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PREMIÈRE

PARTIE

Apprendre,
 comprendre


CHAPITRE 1

La conceptualisation se fait par domaines, comment la favoriser ?

Rémi Brissiaud

Ce texte vise à présenter, d’une part, quelques recherches récentes concernant la conceptualisation chez l’enfant et, d’autre part, des dispositifs pédagogiques qui s’inspirent de ces travaux de recherche. L’idée principale qui sera défendue est que la conceptualisation se fait par domaines et que, par conséquent, les pédagogues ne doivent pas seulement s’intéresser aux aspects généraux des processus de conceptualisation, mais aussi à ce qu’ils ont de spécifique, au sein de chaque domaine. Ceci sera abordé concernant la conceptualisation de l’« esprit » (Quels liens les enfants établissent-ils entre les pensées d’une personne et son comportement ?) et la conceptualisation du vivant (Qu’est-ce qu’un être vivant pour un enfant ?). Cependant, le point de vue défendu ici concernant ces deux domaines pourrait l’être concernant la conceptualisation du nombre, la conceptualisation de l’écrit, etc.

Les deux sortes d’« œuvres humaines » : théories (ou systèmes conceptuels) et histoires

La distinction entre deux sortes d’œuvres humaines – théories (ou systèmes conceptuels) et histoires – a été avancée par Bruner (1986/2000). Pour comprendre cette distinction, il faut d’abord remarquer que, dans cet usage, le mot théorie ne renvoie pas seulement à de « grandes théories scientifiques », mais aussi à ce qu’il faudrait appeler des « petites théories du quotidien », c’est-à-dire des théories dont la portée reste très locale : quelqu’un peut avoir, par exemple, une théorie de la façon dont il convient de poser les bûches dans sa cheminée pour qu’elle ne fume pas. Le plus important réside dans le fait que, comme la plupart des psychologues contemporains, Bruner considère aujourd’hui que les concepts eux-mêmes doivent être appréhendés comme des sortes de théories.

LES CONCEPTS SONT DES SORTES DE THÉORIES

En effet, pour s’approprier le concept de tournevis, par exemple, il ne suffit pas d’en connaître les propriétés perceptives (forme, couleur, texture des différentes matières qui le composent, etc.), les propriétés structurales (il est fait d’un manche et d’une tige aplatie en son extrémité), les propriétés fonctionnelles (il sert à enfoncer ou à extraire les vis) ou procédurales (pour s’en servir, on le saisit par le manche, on insère l’extrémité dans la fente de la vis, etc.). Il faut, de plus, connaître tout un réseau de relations entre elles ainsi qu’un réseau de relations entre ces propriétés et celles d’autres entités appartenant au même domaine. Par exemple, c’est la configuration spécifique des vis (l’existence d’un « pas de vis ») qui explique qu’il faille tourner le tournevis et non appuyer dessus de toutes ses forces ou frapper dessus comme on le fait avec un marteau sur un clou. Parmi toutes les propriétés qu’il convient de connaître, les relations causales apparaissent cruciales pour accéder à la conceptualisation : telle propriété (l’existence d’un « pas de vis ») est la cause de telle autre (pour se servir de cet outil, on le tourne). Au total, on peut dire que s’approprier le concept de tournevis, c’est s’approprier une sorte de théorie de cet objet.

THÉORIES ET HISTOIRES : DEUX POINTS DE VUE DIFFÉRENTS SUR LA RÉALITÉ

L’autre grand type d’œuvre humaine distingué par Bruner est l’histoire. Théories et histoires diffèrent parce qu’elles n’ont pas la même fonction. Celle des théories est de procurer des connaissances vraies ou opératoires : une théorie permet de réguler les transactions avec la réalité lorsque celle-ci est appréhendée dans ses aspects objectifs. En revanche, Bruner (1990/1991) considère que la fonction essentielle d’une histoire est de rendre compréhensible le comportement d’autrui lorsque celui-ci ne se déroule pas conformément à ce qu’il devrait normalement être.

Ainsi, personne ne raconte l’« histoire » d’un repas au restaurant en ne rapportant que les éléments qui sont communs à tous les repas dans ce lieu ou qui font partie des « variantes normales » de tels repas. Imaginez que quelqu’un dise : « Quand je suis rentré dans le restaurant, le serveur m’a demandé si j’étais fumeur ou non fumeur, il m’a indiqué une place et m’a donné la carte en me demandant si je voulais un apéritif… » et qu’il continue ainsi à rapporter une suite de « non-événements ». De toute évidence, cela ne fait pas une histoire. En revanche, si l’on nous raconte que le serveur a accueilli un nouveau client en regardant autour de lui pour s’assurer que personne ne s’intéressait à ce qu’il allait lui dire et qu’il lui a alors chuchoté à l’oreille : « Fumeur ou non fumeur ? », c’est bel et bien une histoire qui commence ! En effet, les interrogations suivantes surgissent : quelle est l’intention du serveur ? Que fume-t-on dans ce restaurant ? Et, comme le soutient Bruner (1990/1991), la fonction de l’histoire que l’on attend dorénavant « est de trouver une intention qui atténue ou du moins rende compréhensible une déviation par rapport à un élément culturel canonique ».

L’histoire permet ainsi de réguler les transactions avec la réalité lorsque celle-ci est appréhendée dans ses aspects intersubjectifs et, en ce sens, sa vérité importe peu : il lui suffit en effet d’être vraisemblable pour fournir un exemple de régulation.

La conceptualisation se fait par domaines

Des chercheurs comme Keil (1989) ou Carey (1985) ont montré que, chez les enfants comme chez les scientifiques, la conceptualisation se fait par domaines de connaissances : les concepts ne se construisent pas de manière isolée mais en relation les uns avec les autres au sein d’un même domaine. Cela conforte évidemment l’idée que les concepts constituent des sortes de théories.

