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EXPLORATION DES RAISONNEMENTS LOGIQUES AU CYCLE 3 :  

PORTÉE, LIMITES ET CARACTÉRISTIQUES. 

Ce m®moire ®tudie lôutilisation des raisonnements logiques de d®duction, dôinduction et 

dôabduction chez les ®l¯ves de cycle 3. Nous cherchons ¨ comprendre pourquoi lô®l¯ve utilise 

un proc®d® plut¹t quôun autre, quelles sont les difficult®s, la port®e et les caractéristiques 

inh®rentes ¨ lôutilisation de chaque m®canisme logique en confrontant ces r®sultats depuis les 

premi¯res th®ories du d®veloppement Piag®tienne jusquôaux neurosciences les plus r®centes.  

Mots clés : Logique, déduction, induction, abduction, raisonnement, cycle 3, résolution de 

problèmes, psychologie cognitive, d®veloppement de lôenfant 
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Introduction  

Le processus logique semble présent dans lôesprit humain d¯s le plus jeune ©ge (Bower, 1987). 

Ce mécanisme de pensée, dont la première théorisation nous vient des grecs, nous permet, grâce 

au respect de règles élémentaires fondant la pensée « juste » et cohérente, soit de pratiquer des 

inférences (déductive, inductive ou abductive), soit dôénoncer des « vérités è ¨ partir dôaxiomes 

dits « certains è (d®duction), de g®n®raliser une loi ¨ partir dôobservations récurrentes 

(induction) ou de formuler la meilleure explication possible pour des faits données (abduction). 

En résumé, la logique nous permet de formuler des hypothèses et des propositions correctes 

selon un système dôaxiomes d®fini. Lôad®quation de ce concept de logique avec la r®alit® 

physique de notre monde (notamment à travers le principe de causalité) nous rend accessible la 

compréhension et la connaissance.  

La logique représente ainsi un outil important sinon essentiel de lôesprit afin de comprendre le 

monde, côest-à-dire de lui donner du sens et le penser. 

Ainsi, la logique est nécessairement utilisée dans toutes les formes dôexp®rimentations et 

dôapprentissages, et ce, d¯s le plus jeune ©ge. Que ce soit via la déduction mathématique (si je 

sais quôun carr® ¨ un c¹t® de 4 cm de longueur et que dans un carré tous les côtés sont égaux, 

alors je peux déduire que le périmètre du carré est de 16 cm), via lôinduction pr®sente entre 

autres dans les sciences (je pars de lôobservation pour en formuler une r¯gle g®n®rale) ou via 

lôabduction dans un ®crit dôinvention (je dois écrire une suite plausible à un texte que nous 

sommes en train dôétudier), les relations logiques interviennent n®cessairement dans lôesprit de 

lô®l¯ve ¨ lô®cole ou au quotidien. 

Lôobjet de ce mémoire est de comprendre comment des élèves de cycle 3 sôapproprient ces 

relations logiques en elles-mêmes, côest-à-dire dans une situation neutre scolairement parlant, 

sans rapport direct avec les disciplines enseign®es ¨ lô®cole. Une meilleure compréhension de 

lôutilisation de ces relations a priori et de leurs caractéristiques pourrait éventuellement nous 

permettre tirer des conclusions utiles à la pratique enseignante.  

Pour ce faire, nous utilisons des exercices permettant de faire appel aux trois procédés logiques 

fondamentaux afin de mieux comprendre le rapport des élèves de cycle 3 avec ces différentes 

relations logiques (déduction, induction, abduction). Afin de comprendre le processus 

intellectuel de lô®l¯ve, des exercices écrits et des entretiens dôexplicitations individuels seront 

mis en place (Vermersch, 1994). 
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Nous abordons dans un premier temps la d®finition de la logique, de la d®duction, de lôinduction 

et de lôabduction, leurs int®r°ts et leurs limites avant dôaborder les th®ories scientifiques 

relatives ¨ lôintelligence et au d®veloppement cognitifs chez lôenfant et la place de la logique à 

lô®cole. Nous pr®sentons ensuite le protocole de notre ®tude et les donn®es collect®s avant de 

passer à la discussion de celles-ci.  

Pourquoi ce sujet de mémoire ? 

En partant de lôhypoth¯se que la logique est consubstantielle à tout processus de pensée et se 

présente donc comme une donnée « essentielle è ¨ lôentendement humain, jôai d®cid® de 

lô®tudier plus profond®ment ¨ travers de nombreuses lectures sur le sujet, quôelles soient dôordre 

philosophiques ou scientifiques. Ces recherches personnelles môont amen® ¨ r®fl®chir sur la 

construction de la logique dans lôesprit humain et donc dans lôesprit de lôenfant, l¨ o½ la logique 

se construit a principio. 
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Partie I : Définition des termes et des concepts abordés 

1.1 La logique, quelle définition ? 

Les mots sont des étiquettes pour les idées. Afin que nous nous référions aux mêmes idées dans 

ce mémoire nous allons définir précisément les mots qui reviendront le plus souvent dans celui-

ci. Ces d®finitions, bien quôarbitraires, ont ®t® choisies afin de ne pas complexifier notre propos. 

En effet, il en existe un très grand nombre pour chacun des termes abordés. 

Vérité : « Connaissance reconnue comme juste, comme conforme à son objet et possédant à ce 

titre une valeur absolue, ultime, universelle, voire n®cessaire (côest-à-dire qui ne peut pas ne 

pas être.) » (CNRTL, 2012.) 

Réalité : « Ensemble des phénomènes considérés comme existant effectivement. Ce qui est 

physique, concret » (Larousse, 2021) 

Logique : « Terme dérivé du grec "logos" signifiant "raison", "langage" et "raisonnement". 

Étude du raisonnement correct » (Cambridge Dictionnary, 2023) 

« La logique est la science du raisonnement en lui-même, abstraction faite de la matière à 

laquelle il s'applique et supposément de tout processus psychologique ». (Larousse, 2023). 

La logique traite de lôinf®rence. 

Inférence : « Op®ration par laquelle on passe dôune assertion consid®r®e comme vraie ¨ une 

autre assertion au moyen dôun syst¯me de r¯gles qui rend cette deuxi¯me assertion également 

vraie. » (Larousse, 2023) 

Ainsi, la logique repose n®cessairement sur le principe de causalit®, côest-à-dire quô¨ chaque 

effet correspond (au moins) une cause. Si deux propositions sont liées à travers le principe de 

causalité, alors la nature de ce lien est logique.   

Notons dès à présent que la logique ne suffit pas à produire une affirmation « vraie » mais 

seulement une affirmation « correcte » ou « cohérente ». Ces derniers termes ne peuvent être 

exclusivement considérés comme des critères de « vérité ». En effet, une proposition peut être 

tout à fait incohérente et illogique et pourtant « vraie » au regard de lôexp®rimentation.  
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Ainsi, bien quôinsuffisante ¨ ®tablir la ç vérité » à elle-seule, la logique présente néanmoins un 

ensemble de r¯gles que doit respecter un raisonnement afin dô°tre consid®r® comme juste dans 

son propre syst¯me dôaxiomes. Notre univers étant basé sur des principes établis et supposément 

stables, une pensée logique et structurée reste un atout majeur pour appréhender le monde, 

construire des raisonnements fiables et énoncer des propositions solides. La logique est fondée 

sur des principes élémentaires que les Grecs furent, à notre connaissance, les premiers à 

formaliser (Haack, 1978). Les trois m®canismes fondamentaux de la logique sont lôinduction, 

la d®duction et lôabduction. 

Figure 1 : Abduction et prise en charge énonciative de la causalité, Jean-Pierre Desclés et 

Agata Jackiewicz, Université Paris Nanterre, 2006. 

 

Nous pourrons même nous avancer à supposer que la logique constitue la première et dernière 

marche de la « physique ». En effet, au-del¨ de la physique nous entrons dans lôunivers de la 

m®taphysique, un univers incertain o½ la logique ne peut raisonnablement plus sôappliquer aussi 

sûrement que dans le monde physique car certains paramètres deviennent beaucoup plus 

incertains et inaccessibles. En effet, Kant définit la métaphysique en ces termes : 

 

La métaphysique est la science qui contient les premiers fondements de ce que saisit le 

savoir humain. Elle est science des principes de l'étant et non pas des principes de la 

connaissance. (Kant,1993). 
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En ce sens, la m®taphysique sôoppose ¨ la physique tout en la dépassant. 

Avec la métaphysique nous avons ¨ faire ¨ lô®tude de quelque chose de beaucoup plus profond 

et « lointain » auquel notre esprit est beaucoup moins préparé. En effet, notre esprit ne peut par 

essence comprendre ce qui est au-delà de la physique, au-delà du réel « matériel » 

appréhendable par la raison. Aller au-delà de la physique correspond à poser la question : 

« Pourquoi est-ce ainsi ? è. Pourquoi lô®tant est-il au lieu de ne pas être ? Et chaque réponse 

donn®e sera toujours repouss®e par un nouveau pourquoi. Il sôagit de la « question fondamentale 

de la métaphysique » selon Heidegger, la première de toutes les questions (Heidegger, 1985). 

Et, toujours selon lui, questionner cette question, côest philosopher. Cette question est la plus 

difficile  et trouve pourtant les explications les plus simples : Dieu, la Nature, le hasard etc. Peut-

être du fait de la simultanéité de leur complexité et de leur simplicité, ces questions 

m®taphysiques sur Dieu, lôessence et lô°tre restent ouvertes des siècles après avoir été posées. 

Nous restons donc essentiellement dans lôespace ç physique » dans ce mémoire et étudierons 

avec les élèves des questions de logiques « simples ». 

1.2 La logique, intérêts et limites 

La logique est dôune aide fondamentale dans notre monde, elle repr®sente un outil fondamental 

pour la raison humaine. Pr®cisons seulement ¨ travers un exemple quôelle peut nous permettre 

de contrer les pi¯ges de lôintuition. En effet, la logique peut °tre totalement contre-intuitive. 

Lôintuition, que nous d®finirons plus loin, peut-°tre ais®ment bern®e si elle nôest pas soutenue 

par la rigueur du raisonnement logique, dôo½ son utilit® dans certaines situations. À titre 

dôexemple voici un ®nonc® : 

« Dans une classe de 23 élèves, la probabilité que 2 personnes aient le même jour 

dôanniversaire est de 50 %. Dans une salle dôamphith®©tre de 57 personnes, cette probabilité 

est supérieure à 99 %. »1 

 
1 Démonstration : Sous lôhypoth¯se dôune ®quiprobabilit® des jours de naissance (statistiquement acceptable, 

cf. INSEE https://www.insee.fr/fr/statistiques/6041515?sommaire=5348638) et des années à 365 jours. 

Examinons la probabilit® de lô®v®nement contraire, les n personnes sont toutes nées un jour différent ; il y a 

365 jours possibles pour chacune des n personnes. Si elles sont toutes nées un jour différent, il y a 365 jours 

possibles pour la première (parmi les 365 jours de lôann®e), 364 jours possibles pour la seconde (parmi les 

365 jours de lôann®e), 363 jours possibles pour la troisi¯me, é (365 ï n + 1) pour la nième personne soit les 

probabilités suivantes : 

P(aucune personne nôa la même date d'anniversaire parmi n personnes) = (365/365) * (364/365) * (363/365) * ... * [(365 - n + 1)/365] 

P(au moins une paire partage la même date d'anniversaire parmi n personnes) =  

1 - [(365/365) * (364/365) * (363/365) * ... * [(365 - n + 1)/365]] 

https://www.insee.fr/fr/statistiques/6041515?sommaire=5348638
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Il sôagit l¨ du ç paradoxe des anniversaires » (Von Mises, 1948), paradoxe non pas dans le sens 

logique ou math®matique mais dans le sens o½ il heurte fortement lôintuition. On aurait en effet 

tendance à penser intuitivement que la probabilité que 2 personnes aient la même date 

dôanniversaire dans une salle de 23 personnes serait bien plus faible que 50 %. 

Et pourtant, après la démonstration proposée (Ross, 2014) en note de bas de page précédente, 

on r®alise que malgr® notre intuition lô®nonc® est correct. Cet exemple met en ®vidence 

lôimportance du raisonnement logico-mathématique dans de telles situations. 

Pour autant, la logique en elle-m°me nôest pas d®nu®e de failles ni m°me de pi¯ges, elle ne peut 

même pas suffire à prétendre de manière certaine à une quelconque « vérité universelle » en 

elle-m°me. Effectivement, comme nous lôavons vu pr®c®demment, la logique ne suffit pas 

énoncer des propositions « vraies ». La logique doit sôinscrire dans un certain cadre pour 

pouvoir exprimer une « exactitude è. Le th®or¯me dôincompl®tude de Gºdel nous d®montre 

cela. Il peut se présenter ainsi : 

« Dans n'importe quelle théorie récursivement axiomatisable, cohérente et capable 

de « formaliser l'arithmétique », on peut construire un énoncé arithmétique qui ne 

peut être ni démontré ni réfuté dans cette théorie. » et sa déduction et corollaire : 

« Si T est une théorie cohérente qui satisfait des hypothèses analogues, la 

cohérence de T, qui peut s'exprimer dans la théorie T, n'est pas démontrable dans 

T. » 

Ces théorèmes nous montrent donc deux choses : qu'une théorie cohérente suffisante pour y 

démontrer les théorèmes de base de l'arithmétique est nécessairement incomplète, ses énoncés 

étant dits indécidables et quôun énoncé cohérent ne démontre pas sa propre cohérence. Ainsi, il 

nous faut reconnaitre que chaque proposition logique, aussi exacte et cohérente semble-t-elle 

être, ne peut prétendre à une forme de « vérité absolue » à elle seule, excepté en dehors de son 

propre cadre, selon ses propres axiomes et son cadre conceptuel propre. À partir de ce cadre la 

logique peut être utilisée comme outil dôanalyse pour comprendre le monde et la causalit®. Pour 

illustrer, prenons un exemple bien connu de syllogisme (Robin, 2000) : 

 
Pour n = 23 personnes : 

P(au moins une paire partage la même date d'anniversaire parmi 23 personnes) = 1 - [(365/365) * (364/365) * (363/365) * ... * (343/365)] 

å 1 - [(1) * (0.9973) * (0.9945) * ... * (0.9425)] å 1 - 0.4927 å 0.5073 

Donc, pour un groupe de 23 personnes, la probabilité qu'au moins deux d'entre elles partagent la même date 

d'anniversaire est d'environ 50,73 %. 

Ross, S. (2014). A First Course in Probability. Pearson. 

https://fr.wikipedia.org/wiki/Pearson_(maison_d%27%C3%A9dition)
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1. Tous les hommes sont mortels ; 

2. Socrate est un homme ; 

3. Donc Socrate est mortel. 

Cette proposition est vraie dans son propre cadre, selon ses propres « normes » logiques définies 

et ne peut prétendre être « vraie en soi è. Cet argument est aujourdôhui appuy® par la physique 

quantique qui met à mal la logique « classique » (Shankar, 1994) (principe de superposition2). 

1.3 Déduction, induction et abduction 

Dans ce mémoire nous étudions le raisonnement logique des élèves à travers trois mécanismes 

fondamentaux de la logique quôil convient de présenter. 

Déduction 

La d®duction est un m®canisme logique bas® sur des axiomes, côest-à-dire des propositions 

considérées comme vraies a priori et sur lesquelles on sôappuie pour effectuer des op®rations 

successives et logiques entre ces deux propositions (Copi, Cohen & McMahon, 2017). 

Exemple : 

1. Toutes les planètes du système solaire sont rondes ; 

2. La Terre est une planète du système solaire ; 

3. Donc, par déduction, la Terre est ronde. 

Le raisonnement d®ductif est largement utilis® en math®matique o½ il permet de passer dôune 

assertion à une autre et de construire un raisonnement « juste ». 

Intérêt : La déduction permet un raisonnement très rigoureux et méthodique, où chaque élément 

qui le compose est utilisé selon ses caractéristiques propres et uniques pour amener logiquement 

à un autre point du développement. Ce raisonnement vertical, permettant de passer de plusieurs 

axiomes à des conclusions par le mécanisme « si, alorsé è permet dôaboutir ¨ des énoncés au 

moins certains sur le plan logique. 

 
2 Selon la mécanique quantique, une particule peut être dans un état de superposition, ce qui signifie qu'elle peut 

être dans plusieurs états à la fois. Par exemple, une particule peut être à la fois dans un état de spin "haut" et "bas" 

en même temps jusqu'à ce qu'elle soit mesurée. Cela semble en contradiction avec la logique classique (tiers exclu) 

où un objet ne peut pas être dans deux états contradictoires simultanément. 
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Exemple : 

¶ Si A = B 

¶ Et B = C 

¶ Alors, par déduction A = C 

Ce type de raisonnement est absolument essentiel à la science moderne et à la connaissance en 

elle-même. En effet, les mathématiques notamment serait totalement inefficaces sans ce 

mécanisme logique, bien que celui-ci, loin dô°tre parfait, comprend une faiblesse intrins¯que 

que nous abordons après. Concernant lô®cole ®l®mentaire, la d®duction permet aux ®l¯ves, de 

comprendre et r®soudre de nombreux probl¯mes et dôint®grer de nombreux concepts trop 

nombreux pour que nous puissions ici prétendre ¨ lôexhaustivit® de leur ®num®ration. Prenons 

simplement lôexemple des math®matiques o½ la d®duction permet de r®soudre de nombreuses 

situations pr®sentes ¨ lô®cole. Par exemple, une fois que lô®l¯ve à intégrer quôun angle droit est 

le quart dôun angle plein, il sera en mesure, par d®duction de d®finir si un angle peut °tre dit 

« droit è ou non avec lôaide de son ®querre. Ce processus, qui parait banal dans le raisonnement 

correspond bien à un processus de déduction utilisé en permanence dans notre vie courante et 

¨ lô®cole. 

Limite : Notons d¯s ¨ pr®sent que la d®duction contient une limite que lôon pourrait nommer la 

« d®pendance ¨ lôaxiome ». En effet, la déduction ne fonctionne que si les axiomes sur 

lesquelles elle se base sont considérés comme « vrais ». Dans le cas contraire, le raisonnement 

logique déductif en lui-même pourra être considéré comme « juste » dans le sens où il suit 

correctement les r¯gles de causes ¨ effets et dôinf®rences mais son ç propos » ne pourra être 

considéré comme valide du point de vue du « fond », du sens ou de la réalité. 

Exemple : 

1. Les hommes qui mesurent plus de deux mètres de taille sont méchants ; 

2. Robert mesure deux mètres dix centimètres ; 

3. Donc Robert est méchant. 

Nous voyons bien ici que le raisonnement est « logique » et valide au moins sur ce plan-là. 

Néanmoins son axiome premier, à savoir que « Les hommes de plus de deux mètres de taille 

sont méchants è nôest a priori pas ç vrai » et fausse donc le raisonnement général non pas sur 

le plan de la logique mais sur le plan du sens. ê lô®cole, la d®duction peut °tre pi®geuse pour 

les élèves si ceux-ci appliquent « mécaniquement » le raisonnement déductif sans avoir vérifié 
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lôexactitude des axiomes sur lesquels ils se basent. Par exemple si lôenseignant propose toujours 

lóexemple du carr® et du rectangle pour illustrer ce quôest un parall®logramme au lieu dôinsister 

sur ce qui constitue la nature dôune telle figure, lô®l¯ve peut déductivement considérer que seuls 

ceux-ci sont des parall®logrammes. Lô®l¯ve ne reconnait donc pas dans le losange la m°me 

nature sauf si au contraire il int¯gre les d®finitions dôun parall®logramme et d®duit en fonction 

de celles-ci si une figure en est un ou non. 

Ainsi, la déduction ne peut à elle seule prétendre suffire au raisonnement scientifique. Notons 

également que la logique déductive est souvent associée à la logique abductive pour créer le 

raisonnement hypothético-déductif. Ce mélange des deux raisonnements permet dans un 

premier temps de formuler une hypothèse (abduction, ou induction) après observation des faits 

et de tester cette hypoth¯se par lôexp®rimentation ¨ lôaide dôun raisonnement d®ductif en 

suivant. Ainsi, la déduction se présente comme un raisonnement logique extrêmement puissant 

et utile ¨ la recherche et ¨ la construction dôun raisonnement. En effet, gr©ce ¨ sa structure m°me 

il constitue en un sens le raisonnement le plus « rigoureux » comparativement aux deux autres 

car il est construit sur la base dôun et de plusieurs axiomes consid®r®s comme ç vrais » pour 

construire le raisonnement. Ainsi, celui-ci pourra toujours sôappuyer sur cette base consid®r®e 

comme certaine pour pouvoir se développer, là où les deux autres raisonnements ne disposent 

à priori pas de base « certaines ». La « zone dôincertitude » de la déduction consiste justement 

dans la question suivante : « Comment être certain que les axiomes premiers soient vrais ? ».  

Induction 

ê lôinverse de la d®duction qui se base sur des axiomes pour ®noncer des propositions 

« valides è, lôinduction utilise lôobservation de faits particuliers, et notamment la r®p®tition de 

faits particuliers pour en tirer des lois g®n®rales. Cic®ron lôa d®fini ainsi : « L'induction, en nous 

faisant convenir de choses évidentes, tire de ces aveux le moyen de nous faire convenir de 

choses douteuses, mais qui ont du rapport avec les premières. » (Cicéron, 2003). 

Exemple : 

¶ Jôobserve que le soleil se l¯ve tous les matins depuis des d®cennies ; 

¶ Jôinduis donc quôil se l¯vera encore demain. 

Ou nous devons plut¹t dire, dans la deuxi¯me partie du raisonnement que la probabilit® quôil se 

lèvera demain est très forte en vertu du grand nombre « dôexp®riences è jusquôalors men®s qui 
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ont confirm® que le soleil se l¯vera demain. Cette logique qui sôapproche de la logique 

probabiliste pourrait être traduite mathématiquement selon la loi des grands nombres3, point 

que nous ne développons pas ici. 

Intérêt : Selon le philosophe David Hume lôorigine de lôinduction serait lôhabitude (Hume, 

1748). Ainsi, lôexistence de la r®p®tition dans les choses en g®n®ral nous permet de produire un 

raisonnement inductif. Karl Poppers, au contraire, propose « d'expliquer ce qui est répétition à 

nos yeux comme le résultat de notre tendance à supposer et à rechercher de la régularité » 

(Poppers, 2002). Que lôinduction soit ancr®e dans lôhomme ou que la r®p®tition soit ancr®e dans 

la nature nous pouvons admettre que la capacit® dôobservation de faits autonomes mais r®guliers 

am¯ne lôhomme ¨ induire et donc ¨ g®n®raliser. 

