les connaissances préalables (Cain et 

al., 2001; Cain & Oakhill, 2006). Les enfants avec un faible niveau de compréhension narrative 
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générale ont également un faible niveau en production d’inférences, et ce, même en isolant leurs 

connaissances préalables. Dans le même sens, les enfants avec un niveau de compréhension 

fort ont des habiletés inférentielles élevées.  

Il apparait que si les enfants « faibles » et « bons » compreneurs se différencient quant à 

leur production d’inférences, ceux-ci ont pourtant les mêmes « outils » permettant la 

compréhension (Kraal et al., 2018; McMaster et al., 2012; Rapp et al., 2007). Les écarts de 

niveaux entre les deux profils définis ne seraient donc pas dus à une faiblesse des prérequis 

nécessaires ou des facteurs cognitifs en jeu, mais à l’utilisation des « outils » de compréhension 

que les enfants ont. Un enfant avec un plus faible niveau de compréhension a tendance à moins 

utiliser les « outils cognitifs » dont il dispose, ou bien au mauvais moment, ce qui empêche la 

construction d’une représentation mentale adéquate. Dit autrement, un faible compreneur aura 

des difficultés à produire les inférences nécessaires en temps voulu qui lui permettraient 

d’établir une représentation mentale élaborée et complète. Les mêmes stratégies et les mêmes 

facteurs cognitifs sont utilisés lors de la production d’inférences des enfants « bons » et 

« faibles » compreneurs, mais pas de la même façon, ce qui crée les différences de niveaux de 

capacités inférentielles (Kraal et al., 2018). Dans le même sens, plusieurs auteurs avancent 

l’argument que, même lorsque les enfants ont bien les mêmes « outils » cognitifs, c’est-à-dire 

le même niveau de connaissances préalables ou encore le même niveau de vocabulaire, des 

différences persistent (Guéraud, 2016; Oakhill et al., 2015; Weekes et al., 2008). Selon ces 

auteurs, le facteur déterminant des différences interindividuelles dans la capacité à produire des 

inférences est celui de la rapidité d’accès aux informations en mémoire. Plus les enfants ont 

accès rapidement aux informations en mémoire (e.g., connaissances préalables, signification 

des mots et liens sémantiques), plus ils auront de facilités à produire des inférences cohérentes, 

et donc seront qualifiés de « bons compreneurs ». 
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Les enfants futurs lecteurs se caractérisent donc de par leurs capacités inférentielles. Ce 

sont ces capacités qui détermineront si l’enfant sera un bon compreneur ou non, si, lors de la 

lecture d’un texte, il décodera uniquement ou s’il comprendra ce qu’il lit. Il est alors primordial 

de détecter au plus tôt les capacités inférentielles des jeunes enfants, avant même 

l’apprentissage du décodage, afin de repérer les enfants avec des difficultés et mettre en place 

des programmes et entrainements pour augmenter leur niveau de compréhension (Kendeou et 

al., 2020; Rodrigues et al., 2020). La détection des difficultés des jeunes enfants, des écarts 

quant au développement attendu des capacités inférentielles est donc une nécessité. 

 

Pour résumer, la production d’inférences est au cœur de la compréhension de récits et 

plusieurs facteurs agissent sur cette production d’inférences. Ces facteurs sous-jacents sont des 

facteurs importants à évoquer dans le cadre de l’évaluation de la production d’inférences en ce 

qu’ils permettent d’aiguiller cette évaluation dans la mise en place d’une méthode innovante. 

En effet, afin de construire un matériel d’évaluation de ce processus il semble important de 

connaître le rôle des facteurs cognitifs tel que le vocabulaire, la mémoire, ou encore des 

connaissances préalables qui peuvent influencer les résultats des enfants. Plus précisément, en 

ce qui a trait au vocabulaire, nous venons de définir le rôle de celui-ci tant dans la 

compréhension que dans la production d’inférences. Or les enfants n’ont pas tous le même 

niveau de vocabulaire selon leur âge. Il est donc important, en connaissant l’influence du 

vocabulaire sur les capacités inférentielles, de sélectionner des récits narratifs dont les mots de 

vocabulaire employés dans le récit soient acquis aux âges appréhendés. Il est également 

important de tenir compte des autres facteurs cognitifs en jeu, tels que la mémoire au prisme de 

la durée du récit ou le choix de l’inférence à produire, ou encore le niveau de connaissances que 

les enfants ont aux âges envisagés. De plus, ces facteurs évoluent avec l’âge, tout comme le 
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processus inférentiel lui-même, et leur rôle dans ce processus dépend également de facteurs 

environnementaux (e.g., milieu socioéconomique des familles) et de l’utilisation des « outils 

cognitifs ». 

Ainsi, la présente thèse n’a pas pour vocation d’évaluer chaque processus cognitif sous-

jacent à la production d’inférences, ou leur mobilisation, dans l’évaluation des capacités 

inférentielles, mais d’évaluer ces capacités inférentielles avec un matériel et une méthode 

novateurs tenant compte de chacun de ces facteurs cognitifs, développementaux et 

environnementaux. 

  

2. L’intérêt de la littérature de jeunesse pour développer et étudier les capacités 

inférentielles et de compréhension  

2.1. Le rôle du récit narratif dans le développement des capacités de 

compréhension  

Le processus de production d’inférences, essentiel à la compréhension de récit, évolue 

avec l’avancée en âge et explique une part importante des différences de niveau de 

compréhension interindividuelle. Un élément clé dans ce développement est l’exposition aux 

récits narratifs. De nombreux travaux ont permis de révéler que le temps d’exposition aux récits 

et le niveau d’alphabétisation à la maison sont corrélés aux capacités cognitives, intellectuelles 

et scolaires des jeunes enfants, et tout particulièrement, aux capacités de littératie et de 

compréhension de récits (Anderson et al., 2019; Boerma et al., 2017; Câmara-Costa et al., 2021; 

Ferretti & Bub, 2016; Hutton et al., 2015). 

Dans leur étude, Câmara-Costa et al. (2021) mesurent le niveau de langage de routine du 

soir (Language Bed Routine), qui regroupe le temps de lecture de récits narratifs, de contes, de 
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chants, d’écoute de récits audio, d’écoute de berceuses et les capacités cognitives et 

académiques d’enfants de 6 ans à 15 ans. Les résultats de cette étude montrent que ce niveau 

de langage de routine du soir prédit jusqu’à 57 % des capacités des enfants. Dans la même 

veine, l’étude de Ferretti et Bub (2016) permet d’observer que les enfants qui bénéficient d’une 

routine du soir, dont la lecture de récits narratifs, dans leur quotidien familial, montrent de 

meilleures capacités académiques en mathématiques et en lecture. Les enseignants interrogés 

dans cette étude rapportent également moins de comportements problématiques en classe, 

moins d’inattention et d’hyperactivité, de la part des enfants qui ont une routine du soir (i.e., 

lecture du soir, écoute de conte, chant de berceuses ou comptines, etc.).  

Pour ce qui a trait à la compréhension narrative, Hutton et al. (2015) ont montré chez des 

enfants de 3 à 5 ans, grâce aux techniques d’imagerie cérébrale, que plus le temps de lecture à 

la maison est important (i.e., lecture des parents à leurs enfants), plus l’activation neuronale du 

cortex pariéto-temporal-occipital impliqué dans l’extraction du sens du récit est élevée. De plus, 

la fréquence de lecture partagée (i.e., lecture de récit narratif par un tiers avec l’enfant durant 

laquelle ils échangent oralement sur le récit) est significativement reliée aux performances des 

enfants de 5 ans aux mesures de comportement de lecture, c’est-à-dire à la compréhension 

narrative et à l’intérêt pour la lecture en général (Anderson et al., 2019). Plus précisément, 

discuter des inférences attendues dans un récit durant sa lecture avec l’enfant l’aide à mieux 

comprendre le récit, tant au niveau inférentiel que du point de vue de la compréhension de 

l’histoire dans son entier (Collins, 2016).  

La lecture de récit narratif n’est d’ailleurs pas le seul médium d’exposition aux histoires 

narratives permettant d’accompagner l’enfant dans le développement de ses capacités de 

compréhension. Les livres audio, dessins animés et programmes télévisés sont également des 

média à exploiter pour habituer l’enfant à la compréhension narrative (Blanc & Navarro, 2012; 
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Kendeou et al., 2005). Il est aujourd’hui établi que les capacités de compréhension des enfants 

sont transférables d’un média à un autre (Blanc, 2010; Blanc & Navarro, 2012; Creissen & 

Blanc, 2017; Kendeou et al., 2005; Zhou & Yadav, 2017). De plus, si la télévision et les textes 

audio sont des supports aussi adaptés que les textes écrits pour développer les capacités de 

compréhension, ils bénéficient également d’un aspect motivationnel non négligeable (Kendeou 

et al., 2005). Leur utilisation permet de développer les capacités d’enfants scolarisés en zone 

défavorisée, notamment en zone d’éducation prioritaire (i.e., reconsidérées depuis 2015 comme 

réseaux d’Éducations Prioritaires suite à la refonte de la carte d’éducation prioritaire). Blanc et 

Navarro (2012) étudient l’utilisation des dessins animés comme support pouvant aider au 

développement de la compréhension émotionnelle dans une histoire narrative auprès d’élèves 

de Moyenne et Grande Section (i.e., 4 et 5 ans) en Zone d’Éducation Prioritaire (ZEP) 

comparativement à des élèves des mêmes classes scolarisés dans des établissements hors 

Éducation Prioritaire. Les résultats de leur étude ont permis d’observer auprès des élèves de 

Moyenne Section de ZEP et hors Éducation Prioritaire une augmentation de leur capacité de 

compréhension émotionnelle après avoir visionné plusieurs dessins animés. Concernant les 

élèves de Grande Sections, les capacités ne semblent pas s’améliorer, malgré l’augmentation 

du temps de visionnage de dessins animés. Cependant, les élèves de Grande Section d’école 

hors Éducation Prioritaire montrent un déclin dans leurs résultats entre les trois temps de 

mesure, contrairement aux élèves de Grande Section en ZEP. Les auteures supposent alors que 

l’utilisation de dessins animés a pu permettre aux élèves de Grande Section en ZEP de maintenir 

leur niveau de compréhension émotionnelle, et donc d’éviter le déclin observé dans le groupe 

contrôle (i.e., groupe d’élèves scolarisés dans un établissement hors Éducation Prioritaire).  

Ainsi, l’exposition au récit narratif, quel que soit le support utilisé, semble être un élément 

important pour le développement des capacités de compréhension narrative des jeunes enfants. 
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Suite à ce constat, de nombreux auteurs se sont questionnés sur l’intérêt d’un entrainement à la 

compréhension à l’aide d’histoires narratives et à la mise en place de programmes 

d’intervention. 

2.2. Le récit narratif comme support pour l’intervention au développement de la 

compréhension 

Le récit narratif, qu’il soit diffusé sur support papier, audio ou visuel, est un outil du 

quotidien de l’enfant et la fréquence d’exposition aux récits est corrélée aux capacités de 

compréhension de celui-ci. L’utilisation du récit narratif semble donc être un outil prometteur 

pour le développement des capacités de compréhension des enfants. De nombreuses études 

mettent d’ailleurs en avant l’intérêt d’intégrer les récits narratifs dans des programmes 

d’intervention pour aider les enfants à augmenter leur intérêt pour la lecture ainsi que leurs 

capacités de compréhension, notamment pour les enfants qui rencontrent des difficultés (Barone 

et al., 2019a). Des études récentes ont mis à disposition des familles des livres de littérature de 

jeunesse afin d’accompagner les parents dans la mise en place de temps de lecture partagée à 

la maison (Anderson et al., 2019; Barone et al., 2019b., Barone et al., 2021). Ces études ont 

permis d’observer que, lorsque les parents avec un statut socioéconomique faible ont accès aux 

informations sur l’intérêt de la lecture à la maison et bénéficient d’aide pour accéder aux albums 

de jeunesse, alors le temps de lecture partagée, la motivation des enfants à lire, et par 

conséquent, leurs capacités de compréhension, augmentent. Utiliser le récit narratif à la maison 

et à l’école pour entrainer les enfants à produire des inférences, à percevoir la structure 

narrative, à comprendre les nouveaux mots à l’aide du contexte ou encore à détecter les 

incohérences, permet d’augmenter leurs capacités de compréhension (Breitfeld et al., 2021; 

Elleman, 2017; Garner & Bochna, 2004; Kendeou et al., 2020; Kim & Phillips, 2016; McMaster 

et al., 2019; Murphy et al., 2022; Oakhill, 2021).  
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Plusieurs méthodes d’entrainement aux capacités de compréhension ont été développées 

durant ces dernières années. Ces études ont permis de déterminer la façon la plus efficace et 

adéquate d’aider les enfants à développer leurs capacités. Ainsi, dans une première étude menée 

par Lion et al. en 2016, différentes approches de l’entrainement à la compréhension ont été 

analysées : un entrainement ciblé sur la mémoire, un des facteurs cognitifs sous-jacents, et un 

entrainement plus large ciblé sur la compréhension à l’aide d’histoires narratives auprès 

d’enfants de Grande Section (i.e., environ 5 ans). Ces entrainements étaient répartis en sessions 

de 30 minutes et étaient réalisés deux fois par semaine durant 5 semaines en classe avec 

l’enseignant.e. La comparaison des performances des enfants lors de tâches de mémoire et de 

compréhension de récits avant et après l’intervention permettent d’observer une différence 

significative d’évolution selon l’entrainement. Les enfants qui ont bénéficié d’un entrainement 

à la mémoire ont de meilleures performances en tâche de mémoire et en tâche de compréhension 

après l’intervention qu’avant. Les enfants qui ont bénéficié d’un entrainement à la 

compréhension à l’aide de récits narratifs ont de meilleures performances en compréhension 

après l’intervention qu’avant, mais pas en tâche de mémoire. Ainsi, les enfants ayant bénéficié 

des deux programmes voient leurs capacités de compréhension de récits augmenter, mais seuls 

ceux qui ont suivi l’entrainement à la mémoire ont de meilleurs scores en tâche de mémoire au 

temps 2. Si les auteurs ont ici mis en avant l’intérêt de programme d’entrainement à la mémoire 

pour le développement de la compréhension de récits et des capacités mnésiques, ils appuient 

également les travaux déjà présents dans la littérature scientifique quant aux bénéfices d’un 

entrainement à l’aide de récits narratifs et de temps de lecture sur le niveau de compréhension 

de récits des enfants. Une étude récente vient confirmer les bénéfices de l’utilisation des récits 

narratifs dans des programmes d’intervention dès 5 ans, tant sur la compréhension globale du 

récit que sur la production d’inférences (Grolig et al., 2020). Dans cette étude, les auteurs 
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utilisent seize albums d’images suivant la structure narrative du récit et deux albums d’images 

non narratifs durant six mois. Les sessions d’échanges avec les enfants autours des albums 

étaient réparties sur une durée de 45 minutes par session deux fois par semaines. À la fin de 

l’intervention, les enfants montraient de meilleures capacités de compréhension ainsi que de 

meilleures capacités inférentielles, et ce, même cinq mois après l’arrêt de l’intervention. Les 

enfants bénéficient donc d’un entrainement à la compréhension à l’aide d’échanges avec 

l’adulte durant la découverte d’albums. Il apparait également que, dès 15 minutes 

d’entrainement deux fois par semaine durant huit semaines, les capacités inférentielles et 

littérales des enfants peuvent être améliorées grâce aux questions posées par l’adulte durant 

l’exploration d’albums narratifs (van Kleeck et al., 2006). Cependant, si tous les enfants 

semblent bénéficier d’un entrainement à la compréhension, le type de questions inférentielles 

posées durant la lecture a des effets différents selon le profil de l’enfant (McMaster et al., 2012). 

Les auteurs ont cherché ici à analyser les différences d’effet d’un entrainement à la 

compréhension de récits selon que les enfants soient catégorisés comme « élaborateurs » ou 

« paraphraseurs » : c’est-à-dire selon que les enfants produisent des inférences avant 

l’intervention (i.e., élaborateurs) ou qu’ils aient tendance à simplement répondre aux questions 

en répétant les informations du texte (i.e., paraphraseurs). Les résultats ont permis d’observer 

que, les enfants dits « élaborateurs » bénéficient plus particulièrement d’un entrainement à 

l’aide de questions sur les inférences causales, alors que les enfants dits « paraphraseurs » ont 

quant à eux davantage bénéficié d’un entrainement à l’aide de questions sur les inférences 

générales.  

Cependant, si l’entrainement à la compréhension à l’aide d’album narratif semble être 

efficace pour développer les capacités des jeunes enfants, certaines études précisent les 

conditions de ces bénéfices. Pour que l’entrainement soit efficace, il semblerait en effet que 
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celui-ci ne doive pas seulement reposer sur une simple exposition au récit, mais sur un 

entrainement explicite (Bianco et al., 2004; Bianco et al., 2010). L’entrainement des capacités 

de compréhension ne serait efficace que si celui-ci est explicite, c’est-à-dire si l’adulte comme 

l’enfant ont conscience qu’il s’agit d’un entrainement à la compréhension. La lecture partagée 

sans volonté d’entrainer ne montrerait pas d’amélioration dans les capacités de compréhension 

des enfants. Dupin-de-Saint-André et ses collègues avancent quant à eux dans leur analyse 

menée en 2012 que l’aspect explicite de l’entrainement n’est pas le facteur essentiel de son 

efficacité. Une intervention pour développer les capacités de compréhension nécessite que 

l’adulte, ici l’enseignant.e, soit formé.e à l’entrainement (Gentaz & Richard, 2022; Scheiner & 

Gorestman, 2009). En effet, il apparait que l’explication de l’importance des échanges, et 

notamment des inférences, dans la compréhension de récits aide les enseignant.e.s à mieux 

cibler les albums à utiliser, à avoir des échanges de meilleure qualité avec les élèves durant la 

lecture et donc à mieux accompagner ces élèves dans leur compréhension (Dupin-de-Saint-

André et al., 2012). Les élèves qui bénéficient d’un entrainement à la compréhension réalisé 

par un.e enseignant.e formé.e aux besoins spécifiques des enfants dans ce domaine montrent 

des échanges plus efficients durant le temps de lecture partagée, et, à postériori, de meilleures 

capacités de compréhension chez les enfants. Il apparait donc que l’élément important dans 

l’exposition au récit, et notamment la lecture partagée, soit la qualité des échanges menés entre 

l’enfant et l’adulte (Barone et al., 2019a; Collins, 2016; Mohr et al., 2022). Parler des inférences 

avec l’enfant durant la lecture d’un récit, c’est-à-dire explorer les hypothèses émises sur le 

ressenti des personnages, les relations causales ou encore les prédictions que l’enfant produit, 

l’aide à développer ses capacités de compréhension.  

Pourtant, de récentes études remettent en question l’intérêt d’un entrainement à la 

production d’inférences. Entrainer des enfants de 4 ans à produire des inférences à l’aide de 
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questions inférentielles durant la lecture de différents albums de jeunesse ne semble pas avoir 

d’effet sur leurs capacités inférentielles après l’intervention (Davies et al., 2020). Les 

différences d’effet des interventions peuvent s’expliquer par différentes méthodes 

d’intervention et d’évaluation des capacités. Dans leur méta-analyse, Barone et al. (2019a) 

examinent 30 études sur l’intérêt d’une intervention en compréhension de récits et démontrent 

que les différences de résultats obtenus dans ces études peuvent provenir d’une différence de 

méthode et d’évaluation. Cette méta-analyse met alors l’accent sur l’importance de l’évaluation 

des capacités de compréhension des jeunes enfants. En effet, afin de déterminer si le récit 

narratif est un outil d’entrainement à la production d’inférences, il est primordial de se 

questionner sur l’évaluation même de cette capacité de production avant et après intervention. 

 

3. Évaluer les capacités inférentielles des enfants apprentis lecteurs : Quels outils 

et quelles méthodes ? 

Les capacités inférentielles des jeunes enfants déterminent leur futur niveau de 

compréhension de lecture. Un enfant avec de faibles capacités inférentielles à 4 ans aura de 

faibles capacités inférentielles à 8 ans, et continuera à présenter des difficultés si rien n’est mis 

en place pour l’aider (Kendeou et al., 2005; Kendeou et al., 2007; Lepola et al., 2016). De 

faibles capacités inférentielles nuisent à la compréhension globale du récit, et donc aux 

compétences de lecture d’un enfant, ce qui à long terme peut le gêner dans sa vie quotidienne 

et ralentir ses apprentissages scolaires. Il est donc primordial de détecter au plus tôt les enfants 

qui présentent des difficultés au niveau inférentiel afin de limiter les conséquences plus 

générales. Pourtant, il reste difficile aujourd’hui d’évaluer les compétences des jeunes enfants 

pré-lecteurs et lecteurs débutants en compréhension de récit, et plus particulièrement, 

l’efficacité des processus de production d’inférences, et cela pour une raison simple : un 
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manque d’outils d’évaluation (Filiatrault-Veilleux et al., 2016a; Rodrigues et al., 2020).  

L’ambition de la présente thèse est donc de contribuer à combler ce manque grâce à la mise 

en œuvre d’une méthode qui a pour but d’adapter un objet du quotidien (e.g., album de jeunesse) 

en outil d’évaluation des capacités inférentielles. Cependant, pour réaliser ce travail 

méthodologique, il semble important tout d’abord de faire état des recherches sur les techniques 

d’évaluation des capacités inférentielles des jeunes enfants et des critères méthodologiques à 

respecter, tels que l’utilisation d’un matériel imagé, la temporalité des questions (i.e., durant ou 

après la narration), le type de récit ou encore les modalités d’évaluation (Guéraud & Royer, 2017).  

3.1. Les différents outils disponibles pour évaluer la compréhension 

Depuis les premières études consacrées à la production d’inférences chez les enfants, 

plusieurs méthodes d’évaluation ont été élaborées. Cependant, ces différentes méthodes 

peuvent entrainer des différences de résultats dans les évaluations (Guéraud & Royer, 2017). 

Plusieurs auteurs ont alors créé des outils d’évaluation standardisés à l’aide de récits narratifs 

afin d’harmoniser la recherche sur la compréhension de récits et les méthodes utilisées. En 

1958, Neale a créé la NARA (Neale Analysis of Reading Ability). Cet outil est l’un des outils 

anglophones les plus couramment utilisés pour appréhender les capacités de compréhension de 

lecture des enfants de 6 à 12 ans, amélioré par le même auteur en 1989 pour la version de la 

NARA II (Neale, 1989). Durant l’évaluation, l’enfant doit lire à voix haute plusieurs passages 

narratifs et répondre à des questions littérales et des questions qui nécessitent la production 

d’inférences à la fin de chaque passage, puis il reçoit un feedback de l’évaluateur. Pour 

répondre, les enfants disposent d’un temps de 10 à 12 secondes pour chaque question. Le test 

est composé de trois récits narratifs au total, de difficulté graduelle (niveaux 1 à 3). Lorsque 

l’enfant fait plus de 17 fautes, le test est arrêté et le niveau de l’enfant déterminé. Le test de la 

NARA a la particularité d’axer l’évaluation de la compréhension en lecture sur la production 



44 

 

 

d’inférences de connaissances, ainsi que la compréhension d’informations littérales. Il permet 

de détecter les enfants mauvais compreneurs qui présentent des difficultés pour répondre aux 

questions inférentielles, contrairement à d’autres tests plus axés sur la mémorisation 

d’informations littérales tels que le Wechsler Objective Reading Dimension Test of Reading 

Comprehension (Bowyer-Crane & Snowling, 2005). Cependant, ce test implique de savoir lire 

et les capacités de décodage de l’enfant peuvent donc venir perturber sa compréhension : il ne 

peut donc être utilisé qu’à partir de l’âge de 6 ans. 

Plus récemment, le Assessment of Story Comprehension (ASC) a été proposé pour mesurer 

les capacités de compréhension d’enfants non-lecteurs, âgés de 3 à 5 ans (Spencer et al., 2017). 

Ce test contient neuf histoires courtes de 160 à 188 mots, construites par les auteurs, suivant la 

consistance grammaticale et linguistique du récit narratif (i.e., respect de la structure narrative 

classique du récit de jeunesse). Dans chaque histoire, les auteurs ont utilisé un mot de vocabulaire 

peu commun pour les âges appréhendés (e.g., « dégoûtant », filthy dans le récit). Les enfants 

écoutent les récits et doivent ensuite répondre à quatre questions inférentielles (sur la prédiction 

du récit à la lecture simple du titre, sur la causalité entre les sentiments du protagoniste et les 

problèmes rencontrés, sur la motivation des personnages et sur les informations de base), quatre 

questions littérales et une question de vocabulaire (i.e., définir correctement le mot peu 

commun). L’évaluateur attribue jusqu’à 2 points pour chaque réponse : 0 point lorsque la 

réponse est fausse, 1 point lorsqu’elle est incomplète et 2 points lorsqu’elle est juste. Ce test 

permet de mesurer les capacités de compréhension des jeunes enfants dès 3 ans grâce au récit 

jeunesse et à la modalité orale ; cependant, il ne permet pas réellement de distinguer les capacités 

inférentielles en particulier. En effet, ce test a pour objectif principal de mesurer la 

compréhension du langage en général, grâce à l’évaluation de la compréhension orale du récit.  
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Dans leurs interventions ELCII (Early Language Comprehension Individualized 

Instruction) et TELCI (Technology-Based Early Language Comprehension Intervention) pour 

développer les compétences des jeunes enfants en compréhension, Kendeou et al. (2020) ont 

développé un nouvel outil pour mesurer les capacités inférentielles des enfants de Grande 

Section, CP et CE1 (Kindergarten, Grade 1 et Grade 2 ; i.e., environ 5 ans, 6 ans et 7 ans). 

Dans cet outil composé de 4 modules issus du programme MIA (Minnesota Inference 

Assessment), les enfants visionnent un dessin animé de fiction et un de non-fiction (i.e., sous 

forme de courts documentaires) d’environ 5 minutes adaptés à leur âge sur une plateforme en 

ligne. Un avatar présent sur la plateforme en ligne arrête le visionnage lorsqu’une inférence est 

attendue et pose des questions inférentielles de liaisons et de cohérence élaborative aux enfants 

durant le dessin animé (i.e., méthode de présentation segmentée du récit). Pour répondre, les 

enfants sélectionnent une image parmi quatre en cliquant sur l’image de leur choix. Cependant, 

ce test présente l’inconvénient de n’être disponible qu’en version numérique et en langue 

anglaise.  

 

D’autres outils dans d’autres langues ont également été développés pour mesurer les 

capacités inférentielles et de compréhension des jeunes enfants. Dans le cadre des études sur la 

compréhension écrite, cinq batteries de tests sont couramment utilisées en langue française : 

L2MA-2, Ecosse, Orlec, LMC-R et Batelem-R (Guéraud & Royer, 2017). Ces tests varient 

selon plusieurs aspects qui peuvent expliquer les différences de résultats obtenus par les auteurs 

dans leurs études : la modalité des subtests (écrite vs. orale), la longueur des textes (i.e., des 

phrases courtes sont plus propices à l’évaluation des inférences liées à la syntaxe qu’à la 

cohérence globale d’un récit), la modalité de réponse (i.e., choix d’image, réponse orale, 

réponse écrite). Enfin, ces tests ont de manière générale pour vocation l’évaluation de la 
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compréhension comme un tout et non pas l’évaluation des processus sous-jacents permettant la 

construction de ce produit dont la production d’inférences. Ainsi, pour évaluer la 

compréhension, produit de l’élaboration de la représentation mentale, il est nécessaire de plus 

se focaliser sur les processus tels que la production d’inférences à l’aide d’outils mieux adaptés. 

Royer et Guéraud (2012) étudient le processus de production d’inférences à l’aide d’une tâche 

de décision lexicale suite à la présentation de textes courts nécessitant l’élaboration d’une 

inférence de cohérence pour en saisir le sens. Cette méthode permet de mesurer les temps de 

réaction lors de la tâche de décision lexicale. Pour répondre à la tâche, l’enfant doit avoir élaboré 

l’inférence afin de reconnaitre le terme adéquat. Le temps de réponse permet ainsi de déterminer 

si les enfants ont produit ou non l’inférence. En effet, le mot correspondant à l’inférence 

présenté dans la tâche de décision lexicale doit être activé en mémoire avant sa présentation 

dans la tâche de décision lexicale si l’enfant a produit l’inférence et donc faciliter la réponse de 

l’enfant. Si l’inférence n’a pas été produite, alors la représentation du mot n’est pas activée en 

mémoire et la réponse n’est pas facilitée. Les enfants qualifiés de « bons compreneurs » ont des 

temps de réponse plus courts que les enfants qualifiés de « mauvais compreneurs ». Cependant, 

cette tâche fait appel aux compétences de décodage : si elle est adaptée pour des enfants 

lecteurs, elle ne peut pas être utilisée pour des jeunes enfants non-lecteurs. L’outil ECIR 

(Évaluation de la Compréhension Inférentielle en Récit) semble donc plus adapté pour cette 

classe d’âge des non-lecteurs (Filiatrault-Veilleux et al., 2016a).  

ECIR est un outil sur iPad développé en partenariat avec des orthophonistes en 2015. Il a 

pour objectif principal d’évaluer les capacités inférentielles d’enfants de 3 à 6 ans en 

compréhension de récits narratif. Ce test est présenté sous la forme d’un album de jeunesse, 

dont la narration est accompagnée de 20 illustrations réalisées par un graphiste dans le cadre de 

sa création. L’album contient 20 pages et 19 questions inférentielles, posées durant la 
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découverte de l’histoire présentée de façon segmentée (i.e., la narration est interrompue 

lorsqu’une inférence est attendue pour évaluer sa production). Les questions reposent sur six 

éléments inférentiels : les problèmes rencontrés par le protagoniste, les états mentaux, le but 

des personnages, les tentatives de résolution, les prédictions et la résolution. Les réponses des 

enfants sont codées de 0 à 3 (i.e., 0 point pour une réponse adéquate, 1 point pour une réponse 

peu contingente, 2 points pour une réponse incomplète, et 3 points pour une réponse attendue). 

L’utilisation de tablettes numériques comme supports de présentation permet aux évaluateurs 

de s’assurer de la standardisation du test, essentielle à la mesure psychométrique des inférences. 

Elle permet d’assurer une même prosodie dans la narration et de mêmes effets sonores grâce à 

la diffusion du récit par des enregistrements audio, les mêmes présentations d’illustrations, les 

mêmes questions, au même moment. Si l’utilisation de tablettes numériques pour l’évaluation 

des inférences parait donc propice à la mise en service d’une procédure standard par tous, elle 

nécessite cependant que l’enfant soit rencontré individuellement et que l’évaluateur dispose de 

cet outil numérique. Or, l’accès à ces supports dans le cadre scolaire n’est pas toujours possible. 

Il est donc important de continuer à élaborer des outils permettant l’évaluation des inférences 

en situation de compréhension de récits des jeunes enfants et ce, dans différents contextes 

d’évaluation (i.e., dans la recherche scientifique comme dans un cadre scolaire avec 

l’enseignant.e ou dans un cadre d’accompagnements et de diagnostics pour les psychologues 

ou orthophonistes) sans recours à des outils représentant un coût pour l’école (i.e., nécessité de 

s’équiper d’un nombre important d’outils numériques). 

Un outil développé en portugais pour évaluer la compréhension d’enfants de Grade 5 et 

6 (i.e., 10-11 ans et 11-12 ans) semble répondre à ces besoins dans sa méthode : le TLC (Test 

of Listening Comprehension) et TRC (Test or Reading Comprehension; Rodrigues et al., 2020). 

Chacun de ces tests est composé de trois textes narratifs de 551 à 882 mots et de difficulté 
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graduelle : un texte ciblé pour des enfants de 10-11 ans, un texte ciblé pour des enfants de 11-

12 ans et un texte commun pour les deux classes de niveau. Chaque texte est écrit par un auteur 

de littérature de jeunesse portugais et respecte la structure narrative du récit. Les récits sont 

présentés de façon segmentée : les questions étaient posées au cours de la découverte du récit. 

Les questions comme les récits oraux étaient présentées sous forme d’enregistrements sonores 

afin de s’assurer que chaque participant entende les récits et questions de la même façon. Pour 

répondre, les enfants n’avaient pas de limite de temps et devaient choisir parmi trois phrases 

sur leur feuille de réponses. Les auteurs défendent l’utilisation de texte de difficultés différentes 

afin d’éviter les effets plafonds et planchers et ainsi respecter le développement des capacités 

de compréhension attendues, mais surtout d’éviter un effet d’apprentissage dans le cadre d’une 

évaluation longitudinale où les enfants seraient évalués plusieurs fois. Cependant, si cet outil 

semble convenir à l’évaluation de la compréhension de récits des enfants en contexte scolaire, 

il représente l’inconvénient de n’être disponible qu’en langue portugaise et de cibler une 

population d’enfants de 10 à 12 ans, et ne convient donc pas pour des enfants non-lecteurs et 

débutants (i.e., de 5 à 8 ans). 

  

 Pour résumer, plusieurs outils d’évaluation ont été développés dans différentes langues 

afin d’appréhender au mieux les compétences de compréhension de récits des enfants à l’aide 

de différentes méthodes. Ces outils visent des populations de langues et d’âges différents, 

impliquant parfois des capacités encore non acquises à un jeune âge telles que le décodage. 

Ainsi, aujourd’hui, il n’existe à notre connaissance aucun outil en langue française permettant 

d’évaluer les capacités inférentielles des enfants de 5 à 7 ans pouvant être utilisé aisément dans 

différents contextes (e.g., scolaire et recherche). Cependant, les différents outils déjà présents, 

ainsi que les études sur les inférences, mettent en avant plusieurs critères essentiels dans 

l’évaluation des inférences auprès de jeunes enfants tels que les modalités de présentation (e.g., 
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textes oraux, présentation segmentée ou complète, textes courts ou longs, de difficulté 

graduelle), d’évaluation (e.g., questions inférentielles durant la présentation du récit ou à la fin) 

et de réponses (e.g., sous forme de questions à choix multiple ou de questions ouvertes, réponses 

orales, écrites ou imagées). 

3.2. L’intérêt d’une nouvelle méthode d’évaluation de la production inférentielle 

en français et les critères essentiels à son élaboration 

L’évaluation des capacités inférentielles des jeunes enfants est nécessaire à la détection 

des risques de futures difficultés de compréhension et à la mise en place d’aide au 

développement de ces capacités. Si aujourd’hui les chercheurs ont conscience de l’importance 

de ce processus et du développement de la compréhension, il reste encore difficile de trouver 

des outils de mesure permettant cette évaluation avant l’acquisition de la lecture et durant son 

apprentissage (i.e., de la Grande Section au Cours Élémentaire de niveau 1). Pour autant, de 

nombreuses études mettent aujourd’hui en avant certains points essentiels à l’évaluation des 

capacités inférentielles des enfants, tels que, l’utilisation du récit narratif, les modalités de 

présentation orale et la prosodie à utiliser, la temporalité des questions et la présentation du récit 

(i.e., segmentée/on-line ou complète/off-line) ou encore l’importance des modalités de réponse. 

Les connaissances actuelles sont assez avancées pour envisager de développer une méthode 

d’évaluation des capacités inférentielles adaptée aux enfants pré-lecteurs, même s’il reste 

toutefois certains éléments qui ne font pas consensus aujourd’hui dans la littérature. 

3.2.1. Le récit narratif comme matériel naturel : quelles modalités de 

présentation ?  

Afin d’évaluer les capacités inférentielles des jeunes enfants trois méthodes principales 

sont employées : (1) l’utilisation de textes courts où l’enfant doit produire une inférence pour 
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chaque texte ; (2) l’utilisation de livres d’images sans texte, où l’enfant doit donc comprendre 

la structure et produire des inférences afin d’accéder à l’histoire du récit ; (3) l’utilisation 

d’albums de littérature de jeunesse composé d’un récit narratif écrit ou lu et parfois 

d’illustrations.  

Une première méthode consiste donc à évaluer la production d’inférences à l’aide de 

textes courts (de 2 à 5 phrases). Elle permet d’évaluer au mieux le processus inférentiel des 

enfants, puisqu’elle permet d’accéder à la production d’inférences sans faire appel aux besoins 

mnésiques du texte que peuvent nécessiter les inférences de cohérence globale dans un récit 

long (Guéraud & Royer, 2016, 2017; Royer & Guéraud, 2012). Cette méthode permet de 

s’assurer que l’évaluation reflète uniquement les capacités inférentielles de l’enfant en tant que 

processus, et non pas dans le même temps sa capacité à maintenir une représentation mentale 

cohérente tout au long du récit qui serait plus long. Ainsi, plusieurs auteurs défendent l’intérêt 

d’évaluer la production d’inférences à l’aide de récits courts et non pas de textes issus de la 

littérature de jeunesse plus longs (Florit et al., 2011; Spencer et al., 2017). Cependant, si cette 

méthode d’évaluation semble des plus pertinentes pour appréhender au mieux les capacités 

inférentielles des enfants en matière de recherche fondamentale, elle présente tout de même 

plusieurs inconvénients. Tout d’abord, l’utilisation de récits courts ne représente pas les 

conditions réelles de découverte du récit et peut donc influencer les résultats, notamment au vu 

des connaissances sur les capacités mnésiques et sur les éléments contextuels dans la production 

d’inférences (Guéraud, 2016). En effet, un récit court nécessite peu de mémorisation donc un 

besoin mnésique faible (Guéraud & Royer, 2016). Or, plusieurs travaux ont mis en avant 

l’importance des éléments contextuels du récit qui influencent la probabilité et la spécificité des 

inférences activées durant la découverte du récit (Guéraud, 2016). Ainsi, utiliser des récits 

courts minimise l’influence des autres éléments présents dans un récit, et donc ne reflète pas les 
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conditions habituelles de production d’inférences et peut avantager le participant lors de 

l’évaluation de ses capacités (Guéraud & Royer, 2016). 

De plus, l’utilisation d’une telle méthode qui s’éloigne des conditions habituelles dans 

lesquelles les enfants produisent des inférences, à l’école comme à la maison, présente un 

second inconvénient. En effet, l’utilisation d’un matériel naturel comme le récit narratif, et ce, 

quel que soit le format (e.g., dessins animés, albums de littérature de jeunesse, livres audio), 

permet aux enfants de travailler les compétences relatives à la compréhension, et de transférer 

et consolider ces compétences dans leur quotidien, grâce à un support qu’ils utilisent à la maison 

comme à l’école (Kendeou et al., 2008; Tapiero & Blanc, 2001). Ainsi, utiliser des textes courts 

dans l’évaluation et l’entrainement aux capacités inférentielles, pourrait ne pas faciliter le 

transfert des capacités inférentielles d’un support court (i.e., textes courts d’évaluation) vers un 

support long (i.e., récit naturel auquel l’enfant est habitué).  

Une seconde méthode d’évaluation des capacités inférentielles consiste à présenter un 

livre d’images aux enfants et leur demander de raconter le récit et/ou d’expliquer les liens entre 

les différents éléments de l’histoire. Les livres d’images peuvent également être utilisés sous le 

format de « lecture partagée », c’est-à-dire que l’enfant découvre l’histoire grâce aux images et 

discute de cette histoire avec l’adulte. Paris et Paris (2003) mettent en avant l’intérêt du livre 

d’images dans l’étude de la compréhension de récits des jeunes enfants (i.e., de 5 ans à 8 ans). 

Un livre d’images racontant une histoire narrative est présenté aux enfants, livre qui permet aux 

auteurs d’évaluer les capacités des enfants suivant cinq tâches : leur réaction à la présentation 

du livre, leur capacité à rappeler l’histoire, leur compréhension des informations explicites, leur 

compréhension des informations implicites, et leur compréhension globale du récit. Les 

réponses données sont codées de 0 à 2 : si les enfants ne faisaient aucun commentaire sur les 

images de type narratif, ils ne recevaient aucun point ; s’ils avaient une utilisation incohérente 
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et sporadique des éléments de l'histoire pour décrire la narration ils recevaient un point, et deux 

points s’ils établissaient des liens entre les évènements du récit en utilisant des éléments de la 

narration.  

Cette méthode permet d’étudier la compréhension de récits de jeunes enfants ainsi que 

leur capacité à produire des inférences et à mettre en lien les différentes images nécessaires à 

la compréhension de l’histoire (Lepola et al., 2012; Paris & Paris, 2003). Cependant, les albums 

d’images sans texte peuvent amener à différentes interprétations en dehors de la compréhension 

générale. L’enfant peut comprendre le récit, la structure narrative, les états mentaux, émotions 

et buts des personnages, mais montrer des différences interindividuelles dans son interprétation 

des liens inférentiels. Un même passage peut amener deux enfants à produire des inférences 

différentes pour lier les deux éléments de l’image. La présence d’une narration écrite ou orale, 

en plus des illustrations, permet de guider l’enfant dans sa compréhension (Takacs & Bus, 

2018). Pour comprendre un récit, les enfants font le lien constant entre les images et la narration. 

Ainsi, pour évaluer les capacités inférentielles, il semble important d’élaborer un matériel 

permettant une évaluation homogénéisée et standardisée grâce à des inférences suggérées par 

la narration et attendues par l’évaluateur.  

Dans le but d’évaluer les capacités inférentielles des enfants de façon naturelle et avec 

une procédure la plus standardisée possible, le récit de littérature de jeunesse écrit ou audio, 

avec ou sans illustrations semble alors des plus adapté. Utiliser le récit narratif pour poser des 

questions inférentielles autour de la narration est le moyen le plus structuré pour évaluer la 

compréhension de récits et le processus de production d’inférences en jeu dans cette 

compréhension (Lindley, 2019). Le récit de la littérature de jeunesse présente l’avantage d’être 

un outil naturel auquel l’enfant est habitué de par la routine du soir, la lecture partagée, le temps 

de lecture en classe… « Les récits de la littérature de jeunesse font partie du quotidien des 
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enfants et leur sont donc familiers. Ils ont pour avantage de véhiculer un contenu 

particulièrement vivace et riche émotionnellement » (Creissen & Blanc, 2017, p. 267). Ce type 

de présentation permet de soutenir l’attention de l’enfant et son intérêt pour le récit durant 

l’évaluation (Filiatrault-Veilleux et al., 2016a). Il présente également l’avantage d’inciter 

l’enfant à produire de nombreuses inférences diverses tout au long du récit pour en établir une 

représentation mentale (Lindley, 2019; Rodrigues et al., 2020). Qu’il s’agisse du ECIR ou du 

TRC/TLC, c’est dans cette idée que les auteurs ont choisi de créer des récits narratifs pour 

évaluer des inférences auprès d’un jeune public (Filiatrault-Veilleux et al., 2016a; Rodrigues et 

al., 2020). Créer un récit narratif sur le format des récits de la littérature de jeunesse, avec l’aide 

d’auteurs de littérature de jeunesse, a permis de proposer un outil des plus précis dans le cadre 

de leur étude pour appréhender au mieux la compréhension de récits des jeunes enfants 

(Rodrigues et al., 2020). De nombreuses autres études ont également démontré l’intérêt du récit 

de la littérature de jeunesse dans l’étude de la compréhension de récits et l’évaluation des 

capacités inférentielles des enfants à travers différentes tâches (Creissen & Blanc, 2017; Blanc 

& Quenette, 2017; Florit et al., 2011; Lindley, 2019; van den Broek et al., 2011). En France, Le 

Petit Nicolas, récit jeunesse écrit par Sempé et Goscinny (1973), est fréquemment utilisé dans 

les recherches sur la compréhension de récits (Blanc, 2018; Creissen & Blanc, 2017; Blanc & 

Quenette, 2017). Ces études ont démontré que l’utilisation d’un tel récit, qu’il soit présenté 

oralement, lu ou visionné sous forme de dessin animé, permet d’appréhender les capacités de 

compréhension de récits des enfants, et plus particulièrement la compréhension des éléments 

émotionnels. Les albums du Petit Nicolas ont l’avantage de représenter des scènes de la vie 

quotidienne d’un enfant d’école primaire et de ses camarades. Cependant, si la présentation 

d’un récit réaliste semble plus appropriée pour que les enfants puissent s’identifier aux 

personnages et être plus attentifs, les performances mesurées à partir d’un récit réaliste ou à 
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partir d’un récit non-réaliste (e.g., qui représente des animaux personnifiés comme personnages 

principaux) ne diffèrent pas (Kotaman & Balci, 2019). En effet, dans leur étude, Kotaman et 

Balci (2019) mettent en avant que seuls les résultats en tâche de rappel une semaine après la 

découverte de l’histoire sont significativement différents en faveur d’un récit réaliste 

comparativement à un récit non-réaliste. L’utilisation de récits issus directement de la littérature 

de jeunesse témoigne d’un engouement des chercheurs pour conduire l’évaluation des capacités 

inférentielles aujourd’hui. Ce support déjà existant présente l’avantage de respecter les 

conditions naturelles de présentation du récit narratif aux jeunes enfants, et d’être un support 

qui fait appel à la production de nombreuses inférences pouvant donc être évaluées dans le 

cadre de recherches menées sur les habiletés de compréhension (Blanc, 2010; Lindley, 2019). 

Cependant, cette méthode nécessite de respecter certains éléments, comme l’accompagnement 

d’illustrations pour soutenir la compréhension ou encore l’utilisation d’une prosodie marquée 

dans le cadre de lectures orales (Kaefer et al., 2016; Mira & Schwanenflugel, 2013; Takacs & 

Bus, 2018). 

Pour résumer, trois méthodes d’évaluation sont habituellement utilisées dans l’étude des 

capacités inférentielles :  

- la présentation de courtes histoires expérimentales pour mesurer les inférences au 

moment de leur production à l’aide de plusieurs passages,  

- la présentation d’albums d’images pour évaluer les inférences permettant l’élaboration 

de la narration,  

- et la présentation de récits issus de la littérature de jeunesse (ou créé sur le même modèle 

de récit narratif long) pour évaluer les inférences de la façon la plus naturelle possible. 

Le but de la présente thèse est de développer une méthode permettant d’évaluer les capacités 
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inférentielles de façon proche des conditions quotidiennes des enfants pouvant être utilisée tant 

dans le domaine de la recherche fondamentale qu’appliquée au contexte scolaire. Une méthode 

basée sur l’utilisation de récits issus de la littérature de jeunesse semble donc des plus 

pertinentes. Cependant, si la longueur du récit est importante, la temporalité de présentation de 

ce récit lors de l’utilisation de récits longs est également à prendre en compte au moment de 

l’évaluation (i.e., présentation segmentée avec des questions inférentielles durant le récit, ou 

complète avec des questions inférentielles à la fin du récit).  

3.2.2. La temporalité de l’évaluation : évaluer durant ou à la fin du récit. 

Avantages et inconvénients. 

Une des premières questions qui mérite d’être soulevée dans l’évaluation des capacités 

inférentielles à l’aide de récits issus de littérature de jeunesse est celle du moment d’apparition 

des questions (Brouillet & Blanc, 2005). Le processus inférentiel est un processus qui a lieu 

durant la découverte du récit, et donc qui est en jeu tout au long de la progression dans la 

narration. Deux approches coexistent dans la littérature scientifique quant à la présentation du 

récit et le moment choisi pour introduire des questions : une présentation dite « segmentée » 

avec des questions soulevées durant le récit et une présentation dite « complète » avec des 

questions proposées seulement à la fin du récit (Freed & Cain, 2017, 2021). Une présentation 

segmentée correspond à une méthode de questions en direct, ou on-line. La narration est 

interrompue lorsqu’une inférence doit être produite et la question inférentielle est posée 

directement afin d’évaluer les capacités au moment même où celle-ci est supposée être produite, 

souvent à l’aide de mesure des temps de réponse (Guéraud & Royer, 2017; Lindley, 2019). Une 

présentation complète correspond à une méthode de questions à postériori, ou off-line. Le récit 

est présenté dans son entièreté et les questions inférentielles sont posées à la fin. Dans le cadre 

de l’évaluation des capacités inférentielles des jeunes enfants, sans mesure des temps de 
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réponse, les termes de présentation « segmentée » et « complète » semblent plus appropriés que 

les termes « questions on-line » et « questions off-line ». En effet, la présentation de questions 

on-line fait référence à l’évaluation au moment même où le processus de production 

d’inférences est en cours. Or, lorsque le récit est coupé et que l’enfant doit répondre à la question 

inférentielle, la réponse donnée par l’enfant reflète plus l’inférence produite que le processus-

même de sa production. L’évaluation des inférences on-line est généralement réalisée à l’aide 

d’une méthode utilisant des temps de réponse, difficilement applicable pour de très jeunes 

enfants (Lindley, 2019).  