Dans l’une de ses recherches, Keil interroge, par exemple, des enfants de 5 ans, 8 ans, 10 ans et des adultes, pour apprécier leur niveau de conceptualisation de divers concepts moraux (le vol, le mensonge, la tromperie, etc.), de divers concepts exprimant des relations parentales (grand-mère, grand-père, oncle, etc.), de divers concepts correspondant à des outils (scie, marteau, etc.) et de divers concepts géographiques (une île, une montagne, etc.). Pour chaque concept, il propose aux sujets deux textes décrivant une situation ou une entité avant de les interroger pour savoir si la situation ou l’entité décrite correspond ou non à un concept donné. Par exemple, deux textes sont montrés à l’enfant, dont l’un décrit une entité qui :

1. correspond effectivement au concept géographique choisi (une île, par exemple) : le lieu décrit est effectivement une île parce qu’il est explicite dans le texte que la mer l’entoure complètement ;

2. mais l’entité décrite est très différente de la représentation typique que l’on se fait généralement d’un tel concept : cette île n’a aucune végétation, il y fait très froid et elle est remplie d’immeubles, par exemple.

Dans l’autre texte, c’est l’inverse :

1. il décrit une entité qui ne correspond pas au concept : on y lit que le lieu est entouré presque partout par la mer, sauf en un endroit qui le rattache à la terre ;

2. mais l’entité décrite a beaucoup de propriétés de la représentation typique d’un tel concept : le lieu est planté de cocotiers, il y fait toujours beau, les femmes y portent des colliers de fleurs, etc.

Les réponses des enfants à la question : le lieu géographique précédent est-il une île ?, permettent de savoir s’ils distinguent ou non les propriétés définitoires de ce concept (et, plus généralement, du concept choisi) de celles qui ne sont qu’occasionnelles. Les résultats de cette recherche montrent que :

1. À l’intérieur d’un même domaine (les relations parentales, par exemple), les enfants progressent de la même manière. Concernant les concepts de grand-mère et de tante, par exemple, les enfants de 5 ans tombent très souvent dans le piège qui leur est tendu : une personne âgée qui est très gentille avec un enfant est systématiquement considérée comme la grand-mère de cet enfant, même lorsqu’il est explicite dans le texte que ce lien de parenté n’existe pas. À l’intérieur d’un même domaine de connaissance, les courbes rapportant les taux de bonnes réponses pour les différents concepts ont la même allure. C’est à peu près au même âge que les enfants cessent de considérer qu’une femme âgée qui est une amie de la famille est la grand-mère d’un enfant donné et une femme plus jeune sa « tata ».

2. Il existe un domaine où les enfants répondent aussi bien que les adultes de manière précoce (dès 5 ans) : c’est celui des concepts moraux (mensonge, vol, etc.). Plus généralement, on sait aujourd’hui que les enfants disposent précocement d’une « théorie de l’esprit » (Astington, 1993/1999).

La « conceptualisation de l’esprit » et la compréhension des histoires

Très tôt, dès 3 ans, les enfants sont capables de distinguer entre les pensées et les choses : un enfant qui fait semblant de téléphoner en saisissant une banane, par exemple, sait très bien faire la part entre ce qui est réel et ce qui est simulé. Dès 3 ans également, ils sont capables de distinguer les actions qui sont effectuées de manière intentionnelle de celles dont l’effet est accidentel, qu’il s’agisse de leurs actions ou de celles d’enfants qu’ils observent. Précocement, donc, les enfants ont des connaissances psychologiques au sens où ils commencent à tisser des liens entre ce que font les gens et ce qu’ils pensent. Cependant, avant 4 ans environ, c’est seulement dans les cas simples qu’ils sont capables d’établir de tels liens ; avant cet âge, lorsque le protagoniste d’une histoire a une croyance erronée, ils se trompent dans l’anticipation de son comportement.

Rappelons le protocole et les résultats de la célèbre expérience des psychologues Wimmer et Perner (1983). L’histoire suivante est racontée à des enfants en utilisant des marionnettes et les accessoires ad hoc pour que les enfants comprennent bien ce qui se passe. Un petit garçon (Max) met du chocolat dans un tiroir du buffet du salon et sort jouer. Pendant qu’il joue dehors, sa mère enlève le chocolat du tiroir du buffet, va dans la cuisine et le met dans une coupe. Max a faim, il veut manger son chocolat, il rentre dans la maison… À ce moment, la saynète est interrompue et on interroge les enfants sur ce que va faire Max. Où va-t-il aller chercher son chocolat ? Avant 4 ans en moyenne, les enfants échouent à prévoir que Max va chercher son chocolat dans le tiroir du salon, c’est-à-dire là où il croit qu’il est. Comme les enfants ont assisté à la suite des événements, ils savent, eux, que le chocolat est dans la cuisine et ils n’arrivent pas à concevoir que quelqu’un puisse agir conformément à ce qu’il croit et non conformément à ce qu’ils feraient, eux.

UN PROGRÈS DÉCISIF POUR LA COMPRÉHENSION DES HISTOIRES

Comprendre que les fausses croyances expliquent tout autant le comportement d’autrui que les connaissances vraies s’avère être un progrès décisif pour la compréhension des histoires. Dans celle du Petit Chaperon rouge, par exemple, le moment crucial est celui où l’héroïne parle avec le Loup qui a pris la place de la grand-mère dans le lit. Or, si la petite fille reste là, à côté du Loup, au lieu de s’enfuir, c’est parce qu’elle croit de manière erronée être à côté de sa grand-mère ! C’est donc une croyance erronée qui explique son comportement. De manière générale, comme l’écrit Bruner (1986/2000) : « L’histoire doit réussir à construire simultanément deux paysages. Le premier est celui de l’action : l’agent, l’intention ou le but, la situation, l’instrument, toutes choses que l’on pourrait considérer comme la grammaire de l’histoire. L’autre paysage est celui de la conscience : que savent ceux qui y sont impliqués, que pensent-ils, que sentent-ils ? Qu’est-ce qu’ils ignorent, ne pensent ni ne sentent ? Ces deux paysages sont à la fois essentiels et distincts. »