Concernant lô®cole ®l®mentaire lôinduction, bien que n®cessairement moins ç précise » ou 

« exacte » que la déduction dû à son principe même, permet néanmoins de résoudre des tâches 

et dôassimiler des connaissances, de mani¯re formelle ou informelle, ce dernier cas pouvant 

amener ¨ des biais que lôenseignant doit chercher ¨ ®viter. En effet, lôinduction va permettre ¨ 

lô®l¯ve de g®n®raliser ¨ partir dôune r®p®tition dôobservations de base afin de g®n®raliser des 

« normes è sôappliquant dans la majorit® des cas. En cours de fran­ais par exemple, lô®l¯ve va 

découvrir par lui-m°me ou gr©ce ¨ lôapport de lôenseignant que pour trouver un adverbe, on 

peut rajouter en suffixe du mot suspect® dôavoir cette nature ç -ment ». Si ce mot et la phrase 

dans laquelle il sôins¯re garde sa coh®rence avec cet ajout, alors il sôagit probablement dôun 

adverbe. Ainsi, cette règle générale fonctionnant dans la plupart des cas permet de retrouver un 

adverbe (lôautre ç astuce è g®n®ralement donn®e ¨ lô®l¯ve est dôessayer de supprimer le mot de 

la phrase, en effet, les adverbes peuvent souvent être retirés de la phrase sans que celle-ci perde 

son sens). Ce fonctionnement par induction est très pratique et permet de résoudre de 

nombreuses situations scolaires ou pratiques. Néanmoins, il comporte une limite ou un biais 

comme ®nonc® pr®c®demment. En effet, lôenseignant doit veiller ¨ proposer des situations dans 

laquelle cette astuce inductive ne fonctionne pas afin que lô®l¯ve ne passe pas sur un mode 

déductif (si je peux rajouter « -ment è alors côest un adverbe è). Ainsi, lôinduction apparait 

 
3 « La loi des grands nombres est un principe statistique qui énonce que, pour un grand nombre d'événements 

aléatoires indépendants et identiquement distribués, la moyenne de ces événements converge vers l'espérance 

mathématique de la distribution sous-jacente. » (Wackerly, Mendenhall & Scheaffer, 2008). Cette loi sôapproche 

de la logique inductive où la répétition des observations tend à formuler une loi générale. 
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comme un outil puissant mais qui doit être utilisé avec vigilance afin de ne pas faire passer pour 

de la d®duction (et donc rendre syst®matique) ce qui ne lôest pas toujours. 

Limites 

Exemple dôAristote (Smith, 2000) : 

« L'âne, le mulet, le cheval vivent longtemps ; 

or, ce sont là tous les animaux sans fiel ; 

donc, tous les animaux sans fiel vivent longtemps. » 

Il sôagit ici de g®n®raliser quelque chose ¨ partir dôun faible ®chantillon dôobservations (©ne, 

mulet et cheval, notons que m°me une tr¯s grande quantit® dôobservations isol®es ne suffisent 

pas en elles-mêmes à généraliser une loi) pour en tirer une loi qui est donc certainement fausse. 

Là réside tout le piège de ce mécanisme qui nous pousse naturellement à généraliser (par soucis 

de simplicit®) ¨ partir dô®l®ments isol®es apparus une ou plusieurs fois dans notre exp®rience. 

Néanmoins, le processus inductif est essentiel au raisonnement scientifique car il permet, grâce 

¨ lôobservation de faits r®p®t®s de poser des hypoth¯ses quant ¨ leurs origines et de tester ces 

hypothèses par la suite (Bernard, 2013). Ces hypothèses font appel à la logique abductive sur 

laquelle nous allons à présent nous pencher. 

Abduction 

Lôabduction est un m®canisme logique visant ¨ inf®rer des causes probables ¨ un effet observ®, 

il fonctionne donc à travers lôhypoth¯se. Selon certains auteurs il existerait jusquô¨ seize sortes 

de raisonnement abductif diff®rents (Van Andel & Boursier, 2013) que nous nôallons pas 

détailler ici. Notons simplement que le raisonnement abductif est un raisonnement qui possède 

une dimension « créative è car il sôagit de trouver des explications ç plausibles » à des effets 

constatés avec toutes les données à disposition. Aristote avait indirectement défini ce type de 

raisonnement comme : 

« Un syllogisme dont la prémisse majeure est certaine et dont la mineure est 

seulement probable ; la conclusion n'a alors qu'une probabilité égale à celle de la 

mineure ». (Aristote, 2014). 

Exemple : 

Majeure : Sôil pleut je prends mon parapluie. 

Mineure : Jôai pris mon parapluie. 
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Que peux on déduire ? Par déduction : rien. En effet, je peux prendre mon parapluie m°me sôil 

ne pleut pas sans contredire lô®nonc®. Mais on peut supposer par abduction quôil pleut si jôai 

pris mon parapluie. Contrairement à la déduction nous ne sommes pas dans un raisonnement 

de causes à effet « mécanique » où des axiomes se mêlent pour donner une conclusion logique 

mais dans un système où la supposition et lôa priori sont nécessaires. À noter que la frontière 

entre le raisonnement abductif et inductif est parfois tr¯s fine. En effet, lôabduction th®orique 

est une forme dôabduction qui consiste ¨ inf®rer des lois ou principes g®n®raux ¨ partir de cas 

particuliers, ce qui est très proche du raisonnement inductif. La différence entre les deux semble 

être au niveau de leur « buts è respectifs. L¨ o½ lôabduction th®orique cherche la cause ¨ partir 

de lôobservation r®p®t®es des effets lôinduction cherche ¨ g®n®raliser une loi ¨ partir de 

lôobservation des effets. Ainsi lôinduction cherche la loi l¨ o½ lôabduction cherche la cause la 

plus plausible.   

Intérêts 

Lôabduction est un m®canisme de pens®e fondamental en science et en recherche car il permet 

de formuler des hypoth¯ses ¨ partir dôobservations et dô®l®ments fragmentaires eux-mêmes 

r®colt®s a priori par induction. Ainsi, lôabduction, en tant quôhypoth¯se cr®atrice combin®e ¨ 

lôinduction en tant quôobservation et g®n®ralisation de faits r®p®t®s permet la formulation et 

lôexp®rimentation dôhypoth¯ses et repr®sente un outil puissant pour la recherche scientifique. 

Lôabduction, lôinduction et la d®duction se servent mutuellement et sôentrem°lent dans leur 

ordre dôutilisation dans le cadre de la recherche scientifique. Certains auteurs estiment que la 

m®thode de recherche sôeffectue dans ce sens : abduction, induction et déduction (Habermas, 

1976). Lôabduction ®tant le constat que ç quelque chose è se comporte probablement dôune 

certaine mani¯re, lôinduction, que cette chose se comporte effectivement dôune certaine mani¯re 

(observation r®p®t®e dôun ph®nom¯ne) et la d®duction que cette chose se comporte 

effectivement bien de cette manière (Mirowski, 1987). 

Dans ce sens la d®duction nôest utilis®e quôapr¯s lôabduction et lôinduction car ce nôest quô¨ 

partir de celles-ci que lôon peut, dans un premier temps d®gager des axiomes ¨ partir 

dôobservations et de la validation dôhypoth¯ses. Nous nôétudions pas en profondeur ici la 

manière dont ces trois mécanismes co-existent au sein du processus de connaissance mais nous 

pouvons souligner quôils sont tous trois fondamentaux dans le cadre scolaire et hors-scolaire. 

En effet, lôabduction peut °tre utilis®e par lô®l¯ve du premier degr® notamment dans le cadre 
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dôun r®cit dôinvention, dans lequel lô®l¯ve doit imaginer une suite (ou une fin) probable et 

cohérente vis-à-vis de lôhistoire ®tudi®e en classe. Pour ce faire lô®l¯ve a besoin de faire appel 

à un raisonnement hypothético-déductif. De même dans le cadre des sciences au cycle 3 lô®l¯ve 

pourrait avoir à faire appel au même procédé pour formuler une hypothèse sur certains 

ph®nom¯nes terrestres (®v¯nements dô®ruption volcanique). De plus, notons que le 

raisonnement hypothético-déductif est totalement intégré dans la d®marche dôinvestigation. 

Limites 

Aborder les limites de lôabduction nous entraine dans une discussion longue dans laquelle nous 

ne souhaitons pas nous livrer ici. En effet, lôabduction fonctionnant par observations et 

hypoth¯ses, ses limites sont directement li®es aux sens et ¨ lôintellect de lôhomme, dans ce quôil 

peut concevoir, comprendre par les sens et sa capacit® dôanalyse. Notons seulement que 

lôabduction, pour fonctionner ç correctement » nécessite un grand pragmatisme, une approche 

rationnelle des faits associée à une certaine dose de créativité pour énoncer des hypothèses 

plausibles. Un autre biais de lôabduction a ®t® ®nonc® pr®c®demment dans notre exemple du 

parapluie. En effet, il convient de ne pas fonctionner par déduction dans un raisonnement où la 

cause ne donne pas toujours nécessairement lôeffet mais o½ on peut seulement supposer quôelle 

donne cet effet. En classe, une erreur classique serait par exemple la suivante : lô®l¯ve a int®gr® 

que 3 ³ 8 = 24 et lorsquôil voit 24 et quôon lui demande dôexprimer ce nombre en une 

multiplication il pense que 3 ³ 8 serait la seule bonne r®ponse alors quôil existe aussi 8 ³ 3 ; 

6 ³ 4 etc.    

1.4 Lôintelligence, quelle d®finition ? 

Il existe de nombreuses définitions de lôintelligence, quôelles soient scientifiques ou 

philosophiques. Notons d¯s ¨ pr®sent que la notion dôintelligence est encore mal d®finie 

scientifiquement et que nous ne prétendrons pas ici à en donner une définition définitive. Nous 

allons simplement essayer de mieux délimiter le concept afin de pouvoir ensuite le lier avec le 

domaine de la logique. Nous essayons ensuite de comprendre lôinfluence de lôintelligence sur 

les capacit®s logiques et cognitives dôun individu et plus particuli¯rement sur lôenfant. 

Étymologiquement, lôintelligence est compos®e du latin ç inter » signifiant « entre » et de 

« lego » signifiant « ramasser, recueillir ». Le latin « intellego » signifie « discerner, démêler, 

comprendre, remarquer » (Académie Française, 1932). Cette définition nous permet donc de 
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d®gager les grandes lignes de ce que lôon appelle lôintelligence. Celle-ci serait donc une capacité 

à recueillir des informations, les discriminer, effectuer des liens et effectuer des opérations 

mentales avec celles-ci. 

Selon le Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales, lôintelligence se d®finit chez 

les êtres animés comme « une fonction mentale dôorganisation du r®el en pens®es » 

(2023). Ainsi, lôintelligence serait simplement la capacit® de penser, de cognition, 

dôabstraction. Nous sommes sur une d®finition purement ç fonctionnelle » de lôintelligence. 

Étudions maintenant les autres définitions données par les plus éminents philosophes, 

psychologues et scientifiques. 

En philosophie, pour Platon, lôintelligence nôest pas inn®e, côest une capacité que lô©me 

d®veloppe gr©ce ¨ lô®ducation (Delcomminette, 2014). De plus, selon lui, lôintelligence procure 

la liberté. Chez Kant (1975), « on mesure lôintelligence dôun individu ¨ la quantit® 

dôincertitudes quôil est capable de supporter è. Ainsi lôintelligence serait li®e ¨ lôouverture 

dôesprit et dans une autre mesure, ¨ la curiosit®. Un esprit pouvant supporter un grand nombre 

dôincertitudes est un esprit plus enclin ¨ la r®flexion, ¨ la nuance et ¨ lôanalyse. On reconnait 

dans cette intelligence « lôattitude scientifique è. Côest-à-dire une attitude de remise en question 

des choses, de questionnement permanent sur celles-ci et dôouverture ¨ la connaissance et ¨ 

lôinconnu. 

Chez le Philosophe moderne Henri Bergson, « lôintelligence est r®gl®e sur la mati¯re, côest-à-

dire quôelle permet de conna´tre è. Fr®d®ric Worms (2000), philosophe sp®cialiste de lôîuvre 

de Bergson, résumera sa pensée ainsi : 

Lôintelligence est la faculté qu'ont certains êtres vivants (les êtres humains) d'agir 

sur la matière par l'intermédiaire d'outils et de connaître certains objets par 

l'intermédiaire de leurs rapports, donc avant tout par l'intermédiaire de l'espace. 

Lôintelligence chez Bergson (qui se distingue par ailleurs de lôintuition selon lui) consiste donc 

essentiellement ¨ la capacit® de comprendre et dôagir sur le monde mat®riel, sensible, ¨ lôaide 

dôoutils (Bergson, 2013). La dimension ç spatiale è de lôintelligence est fondamentale chez 

Bergson car effectivement tout ce qui est physique doit être compris dans un espace. Par 

ailleurs, cette intelligence « spatiale » est un des facteurs les plus fréquemment pris en compte 

dans les tests de QI, avec lôintelligence logico-mathématiques, lôintelligence verbale, la 

mémoire de travail et la vitesse de traitement. 
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Dans « La pensée et le mouvant » Bergson (2013) d®finit lôintuition comme : « la sympathie 

par laquelle on se transporte à l'intérieur d'un objet pour coïncider avec ce qu'il a d'unique et 

par conséquent d'inexprimable è. Lôintuition selon Bergson serait ç réglée sur la durée » en 

opposition ¨ lôanalyse (lôintellect) qui se place sur lôimmobile. Lôintuition serait donc une forme 

dôacc¯s ¨ la m®taphysique selon Bergson, car elle nous permettrait dôaller chercher ç à la 

source » des choses leur réalité première : 

C'est dans l'expérience, sensible, temporelle, immédiate, qu'il doit y avoir intuition ou 

pas du tout. Mais si l'intuition est donnée, elle livre alors les caractères d'une réalité, 

sans aucune relativité due à nos sens ou à notre connaissance, et prend donc un sens 

métaphysique : le critère de la durée est alors la garantie intrinsèque de la portée 

métaphysique de l'intuition. (Worms, 2000) 

Enfin, toujours selon Bergson, lôintuition et lôintelligence ne sôopposent pas. Lôintuition nôest 

en effet possible que grâce à un effort intellectuel et que comme un remodelage des données 

préalablement analysées par cette intelligence (Ladrière, 2005). Selon lui l'intuition serait « la 

saisie immédiate de la vérité de l'idée par l'âme indépendamment du corps » (Vanhoutte, 1949). 

Pour Spinoza (2021), lôintuition est ç la connaissance immédiate et certaine de l'essence des 

choses à partir de la compréhension nécessaire de leur cause par la raison ». Ainsi, selon 

Spinoza, lôintuition est directement reli®e ¨ la raison et d®pendrait dôelle. Il pr®cise ®galement 

dans le m°me livre quôil sôagit de « l'unique source de vérité qui s'oppose à la connaissance 

vague par le langage ou l'expérience corporelle. » 

Enfin, selon le psychiatre Carl Gustav Jung (1921), lôintuition est lôune des deux polarit®s 

concernant la dimension « perception » de notre type psychologique, lôautre ®tant la sensation 

(les cinq sens). Lôintuition est envisag®e simplement comme une pr®f®rence dans le traitement 

de lôinformation. 

Ainsi, lôintuition, tout comme lôintelligence, est un concept d®fini par une pluralit® dôauteurs 

mais dont on ne saurait donner une définition définitive. En effet, même dans le même domaine 

scientifique, le concept dôintelligence et sa d®finition est sujet à débat. Afin de tracer les grandes 

lignes de ce que pourrait °tre lôintelligence et dôanalyser ensuite le d®veloppement de 

lôintelligence chez lôenfant et de le relier ¨ la logique, nous allons ®tudier les d®finitions de ce 

concept selon les scientifiques ayant travaillé sur celui-ci. 
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Pour Alfred Binet (1857-1911), pionnier de la psychologie en France et fondateur des premières 

échelles métriques visant à fournir un « âge mental è pour lôorientation des élèves en milieu 

scolaire (dits tests de Binet-Simon), lôintelligence se d®finit comme : « La fonction vitale qui 

sert à nous adapter au milieu physique de la nature et au milieu moral de nos semblables. » 

(Binet, 2004). 

Selon Wechsler (1896-1981), qui développa les « Wechsler Bellevue Intelligence Scale » 

(WBIC) pour le recrutement militaire Américain en 1939 (des tests utilisant la notion de QI 

mais dont les propriétés psychométriques sont différentes de celles utilisées par Binet et Simon), 

lôintelligence se d®finit comme « capacité, globale, d'agir selon une intention, de penser 

rationnellement et d'agir effectivement sur son environnement » (Wechsler, 1939). 

Notons que lôintelligence est une notion complexe qui admet plusieurs d®finitions selon les 

penseurs comme nous venons de le voir. Ainsi, aucun outil utilis® nôa vocation ¨ pr®tendre 

d®finir enti¯rement lôintelligence dôun individu et par cons®quent la mesurer entièrement, à 

supposer que celle-ci soit « mesurable ».  

La question du lien entre la logique, le d®veloppement de lôenfant et lôintelligence est une 

question vaste que nous ne pouvons entièrement détailler dans notre cadre théorique. Notons 

seulement, avant dôaborder la partie suivante que lôoutil le plus utilis® ¨ lôheure actuelle par les 

psychologues pour ®valuer lôintelligence est le test de Q.I (Sternberg & Kaufman, 2011). Nous 

pouvons noter que ces tests ®valuent essentiellement les capacit®s cognitives dôun individu par 

rapport à un échantillon de références auquel il est comparé afin de dégager un score permettant 

de le situer vis-à-vis de cet échantillon. La répartition des résultats des scores de Q.I suit une 

courbe de Gauss. Les tests tels quôils existent aujourdôhui portent sur la résolution de problèmes 

abstraits en faisant appel ¨ lôintelligence verbale, math®matique, spatialo/visuelle ainsi quô¨ la 

mémoire de travail. Ainsi, au sens des tests de Q.I, lôanalyse des capacit®s de raisonnements 

logique, mathématique, verbale, spatiale et de mémoire de travail permettent de définir les 

capacit®s cognitives dôun individu et son intelligence (Neisser et al., 1996). 

Sans entrer dans la question de la possibilité de mesurer lôintelligence en elle-même, nous 

pouvons néanmoins noter que le test de QI est essentiellement bas® sur lô®valuation des 

capacités de raisonnement logique. Ainsi, nous notons simplement, au regard de ce que nous 

venons dô®noncer, que la m®thode scientifique la plus g®n®ralement admise aujourdôhui pour 

mesurer lôintelligence intègre les capacités logiques comme facteur prédominant et de manière 
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assez claire. Ainsi, nous pouvons établir a priori un lien assez fort entre le développement de 

lôenfant, des capacités cognitives, de lôintelligence et des capacités logiques. Précision 

importante qui nous permet de faire le lien avec la partie suivante.  
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Partie II  : Psychologie du développement et logique 

1.1 D®veloppement de lôintelligence et des capacit®s cognitives chez lôenfant 

Le développement des capacités logiques chez lôenfant est un processus complexe qui 

commence d¯s la petite enfance. Il existe ainsi plusieurs th®ories pour lôexpliquer, du 

constructivisme de Piaget (Piaget, 1977) à Gobnik (Gobnik, 2016) en passant par le socio-

constructivisme de Vygotski (Vygotski, 1978).  

Stades de développement de Piaget 

Les travaux de Piaget (1958) ont mis en évidence l'importance des étapes du développement 

cognitif, démontrant comment les enfants progressent de la pensée prélogique à la pensée 

opératoire formelle. Ce développement s'accompagne d'une amélioration des compétences 

logiques, telles que la classification, la sérialisation, la conservation et la résolution de 

problèmes. À noter que le modèle Piagétien « en escalier » que nous allons étudier, supposant 

que le d®veloppement de lôenfant sôeffectue par stades successifs plus ou moins rapidement en 

fonction du contexte, est actuellement remis en question par les récentes recherches en 

neurosciences (Siegler, 2011). Celles-ci tendent à montrer que le développement de la pensée 

suit une logique « darwinienne è o½ lôenfant dispose de plusieurs options en comp®tition et ne 

conserverait que les plus performantes. Ainsi, le d®veloppement de lôenfant se ferait par des 

allers-retours entre diff®rentes strat®gies existantes et non pas sous la forme dôun 

développement par étapes. N®anmoins, ¨ d®faut dôune th®orie plus compl¯te et exhaustive sur 

le d®veloppement de lôenfance et afin dôesquisser globalement les enjeux du d®veloppement de 

celui-ci, nous exposons dans notre propos les travaux de Piaget qui constituent la première 

th®orie compl¯te sur le sujet. Nous gardons ¨ lôesprit que cette th®orie est remise en question 

par les neurosciences et les chercheurs « post-Piagétiens è et quôelle semble ne pas refl®ter 

lôexacte r®alit® ¨ la lumi¯re des recherches r®centes. 

Voici les stades du d®veloppement de lôenfant selon Piaget (Piaget, 1952). 

1. Stade sensori-moteur (entre 0 et 2 ans) : Ce stade correspond ¨ une p®riode dôexploration 

de lôenvironnement au travers des sens et des actions motrices. Lôenfant comprend que 

certains objets peuvent être utilisées pour atteindre un certain objectif (Diamond, 2002). 

Lôenfant d®veloppe une premi¯re compr®hension de la causalit® (pleurer = appeler un 
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adulte) et des relations spatiales (relations de distances entre les choses). Il développe 

progressivement des compétences motrices tels que marcher, ramper, saisir (Meltzoff 

& Moore, 1983). Lôenfant commence ®galement ¨ former des repr®sentations mentales 

des ®v¯nements et des objets lôentourant (Piaget, 1954). Il poss¯de d®j¨ une certaine 

mémoire. Les neurosciences ont par ailleurs mis en avant que les régions cérébrales 

associées à la pensée logique comme le cortex préfrontal sont activées durant certaines 

t©ches impliquant la compr®hension de la causalit® ou lôanticipation (Johnson, 2005). 

De plus, nous savons que lôenfant peut renforcer ses connexions neuronales et 

développer des schémas de logique rudimentaire grâce à la répétition (Ruffman, Slade 

& Crowe, 2002). Cette phase ayant lieu avant le d®veloppement du langage, lôenfant ne 

peut travailler quôavec deux instruments : lôaction et la perception, dôo½ le nom de stade 

« sensori-moteur ». Néanmoins, il est encore trop tôt pour travailler sur la logique en 

tant que telle durant cette p®riode, le d®veloppement cognitif de lôenfant est encore trop 

faible pour ce faire ; 

2. Stade préopératoire (de 2 à 7 ans) : Lôenfant commence alors mieux comprendre le 

monde qui lôentoure et ¨ utiliser des symboles tels que des mots, des images ou des 

dessins pour représenter des objets et idées abstraites (Dehaene, 2011). Il est capable de 

créer des représentations mentales pour structurer sa compréhension. Sa pensée est alors 

centrique (se concentrer uniquement sur un aspect dôune situation) et ®gocentrique (ne 

prend pas en compte le point de vue dôautrui) (Piaget, 1952). Concernant les capacités 

logiques, lôenfant est encore limit® par une pens®e essentiellement perceptuelle et la 

difficulté à conserver des quantités dans des transformations (nécessaire pour les 

opérations logiques) (Siegler, 2008). Néanmoins, certains didacticiens considèrent que 

lôon peut commencer lô®ducation scientifique d¯s cet ©ge-là (Bisault & Lhoste, 2020) ; 

3. Stade opératoire concret (de 7 à 11 ans) : Lôenfant est capable de penser de mani¯re 

logique et systématique (Siegler & Jenkins, 2007). Il peut utiliser des opérations 

mentales pour résoudre des problèmes concrets et comprendre des concepts abstraits 

(Lawson & Pimm, 2013). Ils peuvent ainsi utiliser règles et principes pour résoudre des 

problèmes logiques. Enfin, les enfants développent progressivement un raisonnement 

hypothético-d®ductif et peuvent donc proc®der dôune vraie d®marche scientifique 

logique consistant à formuler des hypothèses, les tester et en tirer des conclusions 

(Inhelder & Piaget, 1958). Les enfants peuvent conserver des quantités dans une 

transformation Côest aussi ¨ cet ©ge que se d®veloppe la pens®e logique inductive. Les 
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enfants peuvent tirer des conclusions g®n®rales ¨ partir dôobservations sp®cifiques et 

d®veloppent des capacit®s de g®n®ralisation et dôinf®rences (Ghetti & Angelini, 2008). 