Ces deux modes de présentation offrent des avantages et des inconvénients dans 

l’évaluation des inférences et font débat dans la littérature (Brouillet & Blanc, 2005). Une 

présentation du récit segmentée peut perturber la découverte du récit en interrompant la 

narration pour évaluer leur production, et donc la compréhension de l’histoire en entier. Ce 

mode de présentation peut également perturber la mémorisation de l’histoire. En coupant le 

cours du récit, l’auditeur.rice/lecteur.rice doit faire un travail de mémorisation supplémentaire 

lorsque la narration reprend et faire preuve de flexibilité mentale, en alternant écoute et réponse 

aux questions. Cependant, il présente l’avantage d’appréhender les inférences au moment où 

elles sont produites et d’éviter que la réponse puisse être biaisée par la connaissance globale de 

l’histoire (Brouillet & Blanc, 2005; Kendeou et al., 2020; Royer & Guéraud, 2012). À l’inverse, 

si un mode de présentation complète permet de ne pas perturber la compréhension globale, 

l’évaluation des inférences peut être biaisée par la connaissance de la fin du récit. Lorsque le 

lecteur/auditeur connait l’histoire dans son entier, l’évaluation des inférences est plus complexe 

car elle nécessite de se focaliser sur des inférences auxquelles la narration ne répond pas par la 

suite (Brouillet & Blanc, 2005; Freed & Cain, 2021).  
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Si ce débat est encore présent pour l’évaluation de la compréhension de récit, les auteurs 

tendent aujourd’hui à s’accorder quant aux bénéfices d’une présentation du récit segmentée 

pour l’évaluation des capacités inférentielles. Poser les questions durant la narration permettrait 

d’obtenir des résultats plus représentatifs des capacités réelles des enfants lors de l’évaluation, 

tout comme lors d’entrainements sur le modèle de lecture partagée (Freed & Cain, 2017, 2021; 

Kendeou et al., 2020; van den Broek et al., 2011). Dans leur étude, van den Broek et al. (2011) 

ont rapporté qu’une évaluation on-line, correspondant à une présentation segmentée du récit, 

est d’autant plus favorable à l’évaluation des inférences. Cette étude signale qu’une présentation 

complète du récit (avec des questions à postériori) conduit à observer des résultats inférieurs 

lors de l’évaluation des capacités inférentielles comparativement à ceux obtenus à l’aide d’une 

évaluation inférentielle durant le récit, et ce, qu’il s’agisse d’enfants âgés de 2-3 ans ou de 8-9 

ans. Pour cela ils ont présenté trois histoires à quarante enfants de 2 à 3 ans dans une première 

étude, et trois histoires à quarante-deux enfants de 8 à 9 ans dans une seconde étude. Ces 

histoires étaient chacune issues directement de la littérature de jeunesse et lues par 

l’expérimentateur lors de passations individuelles. Les enfants devaient répondre à des 

questions durant la lecture (i.e., présentation segmentée) ou bien après la lecture (i.e., 

présentation complète). Pour chaque étude réalisée, les enfants avaient de meilleurs scores 

lorsque les questions étaient posées durant la lecture qu’après (i.e., en condition segmentée 

comparativement à la condition complète). Il apparait alors que, lorsque l’évaluation de la 

compréhension du récit se fait durant la lecture, celle-ci semble plus pertinente et sensible aux 

capacités réelles des enfants lorsque ceux-ci découvrent une histoire. De récentes études 

viennent confirmer ces résultats. Dans leurs travaux menés auprès d’enfants de 7-8 ans et 9-10 

ans, Freed et Cain (2017, 2021) utilisent de courtes histoires orales ou écrites pour mesurer les 

capacités des enfants à l’aide de questions posées durant ou après les récits. Les résultats de 
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leurs études montrent que les enfants présentent de meilleurs scores aux questions de 

compréhension lorsque les récits sont présentés de façon segmentée, plutôt que de manière 

complète. À l’inverse, les enfants présentent de meilleurs scores en tâche de rappel lors d’une 

présentation complète relativement à une présentation segmentée. De plus, une présentation du 

récit segmentée lors de l’évaluation des capacités inférentielles permet de se rapprocher des 

méthodes de lecture partagée auxquels les enfants sont habitués.  

 

Pour résumer, si les modes de présentation du récit dans l’évaluation de la 

compréhension font débat au regard des avantages et inconvénients de chacun, il apparait que 

dans le cas de l’évaluation des capacités inférentielles des jeunes enfants, un mode de 

présentation segmentée (i.e., dont la narration est interrompue lorsqu’une inférence est attendue 

pour évaluer sa production) gagne à être privilégiée. Ainsi, il semble important, pour évaluer 

les capacités inférentielles de jeunes enfants, d’utiliser un récit narratif issu de la littérature de 

jeunesse durant lequel la narration est interrompue pour évaluer les inférences. Reste à présent 

à déterminer laquelle des modalités de réponse est à privilégier pour sonder les capacités 

inférentielles des enfants âgés de 5 à 8 ans (e.g., réponses orales, écrites, imagées).  

3.2.3. Quels éléments de réponse pour appréhender les capacités inférentielles 

des jeunes enfants : l’intérêt d’une tâche à choix multiples  

Différentes méthodes d’évaluation sont rapportées dans la littérature scientifique. La plus 

couramment utilisée consiste à poser une question inférentielle ouverte à laquelle l’enfant doit 

répondre oralement ou par écrit. Cette méthode permet de laisser à l’enfant la possibilité de 

répondre de façon littérale ou inférentielle sans influencer sa réponse. Lors de l’utilisation de 

l’outil ECIR (Filiatrault-Veilleux et al., 2016a), les enfants doivent répondre aux questions 
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posées par l’expérimentateur sans avoir à disposition d’éléments de réponse. L’expérimentateur 

pose une question ouverte sur les passages inférentiels et l’enfant répond librement. La réponse 

donnée par l’enfant à chaque question est ensuite codée selon les éléments présents dans la 

réponse (i.e., si la réponse est inadéquate, peu contingente, incomplète ou, au contraire, 

correspond à l’inférence attendue). Cette méthode de réponse permet de déceler différents 

niveaux de compréhension et de laisser libre court aux réponses de l’enfant (FIliatrault-Veilleux 

et al., 2016a; LARRC & Muijselaar, 2018; Lindley, 2019; Paris & Paris, 2003; Spencer et al., 

2017). Cependant, les jeunes enfants ne produisent pas toujours spontanément les inférences 

lorsqu’ils écoutent un récit, ou plutôt ne les expriment pas systématiquement, même lorsqu’ils 

les ont produites (Casteel, 1993; Kendeou et al., 2008). Ainsi, si questionner explicitement les 

enfants sur les inférences attendues peut leur permettre d’exprimer cette inférence, cette 

méthode peut inciter les enfants à produire une inférence qui n’était pourtant pas intégrée et 

validée dans la représentation mentale du récit lors de l’écoute afin de répondre à la question. 

En effet, il est possible que les enfants aient une compréhension littérale du passage et ne 

produisent l’inférence que lorsque l’expérimentateur le lui demande. Pour comprendre au 

mieux un récit, les enfants doivent produire les inférences leur permettant de passer d’une 

compréhension littérale des évènements à une compréhension inférentielle (Zucker et al., 2010). 

Une méthode par choix de réponses pourrait alors permettre d’évaluer le niveau de 

compréhension des enfants de manière plus adéquate : les enfants doivent choisir parmi 

plusieurs éléments de réponse et peuvent donc reconnaitre la réponse littérale qui correspond à 

leur niveau de compréhension, s’ils n’ont pas produit l’inférence. Ils peuvent également 

sélectionner la réponse inférentielle si l’inférence est produite. Cette méthode d’évaluation est 

également couramment utilisée dans la recherche sur la compréhension de récit. Dès 1982, 

Oakhill évalue les capacités inférentielles des enfants en leur proposant trois éléments de 
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réponse sous forme de questions à choix multiples (QCM). Les enfants doivent sélectionner 

une phrase parmi trois, selon la réponse qui leur semble la plus adéquate. Des années plus tard, 

Strasser et Rio (2014) reprennent cette même méthode. Si, pour l’évaluation de la 

compréhension de récits dans son entier, les auteurs ont pris le parti d’une évaluation à l’aide 

de questions ouvertes, ils ont cependant préféré une tâche de questions à choix multiples pour 

l’évaluation des capacités inférentielles. Dans cette tâche, des enfants de 4 et 5 ans écoutaient 

de courtes histoires et devaient ensuite sélectionner une phrase parmi trois : une phrase littérale 

présente dans la narration, une phrase inférentielle juste et une phrase inférentielle fausse. Cette 

méthode est également reprise par Rodrigues et al. (2020) dans l’élaboration des outils TRC et 

TLC. Les enfants doivent sélectionner une phrase de réponse parmi trois.  

L’utilisation des trois éléments de réponse repose sur les études menées par Rodriguez 

(2005) et Delgado et Prieto (1998). Ces études ont permis d’établir que l’utilisation de trois 

items de réponse suffit dans le cadre d’une évaluation psychométrique. Rajouter un quatrième 

ou cinquième item n’ajoute pas à la qualité psychométrique d’un outil d’évaluation (Delgado 

& Prieto, 1998; Rodrigues et al., 2020; Rodriguez, 2005). De plus, l’évaluation des inférences 

produites par les enfants, tout comme celles produites par des adultes, montre de meilleurs 

résultats lorsque celle-ci se fait à l’aide de QCM par choix d’images ou de propositions 

d’émotions à identifier que lorsque le participant doit réaliser une tâche de complément (Blanc, 

2014; Blanc & Quenette, 2017; Guéraud & Royer, 2016; Gygax et al., 2004). L’étude de Blanc 

et Quenette (2017) met en avant que les enfants ont de meilleurs résultats lorsqu’ils doivent 

sélectionner l’émotion inférée parmi plusieurs choix, que lorsqu’ils doivent l’indiquer d’eux-

mêmes à l’écrit dans une tâche de complètement. Elle met également en avant que les enfants 

ont de meilleurs résultats lorsque le récit est présenté oralement que lorsqu’il l’est par écrit. En 

2014, Blanc utilise également une tâche de questions à choix multiples (réalisée durant la 
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découverte du récit) pour évaluer les capacités inférentielles des enfants dans le cadre d’une 

intervention d’entrainement à la production d’inférences émotionnelles grâce aux livres audio 

et dessins animés. Pour cela, l’auteure demande aux enfants de sélectionner une émotion parmi 

plusieurs à l’aide d’émoticônes qui représentaient différentes émotions.  

Ainsi, pour résumer, il existe deux méthodes de réponse couramment utilisées dans la 

littérature scientifique : répondre à des questions ouvertes ou choisir parmi plusieurs éléments 

de réponse. Cependant, les jeunes enfants ne produisent pas toujours spontanément les 

inférences attendues. Or, dans l’idée où la compréhension suit un continuum allant d’une 

compréhension littérale à inférentielle, proposer des éléments de réponse qui contiennent ces 

deux niveaux permet de mieux appréhender les capacités des enfants (Blanc & Quenette, 2017; 

Zucker et al., 2010). Une évaluation basée sur une situation de choix de réponses, qui comporte 

à la fois une réponse inférentielle et une réponse littérale parmi les éléments proposés, permet 

donc de mesurer si l’enfant a produit l’inférence ou si, au contraire, l’inférence n’est pas 

produite, l’enfant se situant à un niveau de compréhension littérale uniquement.  

 

En conclusion, l’évaluation des capacités inférentielles des jeunes enfants est un atout 

pour saisir au mieux comment ils recourent au processus inférentiel et pour comprendre et 

déterminer au plus tôt les futurs compreneurs à risque. Cette évaluation a fait l’objet de plusieurs 

études dans différents pays et à différents âges. Il ressort de l’analyse de ces différentes études 

que plusieurs critères sont à respecter pour évaluer au mieux et de la façon la plus naturelle 

possible les capacités réelles des jeunes enfants. Ainsi nous pouvons retenir différents éléments 

clés dans le choix de la méthode à adopter : l’utilisation de récits narratifs issus de la littérature 

de jeunesse accompagnés d’illustrations comme support adapté et lus avec une prosodie 



62 

 

 

marquée. Nous pouvons également retenir que ce récit doit être présenté de façon segmentée 

pour appréhender les inférences au moment où elles sont attendues, à l’aide d’une tâche de 

choix multiples, et, au mieux, à l’aide d’images qui représentent les éléments proposés, pour 

évaluer le niveau de compréhension des enfants. 

La présente thèse a pour objectif de développer une nouvelle méthode pour évaluer de 

manière naturelle les capacités inférentielles d’enfants âgés de 5 ans à 8 ans (i.e., avant 

l’acquisition de la lecture, durant et après). Cette méthode doit permettre d’évaluer les capacités 

inférentielles dans différents contextes (i.e., à des fins de recherche, d’évaluation de l’effet d’un 

entrainement, d’évaluation scolaire, ou encore de diagnostic de possibles risques futurs).  
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CHAPITRE II. OBJECTIFS ET HYPOTHESES 
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1. Le projet INFECOMP, un projet ANR pour évaluer la production d’inférences 

La présente thèse s’inscrit dans le projet INFECOMP (Développement des processus 

inférentiels : études on-line au cours de l’activité de compréhension en situation de lecture) 

financé par l’Agence Nationale de la Recherche. Ce projet s’intéresse à l’activité de 

compréhension narrative des enfants de la Grande Section (GS) au Cours Moyen de niveau 2 

(CM2). Il se distingue des précédentes recherches sur le développement de la compréhension 

de récits en ce qu’il axe son étude sur le processus de la compréhension (i.e., productions 

d’inférences au cours du récit) et non plus le produit (i.e., représentation mentale élaborée au 

cours de la découverte du récit). Dans cette perspective, l’accent est mis tout au long du projet 

sur l’étude du processus inférentiels, déterminant de l’élaboration d’une représentation mentale 

adéquate. L’originalité de ce projet repose également sur le choix d’une évaluation du processus 

inférentiel lorsque celui-ci opère, durant la découverte même du récit. Il a pour objectif de 

mieux comprendre ce processus inférentiel auprès de jeunes enfants, et amener des pistes de 

réflexion pour aider les enfants en difficulté.  

Le choix de se mobiliser sur des niveaux scolaires allant de la fin de la maternelle à la fin 

de l’école élémentaire a requis de scinder la population en deux groupes distincts : d’une part 

les élèves de GS, CP et CE1 (dont l’étude a été confiée à l’université Paul Valéry – Montpellier 

3) et, d’autre part, les élèves de CE2, CM1 et CM2 (dont l’étude a été confiée aux universités 

Paris 8 et Cergy Pontoise). 

 

Le rôle de la présente thèse au sein de ce projet était de développer un matériel permettant 

d’évaluer le processus inférentiel d’enfants de GS à CE1 au cours de l’écoute d’un récit, de 

tester ce matériel et de recueillir des données sur les 3 années scolaires. Si l’objectif principal 

de la cohorte 1 était de recueillir des données longitudinales permettant d’étudier le 
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développement du processus inférentiel, la pandémie mondiale du SARS-Covid-2 et ses 

conséquences ont perturbé cet objectif initial (e.g., confinements, fermetures des écoles, 

restriction d’accès aux établissements scolaires pour des personnes extérieures, réticences du 

corps enseignants d’autant plus fortes).  

Face à ces contraintes contextuelles, la présente thèse a adapté son objectif, avec comme 

ambition majeure le développement d’un matériel permettant l’évaluation du processus 

inférentiel au cours de l’écoute d’un récit, et l’utilisation de ce matériel validé scientifiquement 

pour être déployé dans différents contextes sanitaires et environnementaux (e.g., face à l’effet 

de la pandémie sur les capacités inférentielles, face aux inégalités sociales selon les zones 

scolaires considérées). 

 

2. Objectifs de la thèse  

Sur la base des travaux que nous venons de présenter, cette thèse vise à développer une 

méthode d’évaluation des capacités inférentielles d’enfants de GS à CE1 (i.e., 5 ans à 8 ans). 

L’évaluation précoce des capacités inférentielles avant même l’acquisition de la lecture est 

primordiale pour mieux connaitre ce processus en jeu dans la compréhension de récits, et pour 

mieux détecter les enfants en difficulté et les accompagner. L’élaboration d’une méthode 

permettant cette évaluation doit donc permettre une utilisation accessible facilement, tant pour 

conduire des recherches fondamentales que pour conduire des recherches appliquées ou pour 

proposer des actions de terrain.  

C’est dans cet objectif que nous voulons, à travers ce travail de thèse et pour des raisons 

techniques de droits d’auteurs, développer, non pas un outil psychométrique livrable tel quel 

pour évaluer les compétences des enfants, mais une méthode d’évaluation applicable à de 



66 

 

 

nombreux autres ouvrages. En effet, si comme nous l’avons vu précédemment, l’utilisation de 

récits narratifs comme outil d’évaluation présente de nombreux avantages, leur utilisation 

nécessite d’obtenir les droits d’auteurs pour être diffusés librement. La présente thèse a donc 

pour ambition principale la création d’une méthode novatrice et sensible permettant d’évaluer 

les capacités inférentielles des enfants à l’aide de récits de littérature jeunesse, mais aussi de 

permettre à chacun de suivre cette démarche méthodologique et de transformer cet outil du 

quotidien qu’est l’album de littérature de jeunesse en matériel d’évaluation.  

Au vu des différents travaux précédemment exposés, plusieurs éléments sont à respecter 

pour évaluer les capacités inférentielles des jeunes enfants, tandis que d’autres restent encore à 

vérifier ou déterminer. Premièrement, nous venons de voir que l’utilisation d’albums de 

littérature de jeunesse est à préconiser (Blanc, 2010, 2014, 2022; Creissen & Blanc, 2017; 

Filiatrault-Veilleux et al., 2016a; Rodrigues et al., 2020). Ces albums permettent une évaluation 

des plus naturelles des capacités des enfants. La lecture de ces albums doit également respecter 

différents critères lors de l’évaluation des capacités inférentielles des enfants. Premièrement, 

l’utilisation d’une prosodie marquée (i.e., utiliser un ton de voix adapté aux personnages et 

évènements) ainsi que l’utilisation d’illustrations venant accompagner le récit (Kaefer et al., 

2016; Takacs & Bus, 2018). Deuxièmement, une présentation segmentée de ce récit est à 

favoriser : les questions inférentielles gagnent à être posées au cours du récit (Freed & Cain, 

2017, 2021; Kendeou et al., 2020; van den Broek et al., 2011). Troisièmement, nous avons 

établi que l’utilisation d’une méthode d’évaluation par choix multiples est plus adaptée pour de 

jeunes enfants (Blanc, 2014; Creissen & Blanc, 2018; Rodrigues et al., 2020; Strasser & Rio, 

2014).  

Cependant, l’utilisation de QCM présente trois différentes options : proposer des phrases 

écrites, proposer des phrases orales ou proposer des vignettes imagées. Si la première option de 
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phrases écrites n’est pas pertinente pour des enfants non-lecteurs, celle de phrases orales 

présente l’inconvénient de nécessiter que l’enfant soit évalué individuellement en présence de 

l’évaluateur. Proposer des vignettes imagées comme choix de réponse semble alors la méthode 

d’évaluation la plus pertinente pour notre matériel. Cependant, nous nous questionnons sur la 

capacité de jeunes enfants à choisir les vignettes adéquates. En effet, le but d’une méthode 

d’évaluation par QCM est de permettre aux participants de choisir la proposition qui leur semble 

la plus adaptée parmi d’autres, selon une situation ou un contexte précis. Or, nous nous 

demandons si, dès 5 ans, les enfants sont capables de faire abstraction de leur attrait pour une 

vignette même si celle-ci n’est pas celle qu’ils pensent juste. Autrement dit, les enfants sont-ils 

en capacité de choisir une vignette de réponse parce qu’elle leur semble juste et non pas parce 

qu’elle leur semble jolie ou amusante ? Le premier objectif de la présente thèse est donc de 

contrôler que l’utilisation de vignettes de réponse est réellement adéquate pour des enfants âgés 

de 5 à 8 ans. Pour cela, nous avons mené une étude visant à déterminer si les enfants 

sélectionnent bien une vignette parce qu’elle répond à la question qui leur est posée et non pas 

en raison de leur attrait esthétique pour une des options de réponse (Causse et al., 2022; voir 

Chapitre V Section 1.1).  

Un second point important à vérifier au vu des travaux précédents est l’utilisation de récits 

adaptés aux âges appréhendés. En effet, qu’il s’agisse d’études à visée longitudinale ou 

transversale, il est important de se questionner sur les âges ciblés par les albums sélectionnés. 

Rodrigues et al. (2020) ainsi que Potocki et al. (2014) mettent en avant l’importance d’utiliser 

des textes de difficulté croissante pour éviter les biais d’apprentissage et les effets plafond et 

plancher. Nous avons donc voulu examiner dans une seconde étude si l’utilisation d’un même 

récit pour différents âges engendrait des résultats différents relativement à l’utilisation de 

différents albums adaptés aux âges (Causse et al., soumis a ; voir Chapitre V Section 1.2), ceci 
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même lorsque les tranches d’âges à l’étude sont proches (i.e., 5-6 ans, 6-7 ans et 7-8 ans).  

Ces deux objectifs représentent le premier axe de ce travail de thèse : l’élaboration d’un 

matériel d’évaluation à partir d’un matériel de littérature de jeunesse. Cet axe a pour objectif 

d’enrichir les recommandations des éléments à respecter pour évaluer les capacités 

inférentielles des jeunes enfants présentes dans la littérature scientifique et de déterminer 

comment construire un tel matériel à partir d’un objet du quotidien : l’album de jeunesse.  

 

Le second axe de la présente thèse repose sur l’utilisation de ce matériel dans différents 

contextes. Deux études ont alors pour objectif de répondre à cet axe. Premièrement, nous 

voulons savoir si ce matériel est adapté à l’évaluation des capacités inférentielles des enfants 

scolarisés en zones sociodémographiques défavorisées (i.e., REP +) et comparer leurs 

performances à celles des enfants issus de zones sociodémographiques non défavorisées 

(Causse et al., soumis b ; voir Chapitre V Section 2.1). Les enfants issus de milieux défavorisés, 

dont les parents présentent un faible niveau de SSE, ont généralement plus de difficultés 

scolaires et de moins bonnes capacités cognitives (Anderson et al., 2019; Hackman et al, 2010; 

Schulze & Saalbach, 2021). Afin de réduire ces inégalités de développement, des Réseaux 

d’Éducation Prioritaire (REP) ont été mis en place en France : il s’agit d’écoles dans des zones 

défavorisées qui bénéficient de moyens particuliers pour minimiser l’effet des inégalités 

sociales sur les apprentissages (e.g., moins d’élèves en classe, prime aux enseignant.e.s, plus de 

temps hors classe). Les compétences de compréhension telles qu’elles se manifestent en 

situation de lecture, et plus tôt en situation d’écoute de récits, sont également concernées par 

ces inégalités (Anderson et al., 2019). Or, elles sont au cœur même des apprentissages scolaires 

des enfants. Nous nous demandons donc ici si les enfants scolarisés en écoles REP+ (i.e., à 

besoins éducatifs prioritaires forts) présentent les mêmes capacités inférentielles, processus de 
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la compréhension de récit, que les enfants scolarisés dans des écoles HEP (Hors Éducation 

Prioritaire). Nous supposons ici que, malgré les aménagements mis en place par le 

gouvernement dans les écoles, les différences de performances en compréhension persistent et 

concernent le processus sous-jacent à l’élaboration de la représentation mentale qu’est la 

production d’inférences. 

Deuxièmement, nous avons choisi de mettre à profit la situation de pandémie de SARS-

Covid-2 pour explorer les effets de la fermeture des écoles sur le développement des capacités 

inférentielles des enfants (Causse et al., en révision ; voir Chapitre V Section 2.2). Plusieurs 

travaux récents ont rapporté un effet négatif de la fermeture des écoles, face à la pandémie, sur 

les apprentissages scolaires des enfants (Bao et al., 2021; Engzell et al., 2021; UNESCO, 2020). 

Nous pouvons alors supposer que les enfants auront de moins bonnes capacités inférentielles 

après la fermeture des établissements en 2021, comparativement à ceux du même âge avant la 

pandémie en 2020. Toutefois, la compréhension est une compétence régulièrement sollicitée en 

dehors du contexte scolaire (e.g., routine du soir, lecture partagée avec un parent, visionnage 

de dessins animés… ; Hutton et al., 2015). Les compétences inférentielles des élèves évalués 

en 2021 pourraient alors être semblables à celles des élèves évalués en 2020, grâce à l’utilisation 

de la littérature de jeunesse et des différents supports narratifs (i.e., télévision, livres audio) 

 

Pour résumer, la présente thèse comporte deux axes principaux de recherche : un premier 

axe qui a pour objectif de proposer un outil d’évaluation des capacités inférentielles des jeunes 

enfants en adaptant des albums issus de la littérature de jeunesse en matériel d’évaluation ; un 

second axe qui a pour objectif de mesurer les capacités inférentielles de jeunes enfants à l’aide 

de ce matériel dans différents contextes, et ainsi d’établir sa validité externe.  
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CHAPITRE III. CREATION DU MATERIEL 
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Afin de répondre aux objectifs de cette thèse, un travail important a été réalisé pour choisir 

les textes de littérature de jeunesse à utiliser. Différents albums issus de la littérature de jeunesse 

ont été sélectionnés, puis transformés en matériel expérimental adapté à une procédure de 

recherche novatrice au regard des résultats obtenus dans le cadre d’une étude pilote. Ces textes 

de littérature de jeunesse constituent un des apports de cette thèse, notamment par les épreuves 

de compréhension qu’ils ont permis d’élaborer. L’élaboration de notre matériel a été réalisée 

en différentes étapes : le choix des albums, la sélection des inférences, l’adaptation du format 

de présentation des albums en outils d’évaluation, la validation du matériel. La méthode utilisée 

sera plus amplement détaillée dans les études présentées dans la partie expérimentale de cette 

thèse. Nous allons ici présenter le travail fourni pour développer et valider cette méthode. 

 

1. Le choix des albums de littérature de jeunesse 

 Les critères de sélection des albums ont été définis au préalable après concertation avec 

des enseignantes du premier degré et un libraire spécialisé en littérature de jeunesse. 

Précisément, ces échanges ont permis de déterminer les critères de sélection à retenir tout en 

tenant compte des habitudes des enfants rapportées par le libraire, et des attendus scolaires 

détaillés par les enseignantes. Ces éléments ont ensuite été couplés aux besoins spécifiques de 

la recherche sur les capacités inférentielles des enfants de GS à CE1, partant de la littérature 

scientifique disponible. Ces critères étaient les suivants : l’âge ciblé par les albums, l’univers 

dans lequel les personnages évoluent, la présence d’illustrations, la structure narrative du récit, 

la durée du récit, le niveau de vocabulaire et la présence de différentes inférences de cohérence 

situationnelles. Plusieurs collections d’albums ont été analysées selon les différents critères 

rapportés dans le Tableau 1. L’analyse de plusieurs albums selon les critères établis durant les 

premiers mois de la présente thèse a nécessité un travail méticuleux afin de dégager un matériel 
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solide pour nos travaux et garantir ainsi la possibilité d’utiliser les albums de littérature de 

jeunesse adaptés aux objectifs d’élaboration d’une méthode d’évaluation des capacités 

inférentielles des jeunes enfants. Le choix des albums a donc nécessité un travail d’analyse en 

profondeur.  

Tableau 1 

Critères de sélections des albums dans les collections initialement sélectionnées. 

 

À l’issue de cet examen approfondi de la littérature de jeunesse, seuls les albums des 

collections « Les p’tites poules » et « Pitikok », écrits et illustrés par Christian Heinrich et 

Christian Jolibois, ont satisfait à l’ensemble des critères d’inclusion. Sept albums ont été 

présélectionnés parmi les 23 édités au moment de la sélection. En plus de répondre à chacun 

des critères préétablis, ces albums présentent l’avantage de s’inscrire dans un même univers. 

Chacun des sept albums rapporte les aventures de poules et autres animaux, les poules sont les 

personnages principaux. De plus, la collection « Les p’tites poules » est chronologiquement la 

suite de la collection « Pitikok » : le personnage principal dans la collection « Pitikok » est le 

Histoires 

Temps 

maximum 

15' 

Nombre 

inférences 

minimum 8 

Collection avec 

plusieurs 

histoires ayant 

une même 

structure 

narrative 

3 niveaux 

d'âge 

Utilisable en 

scolaire 

Les drôles de petites bêtes Oui Non Non Non Oui 

Le loup Oui Non Oui Non Oui 

Mortelle Adèle Non Oui Oui Non Oui 

M. Mme Oui Non Non Non Non 

Sami (j'aime lire) Non Oui Oui Non Oui 

Les pyjamasques Non Oui Oui Non Oui 

Les p'tites poules et 

Pitikok 
Oui Oui Oui Oui Oui 
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père des personnages principaux de la collection « Les p’tites poules ». Chacun des sept albums 

se caractérise par un même graphisme et esthétisme, ainsi qu’un même univers fictif. Ces 

histoires suivent également la même structure : situation initiale – élément déclencheur – 

actions mises en place pour atteindre le but – dénouement – conclusion (voir exemple Figure 1).  

Figure 1 

Structure de récit de l’album « Pitikok et la forêt enrhumée » 

 

De plus, ces albums ont l'avantage d'être disponibles à différents degrés de complexité 

afin de s’adapter à différents niveaux scolaires et visent un large public de jeunes enfants (i.e., 

les collections s'adressent aux enfants scolarisés en maternelle et en élémentaire). La collection 

« Les p’tites poules » est également couramment utilisée par les enseignants de CP, CE1 et CE2 

en rallye lecture (i.e., lecture avec fiche de compréhension à faire chez soi, en autonomie 

généralement)2.  

                                                 
2 http://boutdegomme.fr/rallyes-lecture-cycle-2-c17866441 

https://cpdesanleane.blogspot.com/2016/12/rallye-les-ptites-poules.html 

https://maitressedelfynus.blogspot.com/2012/07/rallye-lecture-des-petites-poules.html 

https://rallye-lecture.fr/album-ptites-poules-et-la-famille-malpoulie-les/  

Situation initiale : le printemps arrive, la forêt se réveille. 

Élément déclencheur : le protagoniste, Pitikok, rencontre un raton laveur qui pleure car un monstre 

lui a volé son goûter. L’hiver revient. 

Actions mises en place pour atteindre le but : Pitikok tente de consoler le raton laveur avant de partir 

à la recherche du monstre. Ils rencontrent le monstre qui a volé le goûter et a fait repartir le 

printemps.  

Dénouement : Pitikok combat le monstre grâce à sa plume magique. La mère du monstre arrive et 

repart avec son fils.  

Conclusion : le printemps revient, les animaux de la forêt peuvent se réveiller. 

 

http://boutdegomme.fr/rallyes-lecture-cycle-2-c17866441
https://cpdesanleane.blogspot.com/2016/12/rallye-les-ptites-poules.html
https://maitressedelfynus.blogspot.com/2012/07/rallye-lecture-des-petites-poules.html
https://rallye-lecture.fr/album-ptites-poules-et-la-famille-malpoulie-les/
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Afin de déterminer au mieux le degré de difficulté et de choisir les albums selon une 

progression adaptée au niveau scolaire étudié, nous avons fait appel à deux professeures des 

écoles en premier degré ayant plus de cinq ans d'expérience professionnelle. Les deux premiers 

critères pris en compte dans le choix de ces albums étaient la complexité du vocabulaire et la 

structure narrative (i.e., l'âge d'acquisition moyen des mots employés dans les récits, et le 

nombre total d'évènements présents dans l'histoire). Les enseignantes ont également prêté 

attention aux connaissances personnelles requises pour comprendre les histoires dans leur 

ensemble (e.g., la connaissance des animaux de la forêt). Lors du choix des histoires pour le 

niveau scolaire souhaité, la longueur des histoires a également été prise en compte.  

Les albums « Pitikok et la forêt enrhumée » et « Pitikok et le bébé bison » ont été choisis 

pour évaluer les enfants de Grande Section. Pour les enfants de CP, les histoires intitulées « Le 

jour où mon frère viendra » et « Un poulailler dans les étoiles » ont été choisies. Enfin, pour 

les élèves de Cours Élémentaire niveau 1 (CE1), les trois histoires retenues étaient « Un poule 

tous, tous poule un », « Les petites poules et la grande casserole » et « Les p‘tites poules et la 

famille Malpoulie ». Une étude pilote a permis par la suite de sélectionner uniquement 6 

récits et de modifier le niveau scolaire ciblé par un de ces récits : « Pitikok et la forêt enrhumée » 

et « Pitikok et le bébé bison » pour les enfants de GS, « Le jour où mon frère viendra » et « Les 

petites poules et la grande casserole » pour les enfants de CP et « Un poule tous, tous poule 

un » et « Les p‘tites poules et la famille Malpoulie » pour ceux de CE1. Le nombre 

d'évènements (défini par le nombre de verbes conjugués dans les histoires selon Zwaan et al., 

1995), ainsi que le nombre total de mots, l'âge d’acquisition du vocabulaire selon la norme de 

Ferrand et collaborateurs (2008) et la longueur des histoires sélectionnées sont précisés dans le 

Tableau 2. 
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Tableau 2 

Principales caractéristiques des histoires utilisées (Causse et al., 2022). 

 Nombre 

total de 

mots 

Nombre de verbes 

conjugués 

représentant le 

nombre d’évènements 

Âge moyen 

d’acquisition du 

vocabulaire 

(Ferrand et al., 2008) 

Durée de 

l’histoire 

Nombre 

d’illustrations 

présentées 

Pitikok et la 

forêt enrhumée 
695 88 5.11 ans (1,00) 03’58’’ 15 

Pitikok et le 

bébé bison 
950 100 5.59 ans (1,45) 05’52’’ 16 

Le jour où mon 

frère viendra 
1 199 150 5.85 ans (1,44) 06’55’’ 40 

Les p’tites 

poules et la 

grande 

casserole 

2 298 254 5.91 ans (1,54) 13’06’’ 42 

Un poule tous, 

tous poule un 
2 440 264 5.92 ans (1,67) 18’10’’ 41 

Les p’tites 

poules et la 

famille 

Malpoulie 

2 225 257 6.14 ans (1,61) 13’20’’ 45 

 

2. L’utilisation des albums comme outils d’évaluation : modalités de présentation 

des récits et choix des inférences à sonder 

 Ces albums ont par la suite été transformés en matériel expérimental. Tout d’abord, des 

enregistrements audio ont été réalisés : pour cela, une personne extérieure à l’étude (voix 

féminine) lisait chaque album en faisant appel à une prosodie marquée, nécessaire à la 

compréhension des jeunes enfants (Mira & Schwanenflugel, 2013) et cette narration était 

enregistrée. L’utilisation d’enregistrements audio garantit une présentation identique des 

histoires à chaque élève, quel que soit le scénario expérimental mis en place.  

 Les illustrations des albums ont été conservées. Les illustrations accompagnent 

généralement les histoires qui sont lues aux enfants (Kaefer et al., 2017). Dès l'âge de 2 ans, les 
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enfants peuvent bénéficier des illustrations qui accompagnent la découverte des récits dans un 

contexte habituel et aident à la compréhension du récit. Les albums utilisés dans les différentes 

études de la présente thèse ont été créés avec un support imagé pour compléter le récit. Utiliser 

ces illustrations permettait ainsi de respecter les conditions habituelles de la découverte de ces 

récits. Nous avons donc conservé les illustrations originales figurant dans chacun des albums. 

Toutefois, après avoir scanné ces illustrations, les éléments textuels présents ont été retirés à 

l’aide du logiciel Photoshop CS5 (voir exemple Figure 2). Les illustrations ont ensuite été 

imprimées sur feuille A4 en couleur afin d’être montrées à tous les enfants durant l’écoute des 

enregistrements audio du récit. 

Figure 2 

Exemple d’illustration avec élément textuel et sans élément textuel issu du récit « Pitikok et la forêt 

enrhumée ». 

 

Les inférences de cohérences nécessaires à la compréhension du récit ont été déterminées 

pour chaque album et validées grâce à la méthode des juges avec un accord parfait auprès de 

quatre chercheur.se.s et étudiant.e.s en psychologie. Ces inférences ont été choisies dans 

l'intention d'évaluer la capacité générale des enfants à produire des inférences pour comprendre 

plutôt que déterminer des capacités spécifiques à différents types d'inférences. Parce que 
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l'objectif de cette thèse est d’élaborer un outil pour évaluer la production inférentielle chez des 

élèves de GS, CP et CE1, l’accent est mis sur les inférences de cohérence situationnelle de 

manière générale. Ces inférences participent pleinement à l'interprétation des récits narratifs et 

sont reconnues comme propices à cette évaluation (e.g., Cain & Oakhill, 1999; Cain et al., 2001; 

Currie & Cain, 2015). L'établissement de la cohérence des informations fournies dans le récit 

est l'un des principes fondamentaux à sa compréhension auxquels les enfants doivent être 

sensibilisés le plus tôt possible. Le fait que cette cohérence puisse dépendre de plusieurs 

variables situationnelles implique qu'elle puisse prendre des formes variées (voir Zwaan et al., 

1995; Zwaan & Radvansky, 1998). Quelle que soit la dimension situationnelle visée, les 

inférences de cohérence sont fondées sur le même principe, qui consiste à élaborer le sens du 

scénario énoncé en s'appuyant sur les éléments du texte ainsi que sur les informations 

antérieures pertinentes (voir par exemple les travaux de Cain et al., 2001). Il est donc important 

de prendre en compte la cohérence situationnelle dans toute sa complexité et d’évaluer ces 

inférences de manière globale afin d'initier les jeunes enfants à ses différentes dimensions et de 

mesurer la profondeur de leurs standards de cohérence encore en développement. Pour cela, 

plusieurs inférences de cohérence ont été repérées dans chaque album. Au total, 10 inférences 

ont été retenues comme pertinentes dans les albums « Pitikok et la forêt enrhumée » et « Pitikok 

et le bébé bison » pour les enfants de GS. Douze inférences ont été sélectionnées dans les 5 

albums de la collection « Les p’tites poules » pour les enfants de CP et CE1. Suite aux avis 

recueillis auprès des enfants et enseignant.e.s lors d’une étude pilote, seules 10 inférences de 

cohérence par album ont été sélectionnées pour sonder la compréhension des enfants de CP et 

CE1.  
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3. Création des vignettes de réponse 

Après avoir déterminé les inférences à évaluer, nous avons fait appel à une artiste 

professionnelle, Alisson Schmitt, afin de réaliser les vignettes de réponse. L'artiste a développé 

les vignettes en suivant les instructions fournies par les expérimentatrices pour chaque question 

et en respectant le graphisme des illustrations présentes dans les albums. Ces vignettes 

représentaient quatre réponses, définies au préalable par les expérimentatrices, pour chaque 

question inférentielle : une vignette « Inférence », une vignette « Situation », une vignette 

« Histoire » et une vignette « Hors sujet » (voir exemple Figure 3). La vignette « Inférence » 

correspondait à l’illustration de l’inférence attendue. La vignette « Situation » représentait une 

image en lien avec la situation décrite au moment de l’inférence, mais ne représentait pas 

l’inférence attendue. La vignette « Histoire » était une illustration qui renvoyait au passage 

global de l’histoire au moment où la question inférentielle était posée. Enfin, la vignette « Hors 

sujet » représentait les personnages du récit dans une situation sans lien avec l’inférence ou le 

passage présenté.  

Figure 3 

Vignettes de réponse pour la question 1 du récit « Pitikok et la forêt enrhumée ». 

 

 

 

 

 

 

 

Vignette « Inférence » Vignette « Situation » 

Vignette « Histoire » Vignette « Hors sujet » 
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Pour chaque question inférentielle, les vignettes proposées étaient différentes. Ces 

vignettes étaient présentées sur une feuille format A4, en noir et blanc, selon un ordre différent, 

de sorte que les enfants ne puissent pas copier facilement les uns sur les autres, et pour 

contrebalancer l’agencement des différentes catégories de vignettes entre différentes inférences 

sondées. 

 

4. Étude pilote et modification du matériel 

Afin de vérifier que ce matériel pouvait être utilisé auprès d’enfants de GS, CP et CE1, 

nous avons mené une étude pilote, présentée lors d’une communication orale à la Society of 

Text and Discourse à Atlanta en 2020 (Causse et al., 2020). L’objectif de cette étude était avant 

tout de vérifier que les histoires sélectionnées permettaient d’évaluer la production d’inférences 

chez les jeunes enfants. Une première étape consistait à évaluer les capacités inférentielles des 

jeunes enfants à l’aide des sept histoires présélectionnées. La seconde étape permettait d’obtenir 

un retour direct des enfants quant à leur attrait et intérêt pour ces histoires, sans oublier leur 

engouement pour la tâche de compréhension dans son ensemble.  

Participants 

Deux cent soixante-dix-neuf élèves scolarisés dans l’Hérault ont participé à cette étude. 

Quarante-cinq enfants de GS ont écouté l’histoire « Pitikok et le bébé bison » (Mâge = 6,01 ans ; 

ET = 0,26) et 50, l’histoire « Pitikok et la forêt enrhumée » (Mâge = 5,95 ans ; ET = 0,27). 

Soixante enfants de CP ont écouté l’histoire « Le jour où mon frère viendra » (Mâge = 6,91 ans ; 

ET = 0,29) et 36, « Un poulailler dans les étoiles » (Mâge = 6,94 ans ; ET = 0,37). Trente-sept 

enfants de CE1 ont écouté l’histoire « Les p’tites poules et la grande casserole » (Mâge = 7,86 

ans ; ET = 0,43), 32, l’histoire « Un poule tous, tous poule un » (Mâge = 8,01 ans ; ET = 0,31) 

et 19, l’histoire « Les p’tites poules et la famille Malpoulie » (Mâge = 7,93 ans ; ET = 0,36).  
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Matériel et procédure 

Les passations se déroulaient dans les écoles en demi-groupe classe (i.e., environ 

12 enfants par groupe) et duraient entre 20 et 30 minutes. Chaque groupe écoutait une histoire 

correspondant à son niveau. Le premier groupe écoutait une histoire correspondant à son 

niveau, et le second groupe écoutait une autre des histoires correspondant au même niveau. Les 

enfants n’entendaient donc qu’une seule histoire. Pour chacune des sept histoires, la passation 

était la même. Dans un premier temps, les enfants écoutaient les consignes : ils étaient invités 

à écouter une histoire durant laquelle des illustrations seraient également présentées. Il leur était 

également précisé qu’ils devraient être particulièrement attentifs, car durant l’écoute 

l’expérimentatrice arrêterait l’histoire et leur demanderait de sélectionner « l’image qui, d’après 

eux, correspondait le mieux à ce qu’il se passe dans l’histoire ». L’expérimentatrice montrait 

une feuille de réponse d’un autre récit que celui présenté pour exemple, afin d’expliquer aux 

enfants qu’ils devraient entourer une seule des quatre vignettes (i.e., vignette « Inférence », 

vignette « Situation », vignette « Littérale » et vignette « Hors sujet ») puis retourner la feuille. 

À la fin de ce temps d’explication, les enfants devaient réexpliquer les consignes avec leurs 

propres mots. Cela permettait de s’assurer, d’une part, qu’ils avaient bien compris la tâche, et 

d’autre part, que les consignes utilisées étaient claires pour tous et pouvaient ainsi être validées 

pour les études futures.  

L’expérimentatrice présentait ensuite l’histoire de façon segmentée (i.e., la narration était 

interrompue pour permettre l’évaluation des inférences au cours de la découverte du récit), à 

l’aide des enregistrements audio, accompagnés des illustrations de l’album sans texte. Lors de 

l’écoute, l’expérimentatrice montrait une à une les illustrations imprimées en couleur sur feuille 

A4 en les faisant défiler devant l’ensemble du groupe, de manière à ce que tous les enfants 

puissent les voir. Lorsqu’une inférence était attendue, l’enregistrement audio était mis en pause, 
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l’expérimentatrice distribuait les feuilles de réponse et demandait aux enfants de sélectionner 

la vignette qui « d’après eux correspondait le mieux à ce qu’il se passe dans l’histoire ». Une 

fois que tous les enfants avaient répondu, ils retournaient leur feuille et l’enregistrement audio 

du récit reprenait. Au total, les enfants de GS ont répondu à 10 questions, et les enfants de CP 

et CE1 ont répondu à 12 questions. Une fois l’histoire écoutée dans son entier, 

l’expérimentatrice récupérait les feuilles de réponse. Les enfants échangeaient ensuite avec 

l’expérimentatrice sur les histoires et le déroulement de l’expérience. 

Résultats et modifications apportées au matériel 

Des analyses par fréquence de choix de vignette ont été réalisées pour chaque album 

utilisé. Ces résultats sont représentés dans le Tableau 3.  

Tableau 3 

Fréquences moyennes (et écarts types) des vignettes sélectionnées pour chaque album. 

Niveau 

scolaire 
Album 

Vignettes 

« Inférence » 

Vignettes 

« Situation » 

Vignettes 

« Histoire » 

Vignettes 

« Hors 

sujet » 

GS 

Pitikok et le bébé bison 62.7 (18.3) 15.1 (13.8) 15.3 (9.91) 6.89 (8.48) 

Pitikok et la forêt enrhumée 54.6 (17.2) 20.0 (9.69) 13.0 (10.5) 12.4 (13.6) 

CP 

Le jour où mon frère 

viendra 
57.6 (16.8) 16.4 (11.4) 18.2 (9.88) 7.78 (8.10) 

Un poulailler dans les 

étoiles 
44.2 (20.8) 24.8 (13.4) 28.5 (15.1) 2.55 (4.37) 

CE1 

Les p’tites poules et la 

grande casserole 
64.2 (15.9) 24.5 (10.6) 8.11 (8.67) 3.15 (6.32) 

Les p’tites poules et la 

famille Malpoulie 
52.6 (18.0) 23.7 (11.2) 18.0 (8.9) 5.7 (6.24) 

Un poule tous, tous poule 

un 
56.2 (20.5) 21.1 (9.22) 12.8 (12.5) 9.9 (8.04) 
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Pour chaque album, nous avons analysé le nombre de vignettes sélectionnées, avec pour 

critère la nécessité qu’au minimum 50 % des réponses soient en faveur des vignettes 

« Inférence ». Pour rappel, les élèves de 5 à 8 ans sont en capacité de produire des inférences 

(Blanc, 2009; Boisclair et al., 2004; Daneman & Blennerhassett, 1984; Deconti & Dickerson, 

1994; Dempsey, 2020; Trabasso et al., 1981; Trabasso et al., 1984; van den Broek et al., 2011; 

Wannagat et al., 2020; Werner, 2004). Ainsi, si la majorité des réponses sélectionnées ne 

correspondait pas aux inférences attendues, nous supposions que l’album était trop difficile 

pour le niveau appréhendé. Seules 44,2 % de vignettes « Inférence » ont été sélectionnées pour 

l’album « Un poulailler dans les étoiles ». Or, il semble qu’à cet âge-là, selon l’avancée dans 

le programme scolaire, il soit possible que les enfants n’aient pas encore les connaissances 

nécessaires sur l’astrologie pour élaborer certaines des inférences attendues dans le récit. 

L’album « Un poulailler dans les étoiles » a donc été retiré des albums utilisés dans les études 

suivantes. L’album « Les p’tites poules et la grande casserole » ciblé pour des élèves de CE1 

présente quant à lui 64,2 % de réponses « Inférence ». Il a donc été décidé que cet album serait 

utilisé en classe de CP et non plus en classe de CE1. Au terme de cette étude pilote, nous 

disposons d’un matériel naturel qui permet d’évaluer les enfants de chaque niveau scolaire à 

partir de deux albums.  

Suite aux discussions avec les enfants et leurs enseignant.e.s, nous avons pu noter 

plusieurs éléments quant au déroulement et à la durée de l’épreuve. Ces discussions se 

déroulaient à la fin de chaque passation, sous forme d’échanges avec les enfants durant environ 

10 minutes en groupe, et d’échanges avec les enseignant.e.s durant 10 à 15 minutes. Au cours 

de ces échanges, les élèves et enseignant.e.s ont été interrogés sur leur intérêt pour le récit, leur 

appréciation de la tâche, leur perception de la durée de la tâche et sa pertinence en contexte 

classe. Tout d’abord, il est apparu que les récits intéressaient les enfants et étaient jugés 
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attrayants. Par contre, les enfants de CP ont estimé que la présence de douze questions coupait 

trop souvent la narration et donnait l’impression d’une tâche assez longue. Les enfants de GS 

n’ont pas rapporté de commentaires similaires quant à la durée et le nombre de questions. Nous 

avons donc décidé de supprimer deux questions par album pour les enfants de CP et de CE1. 

Au final, le matériel ne comportait plus que dix questions par album, et ce, qu’il s’agisse 

d’albums à destination des enfants de GS, de CP ou de CE1.  

En outre, à l’appui des travaux menés sur les qualités psychométriques des outils 

d’évaluation, il a été décidé que seules trois vignettes de réponse seraient présentées et non plus 

quatre. En effet, selon l’étude de Rodriguez (2005), un quatrième ou un cinquième item 

n’augmente pas la qualité d’évaluation et trois items suffisent à déterminer les capacités ciblées 

lors d’une évaluation (Delgado & Prieto, 1998; Rodrigues et al., 2020; Rodriguez, 2005). Les 

vignettes « Situation » et « Histoire » ont donc été modifiées afin de ne correspondre qu’à une 

seule vignette dite « Littérale ». En résumé, trois vignettes étaient présentées : une vignette 

« Inférence » (i.e., correspondant à la précédente vignette « Inférence »), une vignette 

« Littérale » (i.e., qui correspondait à la vignette « Situation » ou « Histoire » modifiée de façon 

à ce qu’elle représente la situation littérale au moment où la question inférentielle est posée), 

une vignette « Hors Sujet » (i.e., qui correspond à la précédente vignette « Hors Sujet »). La 

compréhension des vignettes « Inférence », « Littérale » et « Hors Sujet » a été contrôlée grâce 

à une méthode des juges auprès de deux enseignantes du premier degré et de quatre étudiants 

de master et doctorat en psychologie. 

Conclusion 

Pour résumer, cette étude pilote (mais néanmoins indispensable) a permis de mettre au 

point le matériel destiné à l’évaluation des capacités inférentielles des enfants, tout en respectant 
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leurs capacités attentionnelles, leur attrait pour les récits et le niveau de difficulté des récits 

selon les niveaux scolaires ciblés.  

Au final, six albums ont été sélectionnés : « Pitikok et le bébé bison » et « Pitikok et la 

forêt enrhumée » pour les enfants de GS, « Le jour où mon frère viendra » et « Les p’tites poules 

et la grande casserole » pour les enfants de CP, « Les p’tites poules et la famille Malpoulie » 

et « Un poule tous, tous poule un » pour les enfants de CE1. Ces histoires sont présentées au 

travers des enregistrements audio, une voix féminine assurant la narration avec une prosodie 

marquée. L’écoute est accompagnée des illustrations originales des albums en couleur, 

dépourvues de mention textuelle. Les enregistrements audio sont au nombre de onze segments : 

un enregistrement entre chaque question (i.e., dix enregistrements) plus l’enregistrement final 

de la chute et du dénouement du récit. Lorsque l’écoute est interrompue, les enfants reçoivent 

une feuille A4 sur laquelle sont présentées trois vignettes de réponses en noir et blanc dans un 

encadré d’environ 9 cm. Les vignettes représentent une image inférentielle (i.e., qui correspond 

à l’inférence attendue), une vignette littérale (i.e., qui correspond à la situation sans que 

l’inférence ne soit produite), et une vignette hors sujet (i.e., qui représente des personnages de 

la collection dans une situation hors sujet). Les vignettes sont présentées de façon aléatoire sur 

chaque feuille, sachant que deux ordres d’agencement étaient contrebalancés. Les annexes 1 à 

6 présentent les récits et les vignettes de réponses correspondantes pour chaque album utilisé.  