L’enfant qui, alors qu’il écoute une histoire, n’appréhende pas le « paysage de la conscience » de cette histoire, ne la comprend pas vraiment. Et le même point de vue peut être défendu lorsqu’un enfant raconte une histoire plutôt que de l’écouter. S’il se contente de rapporter une succession d’événements (« Il a fait…, et puis après il a fait…, et puis après… ») sans, à aucun moment, exprimer une quelconque émotion au moment où se produit un décalage entre les croyances du héros et la réalité des faits, on a fortement envie de dire qu’il ne sait pas raconter une histoire. Restituer l’histoire du Petit Chaperon rouge, c’est amener l’auditeur à avoir peur pour l’héroïne du conte au moment où celle-ci se croit en train de converser avec sa grand-mère alors que c’est avec le Loup.

Parmi les deux paysages évoqués par Bruner, celui dont la construction par l’enfant est la plus difficile est évidemment le paysage de la conscience. D’une manière générale, on peut d’ailleurs douter qu’un enfant puisse pleinement le construire avant 4 ans environ, l’âge où, en moyenne, les enfants réussissent le test de Wimmer et Perner. D’un point de vue pédagogique, cependant, nous allons voir qu’il est raisonnable de penser qu’en apprenant aux enfants à raconter une histoire, on les aide à progresser dans la conceptualisation de l’esprit.

Théorie de l’esprit et interactions langagières

Les enfants ne réussissent pas le test de Wimmer et Perner du jour au lendemain et c’est évidemment dans la durée qu’ils s’approprient ce que les psychologues appellent le plus souvent aujourd’hui une « théorie de l’esprit ». Les échanges langagiers avec leur entourage sont très vraisemblablement l’une des principales sources de progrès. Concernant des entités psychologiques comme les sentiments et les émotions, par exemple, une étude longitudinale de Dunn et al. (1991), a montré l’importance des pratiques langagières familiales. Dans cette étude, des enfants de 3 ans environ sont observés à leur domicile. Il s’agit d’apprécier si leur entourage leur parle volontiers de sentiments. Les mêmes enfants passent, vers 6 ans et demi (3 ans plus tard, donc), un test qui permet d’évaluer leur capacité à identifier les sentiments d’autrui (joie, tristesse, etc.). Les enfants les plus performants ont été ceux qui avaient grandi dans une famille où l’on parle fréquemment des émotions. Des recherches analogues concernant les fausses croyances n’ont pas, à ma connaissance, été menées, mais il est raisonnable de penser que le fait d’être engagé dans des pratiques langagières concernant les croyances aide les enfants à comprendre qu’elles expliquent le comportement d’autrui.

Un problème se pose cependant : dans la vie quotidienne, on est beaucoup plus souvent amené à parler de ses sentiments et de ses émotions que de ses fausses croyances ou de celles d’autrui. Si les enseignants attendent en classe une occasion qui s’y prête, ils risquent d’attendre longtemps… Cependant, il existe un contexte pédagogique facile à créer et qui est susceptible d’amener l’enfant à évoquer les fausses croyances d’autrui : celui où il raconte une histoire. L’intérêt pédagogique d’une telle activité est donc considérable : apprendre à raconter une histoire en restituant ses deux paysages, celui de l’action et celui de la conscience, est vraisemblablement un contexte privilégié pour apprendre le monde de la conscience.

L’ALBUM  IL CROIT QUE…1

C’est ce qui a motivé l’élaboration de l’album Il croit que… Dans celui-ci, afin de multiplier les occasions de parler de fausses croyances, chaque « histoire » est résumée en deux doubles pages. La première met en scène un personnage dans une situation illustrée de sorte que l’on puisse assez facilement reconstituer la façon dont ce personnage vit la situation. La seconde double page montre que la situation n’est pas conforme à ce que le personnage croyait. Par exemple :

 

Première double page :

Un jeune homme est en bas d’un escalier, un bouquet à la main ; sur le palier du haut, une jeune femme a l’air réjouie.

 

L’adulte qui anime la découverte par les enfants de cette double page a pour objectif qu’ils la décrivent et anticipent ce que va faire le personnage : il va offrir les fleurs à la jeune femme ; c’est son amoureux, elle va l’embrasser.
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Deuxième double page :

On découvre la suite (et la fin) de l’histoire : en fait, le jeune homme s’est arrêté à la première porte rencontrée et il offre le bouquet à sa grand-mère.

[image: img]

 

L’objectif de l’adulte est que les enfants comprennent comment les éléments des deux doubles pages s’articulent : « Que s’est-il passé ? Où était la vieille dame sur l’image précédente ? » Il interroge sur les éléments comportementaux du personnage qui résultent de ses croyances erronées : « Pourquoi la jeune femme a-t-elle l’air déçue ? ».

 

L’animation est similaire avec cette autre « histoire ».

 

Première double page :

C’est l’anniversaire d’un garçon (un gâteau avec des bougies apparaît sur l’image). Cet enfant, visiblement heureux, voit sa mère ouvrir la porte au facteur qui tient un gros colis.

 

L’adulte aide les enfants à reconstituer cette situation. Qu’est-ce que c’est que ce gâteau ? Pourquoi l’enfant est-il heureux ? Qu’y a-t-il dans le colis ?
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Deuxième double page :

Le colis est ouvert et la maman en a sorti une robe. L’enfant n’est plus content du tout.