Nous nô®tudions pas les stades suivants car ils ne concernent pas le premier degr®. Notons 

simplement quô¨ partir de 11-12 ans, ils peuvent raisonner logiquement sur des objets et des 

hypoth¯ses, ce qui marque, au sens de Piaget, le d®but de lôintelligence dite « formelle ». 

Nous observons donc que le d®veloppement de la pens®e logique sôeffectue tout au long du 

d®veloppement dôun individu mais quôil commence ¨ °tre performant au ç stade opératoire 

concret è qui correspond ¨ lô©ge des élèves au cycle 3. Selon Piaget, côest lôinduction qui se 

d®veloppe en premier chez lôenfant (Piaget, 1952). Dôautres ®tudes affirment que la d®duction 

est pr®sente d¯s lô©ge de 4 ans (Sloutsky & Fisher, 2009) et lôinduction de 5 ¨ 6 ans chez lôenfant 

(Prado, Chadhna & Booth, 2011). Une autre ®tude montre que lôabduction est pr®sente au m°me 

âge (Girotto, Legrenzi & Legrenzi, 2007).  

Étant donné que les capacités logiques des enfants commencent réellement à se manifester et à 

gagner en puissance au stade opératoire concret (7-11 ans) nous ciblons une classe de cycle 3 

pour le protocole que nous exposer juste après. 

Pour approfondir encore un peu plus la question de la logique et lier celle-ci au développement 

de lôintelligence chez lôenfant, tout en restant dans un cadre Piag®tien, nous proposons 

dôexposer ici le concept ç dôabstraction r®fl®chissante » (Piaget, 1977). Ce concept développé 

par Piaget permet de répondre à la question : « la logique est-elle présente de manière innée en 

nous ? ». Nous avons vu dans le développement précédent que celle-ci se manifeste à différents 

stades du d®veloppement de lôenfant, mais est-elle acquise par lôenfant ou pr®sente en puissance 

en lui depuis toujours ? Dans sa d®marche dite dô®pist®mologie g®n®tique, Piaget étudiait la 

structure du savoir. Il cherchait à établir les conditions de la connaissance et les lois de son 

accroissement. Selon lui, les connaissances sont construites ¨ partir dôinteractions. Le savoir ne 

commence ni dans le « je è ni dans lôobjet mais dans lôinteraction entre ceux-ci. Le savoir se 

comprend donc comme un processus et, en cela, Piaget appartient au courant de pensée du 

constructivisme. Pour quôil y ait apprentissage, il doit y avoir destruction de quelque chose de 

pr®®tabli dans lôesprit. Cette « lutte » interne de construction et de déconstruction au sein du 

sujet est donc ¨ lôorigine de lôapprentissage. Lôabstraction r®fl®chissante est une tentative 

dôexplication de la formation de la pens®e logique. En effet, selon Piaget, toute connaissance 
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suppose une abstraction car elle est nécessairement basée sur des réalités antérieures présentes 

dans lôesprit, donc abstraites. Il existerait donc 2 types dôabstraction au sens de Piaget :  

- Lôabstraction empirique qui tire ses informations des objets ext®rieurs eux-mêmes 

- Lôabstraction r®fl®chissante qui nôest pas tir®e des objets mais des coordinations 

dôactions ou dôop®rations au sein de lôesprit du sujet (processus logico-mathématique), 

dôo½ le terme ç réfléchissant ». 

Pour imager ce concept nous pouvons utiliser un exemple cité par Piaget : nous considérons un 

enfant qui effectue chaque jour le trajet de son école à son domicile en empruntant les chemins 

A, B et C. Avec la pratique, lôenfant finit par connaitre par cîur le chemin gr©ce ¨ des indices 

accumulés (passer par A, B et C). Il peut ensuite projeter ce savoir pratique (abstraction 

empirique) et en tirer une repr®sentation qui correspond ¨ lôabstraction r®fl®chissante. Ainsi, il 

peut d®sormais se repr®senter le chemin de lô®cole ¨ la maison. Plus tard, une nouvelle 

abstraction plus pouss®e sur le plan de la pens®e logique permettra ¨ lôindividu de se repr®senter 

mentalement pr®cis®ment les d®tours et retours. A lôadolescence, lôabstraction r®fl®chissante 

tirera de toute cette connaissance des trajets leur composition sur le mode formel : angles du 

trajet, distances, durée, raccourcis etc. Ainsi, pour répondre à la question initiale, nous pouvons 

avancer, toujours en suivant les idées Piagétiennes, que la structure logique est présente dans 

lôesprit de lô°tre humain, mais ¨ lô®tat de ç potentiel è, qui n®cessite dô°tre d®velopp®. Lôenfant 

possède dans sa structure cérébrale des réflexes et des potentialités et construit, grâce à son 

interaction avec son environnement, des niveaux de plus en plus complexes dôabstraction et 

dôid®es. Nous ne d®veloppons pas ici dôautre id®es philosophiques concernant lôorigine de la 

connaissance (empirisme classique notamment) pour ne pas alourdir ce cadre théorique. Nous 

nous contentons donc de rester dans un cadre Piagétien considérant que tous les élèves ont des 

capacit®s logiques inscrites en eux et que lôinteraction avec leur environnement et leur 

maturation intellectuelle est ¨ lôorigine du d®veloppement de ces capacit®s. Ainsi, nous 

considérons que ces capacités peuvent être étudiées dans le cadre de ce mémoire de recherche.  

Les deux « systèmes » de pensées 

Une distinction est depuis longtemps faite en psychologie entre deux types de raisonnement, 

deux systèmes de pensées. En effet, le pionnier de la sociologie Max Weber notait déjà la 

différence entre un premier type de raisonnement « rationnel en finalité » et un second 
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« rationnel en valeur » (Weber, 1922). En 2011, Kahneman travaille sur ce concept et synthétise 

des années de recherches sur le sujet pour proposer la thèse suivante (Kahneman, 2011) : 

Le cerveau possède deux systèmes de pensées, le premier, dit « système 1 » ou système 

« heuristique » favorise les stratégies cognitives rapides, efficaces mais approximatives, peu 

rationnelles et intuitives. Le second système dit « système 2 » ou « système algorithmique » 

favorise la logique, est plus lent et demande un véritable effort cognitif pour être employé. Notre 

cerveau serait donc plus enclin à utiliser le premier système, ce qui pourrait nous conduire à 

commettre de nombreux biais cognitifs et erreurs logiques. Kahneman soutient que le système 

1 est celui qui pr®domine chez lôenfant mais aussi chez lôadulte. En cela, il sôoppose ¨ Piaget 

qui, corrélativement à son modèle de développement par stade, considère que lôindividu passe 

dôun enfant illogique ¨ un adulte rationnel.  

Plus récemment encore, le chercheur Olivier Houdé, ¨ lôaide de techniques de psychologie 

cognitives exp®rimentales et dôoutil dôimagerie c®r®brale a mis en lumière que le système 2 

existe depuis un stade plus précoce que le système 1, qui serait en partie construit 

culturellement. Houd® et ses collaborateurs ont mis en ®vidence lôexistence dôun troisi¯me 

syst¯me, localis® dans le cortex pr®frontal quôils ont nomm® le ç syst¯me dôinhibition » (Houdé 

& al., 2010). Ce syst¯me envoie des ordres dôinhibition ou dôactivation ¨ dôautres parties du 

cerveau en fonction de la situation lorsquôune heuristique erron®e domine et court-circuite un 

algorithme exact. Ce système joue donc en quelques sortes le rôle « dôarbitre » dans le 

fonctionnement cognitif. Pour prendre un exemple chez lôenfant, nous observons que 

lôheuristique spatiale entre souvent en conflit avec lôalgorithme du nombre et du comptage. 

Cela sôillustre entre lôassociation fr®quemment faite par les enfants entre la longueur et le 

nombre. Houdé précise que ces m®canismes dôinhibition peuvent se travailler dès lôenfance et 

durant tout le d®veloppement de fa­on ¨ se pr®venir du m®canisme 1 qui est ¨ lôorigine de 

nombreux biais cognitifs et erreurs de logiques. En effet, Houdé précise que la coexistence des 

heuristiques approximatives et des algorithmes exacts nôest jamais favorable aux algorithmes. 

Il faut donc apprendre d¯s lôenfance comment le cerveau fonctionne et que le cortex préfrontal 

doit intervenir dans certains cas pour inhiber les heuristiques et activer les algorithmes.  

On peut donc ®mettre lôhypoth¯ses quôun travail visant à expliciter la logique et ses mécanismes 

pourrait être un bon moyen de faire identifier aux élèves ces « processus algorithmique » 

rationnels et favoriser lôapparition dôune pens®e coh®rente, logique et structur®e. Ce travail de 

métacognition pourrait sôeffectuer dans toutes les mati¯res de lô®cole et peut permettre, au 
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regard des travaux de Houd®, de favoriser le d®veloppement dôune v®ritable pens®e logique 

allégée de ses biais et mécanismes piégeux habituels gr©ce ¨ lôinhibition.  

1.2 Développement, logique et enseignement 

La logique nôest pas une mati¯re enseign®e en tant que telle ¨ lô®cole ®l®mentaire. N®anmoins, 

les compétences logiques sont naturellement utilisées par les élèves dans toutes les matières 

afin de résoudre des problèmes, de créer du lien entre les idées et donc de comprendre les 

concepts. Les procédés logiques représentent donc une omniprésente praxéologie muette 

(Wozniak, 2012) rarement ®tudi®e en tant que telle. Lôobservation et lôanalyse de ces 

praxéologies muettes en tant que telles et en dehors du contexte des apprentissages nous 

permettra de mieux comprendre la fa­on dont les ®l¯ves lôutilisent et les caract®ristiques de 

cette appropriation. En effet, plusieurs études posent que les compétences logiques de l'élève 

influencent profondément sa capacité à assimiler de nouvelles informations. Les enfants qui ont 

acquis une pensée logique plus avancée sont mieux équipés pour comprendre des concepts 

abstraits, établir des liens entre les idées et résoudre des problèmes complexes (Swartz & Parks, 

1994). Leur capacité à déduire des informations à partir de données existantes leur permet 

d'assimiler de manière plus efficace des concepts nouveaux et complexes. 

Vergnaud, dans sa théorie des champs conceptuels, définit ceux-ci comme un ensemble de 

situations, de concepts ou concepts en actes, de théorèmes en acte et de schèmes qui sont 

interconnectés et utilisés pour résoudre des problèmes dans un domaine spécifique (Vergnaud, 

1991). Le concept en actes est composé de savoirs et de savoir-faire (théorèmes en actes) et de 

sch¯mes sp®cifiques permettant la r®solution dôun probl¯me. Ces sch¯mes peuvent °tre des 

r¯gles de contr¹les, des d®cisions, lôanticipation, etc. En résumé, tous les « modèles » que 

lôindividu va suivre pour r®soudre une situation, aid® en cela par ses savoirs ou connaissances 

et ses savoir-faire ou théorèmes en acte. Portons maintenant cette théorie à la lumière de notre 

propos et de lôexp®rimentation que nous allons mener plus loin.  

Face à un problème a priori neutre scolairement, côest-à-dire dans lequel lô®l¯ve ne peut sôaider 

dôaucune connaissance th®orique scolaire pour le r®soudre mis ¨ part lôutilisation de proc®d®s 

logiques de d®duction, dôinduction et dôabduction, comment celui-ci peut-il  trouver une 

réponse ? Dans le champ conceptuel de ce type de probl¯mes ¨ r®soudre, lô®l¯ve ne dispose 

alors au sens de Vergnaud que dôinvariants op®ratoires (savoirs et savoir-faire ou théorèmes en 

actes) et de schèmes. Dans des situations de d®duction pure, il semble que lô®l¯ve ne puisse pas 
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faire appel à des invariants. En effet, le raisonnement par déduction pure en lui-même ne repose 

sur aucune connaissance extérieure à mobiliser ou savoir-faire particulier, si ce nôest la capacit® 

de déduire en elle-m°me qui, nous lôavons vu, est pr®sente chez les enfants ¨ partir dôun certain 

stade de d®veloppement et nôest généralement pas apprise en tant que telle mais intégrée plus 

ou moins naturellement par les élèves au cours de leur développement. Comment cette capacité 

de déduction se développe dans lôesprit humain, ceci nôest pas notre propos ici. Mais nous 

pouvons tout de m°me poser que les ®l¯ves disposent dôun certain sens logique ®l®mentaire qui 

leur permet dôutiliser le raisonnement d®ductif et de comprendre les ç invraisemblance è, côest-

à-dire les situations dans lesquelles, par logique, quelque chose « nôest pas possible ». Par 

exemple, dans une histoire, un personnage ne peut pas être à deux lieux géographiques 

différents en même temps et communiquer avec deux personnages différents à ces mêmes 

moments, sauf si lôhistoire nous permet de consid®rer que cela est possible dans son univers 

propre. Ceci irait ¨ lôencontre du principe de ç vraisemblance » et serait non-logique. Pour 

revenir à notre propos, nous pouvons noter quôil semble que dans des situations de « déduction 

pure » lô®l¯ve ne puisse quôutiliser la logique en elle-même et les schèmes pour répondre. Nous 

pouvons considérer cette logique en elle-même comme un concept en acte. Les schèmes, quant 

à eux, correspondent à des stratégies de réflexion potentiellement pré-acquise. 

Dans un champ conceptuel où la logique inductive ou abductive est invoquée pour résoudre le 

probl¯me lô®l¯ve peut utiliser un plus grand panel dôoutil pour r®pondre. En effet, il peut sôaider 

des concepts en actes (savoirs et savoir-faire), des schèmes et dôautres situations de référence. 

Lôutilisation de r®f®rences ¨ des situations d®j¨ connues pour r®soudre un probl¯me correspond 

à un schème de pensée quôon peut rapprocher du concept dôanalogie de substitution de Sander 

(Sander, 2014). Dans de telles situations, lô®l¯ve remplace un ®l®ment dôun probl¯me avec un 

autre ayant des propriétés similaires afin de faciliter sa compréhension ou résolution du 

problème. Ces analogies peuvent être dites « facilitatrices » ou « obstructrices » en fonction de 

lôaide quôelles apportent ¨ la r®solution du probl¯me. Comme nous allons le voir, ce type de 

raisonnement est tr¯s fr®quemment utilis® dans des exercices favorisant lôappel ¨ lôinduction. 

Par exemple lô®l¯ve peut, en raisonnant par induction, rapprocher un ®l®ment sô®tant produit 

lors dôune balade en forêt à une situation problème se déroulant dans une forêt au moyen de 

lô®l®ment de substitution : forêt. 

Enfin, nous pouvons noter que lôutilisation du raisonnement logique peut °tre consid®r® comme 

un théorème en acte en lui-même, côest-à-dire un élément utilisé durant la procédure de 



29 

r®solution de probl¯mes sans que lôindividu en soi conscient. À travers le respect a priori 

inconscient de la « cohérence è, côest-à-dire du principe de la logique formelle de « non-

contradiction » ou « non-invraisemblance » ®voqu® plus haut, lô®l¯ve mobilise un th®or¯me en 

acte en soi dont le but de ce mémoire est de comprendre la portée, les limites et les 

caractéristiques.  

De plus, les compétences logiques sont particulièrement cruciales dans la résolution de 

problèmes. La capacité à analyser un problème, à identifier les variables pertinentes et à 

élaborer des stratégies de résolution repose en grande partie sur la pensée logique (Wellman & 

Gelman, 1992). Les élèves dotés de compétences logiques avancées sont en mesure d'aborder 

des problèmes de manière structurée, favorisant ainsi des solutions plus efficaces. L'impact des 

compétences logiques sur l'apprentissage souligne l'importance de l'enseignement de la pensée 

critique et de la résolution de problèmes dans les programmes éducatifs (Paul & Elder, 2006). 

Toutes ces données nous incitent à travailler et à être attentif aux compétences logiques de 

lô®l¯ve tout au long de sa scolarit®. Mais pour ce faire, il est n®cessaire de comprendre comment 

lô®l¯ve sôapproprie les relations logiques afin de mieux pr®voir la pratique enseignante. Le 

protocole suivant vise à expliciter cette appropriation intellectuelle et ses caractéristiques. 
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Partie III  : Méthodologie de recueil de données 

Ce recueil de données a été effectué à lô®cole Lavelanet-Lamartine dans une classe de CM1-

CM2 afin de recueillir des informations sur les rapports quôentretiennent des ®l¯ves de cycle 3 

avec la d®duction, lôinduction et lôabduction. Ce recueil de donn®es a un triple objectif : 

déterminer quel est le procédé que les élèves utilisent « naturellement è, côest-à-dire celui quôils 

utilisent intuitivement dans une situation donnée où tous les mécanismes logiques pourraient 

être utilisés pour trouver la réponse, comprendre leurs réflexions pour trouver une réponse 

valide et comprendre la mani¯re dont ils sôapproprient chaque relation logique. 

1. Questions de recherche et hypothèses 

Questions de recherche 

1. Quel est le taux de r®ussite pour lôutilisation de chaque proc®d® et quelles sont les 

difficultés associées ?  

2. Comment les ®l¯ves sôapproprient-ils et réagissent-ils ¨ des exercices dôinduction, de 

d®duction et dôabduction ?  

 

À ces trois questions nous en ajoutons deux autres qui ne seront pas étudiées en tant que 

questions de recherche mais que nous analysons plus tard afin dô®tayer notre interpr®tation des 

résultats. En effet, lors de notre recueil de données, les réponses aux questions suivantes se sont 

impos®es dôelles-m°mes et nous consid®rons quôil serait dommage de ne pas tirer parti de ces 

résultats afin de servir notre propos. Nous ne proposons pas dôhypoth¯ses de r®ponses pour ces 

questions car elles ne sont pas envisagées en tant que questions de recherches. 

 

 

- Question annexe 1 : Quel procédé logique est le plus « intuitif  » pour eux ?  

- Question annexe 2 : Quel procédé préfèrent-ils ?  
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Hypothèses 

 

1. Quel est le taux de r®ussite pour lôutilisation de chaque proc®d® et quelles sont les 

difficultés associées ? 

Nous supposons, dôapr¯s les travaux de Piaget sur le d®veloppement op®ratoire et le lien de 

celui-ci avec la logique, que la majorité des élèves devraient être en mesure de réussir les deux 

premiers exercices de déduction. Pour le troisième nous faisons lôhypoth¯se que très peu 

dô®l¯ves pourront le r®soudre.  

Concernant lôexercice g®n®ral et dôinduction, nous supposons quôune majorit® des élèves 

r®ussiront lôexercice.  

Pour lôabduction, nous supposons que la très grande majorité des ®l¯ves r®ussiront lôexercice. 

Concernant les difficultés associées à chaque procédé, les hypothèses sont formulées 

successivement.  

 

Exercice général : Nous posons comme hypothèse que cet exercice sera réussi par la quasi-

totalité des élèves. En effet, celui-ci ne pr®sente aucune difficult® particuli¯re si ce nôest le fait 

que les élèves peuvent, comme expliqu® plus haut, ne pas comprendre ce que lôon attend dôeux 

¨ travers cet exercice. Il sôagit donc plus dôun probl¯me de ç contexte è et non pas dôun 

problème de « compréhension ». 

 

Déduction : Nous posons comme hypoth¯se quô¨ cet ©ge, en accord avec les travaux expos®s 

plus haut dans notre cadre th®orique, les ®l¯ves sont en mesure dôeffectuer des exercices de 

déduction. Nous faisons donc lôhypoth¯se que les 2 premiers exercices seront réussis par une 

majorit® dô®l¯ves. Néanmoins, le troisième exercice risque de poser un problème car sa 

r®solution n®cessite de surmonter un paradoxe logique et de faire usage dôinventivit®. Seuls 

quelques élèves devraient être en mesure de le réaliser correctement.  

 

Induction : Nous posons comme hypothèse que dans cet exercice, les élèves risquent de faire 

appel pour la plupart à leurs expériences individuelles pour généraliser. Nous faisons donc 

lôhypoth¯se quôune bonne moiti® de la classe tombera dans cet ®cueil et ne comprendra pas la 

nuance de lôinduction, ¨ savoir : « la r®p®tition dôobservations isol®es dans mon exp®rience ne 

suffisent pas à généraliser en soi quelque chose. » Ainsi, seulement une moitié de la classe 

devraient être en mesure de répondre convenablement ¨ lôexercice. De plus, ®tant donn® que 
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lô®nonc® trois peut faire appel ¨ des connaissances scientifiques il se peut que les ®l¯ves ne 

disposant pas de ces connaissances ne répondent rien. 

 

Abduction : Nous posons comme hypothèse que ce procédé, étant le plus « imaginatif è, côest-

à-dire quôil sôagit de celui qui fait le plus appel ¨ lôimagination et ¨ la cr®ativit®, devrait °tre 

réussi par la quasi-totalité de la classe. Nous pouvons néanmoins nous attendre à quelques 

extrapolations abusives mais néanmoins cohérentes ou à quelques élèves qui ne répondent pas 

par manque dôimagination. Certains ®l¯ves pourraient aussi °tre effray®s par la trop grande 

quantité de réponses possibles et choisir donc de ne rien répondre ou de proposer de nombreuses 

situations. Les ®l¯ves ne comprendront certainement pas quôil nôy a pas de ç bonnes réponses » 

comme dans leurs habitudes scolaires mais plusieurs.  

 

2. Comment les ®l¯ves sôapproprient-ils et réagissent-ils ¨ des exercices dôinduction, de 

d®duction et dôabduction ?  

 

Concernant la réaction, étant donné que ces exercices travaillés en tant que tels ne sont pas 

familiers aux élèves, même si, notamment pour la déduction, nous avons vu que le mécanisme 

est largement utilisé au quotidien et en classe, nous supposons que les élèves ne vont pas 

comprendre où nous voulons en venir et que de nombreuses reformulations seront nécessaires. 

En effet, dans notre système scolaire actuel les élèves sont habitués à chercher « la bonne 

réponse » en accord avec la méthode à suivre. Ainsi, les élèves en viennent à se demander 

« quôest ce qui est attendu de moi ? ». Or, nos exercices ont une forme particulière que les élèves 

nôont probablement jamais rencontré dans le contexte scolaire ou extra-scolaire. De plus, dans 

nos ®nonc®s, la m®thode peut varier et aucune nôest dans lôabsolu sup®rieure ¨ une autre.  Nous 

supposons aussi que les énoncés des exercices de déduction seront plus facilement compris car 

toutes les données nécessaires à la réponse sont inclues dans lô®nonc® et quôil sôagit des 

exercices les plus « scolaires è de notre ®tude. Concernant lôinduction et lôabduction, nous 

pouvons supposer que les élèves ne comprendront pas toutes ces situations abstraites, ou du 

moins comment y répondre. Nous espérons que le fait que ces exercices fassent appel à leur 

imagination et leurs vécus simplifiera la tâche. Nous sommes également préparés à devoir 

reformuler les énoncés si besoin afin de clarifier la tâche.  

 

Concernant lôappropriation de ces exercices, nous supposons que les ®l¯ves vont faire appel à 

leur v®cu pour les exercices dôinductions et ¨ leur imagination pour lôexercice dôabduction. 
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Cette imagination sera surement inspir®e de r®f®rences quôils ont consult®s r®cemment (films, 

livres, etc.) Quant ¨ lôinduction, les ®l¯ves nôayant pas de souvenirs en lien avec lôexercice 

feront aussi appel à leur imagination ou à leur logique pour répondre. Concernant la déduction, 

nous pensons que les élèves devront utiliser des schémas ou de la manipulation pour résoudre 

les problèmes deux et trois.  