 

Une fois ce matériel validé quant à son adaptation au contexte expérimental et enrichi de 

la tâche de choix d’image, plusieurs études ont été menées afin de vérifier deux éléments 

importants de l’évaluation avec notre outil : (1) la possibilité d’utiliser des vignettes de réponse 

dès 5 ans (Chapitre V Section 1.1) ; (2) l’intérêt du contrôle du niveau scolaire de récit 
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sélectionné pour le niveau scolaire appréhendé (Chapitre V Section 1.2). Une première étude a 

permis d’examiner la pertinence d'une tâche imagée basée sur la littérature de jeunesse pour 

mesurer la capacité des enfants à établir des inférences à différents moments de l'écoute 

d'histoires fictives (Causse et al., 2022). Une seconde étude a permis de comparer les résultats 

d’enfants évalués à l’aide de récits adaptés à leur âge avec ceux d’enfants évalués avec un même 

récit, quels que soient leur âge (Causse et al., soumis a). 
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CHAPITRE V. PARTIE EXPERIMENTALE  
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1. Utilisation du matériel et apports méthodologiques de l’évaluation des 

capacités inférentielles de GS à CE1. 

1.1. Évaluer la production d’inférences entre 5 et 7 ans à l’aide de récits narratifs 

naturels d’une tâche imagée. 

Objectifs. L’objectif principal de la présente étude est d’évaluer les capacités 

inférentielles de jeunes enfants (i.e., GS à CE1) à l’aide d’une tâche imagée. Cette étude cherche 

donc à vérifier la possibilité d’utiliser une tâche de choix d’images pour répondre à des 

questions inférentielles posées durant l’écoute d’un récit narratif issu directement de littérature 

de jeunesse. Pour cela, les enfants sont amenés à réaliser une tâche de choix d’image pour 

répondre aux questions posées durant le récit, ainsi qu’à une tâche de choix d’image dans le 

cadre d’une tâche de préférence. Les réponses des enfants seront comparées à l’aide de khi² afin 

de déterminer si les enfants sont capables, dès la dernière année de maternelle, de sélectionner 

une vignette de réponse pour ce qu’elle représente (i.e., réponse à la question) et non pas pour 

son attrait esthétique. 
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Conclusion : Cette étude a permis de confirmer, d’une part, l’intérêt d’utiliser des albums 

issus de littérature de jeunesse comme récits narratifs expérimentaux et, d’autre part, la 

pertinence de l’utilisation de matériel imagé à travers une tâche de choix d’image comme 

élément de réponse pour l’évaluation des capacités inférentielles d’enfants de GS à CE1. De 

plus, au vu des résultats de cette première étude, l’utilisation d’albums dont le niveau ciblé par 

la complexité du récit est différent selon le niveau scolaire évalué, semble être un choix 

pertinent. Les différences de niveaux inférentiels habituellement présents dans la littérature 

scientifique entre différentes classes d’âge chez les jeunes enfants n’apparaissent pas dans cette 

étude. Afin de déterminer plus précisément en quoi l’utilisation de récits de niveaux de 

complexité différents pour l’évaluation des capacités inférentielles à des âges différents semble 

plus pertinente dans le cadre de la présente thèse que l’utilisation d’un récit unique pour tous 

les niveaux, une seconde étude a été menée. 
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1.2. Les capacités inférentielles en situation de compréhension de récits : l’importance 

de s’adapter aux niveaux scolaires considérés.  

Objectifs. La présente étude a pour objectif principal de valider scientifiquement 

l’utilisation des récits préalablement sélectionnés selon le niveau scolaire. Plus précisément, 

dans le cadre de cette thèse six récits ont été sélectionnés pour évaluer le niveau inférentiel de 

trois niveaux scolaires : GS, CP et CE1. L’étude présentée ici vise donc à déterminer si les récits 

sélectionnés pour les élèves de GS correspondent à un niveau de GS, les récits sélectionnés 

pour les élèves de CP correspondent à un niveau de CP, et enfin si ceux sélectionnés pour les 

élèves de CE1 correspondent à un niveau de CE1. Pour cela, des élèves de GS, CP et CE1 sont 

évalués à l’aide de récits correspondant à leur niveau, et/ou au niveau supérieur ou inférieur au 

leur (e.g., des élèves de GS sont évalués à l’aide d’un récit de GS et de CP). Pour résumer, cette 

étude a pour volonté de confirmer la validité scientifique du matériel sélectionné, et de la 

méthode développée dans le cadre de cette thèse, pour évaluer les capacités inférentielles des 

élèves de GS, CP et CE1. Pour cela, deux méthodes d’évaluation des capacités inférentielles 

seront comparées : l’une sous un aspect développemental, visant à mettre en avant les 

différences entre les enfants de différents niveaux scolaires à l’aide d’un même récit, l’autre 

sous la forme d’une batterie de tests, visant à évaluer les capacités précises des enfants à un âge 

donné à l’aide d’un récit adapté à son niveau scolaire.  
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Résumé. 

 Cette étude tend à alimenter la réflexion méthodologique sur les pratiques d’évaluation 

des capacités inférentielles des jeunes enfants durant la compréhension de récits. L’objectif est 

de questionner la présence de différences développementales classiquement reportées entre 

différents âges évalués à partir d’un même récit. Plutôt que de s’inscrire seulement dans cette 

même perspective, cette étude propose d’examiner la pertinence de s’ajuster au niveau scolaire 

des élèves pour évaluer précisément leurs capacités inférentielles.   

Six récits extraits de la littérature de jeunesse ont été repris d’une étude antérieure (Causse 

et al., 2022), deux par niveaux scolaires étudiés. Les capacités inférentielles de 348 élèves de 5 

à 8 ans ont été sondées, soit à partir d’un récit qui correspond à leur niveau scolaire, soit à partir 

d’un récit d’un niveau scolaire différent du leur (i.e., supérieur ou inférieur).  

Les résultats révèlent que lorsque les élèves de différents niveaux scolaires sont évalués 

à l’aide d’un même récit, ils présentent des différences de réussite. Cependant, lorsque les 

élèves sont évalués avec un récit ajusté à leur niveau scolaire, aucune différence n’est observée 

entre les classes d’âge étudiées.  

Ces résultats soulignent l’opportunité de questionner la méthodologie employée pour 

évaluer les capacités inférentielles des jeunes enfants. Si l’objectif est d’analyser le 

développement inférentiel des enfants, une méthode d’évaluation avec un récit unique reste à 

privilégier. Cependant, si l’objectif est d’analyser le processus inférentiel pour une classe d’âge 

donnée, indépendamment des facteurs cognitifs sous-jacents, le recours à des récits ajustés à la 

classe d’âge étudiée gagnerait à être préféré. 

Mots clés. 

Inférences ; Compréhension de récits ; Niveau scolaire 
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Summary. 

 This study aims to contribute to the methodological reflection on the assessment 

practices of young children's inferential abilities during the comprehension of stories. The 

objective is to question the presence of developmental differences that are classically reported 

between different ages assessed from the same story. Rather than only following this same 

perspective, this study proposes to examine the relevance of adjusting to the students' school 

level to accurately assess their inferential abilities.   

Six stories from children's literature were taken from a previous study (Causse et al., 

2022), two per grade level studied. The inferential abilities of 348 students aged 5 to 8 were 

surveyed, either using a story that corresponds to their grade level, or using a story from a grade 

level different from theirs (i.e., higher or lower).  

The results show that when students at different grade levels are assessed with the same 

story, they show differences in achievement. However, when students are assessed with a grade-

adjusted narrative, no differences are observed between the age groups studied.  

These results highlight the opportunity to question the methodology used to assess young 

children's inferential abilities. If the objective is to analyze children's inferential development, 

an assessment method with a single narrative is to be preferred. However, if the objective is to 

analyze the inferential process for a given age group, independently of the underlying cognitive 

factors, the use of narratives adjusted to the age group studied would be preferred. 

Key words. 

Inferences; Narrative Comprehension; Grade Level 
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1. Introduction 

 La compréhension de textes est une activité cognitive complexe, au cœur de la réussite 

scolaire des élèves. Il est aujourd’hui admis que cette capacité de compréhension de textes se 

développe plusieurs années avant l’apprentissage de la lecture et gagne à être sollicitée dès l’âge 

préscolaire (e.g., Oakhill, 2021; van den Broek et al., 2005a, 2011). Plusieurs situations sont 

reconnues propices à cette sollicitation des habiletés de compréhension des jeunes élèves. Lors 

de visionnage de dessins animés ou encore lors d’écoute de récits narratifs (souvent 

accompagnées de la présentation d’illustrations extraites d’albums de jeunesse), les enfants 

mobilisent les mêmes processus de compréhension que ceux requis plus tard dans les activités 

de compréhension de textes en situation de lecture (e.g., Blanc, 2010, 2014; Boisclair et al., 

2004; Creissen & Blanc, 2015; Filiatrault-Veilleux et al., 2016b). En effet, pour comprendre un 

récit, qu’il soit lu, écouté ou même visionné, il s’agit d’élaborer en mémoire une représentation 

de la situation décrite dans laquelle pourront s’intégrer les connaissances personnelles que 

l’individu sera amené à mobiliser tout au long de la découverte du récit (e.g., Kintsch, 1998; 

Oakhill et al., 2019). Autrement dit, les informations délivrées par le récit sont continuellement 

interprétées au regard des connaissances générales et spécifiques pour permettre l’établissement 

en mémoire de cette représentation cohérente du contenu fictionnel du récit.  

Parmi les différents processus concourant à l’élaboration de cette représentation, l’un 

d’eux mérite d’être considéré avec beaucoup d’attention. Il s’agit de la capacité à produire des 

inférences, qui consiste notamment à dépasser les informations explicites délivrées par le récit, 

pour considérer celles qui sont implicitement véhiculées par la situation décrite. Prenons pour 

exemple un extrait du récit intitulé « Le Petit Prince » d’Antoine de Saint-Exupéry (1946). Dès 

le premier chapitre, l’importance du processus inférentiel qui relie les informations textuelles 

aux connaissances personnelles est apparent : « Lorsque j’avais six ans j’ai vu, une fois, une 
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magnifique image, dans un livre sur la forêt vierge qui s’appelait Histoires vécues. Ça 

représentait un serpent boa qui avalait un fauve. Voilà la copie du dessin. »3 Plusieurs 

inférences sont utiles à la compréhension de cet extrait. Lorsque le lecteur lit le mot « ça » au 

début de la seconde phrase, il doit faire l’inférence de cohésion locale que ce mot renvoie à 

l’antécédent « une magnifique image » afin de comprendre le sens de la phrase. Ces inférences 

permettent au lecteur de comprendre les liens existants entre les mots ou proposition et les 

différentes références aux personnages, aux lieux, aux actions (etc.) : elles permettent d’établir 

la cohérence locale et d’éviter les répétitions. Le lecteur produit également des inférences dites 

de cohérence globale dès les premiers mots avec l’information « Lorsque j’avais 6 ans » qui 

sous-entend que le narrateur est maintenant plus âgé. Il est attendu ici que le lecteur produise 

l’inférence de cohérence que le narrateur est probablement adulte. Les inférences de cohérence 

participent à la compréhension générale d’un passage du récit et/ou du récit considéré dans son 

entier. Elles font appel à la mise en relation de différents éléments du texte entre eux, mais aussi 

d’éléments du texte avec les connaissances préalables utiles. Très largement étudié aujourd’hui 

chez l’enfant, ce processus de production d’inférences est d’une importance capitale pour la 

compréhension générale du récit. C’est en effet ce processus, dès le plus jeune âge, qui permet 

de donner sens aux éléments situationnels fournis et de contribuer à l’activité de compréhension 

tout au long de la découverte de l’histoire, qu’elle soit lue, visionnée ou entendue (Blanc, 2010, 

2014; Cain et al., 2001; Creissen & Blanc, 2017; Oakhill, 2020, 2021).  

La capacité à produire des inférences apparait tôt dans le développement de l’enfant 

(i.e., dès 3 ans), et cette capacité est prédictive des capacités futures de compréhension en 

situation de lecture (Blanc, 2010; Boisclair et al., 2004; Deconti & Dickerson, 1994; Filiatrault-

Veilleux et al., 2016b; Kendeou et al., 2009; Lepola et al., 2016; Potocki et al., 2013). En effet, 

                                                 
3 de Saint-Exupéry, A. (1946). Le petit Prince. (p.11). Édition Gallimard (1999). 
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la production d’inférences étant un des piliers de la compréhension de récits, les élèves qui 

présentent tôt de faibles capacités inférentielles auront plus tard des difficultés à comprendre ce 

qu’ils lisent. Comme le rappellent Rodrigues et al. (2020), il est important d’évaluer au plus tôt 

les capacités inférentielles des jeunes enfants afin de détecter les élèves dits « à risque », c’est-

à-dire ceux présentant des difficultés de production d’inférences qui leur seront dommageables 

à plus long terme, en situation de lecture/compréhension. Rodrigues et al. (2020) soulignent 

cependant la difficulté à évaluer les capacités inférentielles des élèves à différents âges. D’après 

eux, il est important de pouvoir disposer d’un matériel diversifié et graduel en matière de 

difficulté, notamment afin d’éviter la survenue d’un effet plancher, d’un effet plafond, ou d’un 

effet d’apprentissage. Ces auteurs mettent notamment en exergue la nécessité de tenir compte 

dans l’élaboration du matériel des capacités cognitives sous-jacentes à la production 

d’inférences, tels que le vocabulaire utilisé, les capacités de mémoire, ou encore les fonctions 

exécutives (e.g., Cain et al., 2001; Calvo, 2004; Filiatrault-Veilleux et al., 2016b; LARRC et al., 

2017; Kendeou et al., 2009; Kim & Pilcher, 2016; Kraal et al., 2017; Oakhill, 2020, 2021; 

Potocki et al., 2013; Tompkins et al., 2013; Sterpin et al., 2021). Or, ces capacités cognitives 

évoluent avec l’avancée en âge, avec le développement des capacités mnésiques, d’inhibition, 

de flexibilité, d’attention, mais aussi l’enrichissement du lexique mental et l’élargissement des 

connaissances disponibles sur le monde. Ainsi, pour évaluer au plus près les capacités 

inférentielles des élèves à un âge précis, le choix du matériel à utiliser doit être pensé au regard 

de ces capacités cognitives. Pourtant, s’il est aujourd’hui largement admis que le processus de 

production d’inférences est sensible à ces capacités cognitives, les études qui utilisent un 

matériel ciblé et évolutif, calibré pour être ajusté à l’âge des élèves, restent rares (Rodrigues et 

al., 2020). L’objectif principal de la présente étude est donc de contribuer à la littérature 

scientifique consacrée à la mesure des capacités inférentielles des jeunes enfants à une période 
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charnière de leurs apprentissages scolaires : avant, pendant et juste après l’apprentissage de la 

lecture (i.e., en France à 5-6 ans, 6-7 ans et 7-8 ans) à l’aide de différents récits. 

Les études sur les capacités inférentielles des jeunes enfants se multiplient aujourd’hui, 

comme en témoigne la littérature scientifique. Le plus souvent, ces études s’attachent à 

approfondir l’état des connaissances en matière de patron développemental, avec l’ambition de 

révéler comment les capacités inférentielles évoluent avec l’avancée en âge. Parmi cette 

littérature, deux axes d’étude des capacités inférentielles sont à distinguer. Soient ces études 

suivent un axe développemental, où les élèves de différentes classes d’âges sont comparés entre 

eux à l’aide d’un même matériel (i.e., méthodologie transversale), pour permettre de saisir 

l’évolution du processus inférentiel avec l’avancée en âge (e.g., Boisclair et al., 2004) ; soient 

elles sont centrées sur l’apport des outils d’évaluation qui vise à renseigner, à l’appui d’une 

batterie de tests, quelles sont les capacités des enfants à un moment donné (e.g., Rodrigues et 

al., 2020). Considérant la majorité des études conduites auprès d’un très jeune public (i.e., avant 

ou au début de l’acquisition de la lecture), elles se concentrent sur la mise en comparaison des 

capacités inférentielles à différents âges et sur l’évolution avec l’avancée en âge de ce processus 

inférentiel qu’elles permettent de retracer. Or, dans cette perspective de comparaison des 

capacités inférentielles typiques des différentes tranches d’âge étudiées, il parait indispensable 

de pouvoir comparer les élèves sur la base d'un matériel uniforme (i.e., d'un même récit), c’est-

à-dire un même récit, et ce en dépit de différences entre les âges appréhendés en matière de 

capacités cognitives sous-jacentes. Autrement dit, pour révéler les trajectoires 

développementales en matière de production d’inférences, utiliser un même récit parait 

incontournable pour observer les évolutions, même si l’âge ciblé par le récit n’est pas adapté 

aux capacités sous-jacentes réelles des différentes tranches d’âge comparées entre elles.  

D’après les études opérant ainsi, les enfants sont capables dès 3 ans de produire des 
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inférences et cette capacité évolue avec l’âge. Deconti et Dickerson (1994) ont notamment été 

parmi les premiers à mettre en avant que les enfants peuvent faire des inférences à 3 ans, et que 

cette capacité est moins fine que celle observée à 4 ans qui elle-même est moins fine que celle 

observée à 5 ans. Dans leur étude, les enfants devaient répondre à des questions qui nécessitaient 

la production d’inférences émotionnelles lors de l’écoute des mêmes textes courts, créés pour 

les besoins de leur étude. Cette étude a permis de signaler que les jeunes enfants font moins 

d’inférences et des inférences de moins bonnes qualités (e.g., moins détaillées, moins 

fréquentes) que leurs pairs plus âgés. D’autres travaux ont par la suite mis en avant des résultats 

semblables : la capacité des jeunes enfants à produire des inférences évolue de 3 ans à 6 ans, 

avant même l’acquisition de la lecture (Boisclair et al., 2004; Desmarais et al., 2012; Filiatrault-

Veilleux et al., 2016a , 2016b; Lynch et al., 2008; Silva & Cain, 2015). Pour chacune de ces 

études, le recours à un même récit (i.e., récit commun aux différentes classes d’âge) a permis 

aux auteurs de contribuer à une meilleure connaissance du patron développemental typique en 

matière de production d’inférences.  

Dans une étude menée par Boisclair et al. (2004), l’objectif principal était d’analyser le 

développement de la structuration du récit chez l’enfant et l’intégration des liens de causalité 

entre les principales composantes du récit. Pour ce faire, cinq groupes d’âges étaient évalués à 

l’aide du même récit narratif. Précisément, les auteurs examinaient la compréhension de récits 

et les capacités inférentielles d’enfants de 3 à 4 ans, de 4 à 4,6 ans, de 4,6 à 5 ans, de 5 à 5,6 ans 

et de 5,6 à 6,2 ans en utilisant l’histoire « Benjamin et la nuit ». Les résultats obtenus indiquent 

que les capacités inférentielles augmentent de façon linéaire : avec l’avancée en âge, les 

questions inférentielles étaient mieux réussies, sachant que les liens requis pour les produire se 

complexifient. Lynch et collègues (2008) ont quant à eux utilisé deux histoires pour évaluer les 

capacités inférentielles d’enfants âgés de 4 et 6 ans. Chaque histoire était utilisée pour les deux 
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classes d’âge comparées entre elles (une histoire était présentée en version auditive et une autre 

en version audio-visuelle). D’après leurs résultats, à 6 ans, les enfants ont de meilleures 

capacités inférentielles qu’à 4 ans. Dans la même veine, Desmarais et al. (2012) ont mené une 

étude qui avait pour objectif de déterminer s’il existe des différences de capacités inférentielles 

entre 4 et 5 ans lors d’une situation de lecture partagée (i.e., lecture de récit avec un adulte 

pendant laquelle ils peuvent discuter et échanger sur ce récit). Comme dans les études 

précédemment mentionnées, les auteurs ont utilisé un même matériel pour comparer les enfants 

des deux classes d’âge (i.e., même récit et mêmes questions). Les résultats obtenus ont permis 

aux auteurs d’affiner l’état des connaissances quant au patron développemental classique : à 4 

ans, les enfants produisent des inférences liées aux réponses internes des protagonistes, mais 

leur capacité à produire des inférences de résolution de problème ou qui nécessitent de faire 

appel à des connaissances préalables reste inférieure à celle des enfants de 5 ans. S’agissant de 

la capacité à inférer l’état émotionnel du personnage, une étude rapporte que les enfants de 5 

ans sont plus précis que ceux de 4 ans pour déterminer l’émotion implicitement évoquée dans 

des histoires de la littérature de jeunesse (Blanc, 2014; voir aussi Blanc, 2022).  

Plus récemment, dans une étude menée par Silva et Cain (2015), un effet de l’âge en 

matière de production inférentielle est à nouveau rapporté. Il était demandé à des enfants de 4 

à 6 ans d’écouter l’histoire « Frog on His Own », et de répondre à des questions de 

compréhension de type inférentielles et littérales. Les résultats obtenus confirment que les 

enfants âgés de 6 ans ont de meilleurs scores aux questions inférentielles et littérales 

comparativement à ceux âgés de 4 ans. Le patron développemental des capacités inférentielles 

est également renseigné par Filiatrault-Veilleux et al. (2016a). Ces auteurs ont évalué les 

capacités inférentielles des enfants de 3-4 ans, de 4-5 ans et de 5-6 ans à l’aide d’une histoire 

narrative créée pour cette étude dans le cadre du dispositif ECIR (i.e., Évaluation de la 
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Compréhension Inférentielle en Récit). À nouveau, les enfants de 3-4 ans avaient de moins bons 

scores que ceux de 4-5 ans, qui eux-mêmes avaient de moins bons scores que ceux de 5-6 ans. 

Les auteurs ont également signalé que les différences interindividuelles étaient plus importantes 

chez les jeunes enfants comparés aux plus âgés.  

Pour résumer, l’ensemble des travaux que nous venons de rapporter sur les capacités 

inférentielles des enfants d’âge pré-lecteurs (i.e., avant 7 ans) indique que les enfants 

développent ces capacités avec l’âge. La capacité à produire des inférences est donc un 

processus qui suit une trajectoire développementale, souvent caractérisée par un effet de l’âge 

dans les études précédemment mentionnées : classiquement, les enfants les plus âgés 

réussissent mieux que les plus jeunes. Ces études ont fait le choix d’utiliser des récits identiques 

pour évaluer les capacités inférentielles d’enfants de différentes classes d’âge, afin de faire 

émerger le patron développemental avec, en contrepartie, la limite de ne pas ajuster au plus près 

le matériel utilisé aux capacités cognitives des classes d’âge ciblées (voir Tableau 4).  

Si l’apport de ces études est essentiel quant à la trajectoire développementale qu’ils 

révèlent en matière de capacités inférentielles, il serait également nécessaire d’envisager 

l’évaluation du niveau de production d’inférences des jeunes enfants à un âge précis, sans 

systématiquement avoir recours à la méthodologie transversale. Autrement dit, comme le 

soulignent Rodrigues et al. (2020), pour ajuster cette évaluation au plus près des capacités 

réelles des enfants, il serait souhaitable d’utiliser différents récits, avec des niveaux graduels de 

difficulté, adaptés aux différents âges étudiés. À l’image de la méthodologie employée dans les 

batteries de tests comme celle du Neale Analysis of Reading Ability (Neale, 1999), qui consiste 

à évaluer la compréhension au travers de textes de complexité graduelle, reprendre cette 

méthodologie permettrait d’ajuster la mesure des capacités inférentielles avec plus de finesse 

encore, pour chacune des classes d’âge étudiées. En outre, pour réaliser une étude longitudinale, 
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il est important de recourir à une même technique de mesure à plusieurs reprises, mais d’utiliser 

des textes narratifs différents adaptés à chaque niveau étudié (Rodrigues et al., 2020). Disposer 

de matériels différents d’un âge à un autre permettrait ainsi de faciliter le suivi longitudinal des 

enfants, tout en garantissant la qualité de la comparaison pourtant établie sur des textes 

différents. 

Tableau 4 

Récits utilisés dans 3 études consacrées au développement des capacités inférentielles chez les jeunes 

enfants.  

Etude Récit 

jeunesse 

utilisé 

Âges évalués Âge conseillé par les 

maisons d’édition 

Résultats 

Boisclair et 

collègues 

(2004) 

Benjamin 

et la nuit 

3 à 6 ans Non communiqué par la 

maison d’édition, mais 

recommandé « dès 3 ans » 

ou pour « 3 à 6 ans » par 

les points de vente 

Les capacités 

inférentielles des 

enfants augmentent 

avec l’avancée en âge 

de 3 à 6 ans 

Silva et 

Cain (2015) 

Frog on 

His Own 

4 à 6 ans 2 à 5 ans selon les 

éditions Penguin 

Les enfants de 6 ans 

obtiennent de 

meilleurs résultats que 

les enfants de 5 ans 

Blanc 

(2014) 

Drôles de 

petites 

bêtes 

4 et 5 ans 3 à 6 ans selon les 

éditions Gallimard 

Les enfants de 5 ans 

sont plus justes dans 

l’inférence des 

émotions que les 

enfants de 4 ans 
 

Outre cette retombée pratique, des résultats permettent d’appuyer la pertinence de 

travailler à l’ajustement des matériels d’évaluation des capacités inférentielles. En effet, de 

nombreux travaux scientifiques ont mis en relief le rôle du vocabulaire dans la production 

d’inférences (i.e., Oakhill, 2021; Potocki et al., 2013; Tompkins et al., 2013) : plus le niveau de 

vocabulaire serait élevé, meilleures seraient les capacités inférentielles. Les travaux de Sterpin 

et al. (2021) alimentent aussi, au moins en partie, l’idée que la production d’inférences est 

corrélée au niveau de vocabulaire, avec l’âge comme modérateur principal des liens entre 
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vocabulaire et production d’inférences. Il parait donc judicieux de tenir compte de ce facteur 

dans le choix même du matériel permettant d’évaluer les capacités réelles des enfants en matière 

de production d’inférences. Dans la présente étude, la démarche a consisté à sélectionner les 

histoires utilisées selon les capacités cognitives sous-jacentes des enfants avec comme indices 

clés : la longueur du récit afin de respecter les capacités attentionnelles des enfants ; le nombre 

d’évènements afin de respecter les capacités mnésiques ; l’âge d’acquisition des mots du récit 

afin de respecter le niveau de vocabulaire et les connaissances sur le monde. Forte des résultats 

d’une étude récente (voir Causse et al., 2022), cette recherche ambitionne de confirmer la 

validité scientifique d’un matériel conçu pour évaluer les capacités inférentielles entre 5 et 8 

ans, avec la mise à l’épreuve de l’ajustement de ce matériel par niveau scolaire étudié. Pour ce 

faire, la présente étude mobilise à l’identique les histoires de littérature de jeunesse et la tâche 

de choix d’image repris de Causse et al. (2022) pour évaluer les capacités inférentielles, et plus 

particulièrement les inférences de cohérence situationnelle qui sont au cœur de l’activité de 

compréhension de récits (voir Zwaan et al., 1995; Zwaan & Radvansky, 1998). Pour mémoire, 

la construction même de cette cohérence repose sur différentes inférences toutes élaborées selon 

le même processus de mise en relation des éléments extraits de la narration avec les 

connaissances disponibles, quelle que soit la dimension situationnelle en jeu (Cain et al., 2001).  

2. Méthode  

Participants 

 Trois cent quarante-huit élèves scolarisés dans la région de l’Hérault (France) ont 

participé à cette étude. Tous étaient de langue maternelle française : 100 élèves étaient en 

classe de GS (Mâge = 5,67 ans ; E.T. = 0,28) ; 142 élèves étaient scolarisés en classe de CP 

(Mâge = 6,74 ans ; E.T. = 0,31), et 106 élèves étaient en classe de CE1 (Mâge = 7,71 ans ; 

E.T. = 0,31). Les enseignant.e.s recevaient un formulaire type de présentation de l’étude et 
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s’assuraient d’obtenir les accords parentaux. Seuls les enfants pour lesquels les parents ont 

retourné aux enseignant.e.s leur accord de principe en amont de la passation ont été inclus 

dans l’échantillon. Les classes mobilisées pour ce projet se situent dans des zones d’éducation 

comparables entre elles, en matière d’indice socio-économique (i.e., secteurs où les familles 

de classe socio-économique moyenne à élevée). 

Matériel 

 Le matériel utilisé est repris de l’étude de Causse et al. (2022; voir aussi Causse et al., 

soumis), à savoir les enregistrements audio de six histoires issues des collections « Pitikok » 

et « Les p’tites poules », écrites et illustrées par Christian Heinrich et Christian Jolibois. Ces 

histoires racontent la vie de poules et autres animaux de la ferme. Elles présentent l’avantage 

de reprendre un même univers (i.e., même époque, mêmes personnages) mais adaptées à des 

niveaux de difficulté différents. Ces récits ont été sélectionnés parmi une collection 

comprenant seize albums, avec pour principaux critères de sélection leur durée, l’âge 

d’acquisition moyen des mots de vocabulaire employés dans le récit et le nombre 

d’évènements présents (i.e., verbes conjugués) dans le texte. Pour précision, ces 

caractéristiques sont rapportées dans le Tableau 5, telles que reprises de l’étude de Causse et 

al. (2022).  

Les histoires réparties selon les trois niveaux scolaires à l’étude étaient les suivantes : 

« Pitikok et le bébé bison » et « Pitikok et la forêt enrhumée » pour le niveau scolaire de GS ; 

« Le jour où mon frère viendra » et « Les p’tites poules et la grande casserole » pour le niveau 

de CP ; « Les p’tites poules et la famille Malpoulie » et « Un poule tous, tous poule un » pour 

le niveau de CE1. Pour rappel, des enregistrements audio de ces récits ont été réalisés afin 

d’assurer une présentation identique à tous les élèves (i.e., même voix féminine), sachant que 
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la prosodie employée était marquée pour soutenir l’activité de compréhension (Mira & 

Schwanenflugel, 2013). Les illustrations originales des albums de jeunesse ont été scannées 

et uniformisées au regard de la présence de texte écrit : ces éléments textuels ont tous été 

supprimés à l’aide du logiciel Photoshop pour ne conserver que les visuels imagés.  

Tableau 5 

Principales caractéristiques des histoires utilisées d’après Causse et al. (2022) et les âges recommandés 

par la maison d’édition pour chaque histoire.  

 

Nombre 

total de 

mots 

Nombre de verbes 

conjugués 

représentant le 

nombre 

d’évènements 

Âge 

d’acquisition 

moyen du 

vocabulaire 

(Ferrand et al., 

2008) 

Durée de 

l’histoire 

Nombre 

d’illustrations 

présentées 

Âge 

recommandé 

par la maison 

d’édition 

Pocket 

Jeunesse PKJ 

Pitikok et la 

forêt 

enrhumée 

695 88 5.11 ans (1,00) 03’58’’ 15 Dès 4 ans 

Pitikok et le 

bébé bison 
950 100 5.59 ans (1,45) 05’52’’ 16 Dès 4 ans 

Le jour où 

mon frère 

viendra 

1199 150 5.85 ans (1,44) 06’55’’ 40 Dès 5 ans 

Les p’tites 

poules et la 

grande 

casserole 

2298 254 5.91 ans (1,54) 13’06’’ 42 Dès 5 ans 

Un poule 

tous, tous 

poule un 

2440 264 5.92 ans (1,67) 18’10’’ 41 Dès 5 ans 

Les p’tites 

poules et la 

famille 

Malpoulie 

2225 257 6.14 ans (1,61) 13’20’’ 45 Dès 5 ans 

 

Pour évaluer les inférences produites lors de l’écoute des récits, les mêmes feuillets 

de réponse que ceux de Causse et al. (2022) ont été utilisés. Sur chaque feuillet, trois vignettes 

étaient proposées comme élément de réponse : une vignette inférentielle (i.e., image qui 

représente la situation inférentielle attendue), une vignette littérale (i.e., image qui représente 

la situation littérale au moment de l’arrêt de la narration), et une vignette hors sujet (i.e., 



117 

 

 

image qui représente une situation avec les personnages du récit mais sans lien avec la 

situation présente). Pour chaque histoire, un total de 10 feuillets de réponse était fourni à 

chaque élève. Le score des élèves allait de 0 à 20 et dépendait des vignettes sélectionnées 

(i.e., 2 points attribués pour une vignette inférentielle, 1 point attribué pour une vignette 

littérale et 0 point pour une vignette hors sujet). L’Appendice 1 présente un extrait de 

l’histoire « Pitikok et le bébé bison » ainsi que la feuille de réponse en lien avec cet extrait.  

Procédure 

 Cette étude a été réalisée durant le temps scolaire au sein même des établissements. 

Les élèves étaient répartis en deux groupes : pour une même classe, la moitié des élèves 

étaient évalués avec une histoire correspondant à sa classe d’âge, et l’autre moitié avec une 

histoire correspondant à une autre classe d’âge située soit immédiatement au-dessus, soit 

immédiatement en-dessous. La répartition des élèves dans les deux groupes était réalisée avec 

l’aide des enseignantes de manière à ce que chaque groupe soit comparable (i.e., profils 

d’élèves hétérogènes dans chaque groupe). Ainsi, dans chaque classe de GS, la moitié des 

élèves entendait une histoire ciblée pour des élèves de GS (i.e., « Pitikok et le bébé bison » 

ou « Pitikok et la forêt enrhumée ») et l’autre moitié une histoire ciblée pour des élèves de 

CP (i.e., « Le jour où mon frère viendra » ou « Les p’tites poules et la grande casserole »). 

En classes de CP, la moitié des élèves écoutait une histoire ciblée pour des élèves de CP, et 

l’autre moitié une histoire d’un autre niveau (e.g., soit une histoire de GS soit une histoire de 

CE1). Dans chaque classe de CE1, la moitié des élèves entendait une histoire de CP et l’autre 

moitié une histoire de CE1 (i.e., « Les p’tites poules et la famille Malpoulie » ou « Un poule 

tous, tous poule un »). Au total, 50 élèves de GS ont entendu une histoire ciblée pour GS et 

50 une histoire ciblée pour CP, 50 élèves de CP ont écouté une histoire pour GS, 41 une 
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histoire pour CP et 58 une histoire pour CE1. Quarante-quatre élèves de CE1 ont entendu une 

histoire de CP et 48 une histoire de CE1.  

Les élèves étaient invités à écouter l’histoire en demi-groupe classe. L’histoire leur 

était présentée à l’aide d’enregistrements via une enceinte Bluetooth. Durant la présentation 

des histoires, les illustrations extraites des albums étaient montrées aux élèves par 

l’expérimentatrice afin de respecter au mieux les conditions habituelles d’écoute de récits 

(Kaefer et al., 2017). Lorsque l’écoute du récit était interrompue, l’expérimentatrice 

demandait aux élèves de sélectionner une vignette parmi 3. Ils devaient sélectionner celle qui 

correspondait le mieux, selon eux, à ce qu’il se passe dans l’histoire (« D’après vous, qu’elle 

image correspond le mieux à ce qu’il se passe dans l’histoire ? »). Une fois que tous les élèves 

avaient terminé d’entourer à l’aide d’un stylo ou feutre la vignette sélectionnée, ils devaient 

tourner la feuille sur le verso vierge, ce qui permettait d’éviter que les élèves ne regardent les 

uns sur les autres, et qu’ils ne soient distraits par les vignettes durant l’écoute de la suite du 

récit. Une fois les feuillets de réponse de chaque élève retournés, la narration reprenait jusqu’à 

la prochaine question inférentielle. Au total, l’écoute était interrompue 10 fois et les élèves 

disposaient donc de 10 feuillets de réponses. Une fois la présentation de l’histoire terminée, 

un temps d’échange entre les élèves et l’expérimentatrice avait lieu pour répondre aux 

questions et prendre note des remarques des élèves. La passation durait approximativement 

30 minutes par groupe.  

Résultats 

À l’image de l’étude de Desmarais et al., (2012), les réponses des élèves ont été codées 

comme suit : le choix d’une vignette inférentielle était noté 2 points, pour une vignette 

littérale 1 point était accordé et 0 point pour une vignette hors sujet. Le score des élèves allait 
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donc de 0 (i.e., uniquement des réponses hors sujets) à 20 (i.e., uniquement des réponses 

inférentielles). De nombreuses études antérieures ont adopté un système de cotation graduel 

pour déterminer la qualité des réponses inférentielles, littérales ou hors sujets des élèves et 

avancent que ce mode de cotation permet une évaluation sensible des capacités réelles (Currie 

& Muijselaar, 2019; Paris & Paris, 2003; Silva & Cain, 2015). Les scores moyens des élèves 

selon leur niveau scolaire et l’histoire entendue sont présentés dans le Tableau 6. 

Tableau 6 

Scores moyens (écart-type) des élèves selon l’histoire entendue et le niveau scolaire. 

 GS CP CE1 

Histoires 

de GS 

Pitikok et le bébé 

bison 
15.7 (2.40) 15.3 (2.21) / 

Pitikok et la forêt 

enrhumée 
16.1 (2.41) 16.8 (1.92) / 

Histoires 

de CP 

Le jour où mon 

frère viendra 
15.4 (2.62) 17.4 (1.97) 17.1 (1.82) 

Les p’tites poules et 

la grande casserole 
12.7 (2.68) 16.1 (1.63) 16.6 (1.58) 

Histoires 

de CE1 

Les p’tites poules et 

la famille Malpoulie 
/ 14.9 (1.91) 16.3 (1.77) 

Un poule tous, tous 

poule un 
/ 15.2 (2.45) 17.0 (2.55) 

 

Afin de déterminer si les élèves obtiennent des scores différents selon le niveau 

d’adaptation du matériel utilisé, nous avons mené des analyses en deux temps distincts  : (1) 

une analyse porte sur les résultats des élèves d’une même classe d’âge (i.e., GS vs. CP vs. 

CE1) qui sont comparés entre eux à l’aide de récits de difficultés divergentes, puis une analyse 

est consacrée aux résultats des élèves des différents niveaux scolaires de l’étude qui sont 

comparés à l’aide d’un même récit (i.e., analyse semblable à celles habituellement réalisées 
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dans les études développementales mobilisant une méthodologie transversale qui mettent en 

avant des différences de capacité avec l’âge) ; (2) une analyse des résultats similaire à celles 

menées dans une démarche d’évaluation graduelle (i.e., semblable à la logique des batteries 

de tests), c’est-à-dire comparant des élèves de différents niveaux (GS vs. CP vs. CE1) qui 

sont évalués à l’aide de récits adaptés à leur niveau (i.e., récits de GS pour les élèves de GS 

vs. récits de CP pour des élèves de CP vs. récits de CE1 pour des élèves de CE1).  

Analyses des résultats à la tâche de choix d’image : quel effet du niveau scolaire du récit 

selon la classe d’âge des élèves ? 

 Dans un premier temps, nous avons mené des analyses de variance avec la variable 

indépendante inter-sujet « niveau de l’histoire » afin d’observer si les résultats des élèves 

diffèrent selon qu’ils sont évalués avec une histoire adaptée à leur niveau ou une histoire 

adaptée à un autre niveau (e.g., si des élèves de CP ont de meilleurs résultats lorsqu’ils sont 

évalués à l’aide d’une histoire de GS, de CP ou de CE1).  

 Concernant les élèves de GS, les scores obtenus à l’aide d’une histoire de GS sont 

significativement supérieurs comparativement à ceux obtenus à l’aide d’une histoire de CP, 

F(1, 98) = 13,1, p < .001, η2
G = .118. Concernant les élèves de CP, les scores obtenus diffèrent 

également selon le niveau de l’histoire (i.e., histoire pour GS, pour CP ou pour CE1), F(2, 

139) = 7,35, p < .001, η2
G = .096. Les élèves de CP ont de meilleurs scores lorsqu’ils sont 

évalués à l’aide d’une histoire adaptée au niveau CP ou à l’aide d’une histoire adaptée au 

niveau GS qu’à partir d’une histoire de niveau CE1. Enfin, concernant les élèves de CE1, 

aucune différence n’est observée entre les scores obtenus à l’aide d’une histoire de niveau CP 

et ceux obtenus à l’aide d’une histoire de niveau CE1. Les élèves de CE1 réussissent donc de 

façon semblable à l’aide d’une histoire de CP et d’une histoire de CE1. Les résultats sont 

représentés dans les Figures 4, 5 et 6. 
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 En conclusion, les élèves obtiennent de meilleurs résultats lorsqu’ils sont évalués à 

l’aide d’une histoire déterminée comme adaptée à leur niveau scolaire ou au niveau inférieur 

(e.g., histoire de GS pour les GS ; histoire de GS ou de CP pour des élèves de CP ; histoire 

de CE1 ou de CP pour des élèves de CE1).  

 Dans l’ensemble, les scores obtenus à la tâche de choix d’image qui sonde les capacités 

inférentielles sont ajustés au niveau scolaire du récit proposé. Des différences de 

performances émergent dès qu’il y a un écart entre le niveau scolaire du récit et la classe d’âge 

visée : de moins bons scores sont observés pour les récits du niveau scolaire de la classe d’âge 

supérieure.  

Figure 4 

Scores des élèves de GS selon le niveau de l’histoire (i.e., GS vs CP) 

 
Note. Les barres d’erreurs représentent les écarts-types. 
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Figure 5 

Scores des élèves de CP selon le niveau de l’histoire (i.e., GS vs CP vs CE1) 

 
Note. Les barres d’erreurs représentent les écarts-types. 

Figure 6 

Scores des élèves de CE1 selon le niveau de l’histoire (i.e., CP vs CE1) 

 

            Note. Les barres d’erreurs représentent les écarts-types. 
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Analyses par items des résultats à la tâche de choix d’image : quel effet du niveau scolaire 

du récit selon la classe d’âge des élèves ? 

Dans un second temps, plusieurs analyses ont été réalisées par niveau d’histoires et la 

variable intersujet qui correspond à la classe d’âge des élèves.  

Concernant l’histoire « Pitikok et le bébé bison » ainsi que l’histoire « Pitikok et la 

forêt enrhumée », toutes deux déterminées comme de niveau GS, les scores des élèves de GS 

et de CP ne sont pas significativement différents entre eux (i.e., respectivement, F(1, 52) = 

0,351, p = .56 et F(1, 51) = 1.13, p = .29). Les élèves ont donc des résultats similaires en GS 

et en CP lorsqu’ils sont évalués à l’aide d’une histoire narrative de niveau GS.  

 Concernant les récits déterminés comme de niveau CP, « Le jour où mon frère 

viendra » et « Les p’tites poules et la grande casserole », les élèves de GS, CP et CE1 se 

différencient significativement entre eux, respectivement F(2, 77) = 6.45, p < .005, η2
G = 

.143, et F(2, 66) = 25,6, p < .001, η2
G = .437. Pour l’histoire « Le jour où mon frère viendra » 

les élèves de GS réussissent significativement moins bien que ceux de CP (i.e., t(77) = 3,243, 

p < .005) et que ceux de CE1 (i.e., t(77) = 3.024, p < .01), mais aucune différence significative 

n’apparait entre les élèves de CP et de CE1 (i.e., t(77) = 0,552, p=.84). Pour l’histoire « Les 

p’tites poules et la grande casserole », les élèves de GS ont des scores significativement 

moins bons comparés aux élèves de CP (i.e., t(66) = 5,358, p < .001) et aux élèves de CE1 

(i.e., t(66) = 6,626, p < .001). Les élèves de CP et de CE1 ne se différencient pas 

significativement entre eux (i.e., t(66) = -0,815, p = .69). Les résultats sont représentés dans 

la Figure 7. 

 Concernant les histoires déterminées comme de niveau CE1, « Les p’tites poules et la 

famille Malpoulie » et « Un poule tous, tous poule un », les élèves de CP ont des performances 
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significativement inférieures à celles des élèves de CE1 (i.e., respectivement, F(1, 44) = 6,97, 

p < .05, η2
G = .137 et F(1, 44) = 5,65, p < .05, η2

G = .114). Ces résultats sont présentés dans 

la Figure 8. 

Figure 7 

Scores des élèves à la tâche de choix d’images selon leur niveau scolaire pour les histoires de CP « Le 

jour où mon frère viendra » et « Les p’tites poules et la grande casserole ». 

 

Note. Les barres d’erreurs représentent les écarts-types. 

 

 Pour résumer, les analyses complémentaires menées indiquent que, pour une histoire 

de niveau GS, les élèves de GS et de CP (i.e., niveau scolaire supérieur) ont des scores 

semblables, alors qu’à l’aide d’une histoire de niveau CP, les élèves de CP réussissent mieux 

que ceux de GS. De même, lorsque les élèves sont évalués à l’aide d’une histoire de niveau 

CP, les élèves de CP ont des scores égaux à ceux de CE1. Cependant, s’ils sont évalués à 

l’aide d’une histoire de CE1, les résultats des élèves de CP sont significativement inférieurs 

à ceux de CE1.  
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Figure 8 

Scores des élèves à la tâche de choix d’images selon leur niveau scolaire pour les histoires de 

CE1 « Les p’tites poules et la famille Malpoulie » et « Un poule tous, tous poule un ». 

 

Note. Les barres d’erreurs représentent les écarts-types. 

 

Pour conclure, lorsque les élèves sont évalués avec une histoire considérée comme 
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les élèves de CP ont des résultats similaires aux élèves de GS avec une histoire de GS, et 
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Analyses des résultats à la tâche de choix d’image : quelles différences de réussite persistent 

lorsque le niveau scolaire des récits et la classe d’âge des élèves sont appariés ?  

 Des analyses de variance ont été calculées en considérant uniquement les scores des 

élèves des trois classes d’âge à l’étude lorsque le récit qui leur était proposé correspondait à 

leur niveau scolaire (i.e., les scores des élèves de GS pour les récits de GS ; les scores des élèves 

de CP pour les récits de CP ; les scores des élèves de CE1 pour les récits de CE1).  

Dans ce cas de figure, aucune différence n’est observée entre les élèves des trois classes 

d’âge, F(2, 136) = 2,11, p = .125. Les élèves de GS évalués avec une histoire de GS, les élèves 

de CP évalués avec une histoire de CP et les élèves de CE1 évalués avec une histoire de CE1 

ne se différencient pas entre eux quant à leur réussite à la tâche de choix d’image.  

 

Dans l’ensemble, les résultats indiquent que dans la situation où les élèves sont évalués 

à l’aide d’un même récit (à l’image des travaux menés sur le développement des capacités 

inférentielles avec l’âge), nous observons un patron développemental : les jeunes élèves ont de 

moins bons scores que les élèves plus âgés. Cependant, lorsque nous utilisons une méthode 

sembable à celle des batteries de tests, c’est-à-dire avec des récits de difficultés graduelles selon 

le niveau scolaire des élèves, les scores des jeunes élèves sont semblables à ceux des élèves 

plus âgés.  

 

3. Discussion 

 L’objectif de la présente étude était d’alimenter la réflexion quant aux pratiques 

d’évaluation des capacités inférentielles mises en œuvre chez les jeunes enfants. Partant de 

l’étude de Causse et al. (2022), des récits de la littérature de jeunesse ont été repris afin de 

questionner les variations de réussite des enfants à une tâche de choix d’image, mobilisée pour 
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sonder leurs capacités inférentielles. Le dispositif mis en place consistait à comparer la réussite 

des enfants de trois classes d’âge (i.e., GS, CP, CE1) à cette tâche imagée inférentielle selon 

que l’histoire proposée correspondait ou pas à leur niveau scolaire. Dans l’ensemble, les 

analyses menées ont permis d’observer des différences de réussite à la tâche inférentielle dans 

la situation où les enfants sont tous évalués à partir d’une même histoire (sans ajustement de 

l’histoire à leur niveau scolaire). Autrement dit, lorsque les enfants sont évalués à l’aide d’une 

même histoire, les enfants plus jeunes que le niveau ciblé par le récit ont des résultats inférieurs 

à ceux des enfants plus âgés. De même, lorsque les enfants d’un même niveau scolaire sont 

évalués à l’aide de différentes histoires, ils obtiennent de meilleurs scores s’ils sont évalués 

avec l’histoire correspondant à leur niveau scolaire qu’avec l’histoire correspondant au niveau 

supérieur. Dans l’ensemble, cette étude invite à poursuivre la réflexion engagée autour des 

pratiques adoptées pour mesurer les capacités inférentielles, et fournit une base solide pour 

tenter d’ajuster au plus près ces mesures aux compétences réelles des enfants. Trois principaux 

apports sont à retenir.  

 Premièrement, cette étude confirme la possibilité d’évaluer les capacités inférentielles 

des enfants dès 5 ans, à l’aide d’histoires issues de littérature de jeunesse et mobilisées en tant 

que telles pour servir de matériels dans le cadre d’expérimentations réalisées auprès de jeunes 

enfants. Dans la lignée des travaux menés par Causse et al. (2022), les résultats de la présente 

étude viennent souligner la pertinence de s’appuyer sur un matériel dit « écologique » au sens 

où les récits de la littérature de jeunesse sont des objets du quotidien des enfants, nuançant ainsi 

le caractère artificiel des matériels créés pour les besoins des expérimentations. Rodrigues et 

al. (2020) rappellent la nécessité de construire un matériel d’évaluation diversifié pour soutenir 

l’étude de la compréhension de récits chez les jeunes enfants en différents temps et éviter autant 

que possible l’utilisation d’un même récit pouvant engendrer un effet d’apprentissage. L’offre 



128 

 

 

extrêmement riche en matière de littérature de jeunesse ouvre des perspectives d’évaluation 

infinies, à la condition de déterminer avec soin les indices de sélection des récits appropriés. À 

cet égard, notre étude propose de retenir des caractéristiques des récits qui font écho aux 

capacités cognitives des élèves. Dès lors, les récits de la littérature de jeunesse peuvent être 

exploités, décortiqués, et mobilisés pour construire des ressources expérimentalement 

éprouvées. 