 

L’adulte interroge les enfants sur les raisons qui expliquent le changement d’humeur de l’enfant.
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Remarque : lors de cette première rencontre avec l’album, il serait évidemment prématuré de vouloir que les enfants parlent de croyances. Ils n’ont aucune raison de le faire lorsqu’ils découvrent pour la première fois la première double page. À ce moment, en effet, ils sont dans la même situation que le personnage de l’histoire : ils découvrent comme lui un « état du monde » et l’on ne parle de croyances que lorsqu’un état du monde n’est pas conforme à ce que l’on avait anticipé. De même, lorsqu’ils découvrent pour la première fois la seconde double page, il serait encore prématuré d’insister sur la fausse croyance. À ce moment, en effet, la plupart des enfants « collent » à l’histoire dans son aspect événementiel ; le paysage de la conscience ne leur apparaît pas pleinement. En revanche, lorsqu’on lit une deuxième fois l’album et dès la rencontre avec la première double page de chacune des histoires, l’effet « fausse croyance » se produit : il y a en effet un décalage entre la joie du garçon qui voit le gros colis et ce que le lecteur sait du contenu du colis. Il y a un décalage entre la croyance de la femme qui s’attend à recevoir un bouquet et ce que le lecteur connaît du destinataire de ce bouquet. Lors de la deuxième rencontre avec l’album, chacune des premières pages est alors un déclencheur du récit dans son entier : « C’est l’anniversaire du garçon et puis il croit que le facteur apporte un cadeau pour lui et puis c’est même pas vrai parce que c’est pour la maman… » (la deuxième page de chacune des histoires ne fait, elle, que confirmer le déroulement de l’histoire tel qu’il vient d’être rapporté ; elle n’est pas, comme la première, le déclencheur d’un récit). Il importe donc de relire collectivement cet album tout de suite après l’avoir découvert une première fois ou, du moins, peu de temps après.

Cet album a été utilisé avec des élèves de grandes sections d’écoles maternelles scolarisés en zone d’éducation prioritaire. De l’avis général des enseignants impliqués dans la recherche, son usage apparaît comme un moyen privilégié de favoriser chez les élèves la production d’une histoire en rapportant non seulement le paysage de l’action, mais aussi celui de la conscience. On a pu observer des enfants « petits parleurs » se révéler, en cette occasion, avides de prendre la parole, et la prendre effectivement de manière jubilatoire. Le fait que dans les narrations suscitées par cet album, les deux paysages d’une histoire se trouvent réunis, n’y est sûrement pas étranger2.

Favoriser la conceptualisation du vivant : d’une conception « psychologisante » à une biologie de sens commun

Quand on demande à un enfant de 4/5 ans si un ver de terre est un animal, il répond souvent par la négative. À cet âge, en effet, l’enfant attribue aux animaux une psychologie sur le modèle de la psychologie humaine dont on vient de voir qu’ils l’appréhendent précocement (la « maman chat » aime ses chatons, elle les gronde quand ils ne sont pas sages, etc.). Par ailleurs, plus un être est proche de l’homme dans ses dimensions morphologiques et dans la dimension psychologique que les enfants lui attribuent, plus ils le considèrent spontanément comme un animal. Or, d’un point de vue morphologique, le ver de terre est beaucoup plus petit que l’homme, il n’a pas de tête bien différenciée, etc. Du point de vue psychologique, lorsqu’on montre à un enfant un grand ver de terre et un petit ver de terre, il ne considère pas facilement que le petit puisse être le « bébé » du grand ; les jeunes enfants n’attribuent pas de relations de maternage aux vers de terre. Ils ont raison, mais ceci ne les aide pas à considérer le ver de terre comme semblable à l’animal qu’ils considèrent, à tort, comme le prototype des animaux : l’homme. Celui-ci, en effet, est loin d’être l’animal le plus typique parce qu’il possède des propriétés psychologiques tout à fait particulières.

Selon Carey (1985), pour que les enfants comprennent mieux le statut de l’homme parmi les animaux, il convient vraisemblablement qu’ils comprennent mieux le statut des uns et des autres parmi les êtres vivants (animaux + plantes). De son point de vue, les enfants reconceptualisent la notion de vivant vers environ 6 ans. Avant cet âge, ils considèrent les animaux comme les seuls êtres vivants. Pour eux, donc, est vivant ce qui se déplace par auto-mouvement, agit, grandit, tombe malade, meurt et se reproduit. Mais l’explication qu’ils donnent à de tels comportements est pour l’essentiel, de type psychologique : les animaux mangent parce qu’ils aiment la nourriture, ils grandissent parce que c’est bien de devenir grand, etc. Or, vers 6 ans, les enfants sont susceptibles de découvrir que les plantes, elles aussi, grandissent, tombent malades, meurent, se reproduisent. Et pourtant, elles ne se déplacent pas, et l’enfant ne leur attribue pas des intentions ; il ne les considère pas comme des agents.

Aussi, de même qu’il y a quelque chose chez les animaux qui est cause de leurs actions (ils sont doués d’intentions), l’enfant est amené à considérer qu’il y a quelque chose qui, chez les animaux comme chez les plantes, est la cause de leur développement : c’est une sorte de « force vitale ». À partir de ce moment, lorsque l’on demande à des enfants pourquoi nous mangeons tous les jours – par exemple, dans des conditions où on leur propose le choix entre deux réponses : « Parce qu’on veut manger de bonnes choses » et « Parce que notre estomac extrait de la nourriture ce qu’il nous faut pour vivre » –, ils choisissent la seconde réponse plutôt que la première (Inagaki et Hatano, 1993). Les enfants passent ainsi, vers 6 ans, d’une explication des phénomènes biologiques reposant sur une psychologie de sens commun, à une explication reposant sur une biologie de sens commun qui se fonde dans la croyance en une sorte de « force vitale » ; ils changent de théorie concernant la notion de vivant.