Concernant lôexercice g®n®ral nous pensons que les ®l¯ves utiliseront majoritairement 

lôinduction ou lôabduction pour r®pondre aux exercices. En effet, nous pensons que lôabduction, 

faisant appel ¨ lôimagination, semblera peut-être plus « naturelle » et aisée dans lôesprit dôun 

®l¯ve de cycle 3. Quant ¨ lôinduction, ®tant donn® quôelle se rapporte ¨ des observations r®p®t®es 

que lô®l¯ves a pu lui-même effectuer, elle pourra également lui sembler plus facile.  

 

2. Méthodologie de recueil des données  

La r®colte de donn®es sôeffectue sur quatre séances étalées sur quatre jours. Les séances durent 

environ trente minutes. Des polycopiés contenant les trois exercices logiques sont distribués à 

chacune des quatre séances. Nous avons choisi 3 énoncés par exercices pour garantir des 

séances courtes afin de ne pas prendre trop de temps sur le déroulé de la journée de 

lôenseignante. Nous avons pens® les 3 ®nonc®s de mani¯re ¨ ce que chacun soit plus dur, abstrait 

ou non-familiers aux élèves que celui qui le précède. Il y a ainsi pour chaque exercice une 

montée progressive dans la difficulté. Nous reviendrons plus tard sur ce point. Les élèves ne 

sont pas inform®s du propos m°me de lôexercice et sont seulement invit®s ¨ faire de leur mieux 

(il est pr®cis® quôil ne sôagit pas dôun exercice not®, afin de ne pas ajouter dôappr®hension). 

Nous pr®cisons ®galement aux ®l¯ves quôils peuvent appeler un adulte sôils rencontrent des 

difficultés. Les polycopiés sont ensuite ramassés et les élèves sont mis en autonomie ; ils 

doivent travailler sur diff®rentes t©ches pr®vues par lôenseignante qui nôont pas de rapport avec 

nos exercices. Durant cette période nous nous isolons avec des élèves hors de la classe pour 

effectuer des entretiens individuels afin de revenir sur leurs écrits et de comprendre grâce à des 

questions et un dialogue la fa­on dont ils se sont appropri® lôexercice. Ces entretiens durent 

environ cinq à dix minutes. Les données retenues seront majoritairement de natures qualitatives 

mais également quantitatives. Le détail de cette partie que nous appelons « entretien 

dôexplicitation » est à retrouver ci-dessous. 

Afin de limiter les biais, les ®nonc®s des exercices ont ®t® pens®s afin dô°tre ç scolairement 

neutre è, côest-à-dire quôils ne peuvent a priori °tre reli® ¨ aucune mati¯re sp®cifique. Notons 
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également que les trois énoncés de chaque problème présentent des situations qui correspondent 

¨ lôenvironnement quotidien de lô®l¯ve en présentant des situations se déroulant dans la classe, 

aux alentours de lô®cole ou ¨ la maison. 

De plus, nous avons construit les exercices de façon à ce que chaque énoncé soit plus difficile 

que le précédent. Ainsi, le polycopié se présente comme trois énoncés du plus simple au plus 

difficile. Lôobjectif est de voir lô®volution des r®ponses des ®l¯ves en fonction de la difficulté 

dans les trois mécanismes, et de pouvoir en tirer des conclusions répondant à nos questions de 

recherche. Pour les exercices de d®duction la difficult® sôaccroit par la quantit® dôinformations 

à traiter de manière abstraite. Pour lôinduction les exercices proposent des situations qui sont ¨ 

priori de moins en moins communes aux ®l¯ves. Quant ¨ lôabduction nous proposons des 

situations de moins en moins connues, avec de plus en plus dôinformations ¨ prendre en compte. 

Entretien dôexplicitation 

Apr¯s chaque s®ance nous r®alisons un entretien dôexplicitation (Vermersch, 1994) avec les 

®l¯ves afin de mieux comprendre leurs processus dôappropriation des exercices de logique. 

Selon la méthodologie de Pierre Vermersch voici le protocole à mettre en place après les 

exercices. 

1. Sôisoler avec chaque élève et leur poser des questions ouvertes afin de leur faire décrire 

leurs pens®es, strat®gies et raisonnement. Lôentretien sera enregistr® ou film® avec 

autorisation des parents afin de pouvoir analyser la conversation ultérieurement ; 

2. Après entretien : identifier et catégoriser les raisonnements et stratégies récurrentes 

utilisées par les élèves pour résoudre chaque exercice ; 

3. Analyse approfondie des procédés utilisés par les élèves : déterminer les points forts et 

faiblesses des élèves en croisant leur résultat et leurs dires ;  

4. Conclusion : Déterminer les procédés logiques les plus évidents pour eux, dégager des 

points dôam®liorations sur les ®nonc®s (biais ®ventuels) et les exercices de logique en 

eux-mêmes. Déterminer le « parcours » intellectuel utilisé par les élèves pour résoudre 

les exercices et d®terminer de mani¯re pr®cise la m®thode dôappropriation des exercices. 
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3. Déroulement des activités pédagogiques  

Lundi Mardi Jeudi Vendredi 

Exercice général Travail sur la déduction Travail sur lôinduction Travail sur lôabduction 

Nous avons choisi de proposer aux élèves la progression dôexercice ci-dessus dans cet ordre 

particulier pour de travailler du mécanisme le plus « structuré » au moins « structuré » afin de 

permettre une plus grande « adhérence » aux exercices. Pour ce faire, nous nous sommes basés 

sur plusieurs réflexions et hypothèses :  

- Lôexercice g®n®ral visant ¨ d®terminer quel proc®d® est le plus intuitif pour eux dans 

des situations neutres a été logiquement mis en place le premier jour afin de recueillir 

leurs conceptions sans quôaucune influence dôautres types de raisonnement logiques 

viennent biaiser les résultats ; 

- Nous faisons lôhypoth¯se que la d®duction ®tait le m®canisme logique le plus structur® 

et donc le moins « intimidant » pour eux car toutes les infos nécessaires à la résolution 

de lôexercice peuvent °tre trouv®es dans le polycopi®, ¨ contrario des deux autres 

processus. De plus, nous supposons que la déduction est un mécanisme naturellement 

« connu » des élèves car largement utilisé dans le cadre scolaire (notamment en 

mathématiques). Nous supposons donc que commencer par ce processus permet aux 

élèves de ne pas « perdre leurs repères » dans un premier temps ; 

- Lôinduction vient en suivant. Il sôagit dôun proc®d® dans lequel les ®l¯ves ne pourront 

plus sôaider du polycopi® mais nous faisons lôhypoth¯se que son niveau de familiarit® 

et m°me de simplicit® est plus ®lev® que celui de lôabduction. En effet, nous supposons 

quôil est cognitivement plus simple de g®n®raliser ¨ partir de quelques observations 

plutôt que de produire une véritable interprétation dans une situation à données 

manquantes ; 

- Enfin, lôabduction repr®sente selon notre hypoth¯se un m®canisme plus complexe car 

nécessitant une véritable réflexion imaginative afin de produire des hypothèses.  

Déroulé des 4 séances  

- Distribution de lôexercice polycopi® ; 

- Travail individuel de 20-25 minutes ; 

- Entretien dôexplicitation individuel (5 ¨ 10 minutes). 
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Lundi  : exercice général 

Le but de cet exercice est de d®finir sôil existe tendanciellement un m®canisme logique que les 

élèves utilisent intuitivement dans une situation donnée. Pour ce faire, nous distribuons un 

polycopi® avec trois ®nonc®s de difficult® croissante. Pour chaque ®nonc®, lô®l¯ve est amen® ¨ 

trouver une solution sans avoir recours ¨ dôautres supports. Il doit ®crire sa solution en quelques 

lignes en la justifiant. Comme la difficulté des exercices est croissante nous pourrons ainsi 

d®terminer sôil existe une tendance chez les ®l¯ves ¨ utiliser un proc®d® en particulier en 

fonction du niveau de difficulté. Les copies seront ensuite analysées afin de déterminer quel 

procédé a été le plus utilisé pour chaque situation. Comme précisé plus tôt dans notre cadre 

th®orique, diff®rencier lôusage de lôinduction et de lôabduction est parfois tr¯s complexe en 

raison de la mince frontière pouvant exister entre ces deux mécanismes. Ainsi, même si les 

entretiens dôexplicitations ont pour objectif de clarifier le processus utilis® par lô®l¯ve nous 

devons accepter une certaine marge dôerreur dans la reconnaissance des processus inductif et 

abductif qui peuvent être confondus. Cet avertissement vaut donc ®galement pour lôexercice 

dôinduction que nous allons pr®senter ci-dessous ainsi que pour lôexercice dôabduction. 

 

Énoncé 1  

« Un élève remarque que chaque fois qu'il fait ses devoirs dans le silence, il se concentre mieux et réussit mieux 

ses exercices. Il se demande s'il est important de travailler dans le silence pour réussir ses devoirs. 

Essaie dôexpliquer si travailler dans le silence est important pour r®ussir les devoirs et d®taille ta r®ponse. » 

 

Énoncé 2  

« Tous les jours, en rentrant de l'école, Léa observe que ses fleurs sont mouillées. Elle se demande pourquoi ses 

fleurs sont toujours mouillées à son retour. 

Essaie dôexpliquer pourquoi les fleurs de L®a sont toujours mouill®es ¨ son retour de l'®cole et d®taille ta r®ponse. » 

 

Énoncé 3  

« Un groupe d'élèves est en excursion dans la forêt. Ils remarquent qu'à chaque fois qu'ils voient des traces de pas 

et des brindilles cassées, ils rencontrent des animaux sauvages. 

Essaie dôexpliquer si les ®l¯ves peuvent pr®dire la pr®sence dôanimaux en observant ces indices et d®taille ta 

réponse. » 

Nous nôexpliquons volontairement pas aux ®l¯ves ce quôils sont en train de faire dans un 

premier temps afin de ne pas biaiser leurs futurs r®sultats. Nous leurs assurons quôils 

comprendront les prochaines fois ce que nous venons de faire et quôils sont invit®s ¨ y r®fl®chir 

pour la suite. Il nôexiste pas de ç bonnes réponses » pour cet exercice, simplement des réponses 

cohérentes et logiquement valables. 
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Mardi  : travail sur la déduction 

Cette fois-ci nous distribuons aux élèves 3 exercices de déduction de difficultés croissantes. On 

leur explique quôils doivent r®pondre au mieux possible avec les informations dont ils disposent 

et que nous leur expliquerons ce quôils viennent de faire une fois que lôexercice sera fini. 

Énoncé 1  

« Un élève nommé Jean a les cheveux sombres, les yeux bleus et porte des lunettes. Il est assis au premier rang 

dans la classe. En tôaidant de ces informations, ®crit ¨ c¹t® des affirmations suivantes si elles sont vraies (V) ou 

fausses (F). 

Jean a les cheveux blonds. 

Jean a des problèmes de vue. 

Jean est assis au dernier rang. 

Jean a les yeux clairs. 

Jean est une fille » 

Réponse : Faux, Vrai, Faux, Vrai, Faux 

Énoncé 2  

« Dans une classe de CM2, quatre amis, Alice, Benoît, Clara et Damien, sont assis côte à côte sur un banc. Voici 

quelques informations à propos de leur positionnement : 

Alice est assise à côté de Benoît. 

Clara est à la gauche de Damien. 

Benoît est à droite de Clara. 

Question : dans quel ordre sont-ils assis sur le banc ? » 

Réponse correcte possible attendue : Clara, Damien, Benoît, Alice ; Clara, Benoit, Alice, Damien ; Alice, Benoit, 

Damien, Clara 

 

Plusieurs réponses sont possibles en fonction du « point de vue ». On peut effet situer un élève 

¨ la droite dôun autre du point de vue du lecteur, par exemple si Clara est à la gauche de Damien 

je peux écrire : Clara, Damien.  

Mais on peut aussi considérer le problème du point de vue des personnages, donc si je suis 

Damien et que Clara est ¨ ma gauche dans lôespace on doit ®crire : Damien, Clara. 

Énoncé 3  

« Dans une classe de CM2, chaque élève a choisi une activité artistique : peinture, musique, danse, théâtre et 

sculpture. Utilisez la déduction pour déterminer l'activité artistique choisie par chaque élève, en utilisant les indices 

suivants : 

L'élève qui fait de la peinture est assis à côté de l'élève qui fait de la sculpture. 

L'élève qui fait de la musique est assis à côté de l'élève qui fait de la danse. 

L'élève qui fait du théâtre est assis à côté de l'élève qui fait de la peinture. 

L'élève qui fait de la sculpture est assis à côté de l'élève qui fait de la musique. 

L'élève qui fait de la danse est assis à côté de l'élève qui fait du théâtre. 

Question : quel élève a choisi quelle activité artistique et comment sont-ils assis ? » 
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Réponse correcte possible attendue : L'élève assis à côté de l'élève qui fait de la peinture fait du théâtre. 

L'élève assis à côté de l'élève qui fait de la sculpture fait de la musique. 

L'élève assis à côté de l'élève qui fait de la musique fait de la danse. 

L'élève assis à côté de l'élève qui fait de la danse fait du théâtre. 

L'élève restant fait de la sculpture. 

Soit : sculpture, musique, danse, théâtre, peinture. Les élèves sont assis en cercle. 

 

Jeudi : travail sur lôinduction 

Même mise en place que le mardi. A noter que nous avons effectué une formulation inexacte à 

lôint®rieur des polycopi®s distribu®s aux ®l¯ves. Inexactitude que nous nôavons relev® que trop 

tard. En effet dans les énoncés ci-dessous la formulation de nos questions revient à demander 

si « lôhypoth¯se est vraie ? ». Cette formulation ne convient pas en épistémologie des sciences 

car une hypoth¯se nôest quôune ç supposition » et ne saurait prétendre en elle-même a priori à 

la v®rit® en tant que telle. Tout ce que nous pouvons dire dôune hypothèse est si elle est valide 

ou non. Nous préférons la formulation « validée » au lieu de « vraie » (Poppers, 2006). Les 

énoncés ci-dessous ont été pensés de manière à faire appel à des situations de moins en moins 

familières pour les élèves.  

Enoncé 1 

« Observation : tous les animaux que j'ai vus dans le parc avaient des plumes. 

Hypothèse : tous les animaux du parc ont des plumes. 

Question : est-ce que cette hypothèse est vraie ? Pourquoi ? » 

Réponse : faux, car je nôai peut-être pas vu tous les animaux, ainsi la répétition de mes observations ne suffit pas 

¨ g®n®raliser pour lôensemble du parc. 

 

Enoncé 2 

« Observation : chaque fois que je mange des fraises, je développe des boutons sur ma peau. 

Hypothèse : les fraises causent des éruptions cutanées. 

Question : est-ce que cette hypothèse est vraie ? Pourquoi ? » 

Réponse : faux, elles ME causent des ®ruptions cutan®es, cela ne veut pas dire quôelles en causent pour tout le 

monde.  

 

Enoncé 3 

« Observation : chaque matin, lorsque le soleil se lève, les fleurs dans mon jardin s'ouvrent. 

Hypothèse : les fleurs s'ouvrent en réponse à la lumière du soleil. 

Question : est-ce que cette hypothèse est vraie ? Pourquoi ? » 

T
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Réponse : peut-°tre, car elles ne sôouvrent visiblement quôen pr®sence du soleil et pas ¨ un autre moment, mais il 

nous faudrait plus dô®l®ment pour affirmer le lien entre la pr®sence du soleil et lôouverture des fleurs. 

 

Nous devons souligner un biais possible dans ces exercices dôinduction. En effet, dans la 

formulation des énoncés nous posons une question fermée aux élèves : « est-ce que cette 

hypothèse est vraie ? ». Cette formulation implique une réponse de type « oui ou non » alors 

quôune formulation plus ouverte comme ç : que penses-tu de cette hypothèse ? » aurait 

sûrement laissé apparaitre une plus grande variété de réponses. N®anmoins, nous pensons quôil 

est plus judicieux dôorienter assez ouvertement les ®l¯ves face ¨ des exercices originaux afin 

dô®viter des r®ponses hors-sujet. De plus, avec une telle formulation, nous sommes bien en 

mesure de distinguer clairement si lô®l¯ve tombe dans le pi¯ge du raisonnement inductif. Côest-

à-dire sôil g®n®ralise ¨ partir de trop peu dôinformations.  

 

Vendredi : travail sur lôabduction 

Même mise en place, les élèves disposent de plus de place pour développer leurs réponses à 

lô®crit. À noter que pour lôabduction il nôexiste pas de ç bonnes réponses » et de « mauvaises 

réponses » absolues, mais uniquement des réponses plus ou moins plausibles. Ainsi, nous ne 

présentons pas de « bonnes réponses » aux énoncés et jugeons uniquement de la pertinence, la 

plausibilité et la cohérence des conclusions de chaque élève.  

 

Enoncé 1 

« Vous trouvez une feuille de papier sur laquelle il est écrit : "Rendez-vous à la bibliothèque à 16h pour récupérer 

le livre". À partir de cette information partielle, formule des hypothèses sur l'auteur du message et l'objectif de ce 

rendez-vous. » 

 

Enoncé 2  

« Un sac contient plusieurs objets. En explorant le sac, vous découvrez qu'il contient une pomme, un stylo et un 

carnet. À partir de ces indices, formulez des hypothèses sur le propriétaire du sac (qui peut être un personnage 

fictif). Expliquez vos raisonnements. » 

 

Énoncé 3 

« Le jardin de l'école a été pillé durant la nuit. Les légumes ont été arrachés et emportés. Les seules traces laissées 

sont des empreintes de pas dans la terre meuble. Les élèves ont remarqué que les empreintes étaient plus grandes 

que celles des adultes de l'école. Les traces de pas ne ressemblent pas à des traces de chaussures. Ils se demandent 

qui a bien pu faire ça et pourquoi. Formule une hypothèse de réponse. » 

 

Nous devons ici pr®ciser la pr®sence dôun biais dans la conception de ces exercices. En effet, il 

existe de très nombreux mécanismes abductifs que les élèves peuvent utiliser dans des situations 
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où la cause est inconnue. Néanmoins, dans les situations que nous présentons, à travers la 

formulation de nos ®nonc®s, nous enjoignons dôune certaine mani¯re les ®l¯ves ¨ utiliser un 

m®canisme plut¹t quôun autre. En effet, en pr®cisant ouvertement de formuler une hypothèse 

nous dirigeons les ®l¯ves vers lôabduction explicative, qui consiste ¨ formuler des hypoth¯ses ¨ 

partir dôobservations. Nous ne travaillons donc pas ici lôabduction exp®rimentale qui n®cessite 

de formuler des hypothèses à tester puis à reformuler ni lôabduction de lôagent qui consiste ¨ 

supposer les intentions dôun agent quelconque dans une situation ¨ partir dôobservations. Ici 

nous leur demandons seulement de formuler une hypothèse explicative à partir de quelques 

éléments. Notons également que dans lôanalyse des donn®es nous nôessaierons pas de 

déterminer quel mécanisme abductif a été utilisé par rapport à un autre en raison de la 

complexité de déterminer ces différences chez des élèves de cet âge-là. Nous considérons 

seulement quôils ont utilis® lôabduction de mani¯re g®n®rale. De plus, comme précisé plus haut, 

il est parfois difficile de diff®rencier lôinduction et lôabduction en raison de leur proximit®. 

Ainsi, malgr® le fait que les entretiens dôexplicitations nous ont permis de clarifier cette 

différence, nous devons accepter une certaine marge dôerreur dans la reconnaissance des 

mécanismes qui peut venir légèrement biaiser les résultats.  
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Partie IV  : Présentation des résultats 

Précisions 

Les séances ci-dessous et les entretiens dôexplicitations sont men®s sur les deux semaines de 

stage. En général, les polycopiés contenant les exercices étaient distribués le matin entre 11h et 

12h (les ®l¯ves avaient besoin dôenviron 15-30 minutes pour répondre) et les entretiens 

dôexplicitations sont men®s en d®but dôapr¯s-midi. Voici le nombre dô®l¯ves ayant r®pondu ¨ 

chaque questionnaire :  

Exercice général Exercice de déduction Exercice dôinduction Exercice dôabduction 

19 élèves  14 élèves 17 élèves 17 élèves 

Pour lôexercice de d®duction, de nombreux ®l¯ves ®taient absents et je nôai pas pu leur faire 

rattraper le test plus tard dans la semaine car nous devions avancer sur les autres questionnaires. 

Ainsi, notre échantillon est de 17 ®l¯ves pour les exercices dôabduction et dôinduction, 19 pour 

le général et 14 pour lôexercice de d®duction. 

Voici le nombre dô®l¯ves interrog®s lors des entretiens dôexplicitations pour chaque exercice : 

Exercice général Exercice de déduction Exercice dôinduction Exercice dôabduction 

6 élèves  9 élèves 8 élèves 10 élèves 

Nous allons maintenant présenter pour chaque procédé logique les données quantitatives 

(tableaux) issues des tests et une synthèse des données qualitatives issues des entretiens. Les 

tests des élèves et les retranscriptions des entretiens sont à retrouver en annexe.  

Tableau 1 : Pourcentage de réussite général sur les 3 exercices (déduction, induction, 

abduction). 

 Déduction Induction Abduction 

Pourcentage de 

réussite général sur 

les 3 exercices 

27/42  31/51  38/51  

Lôabduction ®tant un proc®d® logique plus cr®atif et moins « exact » que pour les 2 autres nous 

évaluons surtout la cohérence générale des réponses. En effet, contrairement à la déduction, 
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lôabduction ne cherche pas une r®ponse pr®cise d®duite ¨ partir dôaxiomes et de propositions 

préalablement considérés comme « vrais » mais plutôt une réponse plausible et le plus 

cohérente possible vis-à-vis des propositions de lô®nonc®. 

Résultats pour lôexercice g®n®ral 

Dans cette premi¯re partie nous interrogeons tous les ®l¯ves de la classe afin dôavoir un aper­u 

général de leurs réactions aux exercices logiques sur le plus grand échantillon possible. Ainsi, 

19 élèves ont répondu au questionnaire. Le tableau ci-dessous montre la répartition en 

pourcentage des procédés logiques utilisés par les élèves pour chaque énoncé. Rappelons que 

les trois ®nonc®s ®taient dôune complexit® croissante.  

Tableau 2 : Résultats des tests de lôexercice g®n®ral 

 Déduction Induction Abduction 
Autre 

réponse 
Procédé favori  

Énoncé 1 10/19  9/19 0/19 0/19 
Déduction / 

induction 

Énoncé 2 7/19  0 /19 11/19  1/19 
Abduction / 

déduction 

Énoncé 3  6/19  5/19 6/19 2/19 
Déduction et 

abduction 

Total 23/57 14/57 17/57 3/57 
Déduction / 

abduction 

Synth¯se des entretiens concernant lôexercice g®n®ral : 

Pour lôexercice g®n®ral : Cet exercice ¨ dans lôensemble ®t® assez d®routant pour les ®l¯ves. 

En effet, la plupart dôentre eux ont soulign®s quôils nôavaient jamais effectué dôexercices de ce 

type et quôils avaient eu des difficult®s ¨ comprendre la consigne ou ce que lôon attendait. De 

plus, certains ®l¯ves ont jug® quôils ne disposaient pas de suffisamment dô®l®ments pour 

répondre aux questions très ouvertes, ce qui a entrainé un blocage car ils voulaient choisir « la 

meilleure » ou la « plus juste ». De mani¯re presque paradoxale beaucoup dô®l¯ves ont d®sign®s 

lôexercice comme ç facile » bien que la 3ème situation, conform®ment ¨ nos pr®visions, sôest 

r®v®l®e °tre la plus complexe. Dóautres ®l¯ves ont aim® cet exercice car « il y avait plusieurs 
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réponses possibles », ce qui réduisait la difficulté selon eux. Plusieurs élèves ont utilisé le 

recours ¨ lôexp®rience personnelle pour trouver une r®ponse ou la justifier. Certains ®l¯ves ont 

aussi fait appel à des connaissances ou des références personnelles pour r®pondre ¨ lô®nonc®. 