 Deuxièmement, cette étude vient mettre en avant l’importance du niveau scolaire du 

récit sélectionné lors de l’évaluation des capacités inférentielles à différents âges. Lorsque des 

enfants de deux niveaux scolaires différents sont évalués à l’aide d’un même récit, des écarts 

de performance sont observés : les enfants plus âgés ont de meilleurs résultats que les plus 

jeunes. De même, lorsque les capacités inférentielles des enfants d’une même classe d’âge sont 

évaluées avec des récits de différents niveaux, les enfants réussissent mieux avec le récit adapté 

à leur niveau scolaire qu’avec celui adapté à un niveau scolaire supérieur. Ces résultats viennent 

confirmer la présence d’un patron développemental classiquement rapporté dans la littérature 

scientifique (Boisclair et al., 2004; Desmarais et al., 2012; Filiatrault-Veilleux et al., 2016b; 

Lynch et al., 2008; Silva & Cain, 2015). Pour autant, il reste intéressant de conserver en 

mémoire que, lorsque les enfants sont évalués à l’aide de récits adaptés à leur niveau scolaire, 

il n’y a plus de différences de réussite entre les trois classes d’âge à l’étude. Pour rappel, les 

histoires sélectionnées dans la présente étude étaient toutes choisies de façon à s’ajuster aux 

capacités cognitives des enfants ciblés selon leur niveau scolaire. Des critères tels que la 

longueur du récit, le nombre d’évènements présents, l’âge moyen d’acquisition des mots 

employés semblent donc être des caractéristiques efficaces pour respecter au mieux les 

capacités mnésiques, d’attention, de vocabulaire des enfants âgés de 5 à 8 ans. Adapter le 
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matériel d’évaluation aux classes d’âge appréhendées ne permet plus d’observer des différences 

développementales mais bien de cibler au plus près les compétences inférentielles à chaque âge.  

Troisièmement, cette étude ouvre la voie à une réflexion de fond. Lorsque le matériel 

correspond aux capacités sous-jacentes des enfants, les enfants obtiennent des scores 

équivalents, et ce malgré leurs différences d’âge. Dès lors, nous avançons l’idée que les 

différences classiquement rapportées en matière de production inférentielle selon l’âge des 

enfants ne traduisent pas nécessairement un processus inférentiel immature, mais possiblement 

un écart dans les capacités sous-jacentes nécessaires à une production d’inférences optimale. 

Lorsque les enfants développent leurs capacités à comprendre les éléments du monde, à 

connaitre les termes adéquats et se rappeler des différents évènements, ils développent leurs 

capacités à produire des inférences. Ainsi, un enfant de 8 ans produira de meilleures inférences, 

tant en qualité qu’en quantité, qu’un enfant de 5 ans (e.g., Boisclair et al., 2004). Cependant, 

leur capacité même à produire des inférences en tant que processus et non pas en tant que 

produit pourrait être égale, une fois les effets des variables cognitives sous-jacentes isolés. En 

d’autres mots, nous faisons l’hypothèse que les différences habituellement observées dans la 

littérature scientifique sont des différences en lien avec les capacités cognitives sous-jacentes à 

la production d’inférences telles que le niveau de vocabulaire, la mémoire, la demande 

attentionnelle, etc. Qu’il s’agisse de la mémoire, du niveau de vocabulaire, de l’attention ou 

encore des connaissances disponibles sur le monde, ce sont toutes des capacités qui se 

développent avec l’avancée en âge (Bianco et al., 2012; Cain & Oakhill, 2006; Cain & Oakhill, 

2014; Cain et al., 2001; Kendeou et al., 2009; Kim & Pilcher, 2016; Oakhill, 2020; van den 

Broek et al., 2011). Or, ce sont également des éléments en jeu dans la production d’inférences 

et la compréhension de récits. Ainsi, lorsque des enfants d’âges différents sont évalués avec un 

même récit, il est probable que les différences développementales des capacités cognitives sous-
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jacentes (e.g., vocabulaire, mémoire, etc.) entrainent une différence de niveau des capacités 

inférentielles : un enfant avec des capacités cognitives plus développées aurait par conséquent 

plus de facilités à produire des inférences de meilleure qualité qu’un enfant avec des capacités 

cognitives moins avancées. La présente étude est compatible avec cette idée : lorsque les récits 

utilisés sont en adéquation avec le niveau scolaire des enfants, ceux-ci ont des résultats 

similaires. Dit autrement, lorsque l’âge d’acquisition moyen des mots de vocabulaire employés 

dans le récit, la durée de l’histoire, le nombre d’évènements présents, les références au monde 

(etc.) dans le récit sont analysés en fonction des capacités des enfants aux âges appréhendés, 

les enfants n’exhibent plus de différences dans leur capacité à produire des inférences.  

Pour résumer, nous soulignons ici que deux aspects gagnent à être distingués dans 

l’évaluation de la production d’inférences : l’évaluation du produit et l’évaluation du processus 

même. Le processus inférentiel correspondrait à la capacité à produire des inférences, c’est-à-

dire aux opérations mentales nécessaires à l’élaboration autour de l’implicite du récit. Le produit 

inférentiel serait quant à lui davantage dépendant des capacités cognitives sous-jacentes qui en 

modulent la qualité et la quantité. Ainsi, les études réalisées auprès d’enfants qui mettent en 

avant des différences développementales seraient alors plus focalisées sur l’étude du produit 

inférentiel, lui-même tributaire de nombreuses capacités cognitives. À l’inverse, lorsque 

l’évaluation des capacités inférentielles se fait en tenant compte du développement cognitif sous-

jacent, et donc en contrôlant au mieux les différences d’une classe d’âge à une autre, c’est bien 

le processus lui-même qui est évalué. Notre étude souligne par conséquent la nécessité de bien 

discriminer les deux aspects, avec une maturation du processus inférentiel et une qualité des 

inférences à appréhender avec finesse. D’autres études, tant transversales que longitudinales, 

sont à conduire pour déterminer au plus juste le poids des capacités cognitives des enfants afin 

d’isoler au plus près le processus inférentiel et le dissocier du produit inférentiel dans l’évaluation. 



131 

 

 

Pour conclure, cette étude soulève l’importance d’adapter le matériel d’évaluation des 

capacités inférentielles aux capacités cognitives sous-jacentes, au travers des caractéristiques 

des récits de littérature de jeunesse utilisés. Cette recommandation fait écho à l’importance de 

prendre en compte les âges recommandés sur les albums de jeunesse. Lorsque les capacités 

cognitives nécessaires à la compréhension d’un récit ne correspondent pas aux capacités réelles 

de l’enfant, il ne peut mobiliser pleinement ses compétences de compréhension. Dans la 

présente étude, les récits utilisés en classe de CP et de CE1 étaient recommandés à partir de 5 

ans par la maison d’édition. Si les maisons d’édition conseillent des tranches d’âges (souvent 

très étendues) en lien avec une représentation approximative du public cible, il paraît nécessaire 

d’interroger avec plus de finesse comment adapter au mieux le récit à sa classe d’âge, qu’il 

s’agisse d’un contexte d’évaluation, d’entrainement ou encore de loisir.  
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5. Appendice 1 

Extrait de l’histoire intitulée « Pitikok et le bébé bison » suivi de la question posée ainsi que des 

vignettes de réponse utilisées.  

Extrait : « Pitikok est de retour. Mais le petit bison refuse d'ôter sa tétine chérie pour prendre 

son médicament. « Donne-moi cette tétine ! » Pitikok tire dessus et finit par lui enlever du 

museau. » 

Question : « À ton avis, quelle image correspond à ce qu’il se passe dans l’histoire ? »  

Vignettes de réponses :  

 

 

 

 

 

Extrait : « Le bisonneau pousse un cri monstrueux. Un hurlement de coyote, comme jamais 

entendu dans l'Ouest sauvage. » 

 

 

 

 

 

Hors Sujet : des poules 

rigolent 

Inférence : le bébé bison 

pleure 

Littérale : Pitikok et le 

bébé bison attendent 
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Conclusion. Cette étude confirme la validité scientifique de la méthode développée à 

l’aide de six récits issus de la littérature de jeunesse pour trois niveaux scolaires différents. Les 

résultats obtenus ont permis de mettre en avant deux aspects de l’évaluation des capacités 

inférentielles auprès d’enfants. Tout d’abord, les élèves évalués avec un même récit présentent 

des différences développementales. Ces résultats viennent ainsi confirmer ceux habituellement 

observés dans la littérature quant au développement tant en quantité qu’en qualité des inférences 

produites et des capacités inférentielles des jeunes enfants (Boisclair et al., 2004; Desmarais et 

al., 2012; Filiatrault-Veilleux et al., 2016b; Lynch et al., 2008; Silva & Cain, 2015). Ainsi, 

lorsque des élèves de GS et de CP sont évalués à l’aide d’un récit dont les caractéristiques 

(durée du récit, âge moyen d’acquisition des mots de vocabulaire utilisés dans le récit, nombre 

d’évènements, connaissances nécessaires) sont adaptées à des élèves de CP, les élèves de GS 

révèlent un niveau inférentiel inférieur à ceux de CP. Cependant, s’ils sont évalués à l’aide de 

différents récits sélectionnés selon les multiples niveaux scolaires, aucune différence de 

capacité inférentielle n’émerge.  

Pour résumer, cette étude valide l’intérêt d’utiliser un même récit narratif pour différents 

niveaux scolaires lorsque l’objectif de l’étude est de mettre en avant des différences 

développementales dans les inférences produites en tant que produit inférentiel et non pas 

comme capacités. Cependant, cette étude met aussi en avant l’intérêt d’utiliser différents récits 

narratifs de différents niveaux de difficultés selon les niveaux scolaires appréhendés lorsque 

l’objectif de l’étude est de déterminer le niveau de capacité inférentielle en tant que processus 

et non plus en tant que produit dépendant de différents facteurs cognitifs sous-jacents.  

Ainsi, dans le cadre de la présente thèse, nous visons à développer une méthode 

d’évaluation des capacités inférentielles des jeunes enfants en tant que processus. L’utilisation 

de six albums de niveaux différents pour évaluer trois niveaux scolaires est donc pertinente.  
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1.3. Réflexions et apports des deux études méthodologiques 

Ces deux études viennent tout d’abord confirmer les résultats habituellement présents 

dans la littérature : les jeunes enfants sont capables de produire et de reconnaitre les inférences 

en situation d’écoute de récits narratifs issus de la littérature de jeunesse (e.g., Blanc, 2010; 

Filiatrault-Veilleux et al., 2016a).  

De plus, tout comme Blanc (2014) le montrait dans son étude, auprès d’enfants de 4 ans, 

à l’aide de vignettes émotionnelles (émoticônes), la première étude vient conforter la possibilité 

d’évaluer les capacités inférentielles des enfants à l’aide d’une tâche de choix d’image. Les 

élèves de GS, CP et CE1 sont capables de faire abstraction de leur attrait esthétique pour une 

vignette imagée lorsqu’ils doivent répondre à une tâche inférentielle. Plus précisément, les 

choix effectués durant une tâche de préférence, où les élèves doivent sélectionner la vignette 

qu’ils préfèrent (i.e., celle qu’ils trouvent la plus jolie, la plus attrayante) diffèrent 

significativement des choix effectués durant une tâche inférentielle, où les élèves doivent 

choisir la vignette qui correspond le mieux, selon eux, à ce qu’il se passe dans le récit. 

L’utilisation d’une telle tâche de choix d’image permet d’appréhender les capacités 

inférentielles des jeunes enfants tout en limitant les biais de langage dans leur réponse. Dans 

leur étude auprès d’enfants de 3 à 6 ans, Filiatrault-Veilleux et al. (2016b) émettent l’hypothèse 

que la forte variabilité interindividuelle des résultats peut en partie s’expliquer par les habiletés 

langagières des enfants et le niveau socioéconomique de leurs parents. En effet, les échanges 

verbaux au sein de la famille et la qualité de ces échanges influent fortement les futurs 

apprentissages scolaires des enfants (Frijters et al., 2000).  

Ainsi, utiliser un mode de réponse non verbal (i.e., une tâche de choix d’image) afin de 

mesurer les capacités inférentielles des enfants peut permettre de limiter les différences 

interindividuelles dans les réponses des enfants dues à leurs habiletés langagières.  
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La seconde étude menée dans le cadre de cette thèse visant à développer une méthode 

novatrice permettant d’évaluer les capacités inférentielles des enfants de GS à CE1 vient 

également confirmer la possibilité d’utiliser un récit narratif naturel et une tâche de choix 

d’image. Cette étude vient aussi apporter un élément de réflexion méthodologique 

supplémentaire : l’utilisation d’un ou de plusieurs albums pour évaluer les capacités 

inférentielles d’enfants de différents âges. Les résultats obtenus dans cette étude révèlent une 

différence dans les résultats, selon que les enfants sont évalués à l’aide d’un seul récit ou de 

récits adaptés à leur niveau. En effet, lorsque les enfants de différents niveaux scolaires sont 

évalués à l’aide d’un même récit, les résultats des enfants confortent les différences 

développementales habituellement présentes dans la littérature. Plus précisément, cette étude 

met en avant que, lorsque des élèves de GS et de CP sont comparés à l’aide d’un récit déterminé 

de niveau CP, les élèves plus âgés présentent de meilleurs scores. De même, lorsque des élèves 

de CP et de CE1 sont évalués à l’aide d’un même récit adapté à des élèves de CE1, les élèves 

plus âgés présentent de meilleurs scores. Cependant, lorsque les élèves de GS et de CP sont 

comparés à l’aide d’un récit de GS, ou que les élèves de CP et de CE1 sont comparés à l’aide 

d’un récit de CP, aucune différence ne ressort.  

Ainsi, nous concluons ici que le niveau de récit importe dans l’évaluation de la production 

d’inférence : les enfants plus jeunes ont de moins bons résultats à une tâche d’évaluation 

inférentielle que les plus âgés lorsque le récit est adapté au niveau des enfants plus âgés. 

Cependant, l’utilisation d’un récit adapté au niveau plus jeune ne permet pas de mettre en avant 

des différences développementales à l’aide de notre méthode. Les enfants âgés, ayant un niveau 

supérieur à celui déterminé par le récit, présentent des résultats semblables aux enfants ciblés 

par le récit. Pour résumer, cette étude vient conforter les résultats présents dans la littérature 

quant au spectre développemental des enfants : avec l’avancée en âge, le niveau inférentiel des 
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enfants augmente (Boisclair et al., 2004; Blanc, 2009; Makdassi & Boisclair, 2004; Kendeou et 

al., 2005; Kendeou et al., 2007; Lepola et al., 2016). Les enfants plus âgés font plus d’inférences 

que les plus jeunes.  

Cependant, cette étude révèle également que, lorsque les enfants sont évalués à l’aide de 

plusieurs récits adaptés à chaque niveau scolaire, les enfants ne présentent pas de différence en 

fonction de leur niveau scolaire. Plus en détail, lorsque les enfants de GS sont évalués à l’aide 

d’un récit déterminé comme adapté à des enfants de GS, les enfants de CP à l’aide d’un récit 

de CP et les enfants de CE1 à l’aide d’un récit de CE1, aucune différence développementale ne 

ressort. Ainsi, sélectionner différents récits narratifs selon les critères d’âge d’acquisition des 

mots de vocabulaire employés, de durée du récit, de nombre d’évènement ou encore de 

connaissances du monde nécessaires à la compréhension, ne permet pas de révéler de spectre 

développemental. Lorsque les capacités cognitives sous-jacentes à la production d’inférence 

sont prises en considération dans le choix des récits afin de sélectionner des récits selon l’âge 

et le niveau scolaire des enfants, les résultats des enfants ne diffèrent pas d’un âge à un autre.  

Cette étude met alors en avant l’importance du choix de la méthode et du matériel selon 

les objectifs de l’étude. L’utilisation d’un récit unique pour évaluer différents niveaux scolaires 

permet de mettre en avant des différences développementales entre les enfants dans le produit 

inférentiel. À l’inverse, l’utilisation de récits sélectionnés selon les capacités cognitives des 

enfants permet d’évaluer le processus inférentiel indépendamment de ces capacités qui sont 

fortement corrélées à la production d’inférence (e.g., Currie & Cain, 2015; Kim & Phillips, 

2016; Kim & Pilcher, 2016; Kim & Petscher, 2021; Potocki et al., 2012; Richards et al., 2014; 

Strasser & Rio, 2014). 
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Pour résumer, ces deux études permettent d’approfondir les réflexions méthodologiques 

sur l’évaluation des capacités inférentielles des jeunes enfants. La première étude nous a permis 

de mettre en avant l’intérêt d’utiliser une tâche imagée pour appréhender les réponses 

inférentielles des enfants, et ainsi limiter l’influence que peuvent avoir les différences 

interindividuelles en matière d’habilités langagières sur les réponses émises oralement. La 

seconde étude quant à elle, met en avant l’intérêt d’utiliser différents albums sélectionnés selon 

les critères de capacités cognitives qui agissent dans la production d’inférence lorsque l’objectif 

de l’étude est d’analyser le processus inférentiel (e.g., durée du récit, âge moyen d’acquisition 

des mots de vocabulaire employés dans le récit, connaissances du monde nécessaires à la 

compréhension).  

 

Ainsi, ces deux études ont permis de développer et consolider une méthode novatrice 

d’évaluation des capacités inférentielles des jeunes enfants. Dans un second temps, nous avons 

souhaité utiliser cette méthode auprès de différents types d’établissements scolaires (i.e., REP+ 

vs. HEP) afin de valider la possibilité de l’utiliser dans différents contextes, et observer si cette 

méthode permet de mettre en avant des différences interindividuelles. Pour cela deux études 

ont été menées : une première permettant d’évaluer les capacités inférentielles des élèves selon 

le milieu scolaire (i.e., établissements REP+ vs. HEP) et de déterminer si des différences de 

capacité entre ces deux catégories existent ; une seconde permettant d’évaluer les capacités 

inférentielles des élèves avant et après une césure scolaire forcée face à la pandémie de Covid-

19.   
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2. Différents contextes d’évaluations pour un même matériel 

2.1. Les capacités inférentielles des enfants de CP et CE1 en compréhension de 

récits narratif selon le contexte scolaire : écoles en REP+ et écoles hors 

éducation prioritaire.  

 

Objectifs. L'objectif principal de cette étude est de déterminer en utilisant une tâche imagée si 

les élèves des écoles REP+ (i.e., ayant des besoins éducatifs prioritaires élevés) ont les mêmes 

compétences inférentielles que les élèves des écoles hors Éducation Prioritaire.  

Cette étude part du constat que les enfants issus de milieux défavorisés, en particulier 

ceux dont les parents ont un statut socio-économique (SSE) faible, présentent des lacunes dans 

leurs apprentissages scolaires et compétences cognitives plus importantes (Anderson et al., 

2019; Ecalle et al., 2022; Hackman et al, 2010; Schulze & Saalbach, 2021). Les ressources 

spécifiques mises en place par le gouvernement dans les écoles bénéficiant du système 

d’Éducation Prioritaire (e.g., moins d’élèves en classe, plus d’eneignant.e.s, plus de budget pour 

l’établissement…) visent à réduire les effets négatifs des inégalités sociales sur les 

apprentissages, et notamment, en ce qui concerne l'acquisition du langage et de la lecture. Or, 

il apparaît que ces inégalités continuent d’entraîner des conséquences négatives sur le 

développement de ces compétences. De plus, ces compétences, influencées par le SSE des 

parents et le milieu sociodémographique, agissent sur les compétences de lecture et 

compréhension narrative des enfants (Ecalle et al., 2022). L’étude d’Ecalle et ses collaborateurs 

(2022) a mis en avant que le niveau de compréhension de récits des enfants est fortement 

influencé par les facteurs socioéconomiques des parents, et particulièrement leur niveau d’étude 

et le revenu familial. Cependant, la tâche utilisée par les auteurs dans le cadre de l’évaluation 

de la compréhension écrite et orale consistait à présenter un texte court (136 mots pour le récit 
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oral et 111 mots pour le récit écrit) et les enfants devaient répondre à des questions de 

compréhension à la fin du récit. Or, nous avons démontré tout au long de la présente thèse 

l’importance de l’utilisation de récits naturels issus de la littérature de jeunesse et d’une 

présentation segmentée de ces récits, avec des questions au cours du récit. De plus, cette étude 

met en avant l’intérêt de considérer l’effet du SSE des parents sur la compréhension, le niveau 

de littératie et le décodage, cependant, elle n’évalue pas spécifiquement les compétences 

inférentielles des jeunes enfants et ne tient pas compte du milieu scolaire dans lequel les enfants 

sont scolarisés. Les compétences inférentielles étant une composante essentielle de la 

compréhension narrative (Blanc, 2010; Oakhill, 2020), il parait important d’évaluer les écarts 

de capacités inférentielles entre les enfants issus de milieux scolaires en zones défavorisées 

(caractérisées par un taux de SSE faible des parents d’élèves), et les enfants issus de milieux 

plus favorisés. 

L’objectif principal est donc d’évaluer les capacités inférentielles des enfants de CP et 

CE1 scolarisés en établissement REP+ et hors Éducation Prioritaire. Cette étude permettra 

également de mesurer la possibilité d’utiliser notre matériel dans un contexte scolaire adapté 

(i.e., REP+), dans l’optique suivante : mettre en avant l’intérêt d’utiliser des albums issus de la 

littérature de jeunesse comme outils naturels et utiliser une tâche de choix d’image minimisant 

les effets de niveau de langue sur les réponses elles-mêmes (i.e., les enfants scolarisés en REP+ 

font généralement preuve d’un niveau langagier inférieur à ceux scolarisés au sein 

d’établissements hors Éducation Prioritaire).  
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Résumé. 

Parce que le développement des compétences scolaires des élèves peut dépendre des 

inégalités liées aux caractéristiques sociales des milieux familiaux, la France a mis en place des 

réseaux d’éducation prioritaire dont l’ambition est d’accompagner tous les élèves vers la 

réussite scolaire. Dans ces zones sociodémographiques défavorisées, les écoles bénéficient du 

système d’Éducation Prioritaire (i.e., REP) ou du système d’Éducation Prioritaire Renforcé 

(REP+) afin de minimiser les influences connues des caractéristiques sociales des familles en 

matière d’apprentissage, notamment dans l’acquisition du « Lire, écrire, parler ». L’objectif de 

la présente étude est de mettre à la disposition des chercheurs un outil permettant d’évaluer les 

habiletés de compréhension et la production d’inférences au cours de l’écoute d’extraits de 

littérature jeunesse. Pour éprouver la sensibilité de cette méthode d’évaluation des capacités 

inférentielles au contexte scolaire, nous avons comparé les performances de 212 élèves 

scolarisés en CP et CE1 dans un contexte d’éducation prioritaire REP+ (i.e., à besoins éducatifs 

prioritaires forts) avec celles d’élèves scolarisés des écoles hors éducation prioritaire (HEP). 

L’analyse des résultats montre que les enfants des écoles REP+ obtiennent de moins bons scores 

de compréhension que les enfants scolarisés dans des écoles HEP lorsque les processus 

inférentiels sont impliqués. Ce résultat confirme l’intérêt de mettre en place des mesures 

d’Éducation Prioritaire, de les évaluer et de les améliorer pour compenser les inégalités que 

connaissent les élèves issus de milieux défavorisés dans les apprentissages tout au moins pour 

un des éléments clés de la compréhension verbale : la production d’inférences.  

Mots clés. 

Éducation Prioritaire ; Production d’inférences ; Compréhension de récits  
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Summary 

Because the development of students' academic skills may depend on inequalities 

related to the social characteristics of the family environment, France has set up priority 

Education networks whose ambition is to accompany all pupils towards academic success. In 

these disadvantaged socio-demographic areas, schools benefit from the Priority Education 

system (i.e., REP) or the Priority Education Reinforced system (REP+) in order to minimize 

the known influences of families' social characteristics on learning, particularly in the 

acquisition of "reading, writing, and speaking” skills. The aim of the present study is to examine 

whether, from the first grade onwards, this priority Education context allows children in REP+ 

schools (i.e., with high priority Educational needs) to obtain comprehension performances 

comparable to those of children in schools outside the priority Education system (HEP). To 

understand comprehension performance, 212 children in first and second grade, in HEP and 

REP+ schools, participated in an experiment in which they had to listen to narrative stories and 

answer comprehension questions mobilizing inferential abilities to relate the information 

provided by the text to the children's knowledge. The analysis of the results shows that children 

in REP+ schools obtain lower comprehension scores than children in HEP schools. This result 

confirms the interest of implementing Priority Education measures, evaluating and improving 

these measures to compensate for the inequalities in learning experienced by pupils from 

disadvantaged backgrounds, at least for one of the key elements of language comprehension: 

the production of inferences.  

Key words. 

Priority Education; Inferential skills; Text comprehension 
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1. Introduction 

Cette étude vise à apporter une contribution au projet partagé par tous les acteurs de 

l’éducation, qui vise à réduire les effets des inégalités sociales sur la réussite scolaire des élèves. 

L’objectif de la présente étude est d’examiner les influences du contexte scolaire sur une 

habileté particulière : la compréhension de récits des élèves scolarisés en classe de CP et CE1.  

Considérer les influences du contexte scolaire sur les habiletés de compréhension de 

récits des élèves conduit à s’intéresser aux caractéristiques économiques et sociales des écoles 

fréquentées par les élèves en distinguant les écoles qui relèvent de réseaux d’éducation 

prioritaire (REP) et les écoles hors éducation prioritaire (HEP). En effet, en France, face aux 

inégalités sociales, culturelles et économiques de certaines zones démographiques et à leurs 

conséquences sur les performances scolaires des enfants, des Réseaux d’Éducation Prioritaire 

(REP et REP+) ont été mis en place. Ces réseaux, anciennement appelés Zones d’Éducation 

Prioritaire (ZEP), existent depuis 1981 et aspirent à diminuer les inégalités en améliorant le 

niveau scolaire des enfants de familles aux moyens financiers, langagiers et culturels faibles. 

Les établissements REP et REP+ bénéficient de ressources particulières afin de permettre un 

accompagnement et une pédagogie plus adaptés aux besoins des élèves (e.g., un budget plus 

conséquent, plus d’enseignants, ou encore moins d’élèves par classe). Les établissements 

scolaires se voient allouer ce statut REP ou REP+ en fonction du niveau sociodémographique 

de leur zone géographique de rattachement. Plusieurs travaux ont mis en avant l’effet bénéfique 

de ces aménagements sur le rapport des élèves à l’école, montrant notamment que lorsque les 

enseignants arrivent à créer un lien de confiance avec leurs élèves, ils ont plus de temps, dans 

cette configuration, pour échanger et coopérer (Alaphilippe et al., 2010; Broccolichi et al., 2007; 

Maintier & Alaphilippe, 2007). Cependant, si les aménagements prévus permettent de 

réconcilier l’élève issu de zone défavorisée avec sa scolarité et ainsi de développer sa confiance 
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en lui, les bénéfices sur les résultats scolaires sont moindres. L’analyse de Broccolichi et ses 

collègues (2007) sur les liens entre scolarisation et zone démographique révèle que l’influence 

des caractéristiques sociales et économiques des enfants sur leur scolarité reste dominante : les 

établissements avec un fort indice de précarité obtiennent un écart important entre la réussite 

attendue et la réussite réelle aux évaluations nationales. Le niveau scolaire des élèves d’un 

établissement classé REP ou REP+ est plus faible que celui des élèves d’un établissement dit 

« typique » ou « HEP » (i.e., ne bénéficiant pas du programme d’Éducation Prioritaire). 

La majorité des enfants scolarisés dans ces réseaux d’éducation prioritaires sont issus de 

famille avec un statut socioéconomique (SSE) faible (Broccolichi et al., 2007). Généralement, 

le SSE est défini par le niveau d’éducation, la catégorie socioprofessionnelle et le revenu des 

parents. Plusieurs études démontrent que les enfants de milieux défavorisés ont de moins 

bonnes performances scolaires que ceux issus de milieux plus favorisés et plus particulièrement 

lorsqu’il s’agit de tâches scolaires impliquant les capacités verbales (Barrouillet et al., 2008; 

Hackman & Farah, 2009; Hackman et al., 2010; Passeron & Bourdieu, 1970; Schulze & 

Saalbach, 2021; Volodina & Welnert, 2020; Zápontočná et al., 2020). Plus le SSE est faible 

plus les capacités cognitives des enfants sont faibles. Ce niveau de SSE peut déterminer jusqu’à 

30% de la variance des performances verbales, 17% des performances de mémoire en général 

et 10% des performances de mémoire de travail (Farah et al., 2006). Or, les habiletés cognitives 

et plus spécifiquement les compétences langagières sont au cœur de tous les apprentissages 

scolaires. La compréhension d’un texte, qu’il soit écouté ou lu, permet à l’enfant de répondre à 

une large variété de situations d’apprentissage scolaire. En effet, la compréhension est une 

habileté qui permet à l’enfant d’identifier la tâche prescrite par une consigne, de savoir ce qui 

est attendu dans un exercice, de comprendre les énoncés d’un problème ou encore de 

comprendre une leçon. 
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En France, l’étude longitudinale menée par Ecalle et ses collaborateurs (2022) a permis 

de préciser le lien entre le statut socio-économique des familles, les caractéristiques 

individuelles (le genre et l’âge) et la réussite en lecture des enfants âgés de 4 ans et 6 ans. Elle 

s’inscrit dans le projet d’Étude Longitudinale Française depuis l’Enfance (ELFE) qui suit une 

cohorte nationale de 18 000 enfants nés en 2011. Dans le cadre du modèle de la lecture proposé 

par Perfetti et Stafura (2014), le niveau de lecture des enfants est appréhendé à partir de 

l’évaluation de leur habileté dans les activités de décodage des lettres, leur niveau lexical, c’est-

à-dire, l’étendue du vocabulaire des enfants et le niveau de compréhension des informations 

verbales lues ou entendues. Ainsi, le questionnaire de l’enquête ELFE, permet d’évaluer la 

connaissance du nom des lettres, les habiletés phonologiques, le vocabulaire, la segmentation 

phonémique, la compréhension orale, la compréhension écrite et la lecture de mots. Tout 

d’abord, les résultats rapportés viennent confirmer un effet du genre en faveur des filles sur les 

performances de lecture. Les résultats révèlent également que le prédicteur le plus significatif 

des performances en lecture des enfants est le niveau d’étude des parents. En effet, le poids du 

niveau d’étude est plus important que celui du revenu parental pour prédire les performances 

en lecture à l’âge de 6 ans, et notamment pour prédire les performances de compréhension 

verbale. Ce dernier résultat conduit les auteurs à conclure que la compréhension en lecture en 

fin de CP est une dimension essentielle de l’habileté de lecture.  

L’importance du niveau d’étude des parents identifié par Ecalle et al. (2022) conforte 

l’explication des effets du SSE sur la réussite scolaire donnée par Hackman et ses collaborateurs 

(2010). Ces auteurs expliquent les effets du SSE des familles par une stimulation cognitive 

moins importante au sein d’un foyer où les parents ont un faible SSE comparativement à un 

foyer où les parents ont un SSE élevé. Le niveau de SSE des parents détermine l’ampleur de 

l’exposition aux livres, mais également l’accès aux ordinateurs, la lecture, l’écoute musicale, le 
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dessin et les jeux partagés, la communication effective avec les parents, et autres sources de 

stimulation. Par ailleurs, le niveau de connaissance des parents sur le développement des 

enfants et les bénéfices de certaines stimulations attendues influencent également les capacités 

futures des enfants. Le manque de connaissance généralement observé dans les familles de 

faible SSE peut venir expliquer le manque de stimulation, et donc les conséquences sur le 

développement cognitif des enfants. Un manque de stimulation verbale de la part des parents 

peut par exemple expliquer un niveau de vocabulaire faible chez l’enfant (Rowe, 2008).  

Dans leur étude, Ecalle et ses collaborateurs (2022) ont tenté d’examiner ces liens entre 

le niveau d’étude des parents et leur pratique liée à la littératie à partir d’un questionnaire soumis 

aux parents les invitant à indiquer la fréquence de leurs activités partagées avec les enfants 

(lecture, dessin, chant). Néanmoins, comme le regrettent les auteurs, ce questionnaire permet 

d’avoir une estimation de la quantité des activités partagées sans permettre d’appréhender leur 

qualité : que font les parents quand ils lisent un livre avec leurs enfants ? Est-ce que la qualité 

de ces activités peut être améliorée et avec quel dispositif ?  

Ces activités partagées sont au centre des études menées par Barone et ses collaborateurs 

(2021) en France. Ces auteurs proposent de mettre en place des dispositifs de lecture partagée 

destinés aux parents d’enfants âgés de 4 ans scolarisés dans la ville de Paris. Ces dispositifs 

consistent à procurer deux albums de la littérature jeunesse par semaine aux familles pendant 

quatre mois à partir desquels ils pourront pratiquer la lecture partagée. Le dispositif prévoit 

également une présentation aux parents des bénéfices de la lecture partagée sur la réussite 

scolaire. Lors de ces lectures partagées les parents sont invités à expliquer aux enfants les mots 

inconnus pour enrichir leur vocabulaire et à utiliser les illustrations pour permettre aux enfants 

de développer leurs habiletés de compréhension. Les bénéfices de ces dispositifs sont mesurés 

à partir de la comparaison du niveau de vocabulaire avant et après la mise en place du dispositif. 
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Dans cette évaluation des bénéfices de cette action, les auteurs distinguent l’efficacité du 

dispositif en fonction du niveau d’étude des parents et du genre des enfants. Les résultats 

indiquent que les familles au plus faible niveau d’études bénéficient de ce dispositif en 

augmentant la fréquence de la pratique de la lecture partagée. Les enfants de ces familles ont 

des performances de vocabulaire significativement améliorées au post-test relativement à leur 

niveau initial, et ce, indépendamment du genre des élèves. 

En somme, l’étude d’Ecalle et al. (2022) confirme l’incidence des inégalités sociales et 

des inégalités liées au genre dans la réussite en lecture tout en précisant que l’habileté de 

compréhension est particulièrement sensible aux effets du niveau d’étude des parents. Dans le 

même temps, l’étude de Barone et al. (2021) propose de mettre en place des dispositifs peu 

onéreux de formation à la lecture partagée des parents au faible niveau d’étude pour améliorer 

la réussite en lecture de leurs enfants. Néanmoins l’évaluation de l’efficacité de ces dispositifs 

peut encore être améliorée puisqu’elle porte sur l’augmentation du niveau de vocabulaire des 

enfants et ne considèrent pas les bénéfices d’un tel dispositif sur les performances de 

compréhension pourtant très sensibles au niveau d’étude des parents, comme rapporté par 

Ecalle et al. (2022). En outre, les mesures des habiletés en compréhension restent sommaires 

dans l’étude d’Ecalle et al. (2022). En effet, les performances de compréhension n’étant pas les 

seules à être mesurées dans le questionnaire de l’enquête ELFE, pour ne pas alourdir la 

passation du questionnaire, les tâches de compréhension restent globales. Les tâches de 

compréhension de ce questionnaire investiguent à la fois la compréhension orale et écrite. Pour 

la tâche de compréhension écrite, les enfants lisent un texte court (111 mots) et les enfants 

doivent répondre à des questions en choisissant une réponse parmi quatre propositions. Pour la 

tâche de compréhension orale, un texte court (136 mots) est lu à deux reprises aux enfants qui 
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doivent ensuite répondre à des questions en entourant l’image, parmi quatre, qui correspond à 

la réponse correcte.   

Dans la présente étude, nous proposons d’apporter à ce domaine d’études un outil 

d’évaluation des processus de compréhension particulièrement adapté pour évaluer les effets 

des dispositifs de la lecture partagée d’albums de littérature jeunesse sur les performances de 

compréhension (Causse et al. 2022). Il est aujourd’hui admis que la compréhension de texte 

implique la construction d’une représentation mentale du texte dans laquelle sont intégrées les 

informations délivrées par le texte et les connaissances du lecteur, auditeur pour élaborer un 

modèle de la situation décrite par le texte (e.g., Kintsch, 1998; Oakhill et al., 2019). Ce modèle 

de situation est construit sur la base des informations explicitement délivrées par le texte, il 

s’agit alors d’une compréhension dite littérale. Ces informations explicites peuvent être 

complétées par des informations qui sont suggérées par le texte et nécessitent la mise en œuvre 

de processus inférentiels qui permettent la mise en relation des connaissances antérieures du 

lecteur/auditeur avec les informations délivrées par le texte dans le but de comprendre les 

passages plus implicites de la narration, c’est-à-dire les informations qui ne sont pas 

complètement délivrées par le texte, mais seulement suggérées (Cain et al., 2001; Oakhill, 

2020). Par exemple, lorsqu’il est dit dans un texte que le personnage est tout rouge et qu’il crie 

très fort, les connaissances antérieures des éléments, situations et évènements émotionnels 

permettent de comprendre et faire l’inférence que le personnage est en colère. Parmi les 

différentes catégories d’inférences décrites dans la littérature (voir Blanc, 2010), cette étude 

porte sur les inférences de cohérence qui permettent de relier entre elles les différentes 

informations apportées par le texte pour construire une représentation unique et cohérente de la 

situation décrite par le texte (Graesser et al., 1994; Zwaan et al., 1995). Ces inférences sont 

nécessaires à la compréhension et permettent d’établir des relations entre les différents éléments 
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du texte en fonction des éléments que délivre le texte sur un événement, sur les buts des 

personnages, sur les problèmes posés par une situation et en fonction des connaissances du 

lecteur/auditeur sur les éléments de la situation décrite par le texte. L’outil développé par 

Causse et al. (2022) utilise des textes issus de la littérature de jeunesse dont la lecture est 

interrompue pour poser aux enfants des questions de compréhension au fur et à mesure de la 

découverte de l’album et de ses illustrations comme dans les situations quotidiennes de lecture 

partagée. Les textes ont une longueur de 695 à 2225 mots. Pour répondre aux questions, les 

enfants doivent choisir une image parmi trois. Les trois images illustrent soit un élément 

explicite des phrases qui viennent d’être lues (réponse littérale), soit des éléments d’information 

implicites qui impliquent les processus inférentiels (réponse inférentielle) soit une image hors 

sujet.  

Ainsi, l’objectif de la présente étude est de mettre à l’épreuve la sensibilité de cette 

méthode aux effets du contexte scolaire et du genre des élèves. Cette méthode présente 

l’avantage d’évaluer les capacités de compréhension à partir d’un matériel naturel comparable 

à celui utilisé dans le dispositif proposé par Barone et al. (2021). Nous faisons l’hypothèse que 

la méthode d’évaluation de la compréhension mise à l’épreuve dans cette étude sera sensible 

aux effets du contexte scolaire dans la mesure où plusieurs études, dont celle d’Ecalle et 

collaborateurs (2022), ont révélé l’incidence du statut socio-économique (SSE) sur les 

performances de compréhension. Par exemple, ailleurs qu’en France, Anderson et 

collaborateurs (2019) rapportent une corrélation positive entre le niveau d’études, le niveau de 

vie et/ou la catégorie socioprofessionnelle des parents et les performances des enfants lors de 

tâches de lecture et compréhension de récits (i.e., compréhension narrative, intérêt pour le récit, 

comportements de lecture, capacités langagières). Lorsque les parents ont un SSE faible, les 

compétences des enfants en compréhension de récits sont faibles, et inversement, lorsque les 
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parents ont un SSE élevé, les enfants ont de bonnes capacités de compréhension. Une seconde 

étude vient confirmer ce lien entre le SSE et les capacités de compréhension de récit. 

Zápontočná et ses collègues (2020) étudient l’influence du SSE sur les performances en 

littératie, en compréhension et méta-compréhension auprès d’enfants slovaques de 6 ans. Dans 

cette étude, les auteurs ont évalué le niveau de littératie, mais également le niveau de 

compréhension lors de l’écoute de phrases courtes suivies de questions, et de récit narratif de 

littérature de jeunesse suivi de questions de compréhension. Les résultats obtenus ont permis 

de mettre en avant que les enfants dont le SSE des parents était bas avaient de moins bons 

résultats que ceux dont le SSE était moyen, et ce d’autant plus lorsque les questions de 

compréhension étaient plus difficiles et nécessitaient de faire des inférences sur des 

informations laissées implicites par le texte. 

 Pour évaluer la sensibilité de la tâche de compréhension proposée par Causse et al. 

(2022) aux variables considérées dans cette étude, nous avons évalué les performances de 

compréhension d’élèves scolarisés dans des écoles HEP (i.e., hors éducation prioritaire) et des 

élèves scolarisés dans des écoles REP+ (i.e., écoles à besoins éducatifs prioritaires forts) de 

Cours Préparatoire (i.e., CP) et de Cours Élémentaire Niveau 1 (i.e., CE1). Ces niveaux de 

classe se caractérisent en France par l’apprentissage du décodage et de l’écriture et sont donc 

des classes charnières dans le développement des compétences de lecture (i.e., décodage et 

compréhension). Pour éviter de mesurer les compétences de compréhension et de production 

d’inférences susceptibles d’être déterminées par les capacités de décodage et de lecture de mots 

en cours d’acquisition aux âges étudiés, nous appréhenderons les capacités inférentielles des 

enfants à partir de l’écoute, et non de la lecture, d’une histoire narrative issue de la littérature 

jeunesse et avec un mode de réponse non verbal basé sur un choix d’images. Les enfants 

répondent en choisissant soit une illustration qui correspond à une inférence, soit une illustration 
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qui correspond au sens littéral de l’extrait précédant la question soit à une illustration qui est 

hors sujet. La présence de ces trois types de réponse, nous permettra de considérer si le contexte 

scolaire et le genre ont une incidence sur le niveau de compréhension des enfants en distinguant 

une compréhension littérale ou une compréhension enrichie par la mise en œuvre des processus 

inférentiels. Nous faisons l’hypothèse que la fréquence des réponses inférentielles spontanées 

sera inférieure pour les élèves des écoles REP+ relativement aux enfants des écoles typiques 

2. Méthode 

Participants  

Afin de réaliser cette étude, nous avons rencontré 212 élèves au total, scolarisés dans 

l’académie de Montpellier (France). Nous avons écarté de l’étude les résultats de 11 élèves : 8 

ne parlaient pas couramment français, 3 avaient des troubles du développement ou des 

apprentissages importants. Au final, l’échantillon comprenait 56 élèves de CP (22 filles et 34 

garçons ; Mâge = 6,74 ans ; É.-T. = 0,33) et 56 élèves de CE1 (30 filles et 26 garçons ; 

Mâge = 7,7 ans ; É.-T. = 0,27) scolarisés dans un total de 4 écoles REP+, 41 élèves de CP (20 

filles et 21 garçons ; Mâge = 6,76 ans ; É.-T. = 0,32) et 48 élèves de CE1 (20 filles et 28 garçons ; 

Mâge = 7,69 ans ; É.-T. = 0,31) scolarisés dans un total de 4 écoles HEP.  

Matériel 

Le matériel utilisé dans la présente étude est repris de l’étude Causse et collaboratrices 

(2022). Pour précision, ce matériel est composé de quatre histoires issues de la collection « Les 

p’tites poules » (Christian Heinrich et Christian Jolibois) qui relatent les aventures fictives de 

poules et autres animaux dans un poulailler. D’après les travaux antérieurs, deux des récits sont 

adaptés aux élèves de CP (« Le jour où mon frère viendra » et « Les p’tites poules et la grande 

casserole »), et deux autres pour les enfants de CE1 (« Les p’tites poules et la famille 
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Malpoulie » et « Un poule tous, tous poule un »). Les principales caractéristiques de ces récits 

ont fait l’objet d’une analyse attentive de manière à ce qu’ils soient jugés équivalents entre eux 

quant à la classe d’âge considérée (voir Causse et al., 2022). Les histoires comportent en 

moyenne 2000 mots et rapportent en moyenne 200 événements (i.e., un événement correspond 

à un verbe conjugué).  

À l’image des travaux antérieurs, les enregistrements audios ont été repris ainsi que les 

illustrations pour favoriser une présentation à l’identique pour tous les enfants. Quant à la tâche 

réalisée par les élèves pour évaluer leurs compétences inférentielles, le protocole repris consiste 

à choisir parmi trois vignettes (inférentielle, littérale et hors sujet), l’image qui d’après eux 

correspond le mieux à ce qui se passe dans l’histoire pour chacun des 10 passages repérés 

comme propice à la production d’inférence. Un exemple issu de l’histoire « Un poule tous, tous 

poule un » est fourni en Appendice 1, accompagné des éléments de réponse. 

Procédure 

 L’étude se déroulait sur le temps de classe. Les élèves étaient répartis aléatoirement en 

deux groupes pour écouter une des deux histoires correspondant à leur niveau scolaire. Chaque 

histoire était présentée à l’aide d’une enceinte bluetooth Bose Color II SoundLink et 

accompagnée les illustrations imprimées et présentées sur feuille A4 par 

l’expérimentateur.trice. Avant de commencer, les enfants étaient informés que l’écoute de 

l’histoire serait interrompue et qu’à ce moment précis, ils devraient choisir parmi trois vignettes 

celles qui correspond le mieux à ce qu’il se passe dans l’histoire. Lorsque la narration 

s’arrêterait, une feuille de réponse comportant les trois vignettes correspondant au passage était 

fournie aux élèves. Une fois le choix de vignette exprimé (entouré), les élèves retournaient la 

feuille et l’écoute de l’histoire reprenait. A chaque interruption, une nouvelle feuille de réponse 
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leur était distribuée. Une fois l’histoire écoutée dans son entier, les feuilles de réponse de chaque 

élève était ramassées. Au total, la passation durait environ 30 minutes.  

Résultats 

Deux analyses des données sont menées dans cette étude. Tout d’abord une analyse des 

score globaux permet d’observer les différences de capacité inférentielles en fonction du type 

d’école (REP+ vs. HEP) du niveau scolaire (CP vs. CE1) et du genre (Fille vs. Garçons). Une 

deuxième analyse examinera plus en détail les réponses données par les élèves afin de préciser 

les différences de compréhension en distinguant les difficultés de compréhension littérale et les 

difficultés de compréhension liées aux processus inférentiels.  

Analyses des scores globaux 

Pour analyser les capacités inférentielles des enfants, nous avons calculé le score global 

de chaque participant. Les résultats des enfants correspondent à un score qui représente la 

somme de leurs choix de vignettes, avec 2 points attribués lors du choix d’une vignette 

inférentielle, 1 point lors du choix d’une vignette littérale et 0 point lors du choix d’une vignette 

hors sujet. Le score d’un enfant se situe donc entre 0 (i.e., uniquement des réponses hors sujet) 

et 20 (i.e., uniquement des réponses inférentielles). Cette méthode de cotation des réponses 

s’inspire de l’étude de Desmarais et collègues (2012). Les auteurs avaient utilisé un continuum 

de 4 points selon la réponse des enfants lors de l’évaluation de la compréhension de récits (i.e., 

4 : attendue, 3 : acceptable, 2 : ambigüe, 1 : inadéquate). Les scores moyens des enfants selon 

leur niveau scolaire et leur établissement sont présentés dans le Tableau 7. 
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Tableau 7 

Scores moyens (et écart-type), minimums et maximums en fonction du genre (Filles vs. Garçons), du 

type d’école (REP+ vs. HEP) et du niveau scolaire (CP vs. CE1) et de l’histoire présentée. 

Niveau 

classe 
Histoire   REP + HEP 

CP 

Le jour où 

mon frère 

viendra 

Filles 

Moyenne (écart type) 17.2 (2.17) 17 (2.20) 

Minimum 14 14 

Maximum 20 20 

Garçons 

Moyenne (écart type) 14.8 (3.12) 17 (1.86) 

Minimum 7 15 

Maximum 19 20 

Total 

 

Moyenne (écart type) 15.9 (2.93) 17.4 (1.97) 

Minimum 7 14 

Maximum 20 20 

Les p’tites 

poules et la 

grande 

casserole 

Filles 

Moyenne (écart type) 16.3 (2.21) 16.3 (1.71) 

Minimum 13 13 

Maximum 19 19 

Garçons 

Moyenne (écart type) 13.9 (2.81) 15.9 (1.57) 

Minimum 8 14 

Maximum 18 19 

Total 

 

Moyenne (écart type) 14.7 (2.83) 16.1 (1.63) 

Minimum 8 13 

Maximum 19 19 
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Niveau 

classe 
Histoire   REP+ HEP 

CE1 

Les p’tites 

poules et la 

famille 

Malpoulie 

Filles 

Moyenne (écart type) 15.5 (2.26) 16.2 (1.81) 

Minimum 12 13 

Maximum 19 19 

Garçons 

Moyenne (écart type) 14.8 (2.51) 16.4 (1.80) 

Minimum 9 14 

Maximum 19 19 

Total 

 

Moyenne (écart type) 15.1 (2.38) 16.3 (1.77) 

Minimum 9 13 

Maximum 19 19 

Un poule 

tous, tous 

poule un 

Filles 

Moyenne (écart type) 14.3 (3.39) 17.1 (3.03) 

Minimum 7 10 

Maximum 19 20 

Garçons 

Moyenne (écart type) 14.6 (4.45) 16.9 (2.28) 

Minimum 8 12 

Maximum 20 20 

Total 

 

Moyenne (écart type) 14.4 (3.73) 17 (2.55) 

Minimum 7 10 

Maximum 20 20 

 
 

Afin de déterminer si le type d’établissement fréquenté pouvait influencer les capacités 

des enfants, nous avons mené des analyses de variance impliquant la variable indépendante 

inter-sujet « Type d’école » (i.e., HEP vs. REP +), la variable indépendante inter-sujet « Niveau 

scolaire » (i.e., CP vs. CE1), la variable indépendante inter-sujet « Genre » (i.e., Filles vs. 

Garçons) et la variable indépendante inter-sujet « Histoire » à 4 modalités. Tout d’abord, 

conformément à nos attentes, l’analyse ne révèle pas d’effet significatif de la variable 
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« Histoire » (F(3, 185) = 1.644, p = .181), nous pouvons donc considérer les performances 

moyennes de chaque niveau indépendamment de l’histoire proposée aux enfants.  