FAVORISER, VERS 6 ANS, L’ACCÈS À UNE « BIOLOGIE DE SENS COMMUN »

Comment accompagner et favoriser en classe une telle reconceptualisation ? Il convient avant tout que les élèves connaissent les propriétés communes aux plantes et aux animaux. Il apparaît donc particulièrement important, en moyenne et grande section au moins, de faire germer des lentilles par exemple, de les planter et de les entretenir jusqu’à, si possible, obtenir de nouvelles lentilles. Une telle activité permet évidemment de parler en classe des conditions dans lesquelles les plantes grandissent, meurent (lorsqu’on ne les arrose pas !) et se reproduisent.

Mais cela ne suffit pas : il convient encore d’organiser le rapprochement entre ces propriétés et celles des animaux. Or ceci ne peut guère se faire spontanément. Dans un classement spontané d’images représentant des plantes, des animaux, des jouets, etc., on ne peut guère espérer que les enfants regroupent au sein d’une même classe les plantes et les animaux ; ils auraient plutôt tendance à les opposer.

C’est pourquoi nous avons choisi une autre forme d’activité. Dans celle-ci, ce ne sont pas les enfants qui classent des images ; ce classement est pris en charge par l’enseignant (il met certaines images dans une boîte, présentée comme celle « où l’on met tout ce qui va ensemble » et d’autres images dans une « boîte-poubelle »). La tâche des enfants est de trouver les critères utilisés par l’enseignant, c’est-à-dire les raisons de son classement : pourquoi met-il ensemble ces images-ci alors qu’il met celles-là dans la « boîte-poubelle » ? Cette forme d’activité a été utilisée par divers auteurs comme Britt-Mari Barth (1987) et, plus récemment, Sylvie Cèbe (Cèbe et Paour, 1996). Elle présente l’avantage d’autoriser une mise en scène de regroupements très différents de ceux auxquels conduit l’expérience quotidienne. Elle permet aussi une explicitation de la différence entre un usage quotidien et un usage scolaire d’un même mot : le mot « vivant » dans l’exemple que nous allons présenter. Le dispositif des boîtes, qui est bien adapté pour ce type d’activité à l’école maternelle, est repris des recherches de Sylvie Cèbe.

Présentons un exemple de déroulement de cette activité avec des élèves de moyenne et de grande sections de ZEP, qui est rapporté ici à partir d’un enregistrement vidéo effectué lors de la recherche. Rappelons d’abord que les élèves ont auparavant fait pousser des lentilles ou des haricots en classe : sinon la plupart d’entre eux seraient dépourvus de cette expérience qui est absolument indispensable pour participer à la séance décrite ci-dessous. Une douzaine d’élèves sont regroupés autour de l’enseignant. Celui-ci a placé devant lui et face aux élèves la boîte où il va mettre « tout ce qui va ensemble » (dans la suite, on appellera cette boîte la « boîte-concept ») et il a placé sur le côté la « boîte-poubelle ». La séquence peut s’analyser en deux phases :

– une première phase où il s’agit de dégager quelques propriétés caractéristiques des êtres vivants. Cette phase s’achève sur une définition de ce qu’on appellera à l’école « un être vivant ».

– une seconde phase où l’interrogation prend la forme suivante : tel ou tel être est-il un être vivant ? Il s’agit d’asseoir cet usage du mot vivant qui regroupe sous le même vocable non seulement les animaux, mais aussi les végétaux.

Première phase : avant qu’une définition du vivant ne soit explicitée

L’enseignant sort successivement des images représentant ce qui est décrit ci-dessous dans la colonne de gauche et la met soit dans la boîte-concept, soit dans la boîte-poubelle après l’avoir fait commenter collectivement (« Qu’est-ce que c’est ? ») :

[image: img]

L’enseignant interroge les élèves : « Où vais-je mettre cette image ? ». La boîte proposée, de façon unanime, est la boîte-concept, et la raison invoquée est qu’on y met les animaux ou, plus précisément, les images représentant un animal et son bébé.

[image: img]

Là encore, l’enseignant interroge les élèves : « Où vais-je mettre cette image ? » ; et il crée un premier « événement ». Alors que tous les élèves pensent qu’il va la mettre dans la boîte-poubelle, il la met dans la boîte-concept. L’enseignant sort les images d’animaux et, les confrontant à celle des haricots, organise le débat en interrogeant : « Qu’est-ce que ça a de pareil, le chien et le bébé chien, comme sur cette image, et le haricot qui germe et le grand haricot, comme sur celle-là ? ». La réponse fournie est : « C’est parce que il y a deux haricots, un petit et un grand. »
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L’enseignant crée un second « événement ». Alors que tous les élèves pensent qu’il va mettre l’image dans la boîte-concept, il la met dans la boîte-poubelle.

Remarquons que les deux « événements » précédents ne sont pas de même nature. Dans le premier cas, les élèves faisaient une hypothèse trop spécifique (ils pensaient que la catégorie à déterminer était celle d’animal alors qu’en fait, elle regroupait les animaux et les végétaux). Il était donc nécessaire que les élèves accèdent à une hypothèse plus générale : d’où, le choix du haricot comme exemple positif parce qu’il allait permettre d’étendre les limites de la catégorie à laquelle les élèves pensent (on parle dans ce cas de processus d’« abstraction »). Dans le second « événement », en revanche, les enfants ont fait une hypothèse trop générale : ils pensaient que tout ce qui peut se décliner sous forme de deux exemplaires, l’un petit et l’autre grand, appartient à la catégorie à déterminer. Ils ont besoin de spécifier cette catégorie, d’en restreindre les limites : d’où, l’exemple du petit vélo et du grand vélo comme exemple négatif (on parle, dans ce cas, de processus de « particularisation »).