En effet, dans lô®nonc® 2, certains ®l¯ves ont utilis® leurs v®cus pour r®pondre : « chez moi côest 

comme ­a donc je me suis dit que cô®tait peut-être aussi ça. » 

Lôinduction a ®t® particuli¯rement utilis®e dans des ®nonc®s o½ les situations ®taient familières 

des ®l¯ves comme dans lô®nonc® 1. Dans le cadre de situations moins familières comme dans 

lô®nonc® 2 ou 3 les ®l¯ves ont pr®f®r®s lôabduction.  

R®sultats pour lôexercice de d®duction 

Tableau 3 : Résultats des tests de lôexercice de d®duction 

 Pourcentage de réussite 

Énoncé 1 14/14  

Énoncé 2 8/14 

Énoncé 3 5/14 

Total 27/42  

Les énoncés 1 et 2 ont été dans lôensemble r®ussis. Lô®nonc® 3 a posé plus de problème, car il 

était plus complexe en deux points : le nombre dôinformations ¨ traiter et le « paradoxe » dans 

le raisonnement qui pouvait laisser penser que le problème était « insoluble ». En effet, les 

®l¯ves de lô®nonc®, pour °tre assis les uns ¨ c¹t® des autres ne peuvent °tre assis en ligne droite, 

car celui se trouvant à une extrémité devrait nécessairement se trouver à côté de celui se trouvant 

¨ lôautre extr®mit®. Ainsi, il fallait aller plus loin pour envisager une r®ponse (exemple : les 

élèves sont en fait assis en cercle). Cinq ®l¯ves ont demand® de lôaide car ils ne comprenaient 

pas la consigne. 
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Synthèse des entretiens concernant lôexercice de d®duction :  

Les ®l¯ves ont majoritairement d®sign® lô®nonc® 3 comme le plus difficile avec lô®nonc® 2. 

Parallèlement, au moins une moitié des élèves a fortement apprécié ces exercices, notamment 

à cause de leur difficulté. Pour les énoncés 2 et 3, les élèves se sont aidés de schéma pour mieux 

visualiser la situation dans lôespace et ont utilis®s diff®rentes strat®gies. Certains ont pris un 

élève de référence pour placer les autres par rapport ¨ lui, dôautres ont visualis®s la situation 

« dôen haut è, dôautres ç dôen face è. Pour lô®nonc® 3 peu dô®l¯ves nôont pas r®ussi ¨ placer 

correctement les ®l¯ves les uns par rapport aux autres jusquô¨ r®aliser quôil semblait y avoir une 

contradiction logique dans lô®nonc®. Parmi ceux qui sont allé jusquô¨ r®aliser cette 

contradiction, quelques-uns se sont arrêtés là, ne trouvant aucune solution. Pour les autres, de 

nombreuses hypothèses ont été envisagées pour expliquer cette contradiction. La première et la 

plus répandue est de considérer que les élèves étaient assis en cercle, ainsi le dernier de la file 

est aussi à côté du premier. Un élève a envisagé les élèves assis les uns derrière les autres pour 

contrer la contradiction. Ce faisant, il respecte la consigne (X est assis à côté de Y) et résout la 

situation. On peut en effet consid®rer quô°tre assis devant quelquôun est, dans un sens, °tre assis 

¨ c¹t® de cette personne. Dans le premier ®nonc®, afin de r®pondre vrai ou faux ¨ lôaffirmation 

« Jean est une fille », les élèves ont utilisés une logique surprenante. Au lieu de poser comme 

nous nous y attendions que Jean est un garçon car Jean est un prénom de garçon, argument qui 

fut tout de même utilisé par certains, les élèves ont utilisé la grammaire. En effet, les élèves ont 

repris le passage suivant de lô®nonc® : Un élève nommé Jean è, et ont argument® que sôil nôy 

avait pas la terminaison « ée » à « nommé è côest que Jean devait °tre un gar­on. De plus, il est 

dit « Un élève » et non pas « Une élève », preuve supplémentaire que Jean est un garçon. La 

grammaire de lô®nonc® a donc ®t® privil®gi®e comme argument sur la r®f®rence aux 

connaissances sur le genre des pr®noms. Concernant le premier ®nonc® certains ®l¯ves lôont 

appr®ci® de par sa simplicit® et le fait quôon puisse se reporter uniquement ¨ lô®nonc® pour 

r®pondre. Une ®l¯ve a effectu® une r®ponse que nous nôattentions pas. A lôaffirmation « Jean a 

les cheveux blonds » à laquelle nous attendions une réponse négative car il est précisé dans 

lô®nonc® quôil a les cheveux sombres, une ®l¯ve nous a argument® quôil avait peut-être les 

cheveux blonds et sombres et que le blond nô®tait pas toujours clair. Nous avons accepté cet 

argument comme valide. Les élèves ont déclaré avoir déjà été confrontés à de tels exercices 

dans les cahiers de vacances ou durant les années précédentes en cours. Une élève à préciser 

avoir déjà effectué des exercices similaires ¨ lô®nonc® 1 en compr®hension de textes en fran­ais.  
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Résultats pour lôexercice dôinduction 

Dans le tableau suivant nous catégorisons les réponses en deux catégories : « inductivement 

satisfaisante » et « inductivement insatisfaisante ». Les réponses inductivement satisfaisantes 

comprennent les réponses où le raisonnement inductif et ses limites ont ®t® compris par lô®l¯ve. 

Les r®ponses inductivement insatisfaisantes signifient que lô®l¯ve a extrapolé le raisonnement 

inductif en le généralisant (glissement vers une déduction) ou un exercice mal compris. 

Tableau 4 : Résultats des tests de lôexercice dôinduction 

 
Réponse inductivement 

satisfaisante 

Réponse inductivement 

non-satisfaisante 
Réponse hors-sujet 

(énoncé mal compris) 

Énoncé 1 8/17  8/17  1/17  

Énoncé 2 14/17  2/17  1/17  

Énoncé 3 6/17  11/17  0/17 

Total 28/51  21/51  2/51  

Synthèse des entretiens concernant lôexercice dôinduction :  

Les élèves ont des réponses particulièrement intéressantes pour ces exercices. En effet, selon 

lô®nonc® : 

« Observation : Tous les animaux que j'ai vus dans le parc avaient des plumes. 

Hypothèse : Tous les animaux du parc ont des plumes. 

Question : est-ce que cette hypothèse est vraie ? Pourquoi ? » 

Une des réponses possibles serait dôaffirmer que je nôai peut-être pas vu tous les animaux, et 

quôainsi la r®p®tition de mes observations ne suffit pas ¨ g®n®raliser pour lôensemble du parc. 

Quelques élèves ont répondu dans ce sens-l¨, mais beaucoup dôautres ont utilis® leur 

imagination pour cr®er des hypoth¯ses (abduction) pour r®pondre ¨ lôexercice. Par exemple, un 

élève a écrit : « Côest faux car le parc peut accueillir dôautres animaux ®garés comme les chiens 

et les chats qui nôont pas de plumes. » 

Dans lôensemble, lô®l®ment le plus notable est lôutilisation de connaissances personnelles ou 

scientifiques par la quasi-totalité des élèves quand ils le peuvent pour répondre aux questions. 

Le niveau de difficult® de cet exercice a ®t® per­u diff®remment par les ®l¯ves, certains lôayant 



46 

trouvé très facile et plus amusant que les autres à cause des situations plus ouvertes qui 

pouvaient faire appel ¨ leur connaissance et dôautres lôont trouv® ç un peu dur » car ils ne 

savaient pas exactement comment répondre dans des situations si ouvertes. Quelques élèves 

sont tomb®s dans le pi¯ge typique de lôinduction, ¨ savoir g®n®raliser ¨ partir de leur propre 

expérience pour ériger une vérité : « moi ­a le fait pas comme ­a donc ­a nôest pas comme ­a. » 

Un élève a remis en question lô®nonc® 1 car la situation ne lui semblait pas logique. Il a donc 

supposé que lóauteur de lô®nonc® avait d¾ se tromper dans ses observations. Un autre ®l¯ve a 

®tabli une analogie entre lô°tre humain et les plantes dans lô®nonc® 3 pour argumenter : « Parce 

que je pensais que les fleurs c'est un peu comme un humain, c'est à dire que la nuit les pétales 

elle se ferment, un peu comme des yeux. C'est parce que ça se ferme et quand le soleil se lève, 

ben vu qu'il y a de la lumière, ça va le déranger donc les pétales, elles vont s'ouvrir. » 

Dans lôensemble les ®l¯ves, nô®tant pas habitu® ¨ ce genre dôexercices ont pu avoir des doutes 

sur la façon de répondre.  

Résultats pour lôexercice dôabduction 

Cet exercice nôattend aucune r®ponse particuli¯re ou ç exacte ». En effet, comme le souligne 

Nicolas Chevassus-au-Louis : « l'abduction, qui recherche des causes probables à des effets 

certains, aboutit à des énoncés plausibles. » (Chevassus-au-Louis, 2014). 

Ainsi, nous attendons de la part des élèves des énoncés plausibles au regard des quelques 

informations ¨ leur disposition dans lô®nonc®. 

Nous disposons ici dôun ®chantillon de 17 ®l¯ves. Lôexercice est largement r®ussi pour la 

plupart des élèves. En effet, ceux-ci ont réussi à imaginer une situation plausible pour chaque 

énoncé. Néanmoins, environ 8 ®l¯ves nôont pas compris ce qui était demandé au départ. Après 

entretien, je peux attribuer cette incompr®hension ¨ lôoriginalit® de cet exercice et au fait quôils 

nôen avaient jamais effectu® de similaire auparavant.  

Nous catégorisons les réponses ci-dessous en 3 catégories :  

- Les réponses plausibles : réponses réalistes et raisonnablement « probable ». La nature 

même de cet exercice implique une part de subjectivité de la part du correcteur dans ce 

quôil consid¯re comme plausible et non-plausible. Fort heureusement, les réponses des 
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élèves étant soit tout à fait raisonnables soit totalement délirantes, cela nous permet de 

bien catégoriser ces réponses ; 

- Les réponses peu plausibles ou extrapolation abusive : réponses faisant appel à des 

constructions alambiquées ou logiquement incohérentes ; 

- Pas de réponse ou consigne mal comprise : copie blanche ou réponse à côté de la 

question démontrant la non-compr®hension de lô®nonc® (apr¯s v®rification durant 

lôentretien individuel).  

Tableau 5 : Résultats des tests de lôexercice dôabduction 

 Plausible 
Peu plausible ou 

extrapolation abusive 

Pas de réponse ou 

consigne mal comprise 

Énoncé 1 15/17  1/17 1/17 

Énoncé 2 14/17  1/17 2/17 

Énoncé 3 9/17  7/17 1/17 

Synthèse des entretiens concernant lôexercice dôabduction :  

Dans cet exercice les élèves ont également eu des difficultés à savoir comment « bien 

répondre è. En effet, ils nôont pas lôhabitude de trouver des exercices aux r®ponses ouvertes. 

Certains ont donc, comme avec lôexercice g®n®ral et lôinduction, essay® de rattacher les 

situations à leurs vécu personnel ou à des connaissances pour répondre. Certains élèves ont 

pens® quôil devait trouver la ç bonne réponse » dans cet exercice et ont donc eu des difficultés 

à répondre dans la mesure où ils ne voyaient pas comment trouver cette bonne réponse voire 

quôil nôy avait ç pas spécialement de bonnes réponses à donner ». Ils ont donc eux « peur » de 

r®pondre face au grand nombre dôhypoth¯ses possibles et au manque dôinformations dans les 

®nonc®s permettant dôorienter plus pr®cis®ment une r®ponse. Dôautres ®l¯ves ont au contraire 

apprécié cet exercice car il y avait de multiples possibilités de réponses qui pouvaient être 

attendues. Ces ®l¯ves ont visiblement compris implicitement quôil nôy avait pas ç une bonne 

réponse è attendue. Un ®l¯ve sôest m°me jou® de ce large ®ventail de r®ponse possible en 

proposant plus dôune dizaine dôhypoth¯ses ¨ lô®nonc® 3, quôil a lui-même reconnu être de plus 

en plus extravagantes. Dans lôensemble les ®l¯ves ont jug® que la difficult® de lôexercice était 

moyenne. Une seule élève a ®t® bloqu®e par un manque dôimagination qui lôa emp°ch®e de 

formuler des hypothèses. Une autre élève a été gênée par le fait quôon ne donne pas de pr®nom 

aux personnages dans les énoncés. Elle a donc elle-même nommée les personnages avec des 
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prénoms ou des « types è (ogre pour lô®nonc® 3). Un autre ®l¯ve a r®solu le probl¯me de manque 

dôimagination dôune autre fa­on en proposant deux r®ponses, une quôil a d®finit comme 

« rationnelle » et une comme « pas rationnelle » pour résoudre le problème de diversité de 

réponses possibles.  

 

Tableau 6 : Exercice préféré des élèves interrogés en entretien individuel 

Exercices Ratio 

Déduction 3/9 

Induction 3/9 

Abduction 1/9 

Tous 2/9 

Total 9/9 
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Partie V : Discussion des résultats  

Nous proposons maintenant de répondre aux différentes questions de recherche précédemment 

posées à la lumière des deux sources de données dont nous disposons : les entretiens individuels 

et les tests ®crits. Rappelons tout dôabord quelles sont ces questions de recherche que nous 

classerons en ordre croissant de difficult® dôinterpr®tation des r®sultats.  

1. Quel est le taux de r®ussite pour lôutilisation de chaque proc®d® et quelles sont les 

difficultés associées ?  

2. Comment les ®l¯ves sôapproprient-ils et réagissent-ils ¨ des exercices dôinduction, 

de d®duction et dôabduction ?  

 

Et les questions annexes que nous étudions pour agrémenter les questions de recherche dans 

lôinterpr®tation des r®sultats :  

- Quel procédé préfèrent-ils ?  

- Quel procédé logique est le plus « intuitif  » pour eux ?  

 

Voyons maintenant, avant dôentrer dans lôanalyse ¨ proprement parler, sur quel type de donn®es 

nous allons nous appuyer pour répondre à ces questions. Notons dès à présent que le faible 

échantillon que nous avons à notre disposition ne nous a pas permis pas de traiter un nombre 

significatif de données et que par conséquent les conclusions qui vont être présentées ci-dessous 

doivent être appréhendées avec prudence.  

1. Quel est le taux de r®ussite pour lôutilisation de chaque proc®d® et quelles sont les 

difficultés associées ?  

Pour le taux de réussite, la seule statistique à partir des tests sera suffisante pour 

r®pondre. Pour d®terminer pr®cis®ment lôorigine de la difficult®, nous croiserons les 

tests et les entretiens. 

 

2. Comment les ®l¯ves sôapproprient-ils et réagissent-ils à des exercices de déduction, 

dôinduction et dôabduction ?  

Nous utiliserons les entretiens individuels pour y répondre. En effet, le seul test écrit ne 

permet pas de déterminer avec suffisamment de précision la manière dont les élèves se 

le sont approprié. Seule une explicitation verbale permet de sôen faire une id®e plus 

précise.  
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Question annexe 1 : Quel procédé préfèrent-ils ? 

Nous ne pourrons r®pondre ¨ cette question quô¨ partir des entretiens. En effet, le taux 

de réussite à un test ne suffirait pas à prédire nécessairement quel test a été le plus 

apprécié.  

 

Question annexe 2 : Quel procédé logique est le plus « intuitif  » pour eux ?  

Le premier test « général » sera adapté pour répondre à cette question. Dans celui-ci, 

nous pouvons identifier par leur réponse quel procédé logique les élèves ont choisi. 

Néanmoins, si les entretiens peuvent, à un quelconque moment, venir enrichir et 

apporter des pr®cisions sur cette question, nous ne manquerons pas dôy faire appel. 

 

1ère question de recherche : Quel est le taux de r®ussite pour lôutilisation de chaque 

procédé et quelles sont les difficultés associées ?  

Nous additionnons ici toutes les réponses correctes des élèves par procédé puis nous comparons 

ce nombre au nombre total dôexercices faisant intervenir ce proc®d® afin dôeffectuer un 

pourcentage de réussite.  

Dans lôexercice g®n®ral, il nô®tait pas demand® de r®pondre ¨ un exercice de d®duction, 

dôabduction ou dôinduction mais simplement dôidentifier quel procédé était mobilisé par les 

élèves. Ainsi nous ne pourrons pas utiliser les réponses apportées par les élèves dans cet 

exercice général car le but de celui-ci nô®tait pas de donner ç la bonne réponse » et cela a 

clairement été indiqué aux élèves. Ceux-ci nô®taient pas alors concentr®s sur la réussite de 

lôexercice. En r®sum® nous utilisons uniquement les donn®es des 3 tests (déduction, induction 

et abduction) pour déterminer le pourcentage de réussite des élèves. 

 

Exercice de déduction  

Comme indiqué dans le tableau 3 le procédé déductif a été utilisé avec succès dans 27 exercices 

sur 42 soit dans environ 64% des situations. Nous remarquons que le premier énoncé à un taux 

de r®ussite tr¯s ®lev®, nous pouvons tenter dôexpliquer cela par le fait que dans cet énoncé, que 

nous reprécisons ci-dessous, toutes les r®ponses ®taient dans lô®nonc® et quôil suffisait de lire 

attentivement celui-ci et dôeffectuer quelques liens de bon sens pour trouver le r®sultat (avoir 

des lunettes = avoir des problèmes de vue).  
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De plus, les exercices dans lesquels les réponses se trouvent assez explicitement dans les 

documents sont très souvent présents dans les classes du premier degré4.  

 

Lô®nonc® deux nôa ®t® r®ussi que par environ la moiti® des ®l¯ves. Dans cet ®nonc®, la r®ponse 

nécessite une v®ritable r®flexion intellectuelle et oblige lô®l¯ve ¨ faire un effort dôabstraction. 

En effet, la r®ponse nô®tait pas pr®sente dans lô®nonc® et lô®l¯ve devait le plus souvent avoir 

recours à un brouillon pour répondre. De nombreux élèves nôont pas réussis à représenter la 

situation pr®sente dans lô®nonc® sur le brouillon. Certains ont aussi montr® des signes de 

découragement et ont probablement répondu au hasard par lassitude. Dôautres ont trouv® le 

problème difficile à conceptualiser et ont aussi produit des réponses au hasard. Dans les 

entretiens, cet exercice a ®t® reconnu comme autant le plus difficile par lôunanimit® des ®l¯ves. 

Nous voyons donc d®j¨ ici que le travail dôabstraction pose un premier probl¯me et n®cessite 

un véritable effort intellectuel de la part des ®l¯ves. Comme lôavait soulign® Piaget, ¨ cet ©ge-

là les enfants ont la capacité de penser de manière abstraite et peuvent conserver les quantités 

dans un raisonnement. Néanmoins, nous voyons que cette capacité est encore fragile chez 

certains et quôenviron une moiti® de la classe nôa pas pu passer ce stade dôabstraction. Ou peut-

être notre problème était-il  trop difficile pour ces élèves. Enfin, notons que les élèves qui ont 

r®ussi lô®nonc® trois (plus difficile que le deuxi¯me) sont aussi majoritairement des élèves qui 

ont r®ussi lô®nonc® deux. Nous pouvons donc voir une r®elle disparit® de capacit®s sur ce genre 

de probl¯mes au sein dôune classe et que certains ®l¯ves seraient donc plus disposés à résoudre 

des probl¯mes logiques que dôautres ind®pendamment de la variabilit® des ®nonc®s. Ce fait est 

déjà connu et validé par des études portant sur le QI et montrant que certains élèves obtiennent 

systématiquement des scores plus él¯ves que dôautres sur des probl¯mes de logiques verbale, 

spatiales ou numérale (Tucker-Drob et al., 2011) semblant signifier que ces capacités logiques 

restent globalement linéaires dans le temps et que les élèves disposant de bonnes capacités de 

résolution de problème à un instant T manifesteront plus tard peu ou prou les mêmes capacités. 

Cela sôest donc v®rifié dans cet exercice où les élèves ayant obtenus des bonnes réponses sur 

lô®nonc® trois ont aussi obtenu des bonnes r®ponses sur lô®nonc® un et deux alors que le 

contraire ne sôest pas toujours v®rifi®. Dôautres ®tudes tendent ¨ montrer ce m°me phénomène 

(Ritchie et al., 2013). 

 

 
4 « Analyser et comprendre un document è est une des comp®tences du programme dôHistoire-Géographie qui 

travaille ce genre de mécanisme. (Eduscol) 
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Lô®nonc® trois reprenait le m°me type de raisonnement que lô®nonc® deux, ¨ savoir quôil faut 

placer des ®l¯ves les uns ¨ c¹t® des autres dans lôespace. Cet ®nonc® ®t® plus compliqu® que le 

précédent pour plusieurs raisons :  

- Il faut prendre en compte plus de variables, à savoir cinq « données » au lieu de quatre 

(nombres dô®l¯ves ¨ placer dans lôespace) 

- Les ®l¯ves ne sont plus d®sign®s par un pr®nom mais par lôactivit® artistique quôils 

pratiquent, ce qui peut complexifier le raisonnement. En effet, au lieu de penser 

« Damien » il faut penser « lô®l¯ve qui fait de la musique » ou tout simplement 

« musique è ce qui constitue une ®tape dôabstraction suppl®mentaire. De nombreux 

élèves ont en effet simplifié le raisonnement au brouillon en « codant » les disciplines. 

Par exemple P pour peinture, D pour danse etc.  

- Enfin, la résolution pouvait être freinée par un « paradoxe è, en effet, si lôon suit 

lô®nonc®, les ®l¯ves ne pouvait °tre assis lôun ¨ c¹t® de lôautre sans entrainer un contre-

sens, lôun des ®l¯ves se situant ¨ la dernière place devant être à côté de celui se trouvant 

¨ lôautre bout. Pour r®soudre ce probl¯me, les ®l¯ves doivent faire preuve de cr®ativit® 

et envisager des solutions originales. Par exemple, en envisageant que les élèves sont 

en fait assis en cercle, où, dans ce cas, le premier et le dernier peuvent effectivement 

être côte à côte. Ce paradoxe logique a  freiné de nombreux élèves qui ont jugé le 

problème « impossible » à résoudre. 