L’analyse de variance révèle un effet significatif de la variable « Type d’école » (F(1, 

185) = 15.810, p < .001, ƞ2
G = .072), les enfants issus d’établissements HEP ont de meilleurs 

scores que ceux issus d’établissements REP+. La variable « niveau scolaire » n’a pas d’effet 

significatif (F(1, 185) = 1.435, p = .232) et n’entre pas en interaction avec la variable « Type 

d’école » (F(1, 185) = 0.697, p = .405). Les enfants de CP ont des scores semblables à ceux de 

CE1, et, quel que soit le niveau scolaire, les enfants en REP+ ont de moins bons scores que 

ceux en HEP. La variable « Genre » ne révèle pas d’effet, mais présente une interaction 

tendancielle avec la variable « Type d’école » (F(1, 185) = 3.167, p = .077, ƞ2
G = .014), les 

garçons scolarisés en établissements REP+ présentent des résultats significativement moins 

élevés que ceux scolarisés en établissement HEP, mais aucune différence significative entre les 

filles scolarisées en établissement REP+ et celles scolarisées en établissement HEP ne ressort.  

Pour résumer, les analyses menées permettent d’observer que les enfants d’établissement 

REP+ ont des scores significativement inférieurs à ceux d’établissement HEP, et ce 

indépendamment du niveau scolaire considéré. Ce résultat semble particulièrement vrai pour 

les garçons d’établissement REP+ qui présentent des scores plus bas que ceux d’établissement 

HEP. 

Analyses des fréquences de choix de vignettes 

Afin d’examiner plus en détails les éléments de réponse des élèves, une analyse par 

fréquence de choix de vignette et a également été réalisée. Cette analyse porte sur trois variables 

dépendantes : la fréquence des choix de réponse de la vignette « Inférence », la fréquence des 

choix de réponse de la vignette « Littérale » et la fréquence des choix de réponse « Hors sujet » 
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en fonction du type d’école (REP+ vs. HEP) du niveau scolaire (CP vs. CE1) et du genre (Filles 

vs. Garçons). Les statistiques descriptives sont présentées dans le Tableau 8.  

Tableau 8 

Fréquences moyennes (et écart-type) des réponses Inférences, Littérales et Hors Sujet en fonction du 

type d’école (REP+ vs. HEP) et du niveau scolaire (CP vs. CE1). 

Niveau 

classe  
Genre REP + HEP 

  Inférences Littérales HS Inférences Littérales HS 

CP  

Filles  69.5 (20.3) 28.6 (18.7)  1.82 (3.9) 67.5 (16.5) 30.5 (15.4) 2 (5.23) 

Garçons 58.5 (17.9) 26.3 (14.3) 15.2 (14.7) 72.4 (18.7) 25.7 (18.9) 1.9 (4) 

CE1 

Filles 59.0 (19.2) 10.0 (19.6) 11 (3.95) 71 (19.2) 24.5 (14.5) 4.5 (7.6) 

Garçons 58.8 (21.7) 30.6 (17.7) 10.7 (13.6) 70.4 (17.5) 26.1 (17.7) 3.6 (6.2) 

Note. HS correspond à Hors sujet 
 

Pour chacune des variables dépendantes considérées, nous avons mené une ANOVA 

impliquant la variable indépendante inter-sujet « Type d’école » (i.e., HEP vs. REP+), la 

variable indépendante inter-sujet « Niveau scolaire » (i.e., CP vs. CE1) et la variable inter-sujet 

« Genre » (Filles vs. Garçons).  

Concernant la fréquence des choix de réponse « Inférences », l’analyse de variance révèle 

uniquement un effet significatif du Type d’école (F(1, 191) = 10.69, p < .001, ƞ2
G = .051). 

Indépendamment de la classe et du genre des enfants, les élèves des écoles REP+ choisissent 

moins souvent une réponse inférentielle que les élèves des écoles HEP. 

Concernant la fréquence des choix de réponse « Littérales », l’analyse ne révèle pas 

d’effet significatif des variables considérées (F(1, 191) = 1 , p = .646).  
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Enfin, l’analyse des réponses « Hors Sujet » révèle un effet du Type d’école (F(1, 191) = 

21.025, p < .001, ƞ2
G = .088). Les enfants des écoles REP+ ont tendance à choisir plus 

fréquemment des vignettes de réponse hors sujet que les enfants des écoles HEP. L’analyse 

révèle également un effet significatif de la variable Genre (F(1, 191) = 4.022, p < .05, 

ƞ2
G = .017) et une interaction significative entre les variables Genre et Type d’école 

(F(1, 191) = 5.594, p < .05 , ƞ2
G = .024). Par ailleurs, si la variable Niveau scolaire n’a pas 

d’effet significatif (F(1, 191) = 1.641, p = .20), l’interaction entre les trois variables considérées 

est significative (F(1, 191) = 6.405, p < .05, ƞ2
G = .027). La décomposition de cette interaction 

permet d’observer que les filles d’école REP+ des classes de CP font moins de réponses hors 

sujet que les garçons des écoles REP+ des classes de CP (t(191) = 4,15, Ptukey < .001).  

Pour résumer, les analyses menées permettent d’observer que les enfants d’établissement 

REP+ ont des scores comparables aux élèves des écoles HEP lorsqu’ils répondent aux questions 

de compréhension par des réponses littérales. Les écarts de performances entre les élèves 

scolarisés dans écoles REP+ et les élèves scolarisés dans les écoles HEP concernent 

essentiellement les réponses inférentielles et les réponses hors sujet.  

 

3. Discussion 

L’objectif de cette étude était de mettre à l’épreuve la sensibilité de la méthode 

d’évaluation des capacités de compréhension et de production d’inférences aux effets du 

contexte scolaire et du genre des élèves. Deux contextes scolaires ont été comparés un contexte 

d’éducation prioritaire (REP+) et un contexte scolaire typique hors réseau d’éducation 

prioritaire (HEP). Pour répondre à cet objectif nous avons présenté aux enfants de CP et de CE1 

une tâche développée par Causse et al. (2022) qui permet de distinguer une compréhension 
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littérale, d’une compréhension élaborée impliquant la mise en œuvre des processus inférentiels.  

Le premier résultat de cette étude est que les élèves d’établissements REP+ ont des scores 

inférentiels inférieurs à ceux des établissements HEP. Le second résultat obtenu grâce à une 

analyse plus poussée des résultats permet de faire ressortir que les enfants des deux types de 

contexte scolaire ne se distinguent pas sur le nombre de réponses qui témoignent d’une 

compréhension littérale. En effet, quel que soit le contexte scolaire les enfants choisissent aussi 

souvent une réponse littérale parmi les trois propositions de réponses. Ce n’est donc pas la 

compréhension des éléments explicites du texte qui permet de révéler des différences entre les 

enfants scolarisés dans un contexte d’éducation prioritaire et les enfants scolarisés dans des 

établissements HEP.  

Le troisième résultat de cette étude à souligner est que les enfants scolarisés dans un 

contexte prioritaire produisent plus de réponses hors sujet que les enfants des écoles HEP. Ce 

résultat, notamment observé pour les garçons des classes de CP, est un indice des difficultés de 

compréhension qui d’après l’ensemble des résultats de notre étude ne tiennent pas de difficultés 

de compréhension du vocabulaire des phrases des textes puisque les réponses Littérales sont 

aussi fréquentes dans les deux contextes scolaires mais à des difficultés dans la production 

d’inférences. En effet les réponses inférentielles qui témoignent de la construction d’une 

représentation cohérente de la situation décrite par le texte sont plus rares dans le contexte 

scolaire prioritaire que dans le contexte scolaire HEP.  

Ce résultat conforte les résultats des précédents travaux rapportés dans la littérature qui 

mettent en lumière les différences de capacités cognitives et scolaires des enfants selon leur 

milieu socio-économique et démographique (Barone et al., 2019b; Farah et al., 2006; Hackman 

& Farah, 2009; Hackman et al., 2010; Pace et al., 2017). Une première explication de ce résultat 
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serait que les enfants d’écoles REP+ ont de moins bonnes capacités inférentielles parce qu’ils 

ont globalement des capacités cognitives plus faibles que celles des enfants issus de foyer avec 

un SSE moyen à fort. Plusieurs travaux ont mis en avant que les enfants issus de famille avec 

un faible SSE présentent de moins bons résultats dans des tâches de mémoire, mémoire de 

travail, langage, vocabulaire, et autres fonctions cognitives (Farah et al., 2006; Hackman & 

Farah, 2009; Hackman et al., 2010; Pace et al., 2017; Zápotočná et al., 2020). Or ces fonctions 

cognitives sont des facteurs déterminants de la production d’inférence (Lion et al., 2016; Kim, 

2016; Kim & Pilcher, 2016; Cain et al., 2001; Strasser et Río, 2014). Ainsi, si les capacités 

cognitives sous-jacentes à la production d’inférence des enfants issus de milieu défavorisé sont 

plus faibles, il parait logique que leurs capacités de production d’inférence, établies sur ces 

facteurs-là, soient également plus faibles. Les performances inférentielles sont fortement 

corrélées au niveau de langage, de vocabulaire et de littératie des enfants (Cain & Oakhill, 2014; 

Florit et al., 2011; Lynch et al., 2008; Silva & Cain, 2015; Sterpin et al., 2021; Strasser & Rio, 

2014). Ainsi, nous pouvons supposer, au vu des corrélations entre SSE des parents et capacités 

langagières des enfants ainsi que celles entre capacités langagières et capacités inférentielles, 

que nos résultats s’expliquent par un plus faible niveau de langage pour les enfants d’école 

REP+ que HEP. Il semble toutefois important d’approfondir cette étude afin de valider cette 

explication. Pour cela il serait intéressant d’analyser les corrélations entre les résultats des 

enfants à la tâche utilisée avec des tests de niveaux de langage. En outre, d’autres travaux restent 

nécessaires pour préciser les effets du SSE sur les performances des enfants en compréhension 

de récit. En effet, il serait intéressant d’examiner dans une même étude, la compréhension 

générale d’un récit, le niveau de conscience structurelle et l’auto-évaluation de la 

compréhension des enfants selon leur milieu social. Cela permettrait de savoir si les trois piliers 

de la compréhension de récits (i.e., production d’inférence, conscience structurelle et auto-
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évaluation) sont influencés par le milieu social de l’enfant, ainsi que la compréhension globale. 

Ces piliers étant des processus distincts, même si corrélés, il serait en effet intéressant d’étudier 

si les deux piliers de la compréhension qui n’ont pas été examinés dans cette étude, la 

conscience structurelle (i.e., connaissance globale de la structure d’un récit narratif) et l’auto-

évaluation de sa compréhension (i.e., repérer les incohérences, les baisses d’attention, etc.) sont 

influencés de la même manière par le milieu scolaire dans lequel l’enfant évolue. Par ailleurs, 

nous ne sommes pas sans ignorer que cette étude pourrait être menée auprès d’enfants plus 

jeunes, mais il est compliqué d’évaluer les capacités inférentielles d’enfants plus jeunes en école 

REP+ car il est courant que les enfants de maternelle scolarisés en REP+ ne parlent pas encore 

le français comme langue principale (Rousset et al., 2019).  

Les résultats rapportés ici peuvent également être expliqués par les habitudes d’exposition 

aux récits narratifs en dehors du contexte scolaire. Le temps de lecture partagée avec 

l’enseignant.e et les parents est corrélé positivement aux capacités de compréhension des 

enfants (de Koning et al., 2019; Doyen & Noyer-Martin, 2018; Niklas et al., 2020; Van Kleeck 

et al., 2006). Plus un enfant est habitué à écouter une histoire avec un adulte, qui lui pose des 

questions ou commente l’histoire avec lui, plus il développera ses habilités de compréhension, 

et notamment de production d’inférence. Or, différentes enquêtes en sciences humaines ont mis 

en avant qu’au sein de milieu défavorisé le temps de lecture partagée est inférieur au temps de 

lecture partagée d’un foyer au SSE moyen ou élevé, et ce pour des raisons de disponibilités, de 

langues maternelles étrangères et/ou encore d’analphabétisme des parents, etc. (Broccolichi et 

al., 2007; Prost & Garrouste, 2015). Ainsi lorsque le contexte familial est peu stimulant, malgré 

les aménagements scolaires cherchant à pallier ce déficit de stimulation dans un contexte REP+, 

les enfants issus de foyers défavorisés ont de moins bonnes capacités inférentielles.  
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Les études menées par Barone et al. (2021) ont pour ambition de développer et d’évaluer 

des dispositifs de lecture partagée proposés aux parents au faible SSE. Nous espérons que notre 

étude permettra d’apporter un outil et une méthode d’évaluation des bénéfices de ces dispositifs 

sensibles. En effet, dans leur méta-analyse sur les interventions centrées sur la lecture partagée 

avec les parents, Barone et al. (2019b) soulignent l’importance de développer des méthodes 

d’évaluation valides des effets de ces interventions.  

Pris dans leur ensemble les résultats de cette étude permettent de confirmer la sensibilité 

de l’outil d’évaluation de la compréhension développé par Causse et al. (2022) lorsqu’il s’agit 

de détecter les difficultés de compréhension des enfants scolarisés dans un contexte prioritaire. 

Nous espérons que cet outil permettra également de révéler les bénéfices des interventions 

basées sur la lecture partagée sur les performances de compréhension et notamment la capacité 

à faire des inférences à partir de l’audition d’une histoire de la littérature jeunesse.  

En conclusion, cette étude ne représente qu’un modeste apport à l’étude des répercussions 

des inégalités sociales sur la réussite scolaire en proposant un outil d’évaluation des processus 

inférentiels impliqués dans la compréhension d’histoires de la littérature de jeunesse. 

L’ambition de cette étude était de présenter une photographie des capacités inférentielles des 

élèves de huit écoles (quatre écoles REP+ et quatre écoles HEP) sans avoir recueilli 

d’informations précises sur le statut socio-économique de chaque famille des élèves des deux 

catégories d’écoles et sans avoir recueilli d’informations sur l’application précise au sein des 

trois écoles REP+ des dispositifs proposés par les établissements dans le cadre de la politique 

d’éducation prioritaire. Les variables concernant le niveau de SSE des familles et les 

caractéristiques des dispositifs des écoles REP+ ont fait l’objet d’un contrôle aléatoire ce qui 

limite la portée des résultats rapportés dans notre étude. Nous espérons toutefois que cette étude 

permettra d’alimenter les réflexions destinées à penser, évaluer et améliorer les dispositifs 
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d’aide à la réussite scolaire des tous les élèves quel que soit le niveau d’éducation de leurs 

parents en intégrant des actions qui s’étendent aux familles comme le programme 

d’entraînement à la lecture partagée proposé par Barone et ses collaborateurs (2019a). 
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5. Appendice 1  

Extrait de l’histoire intitulée « Un poule tous, tous poule un » suivi de la question posée ainsi 

que des vignettes de réponse utilisées.  

 

Extrait : « À la ferme, c'est l'heure de la tonte. Sous les rires moqueurs des p’tites poules, les 

bergers du roi taillent à grands coups de cisailles l'épaisse toison des moutons, en chantant à 

tue-tête : « il faut qu'un mouton, un mouton soit tondu. Approche, mon mignon, tu es le 

bienvenu. Encore un mouton, un mouton de tondu, la la qu'il est moche, maintenant qu'il est 

tout nu. » C'est au tour de Bélino, le petit bélier. » 

Question : « A ton avis, quelle image correspond à ce qu’il se passe dans l’histoire ? »  

Vignettes de réponses :  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Inférence : Bélino est tondu. 

Littéral : Bélino attend.  

Hors Sujet : Carmen et 

Carmélito jouent ensemble. 
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Conclusion. Dans un premier temps, cette étude a permis de valider la possibilité 

d’utiliser une tâche d’évaluation des capacités inférentielles à l’aide de récits naturels (i.e., issus 

de la littérature de jeunesse) et une tâche de choix d’image dans un milieu scolaire atypique. 

Même si des écarts de résultats sont présents entre les enfants scolarisés en école REP+ et ceux 

scolarisés dans des établissements de secteurs plus privilégiés (i.e., HEP), les enfants 

d’établissements REP+ n’ont pas présenté de difficulté majeure à réaliser et comprendre la 

tâche. L’utilisation d’une tâche de choix d’image peut également permettre de limiter les effets 

de niveaux de langue française, souvent plus bas pour certains élèves dans les quartiers où les 

établissements bénéficient du programme d’Éducation Prioritaire, et donc de mieux cibler leurs 

compétences inférentielles en tant que processus cognitif, en minimisant le biais de langue dans 

l’élaboration même de leur réponse. Plus précisément, avec l’utilisation d’une tâche de choix 

d’image, les enfants n’ont pas à produire oralement la réponse, ce qui permet alors de limiter 

les effets de langue dans la réponse elle-même et donc de mieux cibler leur capacité à produire 

l’inférence sans évaluer conjointement la capacité à expliquer cette inférence. 

Dans un second temps cette étude vient soulever la possibilité d’analyser les données 

recueillies à l’aide de notre méthode à travers deux techniques : une centrée sur les scores 

globaux et une consistant à conduire une analyse de fréquence. La première, correspondant à la 

méthode d’analyse de données couramment utilisée dans la littérature (Bowyer-Crane & 

Snowling, 2005; Desmarais et al., 2012; Filiatrault-Veilleux et al., 2016; Paris & Paris, 2003; 

Rodrigues et al., 2020) permet d’obtenir un aperçu rapide des capacités inférentielles des 

enfants évalués. Cette technique d’analyse permet en effet de comparer différents groupes, ou 

encore un même groupe à différents moments, à l’aide de plusieurs récits et d’une échelle de 

cotation en trois points (0, 1 et 2) pouvant donner un score inférentiel allant de 0 à 20. 

Cependant, cette technique de cotation des données ne permet pas d’examiner en détail 
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comment se différencient les enfants évalués. En effet, un score global permet d’obtenir une 

vue d’ensemble, mais ne permet pas de déterminer précisément à quel niveau les enfants se 

distinguent entre eux. Une analyse de la fréquence de choix de vignette permet ainsi de poser 

un regard plus précis encore sur les réponses des enfants. Cette façon de procéder peut permettre 

de dépasser un même score obtenu pour aller examiner en profondeur s’il est représentatif d’une 

majorité de vignettes littérales, ou d’un composite de vignettes inférentielles et hors sujet.  

Ainsi, nous soulevons à travers cette étude l’intérêt dans l’analyse des résultats obtenus grâce à 

notre méthode d’évaluation inférentielle, de combiner lorsque cela est nécessaire deux 

techniques d’analyses : une analyse par score globaux afin de déterminer les différences de 

niveaux des élèves dans une approche différentielle, et une analyse par fréquence afin de 

déterminer si des différences additionnelles peuvent être révélées.  

 

Enfin, dans une perspective plus appliquée, cette étude vient confirmer les résultats 

habituellement présents dans la littérature scientifique quant à la façon dont les inégalités 

affectent le développement cognitif et les capacités scolaires des enfants. Malgré les 

aménagements mis en place par le gouvernement pour réduire ces inégalités dans les écoles, il 

existe encore des disparités dans la compréhension de récit. Une piste de réflexion pour 

améliorer ces écarts de capacité serait de soutenir des stratégies à domicile visant à consolider 

le lien entre l'école et la famille. L'accès aux récits narratifs à la maison est limité en raison de 

contraintes financières, linguistiques et/ou temporelles (e.g., moins de lecture partagée avec les 

parents lorsqu'ils ne lisent pas ou ne parlent pas le français, lorsqu'ils ont un faible SSE ; 

Broccolichi et al., 2007; Prost & Garrouste, 2015). Les résultats de cette étude encouragent la 

poursuite des recherches sur les meilleures stratégies à déployer pour lutter contre les injustices 

sociales dans l'apprentissage de la compréhension à la maison et en classe. Le second point de 
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cette étude vient appuyer l’importance de la lecture partagée à la maison dans le développement 

des capacités de compréhension de récits comme hypothèse d’explication des différences selon 

le milieu social dans lequel l’enfant évolue. La lecture partagée permet aux enfants de 

développer leurs compétences de lecture et de compréhension (Anderson et al., 2019; Barone 

et al., 2021). Ces compétences de compréhension ne se développent donc pas qu’en contexte 

scolaire mais également à la maison, que ce soit à travers les albums, la télévision ou les livres 

audio (Blanc, 2010, 2014, 2022; Blanc & Navarro, 2012; Creissen & Blanc, 2017; Kendeou et 

al., 2005; Zhou & Yadav, 2017). Ces habitudes d’exposition aux récits narratifs à la maison ont 

d’ailleurs pris d’autant plus d’ampleur lors des confinements et restrictions face à la pandémie 

de Covid-19. Les enfants avaient augmenté leur temps d’exposition aux récits à la maison 

durant cette période, pouvant alors potentiellement amoindrir les effets négatifs de l’absence de 

temps au sein des établissements scolaires sur le développement des capacités de 

compréhension (Berthomier & Octobre, 2020; Thierry et al., 2021).  
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2.2. Les capacités inférentielles des élèves de Grande Section, CP et CE1 : quelle 

conséquence de la fermeture des écoles en France au printemps 2020 ? 

Objectifs. L’objectif principal de cette étude était d’examiner si, face à la fermeture des 

établissements scolaires lors de la pandémie de Covid-19 au printemps 2020 en France, les 

enfants de GS, CP et CE1 ont développé de moins bonnes capacités inférentielles que celles 

attendues pour ces niveaux d’âge.  

Selon le rapport de l’UNESCO (2020), la fermeture des établissements scolaires lors de 

la pandémie mondiale peut affecter de façon irréversible et négative les apprentissages des 

enfants. En France, la DEPP4 (2020a) compare les résultats des enfants lors des évaluations 

nationales réalisées en septembre 2019 et 2020. Cette analyse met en avant une baisse des 

acquis à l’entrée en CP en compréhension orale. Devant ce constat, cette étude avait pour 

ambition de déterminer quels sont les effets potentiels de la fermeture des établissements 

scolaires sur le développement des capacités inférentielles des enfants de GS, CP et CE1. 

 

  

                                                 
4 Direction de l’Évaluation de la Prospective et de la Performance 
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Résumé  

Afin d’examiner les conséquences de la fermeture des écoles au printemps 2020 sur les 

habiletés de compréhension des jeunes élèves, cette étude compare les capacités inférentielles 

de deux groupes d’enfants : l’un évalué en 2020 (avant fermeture), et l’autre en 2021 (après 

fermeture). Tous ont été évalués à partir des mêmes histoires combinées à une tâche 

inférentielle imagée. Aucun recul notable des capacités inférentielles des élèves n’est observé 

entre 2021 et 2020. Plusieurs pistes permettant d’expliquer ce résultat seront évoquées en 

discussion. 

Mots clés  

Covid-19 ; Compréhension de récits ; Inférences ; École élémentaire 

 
Summary 

To examine the impact of the spring 2020 school closure on young students' 

comprehension skills, this study compares the inferential abilities of two groups of children: 

one assessed in 2020 (pre-closure), and the other in 2021 (post-closure). All were assessed using 

the same stories combined with a pictorial inferential task. No significant decline in students' 

inferential abilities was observed between 2021 and 2020. Several possible explanations for 

this result will be discussed. 

Keywords 

COVID-19; Story Comprehension; Inferences; Elementary School 
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Resumen 

Para examinar el impacto del cierre de las escuelas en la primavera de 2020 en las 

habilidades de comprensión de los jóvenes alumnos, este estudio compara las habilidades 

inferenciales de dos grupos de niños: un grupo evaluado en 2020 (antes del cierre), y el otro en 

2021 (después del cierre). Todos fueron evaluados utilizando las mismas historias combinadas 

con una tarea inferencial pictórica. No se observó un descenso significativo en las habilidades 

inferenciales de los estudiantes entre 2021 y 2020. Se discutirán varias explicaciones posibles 

para este resultado. 

Palabras clave 

COVID-19 ; Comprensión narrativa ; Inferencias ; Escuela 
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1. Introduction 

Afin de limiter la propagation du coronavirus (Covid-19), le gouvernement français a 

annoncé la fermeture des établissements scolaires à compter du 16 mars 2020, et ce jusqu’au 

12 avril 2020 pour une réouverture partielle, suivie d’une réouverture complète le 22 juin 2020. 

De nombreux autres pays ont pris la décision de fermer les établissements scolaires afin de 

ralentir la propagation de l’épidémie mondiale (UNESCO, 2020). Cependant, l’absence de 

scolarisation n’est pas sans conséquences pour les enfants : l’arrêt soudain de la socialisation 

secondaire (i.e., hors de la famille) et de la scolarisation agit tant sur le plan du développement 

psychologique (i.e., social et cognitif), que sur le plan des apprentissages scolaires (voir la revue 

systématique de Cachón-Zagalaz et al., 2020 qui analyse les études menées sur l’impact de la 

pandémie de Covid-19 sur la vie et la scolarité des enfants ; UNESCO, 2020). Si les enfants ont 

pu poursuivre leurs apprentissages grâce à la continuité pédagogique mise en place par les 

établissements scolaires et les enseignant.e.s, les enseignements ont nécessairement été 

modifiés par ce contexte de distanciel. D’après Debarbieux (2015), les enfants ont besoin d’une 

méthode d’apprentissage active dans un climat scolaire positif pour développer au mieux leurs 

apprentissages. Ce climat scolaire positif englobe de bonnes relations avec les pairs, avec 

l’enseignant.e, un sentiment de sécurité, un environnement physique sécure et un sentiment 

d’appartenance. Le manque de temps passé en classe avec les pairs et l’enseignant.e pourrait 

donc avoir eu des conséquences délétères sur les apprentissages. En effet, les enfants privés 

d’un climat scolaire favorable et stimulant seraient susceptibles d’être moins motivés à 

s’investir dans leurs apprentissages. Il parait ainsi nécessaire de questionner l’impact de la 

fermeture des classes pendant plusieurs semaines sur les apprentissages des élèves.  

D’après l’analyse de la DEPP datant de novembre 2020(a), la fermeture des écoles au 

printemps 2020 aurait eu un impact négatif sur les acquis scolaires des enfants. Cette analyse 
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compare les résultats aux évaluations nationales (i.e., évaluations réalisées dans toutes les 

écoles sous contrat en classe de CP, CE1 et 6ème) de deux cohortes, une première pour laquelle 

les mesures ont été effectuées en septembre 2019 et une seconde cohorte évaluée en septembre 

2020. Concernant les enfants scolarisés en CP à la rentrée 2020, une baisse du niveau des 

acquisitions scolaires est observée dans chaque domaine examiné comparativement à ceux 

scolarisés en CP en 2019, et ce particulièrement dans le domaine de la compréhension orale 

(i.e., compréhension de mots, de phrases et de textes). Cette même comparaison réalisée au 

niveau CE1 signale une baisse des acquis scolaires moins importante entre les deux cohortes 

d’élèves, baisse qui concerne principalement les domaines de la lecture et de l’écriture et non 

plus celui de la compréhension orale. Selon ces observations, il apparait donc qu’en France, les 

enfants qui étaient en classe de GS durant le confinement ont été impactés dans le 

développement de leurs compétences de compréhension orale, comme en attestent les résultats 

aux évaluations nationales réalisées au début de leur année de CP. Si les enfants de CE1 

semblent moins largement impactés par cette période de confinement, il apparait tout de même 

que les acquis en lecture sont également en dessous de ceux observés en 2019 (DEPP, 2020a).  

Cette analyse produite par la DEPP pour les écoles françaises est par ailleurs conforme 

aux résultats d’études scientifiques menées dans d’autres pays. Aux Pays-Bas, l’étude d’Engzell 

et collaborateurs (2021) sur l’effet de la pandémie de covid-19 auprès des enfants âgés de 8 à 

11 ans rapporte également une diminution des performances en mathématiques, lecture et 

orthographe. Les auteurs ont comparé les résultats obtenus lors des évaluations nationales avant 

la pandémie (i.e., en 2017, en 2018, en 2019 et début 2020) aux résultats obtenus après la 

fermeture des établissements (i.e., durant l’été 2020). Les données recueillies indiquent que, 

suite à la fermeture des écoles pendant huit semaines, les enfants montrent une diminution des 

apprentissages comparativement à ceux attendus au vu des résultats obtenus les années 
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précédentes. Plus précisément, l’évolution des apprentissages observée en comparant les années 

2017, 2018 et 2019 est plus importante que celle observée avec la pandémie de Covid-19 en 

2020. Un retard dans la progression des apprentissages scolaires est donc rapporté chez les 

élèves de 2020, retard attribué à la fermeture des écoles.  

Le développement des compétences en littératie serait particulièrement pénalisé par cette 

césure du temps scolaire en présentiel. Selon le rapport de l’UNESCO (2020), la fermeture des 

écoles peut causer des dommages irréversibles sur le développement des apprentissages. 

L’étude de Bao et collaborateurs (2020) s’inscrit dans cette perspective et soutient l’idée d’un 

impact négatif de l’absence d’école sur le niveau de littératie en ciblant les élèves âgés environ 

de 6 à 7 ans. Précisément, ces auteurs font référence aux données d’une étude longitudinale 

menée aux Etats Unis en 2010-2011 visant à examiner l’effet des vacances d’été et l’absence 

d’école durant plusieurs semaines sur le niveau de littératie des enfants au retour de ces 

vacances. Ces résultats sont mobilisés pour prédire l’impact potentiellement négatif de la 

fermeture des écoles lors de la pandémie de Covid-19 en 2020. Forts de ces résultats, les auteurs 

prédisent une perte de 67 % des capacités en littératie des enfants suite à la fermeture des 

établissements scolaires sur une durée de 92 jours, sachant que les auteurs rapportent cette durée 

à la durée totale de scolarisation sur une année (i.e., 180 jours).  

En résumé, l’étude menée sur les effets de la pause du temps scolaire (i.e., vacances d’été) 

durant plusieurs semaines aux Etats-Unis alerte quant à une perte importante au plan du 

développement de la littératie. À cet égard, cette étude gagne à être rapprochée des constats 

rapportés tant aux Pays-Bas qu’en France, où la fermeture des établissements scolaires en 2020 

a engendré un retard dans les apprentissages scolaires des enfants, notamment en lecture. Si la 

littératie et la lecture s’avèrent impactées négativement par la fermeture des écoles, reste à 

savoir si le développement des habiletés de compréhension de textes se trouve également 
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pénalisé. En effet, parce que la fermeture des écoles a eu pour effet d’affecter les capacités de 

lecture en CP et CE1 (i.e., au niveau de la compréhension orale pour les CP et de la lecture et 

l’écriture en CE1 selon le rapport de la DEPP), il semble pertinent d’interroger l’éventualité 

que l’apprentissage de la compréhension de textes soit aussi concerné. Pour autant, cette 

question est à mettre en perspective avec les multiples possibilités de soutenir l’apprentissage 

de la compréhension en dehors du contexte scolaire et qui sont signalées dans la littérature 

scientifique depuis plusieurs années.  

Il est aujourd’hui admis que les habiletés de compréhension peuvent être sollicitées dès 

le plus jeune âge dans le contexte d’écoute de récits ou encore dans celui où des dessins animés 

sont regardés par les enfants (e.g., Blanc, 2014; Causse et al., 2022; Creissen & Blanc, 2017; 

Kendeou et al., 2007; van den Broek et al., 2005a). Certains auteurs signalent même que les 

jeunes enfants retirent un bénéfice d’une exposition incidente répétée à des dessins animés, 

notamment au regard de l’acquisition des connaissances en matière de structuration des récits 

(e.g., Linebarger & Piotrowski, 2009). Parce que les compétences de compréhension mobilisées 

en situation d’écoute de récits sont fortement corrélées à celles mobilisées en situation de 

visionnage de supports audio-visuels (e.g., Creissen & Blanc, 2017; Kendeou et al., 2007; van 

den Broek et al., 2005a), il ne semble pas risqué de faire l’hypothèse que ces activités proposées 

à la maison durant le confinement, en réponse aux préconisations des enseignant.e.s, ou à 

l’initiative des parents, aient pu permettre aux enfants de poursuivre leur apprentissage de la 

compréhension.  

Au regard des apprentissages réalisés en classe de GS, CP et CE1 qui sont ceux ciblés par 

cette étude, rappelons que le système scolaire français positionne l’apprentissage de la lecture 

en classe de CP alors que celui de la compréhension tend à être stimulé plus tôt, dès le cycle 1 

(i.e., Petite Section à Grande Section, soit de 3 à 5 ans). Dès la petite enfance, les processus de 
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compréhension sont en effet mobilisables et examinés au travers de la production d’inférences 

(Boisclair et al., 2004; Daneman & Blennerhassett, 1984; Deconti & Dickerson, 1994; van den 

Broek et al., 2011; Wenner, 2004). Ce processus, essentiel à la compréhension de récits permet 

à l’enfant de mettre en lien ses connaissances personnelles avec les éléments du texte, afin de 

comprendre le récit et de préserver la cohérence situationnelle (Cain et al., 2001; Oakhill, 2020; 

van den Broek et al., 2005a). Dès 3 ans, les enfants sont en capacité de produire certaines 

inférences nécessaires à la compréhension d’un récit (Deconti & Dickerson, 1994; Sénéchal, 

1997; van den Broeck et al., 2011), ce processus se consolidant et se complexifiant avec 

l’avancée en âge (Trabasso et al., 1981). La production d’inférences permettant le maintien de 

la cohérence situationnelle traduit la capacité de l’enfant à se représenter pleinement la situation 

décrite (Creissen & Blanc, 2017; De Koning et al., 2019; Niklas et al., 2020; Van Kleeck et al., 

2006). Si l’apprentissage de la lecture bénéficie classiquement de la présence en classe des 

enseignant.e.s qui accompagnent au quotidien les élèves dans l’acquisition de cette compétence, 

celui de la compréhension pourrait s’affranchir plus facilement du contexte scolaire, comme en 

attestent les travaux menés sur les habiletés de compréhension mises en œuvre en regardant des 

histoires télévisées ou écoutées à la radio (e.g., Beagles-Roos & Gat, 1983; Blanc, 2014; 

Weststone & Friedlander, 1974). 

En résumé, les travaux sondant les conséquences de la fermeture des écoles convergent 

vers l’idée qu’une période de césure scolaire a systématiquement des conséquences négatives 

(plus ou moins marquées) sur le niveau de littéracie des élèves, que cette période de césure 

corresponde aux vacances scolaires (Bao et al., 2020) ou au confinement lié à la pandémie de 

Covid-19 (Cachón-Zagalaz et al., 2020; Engzell et al., 2021; UNESCO, 2020). Partant des 

résultats de ces travaux sur le niveau de littératie, l’objectif de la présente étude est d’examiner 

plus spécifiquement l’impact de cette césure scolaire sur les capacités de compréhension de 
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récits chez des enfants scolarisés en GS, CP et CE1 (i.e., année avant l’apprentissage réel de la 

lecture, année d’apprentissage de la lecture et un an après). La compréhension étant une 

compétence régulièrement sollicitée en contexte scolaire mais aussi largement mobilisée en 

dehors de l’école, en support de pratiques familiales (i.e., écouter l’histoire du soir ; regarder 

un dessin animé ; explorer des albums illustrés), la question est de savoir si cette compétence, 

et plus particulièrement, la capacité à produire des inférences, a aussi été impactée par la 

fermeture des établissements scolaires. Autrement dit, les enfants en classe de GS, CP et CE1 

ont-ils le même niveau de capacités inférentielles en 2020 avant la fermeture des écoles, qu’en 

2021 à la même période, suite à une césure dans leur cursus scolaire ? Pour répondre à cette 

question, la méthodologie employée reprend celle d’une étude antérieure réalisée auprès 

d’élèves de GS, CP et CE1, combinant histoires de littérature de jeunesse et tâche inférentielle 

imagée (Causse et al., 2022), ce dispositif déjà éprouvé permettant de comparer la performance 

des élèves de ces niveaux scolaires avant et après la fermeture des écoles en France survenue 

au printemps 2020. D’après les résultats des travaux pointant les conséquences de la fermeture 

des écoles (Bao et al., 2020; Cachón-Zagalaz et al., 2020; Engzell et al., 2021; UNESCO, 2020), 

les enfants évalués en 2021 devraient manifester un niveau de capacités inférentielles inférieur 

à ceux évalués en 2020.  

 

2. Méthode 

Participants 

Au total 285 enfants ont participé à cette étude. Tous étaient de langue maternelle 

française. Pour la cohorte 2020, 63 élèves étaient scolarisés en classe de GS (Mâge = 5,69 ans ; 

E.T. = 0,297), 64 élèves se trouvaient en CP (Mâge = 6,61 ans ; E.T. = 0,30), et 46 élèves étaient 

en CE1 (Mâge = 7,73 ans ; E.T. = 0,366). Pour la cohorte 2021, 23 élèves étaient en classe de 
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GS (Mâge = 5,67 ans ; E.T. = 0,291), 41 en CP (Mâge = 6,76 ans ; E.T. = 0,316), et 48 en CE1 

(Mâge = 7,69 ans ; E.T. = 0,311). Les élèves sollicités pour cette étude étaient tous scolarisés 

dans l’académie de Montpellier (France). Les parents ont été informés de la réalisation de cette 

étude menée en classe.  

Matériel  

Pour les besoins de cette étude, nous avons repris le matériel conçu et validé dans le cadre 

d’une étude antérieure menée sur la méthodologie d’évaluation de la compréhension de récits 

chez les jeunes élèves à partir des histoires de littérature de jeunesse (Causse et al., 2022). Ce 

matériel est constitué de six histoires extraites de deux collections de littérature de jeunesse, 

d’un enregistrement audio de leur narration, des illustrations originales accompagnant le récit, 

et d’une tâche de choix d’image élaborée pour sonder la capacité des enfants à produire des 

inférences.  

Issues des collections « Pitikok » et « Les p’tites poules », les histoires étaient écrites et 

illustrées par Christian Jolibois et Christian Heinrich. Elles ont été sélectionnées parmi un 

ensemble de 23 albums afin de correspondre aux classes d’âges considérées (i.e., GS ; CP ; 

CE1) selon des critères objectifs permettant de les comparer entre elles quant à leur durée, le 

niveau de vocabulaire utilisé et le nombre d’évènements présents. Ces critères nous ont permis 

de déterminer les niveaux scolaires correspondants à chaque histoire. Ce travail de 

correspondance a été mené avec l’aide de deux enseignantes d’école élémentaire, expertes des 

classes d’intérêt pour notre étude. Sur la base des critères susmentionnés, nous avons établi que 

les histoires intitulées « Pitikok et la forêt enrhumée » et « Pitikok et le bébé bison » étaient 

adaptées pour des enfants de GS, alors que les histoires intitulées « Le jour où mon frère 

viendra » et « Les p’tites poules et la grande casserole » étaient plus adaptées pour des enfants 



191 

 

 

de CP. S’agissant des histoires intitulées « Un poule tous, tous poule un » et « Les p’tites poules 

et la famille Malpoulie », elles étaient destinées aux élèves de CE1.  

Toutes ces histoires ont été pré-enregistrées (i.e., voix féminine) afin de s’assurer que la 

prosodie employée serait marquée de façon identique dans les différentes classes mobilisées. 

Partageant l’idée que la prosodie marquée soutient la compréhension de récits (Mira & 

Schwanenflugel, 2013), les enregistrements audios étaient utilisés lors de la présentation des 

histoires. En outre, les illustrations qui accompagnaient la narration étaient celles extraites de 

chaque album. Toutefois, si les illustrations originales ont été conservées, nous avons pris soin 

d’effacer tout texte présent à l’aide du logiciel Photoshop. L’utilisation des illustrations 

originales des albums avait également pour objectif de respecter au mieux les conditions 

habituelles de découverte d’une histoire où l’attention des enfants est naturellement captée par 

la présence d’illustrations (Kaefer et al., 2017). 

Pour évaluer la production des inférences attendues, une tâche de choix d’image a été 

conçue à l’aide de vignettes de réponse (voir la Figure 9 pour exemple). Pour chaque récit, dix 

passages propices à la production d’une inférence utile au maintien de la cohérence 

situationnelle ont été sélectionnés. Pour chaque passage, l’expérimentatrice précisait aux 

enfants qu’ils devaient choisir une vignette parmi les trois proposées en leur précisant : « quelle 

image correspond le mieux à ce qu’il se passe dans l’histoire ? ». Pour répondre, les enfants 

disposaient d’une feuille A4 contenant trois vignettes de réponse (i.e., images) : une vignette 

inférentielle (i.e., qui représente l’inférence attendue), une vignette littérale (i.e., qui représente 

la situation littérale au moment de la coupure du récit), et une vignette hors sujet (i.e., qui 

représente une situation sans lien avec celle décrite, mais comprenant les mêmes personnages 

que ceux impliqués dans le récit).  
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Figure 9 

Extrait de l’histoire intitulée « Le jour où mon frère viendra » suivi de la question posée ainsi 

que des vignettes de réponse utilisées.  

Extrait : « Clac ! Le piège retombe sur le poulet imprudent. Carmen croit que son frère fait le 

pitre pour l'amuser. « Piou ! Piou ! Piou ! Piou ! » Mais elle comprend vite qu'il a besoin d'aide.» 

Question : « À ton avis, quelle image correspond à ce qu’il se passe dans l’histoire ? »  

Vignettes de réponses :  

 

 

 

 

 

 

 

Extrait : « Alors, avec son bâton, elle délivre le prisonnier. « Carmen ! » S’écrie Carmélito le 

cœur battant. « Comme je suis fier que tu sois ma sœur ! ». De son côté, Bélino continue à 

chercher… « Madame ? Vous n'auriez pas vu passer un poulet rose à la poursuite d'un œuf ? 

Un poulet très sympa ? Avec un œuf pas plus gros que ça ? Carmélitooooo !!! ». » 

 

Précisons que ces vignettes ont été réalisées par une artiste professionnelle selon les 

préconisations établies au regard des trois catégories de réponses comparées entre elles (i.e., le 

détail de ce qui était attendu dans chaque vignette était précisé au regard du passage du récit). 

Le style graphique des illustrations présentes dans les histoires originales était donc respecté. 

Littérale : Carmen reste à côté 

de Carmélito à attendre 

Hors Sujet : Bélino dort à la 

belle étoile 

Inférence : Carmen aide à 

délivrer Carmélito 
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Procédure 

Cette étude a été réalisée sur le temps scolaire des élèves, au sein de leur établissement. 

Les élèves écoutaient l’histoire à l’aide d’une enceinte bluetooth Bose Color II SoundLink. 

Durant le temps d’écoute, l’expérimentatrice montrait aux élèves les illustrations 

correspondantes imprimées sur papier A4. Il était précisé aux élèves que la narration serait 

interrompue dix fois, et qu’une question leur serait posée à chaque fois. L’expérimentatrice 

indiquait également que pour répondre, ils devraient entourer une vignette parmi les trois 

proposées : celle qui d’après eux correspondait le mieux à ce qu’il se passe dans l’histoire. Une 

fois que les élèves avaient choisi une vignette, ils tournaient la feuille sur le verso afin d’éviter 

que l’on puisse voir leur réponse. L’histoire reprenait aussitôt. Au total, dix feuillets de réponse, 

soit un par question, étaient distribués aux élèves. Pour limiter les effets de copie, l’ordre des 

vignettes sur les feuillets de réponse (i.e., inférentielle, littérale, hors sujet) pouvait varier d’un 

élève à l’autre. Pour chaque question, deux ordres de présentation des vignettes ont ainsi été 

élaborés. Lorsque l’écoute de l’histoire était terminée, l’expérimentatrice récupérait les feuillets 

de réponse et un temps de discussion était instauré pour échanger avec les élèves. Chaque enfant 

n’écoutait qu’une seule histoire. Au total, la passation durait environ 30 minutes.  

Pour permettre une comparaison entre les deux cohortes d’élèves, la même procédure a 

été mise en place en 2020 (i.e., avant le confinement) et 2021 (i.e., après le confinement). Les 

passations ont été réalisées par la même expérimentatrice. Pour une partie significative de 

l’échantillon 2020, les écoles et les enseignantes ont accepté de reconduire l’expérience en 

2021, notre ambition étant de réunir des conditions optimales de comparaison entre ces deux 

temps de recueil de données. Comme le soulignent les travaux de Bressoux (1995), il est 

nécessaire, autant que possible, de ne pas négliger l’influence qu’exercent l’enseignant.e de la 

classe et les particularités des écoles sur les variabilités interindividuelles (voir également la 
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méta-analyse de Roorda et al., 2011 sur l’impact de la relation enseignant-élève sur la scolarité 

des enfants).  

Résultats 

Pour coder les réponses des enfants, la convention suivante a été adoptée : 2 points étaient 

attribués lorsque la réponse correspondait à la vignette inférentielle ; 1 point lorsque la réponse 

entourée correspondait à la vignette littérale ; 0 point lorsque la réponse correspondait à la 

vignette hors sujet. Cette convention de cotations s’appuie sur l’étude de Desmarais et 

al. (2012), qui avaient opté pour un continuum de cotation allant de 0 à 4 selon la réponse 

donnée par l’enfant (i.e., 4 : attendue, 3 : acceptable, 2 : ambigüe, 1 : inadéquate).  

Pour déterminer si les capacités inférentielles des enfants étaient différentes en 2020 avant 

la période de fermeture des écoles, et en 2021, après une césure de scolarisation en 

établissement, nous avons tout d’abord considéré les scores des enfants obtenus selon leurs 

choix de vignettes, indépendamment du niveau scolaire. Pour rappel, le choix d’une vignette 

inférentielle était noté 2, le choix d’une vignette littérale 1, et le choix d’une vignette hors 

sujet 0. Ainsi, les enfants avaient un score global allant de 20 (i.e., uniquement des vignettes 

inférentielles sélectionnées) à 0 (i.e., uniquement des vignettes hors sujet sélectionnées). Nous 

avons ensuite examiné plus en détail si ces résultats pouvaient différer selon le niveau scolaire 

des enfants (i.e., GS vs. CP vs. CE1). Les scores moyens des enfants selon le choix de vignette 

sont présentés dans le Tableau 9, selon l’année et le niveau scolaire considéré.  

 Afin de déterminer si l’année de passation de l’expérience (i.e., 2020 vs. 2021) pouvait 

être envisagée comme une source de variation des scores obtenus par les deux cohortes 

d’élèves, nous avons conduit une analyse de variance impliquant la variable dépendante 

« score » (i.e., 0 à 20), la variable inter-sujet « année » à deux modalités (i.e., 2020 vs. 2021), 
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et la variable inter-sujet « niveau scolaire » à trois modalités (i.e., GS vs. CP vs. CE1). L’analyse 

menée ne révèle pas d’effet significatif de la variable « année » (F(1, 279) = 1,353, p = .246) ni 

même d’interaction significative de cette variable avec la variable « niveau scolaire » (F(2, 

279) = 0,296, p = .744). La variable « niveau scolaire » exerce quant à elle un effet significatif, 

F(2, 279) = 4,473, p < .05, 2
G = .31, les enfants de GS obtenant de moins bons scores que ceux 

de CP et CE1.  

Tableau 9 

Scores moyens (écart-type) des enfants en fonction du niveau scolaire et de l’année de passation. 

Niveau scolaire 

Année de passation 

2020 2021 

GS 15.6 (2.44) 15.7 (2.40) 

CP 16.5 (2.07) 16.8 (1.91) 

CE1 16.1 (2.25) 16.7 (2.22) 

 

Pour contourner la possibilité que les résultats obtenus dans la présente étude proviennent 

d’un effet classe et/ou enseignant.e et non pas d’un effet réel de la césure des enseignements 

scolaires en présentiel, une deuxième analyse a été effectuée sur un échantillon plus restreint 

correspondant aux élèves de 2020 et 2021 scolarisés dans la même école, avec les mêmes 

enseignant.e.s.  

Au total, 76 enfants ont été retenus. Pour la cohorte 2020, 11 des enfants étaient scolarisés 

en classe de GS (Mâge = 5,60 ans ; E.T. = 0,26), 18 en CP (Mâge = 6,60 ans ; E.T. = 0,25), 

11 en CE1 (Mâge = 7,59 ans ; E.T. = 0,39). Pour la cohorte 2020, 12 étaient en classe de GS 

(Mâge = 5,64 ans ; E.T. = 0,30), 11 en CP (Mâge = 6,93 ans ; E.T. = 0,27), et 13 en CE1 

(Mâge = 7,79 ans ; E.T. = 0,27). En résumé, les enfants rencontrés en 2021 étaient donc 
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scolarisés dans la même école, la même classe et avec la même enseignante que ceux rencontrés 

en 2020. Autrement dit, les enfants de 2021 avaient les mêmes enseignant.e.s et suivi le même 

enseignement que ceux rencontrés en 2020. Les scores moyens des enfants retenus selon le 

choix de vignette sont présentés dans le Tableau 10 selon l’année et le niveau scolaire considéré.  

Tableau 10 

Scores moyens (écart-type) des enfants en fonction du niveau scolaire et de l’année de passation. 

Niveau scolaire 

Année de passation 

2020 2021 

GS 14.9 (2.39) 15.9 (1.98) 

CP 15.9 (2.07) 16.3 (1.91) 

CE1 15.5 (1.75) 16.2 (1.54) 

 

Nous avons analysé les scores des enfants pour déterminer si l’année de passation (i.e., 

2020 vs. 2021) pouvait exercer une influence sur les résultats. Pour cela, nous avons mené une 

analyse de variance impliquant la variable dépendante « score » (i.e., 0 à 20), la variable inter-

sujet « année » à deux modalités (i.e., 2020 vs. 2021), et la variable inter-sujet « niveau scolaire 

» à trois modalités (i.e., GS vs. CP vs. CE1). L’analyse menée ne révèle pas d’effet significatif 

de la variable « année » (F(1, 71) = 2,369, p = .128), ni même d’interaction significative de 

cette variable avec la variable « niveau scolaire » (F(2, 71) = 0,219, p = .804). La variable « 

niveau scolaire » n’a également pas d’effet significatif (F(2, 71) = 0,786, p = .46). 

En résumé, les scores inférentiels des enfants ne révèlent pas de différence entre 2020 

(i.e., avant la fermeture des écoles) et 2021 (i.e., après survenue de la fermeture). Qu’ils soient 

en classe de GS, de CP ou de CE1, les enfants obtiennent des scores comparables avant et après 

la fermeture des écoles (voir Figure 10). 
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Figure 10 

Scores moyens des enfants selon l’année de passation (i.e., 2020 vs. 2021) et le niveau scolaire 

considéré (i.e., GS vs. CP vs. CE1).  

  

Note. Les barres d’erreurs représentent les écarts-types. 