L’enseignant organise le débat à partir de l’interrogation : « Qu’est-ce qui n’est pas pareil entre un haricot qui germe et un grand haricot, d’une part, et un petit vélo et un grand vélo, d’autre part ? » ou : « Qu’est-ce qui n’est pas pareil dans le cas d’un chien et son bébé, d’une part, et dans celui d’un grand vélo et d’un petit vélo, d’autre part ? » Si cela est nécessaire, il peut interroger plus précisément : « Est-ce que le petit vélo va devenir grand ? » Les propriétés communes à ce qui est mis dans la boîte-concept émergent alors du débat : dans le cas du haricot ou du chien, le petit « grandit » ; pour cela, il faut l’arroser ou le nourrir alors qu’un petit vélo restera toujours un petit vélo. Il se peut qu’un vélo se casse ; mais, aussi bien les plantes que les animaux, eux, ne se cassent pas : ils tombent malades, ils peuvent même mourir. De même que le chien a des bébés chiens, la plante qu’on appelle haricot a des petits haricots alors qu’un petit vélo, c’est l’homme qui l’a fabriqué, etc.

Remarquons que l’ordre des images pourrait être différent de celui qui a été proposé ici. Dans tous les cas, pour que les élèves accèdent à la catégorie recherchée en explicitant les propriétés communes à tous ses éléments (« grandit », « a besoin de nourriture », etc.), un double mouvement, soit d’abstraction (quand l’hypothèse faite par les élèves est trop spécifique), soit de particularisation (quand elle est trop générale), est nécessaire. Il est vraisemblable qu’une suite d’exemples et de contre-exemples constituée à l’avance – telle que celle qui a été utilisée ici –, produise toujours les mêmes effets en termes d’hypothèses faites par les élèves et d’ajustements de ces hypothèses. Dans le cas contraire, il est de la responsabilité de l’enseignant d’analyser les hypothèses faites pour, selon le cas, choisir l’exemple qui permettra d’accéder à une hypothèse plus générale ou le contre-exemple qui permettra de spécifier l’hypothèse de départ.

Décrivons la suite de l’activité. Pour interroger de nombreux enfants sur l’ensemble des propriétés communes à ce qui est mis dans la boîte-concept (« grandit », « a besoin de nourriture », etc.) et que ne possède pas ce qui est mis dans la boîte-poubelle, l’enseignant utilise les images suivantes :
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Un dernier événement peut être créé en proposant l’image d’une femme (ou d’un homme) et de son bébé. Le plus souvent, les élèves proposent de la mettre dans la boîte-poubelle parce que ce n’est pas un animal. Cela s’explique aisément. Appréhender le contenu de la boîte-concept à partir des propriétés communes aux entités qu’elle contient et à partir des propriétés qui les différencient de celles de la boîte-poubelle n’est pas la seule possibilité. Le contenu de la boîte-concept peut aussi être défini à partir de sous-catégories : la boîte contient les animaux, les plantes et les arbres ; or les jeunes enfants, sur un plan langagier, ne considèrent pas l’homme comme un animal. Le plus souvent, ils proposent donc de mettre l’image correspondante à la poubelle.

Il convient alors de se rappeler collectivement et une nouvelle fois les propriétés qui fondent le regroupement dans la boîte-concept : « Est-ce que le bébé va grandir ? » ; « Que faut-il pour qu’il grandisse ? » ; « Est-ce qu’il lui arrive d’être malade ? », etc. Dès ce moment ou après quelques autres exemples et contre-exemples, il est possible de dire aux enfants que tout ce qu’on a mis dans la boîte peut être appelé un « être vivant ». Le haricot est un être vivant, le chêne est un être vivant, la poule est un être vivant, l’homme est un être vivant. Ils ont tous en commun le fait de se reproduire, d’avoir des petits qui grandissent quand on les nourrit, etc. C’est ainsi une sorte de définition du vivant qui est explicitée aux enfants.

Seconde phase : après qu’une définition du vivant ait été explicitée

La séance se poursuit en montrant successivement un marron qui germe et un marronnier, une chenille et un papillon, un petit nuage et un gros nuage, etc., et en demandant à chaque fois aux élèves s’il s’agit, ou non, d’un être vivant. Un certain type d’erreurs apparaît fréquemment chez les enfants, notamment chez ceux de moyenne section : ils sont nombreux, lorsqu’on leur présente un végétal, à répondre rapidement, sans réfléchir : « C’est pas vivant ! » (ce qui correspond à un usage quotidien du mot vivant). En revanche, il suffit, la plupart du temps, de leur demander de s’interroger : « La plante que l’on voit surgir du marron va-t-elle grandir ? » ; « Est-ce qu’un arbre comme le marronnier, meurt ? », etc., pour qu’ils rectifient leur réponse en étant, semble-t-il, convaincus de cette autre réponse. En fait, le comportement de ces enfants laisse penser que leurs erreurs proviennent plus d’un défaut d’inhibition de la réponse spontanée – « Le marronnier n’est pas vivant » – que d’un défaut de compréhension des raisons qui fondent l’affirmation « Le marronnier est un être vivant » (ce qui correspond à un usage « savant » ou « scolaire » de ce mot). Une telle erreur peut être comparée à celle que l’on observe à cet âge concernant la conservation des ensembles (Piaget et Szeminska, 1941). Face à deux rangées de jetons, les enfants disent que c’est la plus longue qui en contient le plus, sans tenir compte de l’écartement des jetons. Il existe tout un courant de chercheurs en psychologie (notamment Houdé, 1995), qui interprètent ce type d’erreurs, comme un défaut d’inhibition de la réponse spontanée plutôt que comme un défaut de connaissance. Dans le cas de la conservation des ensembles, les enfants tombent dans le piège de la comparaison des longueurs ; dans l’interrogation sur le vivant, ils répondent en fonction du caractère animé ou non-animé de l’entité.