 

Seul environ un tiers de la classe (5 élèves sur 14) ont réussi à résoudre ce problème et il 

sôagissait ®galement dô®l¯ves ayant r®ussi lô®nonc® deux alors que tous les ®l¯ves ayant r®ussi 

lô®nonc® deux nôont pas forc®ment r®ussi cet ®nonc®. Les ®l¯ves qui ont r®ussi cet ®nonc® sont 

des élèves qui sont considérés par leurs enseignantes comme de « bons élèves » et « en avance » 

sur le plan cognitif. Lôun dôentre eux ®tait m°me suspect® dô°tre autiste Asperger ou dô°tre 

« doué » (QI significativement supérieur à la moyenne). Nous pouvons donc établir à priori un 

lien déjà connu entre les capacités intellectuelles et la capacité de résolution de problèmes 

logiques. En effet, dans les tests visant ¨ mesurer lôintelligence (QI), la capacit® de 

raisonnement à travers la résolution de problèmes correspond précisément à ce qui est 

principalement évalué. Ce qui explique que les élèves présentant de fortes capacités de 

résolution de problèmes et une logique efficace obtiennent généralement de bons scores aux 

tests de QI (Carroll, 1993). Concernant les élèves ayant échoué sur cet énoncé, la plupart ont 

mal positionn® les ®l¯ves dans lôordre logique ou nôont pas su surmonter le paradoxe logique 

qui était proposé et ont en connaissance de cause, laissé une erreur dans leur résultat. Parmi les 
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®l¯ves qui ont r®ussi, lôun dôentre eux a m°me propos® une solution innovante que nous nôavons 

même pas envisager, en effet lô®l¯ve a positionn® les ®l¯ves de lô®nonc® de la mani¯re suivante :  

 

« Théâtre, Danse, Musique 

Peinture, Sculpture » 

Durant lôentretien nous avons demand® ¨ lô®l¯ve pourquoi il ®tait revenu ¨ la ligne apr¯s 

« Musique » et celui-ci nous a ouvertement déclaré que ce retour à la ligne faisait partie 

int®grante de la r®ponse ¨ la question et de sa visualisation de lôemplacement des élèves dans 

la pièce. En effet, avec cette mise en place tous les impératifs de la consigne sont respectés.  

Nous voyons donc ici lôimportance de la cr®ativit® dans la r®solution de probl¯mes, m°me 

quand ceux-ci sont liés à des exercices de déduction logique. Le fait que les « meilleurs élèves » 

soient également ceux ayant pu répondre aux énoncés deux et trois pourrait nous permettre 

dôentrevoir une relation possible entre les capacit®s cognitives et la cr®ativit®. En effet, une telle 

relation à déjà été mise en évidence dans certaines études (Beaty et al., 2016), cette relation 

étant considérée comme « positive modérée » semblant souligner que capacités logiques et 

créativité pourraient être liées. En effet, ces études montrent que certaines zones du cerveau 

liées au raisonnement sont également liées à la créativité. Ces études montrent aussi que 

dôautres zones du cerveau li®es ¨ la cr®ativit® ne sont pas jointes au raisonnement, ce qui semble 

montrer quôintelligence et cr®ativit® ne sont li®es que dans une certaine mesure. Néanmoins, 

même si nos résultats semblent aller dans ce sens, notre échantillon est ici trop faible pour que 

nous puissions en tirer une quelconque conclusion validant ou invalidant ces études.  

 

Comme dans lô®nonc® deux, tous les élèves ont eu recours au brouillon pour résoudre le 

problème. Nous les avons également ouvertement invités à le faire durant le test, ce qui a peut-

°tre biais® les r®sultats car certains ®l¯ves auraient pu ne pas lôutiliser et ainsi nous aurions pu 

aboutir à des résultats différents.  

 

En conclusion pour lôanalyse de lôexercice de d®duction, nous pouvons dire que conformément 

à notre hypothèse de départ, les ®l¯ves ont r®ussi lô®nonc® un, notamment de par sa simplicit® 

dû au fait que toutes les informations nécessaires sont pr®sentes dans lô®nonc®. De plus, les 

exercices dans lesquels les r®ponses sont toutes pr®sentes dans lô®nonc® sont fr®quemment 

utilis®s ¨ lô®cole, notamment en compr®hension de texte en fran­ais ou encore dans le cadre de 

la compr®hension dôun document en histoire-géographie (Eduscol). Nous pouvons supposer 

que les élèves de CM1-CM2 sont plut¹t ¨ lôaise avec ce genre dôexercices. Nous pouvons 
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®galement confirmer lôhypoth¯se selon laquelle lô®nonc® trois allait poser plus de probl¯mes 

aux élèves et nô°tre r®ussi que par une poign®e dôentre eux. En effet, pour toutes les raisons 

invoquées précédemment, ceux-ci ont eu du mal ¨ abstraire lô®nonc® et ¨ surmonter le 

« paradoxe » logique qui était proposé. En effet, en plus du raisonnement logique, cet exercice 

nécessitait une certaine créativité et originalité de pensée pour être résolu. Nous infirmons 

maintenant notre hypoth¯se selon laquelle lô®noncé deux allait être réussi par la quasi-totalité 

des élèves. En effet, seule environ une moitié de la classe a réussi à résoudre cet exercice qui 

se voulait comme un exercice « intermédiaire è, côest ¨ dire plus dur que le premier et plus 

facile que le troisième. En effet, de nombreux élèves ont eu du mal à abstraire la situation et à 

mettre les ®l¯ves dans lôordre. Nous allons discuter des difficult®s rencontr®es plus 

spécifiquement ci-dessous. Nous pouvons pointer quelques remarques générales quant à ces 

résultats qui seront valables aussi bien pour cet exercice que pour le suivant ; notre école se 

situait dans une zone REP, ainsi nous pouvons nous demander lôimpact du milieu sur les 

résultats des élèves et en relativiser nos données. De plus, nous pouvons nous questionner sur 

la place que prend la résolution de probl¯mes et lôinventivit® dans le cadre de la scolarit® des 

élèves. Ces paramètres peuvent nous permettre de mieux comprendre et relativiser les résultats 

ci-dessus, surtout en ce qui concerne lô®nonc® trois.   

 

Exercice dôinduction 

Comme indiqu® dans le tableau 4, cet exercice dôinduction a ®t® moyennement r®ussi par les 

élèves. Nous avons considéré les réponses « inductivement satisfaisante » comme des réponses 

ne tombant pas dans le pi¯ge de lôinduction, ¨ savoir dô®riger en r¯gle générale une succession 

dôobservations ou de faire dôune exp®rience personnelle une v®rit® g®n®rale. De plus, ces 

r®ponses satisfaisantes sont celles dans lesquelles lô®l¯ve a démontré à travers une certaine 

nuance quôil comprenait le sens de ce raisonnement inductif. Pour les copies où la démarche 

intellectuelle de lô®l¯ve nô®tait pas ®vidente nous avons ensuite men® des entretiens afin de 

clarifier leurs réponses.  

 

Le premier énoncé a été, conformément à notre hypothèse de départ, réussi par seulement une 

moiti® de la classe. En effet, il sôagit ici dôune situation classique de raisonnement inductif ou 

le piège principal était de ne pas comprendre que la somme de mes observations ne permettait 

pas de généraliser avec certitude une affirmation issue de ces seules observations. Certains 

élèves ont ainsi g®n®ralis® ou extrapol® la situation pour lui donner un sens que lô®nonc® ne 

précisait pas.   
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Lô®nonc® deux a ®t® plus r®ussi que ce ¨ quoi nous nous attendions car il faisait appel ¨ une 

situation connue des élèves qui a en partie faussée les résultats. Pour autant, afin étudier 

lôinduction il est plus pertinent de cibler des situations v®cues ou famili¯res pour permettre une 

meilleure adhésion aux exercices. 

En effet, dans cet ®nonc®, quasiment tous les ®l¯ves ont fait r®f®rence ¨ une situation dôallergie. 

Il est ici très difficile de déterminer si les élèves ont bien compris la limite du raisonnement 

inductif et ont compris que « ce nôest pas parce que moi jôai des boutons après avoir mangé des 

fraises que les fraises causent des boutons è ou sôils ont simplement fait appel ¨ la connaissance 

dôun ph®nom¯ne physiologique pour d®terminer que le personnage de lô®nonc® ®tait juste 

allergique. En dôautres termes, si nous avions pris un énoncé plus neutre comme le précédent, 

ne faisant pas appel à une connaissance préétablie, les élèves auraient-ils compris la limite de 

ce raisonnement ?  

 

Le probl¯me dô®nonc® pr®c®demment ®voqu® touche aussi lô®nonc® trois qui reprend une 

situation dans laquelle lô®l¯ve peut convoquer des connaissances pour r®pondre, ce qui ne nous 

permet pas de v®rifier sôil a vraiment utilis® le raisonnement inductif et sôil en comprend le 

m®canisme. En effet, dans cette situation beaucoup dô®l¯ves ont convoqu® leurs situations 

personnelles pour répondre. 

Exemple de réponse :  

- « Oui car les plantes ont besoin dôeau et de lumi¯re. » 

- « Non, les fleurs sôouvrent en fonction de la saison. Dans ce cas-l¨, dans le texte, côest 

le printemps. » 

Il est donc impossible de d®terminer si lô®l¯ve a utilis® un raisonnement inductif ou sôil a 

simplement fait appel à ses connaissances personnelles. Néanmoins ces énoncés « maladroits » 

nous permettent dôobserver que les élèves ont à priori préférés faire appel à des connaissances 

pr®®tablies pour r®pondre ¨ une question plut¹t que dôutiliser la logique seule. Nous pouvons 

nous interroger sur la raison de ce phénomène. Est-ce une formation de lôesprit propre au cadre 

scolaire qui inciterait les élèves à apprendre des connaissances pour les réutiliser au lieu 

dôessayer de trouver des solutions par la logique et le raisonnement seul ? Est-ce une tendance 

de lôesprit humain ¨ se r®f®rer ¨ ce quôil connait car le connu nous parait plus sur et confortable 

que lôinconnu ? Ou est-ce une tendance purement rationnelle visant à se baser sur les contenus 

que lôon connait d®j¨ comme certains afin dôappuyer notre argumentation, l¨ o½ la logique seule 

pourrait °tre d®faillante dans notre mani¯re parfois inexacte de lôutiliser ? Nous posons ici 

lôhypoth¯se que les ®l¯ves ont ®t® mis dans des situations in®dites ¨ travers ces tests et quôils 
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ont pour la plupart le réflexe de vouloir donner « la bonne réponse » ; ainsi, dans des énoncés 

assez abstraits ils ont fait r®f®rence d¯s quôils lôont pu ¨ des connaissances personnelles pour 

appuyer la validité de leur argumentation. En occultant le raisonnement inductif à cause de nos 

énoncés les élèves ont néanmoins mis en lumière un autre phénomène que nous discutons plus 

tard.  

 

Cet exercice dôinduction (®nonc® 3) nôa en revanche pas caus® de grandes difficult®s aux ®l¯ves. 

En effet, il nôy avait pas, comme dans le cas de la d®duction, de r®ponse exacte ¨ formuler et 

les élèves ont pu raisonner assez aisément, en particulier pour lô®nonc® deux qui faisait appel ¨ 

des connaissances ant®rieures. Lô®nonc® trois, faisant r®f®rence ¨ une situation des sciences 

physiques a g°n® certains ®l¯ves car ils ont cru comprendre quôil y avait une ç bonne réponse » 

à donner dans cette situation. Dans tous les cas les élèves ont systématiquement essayé de 

ramener les situations à des expériences ou des connaissances personnelles pour répondre. Ceci 

a simplifié la r®ponse pour ceux qui avaient les connaissances et lôa complexifi® pour les autres. 

Nous discutons de ce point en répondant à la deuxième question de recherche. Une étude de 

2010 de Rochat a montré que les élèves fréquemment exposés ¨ des situations dôinduction et 

de résolution de problèmes voyaient une amélioration significative dans leurs capacité inductive 

(Rochat et al., 2010). Nous pouvons alors supposer que les résultats moyens de ces exercices 

dôinduction peuvent peut-être être expliqués par un manque de confrontation à des exercices 

inductifs ou de résolution de problèmes. De plus, une autre étude a montré, en confirmant au 

passage les th¯ses de Piaget, quô¨ cet ©ge-là les élèves ont tout à fait la capacité de produire un 

raisonnement inductif correct (Kuhn & Dean, 2005). 

 

En conclusion, le travail dôinduction a ®t® moyennement réussi par la classe. Bien que ce travail 

ne présente pas de difficultés en lui-même, nous nous sommes rendu compte que certains élèves 

« tombent dans le piège è de lôinduction, ¨ savoir de g®n®raliser abusivement un fait ¨ partir de 

leurs expériences personnelles ou de quelques observations. De plus, côest ici que nous avons 

réalisé que les élèves faisaient un appel systématique à des connaissances antérieures pour 

raisonner, quitte ¨ occulter en partie la consigne en la rapprochant dôune situation qui leur est 

familière pour pouvoir mieux répondre. La question qui se pose est de savoir comment les 

élèves réagiraient dans des situations où aucune connaissance personnelle ne pourrait être 

invoquée ?  Si tant est que cela soit possible. Nous avons aussi remarqué que les élèves utilisent 

le procédé abductif dans des exercices dôinduction. Nous pouvons tenter de lôexpliquer de la 

manière suivante : dans un énoncé où ils comprennent que la répétition des observations 
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nôimplique pas de causalité et donc ne permet pas de prouver quoi que ce soit, certains élèves 

proposent une hypothèse pour expliquer la situation proposée. Ils utilisent donc lôabduction 

pour pallier à la faiblesse du raisonnement inductif.  

 

Exercice dôabduction 

Avant de d®velopper lôanalyse des réponses à chaque énoncé, nous pouvons, grâce au tableau 

5, confirmer lôhypoth¯se de d®part concernant lôabduction ; à savoir que les élèves ont, en 

majorité, réussi ces exercices et que quelques extrapolations abusives ont été observées. Ces 

extrapolations sont liées à la nature du raisonnement abductif qui permet une certaine 

inventivité et imagination dans les réponses. 

 

Le premier énoncé a été réussi par la grande majorité des élèves, nous pouvons expliquer cela 

par la simplicit® de la situation et par la forte suggestion quôelle sous-entendait. En effet, dans 

cet énoncé, il était plutôt intuitif de formuler que le message a été écrit par une bibliothécaire, 

côest dôailleurs ce que les ®l¯ves ont relev® en majorit®. Dôautres ont r®pondu que ce message a 

®t® ®crit par une professeure. Une ®l¯ve a formul® quôelle nôavait pas assez dôinformations pour 

répondre à la question, ce qui signifie que lô®l¯ve nô®tait peut-être pas confortable avec le fait 

de proposer une r®ponse ne reposant pas sur suffisamment dôinformations. On peut ici voir une 

possible influence de lô®cole sur les ®l¯ves, ceux-ci nô®tant que peu pr®par®s, comme nous 

lôavons dit pr®c®demment, ¨ des exercices o½ la r®ponse nôest pas ®vidente ou d®celable dans 

des documents. Nous pouvons aussi voir dans cette r®ponse une volont® de pr®cision de lô®l¯ve 

qui souhaite disposer de plus dôinformations pour formuler un jugement, ce qui dénote peut-

°tre un esprit enclin ¨ la rigueur et ¨ lôexactitude. Ce type de r®ponse ®tonnamment mature nôa 

été présent que dans cet exercice et est suffisamment remarquable pour être relevé.  

  

Pour le deuxième énoncé, tous les élèves sauf un ont donné une réponse abductivement 

satisfaisante. En effet, encore une fois, cette situation ®tait si proche de leur quotidien et dôun 

r®f®rentiel quôils connaissent quôils ont pu formuler une hypoth¯se cohérente dans ce sens sans 

difficulté. En effet, la situation laisser penser que le sac appartienne à un enfant ou un écolier 

par les ®l®ments pr®sents ¨ lôint®rieur (pomme, stylo, carnet). Côest cette hypoth¯se que les 

élèves ont majoritairement relevée. Une plus faible proportion a proposé des hypothèses que 

lôon peut juger moins plausibles au vu des informations qui nous ®taient donn®es ; à savoir un 

voleur, un espion ou un inspecteur. Nous pouvons justifier ces réponses moins évidentes de la 

façon suivante : la situation nous présente un sac abandonné dans la rue, ceci peut faire penser 
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¨ un film dôespionnage o½ un personnage a laiss® tomber un sac contenant des informations, ce 

genre de situations est tr¯s pr®sente dans les films dôactions et dôespionnage. Lôimage de 

lôinspecteur sortant un carnet de son blouson pour prendre des notes sur une scène de crime est 

aussi bien pr®sente dans les îuvres de fiction et a pu influencer les ®l¯ves. Bien que le contenu 

du sac ne soit pas vraiment en lien ¨ priori avec lôid®e que lôon peut se faire du m®tier dôespion 

ou dôinspecteur, nous pouvons supposer que lô®l¯ve a fait le lien entre un sac myst®rieusement 

abandonn® et lôidentit® secr¯te de son possesseur. De plus, pour ne pas rendre la r®ponse trop 

®vidente, nous avons pr®cis® dans lô®nonc® que le personnage pouvait °tre fictif, ce qui a 

certainement renforc® dans leur esprit lôid®e que le personnage pouvait °tre un espion. Une fois 

de plus, nous voyons assez clairement que les élèves font volontiers appels à des référentiels 

antérieurs de connaissances pour formuler une réponse, ce qui est évidemment une des 

caractéristiques du raisonnement abductif. Les élèves ont visiblement cette tendance à se 

rattacher à des conceptions préconçues dans leur esprit et à les rattacher à des situations pour 

résoudre celles-ci. Ceci permet évidemment de résoudre aisément des problèmes mais nous 

pouvons également nous interroger sur les limites de ce raisonnement et de ce procédé. En effet, 

celui-ci ne permet pas, comme nous lôavons dit dans la partie sur lôinduction, de proposer des 

solutions nouvelles ou des idées neuves face à un problème. 

 

Environ deux tiers de la classe a proposé une réponse satisfaisante au troisième énoncé 

dôabduction, ce qui confirme également notre hypothèse. La plupart des élèves a invoqué la 

pr®sence dôanimaux ou dôun ç voleur aux grands pieds ». Ces réponses semblent logiques quant 

¨ la nature de lô®nonc® : qui dôautres que des animaux pourraient vouloir voler des l®gumes ? 

Et si ce ne sont pas des animaux alors côest forc®ment un voleur car il est pr®cis® que lô®cole a 

été « pillée », excluant ainsi toutes les hypothèses dôindividus venant simplement prendre 

légalement des légumes dans le jardin. De plus, comme les traces de pas sont plus grandes que 

celles des adultes et ne ressemblent à des empreintes de chaussures, les élèves ont envisagé que 

le voleur soit pied nu, quôil sôagisse dôempreintes dôanimaux m°l®es ou bien quôune cr®ature 

extraordinaire ait commis lôacte (y®ti, ogre, araign®e g®ante etc.). Ces r®ponses ne sont pas 

surprenantes car nous avons pr®cis® aux ®l¯ves quôils devaient produire un ®nonc® coh®rent 

mais quôils pouvaient faire appel ¨ des ®l®ments fictif (comme dans lô®nonc® 2).  

 

Dans lôensemble lôexercice dôabduction de lô®nonc® 3 nôa rencontr® que peu de r®sistance de la 

part des ®l¯ves. Un ®l¯ve a ®voqu® en entretien le manque dôimagination comme difficult®. En 

effet, celui-ci ne sachant pas quoi mettre en réponse a dû produire un énoncé « rationnel et pas 
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rationnel è car il ne savait pas quoi r®pondre. Un autre ®l¯ve a trouv® lôexercice difficile car ç il 

y avait trop de réponses possibles ». Cet élève a donc écrit plus de 10 hypothèses pour essayer 

de couvrir le maximum de possibilités. Les autres élèves ont au contraire souligné la facilité de 

lôexercice car il nôy avait pas de r®ponses attendues. Une ®tude de 2006 a par ailleurs mis en 

avant la n®cessit® de travailler lôabduction avec les ®l¯ves afin de favoriser une bonne capacit® 

de résolution de problème (Kwon, Jeong & Park, 2006). En effet, selon cette étude, de 

mauvaises capacités de résolution de problèmes seraient liés à une mauvaise capacité 

dôabduction. Nous ne pouvons que confirmer lôimportance de lôabduction, essentielle par 

exemple ¨ la d®marche dôinvestigation. Cette étude montre aussi que la logique abductive se 

d®veloppe et se renforce tout au long de lôenfance, dôo½ lôimportance de la travailler durant 

toute la scolarité. Piaget quant à lui, pense que la logique abductive se développe entre 7 et 11 

ans (Inhelder & Piaget, 1958). Notre étude nous montre que nous pouvons effectivement 

travailler lôabduction avec les ®l¯ves ¨ cet ©ge-là. En effet, dans notre cas, les élèves présentaient 

dans lôensemble de bonnes capacit®s dôabduction.  

 

Pour conclure sur lôabduction, nous pouvons dire que les ®l¯ves ont dans lôensemble bien r®ussi 

les exercices proposés et ont parfois proposé des hypothèses « abusives », ce qui était prévisible 

par rapport ¨ la nature de lôabduction et leur ©ge. En effet, il nôest pas ®tonnant quô¨ un ©ge o½ 

lôimaginaire est riche les hypoth¯ses soient parfois peu vraisemblables. Enfin, cet exercice nôa 

causé que peu de difficultés.  

 

2ème question de recherche : Comment les ®l¯ves sôapproprient-ils et réagissent-ils à des 

exercices de d®duction, dôinduction et dôabduction ?  

1. La réaction aux procédés  

Déduction 

Les ®l¯ves ont trouv® lôexercice de d®duction dans lôensemble assez difficile, surtout les 

®nonc®s deux et trois. Certains ®l¯ves ont trouv® du plaisir dans cette activit® l¨ o½ dôautres, en 

situation dô®chec ou non, nôont pas appr®ci®. Les élèves sont relativement familiers de ce genre 

dô®nonc®s logiques et nôont pas ®t® surpris dô°tre confront®s ¨ ce genre dôexercices. Dans cet 

exercice les élèves ne pouvaient quasiment pas faire appel à des savoirs antérieurs ou même des 

savoirs faire pour répondre. Au sens de Vergnaud (1991), les élèves ont utilisé la logique en 

elle-même sans formulation ou formalisation, ce qui peut être consid®r® comme lôutilisation 

dôun concept en acte particulier. En effet, dans ce concept en acte, lô®l¯ve ne peut quôutiliser 

les schèmes et non pas les savoirs ou savoir-faire (théorème en acte) pour répondre. Les 
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schèmes étant considérés comme des structures cognitives organisant l'action et des opérations 

mentales guidant lôaction nous pouvons poser que la logique pure correspond ¨ un sch¯me de 

pensée, peut-être le seul qui puisse être vraiment utilisé par les élèves dans des situations de 

déduction pure.  

 

Induction 

Les ®l¯ves ont montr® une plus grande familiarit® avec lôinduction quôavec lôabduction. 