 

3. Discussion 

 L’objectif de cette étude était d’examiner si la fermeture prolongée des établissements 

scolaires survenue en France en mars 2020 pour ralentir la propagation du Covid-19 a impacté 

le développement des capacités inférentielles des enfants scolarisés en GS, CP et CE1 (i.e., 5-

6 ans, 6-7 ans et 7-8 ans). Pour ce faire, les capacités de compréhension évaluées en 2020 chez 

des enfants de GS, CP et CE1, avant la fermeture des écoles, ont été comparées à celles évaluées 

en 2021 chez des élèves des trois mêmes niveaux scolaires, après la période de fermeture des 

écoles. Les résultats obtenus auprès d’un échantillon total de 285 élèves ne semblent pas 

indiquer la présence d’un recul des capacités de compréhension, les capacités inférentielles des 

enfants de GS, CP et CE1 évalués en 2021 étant comparables à celles des enfants de GS, CP et 

CE1 évalués en 2020. Afin d’optimiser la qualité de cette comparaison au regard de l’effet 
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enseignant (voir Bressoux, 1995 ; Roorda et al., 2011), une seconde analyse a été conduite sur 

un échantillon plus restreint composé de 76 élèves, tous scolarisés dans la même école, avec les 

mêmes enseignant.e.s, certains en 2020, d’autres en 2021. À nouveau, les résultats sont en 

faveur de l’idée que la fermeture des écoles ne semble pas avoir eu d’incidence sur les capacités 

inférentielles des élèves de GS, CP et CE1. Contrairement aux résultats des études antérieures 

(i.e., Bao et al., 2020 ; Cachón-Zagalaz et al., 2020 ; Engzell et al., 2021 ; UNESCO, 2020), la 

période de césure scolaire imposée aux élèves au printemps 2020 ne paraît pas avoir eu de 

conséquences négatives sur le développement de leurs capacités inférentielles. Plusieurs 

explications possibles méritent d’être envisagées pour appréhender ces résultats. 

 Premièrement, pour occuper leurs enfants pendant le confinement les parents ont pour 

la plupart eu recours aux albums de littérature de jeunesse, aux dessins animés et aux livres 

audio, ce qui a pu agir sur le développement des capacités inférentielles (Berthomier & Octobre, 

2020 ; Thierry et al., 2021). Il doit être souligné à cet égard que plusieurs maisons d’édition ont, 

pendant le confinement, mis en accès libre les enregistrements de livres audio et les versions 

numériques d’albums de littérature de jeunesse (e.g., récit à lire à l’enfant depuis une liseuse 

numérique, une tablette ou un smartphone). Ainsi, les parents ont pu avoir accès à ces contenus, 

en plus de ceux diffusés à la télévision. Selon l’enquête Sapris/DEPS du ministère de la Culture 

en 2020 sur les pratiques d’enfants de 9 ans, 65 % des sondés déclarent avoir « consommé » 

plus de télévision et autres écrans que d’ordinaire durant le confinement, et 63% déclarent avoir 

plus lu et joué à des jeux de société (Berthomier & Octobre, 2020). De manière générale, durant 

le confinement les enfants ont passé chaque jour en moyenne 2 h 45 devant les écrans et 1 h 45 

à lire (Thierry et al., 2021). Or, rappelons que l’exposition au récit narratif permet de développer 

les capacités de production d’inférences des enfants, et ce quel que soit le média utilisé (Blanc, 

2014 ; Creissen & Blanc, 2017 ; Kendeou et al., 2007 ; van den Broek et al., 2005a). Plus un 
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enfant sera exposé à des récits, plus il pourra accumuler d’expériences de la compréhension et 

mobiliser ses capacités inférentielles (voir aussi Blanc, 2010 ; Boisclair et al., 2004 ; Daneman 

& Blennerhassett, 1984 ; Deconti & Dickerson, 1994 ; van den Broek et al., 2011 ; Wenner, 

2004). Ainsi, il semble possible que durant la période de fermeture des écoles, les enfants aient 

été exposés aux récits narratifs, au moins autant qu’auparavant, que cela relève de l’initiative 

de leur famille ou des préconisations de leurs enseignant.e.s. L’absence d’une diminution des 

capacités inférentielles gagne à être interprétée à la lumière de l’étude de Bao et collaborateurs 

(2020) qui prédisent que la lecture d’une histoire par jour permettrait de compenser pour 

environ 10 % la baisse de compétence en littératie engendrée par l’absence de scolarisation. En 

résumé, si les capacités inférentielles des enfants ne semblent pas avoir diminué malgré la 

fermeture des établissements scolaires, le recours aux histoires de littérature de jeunesse, 

qu’elles soient lues, écoutées ou regardées, dans l’environnement familial a probablement 

permis aux enfants de poursuivre l’exercice de la compréhension de récits à la maison et 

préserver ainsi le cours naturel du développement de ces compétences. Les mesures relevées 

dans notre étude ne nous renseignent pas sur les différences de pratique dans l’environnement 

familial. Il serait notamment intéressant de pouvoir déterminer avec rigueur les conditions à 

remplir pour s’assurer de préserver les capacités de compréhension des élèves en contexte de 

fermeture des écoles : le temps et la fréquence d’exposition aux récits mais aussi les modalités 

de lecture (i.e., en autonomie ; en interaction avec un parent ou un autre enfant plus âgé présent 

au foyer) pourraient permettre de nuancer nos résultats (e.g., Breitfeld et al., 2021 ; Câmara-

Costa et al., 2021 ; Dore & Zimmerman, 2020 ; Ferretti & Bub, 2017). 

 Deuxièmement, en parallèle des initiatives familiales, l’influence des préconisations des 

enseignant.e.s ne doit pas être minimisée. La continuité pédagogique mise en place par les 

enseignant.e.s a pu contribuer à soutenir les enfants dans leurs apprentissages de la 
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compréhension, notamment en s’appuyant sur l’habitude des enfants à travailler chez eux. Cette 

continuité pédagogique, souvent assurée sous forme d’exercices à réaliser à la maison ou de 

leçons à apprendre ou préparer, parfois soutenue par des entretiens vidéo avec l’enseignant.e, 

n’est pas sans rappeler la méthodologie des « devoirs à la maison » à laquelle les enfants sont 

déjà habitués en France. Cette méthodologie fait également écho au phénomène des « cahiers 

de vacances » : cahiers d’exercices à faire durant l’été, achetés par les familles elles-mêmes, 

qui permettent aux enfants de maintenir, voire consolider les apprentissages de l’année 

antérieure afin de mieux préparer ceux de l’année scolaire à venir. Même si les devoirs écrits 

hors temps scolaire (i.e., à la maison) ne sont plus autorisés en France pour les jeunes enfants, 

ils restent admis et parfois même sollicités par les parents. Si les devoirs écrits donnés par les 

enseignant.e.s à réaliser hors temps scolaires sont plutôt rares, les enfants doivent souvent 

réaliser des devoirs oraux chez eux dans le cadre de leurs apprentissages scolaires (e.g., 

apprendre une leçon, préparer un exposé, lire des albums...). Ainsi, nous pouvons supposer que 

les familles, habituées dès le jeune âge des enfants à superviser la réalisation de certaines 

activités scolaires à la maison les soirs, weekends et/ou vacances, ont su rapidement 

s’approprier les tâches scolaires proposées dans le cadre de la continuité pédagogique durant le 

confinement du printemps 2020. C’est d’ailleurs ce que met en avant le rapport de la DEPP 

publié en juillet 2020 sur la continuité pédagogique mise en place de mars à avril 2020 (DEPP, 

2020b). D’après ce rapport, les enseignant.e.s, chef.fe.s d’établissements et parents semblent 

satisfaits de la continuité pédagogique mise en place par les établissements, appuyant le fait que 

cette continuité a été profitable à une majorité d’enfants. Précisément, 77 % des enseignant.e.s 

et 74% des chef.fe.s d’établissements estiment que leurs élèves ont appris de manière 

satisfaisante durant la période de confinement, et 84 % des chef.fe.s d’établissements estiment 

la communication avec les élèves durant cette période également satisfaisante. Les enfants ont 
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donc pu « continuer à apprendre » malgré la situation et s’adapter aux modalités de cette 

continuité pédagogique. Afin d’estimer plus finement quelle est la part de nos résultats 

expliquée par la continuité pédagogique, et l’investissement parental requis, d’autres études 

sont nécessaires.  

 Une troisième explication possible de nos résultats consiste à ne pas négliger 

l’éventualité d’un changement de stratégie pédagogique des enseignant.e.s pour mettre en place 

cette continuité pédagogique au mieux, malgré les difficultés rencontrées (e.g., manque de 

temps, de moyens, de contrôle du travail réalisé, etc.). Face à la fermeture soudaine des écoles, 

le corps enseignant a dû s’adapter rapidement afin de trouver des solutions permettant la 

continuité pédagogique malgré le distanciel. La classe de GS est souvent une classe où les 

apprentissages permettent de préparer les enfants à la lecture et à l’écriture via la détection des 

lettres, l’initiation aux syllabes, et l’entrainement à la conscience phonologique (Gentaz & 

Sprenger-Charolles, 2014). L’année de CP est, quant à elle, principalement axée sur cet 

apprentissage de la lecture et de l’écriture. Or, qu’il s’agisse de l’initiation ou de l’apprentissage 

lui-même, tous deux nécessitent la présence d’un.e enseignant.e, ou du moins d’un adulte qui 

aide l’enfant et le corrige, et donc ne peuvent être facilement transférables en pédagogie à 

distance et en autonomie. Il est alors probable que, face à cette difficulté, les enseignant.e.s 

aient davantage mis l’accent sur la compréhension de récits que sur les activités de décodage 

dans l’apprentissage de la lecture. En effet, rappelons que la lecture repose sur le décodage et 

la compréhension (Oakhill, 2020 ; Perfetti & Stafura, 2014). Le décodage requérant davantage 

la présence d’une autre personne pour accompagner cette activité (e.g., enseignant.e, parents), 

les enseignant.e.s pourraient avoir choisi de maximiser les exercices liés à la compréhension 

(notamment à partir de livres audio), comparativement à ceux mobilisant l’apprentissage de 

nouvelles lettres, syllabes ou mots à décoder, par exemple. Cette stratégie pédagogique 
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adaptative pourrait ainsi contribuer à expliquer l’absence de différence entre les deux années 

quant aux capacités inférentielles des élèves.  

En conclusion, cette étude permet d’envisager que les enfants de GS, CP et CE1 

présentent en 2021 des capacités inférentielles de même niveau que celles observées en 2020, 

et ce, malgré la fermeture des établissements scolaires au printemps 2020. La capacité 

inférentielle des jeunes enfants sollicités pour cette étude n’a donc pas été négativement 

impactée par la période de césure de scolarisation classique imposée par la situation sanitaire. 

Le contexte particulier de mise en œuvre de cette étude n’est cependant pas sans écueil, tant au 

plan de l’étendue de l’échantillon mobilisé que du contrôle systématique des activités pratiquées 

par les élèves durant le confinement. En effet, à l’image des travaux qui interrogent les effets 

du confinement sur le niveau de littératie des élèves (e.g., Cachón-Zagalaz et al., 2020; Engzell 

et al., 2021), cette étude ne dispose pas d’éléments relatifs aux pratiques des élèves en matière 

de compréhension de récits pendant le confinement. Pour autant, avec toute la prudence qui est 

de rigueur face aux conditions de réalisation de cette étude, les résultats rapportés sont 

informatifs et mériteraient d’être approfondis afin de pouvoir conclure plus strictement encore 

sur les circonstances favorables au maintien du développement des capacités inférentielles en 

période de césure scolaire, quelles qu’en soient les raisons (i.e., vacances scolaires ; pandémie ; 

hospitalisation).    
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Conclusion. Cette étude a permis d’observer que la fermeture des établissements 

scolaires ne semble pas avoir eu de conséquences négatives sur les capacités inférentielles des 

enfants de GS à CE1. Les enfants évalués en 2020 à la suite des restrictions dues à la pandémie 

de Covid-19 n’ont pas de résultats significativement différents de ceux évalués en 2019, avant 

la pandémie. Bien que ces résultats encourageants nécessitent une certaine prudence, ils portent 

à réfléchir attentivement aux méthodes employées dans les foyers pour occuper les enfants 

lorsque les établissements scolaires étaient fermés, comme l'utilisation de livres audio et de 

dessins animés. Lors du confinement au printemps 2020, ces supports de présentation de récits 

narratifs ont probablement permis de maintenir le développement des capacités de 

compréhension, tout en divertissant les enfants. Cette explication n’est pas sans fondement 

puisqu’elle rappelle les résultats présents dans la littérature scientifique qui montrent que 

l'utilisation de ces supports pour améliorer les capacités inférentielles est tout aussi bénéfique 

que la lecture d’albums narratifs (Blanc, 2014; Kendeou et al., 2007; van den Broek et al., 

2005a).  
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2.3. Réflexions et apports 

Tout d’abord, ces deux études viennent appuyer les travaux qui mettent en avant 

l’importance de l’exposition aux récits narratifs à la maison et ses effets positifs sur le 

développement de la compréhension de récits. Les temps de lecture partagée permettent de 

développer le niveau de compréhension de récits narratifs des jeunes enfants (Anderson et al., 

2019; Barone et al., 2021; De Koning et al., 2019; Doyen & Noyer-Martin, 2018; Niklas et al., 

2020; Van Kleeck et al., 2006).  

La première étude appuie l’idée que, lorsque les enfants évoluent dans un milieu 

sociodémographique où les possibilités de lecture partagée sont moindres, les capacités 

inférentielles seraient moins bonnes (Causse et al., soumis b). Cette étude permet d’observer 

des différences de capacités inférentielles des élèves scolarisés en milieu d’Éducation 

Prioritaire comparativement aux enfants scolarisés en milieu typique (i.e., Hors Éducation 

Prioritaire) : les élèves issus d’écoles REP+ ont de moins bonnes performances de 

compréhension que ceux issus d’écoles HEP. Les établissements REP+ sont caractérisés par 

des zones de faible niveau sociodémographique dont les familles ont souvent un faible SSE, et 

où le temps de lecture partagée est moins important que dans des zones sociodémographiques 

plus favorisées (Barone et al., 2019a, 2019b, 2021; Broccolichi et al., 2007; Prost & Garrouste, 

2015). Ainsi, cette étude invite à réfléchir à l’importance de l’accessibilité aux récits narratifs 

au sein du foyer pour stimuler le développement des capacités de compréhension de récits des 

jeunes enfants. Dans leurs études, Barone et ses collègues (2019b, 2021) mettent en avant que, 

lorsque les parents avec un faible SSE ont accès aux albums de jeunesse grâce à un programme 

d’accompagnement, les enfants montrent de meilleures capacités langagières qu’en amont de 

la mise en place de ce programme. Un dispositif d’aide à la lecture à domicile qui propose une 

formation destinée aux parents pour améliorer leurs connaissances des effets bénéfiques de 
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temps de lecture partagée, favorisent le développement de la compréhension et l’intérêt des 

enfants pour les récits (Barone et al., 2021).  

Cette réflexion quant à l’importance de temps d’exposition aux récits narratifs au sein du 

foyer familial concerne également la seconde étude sur l’analyse des effets de la fermeture des 

établissements en 2020, lors de la pandémie de Covid-19. Cette étude a mis en avant que 

l’absence de temps scolaire passé en classe n’a pas eu d’effets négatifs sur les capacités 

inférentielles des élèves de GS, CP et CE1 (Causse et al., en révision). Les élèves évalués en 

2020 avant la pandémie et ceux évalués en 2021 après la fermeture des établissements scolaires 

ont des performances comparables. Les études menées sur les moyens de divertissements 

auxquels les familles ont eu recours rapportent une augmentation du temps de lecture et de 

visionnage de dessins animés et de programmes télévisés (Berthomier & Octobre, 2020; Thierry 

et al., 2021). De plus, il est probable que les enseignant.e.s, dans le cadre de la continuité 

pédagogique, aient favorisé le travail de compréhension de récits à l’aide d’histoires auditives 

et de temps de lectures partagées avec des supports conseillés aux parents. L’utilisation de récits 

narratifs sous forme de lecture d’albums, d’écoute de livres audio ou de visionnage de 

programmes télévisés a pu permettre aux élèves de maintenir le développement de leurs 

capacités inférentielles durant la fermeture des établissements. Qu’il s’agisse d’un format 

audiovisuel ou papier, les bénéfices de l’exposition aux récits narratifs sur les capacités de 

compréhension de récits sont aujourd’hui largement démontrés (Blanc, 2010, 2014; Boisclair 

et al., 2004; Daneman & Blennerhassett, 1984; Deconti & Dickerson, 1994; Kendeou et al., 

2007; van den Broek et al., 2011; Wenner, 2004).  

 

Ces études mettent également en avant l’intérêt de notre méthode pour évaluer les 

capacités inférentielles dans différents contextes. Tout d’abord, l’utilisation du récit narratif 
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issu de la littérature de jeunesse permet de respecter les conditions habituelles de découverte du 

récit par les jeunes enfants. En effet, même si des différences de fréquence d’exposition aux 

récits narratifs sont présentes selon le milieu dans lequel l’enfant grandit, celui-ci reste habitué 

au format classique du récit narratif et à sa structure. Le récit narratif est fréquent dans 

l’environnement de l’enfant, tant par son utilisation à l’école maternelle et élémentaire dans le 

cadre des programmes scolaires, que par les dessins animés et films pour un jeune public, 

respectant une structure narrative semblable à celle des albums narratifs, qui est facilement 

accessible au sein du foyer. Un second aspect bénéfique de notre méthode dans ces deux études 

est celui des modalités de réponse. L’utilisation de réponse via une tâche de choix d’image 

permet de diminuer les effets potentiels du niveau de langue qui peuvent venir interagir dans 

les réponses émises par les enfants lors de réponse orale. Jusqu’à 30 % des performances 

langagières peuvent s’expliquer par le milieu dans lequel l’enfant évolue (Farah et al., 2006). 

Lorsqu’un enfant grandit dans une famille avec un SSE faible, scolarisé dans une école 

bénéficiant du programme d’Éducation Prioritaire, le niveau de langage est généralement 

inférieur à celui d’un enfant scolarisé dans une école hors Éducation Prioritaire et dont la famille 

a un SSE moyen à élevé (Hackman et Farah, 2009; Hackman et al., 2010; Schulze & Saalbach, 

2021; Volodina & Welnert, 2020; Zápontočná et al., 2020). Ainsi, utiliser des vignettes imagées 

comme éléments de réponse permet de minimiser les potentiels biais de niveau de langage dans 

la réponse émise par l’élève, et donc de mieux cibler les capacités inférentielles réelles. Enfin, 

un troisième point soulevé par notre méthode est l’intérêt de s’appuyer sur une tâche réalisable 

en groupe. L’utilisation de feuillets de réponses (i.e., tâche de choix d’image à entourer), et 

d’enregistrements audio permet une passation en groupe. Dans un contexte scolaire où les 

enseignant.e.s disposent de peu de temps pour évaluer leurs élèves et mener à bien le 

programme scolaire établi, il est important que l’évaluation puisse se faire rapidement afin de 
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ne pas perturber le déroulement de la vie de classe. De plus, les enseignant.e.s peuvent 

facilement appliquer eux-mêmes cette méthode dans leur classe pour évaluer leurs élèves. Cette 

méthode permet de comparer aisément différents groupes d’élèves afin de voir les différences 

de capacités inférentielles probables, et ce, de façon rapide (i.e., environ 20 minutes par groupe), 

avec une cotation simple (i.e., échelle en trois points sur dix questions pour un total allant de 0 

à 20). Ces deux études ont en effet permis de comparer des groupes d’élèves selon leur milieu 

scolaire (i.e., REP+ vs. HEP), mais aussi des groupes d’élèves à la suite d’une absence de 

scolarisation forcée (i.e., avant la fermeture des établissements scolaires face à la pandémie de 

Covid-19 vs. après la fermeture des établissements scolaires). De plus, l’utilisation de différents 

albums pour un même niveau (e.g., « Pitikok et le bébé bison » et « Pitikok et la forêt 

enrhumée » pour les enfants de GS) peut également permettre aux enseignant.e.s, comme aux 

chercheur.se.s, d’évaluer les mêmes enfants à deux reprises afin de mesurer leur progression au 

fil de l’année. 

 

Pour résumer, ces deux études mettent en avant, d’une part, l’intérêt d’une méthode telle 

que la nôtre pour évaluer les capacités inférentielles de jeunes enfants dans différents contextes 

et, d’autre part, l’intérêt de l’exposition aux récits narratifs pour examiner le développement de 

ces capacités inférentielles. Utiliser une telle méthode (i.e., récits narratifs issus de la littérature 

de jeunesse, présentés de façon segmentée avec des questions inférentielles de cohérence 

situationnelle et une tâche de choix d’image, réalisable en groupe) permet à la fois de minimiser 

les possibles biais dans les réponses des enfants tel que le niveau de langage, et d’évaluer 

facilement les capacités des enfants, tant dans un objectif de suivi longitudinal que dans un 

objectif d’étude différentielle. Ces études viennent également appuyer l’importance de 

l’exposition précoce aux récits narratifs. Lorsque le milieu social dans lequel l’enfant évolue ne 
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favorise pas les temps de lecture partagée, les capacités de compréhension semblent moins 

développées que si l’enfant évolue dans un milieu social aisé, favorisant plus la lecture partagée. 

De plus, lorsque l’accès aux établissements scolaires est impossible, l’utilisation des récits 

narratifs sous toutes leurs formes (i.e., lecture partagée, lecture autonome, dessin animé, livre 

audio) semble être une manière de maintenir le développement des capacités des jeunes enfants.  
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CHAPITRE VI. DISCUSSION 
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1. Rappel des principaux objectifs de la thèse 

L’objectif principal de cette thèse était de mettre en avant une méthode permettant 

d’évaluer les capacités inférentielles des enfants apprentis lecteurs à l’aide d’un outil du 

quotidien : l’album narratif issu de la littérature de jeunesse. Pour cela, plusieurs critères ont été 

analysés afin de déterminer quelle est la façon la plus adéquate d’évaluer les capacités 

inférentielles des jeunes enfants, et comment utiliser le récit de jeunesse comme outil 

d’évaluation. Tout d’abord différents éléments ont été déterminés grâce aux études scientifiques 

antérieures, tels que l’importance de la temporalité des questions et du format de présentation 

(i.e., segmentée vs. complète), ou encore le format de réponse adéquat (e.g., questions ouvertes, 

questions à choix multiples). 

Pour rappel, la capacité à produire des inférences est un des processus clés de la 

compréhension narrative. Lorsqu’un enfant, ou un adulte, lit, entend ou visionne un récit 

narratif, il a besoin de produire différentes inférences afin de construire sa représentation 

mentale du texte et donc de comprendre l’histoire de manière exhaustive (Guéraud, 2016; 

Oakhill, 2020; van den Broek et al., 1995; van Dijk & Kintsch, 1983). De plus, les capacités 

inférentielles des jeunes enfants sont prédictives de leurs capacités futures de compréhension, 

et ce, quel que soit le médium de présentation du récit (Blanc & Navarro, 2012; Kendeou et al., 

2005; van den Broek et al., 2011). Il est donc primordial d’évaluer au plus tôt les capacités 

inférentielles des enfants, afin de déterminer leur niveau et de prévenir de potentielles difficultés 

futures en compréhension de texte et lecture. Cependant, pour évaluer au mieux ces capacités, 

plusieurs conditions sont à respecter. 

Les précédents travaux présentés dans les sections 2 et 3.2.1 du chapitre I ont permis de 

mettre en avant l’intérêt de la littérature de jeunesse comme outil d’intervention et d’évaluation 

de la compréhension auprès d’un jeune public (Blanc, 2010; Breitfeld et al., 2021; Elleman, 
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2017; Garner & Bochna, 2004; Kendeou et al., 2020; Kim & Phillips, 2016; Lindley, 2019; 

McMaster et al., 2019; Murphy et al., 2022; Oakhill, 2021; Rodrigues et al., 2020). Le récit 

narratif présente l’avantage majeur d’être un outil naturel. Les enfants sont habitués à entendre, 

voir ou écouter des histoires sous forme de récit narratif, et ce, que ce soit à la maison ou à 

l’école (Blanc, 2018; Tapiero & Blanc, 2001). De plus, le récit narratif est un outil adéquat pour 

l’évaluation des capacités inférentielles : il permet de mesurer différents types d’inférences, à 

différents moments de la narration, tant à la fin du récit que durant sa découverte. Ce type de 

récit, quel que soit le support (e.g., album, dessin animé), est généralement apprécié des enfants 

pour son côté divertissant (Kendeou et al., 2005). La présentation de ce récit a fait l’objet de 

plusieurs questionnements dans la littérature scientifique : fallait-il privilégier une présentation 

complète, où les questions sont posées à la fin du récit, ou une présentation segmentée, où les 

questions sont posées lorsqu’une inférence est attendue ? Les études menées ont permis de 

mettre en avant que pour un jeune public d’enfants apprentis lecteurs, une présentation 

segmentée est à privilégier. La présentation segmentée permet d’obtenir des résultats plus 

représentatifs des capacités réelles des enfants dans l’évaluation de leurs capacités 

inférentielles, comparativement à une présentation complète avec des questions, a posteriori 

(Freed & Cain, 2017, 2021; Kendeou et al., 2020; van den Broek et al., 2011). D’autres études 

viennent compléter les éléments méthodologiques à privilégier dans l’évaluation des capacités 

de compréhension des jeunes enfants. Concernant la prosodie à utiliser pour la lecture d’un 

album de jeunesse, Mira et Schwanenflugel (2013) expliquent qu’il est important de favoriser 

une prosodie marquée. La lecture doit également être accompagnée d’illustrations pour 

optimiser les capacités de compréhension des jeunes enfants (Kaefer et al., 2017). Enfin, 

concernant les modalités de réponse, les travaux précédents ont permis de mettre en lumière 

l’intérêt des questions à choix multiple dans l’évaluation des capacités inférentielles des enfants 
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(Blanc & Quenette, 2017; Gygax et al., 2004; Rodrigues et al., 2020). Les enfants n’expriment 

pas spontanément les inférences attendues dans un récit lors d’une évaluation (Casteel, 1993; 

Kendeou et al., 2008). Leur demander de répondre aux questions inférentielles à l’aide de QCM 

permet alors de voir si l’inférence attendue est produite, même si elle n’est pas pour autant 

exprimée dans une tâche de réponse libre (i.e., demander à l’enfant d’exprimer de lui-même 

l’inférence par oral ou par écrit).  

En se basant sur ces études, nous avons voulu, à travers la présente thèse, développer une 

méthode d’évaluation des capacités inférentielles des enfants apprentis lecteurs (GS, CP et 

CE1) à l’aide de ces trois critères principaux : le choix d’un matériel naturel auquel les enfants 

sont habitués (l’album de jeunesse), une présentation segmentée avec une prosodie marquée et 

accompagnée d’illustrations, et une modalité d’évaluation par QCM. Cependant, afin de 

développer cette méthode d’évaluation, deux éléments méthodologiques supplémentaires ont 

été considérés : la possibilité d’utiliser des vignettes de réponse imagées auprès de jeunes 

enfants, et le choix de différents récits narratifs selon les niveaux scolaires appréhendés. Enfin, 

des études ont été menées afin de vérifier la possibilité d’utiliser cette méthode dans différents 

contextes et de mettre en avant les potentielles variations des capacités inférentielles entre ces 

différents contextes.  

 

2. Résumés des études menées 

Dans le but de développer une méthode d’évaluation des capacités inférentielles des 

élèves de GS, CP et CE1, nous avons élaboré un matériel à l’aide de récits issus de la littérature 

de jeunesse. Pour cela, nous avons sélectionné six albums des collections « Pitikok » et « Les 

p’tites Poules » de Christian Heinrich et Christian Jolibois : « Pitikok et la forêt enrhumée » 

ainsi que « Pitikok et le bébé bison » pour évaluer les élèves de GS ; « Un jour mon frère 
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viendra » et « Les p’tites poules et la grande casserole » pour évaluer les élèves de CP ; « Un 

poule tous, tous poule un » et « Les p’tites poules et la famille Malpoulie » pour les élèves de 

CE1. Ces albums ont été sélectionnés sur les critères de la durée du récit, du nombre 

d’évènements présents, de l’âge moyen d’acquisition des mots de vocabulaire utilisés, ainsi que 

des connaissances nécessaires à la compréhension de récits selon les niveaux scolaires évalués. 

Quelle que soit l’étude réalisée, les enfants accomplissaient la même tâche de 

compréhension. Cette tâche consistait à présenter le récit narratif aux enfants de manière 

auditive à l’aide d’enregistrements audio réalisés au préalable, utilisant une voix féminine et 

une prosodie marquée. L’écoute des enregistrements étaient accompagnée des illustrations 

originales des albums pour soutenir la compréhension. Dans la logique des résultats des études 

de Freed et Cain (2017, 2021), le récit était présenté de façon segmentée. L’écoute des 

enregistrements était interrompue lorsqu’une inférence était attendue et les enfants devaient 

répondre à une question, puis l’écoute du récit reprenait jusqu’à la prochaine inférence attendue. 

Afin d’évaluer les capacités inférentielles des enfants, nous avons construit une tâche dont les 

réponses étaient recueillies grâce à des questions à choix multiples, ce qui semble le plus 

pertinent dans nos travaux au vu des études de Blanc (2014), Blanc et Quenette (2017), ou 

encore, de Daneman et Blennerhassett (1984). Pour cela, nous avons créé une tâche de choix 

d’image : les enfants devaient sélectionner une vignette parmi trois. Ces vignettes furent 

dessinées sur demande afin de respecter le graphisme des albums et de représenter les scénarios 

voulus sous forme de dessins : un dessin qui représente l’inférence attendue, un dessin qui 

représente la situation littérale, et un dessin hors sujet.  

La première étude, menée dans le cadre de cette thèse nous a permis de déterminer si 

l’utilisation de cette tâche de choix d’image comme modalité de réponse était pertinente auprès 

d’élèves de GS, CP et CE1. Soixante-trois élèves de GS, 64 de CP et 46 de CE1 ont participé à 
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cette étude. Pour cela, ils ont réalisé deux tâches distinctes : une tâche de compréhension et une 

tâche de préférence. Durant la tâche de compréhension, les élèves écoutaient le récit narratif et 

devaient sélectionner à dix reprises une vignette parmi trois (i.e., inférentielle, littérale et hors 

sujet) qui correspondait le mieux, selon eux, à ce qu’il se passait dans le récit. Dans la tâche de 

préférence, les élèves devaient cette fois sélectionner la vignette selon leur préférence, sans que 

le récit ne soit présenté.  

Premièrement, les analyses de résultats menées ont permis de mettre en avant que les 

élèves sélectionnent plus souvent la vignette inférentielle que la vignette littérale ou hors sujet. 

Cela vient confirmer les résultats présents dans la littérature sur les capacités des enfants à faire 

dès le plus jeune âge des inférences lors de l’écoute d’un récit narratif. Deuxièmement, les 

analyses menées pour comparer les choix des élèves dans les deux tâches amènent à conclure 

que les élèves n’ont pas sélectionné les mêmes vignettes de réponse selon la consigne donnée 

(i.e., la vignette qu’ils préfèrent vs. celle qui correspond au récit). Plus largement, cette étude 

permet d’établir que les élèves de GS, CP et CE1 sont capables de faire abstraction de leur 

attrait esthétique pour une image lorsqu’ils doivent réaliser une tâche de choix d’image dans un 

contexte d’évaluation de leurs capacités inférentielles.  

Cette étude vient donc confirmer la possibilité d’évaluer les capacités inférentielles des 

jeunes enfants dès 5 ans. De plus, elle appuie la pertinence d’utiliser des récits narratifs issus 

de la littérature de jeunesse présentés de manière segmentée et d’effectuer une évaluation par 

tâche de choix d’image pour appréhender leurs capacités inférentielles.  

 

Une fois la possibilité d’utiliser une tâche imagée comme élément de réponse établie, 

nous avons étudié l’intérêt de sélectionner le niveau du récit narratif selon le niveau scolaire 
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évalué, et donc d’utiliser différents récits pour chaque niveau. Pour cette étude, 100 élèves de 

GS, 142 de CP et 106 de CE1 ont été rencontrés. Ces élèves ont écouté un récit narratif adapté 

à leur niveau scolaire, ou un récit narratif sélectionné pour un niveau scolaire inférieur ou 

supérieur. Quel que soit le niveau scolaire évalué et le récit utilisé, les élèves suivaient la même 

méthode (i.e., écoute du récit durant laquelle ils répondaient aux questions grâce à une tâche de 

choix d’image).  

Les analyses statistiques menées ont permis d’observer que, lorsque les récits utilisés sont 

adaptés aux niveaux scolaires (i.e., récit de GS pour des élèves de GS, récit de CP pour des 

élèves de CP et récit de CE1 pour des élèves de CE1), les élèves ne présentent pas de différence 

significative dans leurs résultats quant aux questions inférentielles. Cependant, lorsque les 

élèves de différents niveaux scolaires sont comparés à l’aide d’un même récit, les analyses 

révèlent des différences significatives. Si les élèves de GS, de CP et de CE1 sont évalués avec 

un récit de CP, les enfants de GS ont des résultats significativement inférieurs à ceux de CP et 

de CE1. Lorsque les élèves de CP et de CE1 sont évalués avec un récit de CE1, les élèves de 

CP ont des résultats significativement inférieurs à ceux de CE1. Aucune différence ne ressort 

lorsque des élèves de GS et CP sont évalués avec un récit de GS, et lorsque des élèves de CP et 

de CE1 sont évalués avec un récit de CP.  

Pour résumer, lorsque les enfants sont évalués avec un récit d’un niveau inférieur au leur 

(e.g., récit de GS pour des enfants de CP), ils ne montrent pas de différence significative dans 

leur capacité inférentielle comparativement aux élèves du niveau ciblé. À l’inverse, lorsque les 

élèves sont évalués à l’aide d’un récit supérieur à leur niveau scolaire (e.g., récit de CE1 pour 

des élèves de CP), les élèves présentent plus de difficultés que ceux du niveau scolaire supérieur 

(e.g., les élèves de CP ont de moins bons résultats que ceux de CE1 lorsque le récit est ciblé 

pour des élèves de CE1).  
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Cette étude met en avant deux aspects dans l’évaluation des capacités inférentielles : un 

aspect qui rappelle le fonctionnement des batteries de tests, et un autre qui privilégie une 

perspective différentielle. L’utilisation d’un récit unique pour tous les niveaux scolaires serait 

à favoriser lorsque l’objectif de l’étude menée est de révéler des différences développementales 

quant au produit inférentiel. À l’inverse, lorsque l’objectif de l’étude est d’évaluer le processus 

inférentiel indépendamment des capacités cognitives sous-jacentes, l’utilisation de récits 

adaptés au niveau scolaire est à valoriser. L’objectif de la présente thèse étant de développer 

une méthode permettant de mesurer les capacités inférentielles de manière isolée des processus 

sous-jacents dont elles dépendent, cette étude vient confirmer l’importance, dans l’élaboration 

de cette méthode, d’utiliser différents récits selon le niveau scolaire des élèves évalués . 

 

Le second axe de cette thèse avait pour objectif de mesurer la possibilité d’utiliser cette 

méthode dans différents contextes scolaires, et donc établir sa validité externe, ainsi que de 

mettre en avant l’intérêt de la littérature de jeunesse dans la compréhension de récits narratifs. 

Pour cela, deux études ont été menées. Dans le cadre de la première étude, 112 élèves d’écoles 

REP+ (i.e., 56 en CP et 56 en CE1) ainsi que 89 élèves d’écoles HEP (i.e., 41 en CP et 48 en 

CE1) ont participé. L’objectif de cette étude était de comparer les résultats des élèves scolarisés 

en école REP+ à ceux des élèves en école HEP, lors d’une tâche d’évaluation des capacités 

inférentielles. Les analyses de variance menées ont permis d’observer que, quel que soit le 

niveau (GS vs. CP vs. CE1), les élèves scolarisés en école REP+ avaient des résultats 

significativement inférieurs à ceux des élèves scolarisés en école HEP. Les élèves issus d’un 

milieu scolaire défavorisé (i.e., REP+) présentent de moins bonnes capacités inférentielles lors 

d’une tâche d’écoute narrative que les élèves issus d’un milieu scolaire favorisé (i.e., caractérisé 

par une zone sociodémographique et un niveau de SSE des familles moyen à élevé). Ces 
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résultats viennent conforter les résultats habituellement rapportés dans la littérature scientifique 

quant aux différences de capacités cognitives et scolaires selon le milieu social dans lequel les 

enfants évoluent. Une analyse approfondie des résultats obtenus a permis d’expliquer les 

différences de capacités inférentielles des élèves : les élèves d’écoles REP+ sélectionnent moins 

de vignettes inférentielles et plus de vignettes hors sujet que ceux d’écoles HEP, mais ne 

diffèrent pas quant à la fréquence de choix de vignettes littérales. Cette étude permet ainsi de 

soulever la possibilité de mesurer de deux façons différentes les capacités inférentielles à l’aide 

de notre méthode. La première serait une évaluation par scores globaux, couramment utilisée 

dans la littérature (Bowyer-Crane & Snowling, 2005; Desmarais et al., 2012; Filiatrault-

Veilleux et al., 2016; Paris & Paris, 2003; Rodrigues et al., 2020). L’analyse par scores globaux, 

obtenus à l’aide d’une cotation en trois points (i.e., 2 points pour une vignette inférentielle, 

1 point pour une littérale et 0 pour une hors sujet), permet de mettre en avant un niveau 

inférentiel sur une échelle en 20 points et de comparer rapidement les différences de niveau 

inférentiel entre les enfants. Cependant, afin de connaitre plus en détail l’origine de ces 

différences, une analyse par fréquence de choix de vignette reste nécessaire. Ces deux 

techniques d’analyse sont donc complémentaires. Le choix de la cotation des données et des 

analyses à mener dépend ainsi de l’objectif de l’étude. Lorsque le but de l’étude est de 

déterminer si les enfants évalués présentent des différences de niveau de capacités 

inférentielles, une analyse par scores globaux semble donc suffire. Lorsque le but de l’étude est 

de déterminer en quoi ces enfants diffèrent, il semble important de compléter ces analyses par 

une étude des fréquences de choix de vignette permettant de révéler précisément là où les 

enfants se différencient entre eux quant à dans leurs réponses. 

Les résultats de cette troisième étude viennent alors confirmer deux points : l’intérêt 

d’utiliser une méthode d’évaluation basée sur des récits narratifs issus de la littérature de 



224 

 

 

jeunesse et d’une tâche de choix d’image comme modalité de réponse ; et l’intérêt de mobiliser 

la littérature de jeunesse comme outil pour accompagner le développement des capacités des 

jeunes enfants. Les élèves scolarisés en école REP+ sont caractérisés comme des élèves 

évoluant dans des familles avec un SSE faible et peu de ressources, ainsi que peu de temps de 

lecture partagée (Broccolichi et al., 2007). Ces différences de capital culturel et de temps 

d’exposition au récit narratif peuvent venir expliquer les différences de résultats obtenus entre 

les élèves issus d’un milieu scolaire aisé et ceux issus d’un milieu scolaire défavorisé. Il semble 

donc important de mettre en place des modalités permettant de développer le temps 

d’exposition au récit dans les milieux bénéficiant du dispositif d’Éducation Prioritaire afin de 

pallier les inégalités entre les différents foyers (Barone et al., 2019a, 2019b, 2021).  

Dans le même axe, une seconde étude vient également appuyer l’intérêt de l’exposition 

au récit narratif, particulièrement dans un contexte inhabituel. Lors de la pandémie de Covid 19, 

les établissements scolaires ont été fermés à plusieurs reprises, notamment durant une longue 

période au printemps 2020 (i.e., confinement du 17 mars au 11 mai 2020, avec une réouverture 

totale des établissements scolaires le 2 juin 2020). Cette étude avait donc pour objectif principal 

de déterminer si cette fermeture des établissements scolaires a eu un effet sur le niveau de 

capacités inférentielles des élèves de GS, CP et CE1. Pour cela, 173 élèves ont été rencontrés 

en hiver 2020 avant le confinement de printemps (63 en GS, 64 en CP et 46 en CE1) et 112 

élèves ont été vus en hiver 2021 (23 en GS, 41 en CP et 48 en CE1). L’écart important entre le 

nombre d’élèves en 2020 et en 2021 peut s’expliquer par la difficulté d’accès aux établissements 

scolaires. Cette difficulté plus importante en 2021 s’explique notamment par la crainte des 

chef.fe.s d’établissement et inspecteur.rice.s et les nombreuses restrictions d’accueil dans les 

établissements mises en place par le gouvernement pour limiter la propagation du Covid-19. 

Cependant, des données concernant des élèves de GS, CP et CE1, scolarisés dans les mêmes 
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établissements et en classe avec le.a même enseignant.e ont pu être recueillies. Les analyses 

menées sur les résultats des élèves scolarisés en 2020 (i.e., avant la fermeture des 

établissements) et ceux des élèves scolarisés en 2021 (i.e., après la fermeture des 

établissements) ne révèlent pas de différences significatives. Quel que soit le niveau de classe 

appréhendé, les élèves ont des résultats similaires en 2020 et en 2021. La fermeture des 

établissements scolaires, et l’absence de temps en classe, n’ont donc pas eu d’effets sur le niveau 

de capacités inférentielles des enfants en GS, CP et CE1. Si ces résultats rassurent quant aux 

effets de la fermeture des écoles sur les capacités des enfants, ils soulèvent la question de la 

place du temps d’exposition au récit narratif dans le développement des capacités de 

compréhension de récits des enfants. Une des explications principales de ces résultats est que, 

pour s’occuper durant les confinements, les enfants ont augmenté leur temps d’exposition au 

récit, et ce, que ce soit à l’aide d’albums en lecture autonome ou partagée, d’écoute de livres 

audio ou encore de visionnage de programmes télévisés. Les capacités de compréhension 

acquises à l’aide d’un médium sont transférables aux autres médias. Ainsi, en augmentant le 

temps de visionnage de récits narratifs, les enfants ont également pu augmenter leurs capacités 

de compréhension d’albums de jeunesse (Blanc, 2014; Creissen & Blanc, 2017; Kendeou et al., 

2007; van den Broek et al., 2005a). L’enquête Sapris/DEPS du ministère de la Culture en 2020 

montre également que les enfants ont passé plus de temps devant la télévision, à jouer à des 

jeux de société et/ou à lire qu’habituellement (Berthomier & Octobre, 2020). Durant le 

confinement du printemps 2020, les enfants ont passé quotidiennement environ 2 h 45 devant 

les écrans et 1 h 45 à lire (Thierry et al., 2021). Pour conclure, nous soulevons à travers cette 

étude l’hypothèse que l’augmentation du temps de lecture et de visionnage de programmes 

télévisés a permis le maintien du développement des capacités inférentielles des jeunes enfants, 

malgré l’absence de temps passé en classe. L’exposition au récit narratif, quel que soit le 
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médium utilisé, serait donc une piste à privilégier lorsque le contexte ne permet pas l’accès à 

l’école, pour maintenir le développement des capacités de compréhension des enfants apprentis 

lecteurs (e.g., maladie longue empêchant la scolarisation en classe, fermeture des 

établissements).  

Cette dernière étude vient également confirmer la possibilité d’utiliser la méthode 

développée dans la présente thèse : utiliser un récit de littérature jeunesse pour évaluer les 

capacités inférentielles des jeunes enfants à l’aide d’une tâche de choix d’image, et qu’une 

cotation des réponses par scores globaux permet d’analyser le niveau de capacités inférentielles 

de différents groupes d’enfants et de comparer ces groupes entre eux.  

Ces deux études confirment la possibilité d’évaluer les capacités inférentielles des enfants 

de GS, CP et CE1 à l’aide de notre méthode. En effet, quel que soit le contexte scolaire (i.e., 

REP+ vs. HEP) ou sanitaire (i.e., avant la césure face à la pandémie de Covid-19 vs. après), 

nous avons pu mesurer les capacités inférentielles des jeunes enfants et ainsi confirmer la 

validité externe de notre méthode. La validité externe se caractérise par la généralisation de 

résultats obtenus lors d’une recherche expérimentale à une situation, ou classe de situations, 

plus large (Meyer, 2005). Autrement dit, l’utilisation d’une même méthode d’évaluation dans 

différents contextes contribue à la vérification de la validité externe de cette méthode, en ce 

qu’elle permet de révéler des résultats similaires dans différents contextes, mais également de 

mettre en avant les différences couramment observées dans d’autres études. Plus précisément, 

les résultats obtenus dans les études 3 et 4 (Causse et al., soumis b; Causse et al., en révision ; 

voir Chapitre V Sections 2.1 et 2.2) valident l’utilisation de la méthode développée, car ces 

études témoignent de résultats concordant avec les études précédentes (Causse et al., 2022; 

Causse et al., soumis a ; voir Chapitre V Sections 1.1 et 1.2) ainsi qu’avec la littérature 

scientifique. Cette méthode permet également de mettre en avant les différences habituellement 
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observables entre les enfants issus de famille avec un SSE faible et scolarisés en milieu scolaire 

défavorisé, et les enfants issus de famille avec un SSE moyen ou élevé et scolarisés en milieu 

scolaire Hors Éducation Prioritaire.  

 

3. Discussion générale 

Le travail réalisé dans la présente thèse part d’un constat général : il est primordial 

d’évaluer au plus tôt les capacités de compréhension de récits des jeunes enfants. Cela dans 

l’optique de détecter le plus rapidement possible les futurs lecteurs à risques, qui peuvent se 

retrouver en grande difficulté de compréhension en situation de lecture à l’adolescence (Note 

d'information, n° 17.17. DEPP, 2017). Les travaux menés ici s’inscrivent dans le cadre du projet 

de recherche INFECOMP, soutenu par l’Agence Nationale de la Recherche, afin de développer 

une méthode permettant la détection de ces lecteurs à risques, et ce, avant même l’acquisition 

de la lecture (i.e., décodage et compréhension). Cette méthode a donc pour objectif de détecter 

dès l’école maternelle les difficultés de compréhension, dans l'optique de mieux cibler les 

mécanismes de la compréhension de récits et d'accompagner au mieux les élèves à risques. Pour 

résumer, la présente thèse avait pour objectif principal la création de cette méthode d’évaluation 

pour des élèves de GS, CP et CE1.  

Ce projet s’inscrit dans une vision de la compréhension de récits fondée sur trois 

processus principaux : la conscience structurelle, l’auto-évaluation de la compréhension ou 

métacompréhension, et la production d’inférences (Alonzo et al., 2016; Blanc, 2010; Cain et 

al., 2004a; Guéraud & Royer, 2017; Oakhill, 2020, 2021; Oakhill & Cain, 2012). C’est le 

processus de production d’inférences qui est au cœur du projet INFECOMP et de nos travaux. 

Pour rappel, produire des inférences permet à l’individu de comprendre les informations 

implicites d’un récit à l’aide des éléments narratifs ou textuels explicites et de ses connaissances 
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personnelles (Bianco & Coda, 2002; Blanc, 2010; Cain et al., 2001; Campion & Rossi, 1999; 

Perfetti et al., 2005; Oakhill, 2020, 2021; van den Broek, 1997; Zwaan, et al., 1995). Plusieurs 

travaux ont aujourd’hui mis en lumière qu’avant l’âge de 5 ans, les enfants sont déjà capables 

de produire ces inférences dans le contexte de production orale de récits, d’écoutes narratives 

ou encore de visionnages de programmes télévisés (Blanc, 2010; Blanc & Navarron, 2012; 

Creissen & Blanc, 2017; Kendeou et al., 2005; Zhou & Yadav, 2017). Ces capacités 

inférentielles se développent ensuite avec l’avancée en âge, tant d’un point de vue qualitatif que 

quantitatif (Blanc, 2009, 2010; Boisclair et al., 2004; Makdassi & Boisclair, 2004), notamment 

grâce à l’exposition au récit (e.g., lecture partagée durant la routine du soir). Le temps passé à 

lire, écouter ou regarder un récit narratif joue un rôle majeur dans le développement des 

capacités inférentielles et, plus largement, des capacités de compréhension de récits (Barone et 

al., 2021; Dupin-de-Saint-André et al., 2012; van Kleeck et al., 2006).  

 
Les études menées dans ce travail de thèse visaient donc à (1) contribuer au 

développement des dispositifs d’évaluation des capacités inférentielles des enfants de GS, CP 

et CE1 à l’aide d’une méthode novatrice, (2) vérifier l’utilisation de cette méthode dans 

différents contextes, et (3) mettre en avant l’importance de la littérature de jeunesse dans le 

cadre de la recherche et de l’évaluation au vu de son effet positif sur le niveau de compréhension 

des enfants.  

Tout d’abord, chacune de nos études vient confirmer les conclusions de précédents 

travaux concernant la capacité des enfants à produire des inférences dès 5 ans (e.g., Boisclair 

et al., 2004; Daneman & Blennerhassett, 1984; Deconti & Dickerson, 1994; van den Broeck et 

al., 2011). Cependant, si nos résultats viennent confirmer ces conclusions, les études menées 

ici sont, à notre connaissance, les premières à évaluer les capacités inférentielles des jeunes 
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enfants à l’aide de récits issus directement de la littérature de jeunesse, présentés de façon 

segmentée (i.e., questions durant la présentation), et d’une tâche de choix d’image comme 

modalité de réponse.  

Afin de répondre au premier objectif de cette thèse, qui était de créer une méthode 

d’évaluation des capacités inférentielles, plusieurs points ont été mis en avant grâce à nos 

travaux. Tout d’abord, nous avons pu démontrer que l’utilisation d’une tâche de choix d’image 

était une méthode adaptée pour des élèves de 5 à 8 ans (Causse et al., 2022; voir Chapitre V 

Section 1.1). Dans notre étude, les élèves ne montrent pas de liens entre les vignettes imagées 

sélectionnées lorsqu’ils répondent à une tâche de préférence esthétique et lorsqu’ils répondent 

à une tâche d’évaluation de leurs capacités inférentielles. Les élèves ne sélectionnaient pas les 

mêmes vignettes dans les deux tâches, et faisaient donc bien la distinction entre les deux 

demandes. L’utilisation d’une méthode de prise de données par choix d’image est bénéfique 

pour plusieurs raisons dans l’évaluation des capacités inférentielles des jeunes enfants. 