Convient-il de reporter à l’école élémentaire ce type de travail ? Aujourd’hui, il n’existe plus de pédagogues préconisant un report des activités numériques de l’école maternelle vers l’école élémentaire, comme ce fut le cas vers 1970, sous prétexte que les enfants d’école maternelle « ne sont pas conservants ». De même, il nous semble qu’il n’y a aucun intérêt à différer l’activité qui vient d’être décrite, ni même d’en différer la deuxième phase, celle qui correspond à un enseignement de l’usage savant du mot vivant. En effet, cet enseignement ne peut que favoriser l’emploi savant du mot vivant dès que les problèmes attentionnels qui empêchent l’inhibition de la réponse spontanée seront résolus. Il est incontournable que l’enfant apprenne qu’on ne s’exprime pas toujours à l’école comme à l’extérieur de celle-ci. L’éducation scientifique exige un tel apprentissage (comme les enseignants le savent, l’usage mathématique et l’usage quotidien du mot carré, par exemple, sont différents parce qu’en mathématiques, le carré est un rectangle). Dans le cas où l’usage savant d’un mot ne coïncide pas avec son usage quotidien, ancrer longtemps un enfant dans ce dernier usage ne peut que faire obstacle au premier. Dans la mesure où l’activité qui vient d’être décrite semble motiver l’ensemble des élèves, cette première rencontre avec l’usage savant du mot vivant ne peut qu’avoir des effets bénéfiques, même si les enfants ont temporairement des difficultés à réinvestir cet usage sans l’aide de l’adulte.

Conclusion

La conceptualisation a souvent été décrite comme résultant de l’organisation des entités selon leurs ressemblances et leurs différences, ce qui revient à la considérer comme résultant seulement d’un processus d’abstraction-particularisation : un fauteuil, par exemple, est un siège (processus d’abstraction) qui a un dossier et des accoudoirs (processus de particularisation). Cependant, cette approche, très générale, ne met guère en évidence le fait que, dans la conceptualisation, l’appropriation des relations causales entre propriétés apparaît souvent cruciale. S’il s’agit de « conceptualiser l’esprit », par exemple, il est crucial de savoir ce qui cause tel ou tel comportement ; pour conceptualiser le vivant, il est crucial de savoir ce qui cause notre besoin de manger, celui de dormir, etc. L’approche récente de la conceptualisation comme théorisation souligne bien, en revanche, l’importance de ces relations causales.

De plus, cette approche récente de la conceptualisation souligne que ces relations causales sont pratiquement toujours spécifiques à un domaine de connaissances : trouver la cause des comportements d’un sujet dans ce qu’il pense est l’objet spécifique de la psychologie du quotidien ; trouver la cause des processus vitaux est celui de la biologie, etc. La conceptualisation doit donc être étudiée domaine par domaine. De ce point de vue, il est clair que la psychologie cognitive contemporaine conforte l’approche des didactiques disciplinaires : l’étude des processus de conceptualisation ne peut pas se faire sans s’intéresser aux spécificités du contenu à conceptualiser. Et il serait facile de montrer que cela reste vrai lorsqu’on s’intéresse à d’autres domaines comme celui de l’arithmétique élémentaire (Brissiaud, 1995 ; 2003) ou encore de l’écrit.

Enfin, la présentation qui a été faite de l’album Il croit que… et celle de séquences de classe favorisant la conceptualisation du vivant, prouvent qu’il est possible de s’inspirer de recherches récentes dans ces domaines pour inventer de nouveaux dispositifs pédagogiques qui, vraisemblablement, favorisent mieux le progrès des élèves.
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CHAPITRE 2

Apprendre, comprendre la lecture et les « choses de l’école »

Gérard Chauveau

Je vais vous raconter une petite histoire, une histoire fort banale. Romain et Jordan sont deux copains de six ans qui fréquentent la même classe de CP. Au début, tout se passe normalement à l’école pour l’un et l’autre ; l’enseignante constate qu’ils semblent « bien partis » et que, par exemple, ils participent avec succès aux exercices de lecture-écriture : combinatoire, déchiffrage, copie, reconnaissance de mots… Puis, assez vite, leurs parcours divergent : dès la Toussaint, Romain fait partie du groupe des « bons » tandis que Jordan « décroche ». Que s’est-il passé ? Romain a compris que ce qui est à lire dans le manuel (Ratus), « c’est des histoires » ; il a compris que ces textes à lire « sont drôles » et que l’on peut passer un bon moment avec eux ; il a compris que les exercices de déchiffrage et de combinatoire ont un sens : il peut les réutiliser quand il essaie de lire « une histoire de Ratus », il peut les mettre au service de la lecture-compréhension. Et il a compris que ce qu’il apprend avec le manuel Ratus est transférable : il peut s’en servir pour lire dans un livre de la bibliothèque ou pour lire les affiches dans la rue. Jordan n’a encore rien compris de tout cela : il pense que lire dans Ratus, c’est « trouver des mots », point final.

Quelle est la morale de l’histoire ? Traditionnellement, l’enseignement et la psychologie cognitive de la lecture se centrent – voire « se fixent » – sur le décodage et l’identification des mots au CP. Jordan et Romain nous montrent que c’est pour le moins insuffisant. Si l’on veut aider tous les enfants de CP à devenir lecteurs, il faut aller au-delà des « méthodes de lecture », au-delà de l’apprentissage/enseignement de la lecture, c’est-à-dire au-delà des aspects instrumentaux de l’accès au savoir-lire. Bref, il faut développer l’apprendre-comprendre la lecture, ce qui signifie permettre aux enfants de comprendre la lecture… et d’en maîtriser les savoir-faire.

 

Si l’on veut mieux comprendre les processus et les difficultés d’apprentissage de la lecture, il faut regarder au-delà des mécanismes de base de la lecture-écriture. La non-maîtrise de ces mécanismes est une composante importante des difficultés en lecture mais ce n’est qu’une partie de ces difficultés. Elle est en fait associée à une mauvaise compréhension de la lecture : au-delà de l’habilité à décoder-identifier les mots, c’est l’apprendre-comprendre la lecture qui est défectueux – ou défaillant – chez l’enfant mauvais lecteur. À l’inverse, le (futur) bon lecteur de CP a des « idées claires » – et des connaissances variées – sur quatre objets : le fonctionnement de l’écrit (la langue écrite), les fonctions de l’écrit (la culture écrite), l’activité de lecture (le savoir-lire) et l’activité d’écriture (le savoir-écrire, communiquer avec l’écrit). Il apprend-comprend « l’Écrit » (l’ensemble de ces quatre objets).