Lôexercice nôa pas pos® de probl¯mes particuliers en termes de r®flexion. En effet, lôessentiel 

de lôexercice consiste en r®pondre oui ou non ¨ une hypoth¯se formul®e ¨ partir de brèves 

informations. Dans ce procédé nous testons si les élèves arrivent à ne pas tomber dans le piège 

de lôinduction et sôils savent raisonner logiquement. En effet, le pi¯ge logique typique de 

lôinduction est dô®tendre des observations fragmentaires et personnelles pour en faire une 

généralité. Ce mécanisme a déjà été vu par les élèves en classe de manière implicite notamment 

¨ travers les albums en randonn®s o½ on connait par avance la suite dôun r®cit car les p®rip®ties 

de celui-ci se r®p¯tent. De plus, en fran­ais, les ®l¯ves sont souvent amen®s ¨ travers lô®tude 

dôun corpus de textes ¨ d®gager des similitudes afin de formuler une r¯gle. Par exemple : on 

observe que si un mot est féminin il prendre un « e » à la fin. Ce mécanisme inductif est donc 

déjà connu des élèves bien que la forme des exercices, faisant assez aisément appel à leurs 

expériences personnelles, ne leur était pas communes. Les élèves ont été nombreux à utiliser 

une analogie de substitution (Sander, 2014). Côest-à-dire quôils ont utilis® une situation de 

référence personnelle pour la rapprocher de la situation vue dans nos exercices au moyen de 

lôanalogie. Par exemple, pour r®pondre ¨ lô®nonc® 3 certains ®l¯ves ont fil® une comparaison 

entre lôhumain qui ouvre les yeux et se réveille matin quand le soleil se lève et la fleur qui éclot 

le matin en réponse au même stimulus. Ces analogies peuvent être considérés comme 

« facilitatrices è en ce quôelles permettent dôouvrir de nouvelles perspectives de pens®e aux 

élèves à travers la comparaison de deux phénomènes indépendants via leurs similitudes. Au 

contraire, celles-ci peuvent être « obstructrices », si lô®l¯ve en vient ¨ consid®rer que les deux 

phénomènes fonctionnent de manière parfaitement similaire, ce qui nôest ®videmment pas 

toujours le cas. Ici, au sens de Vergnaud, de nombreux éléments du concept en actes comme 

les savoirs entrent en jeu dans la réponse. Ces exercices peuvent donc dôune certaine mani¯re 

°tre plus proches dôun exercice scolaire classique.  
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Abduction 

Les ®l¯ves ont ®t® pour la plupart surpris face ¨ cet exercice dôabduction. En effet, ils nôont pas 

lôhabitude de r®pondre ¨ ce genre de questions. Mise ¨ part peut-°tre dans le cadre dôune 

production dô®crit en fran­ais. Plusieurs questions se sont pos®es : « quelle est la bonne 

réponse ? » ; « Je ne comprends pas ce quôil faut faire è etc. Quand les ®l¯ves ont compris quôils 

devaient inventer une hypothèse, lôexercice sôest r®v®l® °tre tr¯s facile pour tous. En effet, 

comme il nôy avait pas de bonnes r®ponses attendues les élèves ont pu simplement utiliser leur 

imagination. Seule une ®l¯ve nôa pas eu lôimagination suffisante pour r®pondre et a, par 

conséquent, trouv® lôexercice difficile .  Dans ces situations, les élèves ont pu convoquer des 

savoirs et des schèmes afin de résoudre le problème (Vergnaud, 1991). Néanmoins, on constate 

que dans nos situations, les savoir-faire (théorème en actes) sont absents. En effet, nos situations 

ont pour but de ne pas permettre aux ®l¯ves de sôappuyer sur des savoirs faire afin de se 

concentrer sur le proc®d® logique quôils utilisent en lui-même.  

 

2. Lôappropriation des procédés  

Nous pouvons r®sumer lôappropriation des m®canismes logiques en un seul mécanisme 

psychologique que nous avons observ® et qui sôest appliqu® à tous les élèves étudiés. Ce 

m®canisme sôapplique dans une situation de probl¯me non-exclusivement d®ductive, côest-à-

dire dans laquelle la solution nôest pas ¨ trouver uniquement ¨ travers un ®nonc® abstrait comme 

côest le cas dans les énoncés de notre exercice de déduction. Ce mécanisme psychologique 

sôapplique dans les exercices ç ouverts è dôinduction, dôabduction et dans une moindre mesure 

notre exercice général. Nous pouvons schématiser ce processus psychologique comme suivant :  
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Figure 2 : Algorithme de raisonnement pour résoudre un problème sans lien avec le 

contexte scolaire au cycle 3 
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Nous avons en effet pu observer que face ¨ un probl¯me abstrait, lô®l¯ve, sôil le peut, fait 

toujours appel en premier lieu à ses expériences et connaissances ultérieures pour y répondre. 

Il essaie de « rattacher è le probl¯me ¨ une base quôil consid¯re comme fiable et vraie. Souvent 

lô®l¯ve sôappuie en premier sur ou des choses quôil a lui-même vécu par induction : chez moi 

­a marche comme ­a donc l¨ côest peut-°tre pareilé ou sur des connaissances ou savoirs quôil 

considère comme certaines par déduction : je sais que côest comme ­a, doncé  

Lô®l¯ve raisonnera ensuite ¨ partir de cette base déductive ou inductive pour présenter une 

solution. Sôil ne trouve aucune référence pouvant lui servir dans la situation alors il utilise le 

raisonnement abductif et essaie de formuler une hypothèse pouvant résoudre le problème.   

A ce même titre, Carey considère que le mécanisme logique qui se développe en premier dans 

lôesprit de lôenfant est lôinduction, suivie de la d®duction puis de lôabduction (Carey, 1985). 

Piaget va également dans ce sens (Piaget, 1952). Des études récentes en neurosciences montrent 

®galement que lôinduction est le premier mécanisme logique à se développer, suivi de la 

déduction (Gopnik, A., & Wellman, H. M, 2012). Nous pouvons considérer ce schéma comme 

un schème au sens de Vergnaud et de sa théorie des champs conceptuels (Vergnaud, 1991). En 

effet, ce schème correspond ¨ une structure cognitive qui organise lôaction de lô®l¯ve en 

fonction des invariants que celui-ci possède (savoirs, situations). Ainsi, dans une situation où 

lô®l¯ve ne peut utiliser les th®or¯mes en acte, côest-à-dire des savoirs faire acquis, celui-ci utilise 

premi¯rement des savoirs, qui correspondent ¨ la r®f®rence ¨ lôexp®rience personnelle ou aux 

connaissances avant dôutiliser lôimagination (abduction) qui correspond ¨ lôagencement plus 

cr®atif dôun autre concept en acte. Nous pouvons nous demander si les invariants du concept en 

actes précèdent la construction du sch¯me ou si, au contraire, côest le sch¯me qui pr®d®termine 

lôutilisation des invariants sud concept en acte. Ou bien sôils sôauto-alimentent mutuellement 

dans la construction du raisonnement. Nous ne pouvons pas trancher cette question avec les 

éléments en notre possession.  

Quoi quôil en soit, il est int®ressant de constater que lô®l¯ve utilise a priori dôabord ses 

connaissances avant dôutiliser son imagination. 

  

Nous notons que lôordre dans lequel ces m®canismes logiques naissent dans lôesprit et lôordre 

dans lequel ils sont utilisés dans notre situation problème est identique. Il est donc possible 

quôun lien de causalité ou de corrélation existe entre lôordre dans lequel ces m®canismes 

naissent dans lôesprit et lôordre dans lequel lôenfant semble ¨ priori les utiliser dans des 

situations probl¯mes. En effet, nous pouvons nous demander si lôordre dôapparition de chaque 

m®canisme dans lôesprit d®termine lôordre de priorit® de lôutilisation de ce mécanisme par la 
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suite ou sôil ne sôagit tout simplement pas de lôordre le plus naturel pour lôesprit dôhumain pour 

accéder au savoir. Nous pouvons représenter cet ordre de la manière suivante : 

 

Figure 3 : Algorithme de formation des procédés logiques 

  

  

Suivant cette logique on ne pourrait déduire sans induire préalablement. Et étant donn® quôon 

ne peut pas faire de raisonnements hypothético-déductifs à partir de rien, sans effectuer de 

raisonnement logique déductif ou inductif en amont ou dans le cadre même de notre hypothèse, 

lôabduction nécessite alors la préexistence dans lôesprit de ces deux mécanismes logiques pour 

pouvoir être utilisée.  

 

Nous pouvons ®galement noter que les ®l¯ves se sont dôeux-mêmes servis des brouillons mais 

uniquement pour les ®nonc®s deux et trois de lôexercice de d®duction. En effet, ces exercices 

nécessitent une visualisation spatiale et la prise en compte de nombreuses informations que 

même un adulte aurait certainement du mal à gérer sans prise de notes.  
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Dans le cadre de problèmes d®ductifs les ®l¯ves sôappuient uniquement sur les ®nonc®s et leur 

imagination pour résoudre les problèmes. Comme vu plus tôt, dans des situations de 

visualisations dans lôespace, plusieurs solutions correctes ont été proposées par les élèves dont 

certaines particulièrement créatives. Il serait intéressant dôanalyser comment ces différentes 

visualisations ont pu naître dans leur esprit afin de comprendre pourquoi certains élèves ont 

« pensé différemment » du reste de la classe. Il serait aussi intéressant de comprendre le lien 

entre la créativité et les résultats dans de tels exercices, car nous pouvons supposer que celle-ci 

est impliquée dans le processus, pour autant nous ne disposons pas de données de nature à 

répondre à cette question et ne pouvons que donner lôorientation pour dô®ventuelles futures 

recherches.  

 

Pourtant, dans le tableau 2, nous pouvons observer que dans des situations neutres scolairement, 

les ®l¯ves nôont pas toujours dôembl®e utilisé lôinduction, ce qui semble contredire nos 

précédentes conclusions. Nous pouvons formuler plusieurs hypothèses pour expliquer ce point :  

 

1. Il sôagissait du premier test que nous faisions faire aux élèves, ceux-ci sont alors encore 

peut-°tre dans lôoptique de produire des r®ponses scolaires, côest-à-dire de chercher la 

bonne réponse ou de répondre à ces questions comme ils le font pour un exercice 

quelconque en classe. Pour les tests suivants, sôadaptant ¨ lôexercice, les élèves ont 

mieux intégré que nous nôattendions pas de réponse exacte et se sont plus approchés du 

mécanisme inductif. 

2. Lôinfluence du contexte scolaire : lié au point précédent, les élèves ne sont pas toujours 

encouragés en classe à réfléchir inductivement et ont peut-être privilégié la réflexion 

déductive dans ces exercices. 

3. Lôimagination : corr®lativement ¨ la grande capacit® dôimagination li®e ¨ cet ©ge les 

élèves ont peut-être plus naturellement été tournés vers des raisonnement hypothético-

déductif dans ces exercices nouveaux pour eux.  

 

Néanmoins, certaines données de notre tableau viennent confirmer les points énoncés plus haut. 

En effet, pour lô®nonc® 2 qui porte sur une situation apparemment quasi-inconnue dans leurs 

vécus, ce que nous pouvons v®rifier par le fait quôaucun ®l¯ve nôa utilis® lôinduction, ceux-ci se 

sont majoritairement tourn®s vers la d®duction et la minorit® ne trouvant pas dôaide gr©ce ¨ des 

savoirs personnels sôest servi de lôabduction.  
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En conclusion les élèves se sont approprié les exercices via une logique de traitement commune 

qui viser ¨ utiliser lôinduction ou la d®duction en premier lieu et, à défaut de trouver la solution 

¨ travers elles, lôabduction. Cet enchainement induction, déduction, abduction correspond à 

celui de lôapparition dans lôesprit des diff®rents procédé logiques selon de nombreux auteurs et 

chercheurs. Nous pouvons donc nous demander sôil existe un lien entre lôordre dôapparition des 

proc®d®s logiques chez lôenfant et lôordre dans lequel ces proc®d®s sont utilis®s dans des 

situations de raisonnements. Nous pouvons nous questionner sur la nature de ce lien : 

corrélation, causalité ? Et, plus philosophiquement, nous demander si la question dôun lien entre 

les deux est pertinente et si lôenchainement dans cet ordre pr®cis nôest pas tout simplement le 

seul possible au regard de la formation de la connaissance ?  

 

Question annexe 1 : Quels procédé logique préfèrent-ils ? 

Afin de répondre à cette question de recherche additionnelle nous nous baserons sur les 

entretiens individuels que nous avons effectués avec les élèves. Dans les derniers entretiens 

dont vous pouvez retrouver la retranscription en annexes, nous avons demandé aux élèves quel 

étaient leurs exercices préférés et pourquoi. Nous présentons ci-dessous les exercices préférés 

des neufs élèves interrogés avant de discuter des causes possibles de ces préférences.  

 

Le tableau 6 nous permet de remarquer une certaine homogénéité dans la répartition des 

exercices pr®f®r®s des ®l¯ves. Il ne semble pas quôa priori un exercice ait rencontr® un succ¯s 

tr¯s fort compar® ¨ dôautres. Ces donn®es sont n®anmoins ¨ nuancer au regard de la faible taille 

de notre échantillon.  

 

Les raisons évoquées par les élèves pour justifier leur processus favori sont les suivantes :  

 

Pour la déduction : trois ®l¯ves ont soulign® que lôexercice de d®duction ®tait plus dur que les 

autres mais ces élèves ont apprécié la gymnastique intellectuelle de ce procédé et ont pris plaisir 

¨ r®soudre ces probl¯mes. Les autres ®l¯ves ont aussi reconnu que lôexercice ®tait difficile, 

surtout lô®nonc® deux et trois. 

 

Pour lôinduction : Une ®l¯ve a soulign® que lôinduction ®tait le ph®nom¯ne le plus facile pour 

elle. Les autres nôont pas su d®tailler pourquoi il sôagissait de leur m®canisme pr®f®r®. Nous 

pouvons supposer que la facilité de ces exercices ainsi que la proximité des énoncés avec leurs 

vécus leur ont plu.  
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Pour lôabduction : En interrogeant les ®l¯ves nous nous sommes rendu compte que seul lôun 

dôentre eux a pr®f®r® ce m®canisme. N®anmoins, les autres ®l¯ves se sont exprim®s sur cet 

exercice et ont expliqu® pourquoi il nô®tait pas leur favori. Lô®l¯ve qui a pr®f®r® cet exercice a 

expliqu® quôil ®tait plus facile que les autres car aucune r®ponse nô®tait attendue et que les 

possibilités de réponses étaient donc plus larges. En même temps cet élève a précisé que cet 

exercice, pour les mêmes raisons, était le plus dur de tous. Dôautres ®l¯ves ont qualifi® cet 

exercice de « nul è car les personnages de lô®nonc® nôavaient pas de pr®nom, ce qui a 

visiblement vraiment posé problème à cet élève, qui a eu du mal à conceptualiser la situation 

sans avoir le nom des personnages. On voit encore une fois ici lôimportance pour certains élèves 

de se trouver dans une « situation de référence è côest-à-dire dans laquelle ils peuvent 

sôimmerger pleinement, soit par le recours ¨ leurs exp®riences personnelles, soit en pouvant 

entrer en empathie avec les personnages en pouvant les nommer.  

 

Pour tous : deux ®l¯ves nôont pas ®t® capables de choisir leur exercices pr®f®r®s, argumentant 

quôils ®taient tous int®ressants. Un de ces ®l¯ves a quand m°me reconnu que lôexercice de 

d®duction ®tait le plus dur de tous mais quôil ne lôavait pas moins aim® pour autant.   

 

En conclusion, il semble que les élèves aient majoritairement apprécié les exercices de 

d®duction et dôinduction. Les exercices de d®duction ont ®t® appr®ci®s pour leur complexit®. 

Dôautres ®l¯ves les ont au contraire peu appr®ci®s car « ­a change de ce que quôon fait 

dôhabitude et je nôaime pas changer dôhabitude, et en plus côest dur. » Quant aux exercices 

dôinduction nous pensons que les ®l¯ves les ont appr®ci®s car ils proposaient des situations dans 

lesquelles ils pouvaient sôidentifier et donc répondre plus facilement.  

Concernant lôabduction, peut-être que les élèves ont trouvé le procédé trop étrange de par la 

multitude de r®ponses correctes possibles attendues et nôont pas appr®ci® de ne pas savoir 

exactement quoi répondre. En effet, nous pouvons supposer que dans un contexte scolaire, les 

®l¯ves savent que lôon attend le plus souvent dôeux une r®ponse pr®cise, côest une habitude 

quôils ont d®velopp® depuis longtemps. Or, dans ces exercices dôabduction nous nôattendions 

pas de réponses précises, ce qui a pu les déstabiliser.  
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Question annexe 2 : Quel procédé logique est le plus « intuitif  » pour eux ? 

 

Lôexercice g®n®ral de notre recueil de donn®es a ®t® effectu® afin dôappr®hender quel proc®d® 

logique était utilisé naturellement dans le raisonnement des élèves dans des situations où les 

trois procédés pouvaient être appliqués.  

A partir du tableau 2 nous pouvons noter que le procédé le plus intuitif pour les élèves serait la 

déduction, suivi par lôabduction et lôinduction. Pour tenter dôexpliquer pourquoi ce processus a 

été privilégié par les élèves nous pouvons émettre une hypothèse en nous basant sur les écrits 

des élèves et les entretiens que nous avons menés avec eux en fonction des énoncés : dans 

lôenseignement fran­ais les ®l¯ves sont r®guli¯rement amen®s ¨ penser de mani¯re d®ductive 

pour comprendre la r®solution dôun probl¯me en math®matique notamment. De plus, 

lôenseignement transmet aux ®l¯ves des r¯gles, que lôon peut apparenter à des axiomes logiques 

et ils sont invités à déduire certaines propositions à partir de cette règle considérée comme vraie. 

Par exemple : on met un « s » à la fin du verbe quôon conjugue avec le pronom personnel « tu » 

¨ lôimparfait de lôindicatif. Cette fa­on de fonctionner permet aux ®l¯ves dôacqu®rir des 

mécanismes et favorise la pensée déductive. Les élèves, habitués à une telle pratique 

intellectuelle lôont peut-être mise en place également dans nos énoncés par extension.  Quant à 

lôabduction, nous pouvons y voir un autre type dôexplication. Comme présenté plus haut, dans 

une situation o½ les ®l¯ves nôarrivent pas ¨ rattacher les situations ¨ leurs connaissances ou 

exp®riences, lôutilisation de lôabduction se r®v¯le °tre la seule option. De plus, ®tant donn® quôil 

sôagissait du premier exercice quôils ont effectué, nous pouvons supposer que les élèves ont par 

reflexe utilisée une logique déductive qui leur est commune dans le contexte scolaire.  

 

Énoncé 1 : Lôinduction et la d®duction ont ®t® largement utilis®es dans cet ®nonc® car celui-ci 

permettait de faire appel à leur vécu.  

Tous les élèves ont donc fait appel à leur expérience pour répondre, certains en utilisant la 

déduction : « Dans le silence on se concentre mieux donc il vaut mieux travailler dans le 

silence. è ou lôinduction ç à chaque fois que je travaille dans le silence je travaille mieux donc 

oui côest important de travailler dans le silence. » Nous voyons donc une nouvelle fois que les 

enfants font naturellement appel à leur expérience quand la situation le permet pour trouver la 

réponse. Ce qui constitue en soi une logique « méta-inductive » : partir de mes propres 

observations pour construire un raisonnement et une réflexion sur un sujet. Ce recours à 
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lôexp®rience est si fort chez certains ®l¯ves quôils peuvent aboutir ¨ un hors-sujet en sôidentifiant 

trop à une certaine situation.  

Énoncé 2 : Les ®l¯ves ont majoritairement utilis® lôabduction dans cet ®nonc®. Nous pouvons 

supposer que contrairement à la première et troisième situation qui font référence à des 

expériences que les élèves ont déjà pu vivre, la deuxième situation est moins intuitive. En effet, 

dans une situation moins famili¯re les ®l¯ves sont donc plus enclins ¨ utiliser lôabduction pour 

formuler une hypoth¯se. Dôailleurs, les ®l¯ves pour qui cette situation ®tait famili¯re ont utilisé 

la déduction en expliquant que chez eux cô®tait soit la pluie soit leur m¯re qui arrosait les fleurs 

donc ­a ne pouvait °tre que lôune ou lôautre de ces propositions. Encore une fois, on voit en 

quoi lôappel ¨ lôexp®rience est privil®gi® par les ®l¯ves dans les situations. Pour ceux qui nôont 

pas pu faire appel à une expérience vécue, lôabduction leur a sembl® °tre la meilleure solution.  

Énoncé 3 : Pour répondre à cet énoncé, un élève a formulé la réponse suivante : « Si les élèves 

voient quôil y a des brindilles cass®es et des traces dôanimaux ils font demi-tour. ». On voit donc 

bien ici que lô®l¯ve sôest projet® dans la situation et a produit une réponse en fonction de ce 

quôil aurait lui-m°me fait dans cette situation ou de ce quôil a d®j¨ fait dans une situation 

similaire. Cette identification lui a fait produire une réponse hors sujet. De plus dans cet énoncé 

3, de nombreux élèves ont eu recours à leurs expériences pour répondre de manière déductive 

ou en formulant des hypoth¯ses si la situation leur ®tait inconnue. Lôinduction a ®t® utilis® par 

un petit nombre pour essayer de pr®voir la pr®sence dôanimaux, ®galement car la situation leur 

était inconnue.  

Pour conclure nous observons que les ®l¯ves privil®gient lôappel ¨ leurs souvenirs pour r®pondre 

dans un premier temps. Si la situation leur est familière ils utilisent la déduction pour répondre : 

« moi ­a fait comme ­a, donc côest comme ­a è ou lôinduction « moi à chaque fois que je le fais 

ça marche donc là ça doit marcher è. Lôabduction est majoritairement utilis®e dans des 

situations o½ lô®l¯ve nôa pas de r®f®rentiels et doit donc formuler des hypoth¯ses pour r®soudre 

le probl¯me. Ce proc®d® nôa pos® aucune difficulté particulière aux élèves mis à part le manque 

dôimagination o½ lôh®sitation quant ¨ la r®ponse ¨ donner face ¨ la multitude de r®ponses 

possibles. Ce type de raisonnement avait même déjà été vu par une élève en classe, ce qui a 

facilité sa compréhension.  
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Conclusion 

Les thèses Piagétienne sur les capacit®s logiques en fonction de lô©ge semblent validées au 

regard de notre étude. Néanmoins, lô®chantillon de celle-ci est trop réduit pour que nous 

puissions affirmer quoi que ce soit de manière catégorique. Pour cela, nous devons effectuer 

une étude analogue sur un plus grand panel dô®l¯ves. Concernant la portée et la limite de 

lôutilisation des m®canismes de d®duction, nous avons observ® que la quasi-totalité des élèves 

est capable de déduire avec des énoncés simples en cycle 3. Quand ces énoncés deviennent plus 

abstraits, côest-à-dire que la quantité et la complexité des données à traiter cognitivement 

augmente, seuls quelques élèves, souvent ceux qui sont considérés comme de « bons élèves » 

par leur enseignante par ailleurs, r®ussissent ¨ r®soudre les probl¯mes, parfois en usant dôune 

certaine créativité. La portée et la difficulté liée au traitement de lôinduction semble se limiter 

à la question : « Ai -je déjà vécu cette situation ou ai-je des connaissances me permettant dôy 

répondre ? ». Si côest le cas lô®l¯ve pourra utiliser cette connaissance pour répondre. Dans ce 

cas-là comme dans le cas contraire la moiti® de lô®chantillon environ a généralisé quelque chose 

à partir de quelques observations fragmentaires pr®sentes dans lô®nonc®. Dans les exercices 

dôinduction les ®l¯ves ont ®galement utilis® lôabduction, côest-à-dire le processus hypothético-

déductif pour proposer une explication dans des situations dôinduction qui leur ®taient inconnue. 