Premièrement, elle présente l’avantage de pouvoir être appliquée en groupe dès la maternelle, 

car elle ne nécessite pas de réponse orale ou écrite. Les élèves n’ont donc pas besoin d’avoir 

acquis le décodage et/ou l’écriture, et peuvent répondre sans que les autres élèves entendent les 

réponses de leurs pairs. D’un point de vue plus fondamental, cette méthode de choix d’image 

présente l’avantage d’évaluer au mieux les capacités inférentielles des élèves en tant 

qu’informations intégrées ou non dans la représentation mentale du récit. Il n’était pas demandé 

aux enfants de produire explicitement une inférence, mais de reconnaître la vignette qui, d’après 

eux, correspondait le mieux au récit. Ainsi, si les élèves sélectionnaient la vignette inférentielle, 

cela suggérait que l’inférence avait été produite et reconnue comme correspondant le mieux au 

récit. À l’inverse, si l’inférence n’était pas produite, la vignette littérale correspondait mieux au 

récit. Dans nos études, les élèves choisissaient en majorité la vignette inférentielle. Ces résultats 
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attestent de leur capacité à produire des inférences. Plus précisément, selon le modèle RI-Val, 

l’utilisation des vignettes de réponse « Littérales » et « Inférences » peut être interprétée au 

regard des trois phases d’activation, de validation et d’intégration défendues par ce modèle. 

Pour rappel, le modèle RI-Val définit le processus de production d’inférences comme un 

processus en trois temps : l’activation des informations en mémoire, l’intégration des éléments 

activés partageant assez de connexions sémantiques avec les éléments du texte, et enfin, la 

validation durant laquelle l’individu compare les informations activées et intégrées aux autres 

informations disponibles dans la narration pour confirmer ou infirmer leurs pertinences vis-à-

vis de sa représentation du récit (Guéraud, 2016; Cook & O’Brien, 2014, 2015; O’Brien & 

Cook, 2016a, 2016b ; voir Chapitre I Section 1.1.1). Nous pouvons alors supposer que les 

différences de choix entre les vignettes « Inférences » et « Littérales » reflètent le choix de 

l’élève de valider et intégrer l’inférence à sa représentation ou non. En effet, nous pouvons ici 

émettre l’hypothèse que lorsqu’un élève sélectionne la vignette « Inférence », cela signifie que 

l’élève a activé et intégré les informations nécessaires en mémoire, et validé leur pertinence vis-

à-vis du récit et de sa représentation mentale. Il sélectionne la vignette car l’inférence a été 

produite et validée comme cohérente avec la compréhension globale du récit. À l’inverse, si 

l’enfant sélectionne la vignette « Littérale » cela suggère que l’élève n’a pas réalisé le processus 

inférentiel dans son entièreté : soit l’élève n’avait pas les informations nécessaires pour activer 

les connaissances en mémoire et les intégrer à la représentation, soit l’élève n’a pas validé ces 

éléments comme pertinents et cohérents face à sa compréhension globale du récit. Cependant, 

il est encore difficile de déterminer lequel de ces deux cas amène un élève à sélectionner la 

vignette « Littérale » sans mesurer la vitesse d’accès aux informations. Les analyses menées 

dans le cadre de notre troisième étude en contexte scolaire REP+ et HEP (voir Chapitre V 

Section 2.1; Causse et al., soumis b) vient confirmer qu’il est possible d’analyser les données 
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des enfants selon la fréquence de choix de vignette. Cette technique d’analyse par fréquence 

permet ainsi de distinguer si les enfants sélectionnent plus souvent une vignette « Inférence » 

correspondant à l’hypothèse d’une inférence activée, intégrée et validée, alors que si les enfants 

sélectionnent plus souvent une vignette « Littérale » nous pouvons supposer que l’inférence 

n’est soit pas activée et intégrée soit pas validée. Ainsi, au vu des résultats de cette étude, nous 

émettons ici l’hypothèse que les élèves d’établissement HEP ont un processus inférentiel plus 

développé que ceux des élèves d’établissement REP+. Autrement dit, dans leur processus de 

production d’inférence, les élèves d’établissement HEP valident plus facilement les inférences 

produites que ceux d’établissement REP+. Cependant, afin de valider cette hypothèse, des 

études futures permettant de mesurer de façon ciblée les trois phases du modèle RI-Val sont 

nécessaires. Réaliser de telles études permettrait de confirmer ou infirmer l’idée que les élèves 

d’établissement REP+ valident moins facilement ou moins souvent que ceux d’établissement 

HEP les inférences qu’ils produiraient durant l’écoute du récit. Pour résumer, la méthode 

d’évaluation développée dans la présente thèse permet, d’une part, de déterminer le niveau 

global des capacités inférentielles des enfants, à l’appui d’une évaluation reprenant une cotation 

de score globaux ; d’autre part, elle permet de déterminer par analyse de fréquence de choix de 

vignette si les enfants restent à un niveau littéral ou inférentiel pour chaque question, et donc 

s’ils ont validé ou non l’inférence attendue. 

 

Notre méthode permet également d’évaluer différents niveaux de classe à l’aide de 

différents récits. Nous avons choisi ici de travailler avec des récits adaptés à chaque classe d’âge 

selon le niveau de vocabulaire employé et l’âge moyen d’acquisition de ces mots par les élèves, 

la longueur du récit, la complexité de la structure narrative, le nombre d’évènements présents, 

les connaissances préalables nécessaires à la compréhension. L’utilisation de récits narratifs 
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sélectionnés pour des niveaux de classes différents selon les âges appréhendés permet d’évaluer 

les capacités inférentielles des enfants, tout en respectant le développement attendu de ces 

capacités. Plusieurs études ont mis en avant que le niveau de compréhension de récits et de 

production d’inférences évolue avec l’âge (Blanc, 2009; Boisclair et al., 2004; Deconti & 

Dickerson, 1994; Makdassi & Boisclair, 2004; Trabasso et al., 1981). Tout comme les processus 

sous-jacents à la production d’inférence, tels que le niveau de vocabulaire, les capacités 

mnésiques ou encore les connaissances préalables, évoluent également avec l’âge (Bianco et 

al., 2012; Cain & Oakhill, 2006; Cain & Oakhill, 2014; Cain et al., 2001; Ferrand et al., 2008; 

Kendeou et al., 2009; Kim & Pilcher, 2016; Oakhill, 2020; van den Broek et al., 2011). Notre 

seconde étude a permis de mettre en avant l’importance de la méthode d’évaluation selon 

l’objectif de l’étude. En effet, cette étude vient conforter l’idée que, l’utilisation d’un seul récit 

narratif pour différents niveaux scolaires est à favoriser dans l’objectif de mettre en avant des 

différences développementales dans la production d’inférence en tant que produit inférentiel. 

À l’inverse, cette étude appuie l’intérêt de travailler avec des récits de différents niveaux de 

complexité dans le cadre de l’évaluation du processus inférentiel des élèves de différents 

niveaux scolaires indépendamment des capacités cognitives sous-jacentes telles que, par 

exemple, le niveau de vocabulaire, la taille du récit ou encore, les connaissances du monde 

(Causse et al., soumis a ; Chapitre V Section 1.2). L’utilisation de récits sous ce format n’est 

pas sans rappeler les évaluations sous forme de batteries de tests, permettant de respecter le 

développement de l’enfant dans l’évaluation de ces capacités. Ainsi, disposer de six récits 

narratifs de niveaux différents pour trois niveaux scolaires présente deux avantages : 

premièrement, celui de pouvoir servir à des études longitudinales ou comparatives, tout en 

évitant un possible effet d’apprentissage, ou encore un effet plafond ou plancher (Rodrigues et 

al., 2020) ; deuxièmement, celui de permettre le contrôle rigoureux des facteurs cognitifs sous-
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jacents à la production d’inférences dans l’évaluation des capacités inférentielles. Cette 

méthode permet également de mettre en avant les effets des inégalités sociales et 

sociodémographiques sur le développement des enfants. En effet, si les résultats de notre 

troisième étude (Causse et al., soumis b ; Chapitre V Section 1.1) permettent tout d’abord de 

conclure que les histoires utilisées dans ces travaux sont également comprises par des élèves 

d’établissements REP+, des différences significatives ressortent. Même si les élèves 

d’établissements classés REP+ présentent des scores encourageants (i.e., avec des moyennes de 

scores pour chaque histoire variant de 14,4 à 15,9 sur un total de 20), ces résultats restent 

significativement inférieurs à ceux des élèves scolarisés en établissements HEP. Cette étude 

confirme dans un premier temps la possibilité d’utiliser la méthode développée dans cette thèse 

pour étudier différents groupes sociaux dans différents contextes scolaires. Dans un second 

temps, nos travaux viennent appuyer les conclusions des travaux antérieurs, tant sur la capacité 

des enfants à produire des inférences dès 5 ans (Blanc, 2009; Boisclair et al., 2004; Dempsey, 

2020; van den Broek et al., 2011; Wannagat et al., 2020), et ce, quel que soit le milieu social, 

que sur les écarts de capacités dus au contexte social et scolaire dans lequel les élèves évoluent 

(Ecalle et al., 2022; Hackman et al, 2010; Schulze & Saalbach, 2021). Cette étude soulève alors 

l’hypothèse du temps d’exposition au récit narratif comme explication des différences 

principales entre les élèves scolarisés en REP+ et ceux scolarisés dans des établissements HEP. 

Des travaux précédents appuient le fait que les enfants issus d’un milieu sociodémographique 

faible et d’une famille avec un SSE bas partagent moins de temps de lecture de récits avec leurs 

parents, et ce, principalement en ce qui a trait à la routine du soir et la lecture partagée (Hackman 

et al., 2010; Barone et al., 2019a). Les familles avec un faible SSE passent moins de temps de 

lecture partagée avec leurs enfants, pour de multiples raisons (e.g., manque de temps, 

analphabétisme). Cet écart de temps de lecture partagée peut en partie expliquer les différences 
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de compréhension de récits (Barone et al., 2019a, 2021). Toujours dans cette mise en avant de 

l’importance du temps d’exposition au récit narratif dans le développement de la 

compréhension et des capacités inférentielles, notre dernière étude vient appuyer cette réflexion 

(Causse et al., en révision ; Chapitre V Section 1.2). L’objectif premier de ces travaux était 

d’observer l’effet de la fermeture des établissements scolaires durant la pandémie de Covid-19. 

Les résultats obtenus ont permis d’observer que les élèves évalués à l'aide de notre tâche 

d’évaluation des capacités inférentielles présentaient des résultats semblables en 2021 (après la 

fermeture des écoles) et en 2020 (avant la pandémie). L’explication principale de ces résultats 

repose sur la façon dont les élèves se sont occupés durant le confinement. Les enfants ont 

consacré d’avantage de temps à lire, jouer, et regarder la télévision durant la fermeture des 

établissements scolaires qu’en temps normal (Berthomier & Octobre, 2020; Thierry et al., 

2021). Cette augmentation du temps de consommation des récits narratifs sous différents 

formats au sein du foyer (i.e., albums, livres audio, dessins animés, livres d’images) a pu 

combler le déficit de stimulation des capacités de compréhension en temps scolaire et soutenir 

le développement normal des capacités inférentielles des jeunes enfants. Cette étude vient, 

d’une part, confirmer l’importance du récit narratif comme outil de développement des 

capacités inférentielles et des capacités de compréhension des jeunes enfants ; d’autre part, elle 

permet d’appuyer l’intérêt de notre méthode pour évaluer de façon rapide l’état des capacités 

inférentielles des jeunes enfants. Et ce, tant dans un contexte de recherche scientifique, que dans 

un contexte scolaire où les enseignant.e.s, ont la possibilité d’y recourir pour connaître les 

conséquences possibles d’un évènement sur les apprentissages des élèves tel que l’absence de 

temps passé en classe.  

 

Pour conclure, nos études ont permis de développer une méthode novatrice et de relever 

les éléments essentiels dans la transformation d’un récit narratif issu de la littérature de jeunesse 
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en outil d’évaluation. Gentaz et Richard (2022) défendent dans leurs travaux l’importance de 

développer, non pas des outils clés en main dans le champ de l’éducation que les enseignant.e.s 

devraient suivre à la lettre, mais des outils que les enseignant.e.s peuvent s’approprier et adapter 

à leurs habitudes de classes. De plus, il apparait, dans le cadre de l’implémentation d’un 

programme, que les acteurs utilisant un outil ou programme développé par des chercheur.se.s 

ne peuvent en général pas suivre fidèlement l’ensemble de cet outil ou programme. Un suivi de 

la méthode décrite à hauteur de 60 % à 80 % suffit à obtenir des résultats significatifs (Durlak 

& Dupré, 2008). Ainsi, dans l’optique de mise en place d’une méthode accessible à tous à des 

fins de recherches, d’éducation et d’évaluation, il est plus pertinent de viser à émettre des 

consignes d’appropriation de la méthode que des directives de suivi strict de la méthode 

développée. La présente thèse défend également l’idée d’une méthode novatrice que chaque 

enseignant.e et chercheur.se peut adapter à ses besoins et moyens, tout en respectant les 

éléments principaux. Cette recherche doctorale avait pour ambition première d'identifier les 

éléments primordiaux d’une méthode d’évaluation des capacités inférentielles des jeunes 

enfants, à l’aide d’un outil facilement accessible : le récit de littérature de jeunesse. Ainsi, au 

vu des travaux précédents et des études menées dans le cadre de ce travail de thèse, plusieurs 

recommandations principales ressortent pour transformer un album de jeunesse en outil 

d’évaluation des capacités inférentielles pour des élèves apprentis lecteurs. Tout d’abord, 

concernant le choix de l’album, nous avons déterminé que, selon les objectifs de l’étude à 

mener, il est nécessaire de sélectionner plusieurs albums, de différents niveaux ou non. Si le but 

est de mettre en avant l’évolution des capacités inférentielles et les différences entre deux 

classes d’âge ou deux niveaux scolaire, l’utilisation d’albums de même niveau est à privilégier. 

À l’inverse, si l’objectif est d’étudier le processus même, indépendamment de l’âge et des 

capacités cognitives qui en découlent, l’utilisation de différents albums sélectionnés selon 
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plusieurs critères est à privilégier. Cela permet d'évaluer les capacités inférentielles des enfants 

à chaque âge, en isolant au maximum les interactions avec le développement des capacités 

cognitives sous-jacentes à la production d’inférences (e.g., niveau de vocabulaire, capacités 

mnésiques, connaissances préalables). De façon à ce que chaque album corresponde à l’âge 

évalué, avec au minimum un album par âge envisagé, les critères de sélection à retenir sont : la 

taille du récit, le niveau moyen d’âge d’acquisition des mots employés dans le récit, le nombre 

d’évènements, la complexité de la structure narrative, ainsi que les connaissances du monde 

nécessaires à la compréhension du récit. Une fois l’album ou les albums sélectionnés, les 

inférences présentes dans le récit doivent être relevées. Une méthode des juges semble des plus 

pertinentes, à ce niveau de transformation de l'outil du quotidien en outil d'évaluation, pour 

évaluer et confirmer le niveau des récits sélectionnés et l’importance des inférences choisies 

dans chaque récit ainsi que le niveau de complexité de ces inférences pour les âges envisagés 

(i.e., respect du niveau de connaissances nécessaire pour produire l’inférence pour l’âge visé).  

Suite à cela, des enregistrements audio de la narration doivent être réalisés avec une voix 

utilisant une prosodie marquée pour encourager la compréhension (Mira & Schwanenflugel, 

2013). L’utilisation d’enregistrements audio permet, d’une part, d’interrompre la narration au 

moment où l’inférence est attendue sans risque de variabilité entre deux passations, et d’autre 

part, de s’assurer que tous les élèves entendent la narration avec une même prosodie. Il est 

également important de conserver les illustrations originales présentes dans l’album pour 

soutenir la compréhension et de respecter les conditions écologiques de découverte d’un album 

de jeunesse (Lindley, 2019; Orantia et al., 2013; Takacs & Bus, 2018).  

Afin d’évaluer les capacités inférentielles, une tâche, sous la forme d’un QCM, est à 

favoriser (Rodrigues et al., 2020). Pour un jeune public de non-lecteurs, cette tâche doit prendre 

la forme d’un choix d’image. Les vignettes doivent représenter trois situations : une vignette 
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inférentielle qui représente l’inférence attendue, une vignette littérale qui représente la situation 

du récit sans que l’inférence ne soit produite, et une vignette hors sujet qui permet de contrôler 

que les élèves sont attentifs à la tâche. Il est important de valider la compréhension des vignettes 

créées, notamment à l’aide de la méthode des juges, pour s’assurer que la vignette inférentielle 

est bien perçue comme représentative de l’inférence attendue, et la vignette littérale bien 

représentative de la situation littérale. Afin de mesurer de façon globale les capacités 

inférentielles des élèves, les réponses peuvent être codées : 2 points pour la réponse 

inférentielle, 1 point pour la réponse littérale et 0 point pour la réponse hors sujet. Cette méthode 

de cotation est couramment utilisée dans l’évaluation de la compréhension de récits et permet 

de rendre compte des capacités des enfants évalués (Bowyer-Crane & Snowling, 2005; 

Filiatrault-Veilleux et al., 2016a; Paris & Paris, 2003; Rodrigues et al., 2020). Une seconde 

méthode de cotation peut également être mise en place lorsque l’objectif est d’analyser plus en 

détail les capacités des enfants. Analyser les réponses sous forme de fréquence de choix de 

vignettes permet de déterminer à quel niveau les enfants se distinguent : s’ils choisissent 

majoritairement des vignettes inférentielles ou littérales et si ces choix sont semblables d’un 

groupe d’enfants étudié à un autre. Concernant les élèves plus âgés qui ont acquis le décodage, 

nous pouvons supposer que cette tâche pourrait également être utilisée à l’aide de choix de 

phrases à lire à la place de vignettes imagées. Il serait cependant nécessaire de mener une 

nouvelle étude afin de comparer les résultats des élèves plus âgés, ayant acquis le décodage, 

selon que la tâche de QCM est présentée sous forme imagée ou rédigée (i.e., choix de vignettes 

ou choix de phrases) en utilisant cette méthode du récit narratif issu de littérature de jeunesse.  
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4.  Limites et perspectives 

4.1. Limite principale : les difficultés rencontrées face aux demandes du projet 

INFECOMP 

Cette thèse avait pour objectif de créer un dispositif permettant de mesurer les capacités 

inférentielles des enfants de GS, CP et CE1 et s’inscrivait dans le cadre du projet ANR 

INFECOMP. Cependant, les contraintes d’âge des élèves rencontrés (i.e., public non-lecteur) 

ainsi que les difficultés d’accès aux établissements en raison de la pandémie de Covid-19 nous 

ont conduits à aménager nos objectifs au regard du projet. En effet, le projet INFECOMP a pour 

objectif de mesurer le processus de production d’inférences de jeunes enfants à l’aide d’une 

tâche d’évaluation, selon le modèle RI-Val (chapitre I Section 1.1.1). Cependant, si ce modèle 

théorique de la compréhension de récits nous semble des plus pertinents, sa mise en pratique 

dans l’évaluation de la production d’inférences auprès de jeunes enfants (e.g., 5 ans) reste 

difficile (Guéraud & Royer, 2016). En effet, le projet INFECOMP suggère que, pour étudier le 

processus inférentiel selon le modèle RI-Val, l’évaluation doit se faire à l’aide de textes courts, 

qui conduisent à une meilleure évaluation on-line des inférences, pour mesurer des temps de 

réponse permettant de déterminer la vitesse d’accès aux informations et faire varier le seuil de 

cohérence de l’élève. Or, comme expliqué dans la section 3 (Chapitre I) de la présente thèse, 

plusieurs travaux mettent en avant les difficultés de respecter de telles conditions face à un 

jeune public (Lindley, 2019; Rodrigues et al., 2020). Tout d’abord, l’utilisation de récits courts 

ne permet pas de rendre compte des capacités réelles des jeunes enfants, car ils sollicitent des 

ressources mnésiques moindres (Guéraud & Royer, 2016). À l’inverse, l’utilisation de récits 

longs issus de la littérature de jeunesse permet de mesurer les capacités inférentielles réelles 

des enfants, grâce à l’utilisation d’un outil de leur quotidien (Kendeou et al., 2008; Tapiero & 

Blanc, 2001). Cependant, l’utilisation d’un outil naturel tel que l’album de jeunesse ne permet 
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pas de faire varier le seuil de cohérence de façon expérimentale sans modifier le récit, et donc, 

l’aspect naturel de l’outil utilisé. De plus, l’évaluation de la vitesse d’accès aux informations 

nécessite de mesurer les temps de réponse des enfants. Or, selon les travaux de Lindley (2019), 

l’évaluation de temps de réponse des jeunes enfants de 5 ans pour mesurer leurs capacités 

inférentielles n’est pas pertinente. Une étude non aboutie avait été lancée dans le cadre de cette 

thèse auprès d’élèves de GS, à l’aide d’un support numérique sur tablette tactile, afin de mesurer 

les temps de réponse. Cependant, les données recueillies ont permis de confirmer l’argument 

de Lindley (2019) : les élèves présentaient trop de variabilité dans leurs résultats pour 

différentes raisons non imputables à leur fonctionnement cognitif (i.e., arrêt du suivi du récit en 

plein milieu pour observer l’aspect de la tablette numérique, commentaires sur l’esthétisme de 

la vignette avant de choisir la réponse, questions sans rapport avec la tâche effectuée au moment 

où l’enfant devait sélectionner une vignette, etc.). Nous n’avons donc pas pu exploiter les 

données obtenues au vu des nombreuses difficultés survenues au moment de la passation et 

avons décidé de ne pas poursuivre dans cette voie. D’autre part, cela nous a permis de confirmer 

nos inquiétudes sur les difficultés à mesurer des temps de réponse précis auprès d’un jeune 

public facilement distrait. La mise en place d’une méthode d’évaluation des capacités 

inférentielles d’élèves de GS, CP et CE1 a donc dû s’écarter des recommandations d’évaluation 

du modèle RI-Val. Toutefois, les résultats de chacune de nos études amènent à voir que les 

élèves, quels que soient le niveau de classe et le contexte scolaire, ont des scores inférentiels 

hauts (i.e., supérieurs à 10 sur un score allant de 0 à 20), traduisant un choix majoritaire de 

vignettes « Inférences » lorsqu’ils doivent déterminer ce qu’il se passe dans un passage du récit 

où une inférence est attendue. Nous pouvons donc suggérer, que notre matériel permet de rendre 

compte des capacités inférentielles des jeunes enfants dans la perspective du modèle RI-Val : 

les élèves de GS, CP et CE1 sont capables de produire une inférence adéquate en activant et 
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validant les informations en mémoire nécessaires à la compréhension, et en intégrant ces 

informations à leur représentation du récit narratif.  

4.2. Autres limites et perspectives 

Les résultats issus de la présente thèse doivent toutefois être interprétés à la lumière de 

certaines limites méthodologiques. Tout d’abord, concernant l’échantillonnage de chacune de 

nos études, il est à noter que, parmi les quatre études présentées, les établissements dans lesquels 

nous avons pu être accueillis étaient en grande majorité les mêmes d’une étude à l’autre. La 

difficulté d’accès aux établissements et aux classes d’écoles élémentaires nous a conduits à 

retourner dans les établissements qui acceptaient nos interventions. Au total, nous sommes 

intervenus dans seize établissements différents dans les villes de Montpellier, Béziers, Agde, 

Sète, Frontignan, Ganges, Clermont-l’Hérault et Pézenas, dont trois écoles qui nous ont 

accueillis pour chacune de nos études (deux à Montpellier et une à Frontignan). De plus, nos 

interventions étaient tributaires mais aussi représentatives du volontariat des enseignant.e.s. Les 

enseignant.e.s ayant accepté notre intervention ont indiqué être plutôt favorables aux 

interventions extérieures et à l’apprentissage des nouveaux éléments de formation et de 

réflexions pédagogiques. Il est donc possible que les élèves rencontrés soient plus enclins à 

participer à nos études et habitués aux intervenants extérieurs que les élèves d’autres classes, et 

donc, que cela ait eu une répercussion sur nos résultats. Il serait alors intéressant de mener à 

nouveau ces études dans des établissements où les enseignant.e.s sont moins favorables à ouvrir 

leurs classes aux interventions extérieures. 

Une autre limite de la présente thèse sur le plan méthodologique pourrait être la volonté 

de ne travailler qu’avec une seule collection. Nous avons choisi de sélectionner les albums 

parmi les collections proches de « Pitikok » et « Les p’tites poules » qui peuvent être perçues 

comme une même collection sur deux niveaux. Ce choix repose sur la volonté de garder un 
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même univers narratif et un même graphisme entre chacun des albums, pour évaluer chaque 

niveau scolaire à l’aide de plusieurs récits. Cependant, si les travaux menés permettent la mise 

en avant d’une méthode novatrice pour évaluer les capacités inférentielles des jeunes enfants, 

il semble important de mener de nouvelles études sur cette réflexion méthodologique. Il serait 

alors intéressant de comparer les résultats obtenus dans nos études avec ceux d’études parallèles 

auprès d’un même public et ayant suivi la même méthode, mais qui utiliseraient des récits 

narratifs issus d’autres collections que celles écrites et illustrées par Christian Heinrich et 

Christian Jolibois.  

Par ailleurs, l’utilisation d’albums issus de la littérature de jeunesse présente un autre 

inconvénient majeur : la diffusion du matériel requiert d’obtenir les droits d’auteurs. En effet, 

si la littérature de jeunesse permet l’évaluation des capacités inférentielles des jeunes enfants, 

l’utilisation d’un tel matériel nécessite une grande prudence : sans les droits de diffusion des 

récits, le matériel ne peut être partagé ouvertement pour d’autres recherches. La présente thèse 

se trouve confrontée à cette difficulté : n’ayant pas les droits d’auteurs des albums utilisés nous 

n’avons pas pu partager la méthode développée nous ne pouvons pas diffuser les récits5. C’est 

pourquoi nous avons choisi d’axer ce travail sur le développement d’une méthode et non pas 

sur la création d’un outil « clé en main » qui pourrait être diffusé à large échelle. Il est donc 

important de tenir compte de cet inconvénient majeur dans l’utilisation d’albums de littérature 

de jeunesse à des fins de recherches et d’évaluation. 

 
Malgré ces limites, nos travaux permettent tout de même de nombreuses applications et 

perspectives de recherche, tant dans le champ de l’éducation et de la psychologie, que dans 

                                                 
5 Seuls les membres du jury ont accès aux annexes complètes présentant le matériel utilisé afin d’évaluer au 
mieux ce travail de thèse. 
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celui de la prise en charge des troubles des apprentissages (e.g. orthophonie). Tout d’abord, 

cette méthode novatrice permet d’apporter un nouvel élément de mesure des capacités 

inférentielles des jeunes enfants. Élément qui permettra de détecter au plus tôt les élèves 

pouvant, par la suite, présenter des difficultés de compréhension et de lecture, et donc de 

pouvoir leur venir en aide rapidement. Cette méthode peut être utilisée dans le champ de la 

psychologie, afin de mieux comprendre comment détecter les enfants en difficulté mais aussi 

évaluer l’efficacité de programmes d’intervention. Dans le champ de l’éducation, cette méthode 

peut permettre de mesurer l’efficacité d’une intervention, et de mesurer les capacités et le 

niveau de production d’inférences des élèves dans une classe, afin d’accompagner la 

compréhension et de préparer à la lecture. Dans le champ de l’orthophonie, cette méthode peut 

permettre de déterminer si les difficultés en lecture des enfants trouvent leurs origines dans le 

processus inférentiel de la compréhension ou dans le décodage, afin d’adapter la prise en charge 

des enfants en difficulté. 

 
Nous pouvons également imaginer que cette méthode soit complétée par d’autres 

évaluations, afin de cibler les différents versants de la compréhension. En effet, si notre 

méthode vise à évaluer les capacités inférentielles, l’utilisation et l’adaptation de récits narratifs 

issus de la littérature de jeunesse peuvent également servir à l’étude de la conscience structurelle 

et de la métacompréhension. D’autres travaux seraient à mener afin de déterminer comment 

adapter les récits utilisés dans la présente thèse en outils d’évaluation de la conscience 

structurelle et de la métacompréhension. Nous pouvons envisager différentes tâches permettant 

cela. Concernant l’évaluation de la conscience structurelle, nous pouvons imaginer une tâche 

de rappel de la structure et des évènements du récit. Selon Willingham (2004), comprendre un 

récit correspond à la possibilité de tenir compte des liens entre la causalité, les conflits, les 
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complications et les protagonistes. Demander aux élèves de déterminer les éléments de la 

structure narrative et d’expliquer les liens permettrait d’évaluer leur niveau de conscience 

structurelle à l’aide de ce matériel. Concernant la métacompréhension, nous pouvons imaginer 

une tâche où des incohérences seraient ajoutées dans le récit et où les enfants devraient détecter 

ces incohérences. La métacompréhension, ou auto-évaluation de sa compréhension, permet de 

détecter les incohérences dans le récit et de construire une représentation mentale adéquate 

(Blanc, 2010; Oakhill, 2020, 2021; Royer & Guéraud, 2018). Une tâche de détection des 

incohérences permet donc de mesurer les habilités de métacompréhension lors de l’écoute d’un 

récit narratif. Dans sa méta-analyse, Oakhill (2021) met en avant un autre aspect de l’évaluation 

des capacités de métacompréhension des enfants à l’aide de tâche de résumé ou de mentalisation 

imagée durant la lecture, avec l’élaboration d’une carte mentale du déroulement du récit, par 

exemple. Il serait alors également possible de demander aux élèves de résumer et/ou 

schématiser à différents moments le déroulement du récit.  

Ainsi, il serait intéressant de réaliser une évaluation globale de la compréhension à travers 

ces trois versants en utilisant les deux récits de la collection « Pitikok » ou « Les p’tites poules » 

sélectionnés pour chaque niveau. Un des récits pourrait servir à évaluer les capacités 

inférentielles en suivant la méthode développée dans la présente thèse. À la suite de cette tâche, 

les élèves pourraient avoir à rappeler la structure narrative du récit, permettant alors l’évaluation 

de leur conscience structurelle. Le second récit du même niveau pourrait être utilisé, non plus 

comme outil d’évaluation des capacités inférentielles, mais comme outil d’évaluation des 

capacités de détection des incohérences du récit. Il serait également envisageable de mesurer 

les trois piliers de la compréhension à l’aide de notre méthode, en exploitant différemment les 

récits. Il serait en effet intéressant d’analyser la possibilité d’utiliser, non plus deux mais un 

seul récit narratif pour évaluer les capacités inférentielles grâce à la méthode développée dans 
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la présente thèse, mais également les deux autres piliers de la compréhension. La 

métacompréhension pourrait être évaluée en demandant aux élèves de réaliser un schéma ou 

dessin du déroulement du récit présenté durant la tâche inférentielle. Suite à cela, il serait 

possible de demander aux élèves d’expliquer, dans ce même récit, les liens entre la causalité, 

les conflits, les complications et les protagonistes, pour mesurer leur niveau de conscience 

structurelle (Willingham, 2004). Utiliser un seul récit pour évaluer les trois versants de la 

compréhension permettrait alors d’évaluer les capacités de compréhension des enfants durant 

des études longitudinales en utilisant un premier récit parmi les six récits sélectionnés dans ce 

travail de thèse en temps 1 et un second en temps 2, au même âge. 

 
En plus d’apporter des éléments de réflexion méthodologique sur les techniques 

d’évaluation des capacités inférentielles et de compréhension de récits des jeunes enfants, cette 

thèse soulève de nombreuses réflexions sur la littérature de jeunesse comme outil pédagogique 

et de recherche. Si notre matériel avait pour objectif principal l’évaluation des capacités 

inférentielles des enfants dans différents contextes, nous pouvons supposer qu’il puisse 

également être utilisé dans un objectif différent : l’entrainement des capacités inférentielles. 

Cette méthode développée pour la recherche sur les capacités inférentielles peut être 

transformée en outil pour l’enseignement, tant dans un objectif d’évaluation des capacités des 

élèves, que dans un but d’entrainement. Plus en détail, les enseignant.e.s peuvent utiliser cette 

méthode à l’aide des récits sélectionnés pour entrainer les enfants à la production et 

reconnaissance d’inférences de cohérence situationnelle. Dans cette optique, la méthode 

développée dans la présente thèse peut être complétée par un feedback sur les réponses données 

par les élèves afin de stimuler leurs apprentissages et développer leurs capacités. L’ajout d’un 

feedback et de discussions autour des situations inférentielles avec l’enseignant.e serait alors 
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d’autant plus similaires aux temps de lecture partagée et des techniques interventionnelles 

permettant le développement des inférences avant et durant l’acquisition totale de la lecture. 

L’enseignant.e peut également utiliser la méthode développée comme outil de mesure des 

capacités avant et après un entrainement à la production d’inférence afin de déterminer si les 

élèves tirent un bénéfice de cet entrainement. 

 
Enfin, sur un aspect plus quotidien, les résultats de nos études soulèvent également la 

question des âges conseillés dans les albums de jeunesse. Pour chacun des récits sélectionnés, 

nous avons effectué un travail d’analyse approfondi des récits selon les capacités des enfants 

aux âges envisagés. Nous avons alors démontré que le développement des enfants agit sur la 

compréhension d’un même récit. Un récit adapté pour un enfant de 6 ans ne correspond pas 

nécessairement au niveau d’un enfant de 5 ans et/ou de 7 ans. Or, il est courant de voir des 

recommandé des tranches d’âges étendues sur les albums. Pour exemple, les albums de la 

collection « Pitikok » sont conseillés par l’éditeur à tous les enfants « dès 4 ans ». Concernant 

les albums de la collection « Les p’tites poules » l’éditeur explique que ces albums sont « à lire 

à l’enfant dès 5 ans » et « à lire seul à partir de 7 ans ». Or, nous avons vu dans le processus de 

sélection des albums, tout comme dans les résultats de nos études (Chapitre V Section 1.2; 

Causse et al., soumis a), que certains de ces albums ne sont accessibles qu’à partir de 8 ans, 

pour être facilement compris au niveau des connaissances du monde, des mots de vocabulaire 

employés, etc. Il serait donc intéressant, dans de futures recherches, de se questionner sur les 

techniques de recommandation des albums de jeunesse en tenant compte des capacités réelles 

des enfants, cela afin de mieux déterminer les âges cibles pour recommander les albums tout en 

respectant le développement des enfants.  
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CONCLUSION 
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L’objectif principal de la présente thèse était de développer une méthode d’évaluation des 

capacités inférentielles des élèves de GS, CP et CE1. Pour cela, nous avons construit une 

méthode novatrice à l’aide de récits issus de la littérature de jeunesse, que nous avons présentée 

grâce à des enregistrements audio et illustrations, de façon segmentée : les questions 

inférentielles étaient posées au cours du récit. Les élèves répondaient aux questions à l’aide 

d’une tâche de choix d’image. Les travaux menés à travers cette méthode nous ont permis de 

confirmer, d’une part, la pertinence d’utiliser des albums sélectionnés selon différents critères 

cognitifs et scolaires afin d’être adaptés aux niveaux exacts des âges appréhendés lorsque 

l’objectif de l’étude est de mesurer le processus inférentiel ; d’autre part, de confirmer que 

l’utilisation d’une tâche de choix d’image permettait d’évaluer les capacités inférentielles des 

jeunes enfants, dès 5 ans, sans que les enfants ne soient distraits par l’aspect esthétique des 

vignettes de réponse. Ainsi, le choix des vignettes parmi une vignette « Inférence », une 

vignette « Littérale » et une vignette « Hors sujet » durant le récit permet de rendre compte des 

capacités inférentielles des élèves. En effet, lorsque l’élève sélectionne une vignette 

« Inférence », nous pouvons en déduire que l’inférence attendue dans le récit a été produite, 

c’est-à-dire que l’élève a activé et validé les informations en mémoire nécessaires à 

l’élaboration de l’inférence, et qu’il a intégré ces informations à sa représentation mentale du 

récit. À l’inverse, lorsque l’élève sélectionne une vignette « Littérale », nous pouvons en 

déduire que, soit l’élève n’a pas activé et validé les informations nécessaires, soit il ne les a pas 

intégrées à sa représentation et donc reste sur une représentation littérale du passage où 

l’inférence était attendue. Les vignettes « Hors sujet » servaient de contrôle. Pour résumer, 

notre tâche permet de mesurer l’intégration d’une inférence produite dans la représentation 

mentale du récit que l’enfant construit. La présence de différentes questions (i.e., 10 questions 

par récit) permet de mesurer, sur une échelle de 0 à 20 les capacités inférentielles des enfants 
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évalués : si l’enfant a un score global proche de 20, nous pouvons en déduire qu’il est capable 

d’activer et valider les informations en mémoire, mais aussi de les intégrer. De plus, une analyse 

plus poussée permet de déterminer la fréquence des vignettes sélectionnées pour chaque récit 

et de comparer ces fréquences entre les enfants. Cependant, il reste nécessaire de réaliser de 

nouvelles études afin de déterminer au mieux comment mesurer le processus inférentiel des 

jeunes enfants, selon le modèle RI-Val, en tenant compte des deux facteurs influençant ces 

phases d’activation, validation et intégration : le seuil de cohérence et la vitesse d’accès aux 

informations.  

La méthode développée dans la présente thèse permet également de rendre compte des 

capacités inférentielles dans différents contextes, et de faire ressortir l’effet des inégalités 

sociales et l’absence d’effets lors d’une rupture scolaire sur les capacités inférentielles. Nous 

expliquons ici ces résultats par l’importance du temps d’exposition au récit narratif durant le 

développement de l’enfant.  
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ANNEXES 

1. Annexe 1. Pitikok et la forêt enrhumée 

Pitikok a découvert une primevère, la fleur qui annonce l'arrivée du printemps. Le petit coq 

rouge décide aussitôt de réveiller la forêt engourdie.  

Il chante à tue-tête : « Coq-guili-guili-doo ! L'hiver est parti, les amis ! Quittez vos terriers, 

secouez vos branches : le printemps est de retour ! Allez, allez ! Debout, gros poilu ! Bouge-toi 

le popotin ! Le printemps est en chemin. » 

 

Le printemps arrive, mais il fait encore bien froid. « Brrr ! Si ça continue, je vais finir par 

m’enrhumer » dit Pitikok.  



286 

 

 

Soudain, il entend un curieux bruit. « On dirait quelqu'un qui pleure !? »  

Au bord de la rivière, un jeune raton de la tribu des Laveurs Masqués.  

« Un géant m'a volé mon goûter ! Un monstre horrible, couvert de neige, avec des pointes de 

glace partout et du vent. Il m’a bousculé et s'est enfui en riant méchamment. Bouhouhou ! J'ai 

très faim et j'ai plus rien à manger ! » 

 

« Ne pleure plus, mon petit bandit » le rassure Pitikok. « C'est le printemps ! Et dans la forêt il 

y a plein de bourgeons délicieusement tendres. Nous allons nous régaler ! » 
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Tout en cheminant, Pitikok se demande qui peut bien être cet horrible monstre de glace, de 

neige et de vent, voleur de goûter.  

Les deux amis ont bien mangé. Ils ont leurs gros bidons tout ronds. La nuit est tombée et le petit 

raton bâille de fatigue.  
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Pour l’endormir, Pitikok lui raconte une histoire. L'histoire du raton laveur qui pue car il n’aime 

pas se laver. Alors, le raton qui pue fait croire à tout le monde qu'il est un putois…  

Au matin, Pitikok et le Laveur Masqué sont réveillés par de terribles éternuements. Surprise ! 

Le pays est à nouveau sous la neige et les arbres ont la goutte au nez.  

« Mais, qu'est-ce que ça veut dire ? » S’étonne le petit coq. « L'hiver serait-il revenu ? »  

« Aaaaa… » 
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« Et oui, c'est moi ! Le prince Hiver ! Me revoilà ! Ha ! Ha ! Ha ! Je pince ! Je mords ! Je fends 

les pierres ! Tremblez, les bêtes ! Mourez, les fleurs ! Gelez, les rivières ! Je m'amuse même à 

voler le goûter des enfants ! Mmm ! Que c'est bon d'être méchant ! » 
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 « Prince Hiver » dit Pitikok « il est temps de laisser ta place au printemps ! Maintenant, les 

gens de la forêt veulent du beau temps ! Allez, allez ! Du balai ! »  

« Nan ! J'ai pas envie de partir !! » hurle le jeune monstre qui trépigne de colère. « Et moi, je 

fais ce que je veux ! »  

« Tu l'auras voulu ! » s’écrit Pitikok en brandissant sa plume magique. « En garde, Monsieur 

du glaçon ! Coq-guili-guili-doo ! » 
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« Huhuhu ! Hihihi ! Oh non ! Pitikok ! Pas les chatouilles… Pas les guilis… C'est pas du jeu, 

Pitikok ! Arrête ! Hihihihi ! Pitié ! Je me rends, Pitikok ! Tu as gagné ! »  

Le raton laveur n'en revient pas. Le monstre s’est dégonflé ! Il est devenu doux comme un 

bisou, grâce à un guili-guili de rien du tout ! « Ce que tu es fort, Pitikok ! »  

C'est alors qu'une grosse voix tombant des nuages se met à gronder : « Prince Hiver, mon fils ! 

Enfin je te retrouve ! Je t'ai cherché partout, petit canaillou. » 
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 « Vite, mon fils ! La récré est terminée. Le printemps arrive, et il ne doit pas nous trouver ici. 

Nous partons à la montagne ! Il y aura du blizzard, des tempêtes de neige, des avalanches… On 

va bien s'amuser ! » 
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« Je reviendrai, Pitikok ! Je reviendrai ! »  

Aussitôt, le Soleil se met à réchauffer la Terre. Les arbres secouent la neige de leurs épaules, et 

la forêt cesse de tousser et d'éternuer. Finie la goutte au nez ! 
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Les oiseaux recommencent à chanter, les marmottes sortent de leurs terriers, les abeilles 

s’élancent pour aller butiner. Pas de doute, cette fois, le printemps est là ! 
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2. Annexe 2. Pitikok et le bébé bison  

Pitikok est allongé dans l'herbe tendre. Bercé par la musique d'un vent léger, il rêve. Mais voilà 

que la terre se met à trembler. Un grondement de tonnerre monte du fin fond des grandes 

plaines. 

 

 « Un orage ? » se demande Pitikok. Dans le ciel, pas le moindre éclair ni le plus petit nuage... 

Bizarre... Bizarre... !  

« Une charge de bisons ! Mettons-nous à l'abri ! »  

« Pfffiou… Sans cette vieille souche, toi et moi étions écrabouillés comme des fraises des 

bois ! »  
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« Ce que tu es fort, Pitikok ! » dit le papillon en s'élançant dans les airs.  

C'est le moment que choisit le tronc d'arbre pour se secouer et s'ébrouer. Puis il se redresse et 

se met à courir en faisant des zigzags. 

 

Pitikok s'approche de l'arbre à pattes, bien décidé à découvrir qui se cache dans cette étrange 

prison de bois.  

À l'aide de sa plume magique, soulever l’énorme tronc est un jeu d'enfant.  

« Et… hop ! » 
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 « Ça alors ! » S'écrie Pitikok. « Un bébé bison ! » Le pauvre petit n'a pas vu l’obstacle. Il s’est 

retrouvé coincé et a perdu ses parents.  

« Comment tu t'appelles ? » lui demande Pitikok.  

Pour toute réponse, il n'y a que le doux bruit de la tétine qui fait : « slup ! Slup ! Slup ! »  

« Tu n'es pas blessé ? Marche, pour voir ? »  

« slup ! Slup ! Slup ! »  

« Ah, si ! J'aperçois une petite égratignure sur ton genou ! Ne bouge pas d'ici », lui recommande 

Pitikok. « Je vais chercher des herbes. » 
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Le bébé bison pense qu'il devrait remercier son sauveur, lui dire un mot gentil... Mais pour cela, 

il faudrait qu'il ôte sa tétine. Et... Il n'en est pas question !  

Resté seul, Bébé Bison voit un splendide papillon s'approcher de lui. Il n'en a jamais vu d'aussi 

près. Il est ébloui par la beauté fragile de cette drôle de créature volante. Ça ressemble à un 

oiseau... Oui, mais... Un oiseau qui serait bien plus léger qu'une feuille de peuplier, avec de jolis 

yeux...  

Bébé Bison et son nouveau copain s'amusent tellement qu'ils ne voient pas le temps passer…  

Pitikok est de retour. Mais le petit bison refuse d'ôter sa tétine chérie pour prendre son 

médicament.  
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« Donne-moi cette tétine ! » Pitikok tire dessus et finit par lui enlever du museau.  

 

Le bisonneau pousse un cri monstrueux. Un hurlement de coyote, comme jamais entendu dans 

l'Ouest sauvage. 

Pitikok s'empresse de lui rendre la tétine : « d'accord ! Garde-la ! Et si on essayait de retrouver 

tes parents, maintenant ? Voyons dans quelle direction est allé le troupeau. »  

« Slup ! »  

« Chut ! »  

Ils se mettent en route sans attendre. 



300 

 

 

 

Sous la conduite de Pitikok, ils escaladent les sentiers abrupts des Collines Noires. Soudain, au 

sommet d'une crête, ils aperçoivent au loin un océan de cornes. Le troupeau est là, qui broute 

paisiblement.  

« Coq-guili-guili-doo ! Ce sont eux ! » s'écrie le petit coq rouge. « Il ne reste qu'à franchir cet 

étroit défilé et tu retrouveras les tiens ! »  

« Slup ! Slup ! » Réponds le petit bison tout heureux. 
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Mais au bas de la pente, une surprise les attend.  

« On ne passe pas, les mômes ! » Un monstre terrifiant leur barre le chemin.  

« Oh, non ! » Soupire Pitikok. « Pas lui !!! Pas le grand Bouffetout !!! »  

« Et ouiiii ! C'est moaaaa ! Je vais vous poser une énigme » poursuit le grand Bouffetout, l'air 

menaçant. « Si vous répondez correctement, je vous laisse passer... Si vous ne trouvez pas la 

réponse, je vous gobe tout cru ! »  

« Slup ! Slup ! Slup ! » fait le bisonneau, tremblant de tous ses membres.  

« Ne crains rien » le rassure Pitikok. « Ma plume magique est la reine des devinettes ! » 
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« Voici mon énigme » dit le dévoreur d'enfants en grondant de plaisir. « Je suis de jour, mais 

aussi de nuit. Je vole, mais je ne suis pas un voleur. J'ai quatre yeux mais je n'en utilise que 

deux. Je joue de la trompe, mais je ne suis pas musicien. Qui suis-je ? »  

« Heu… Une chauve-souris ? » Tente Pitikok.  

« Nan ! Nan ! Nan ! »  

La plume magique dessine alors sur le sol un éléphant bizarre à longue trompe et grandes 

oreilles.  

« Perdu ! » Glousse le grand Bouffetout. « Vous n'avez pas trouvé… » 
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Le petit bison connaît la bonne réponse ! Mais pour parler, il faudrait qu'il ôte la tétine de sa 

bouche. « Slup ! » Il ne peut pas, c'est si bon la tétine… « Slup ! Slup ! Je la garde ! Non ! Je 

l'enlève ! Non ! Je la garde ! Slup ! Slup ! » Avec courage il se décide enfin : « c'est le 

papillon !!! »  

« Bouhouuuu, ils ont trouvéééé ! » pleurniche le grand Bouffetout.  

Pitikok, en riant aux éclats, enfourne la tétine du bisonneau dans la bouche du monstre pour le 

consoler. 
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Maman et papa bison couvrent de bisous leur petit retrouvé. « Maintenant, tu es grand » lui dit 

tendrement sa mère. « Fini de téter ! Comme nous, tu vas brouter cette belle herbe verte ! »  

« Pouah » fait le bébé en plissant le museau de dégoût « ça a un drôle de goût. »  

« Mheeeu non ! » Dit le papa. « C'est très bon ! C'est plein de fer et ça rend fort. Mange ! »  

« Nan ! J'aime pas les épinards ! » 
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3. Annexe 3. Le jour mon frère viendra  

Voici venu le temps des poussins ! Poulettes et poulets font fête aux derniers-nés. Seul 

Carmélito, le poulet rose, est un peu triste. Il regarde ses copains avec envie.  

« Pourquoi je n'ai pas de petit frère, moi ?... Si j'avais un petit frère, on pourrait jouer ensemble 

à saute-poulet ou à tire-l'asticot. » « Dis, Coqsix, tu me prêtes ton poussin ? »  

« Ah non pas question ! C'est mon frère ! »  

Alors, le petit poulet rose pousse un cri désespéré : « moi aussi j'en veux un ! » 

 

Il s’élance vers ses parents « Maman ! Papa ! Comment on fait les bébés ? »  
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Carméla prend tendrement son petit sur ses genoux, et lui explique le Grand Mystère de la vie. 

« Tu sais, mon Carmélito, une maman doit couver pendant trois longues semaines pour qu’un 

poussin sorte de l’œuf… »  

Pitikok poursuit : « Mais la fermière nous prend tous nos œufs, car ta maman pond les plus 

beaux du poulailler ! Et, sans œufs à couver, pas de poussins ! »  

Carmélito comprend alors que jamais il n’aura de petit frère.  

Mais voici que Pédro le cormoran propose une chose incroyable : « Les amis, confiez-moi cet 

œuf ! La fermière n’aura jamais l’idée de venir le chercher dans mon tonneau. » 
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« C'est moi qui vais le couver en cachette ! »  

Voilà une idée… inouïe… insolite… mais tellement formidable !  

« Un bébé en douce » dit Pitikok.  

« Un poulet clandestin » dit Carméla.  

« Un poussin secret » dit Carmélito.  

« Oooh, merci, Pédro ! »  

Et c'est ainsi que Pédro se met à couver incognito l’œuf de Carméla, sans que la fermière 

soupçonne quoi que ce soit.  

« Ôte-toi de mon soleil, vilaine ! »  

Chaque nuit, Carmélito quitte son nid et toque discrètement au tonneau. « Psiiittt ! Pédro ? 

J’peux voir mon frère ? » 
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« Hello, frérot ! »  

Dans l’œuf, le poussin donne des coups de patte contre la coquille.  

Le petit poulet est tout fier : « C’est mon frère ! Comme j'ai hâte que tu sois là » lui murmure-

t-il.  