Comprendre la lecture

Dans un premier temps, l’acquisition de la lecture (et de l’écriture) – l’entrée dans l’écrit – est une acquisition pratique (ou pragmatique)1. Au cours de cette première période – la phase d’expérience –, l’enfant apprenti lecteur prend des habitudes… ou on lui donne des habitudes de lecture et d’écriture : celle de se faire lire des histoires, celle d’observer et de questionner les pratiques de lecture et d’écriture des « grands », celle de les imiter… Tous ces comportements, lorsqu’ils sont fréquents et intégrés dans un rapport amical avec l’écrit, annoncent une probable réussite en lecture au CP. Ils servent de base pratique à l’acquisition des connaissances et des compétences en lecture-écriture.

 

Mais, dès le début du CP – et même dès la grande section de maternelle –, c’est la dynamique de l’apprendre-comprendre la lecture (et l’écriture) qui joue un rôle déterminant dans la progression de l’enfant apprenti lecteur. Cette dynamique correspond à la seconde période – la phase de compréhension – de l’acquisition de la lecture. L’enfant se pose alors – ou on lui pose – trois questions : pourquoi lire et apprendre à lire ? Comment fonctionne l’écriture ? Que faire pour lire ? Peu à peu, il comprend – ou on l’aide à comprendre – ce que sont l’écriture et la lecture ; il élabore des réponses de plus en plus pertinentes aux trois questions initiales ; il développe une conception – une prise de conscience – du lire-écrire de plus en plus « nette » et « ajustée ».

 

1. L’enfant comprend la culture écrite. Il ne sait pas encore lire, mais il est capable d’exprimer un projet personnel de lecteur (le « vouloir lire ») : « Je veux apprendre à lire parce que je pourrai lire des livres d’aventures, j’aime bien les livres d’aventures… Pour faire des mathématiques ou de la géographie… Pour apprendre des choses à l’école… Comme ça je lirai des livres sur les dinosaures… Pour faire les courses (ou pour ne pas se tromper quand on fait les commissions)… Pour écrire à ma grand-mère… Pour lire des histoires à mon petit frère… » Il sait donner environ cinq raisons culturelles d’apprendre à lire (compétence culturelle).

 

2. L’enfant comprend le principe alphabétique de notre écriture. Même s’il ne sait pas lire, il peut découper en mots et ordonner une phrase écrite (lue par l’adulte) ; il sait, par exemple, que le troisième segment de l’énoncé « Bébé éléphant joue dans la rivière » est « joue ». Il sait que les mots écrits transcrivent les éléments sonores des mêmes mots entendus ou prononcés ; même s’il ne sait pas écrire « train », il a compris que c’est « un petit mot » et qu’il faut trois marques (les lettres-sons) pour noter les trois sons de la langue qui composent « train » à l’oral (compétence linguistique).

 

3. L’enfant comprend la nature de l’activité de lecture. Il ne sait pas encore lire mais il a à peu près saisi ce qu’il faut faire pour lire ; il sait que pour lire un énoncé, il faut traiter trois sortes d’unités linguistiques écrites : « se servir des lettres » (décodage), « trouver les mots » (reconnaissance des mots, identification lexicale), « arranger les mots dans sa tête pour que ça fasse une histoire » (organisation des mots, calcul syntaxique, reconstruction de l’énoncé). Il a compris que lire, c’est « déchiffrer et comprendre » (compétence lecturale ou stratégique).

 

Cette seconde période constitue la partie conceptuelle de l’acquisition de la lecture. Elle prend appui sur les expériences de l’enfant dans le monde écrit : le jeune apprenti lecteur pense (sur) l’écrit, il (se) pose des questions et (s’)interroge à propos de l’écrit, élabore des idées ou des « théories » fragiles et provisoires à partir de sa pratique de l’écrit, à partir de ses activités sur/avec l’écrit partagées avec des « lettrés » (ceux qui savent lire et écrire). Et cette partie conceptuelle sert elle-même de base à l’installation des savoir-faire – les mécanismes, les outils – de la lecture.

 

Les enfants qui arrivent au CP en ayant compris la lecture-écriture – en ayant notamment découvert le principe phonographique et élaboré un projet personnel de lecteur – ont neuf chances sur dix de réussir l’apprentissage de la lecture. À l’inverse, certains sont déjà en difficulté dès leur entrée au CP. Ces difficultés « conceptuelles », spécifiques de l’apprentissage de la lecture, ne se rencontrent pas dans un seul domaine mais dans les trois secteurs ; ces enfants n’ont pas (encore) compris ni « comment ça marche » (le système d’écriture), ni « pourquoi apprendre à lire » (la culture écrite), ni « ce qu’il faut faire pour lire » (l’acte de lire).

 

Voici l’exemple de Mélanie. Celle-ci se dit contente d’être au CP et d’apprendre à lire.

– Le chercheur : « Pourquoi tu aimes ça ? À quoi ça sert de savoir lire ? »

– Mélanie : « Ça sert à connaître des mots : papa, maman, Mélanie, joue, Ratus… »

– Le chercheur : « À quoi ça sert de connaître ces mots ? »

– Mélanie : « Ça sert à les écrire. »

– Le chercheur : « Et à quoi ça sert de les écrire ? »

– Mélanie : « Ça sert à apprendre à lire. »

– Le chercheur : « Ça sert à apprendre à lire quoi ? »

– Mélanie : « Des mots … papa, maman, Ratus… »

– Le chercheur : « Comment tu fais pour lire ce qui est écrit ici ? » (On montre un court texte du manuel utilisé en classe).
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