Une nuit, grâce aux progrès extraordinaires de la technique moderne, Pédro montre à Carmélito 

la fragile silhouette du poussin à travers la coquille.  

Enfin le grand jour arrive ! Bientôt, le poussin sortira de son œuf. Si c'est un garçon ce sera : 

Chantecler. Si c'est une fille ce sera : Carmen.  
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Mais en attendant…  

En compagnie de son ami Bélino, Carmélito s’affaire. Il confectionne avec amour le cadeau 

qu'il veut offrir à son petit frère : un magnifique bâton.  

Non loin de là, deux hérissons affamés cherchent à se remplir le ventre. Mais, curieusement, ils 

dédaignent limaces, insectes et champignons. Aujourd'hui, ils désirent faire un festin de roi. 

 Soudain, le plus jeune aperçoit une pomme... 
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Son aîné le tire violemment en arrière… Car le fruit très appétissant est un piège tendu par les 

hommes.  

Les deux hérissons décident alors d’aller rôder du côté du poulailler… Là-bas, il y a toujours 

quelque chose à dénicher.  

Dans la basse-cour, Pédro montre à ses amis ce qu'il sait faire avec le bâton.  

« Hé, admirez les gars ! »  

« Là-bas ! Regardez ! » dit soudain Carmélito. « Deux jeunes hérissons qui jouent avec… mon 

p’tit frère ! » 
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Aussitôt, une poursuite s'engage.  

« Je prends par les champs ! » Hurle Bélino.  

« Et moi par la forêt… »  

Pédro leur recommande d'être très prudents.  

« On va se régaler ! »  

« Lâche-ça ! »  

« Non, moi d’abord ! »  
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« Pick ! »  

« Nick ! »  

« La passe ! La passe ! »  

« Piii ! »  

« Oh ! Un œuf qui parle !!! »  

« Attention, Nick ! Y a quelqu’un dans l’œuf ! » 

 

À l’intérieur de l’œuf, le poussin proteste.  
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« Piii ! Piii ! Piii ! Piiiou ! »  

Quand Carmélito arrive enfin, les deux hérissons sont déjà loin.  

« Mon frè… Nom d'une coquille ! C'est une fille ! » S’écrit Carmélito, terriblement déçu.  

« Piou Piou ! »  

« Ouais, c'est ça moi aussi trèèèès heureux ! » « Laisse ce bâton, Carmen ! Ce n'est pas un jouet 

pour les filles » bougonne Carmélito.  

« Bon, d'accord, garde-le, ton bâton. »  

Carmélito, toujours grognon, montre à sa petite sœur comment franchir la rivière à l'aide d'une 

liane. « Nous devons traverser ici pour rejoindre le poulailler. »  

Crac !  

« Piou ! »  

« Elle m’énerve, celle-là ! »  

« Piou Piou Piou ! »  

« Tu as faim ? Pfff… allez, suis-moi. Je vais chercher de quoi manger. »  

Quelques instants plus tard, Carmélito pense avoir trouvé de quoi nourrir sa petite sœur. « Tu 

aimes les pommes, Carmen ? » 
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Clac ! Le piège retombe sur le poulet imprudent. Carmen croit que son frère fait le pitre pour 

l'amuser.  

« Piou ! Piou ! Piou ! Piou ! » 

Mais elle comprend vite qu'il a besoin d'aide. 
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Alors, avec son bâton, elle délivre le prisonnier.  

« Carmen ! » S’écrit Carmélito le cœur battant. « Comme je suis fier que tu sois ma sœur ! »  

De son côté, Bélino continue à chercher… « Madame ? Vous n'auriez pas vu passer un poulet 

rose à la poursuite d'un œuf ? Un poulet très sympa ? Avec un œuf pas plus gros que ça ? 

Carmélitooooo !!! »  

Dans la forêt, chemin faisant, Carmen trouve une miette de pain, puis une autre, et encore une 

autre. « Qu'est-ce que tu manges ? » demande Carmélito. 

Carmen et Carmélito reprennent la direction du poulailler quand, au détour d'un sentier… Les 
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voleurs enfants ! 

« Sortez de là ! » Ordonne Carmélito  

« Allez, venez vous battre si vous n'êtes pas des lâches… »  

Carmen n'a pas oublié comment Pick et Nick l’ont bousculée dans son œuf. Pour eux, elle 

invente un nouveau jeu.  

 

 « Ouille ouille ouille »  

« Je connais cette voix ! Bélino ! Mon poulet ! »  
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Carmélito est intarissable sur sa petite sœur « tu vas voir, Bélino ! Elle est drôle et elle sait faire 

des trucs incroyables ! Il ne lui manque que la parole… »  

Lorsque la petite dernière arrive au poulailler, la basse-cour explose de joie. Les parents sont 

très émus « comme elle te ressemble » dit Pitikok en regardant amoureusement Carméla.  

Le plus heureux de tous c’est Carmélito ! Il a une petite sœur ! Désormais, ils ne se quittent 

plus. Et les journées sont trop courtes pour jouer ensemble à Saute-poulet, Tire-l’asticot, 

Mystère et poules de gomme, Je n'ai plus de plume, La p’tite crête qui monte, qui monte, L’aile 

ou la cuisse, Petit fermier et son grand couteau, Grain dur et grain mou, Picoti picota, J'ai un fil 

à la patte, Volons-nous dans les plumes… « piou »  

Un matin, la fermière étonnée, s'arrête devant la petite Carmen qui fait sa sieste. « Ben ? J’te 

connais point, toi, la p’tiote ! D'où tu viens, mon poussin ? »  

« Ôte-toi de mon soleil, Vilaine ! »  

« Elle parle !!! » 
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4. Annexe 4. Les P'tites Poules et la grande casserole 

La nuit est tombée sur le poulailler. Pourtant, aucune petite poule n’est encore couchée. Elles 

écoutent Pitikok leur lire le grand livre des étoiles.  

« Regardez, mes enfants ! Devant nous. On peut voir le Batailleur. Le Coq aux plumes et aux 

pattes de diamant, armé de sa longue épée d'argent. C'est lui qui, dans le ciel, est chargé de 

chasser la nuit et de ramener le jour... »  

« Waouh !!! » S'écrient les poulets et poulettes émerveillés.  

« Là-bas, poursuit le chef de la basse-cour, cet astre qui brille plus que les autres... C'est l'étoile 

Poulaire. »  

« Qu'elle est belle !!! » s'exclament Bélino, Carmen et Carmélito.  

« Sa présence dans le ciel signale l'arrivée prochaine de l'hiver. Mais surtout, elle annonce 

l'immense fête qui aura lieu demain dans tous les poulaillers. »  

« La fête de l'étoile Poulaire !!! Youpi !!! »  

« Dis, papa, demande soudain Carmen, cette casserole qui vient d'apparaître au-dessus de chez 

nous, elle annonce quoi ? » 
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« Mais... C'est fort simple » intervient Pédro le cormoran, très sûr de lui. « Elle signifie que 

vous allez passer à la casserole ! Bref, vous allez tous mourir ! »  

La sinistre prédiction du vieux cormoran provoque aussitôt la panique chez les petites poules. 

« Aaaah!!! Sauve qui poule !!! Mes poulequoi ?!? Poulequoi ?!? »  

« C'est malin, mon pauvre Pédro ! » S’emporte Carméla. « Les poussins vont mal dormir ! » 
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« Bon, tout le monde au nid ! » dit Pitikok. « Demain, très tôt, nous irons en forêt, comme le 

veut la coutume, ramasser des noisettes, graines et pignons de pin pour notre repas de fête. »  

Pour Coquenpâte, Bangcoq et Molédecoq, l'arrivée de cet ustensile de cuisine dans le ciel et un 

très mauvais présage.  

« Je ne veux pas finir à la casserole ! » Pleurniche Molédecoq.  

Une idée germe lentement dans la cervelle du petit rondouillard : « pour que la fermière ne 

puisse pas nous faire cuire, et ben, il faut lui voler son matériel, pardi ! » 

 « Qu'est-ce que t’es intelligent, Coquenpâte ! »  
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« Je sais ! Je sais ! »  

Dehors la neige commence à tomber. Nos trois lascars sont entrés chez la Vilaine. Ils n'osent 

pas l'avouer, mais ils ont la pétoche. Le cœur des petits poulets fait un bruit de marteau dans la 

poitrine. Un tapage à réveiller toute la maison...  

« Je la tiens, les copains ! » Chuchote Coquenpâte. « Maintenant, comment s'en débarrasser ? »  

Bangcoq se met à glousser : « et si on allait la jeter entre les griffes de l'Abominable… du 

Moulin de la rivière Kipu ? »  

Alors que Coquenpâte et sa bande se rendent discrètement au moulin, un cri déchirant monte 

dans le silence du poulailler endormi. « Au secours ! »  

« Que t'arrive-t-il, Bélino ? » S'inquiète Carmélito.  

« Bêêêê… J'ai fait un horrible cauchemar ! Il y avait cette maudite casserole... Et... Et... Et vous 

deux... Et... Et... Tous les copains... Et... Et... J’peux pas vous raconter tellement c'était 

affreux… »  

« Voilà, c'est fini... Rendors-toi, Bélino » lui dit Carmen.  

« Je vais grignoter un morceau de Kipu. Ça m'aidera à retrouver le sommeil… » 
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Pendant ce temps, les trois voleurs de casserole touchent au but. Ils ont escaladé le toit du 

moulin et s'apprêtent à exécuter leur plan. « Hé, hé, hé… Personne ne pourra la récupérer sans 

risquer de se faire dévorer… »  

« Allez, zou... Bon débarras ! »  
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Quelques heures plus tard, alors que la nuit enveloppe encore le poulailler, c'est l'agitation des 

grands jours ! Malgré l'heure matinale, pas une petite poule n’est restée paresser au fond de son 

nid. Parents et enfants s’équipent pour aller ramasser en forêt les délicieuses friandises que l'on 

partagera au cours de la grande fête de l'étoile poulaire.  

« Qui n'a pas son ver luisant ? » « Qui veut sa luciole ? Sa mouche à feu ? »  

Les petites poules se dirigent à travers les champs et les bois en chantant : « c'est nous les ga-

ga, les gallinacées, laissez-nous pa-pa, laissez-nous passer ! Nous on va ra-ra, on va ramasser 

des marrons gla-gla, des marrons glacés... »  
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Les glaneuses se mettent à la recherche de petites graines de millet, de noisettes, de tendres 

pignons et de pommes givrées.  

Hélas, tout ce petit monde a beau se démener, la récolte n'est pas fameuse. « Une horde de 

sangliers affamés nous a devancés » dit Pitikok, dépité. « Ces goinfres ne nous ont laissé que 

des miettes ! »  

Un peu à l'écart, Bélino a la chance de découvrir des baies rouges dont il raffole. « Il n'y en aura 

pas pour tout le monde. Autant les manger sans rien dire à personne » se réjouit le gourmand. 

En se redressant, le petit bélier croit mourir de peur.  

« Aaaah !! Mon cauchemar recommence !!! Fuyez tous ! Un monstre bossu ! »  

Terrifiés, poulets et poulettes ont du mal à empêcher leurs genoux de jouer des castagnettes. 

Carmélito, bravement, s'approche et découvre une créature... Moche... Mais moche ! 

« Pourquoi est-il ficelé à cet arbre ? »  

« Z' avez vu ses dents ? » S'écrit Molédecoq. « C'est sûrement un dévoreur d'enfants ! »  

« Regardez ! Il bave... »  

« C'est un lépreux !!! » S'étrangle Coqueluche avant de s'évanouir.  

« Un lépreux ! Un lépreux ! On va tous pourrir !!!! »  

Pitikok est obligé de donner de la voix pour calmer les esprits : « silence, la marmaille ! Vous 

êtes tombés sur la crête ? Monsieur est un paisible marchand ambulant ! Carmélito, aide-moi à 

délivrer ce malheureux. »  

Le colporteur au drôle de chapeau remercie chaleureusement ses sauveteurs. Il dit s’appeler 

Bagdadi et venir d’Orient, une contrée fort reculée, à des centaines de jours de marche d'ici.  
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Intriguée, Carmen lui demande : « mais... que viens-tu faire en ces lieux, si loin de ta maison ? »  

« Chaque année, explique l'étranger, je viens livrer ma marchandise à une très bonne cliente. 

Une vieille femme aux cheveux rouges qui habite au plus profond de la forêt... Mais, pour mon 

plus grand malheur, cette fois, j'ai été attaqué par des brigands ! Ils ont volé mon précieux 

chargement. »  

« Monsieur Bagdadi, remarque Pitikok, vous tremblez de froid ! Venez vous réchauffer et 

reprendre des forces dans notre modeste logis. »  

« Ce soir, c'est la grande fiesta au poulailler ! Acceptez d'être notre invité » ajoute Carmélito. 
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De retour chez eux, poulets et poulettes font le compte des quelques friandises glanées dans les 

bois. Leur déception est grande. « Misère à plumes ! » S’emporte Molédecoq.  

« Avoir gratté aussi longtemps pour ça ? Tu parles d'un festin ! » râle Coquenpâte. 

« Et ce soir, rappelle Cudepoule, oncle Crêtemolle, sa femme et tous nos cousins seront là... »  

« S'il n'y a que ça à se mettre dans le gésier, elle va être nulle, cette fête... » ronchonne la volaille.  

« Sans oublier cet étranger qui doit manger comme quatre ! » Grimace Bangcoq.  

Le colporteur fait celui qui n'a pas entendu et dit : « hmmm,.. hmm… mes amis, je crois que 

j'ai ce qu'il faut pour sauver cette soirée… »  
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Bagdadi ôte son turban avec précaution. « Les bandits qui m'ont attaqué ont volé tout mon 

chargement. Mais, heureusement, ils n'ont pas découvert ma réserve personnelle. Regardez ! »  

« Ohh ! Du sable ! » Carmen demande, émerveillée : « c'est toi, le marchand de sable ? »  

Le colporteur se penche vers les p’tites poules en chuchotant : « ceci est un trésor ! Un trésor... 

Qui se mange ! Une délectable friandise inconnue chez vous. Allez-y ! Goûtez ! »  

Les enfants, un peu méfiants, hésitent. Leurs parents leur ont bien répété de ne jamais accepter 

de cadeau d’un étranger... Mais Coquenpâte ne peut résister et se jette sur les mystérieux petits 

cristaux qui scintillent dans le chapeau. 
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« Miam ! » Fait le gourmand en se caressant le bidou. « Que c'est bon ! »  

Les p'tites poules, qui ne veulent pas rater ça, se précipitent. « Mmmmh… Exquis ! Savoureux ! 

Succulent ! »  

« C'est le meilleur amuse-bec que j'aie jamais goûté » se pâme Carmélito.  

« Cette chose raffinée, c'est le sucre ! » explique Bagdadi. « Une gourmandise qui apporte 

douceur et bonne humeur, console des gros chagrins, donne du plaisir et chasse tous les soucis. 

On le croque et… hop ! De larges chourires che dechinent auchitôt chur les bouilles des petits 

et des grands. »  

« Quelle chance d'avoir dans son pays des mines de sucre ! » S'exclame Carmen.  

« Vous m'avez sauvé la vie et offert l'hospitalité » reprend le marchand, très ému, en s'appuyant 

sur sa canne à sucre. « Aussi, je vais vous révéler le grand secret de cuisine le mieux gardé 

d'Arabie. Comment, par magie, changer ces petits grains en friandises plus délicieuses encore 

qu'on appelle : les bonbecs !!! »  

« Une friandise meilleure que le sucre... ? » Les p'tites poules réclament aussitôt sur l'air des 

lampions : « Bagdadi, la magie ! Bagdadi, les bonbecs ! Bagdadi, la magie ! Bagdadi, les 

bonbecs ! »  

« Pour cela, il me faut une grande casserole... »  

« Nom d'une coquille !!! » S'écrie Carmélito. « La grande casserole !!! Vous entendez ça, les 

copains ? »  

« Je sais où en trouver une » dit Carmen. « Celle de la Vilaine est accrochée près de la cheminée. 

Allons lui emprunter ! » 
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« Attendez ! Attendez ! La casserole n'est plus chez la fermière ! » Hurle Molédecoq.  

« C'est vrai » reconnaît Coquenpâte, un peu gêné. « On s'en est débarrassé ! Loin, loin d'ici... »  

« Quel boulet, ce poulet ! » S’emporte Carmélito.  

« Le temps presse ! Il ne nous reste que quelques heures pour préparer le repas de fête. Où 

l'avez-vous mise ? Vite ! » S'écrie Carmen.  

« On l'a jetée dans la cour du Moulin de la rivière Kipu » avoue Bangcoq.  

« Je connais ! » s'enflamme Bélino. « C'est là qu'on fait mon fromage préféré ! Je vais vous y 

conduire. »  
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« Enfer et crotte de poule ! On a oublié de leur parler de... L'Abominable !!! Ils vont se faire 

manger tout cru ! »  

Après qu'ils ont marché très longtemps dans la neige, le petit bélier s'écrit : « là-bas ! Au bout 

du chemin... Nous y sommes ! » « J'aperçois la casserole au milieu de la cour. La récupérer sera 

un jeu d'enfant. »  

Le petit coq prend la direction des opérations : « avançons sans bruit pour ne pas attirer 

l'attention du meunier… »  

« grrrrraou!!! »  

« Touche pas à ma sœur ! » menace Carmélito.  

Face au danger, Carmen garde son sang-froid et lance au molosse : « Tiens ! Goûte-moi ça, 

mon gros pépère ! C'est bon, hein ? Il aime ça, le chien-chien ! Encore un su-sucre ? Oh oui ! 

C'est le su-sucre du matin, ça ! » 
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« Rejoins-nous, Bélino ! Ce gentil toutou se propose de nous raccompagner au poulailler ! »  

« Mission grande casserole accomplie ! »  

Carmélito, pareil au dieu Apollon conduisant le char du soleil, encourage de la voix leur 

fougueuse monture : « plus vite, le chien ! Plus vite ! » À la vitesse de l'éclair, les trois amis se 

lèvent au-dessus des champs, volent sur les chemins et franchissent d'un bond les rivières et les 

bois.  

Soudain, au plus profond de la forêt, ils sont intrigués par un étrange spectacle... Mais... Pas le 

temps de flâner. On les attend au poulailler.  
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Cela fait maintenant des heures que Bagdadi s’active au fourneau. Le chef confiseur a confié à 

chacun des jeunes commis une tâche bien précise.  

« Carmélito, apporte-moi les graines, les pignons et les noisettes que vous avez rapportés de la 

forêt ! » 

« Oui, chef ! »  

« Carmen, Hucocotte, ramassez tous les fruits abandonnés dans les vergers alentour. »  

« Oui, chef ! »  

Il est bien loin, le temps ou l'étranger au turban provoquait la peur chez les p’tites poules. Les 

senteurs parfumées du sucre caramélisé embaument la campagne et donnent l'eau à la bouche. 

Une nuée de marmitons pleins d'entrain casse les noisettes, dénoyaute les mirabelles, écrase les 

baies, pèle les pommes, dénoyaute les mirabelles, pile les amandes, tamise les pignons, trie les 

graines et touille les confitures... Un vent de folie sucrée souffle sur le poulailler !  

À la nuit tombée arrivent les premiers invités. « Dis, oncle Crêtemolle, demande Poule Émile 

Victor, c'est quoi cette casserole dans le ciel ? »  

« Une casserole ? Quelle casserole ? J’vois pas de casserole ! »  

Toc toc toc ! « Entrez les amis !!! » 
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Ce fut, de mémoire de p’tite poule, la plus belle, la plus joyeuse fête de l'étoile Poulaire. Dans 

cent ans, on parlera encore, je vous le dis, de la fabuleuse soirée sucrée Bagdadi !  

Les P'tites Poules remercièrent avec chaleur le courageux colporteur venu d'Orient : « Quand 

on pense que, sans toi, on n'aurait jamais mangé de bonbecs de notre vie !!! »  

« Nom d'une poule ! Un monde sans sucre ! L'enfer ! »  

La fête s'achevait quand soudain retentirent de terribles cris de douleur. « Aïe ! Aïe ! Aïe ! Oh, 

que j'ai mal !... » Gémit le pauvre Bagdadi. « J'ai oublié de vous dire, les enfants : le sucre, c'est 

bon, mais, hélas, ça fait des trous dans les dents !!! Ouille ! Ouille ! Ouille ! »  
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« Nous, on s'en moque ! On n'a pas de dents !!! »  
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5. Annexe 5. Les P'tites Poules et la famille Malpoulie  

Longtemps les petites poules se sont couchées de bonne heure… À la tombée du jour, il fallait 

les voir se diriger en file indienne vers le poulailler, caquetant gaiement. Elles prenaient place 

dans leurs lits douillets, dans l'attente de l'histoire du soir. Puis Pitikok, leur papa, vérifiait que 

porte et volets soient bien clos. Alors, dans le silence de la nuit, sourire au bec, tout le poulailler 

rejoignait le pays des rêves. Oui mais ça... C'était avant !  

Une nuit, Carmélito et ses copains sont brutalement tirés de leur sommeil par des bruits de 

marteau. Intriguées, les p’tites poules tendent l'oreille et se demandent si elles n'ont pas rêvé… 

Bam ! Bam ! Bam ! Mais non.  

« Ça vient du grenier ! » Fait remarquer Carmen.  

Les coups redoublent, faisant trembler le plafond. Bam ! Bam ! Bam !  

« Des voleurs de poules !!! » S'étrangle Molédecoq. Effrayés, poulets et poulettes se cachent 

sous la paille. Bam ! Bam ! Bam !  

« Pas très discrets, pour des cambrioleurs » se dit Carmélito, qui décide d'aller voir ça de plus 

près. 
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 « N'y va pas ! » le supplie Coquenpâte. « C'est peut-être Barbecue, le monstre à la jambe de 

bois… Le terrible embrocheur de poulet !!! »  

Carmen se serre très fort contre son frère. « Carmélito, j'ai peur… »  

Bam ! Bam ! Bam ! Pour ouvrir la trappe, rien de plus facile. Il suffit de tirer la chevillette et la 

bobinette cherra.  

« Qu'est-ce que c'est que ce bazar ?! » Bam ! Bam ! Bam ! « Des hiboux ! » S'exclame Carmélito. 

Des hiboux qui jouent à la pelote…  

Les bruyants interrompent leur partie. « Dis donc, toi ! Qui t'a permis d'entrer ici ? Dégage, ou 



337 

 

 

tu vas t'en prendre une, rustaud ! »  

« Non mais, regardez-moi cet air empoté ! On dirait une poule qui a trouvé un couteau… »  

Ils éclatent d’un rire moqueur. « Hou ! Hou ! Hou ! »  

« Pourriez-vous faire un peu moins de bruit, s'il vous plaît ? » Leur demande gentiment 

Carmélito. « Le poulailler est endormi, vous allez réveiller tout le monde. »  

Deux petits hiboux s'approchent, l'air hautain. « Apprends, poulet, qu'on ne reçoit d'ordre de 

personne » dit l'un.  

« À qui crois-tu parler, maraud ? » Dit l'autre.  

« Ben, à des hiboux » répond Carmen. « Et on vous demande de respecter le sommeil des gens, 

bande de malpoulis ! »  

C'est alors que deux silhouettes sortent de l'ombre. Les parents hiboux. « Il suffit, petits 

miséreux ! » glapit le père en toisant avec dédain Carmélito. « Je suis le grand-duc Malotrus, 

de la riche et puissante famille des Malotrus. Voici la grande-duchesse et nos trois garçons : 

Aqueduc, Viaduc et Gazoduc. »  

« Et maintenant, débarrassez le plancher ! » Lance, agacée, la grande-duchesse.  

Le petit coq trouve ces nouveaux arrivants sans-gêne, mais l'hospitalité passe avant tout. « Eh 

bien… soyez les bienvenus dans notre modeste poulailler » déclare Carmélito en leur souriant.  

La famille Malotrus au grand complet lui tourne le dos, en l'ignorant superbement. « M’man, 

piaillent les trois rapaces, on peut retourner jouer ? »  

« Bien sûr, mes trésors » leur répond la grande-duchesse. « Moi, je vais faire la lessive. » 
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Les P'tites Poules réussissent à se rendormir grâce à Carmen. Elle a mis au point d’astucieux 

petits bouchons de paille qu'on se glisse dans les oreilles et qu'elle appelle : des Poules Kiès.  

Au saut du nid, Les P'tites Poules informent les parents des inquiétants événements de la nuit.  

« Une famille de grands-ducs s'est installée dans le grenier ! » S'indigne Bangcoq.  

« Ah bon ? » s'étonne Pitikok, « on n’a rien entendu ».  

« Ils ont fait un chambard pas possible et ils nous ont empêchés de dormir ! » Proteste 

Hucocotte.  

« Ils parlent fort, jouent à la pelote, déplacent les meubles la nuit… En voilà une famille de 
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sans-gêne et de malpoulis !!! » S’emporte Coquillette.  

« Dans ce grenier, répond Pitikok, il n'y a que des vieux outils rouillés, un bric-à-brac d'objets 

dépareillés remisés là par la fermière. Si cet endroit peut abriter des personnes à la recherche 

d'un toit, eh bien, qu'elles s'y installent. Il y a de la place pour tout le monde. Soyez rassurés, 

les enfants. Tout va très bien se passer » dit le chef du poulailler en se dirigeant dans le tas de 

fumier.  

« Cocorrricooo ! »  

Bélino et Pedro le cormoran, qui n'ont pas dormi au poulailler, se font raconter les incidents de 

la nuit.  

« C'est quoi une pelote ? » Demande le petit bélier.  

Carmen lui explique : « c'est une boulette que régurgitent les rapaces après avoir avalé leurs 

proies. On y trouve tout ce qui n'a pas pu être digéré : poils, petits os, crânes, griffes, dents, 

cartilages... »  

« Beurk caca !!! »  

Au même moment, au grenier, les trois petits grands-ducs se mettent à couiner... « Papa ! Le 

méchant coq nous a réveillés !!! »  

« Silence, stupide volatile ! Y en a qui dorment ! »  

À quelques lieues de là, le Seigneur Gaston Fébus ne décolère pas. Le plus célèbre chasseur du 

royaume est toujours sans nouvelles du couple de grands-ducs qui s'est échappé de la volière. 

Des rapaces qu'il dressait depuis des mois pour chasser même la nuit.  

« Je vais retrouver ces fugitifs, maître ! » Promet César, l'aigle de Gaston Fébus. « De mon œil 
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perçant, je peux voir à travers les nuages et repérer une fourmi rouge sur une pierre rouge » 

affirme ce gros prétentieux. 

Au poulailler, tout le monde y met du sien afin qu'une entente cordiale règne avec les voisins 

sans-gêne du grenier.  

Avant le coucher, Pitikok se charge de la distribution. « Qui n'a pas ses Poules Kiès ? » Les 

P'tites Poules acceptent la contrainte de bon cœur, et le poulailler peut de nouveau dormir sur 

ses deux oreilles. 

 

« Blaaam ! » Mais au milieu de la nuit, tout le monde est réveillé brutalement par un fracas 
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assourdissant. Une avalanche de cochonneries leur tombe sur la tête.  

« Ça va pas la crête ! » S'emporte Pitikok, furieux. « C'est pas une heure pour faire le ménage ! » 

 

« Écoutez, la volaille ! » lui répond d’un ton sec le grand-duc. « On a été très tolérants jusqu'ici, 

mais vous commencez à nous chauffer les oreilles. »  

« Oui. C'est insupportable ! » S'emporte la grande-duchesse. « Vous entrez dans notre logis 

sans frapper, vous réveillez nos enfants en plein jour, vous hurlez, vous donnez des ordres. Mais 

vous vous croyez chez vous, ma parole ! »  

« Vous allez déguerpir d'ici et plus vite que ça ! » Dit le grand-duc.  
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Les p’tites poules en sont tout abasourdies : « ah ben ça, c'est la meilleure !!! » « Vous ne savez 

pas lire ? » demande le rapace.  

« Ben…non ! On est des poules. »  

« Les pauvres, ils ne savent pas lire ! Haha ! Voici le papier officiel qui dit que ce poulailler 

nous appartient depuis trente générations. »  

« Ah bon ??? » Fait Pitikok qui n'en croit pas ses oreilles.  

« C'est écrit là ! Voyez le sceau de notre Seigneur. Demain, les gueux, je veux que vous ayez 

quitté les lieux ! » 
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La détresse des P’tites Poules, de retour dans leurs nids, est immense.  

« Nous devons partir et laisser la place » dit la maman en tentant de consoler ses petits.  

« Mais, c'est notre maison… C'est injuste ! » S'indignent Carmen et Carmélito.  

« Je sais, c'est terrible… Mais la loi, c'est la loi, mes enfants. »  

Le lendemain, sous l’œil vigilant de Viaduc, Aqueduc et Gazoduc, les p’tites poules frottent le 

plancher. « Vous devez laisser cet endroit comme vous l'avez trouvé en entrant » leur ont fait 

savoir les petits grands-ducs. 

 

Les jeunes Malotrus se comportent comme des tyrans : « faites-moi disparaître cet horrible tas 
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de fumier. »  

« On ne peut pas dormir tellement ça pue ! »  

« Allez ! Allez ! Au travail ! »  

C'est alors qu'une ombre gigantesque se dessine sur le sol… À la vitesse de l'éclair, Aqueduc, 

Viaduc et Gazoduc disparaissent dans le tas de fumier… Un aigle aux ailes immenses surgit.  

« Oh là, du poulailler ! Approchez ! Mon maître, le Seigneur Gaston Fébus, m'a donné pour 

mission de retrouver un couple de grands-ducs qui s'est échappé de sa volière. Les avez-vous 

vus ? » 
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Barricadés dans le grenier, les oiseaux de nuit croient leur dernière heure arrivée. « Tu penses 

qu'ils vont nous dénoncer ? »  

« Hélas ! Avec ce que nous leur avons fait subir, je ne donne pas cher de nos plumes » chuchote 

le grand-duc.  

« Inspection des lieux ! » S'écrie César en posant son œil terrible sur chacun des habitants du 

poulailler. 

 

Carmen aperçoit alors les pelotes qui jonchent le sol, ainsi que le bonnet de nuit de l’un des 

petits malpoulis.  
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« Si César les voit, les Malotrus sont bons pour retourner en prison » chuchote Carmen. 

« Coquenpâte ! Vite ! Fais quelque chose ! »  

L'aigle se retourne brusquement et fixe Coquenpâte droit dans les yeux. « Toi, le gros, tu n'as 

rien remarqué ? »  

Coquenpâte, qui a planqué les pelotes dans son bec, a tellement la trouille que... Gloups ! « 

Beurk ! Caca ! »  

César n'a rien trouvé. Mais il prévient : « Je reviendrai ! Et malheur à vous, si vous m'avez 

dissimulé quelque chose… »  

Le danger passé, c'est réunion au sommet du poulailler. Les grands-ducs, un peu honteux, 

remercient les p’tites poules avec chaleur. « Sans vous, les amis, nous serions de nouveau 

enfermés dans une volière à cette heure. »  

Pitikok offre généreusement l'asile aux fugitifs : « vous pouvez rester cachés ici le temps qu'il 

abandonne les recherches. » 

« C'est gentil, dit le grand-duc, mais je connais le cruel César. Il finira par nous retrouver… »  

Ils sont interrompus par l'arrivée tonitruante des trois petites pestes. « Papa ! Maman ! 

Regardez ! Les vilaines poules ont souillé notre joli plumage… »  

Le grand-duc les fait taire. « On ferme son bec, la marmaille ! L'heure est grave et j'ai besoin 

de réfléchir. Il nous faut fuir au plus vite, très loin d'ici. Mais comment faire avec ces trois 

boules puantes qui ne savent même pas voler ??? »  

La grande-duchesse raconte alors le calvaire qu'ils ont enduré au château de Gaston Fébus. 

« Notre dresseur nous couvrait la tête d'un masque de cuir des semaines entières, nous privant 

de la lueur de notre lune bien-aimée. Nous nous sommes enfuis pour que nos enfants ne 
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connaissent pas le même sort. »  

Intriguée par la lessive suspendue à la corde à linge, Bélino n'a rien écouté. « Les chaussettes 

de la grande-duchesse sont-elles sèches ? Archi-sèches ? »  

« Moi je connais un moyen de faire s'envoler ces trois petits ducs » dit Pédro le cormoran. « J'ai 

vu ça dans le lointain pays de Chine. Il me faut de l'osier, de la résine, une bougie, de la ficelle 

et du papier… Et que ça saute !!! » 

 

Les petites poules se mettent aussitôt en quête. L'osier… près de la rivière ! La résine… sur le 

grand sapin ! La ficelle… autour des gerbes de blé ! La bougie… chez la Vilaine !  
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« Du papier ??? Mais Pédro, où veux-tu qu'on trouve du papier dans un poulailler du Moyen-

Âge ? »  

Le grand-duc farfouille dans ses affaires et revient avec l’affiche qu'il a brandie la veille. « Je 

crois que ceci fera l'affaire. »  

« Formidable ! » s'écrit Carmen.  

Le grand-duc lui a tendu le papier sans un regret. « Oh, je n'ai aucun mérite, ce document était 

caduc… »  

Et bientôt, sous les ordres du Grand ingénieur Pédro le cormoran, le poulailler se transforme en 

un atelier bourdonnant où chacun s'active. Alors que le soir descend, le vieil oiseau voyageur 

met la touche finale au mystérieux objet assemblé en un temps record : une lanterne volante !  

C'est le crépuscule des aigles. L'obscurité enveloppe la campagne. Aucun risque que le 

redoutable César aperçoive la famille Malotrus qui s'apprête à lui échapper.  

« Y s'barre le duc ? » Carmen, Carmélito, Bélino et tout le poulailler regardent monter lentement 

la lanterne chinoise. 
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Ils les encouragent en chantant : « ah ! Ça ira ! Ça ira ! Ça ira ! Les aristocrates à la lanterne ! 

Ah ! Ça ira ! Ça ira ! Ça ira… »  

Et, miracle, les jeunes Viaduc, Aqueduc et Gazoduc, sans avoir à battre des ailes, s'envolent 

vers la liberté.  

Les p’tites poules ont retrouvé avec plaisir le calme de leur poulailler chéri. Le souvenir des 

grands-ducs malpoulis s'estompe peu à peu. Dormir est à nouveau un bonheur. Jusqu'à cette 

nuit où elles sont arrachées à leur sommeil par des bruits venant du grenier. Bang ! Boum ! 

Bang ! Boum !  
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« On dirait… ? On dirait…? Des coups de canon ! » Carmélito, suivi de Carmen, se dirige vers 

la trappe, furieux. Il tire la chevillette… La bobinette choit… 
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6. Annexe 6. Un poule tous, tous poule un  

À la ferme, c'est l'heure de la tonte. Sous les rires moqueurs des p’tites poules, les bergers du 

roi taillent à grands coups de cisailles l'épaisse toison des moutons, en chantant à tue-tête : « il 

faut qu'un mouton, un mouton soit tondu. Approche, mon mignon, tu es le bienvenu. Encore un 

mouton, un mouton de tondu, là là qu'il est moche, maintenant qu'il est tout nu. »  

C'est au tour de Bélino, le petit bélier. 

 

Pas question pour Carmen et Carmélito d'abandonner leur copain en si fâcheuse posture.  

« Psitt ! Bélino ! Par ici ! Vite ! »  
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« Au suivant ! »  

À peine sorti de l'enclos, le petit bélier détale comme un lapin.  

« Attends-nous ! » Lui crie Carmen.  

En entendant ce tapage, les p'tites poules accourent. « Il a rencontré un loup ? » Demande 

Coquenpate.  

« Non, non ! Une bande de raseurs », répond Carmen. « Bélino possède la laine la plus délicate 

et la plus recherchée du troupeau. »  

« Et les bergers aimeraient faire de sa belle toison une culotte bien chaude pour le roi » leur 

apprend Carmélito.  

« Fournisseur de Sa Majesté ! Quel honneur ! » S'enflamme Pédro le cormoran.  

Coquenpate et Molédecoq font rire leurs amis en lançant un joyeux : « fesses toujours bien au 

chaud, grâce au caleçon de laine Bélino ! Hi ! Hi ! Hi ! »  

Soudain, Liverpoule donne l'alerte : « 22 ! V'là les bergers ! »  

Cette fois, c'en est trop pour Bélino. « Mais pourquoi tant de laine ?! »  

« Bélino, tu es mon meilleur copain, lui dit Carmélito. Jamais je ne te laisserai tomber ! Suis-

moi ! Je connais un endroit où tu n'auras rien à craindre… Là-bas, les tondeurs de mouton 

n’oseront jamais venir te chercher ! »  

« Je vous accompagne » dit Carmen. 
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Alors que le soleil s'apprête à se coucher, les trois fugitifs pénètrent dans la mystérieuse contrée 

des Pierres Levées. Une vieille légende raconte que ces étranges cailloux seraient des géants 

endormis... L'endroit provoque une telle épouvante qu'aucun homme ne s'y aventure jamais.  

« Ici, tu seras en sécurité » dit le petit coq rose.  

Bélino reste pourtant inquiet. « Oui, mais où va-t-on trouver quelque chose à manger ? »  

Son copain Carmélito le rassure. « J'ai pensé à emporter un bon fromage Kipu. »  

À l'abri d'un gigantesque menhir, Carmélito aménage un petit nid douillet pour la nuit.  

Bélino, lui, s'est jeté avec gourmandise sur le vieux Kipu ! « Mmmmh… Quel fumet délicat ! » 
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« Heu !... Gardons-le pour le petit déjeuner » dit Carmen la maligne... « Pouah ! Impossible de 

dormir près de ce piège à asticots ! »  

À quelques pas de là, la poulette découvre une grande table de pierre. Elle lui semble parfaite 

pour y déposer le fromage qui fouette.  

La nuit à la belle étoile promet d'être calme. La température est un peu fraîche, alors les trois 

inséparables se serrent pour se tenir chaud. Carmélito et sa sœur Carmen ont leur petit cœur 

rempli de bonheur. Ça fait souvent ça quand on a aidé un ami…  

Pendant ce temps, au plus profond de la forêt, deux guerriers trolls s'avancent à pas lents, l'œil 

aux aguets. Ils sont à la recherche d'une prodigieuse peau de mouton : la Toison d'or !  

« On ne devrait plus être loin de la contrée des Pierres Levées » grogne le troll poilu. 
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« Par les dents pourries de Cromelech notre roi ! » Glapit le troll velu. « J’me rappelle plus ce 

qu'on est venus chercher… »  

« Une peau de mouton en or ! » Rugit le dentu. « Tous les mille ans, elle apparaît sur une table 

de pierre magique, au premier rayon de lune. Quand nous l'aurons trouvée, nous serons 

riches ! »  

« Mais... Pour quoi faire ? On est déjà très riches ! »  

« On n'est jamais assez riche, imbécile ! »  

Pick et Nick, les frères hérissons qui attendaient patiemment que les trois amis soient endormis, 
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escaladent la table de pierre. « Un vrai Kipu fermier moulé à la louche ! » S'extasie le cadet par 

l'odeur alléché.  

« Nan ! L'aîné d'abord ! » Menace Pick. 

 

Nick n'a même pas le temps d'y planter une dent qu'il est illico transformé en or. BLING !! Pick 

regarde sans comprendre son frérot changé en pelote d'épingles pour riches. Touché à son tour 

par le rayon de lune, le voilà lui aussi qui se retrouve tout en or.  

À deux pas de là, Bélino est brutalement tiré de son sommeil par des gémissements. C'est son 

ventre qui crie famine ! « Comment calmer cette violente fringale en pleine nuit ? » S'inquiète 
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le presque mort de faim.  

Heureusement, une odeur familière vient lui titiller les naseaux. « L'arôme sans pareil d'un 

amour de fromage… » murmure Bélino en quittant sa couche. « À table ! Mmmh » 

 

Réveillés avec le soleil, Carmen et Carmélito ont une désagréable surprise : leur ami Bélino 

n'est plus là ! Ils ont beau chercher, fureter, fouiller le moindre recoin, Bélino reste introuvable !  

« Le plus incroyable, dit Carmélito, c'est qu'il soit parti sans son fromage… »  

« Et si les bergers du roi avez osé venir ici durant la nuit et l'avait emmené ? » S'écrie soudain 

Carmen. « Vite ! Retournons à la ferme ! »  
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En chemin, quelle surprise ! Ils croisent deux vieilles connaissances. Pick et Nick… 

 

Pick et Nick... En or massif ! Ça alors ! Les deux hérissons se mettent à trembler des aiguilles. 

« Mais ! On a rien fait ! » 

Carmélito demande aux chenapans s'ils n'auraient pas aperçu leur copain Bélino.  

« Bien sûr qu'on l'a vu ! » Raconte Pick. « Comme nous, il a été frappé par un étrange rayon de 

lune alors qu'il mettait les pieds sur la table. En un éclair, il s'est retrouvé avec… une toison 

d'or ! »  

« Ensuite, ç’a été terrible ! » Poursuit le cadet. « Deux abominables trolls ont jailli de nulle 
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part ! Ils ont glissé Bélino dans un sac en disant qu'ils adoraient le gigot de mouton et qu'ils le 

mangeraient plus tard... »  

« Des trolls ! Nom d'une poule ! Il est perdu ! » S'écrient Carmen et Carmélito.  

« La vérité si je mens ! » Jurent les hérissons. « Bon, ben, on vous laisse… on file à Versailles ! 

À nous la vie de château. Salut, les ploucs ! »  

Comment arracher Bélino des griffes de ces abominables monstres ? Pour la première fois, 

Carmen et Carmélito se sentent impuissants. Ils décident de retourner au poulailler chercher des 

renforts. Avec l'aide de tous, peut-être arriveront-ils à délivrer leurs copains… Les habitants du 

poulailler sont bouleversés en apprenant l'effroyable nouvelle.  

« Comment ? L'ami Bélino, le doux, l'aimable, le dévoué, le gentil, le joyeux, le serviable, le 

sensible Bélino aurait été enlevé et dévoré par des trolls !? »  

Pédro le cormoran console comme il peut Carmen et Carmélito, qui pleurent leur ami disparu. 

Le petit coq rose se souvient avec émotion de tous les moments formidables qu'ils ont partagés. 

« Comment je vais pouvoir vivre sans toi, Bélino ? »  

Coquenpate se mouche d'un revers de patte et dit : « on ne peut pas rester à pleurer comme ça 

sans rien faire, les gars ! Bélino est peut-être encore vivant ! »  

Le vieux Pédro demande le silence. « Coquenpate a raison, mes enfants ! Sachez que les trolls 

ne brillent pas par leur intelligence. D'ailleurs, ces créatures de la nuit ont deux points faibles. 

D'abord, ils aiment l'or par-dessus tout ! Leurs coffres regorgent de richesses, mais il leur en 

faut toujours plus ! La seule vue du métal précieux les rend complètement frappadingues ! 

Quant à leur second point faible, poursuit le cormoran, c'est le soleil ! La lumière leur est fatale ! 

Ils sont obligés de vivre la nuit et de dormir le jour, sous peine d'être transformés en pierres 
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levées ! À l'heure qu'il est, ils doivent ronfler non loin d'ici ! » 

En entendant ces mots, les p’tites poules reprennent courage. « Rattrapons-les ! » S'écrit 

Carmelito ragaillardi. « Tout espoir n'est pas perdu. »  

« Ouais ! Allons-y ! » Lance Bangcoq en bombant le torse. « Moi, les trolls, j'en fais de la chair 

à saucisse ! »  

Tout le monde cherche comment venir au secours de Bélino. Dans la tête de Carmen, les idées 

se bousculent. « Il faut commencer par s'approcher d'eux sans se faire croquer… Ensuite, on 

détourne leur attention en... en... en leur montrant de l'or, bien sûr ! Oui, c'est ça ! Beaucoup 

d'or ! Des montagnes d'or ! »  

Le plan de Carmen est audacieux. Mais... Les p’tites poules ne possèdent rien ! Juste quelques 

œufs… Où trouver le métal précieux qui rendra les trolls complètement mabouls ?  

« Ouyouyouille ! » Gémit Coquenpate. « C'est dur de réfléchir quand on n’a pas l'habitude... 

J'ai la migraine. »  

« J'ai trouvé ! » S'exclame tout à coup Carmen. « Les arbres aux fruits d'or dans le verger du 

roi ! »  

« Heeeuuu… On ne comprend rien, mais je te fais confiance » dit le grand frère.  

« Carmélito ! Pendant que tu suivras la piste des trolls avec Coqueluche, Molédecoq et 

Coquillette, moi je filerai à Versailles ! J'aurai besoin de deux costauds : Bangcoq, Coquenpate, 

avec moi !... »  

« Les amis ! Jurons d'unir nos forces pour sauver notre copain Bélino ! Un poule tous, tous 

poule un ! »  
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Il ne faut pas bien longtemps à Carmélito pour repérer les traces des kidnappeurs… Tandis que 

sa petite sœur arrive en vue du jardin royal. Bientôt Carmen et ses aides secouent les citronniers 

de Sa Majesté comme des pruniers.  

« C'est beau, mais… c'est pas bon ! » Grimace Coquenpate.  

« Ce sont des fruits très rares… Le roi les a fait venir d'Orient » lui répond la poulette. 

 

Au plus sombre de la forêt, bien à l'abri des rayons mortels du soleil, les guerriers trolls se sont 

endormis.  

Carmélito et ses copains ont le sang qui se glace. Parmi les restes du repas des monstres il y a... 
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des os ! Non ! Ce serait trop affreux...  

Soudain, Coqueluche, qui est aussi allergique aux poils, sent monter une terrible envie 

d'éternuer. « Aaaa…Aaa… » 

 

 « Aaaatchoum! » Réveillés en sursaut, les trolls bondissent sur leurs pattes.  

« Par les grandes oreilles de Cromelech le baveux ! » gronde le branchu. « On est attaqués par 

des poulets ! »  

« Qu'avez-vous fait à mon meilleur ami ?! » Hurle Carmélito, tout en frappant l'ennemi avec 

courage.  
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« Tiens, prends ça, cannibale ! »  

C'est alors que monte de la besace des monstres un gémissement familier, reconnaissable entre 

tous ! « Bêêêê !!! »  

« Bélino ! »  

Mais les monstres leur barrent le chemin.  

« Bêê ! Bêê ! Bêê ! »  

« Un pas de plus et on vous bouffe ! » Rugit le fessu.  

La petite Carmen, qui assistait à la scène cachée derrière un fourré, se dit qu'il est temps 

d'intervenir. Elle s'approche en criant : « qui veut des œufs d'or ? Ils sont beaux, ils sont beaux, 

mes œufs d'or ! Qui n'en veut d’mes beaux œufs ? » 
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À ces mots, les trolls se figent et contemplent les paniers, la bave aux lèvres. « Petite, où as-tu 

trouvé ces trésors ? » Demande le pansu avec convoitise.  

« Ces œufs sont à moi, répond Carmen avec malice. Je suis la poule aux œufs d'or ! J'en ponds 

une bonne centaine par jour. Et c'est un vrai souci, messieurs : ces œufs en or, on ne peut rien 

en faire… »  

« Nous, on veut bien t'en débarrasser » s'écrient les trolls, qui avancent déjà leurs mains gluantes 

vers les citrons.  

« Pour ça, il faudra d'abord m'attraper ! » Lance Carmen, avant de filer comme une anguille à 
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travers bois.  

« Arrêtez-vous tout de suite ! Au pied, les poulets ! L'or n'est pas un jouet ! »  

« Cette fois, on te tient, sale gamine ! » 

 Erreur fatale ! Emportés par leur élan, les trolls ne peuvent stopper leur course et débouchent 

dans la clairière.  

« Aaaah ! Les rayons du soleil ! » Hurlent en chœur les monstres de la nuit.  

 

Sa sœur ayant astucieusement détourné l'attention des kidnappeurs, Carmélito se précipite pour 

délivrer le petit bélier.  
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« Bélino ! »  

« Carmélito ! J'ai bien cru ne jamais te revoir, mon poulet ! »  

« Tu n'as rien ? Tout va bien, mon belin ? »  

« Enfer et crotte de poule ! » S'écrie Coqueluche en découvrant la toison de son copain. « Tu 

resplendis comme un soleil ! »  

« Un méchant rayon de lune magique qui ne brille qu'une nuit tous les mille ans a transformé 

ma laine en or… » répond Bélino d'un air penaud. « C'est moche et ça pèse un âne mort, ce 

truc. »  

Puis le petit bélier miraculé serre contre lui Carmen, qui vient de lui sauver la vie. « Ma crevette, 

t'es la plus chouette des poulettes. »  

Quant à Coquenpate, il raconte ses exploits sous l'œil admiratif des autres p'tites poules. « ...et 

alors, le troll s'est jeté à mes pieds en me suppliant : pitié, Coquenpate ! J'ai une femme et des 

gosses ! »  

Bélino est cajolé, chatouillé, embrassé, bécoté, enlacé, patouillé… Tous veulent lui montrer 

leur affection.  

« Mon bonheur serait complet, dit Bélino, si je n'avais pas cette satanée carapace d'or sur le 

dos ! Hier, vous m'avez évité la tonte. Eh bien, aujourd'hui, rien ne me ferait plus plaisir que de 

retourner chez le coiffeur ! »  

Un peu plus tard, à la ferme… « Il faut qu'un mouton, un mouton soit tondu. Approche, mon 

mignon, tu es le bienvenu. Encore un mouton, un mouton de tondu, là là qu'il est moche, 

maintenant qu'il est tout nu. »  
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Tandis que Pick et Nick, qui ont servi de cure-dents de luxe à la Cour du roi, rentrent tout 

penauds de Versailles…  

C'est l'instant des serments qui durent toute la vie. « On sera toujours copains, hein, Bélino ? »  

« Je te le promets ! Répond le petit bélier. Même que si un jour t'es plus mon copain, eh ben 

moi, je mourre ! »  

Après un long silence, une pensée lui traverse l'esprit. « Je me demande ce qu'est devenue ma 

toison d'or… »  

À Versailles… « Merci, gentils bergers » dit Louis XIV. « Elle me sied à merveille ! » Et c'est 

à compter de ce jour qu'il se fit appeler en toute modestie : le Roi-Soleil. 

 

 