Enfin, concernant sp®cifiquement lôabduction, les ®l¯ves nôont montr® que peu de limites, mise 

¨ part le manque dôimagination ou la peur de ne pas bien répondre. En effet, ils semblent 

habitués dans le contexte scolaire à donner « la » bonne réponse, là où veut en venir 

lôenseignant, et les situations ouvertes ou de nombreuses hypothèses sont possibles ont pu les 

freiner. Concernant les caract®ristiques de lôappropriation de ces m®canismes logiques, nous 

avons noté un enchainement précis des types de logiques utilisée dans des situations non-

exclusivement déductives et neutres scolairement parlant. Cet ordre est vraisemblablement 

identique ¨ celui de lôapparition des m®canismes logiques dans lôesprit de lôenfant, le lien de 

cause à effet entre ces deux éléments devant être vérifié. En effet, dans une telle situation, 

lô®l¯ve utilise en premier lieu lôinduction ou la d®duction pour rattacher le probl¯me ¨ une 

expérience personnelle ou une connaissance. Après avoir alterné entre ces deux logiques, si 

aucune solution ne lui parvient, lô®l¯ve utilise lôabduction, côest à dire la formulation 

dôhypoth¯ses, pour résoudre le problème. Dans le cadre de lôenseignement ces informations 

peuvent être utiles pour un professeur des écoles afin de comprendre le mécanisme de réflexion 

des élèves et mieux anticiper les procédures. De plus, en comprenant mieux le « parcours 

intellectuel » de lô®l¯ve lors dôune s®ance ou dans des situations de résolution de problèmes et 
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en pr®voyant lôordre logique dans lequel ils peuvent traiter celui-ci le professeur des écoles peut 

augmenter sa maitrise pédagogique et didactique. Il dispose ainsi dôavantage dôoutils pour 

préparer ses séances et agir bénéfiquement sur les capacités de raisonnement des élèves. Ces 

recherches ne peuvent que nous pousser à encourager les élèves dans le travail de toutes les 

formes de logique et peut-°tre plus particuli¯rement lôabductive qui est, comme nous lôavons 

vu, semble a priori moins utilisée par les élèves car apparaissant en dernier dans le processus 

de raisonnement décrit plus haut. Enfin, afin dôattribuer plus de validit® aux r®sultats expos®s 

nous ne pouvons quôencourager de futures recherches sur un ®chantillon plus ®lev® concernant 

notre objet dô®tude.   
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Annexes 

Entretiens individuels (verbatim) 

Le test sur lequel est bas® lôentretien sont pr®cis®s en gras et majuscule. Nous commen­ons par 

les entretiens en lien avec lôexercice g®n®ral, puis de d®duction, dôinduction et dôabduction. 

 
LUCAS - GÉNÉRAL  

 

- Tu te rappelles un peu de ce que tu as mis ? 

- Oui 

- Tu ne veux pas revoir tes réponses ? 

- Non je môen rappelle 

- Alors, est-ce que tu peux me dire en général, par exemple pour la question 2. Comment tu as réfléchi pour 

résoudre le problème ? Quôest ce qui t'a amen® ¨ r®pondre ­a. 

- Bah en fait moi jôai des plantes ¨ la maison, elles ne sont pas tout le temps mouill®es, mais après on les arrose, 

donc ça part de là quoi. 

- D'accord. Pour toi, quels étaient les indices les plus importants là-dedans ? Les mots les plus importants qui 

tôon  aidées à résoudre le problème. 

- Beh elles sont mouillées 

- Dôaccord, le fait quôelles soient mouill®es. Donc tu as utilis® l'exp®rience, tu tôes dit que comme chez toi les 

fleurs sont mouill®es, côest comme ­a que ­a devrait °tre. 

- Oui. 

- Sur les 3 questions, est ce qu'¨ un moment tu tôes senti g°n® ou bloqu® par une question ? 

-(temps dôh®sitation) : heu noné 

- Dôaccord, est-ce qu'il y a quelque chose que tu ferais différemment si tu devais refaire l'exercice, que tu répondrais 

différemment à certaines questions ? 

- Peut-être que là non, parce que moi, travailler en silence, c'est mieux pour se concentrer, même si moi je travaille 

pas en silence. Après ma logique, c'est que c'est mieux travailler en silence parce que comme ça tu te concentres 

plus, même si moi je travaille pas en silence. 

- Donc toi tu nôas pas besoin de silence pour te concentrer, mais tu penses que pour les autres côest important ? 

- Oui. 

- Dôaccord, est-ce quô¨ un moment donn®, tu as eu peur de ne pas bien r®pondre ¨ la question ? Que tu ne faisais 

pas ce quôon attendait de toi ? 

- Peut-être ici. 

Dôaccord, et comment tu a surmont® lôincertitude ? 

-Côest la ma´tresse qui môa donn® la r®ponse. 

-Elle tôa dit quoi la ma´tresse ? 

- La blague de lôann®e (r®f®rence ¨ un moment en cours) 

-Est-ce qu'il y a des mots ou des phrases qui ont posé problème ou dans les dans les questions ? 

- Qui môont pos® probl¯meéEt beh l¨  parce que comme elle avait dit la maîtresse il y a des mots ou des adjectifs 

qui ressemblent ¨ lôespagnol. 

-Oui, toi tu parles bien espagnol. 

- Comme excursion. 

-Oui, beaucoup ont eu du mal avec ce mot. Ensuite est ce quôil y a des parties qui ont sembl® plus simples que 

d'autres, plus difficiles. 

-Heu non 

-Tous les énoncés étaient faciles ? 

-Oui 

- Il nôy en as pas un o½ tu as plus r®fl®chi qu'un autre ? 

- Pour l¨ si côest bizarre (®nonc® 3) parce que l¨ ils disent quôils voient les brindilles cass®es et tout et en fait ce 

serait mieux sôil le disait pas parce que sinon c'est trop facile. Parce quôil remarque qu'¨ chaque fois qu'il voit des 

traces de pas et des brindilles cassées, il rencontre les animaux sauvages. Donc ils ont dit toutes les réponses. 

- Mais la question après, c'était, est-ce que tu penses qu'on peut pr®dire, côest ¨ dire qu'on peut savoir ¨ l'avance 

qu'on va voir un animal juste en voyant des brindilles cassées? 

- Heu, oui ! 

-Donc toi tu penses que oui ? 

-Pas que des brindilles cassées, des traces de pas. 
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-Donc pour toi si on voit des traces de pas et des brindilles cassées, on est sûr de voir un animal derrière ? 

- Pas sûr. Mais après si tu vois des traces de chien, bah voilà. 

- Dôaccord, ­a voudrait dire quôil y a un chien dans le coin quoi ? 

- Peut-être pas dans le coin, mais peut-°tre quôil est pass® et quôil faut faire attention. 

-D'accord. Est-ce que t'avais déjà fait dans ta vie des exercices qui ressemblent à ça ? De près ou de loin. 

-Heu, non. 

-Tu nôavais jamais vu des exercices avec ce genre de raisonnement. 

-Non 

-Dôaccord. Enfin, est-ce que tu as utilisé des dessins, des schémas ou des étapes mentales dans ta tête ? Des 

raisonnements particuliers pour répondre ? 

-Heu oui, pour le truc des plantes, et pour les forêts je me suis souvenue de de la, de la course, de la course 

dôorientation. Mais apr¯s bon ­a m'a, ­a m'a pas servi, seulement je me suis rappel®.  

-D'accord. 

-Est-ce que tu avais une manière de vérifier que ta réponse était juste ou tu t'es juste dit non, ça doit être ça 

-Non je me suis dis que ça devait être ça. 

- Dôaccord, tu nôas pas eu un processus pour essayer de comprendre si c'®tait vrai ou pas avant de passer ¨ la 

question suivante ? 

(secoue la tête) 

-Dôaccord. 

- Tu as quelque chose d'autre à dire sur cet exercice ? 

-Heué 

- Ça t'as fait réfléchir ? Est-ce que t'as trouvé que les questions étaient un peu floues ? 

-Après moi ici, je me suis dit (énoncé 3) que je pouvais écrire que sinon pour savoir si c'était un animal sauvages 

tu pouvais prendre, bon pas un dictionnaire mais un livre ou il tôexpliques les traces et tout pour savoir si côest un 

animaux mais bon après je l'ai pas écrit 

-D'accord ? 

- Rien de plus à rajouter sur cet exercice ? 

(Secoue la tête) 

-Merci, tu peux retourner en cours. 

 

 

LUCIE  - GÉNÉRAL  

- Donc pour l'énoncer un, tu as dit que pour toi tout le monde a son habitude pour travailler mais toi t'aimes bien 

faire les devoirs du silence mais certains préfèrent faire beaucoup de bruit. Comment tu as réfléchi pour répondre 

à cette que stion ? Comment tu en est venu à écrire cette ce résultat ? Quelle a été ta réflexion pour répondre à cette 

question ? 

- Je sais pasé 

- Tu ne sais pas ? Dôaccord. D'ailleurs, tu t'es dit que toi t'avais pas besoin de bruit, enfin que tu pr®f®rais travailler 

dans le silence par comme la personne qui est dans l'énoncé là, comme l'élève de l'énoncé, mais que c'était pas 

forcément le cas pour tout le monde. Côest ­a que tu t'es dit ? 

(hoche la tête) 

 - OK. Est-ce que tu peux m'expliquer un petit peu ce que tu as voulu dire à travers la réponse à la question 2. 

- Mince, là j'ai écrit 2 fois répondre ! 

- C'est pas grave. 

-En fait je pouvais pas répondre à cette question parce qu'il n' y avait pas assez d'explications. 

-D'accord. 

-Donc du coup, jôai pas pu r®pondre. 

-Dôaccord, quôest ce quôil aurait fallu pour pouvoir r®pondre ? 

- Un peu plus de détails. 

- Et si tu devais faire une hypoth¯se, parce quôon te demande d'essayer d'expliquer, côest ¨ dire quôil nôy a pas de 

bonne ou mauvaise réponse. Si tu devais quand même avec le peu d'informations que t'as là, expliquer pourquoi 

les fleurs sont mouillées tu dirais quoi ? 

- Ses parents les ont arrosés. 

-D'accord. 

- Est-ce que tu t'es senti bloqué dans les exercices ? C'était dur pour toi ? 

(hésitation) 

-Si tu devais refaire les 3, est-ce que tu répondrais différemment à certaines questions ou tu ferais tout pareil ? 

- Je ferai tout tout pareil. 

-D'accord ? 
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- Est ce qu'à certains moments tu as eu des doutes vis-à-vis des réponses, des moments où tu ne savais pas quoi 

répondre ? O½ tu ®tais dans lôh®sitation ? 

- Celle-là. 

-Dôaccord, pourquoi tu as eu du mal ¨ r®pondre ? 

-Parce que ça pouvait être plusieurs choses. 

- D'accord. Comment t'as fait pour choisir une réponse ? 

-Je me suis demand® quôest ce quôil pourrait se passer en for°t. Que tu te perdes, que tu tourne en rond  ou que ça 

soit d'autre animaux qui passent. 

-D'accord. Est ce quôil y a des parties qui tôont sembl® plus dures? 

-Non 

- Les 3, ça allait globalement ? Dôaccord. 

-Est-ce que tu avais déjà eu des exercices comme ça dans ta vie, est-ce que ça t'a rappelé des situations  ? Des 

choses que t'avais déjà vu peut-être. 

(Hoche la tête) 

-Tu peux môen parler ? 

- Celle-là parce qu'en fait je me promenais pour aller chercher des champignons avec papa dans la forêt et j'avais 

vu un bambi. 

- D'accord, une biche. 

-Oui. Sauf qu'il regardait quelque chose donc du coup, je me suis rapprochée. Sauf que lui, il est, il est parti et j'ai 

regardé et il y avait un oiseau mort par terre. 

-D'accord, et donc t'as fait le lien entre ça et l'exercice dans la forêt, est-ce que ça t'a aidé à répondre à la question ? 

-Noné 

- Dôaccord, ­a tôa juste rappel® ce souvenir l¨. Est-ce que tu as utilisé des méthodes pour vérifier si tes réponses 

étaient correctes une fois que tu les avais écrites ou tu es directement passé à la suite ou est-ce quôil y a une 

réflexion après avoir écrit ? 

- Non pas du tout. 

- Dôaccord. En général, pour chaque exercice, c'était quoi les informations les plus importantes pour toi que tu as 

utilisées pour répondre à la question ? Par exemple, pour l'énoncé 1 ? 

-Cette phrase. 

-Il se demande si c'est important de travailler dans le silence ? Ok, pourquoi c'est la plus importante pour toi ? 

-Heu, je sais pas. 

- Pourquoi celle-ci est plus importante que la première à ton avis ? 

-Parce que ça explique bien sur quoi il faut répondre. 

- Et pour la deuxième question ? L'élément le plus important de la consigne pour toi, c'était lequel ? 

- Je sais pas. 

- Et pour le  troisième ? 

- Ca ! 

- Il rencontre des animaux sauvages, juste ça ? 

(Hoche la tête) 

-Bon, il faut que je pense que c'est bon pour moi. Merci beaucoup. 

 

THOMAS  - GÉNÉRAL  

- Alors donc, pour la première question, tu as dit donc pour toi c'est pas très important qu'il y ait du silence, C'est 

ça ? Euh, parce quôil nôy a pas forc®ment besoin de silence pour se concentrer. OK, le 2e, tu me dis que les fleurs 

ont besoin dôeau pour se d®velopper donc la m¯re les arrose. Pour toi, si on voit des brindilles et des traces de pas, 

ça veut pas forcément dire qu'il y a un animal parce quôils laissent pas tout le temps des traces. 

- Bah peut-être mais ils laissent pas tout le temps des traces les animaux quand ils passent. 

- D'accord, et donc si on voit des traces, est-ce qu'on peut pr®dire derri¯re quôil y a un animal qu'on va croiser ? 

(Réflechis) 

- À ton avis ? 

-(Hésitant) Oui... 

-Si je me balade et je vois des brindilles et des traces de pas et des brindilles cassées, est-ce que ce que je peux être 

sûr que derrière je vais croiser un animal ? 

- Pas forcément, la brindille peut être cassée il y a longtemps. 

-OK, c'est mieux alors. 

-Tu peux m'expliquer comment t'as r®fl®chi l¨ pour r®pondre ¨ cette question, quôest ce qui t'a amen® ¨ te dire qu'il 

fallait de l'eau pour les fleurs, et cetera, et que ce qui t'a amen® ¨ conclure que L®a donnait les arroser, quôest ce 

qui t'a amené à penser ça 
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-Ben parce que les fleurs, elles ont besoin dôeau pour vivreé. (pause assez longue) 

-Et donc apr¯s tu tôes dis que quelqu'un devait leur donner de l'eau. 

-Oui. Parce quôelles ont besoin dôeau. 

- Est ce quôil y a des moments o½ t'as bloqu® un petit peu sur des exercices ou tu as eu un peu plus de mal qu'un 

autre. 

- Non. 

- OK. Est ce que si tu devais le refaire maintenant, l'exercice le referais différemment ? 

Est ce quôil y aurait des r®ponses sur lesquelles tu r®fl®chirais autrement ou tu ®crirais autre chose ? 

-Heu, peut-être celle là je la formulerai autrement. 

-Tu formulerais comment ? 

-Ben l'animal peut passer avant. il peut être loin. 

- OK que pour celle-ci du coup. OK 

- Est ce que tu tôes senti bloqu® ¨ un moment donn® ou un peu g°n® par une question ou tu ne savais pas trop quoi 

répondre ? Non ? Ok. 

- Pour toi, c'est quoi les informations les plus importantes dans chaque énoncé pour répondre par exemple pour le 

premier énoncé, c'est quoi les mots ou les phrases les plus importantes qui t'ont permis de répondre ? Ce que t'as 

prélevé comme information, c'était quoi les infos les plus importantes pour toi ? 

- Ben recevoir un silence pour mieux réussir ses exercices. 

-  OK. Pour le deuxième ? 

- Euh. Tous les jours. 

- Donc le fait que ce soit tout le temps quoi, OK. Autre chose ? 

-Observe que ces fleurs sont mouillées et voilà. 

-OK, et pour le dernier ? 

- Lôexcursion dans la for°t. 

- Autre chose ? 

- Des traces et des brindilles cassées et des animaux sauvages. 

- OK, très bien. Y a pas de mots ou de phrases qui ont posé problème ? Des mots compliqués ? 

- Il n'y a pas de mots particuliers qui môont pos® probl¯me. 

-Globalement quôest-ce que t'as pensé de tout ça, est-ce que ça t'a paru compliqué ? Facile ? T'avais déjà fait des 

exercices comme ça avant ? 

- NonéJôen ai jamais fait de ce type mais apr¯s ­a môas pas paru tr¯s difficile, quand m°me on devait un peu 

réfléchir avec la logique. 

- Merci.  

 

 

PAUL - GÉNÉRAL  

- On va surtout parler 2, donc qu'est ce qui t'a amené à faire cette réponse là ? Pourquoi t'as préféré présenter 2 

réponses ? 2 hypothèses. 

-Je sais pas, parce que la première, à ce moment-l¨, il lôont laiss® dehors, soit il pleuvait ou la 2e ils lôont arros®, 

quand il ®tait ¨ lô®cole 

- Dôaccord donc pour toi il y avait 2 options possibles. OK, Tu en vois une 3e ou plus ? (secoue la tête) Non ? 

Cô®tait les deux seules ? (hoche la tête) 

- Ok. J'aimerais que tu m'expliques un petit peu ce que t'as voulu dire là dans la 3e question car j'ai pas trop compris 

ce que t'as voulu dire. 

- Bah en fait ils ont repéré les empreintes et ils savaient que c'était des animaux sauvages. 

- Dôaccord et du coup, la question c'®tait, est ce que en voyant ces empreintes on peut pr®voir, savoir ¨ l'avance si 

juste après on va voir vos animaux sauvages ? 

-Je sais pasé 

- Tu sais pas ? Si là je vois des empreintes et des brindilles cassées ce que qu'à chaque fois que j'en vois juste après, 

je vois un animal sauvage. Si dans 2 km je revois des brindilles cassées, est ce que juste après, automatiquement 

je vais recroiser un animal sauvage pour toi, 

-Non. 

-Pourquoi ? 

-C'est pas obligé que ce soit un animal sauvage. 

-Oui, quôest-ce que ça peut être ? 

- Un chat ? 

- Ca reste un animal alors 

-.Oui. 

-Ok, est-ce qu'il y a des questions que tu as trouvé plus dures que d'autres ? 
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- Celle là 

- Pourquoi ? 

- Jôavais rien compris. 

- Tu nôavais pas compris lô®nonc® ? Quôest ce qui ta bloqu® dans l'®nonc® ? 

-Non mais en fait jôavais pas bien compris mais l¨ j'ai compris mais tout ¨ l'heure j'ai pas bien compris. 

- Si tu devais tout refaire est ce quôil y a quelque chose que tu referais diff®remment ? 

-Celui-là. 

- Dôaccord, et les autres, tu referais diff®remment, tu mettrais la m°me chose ? 

- Non je garderai ça. 

-Ok, est-ce que ça t'a rappelé des trucs que t'as déjà fait dans ta vie ? Des exercices comme ça ? Ça t'a rappelé des 

situations ou c'est la première fois que tu fais des choses dans ce genre-là. (hésite et penche plutôt pour un non). 

Tu nôavais jamais vu ­a. 

-J'en ai fait, mais j'ai oublié. 

D'accord. Est-ce que tu peux me détailler un peu ta réponse là pour cette pour la première question ? (longue pause) 

Qu'est-ce qui t'a amené à répondre à ça ? 

- Parce que jôai lôhabitude de faire mes devoirs chez moi dans le silence. 

-Ok. Donc tu tôes dit que toi t'avais besoin de silence, mais est-ce que côest le cas forc®ment pour l'®l¯ve dans la 

situation ? Côest pour tout le monde ou c'est juste pour toi, tu penses ? 

- Je sais pas, pour plusieurs. 

- Jôaimerais que tu me donnes pour chaque exercice, les mots, les phrases les plus importantes, les plus importants 

dans la consigne, qui ont vraiment aidé à répondre. 

- Jusquô¨ l¨ ! ñUn ®l¯ve remarque la premi¯re phraseò 

- OK pour le 2e énoncé ? 

-òPour les gens rentrent toujours en train de l'®coleò 

-OK ? Et pour le dernier ? 

-òIl remarque quô¨ chaque fois qu'il va les traces de pas etcécass®esò.  

-Ok. Il y a eu des exercices qui tôont sembl® plus durs que dôautres (montre le dernier) 

- Dôaccord, 

-Parce que jôavais pas bien compris. 

-OK. Est-ce qu'à un moment donné tu as changé une réponse que tu avais déjà écrite ou changé de stratégie pour 

résoudre la question ? (Fais non de la tête) 

- C'est bon pour moi, merci. 

 

LOGAN  - GÉNÉRAL  

- Du coup, tu peux t'asseoir s'il te plaît quand même, parce que on est, on est, on est pas la maison là. 

- J'aimerais que tu m'expliques un petit peu la réponse à la première question. 

- Bah sôil faut il a plu donc elles sont tout le temps mouillées ou sa mère elle a arrosé. 

-OK et pour celle-ci ? (deuxième) 

- Et aussi le vent il peut casser des branches. Pas forcément les animaux. 

-D'accord, OK, donc si on voit des brindilles cass®es c'est pas forc®menté 

- Ca peut être des humains aussi. 

-Cô'est vrai, c'est vrai, c'est vrai, c'est vrai, OK, est-ce qu'il y en a qui t'a semblé plus dur que les autres ? 

- Euh, lui je savais pas quoi dire. 

- D'accord, est-ce quô¨ un moment donn® tu as commenc® ¨ r®pondre ¨ une question et tu t'es rendu compte que 

c'était pas ça et tu as changé de réponse ou de stratégie ? 

- La peut-être non ? 

-Oui 

- Là tu avais commencé à mettre quoi ? ñCôest sa m¯re qui les mouille. 

- Mais cô®tait pas fran­ais 

- Donc tu lôas mal formul® tu veux dire ? 

-Oui 

- Mais lôid®e au fond est bonne pour toi ? 

-Oui. 

-Dôaccord, est-ce que si tu refais l'exercice, tu aurais changé autre chose ? 

- Non 

-Ok. Pour chaque exercice c'est quoi les mots et les phrases les plus importantes pour toi qui t'ont aidé à répondre ? 

Dans le premier déjà ? 

- BahéTravaille dans le silence pour travailler et r®ussir ses devoirs, c'est ­a ? 
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- Ok, dans le 2ème ? 

- L®a, ¨ chaque fois quôelle entre, elle trouve les fleurs mouill®es. 

-Ok, pour le dernier ? 

- Ils peuvent pr®dire la pr®sence dôanimaux ¨ lôavance. 

-Merci. 

 

 

LIAM  - GÉNÉRAL  

 

- D®veloppe moi sôil te plait ta r®ponse au premier ®nonc®. 

- Bah jôai r®pondu ­a parce que pour moi  bah côest plus simple de travailler quand y a du calme parce que par 

exemple si tu fais un probl¯me de maths et que ma m¯re me fais ñah martin, martin martinò, bah ce sera moins 

bien que sôil y a du silence. Et donc voil¨ pour la 2e id®e, c'est la logique. Bah si il pleut côest mouill® et l'humidit® 

parce que des fois le matin sans quôil ait plus et bené 

- La rosée du matin. 

-Oui voil¨, ­a peut quand m°me °tre mouill®, sinon côest ce que ­a a ®t® arros®. 

-Dôaccord 

- Après le troisième c'est parce que ben y a des animaux. Si par exemple il y a une trace de renard ou voilà une 

trace de renard, et ben si elle est vieille, par exemple d'hier bah tu vas pas le trouver quelques mètres plus loin. 

Alors que si elle est, si elle a été faite 10 minutes avant que tu passes y a plus de chance que tu le vois. Et voilà. 

- Est ce qu'un exercice ta semblé plus dur qu'un autre ? 

- Non non. 

- Tu 'avais déjà fait des exercices qui ressemblaient à ça ou ça ta rappeler des situations que tu connaissais ? 

-Non. 

- Rien du tout, OK ? Est-ce qu'il y a des moments où t'as hésité un peu de la réponse ? Hésité à répondre ? Je vois 

que tu as barré quelque chose. 

- Côest parce quôen fait je voulais comment cô®tait caus® mais je sais pas en fait. Et apr¯s je crois que côest tout. 

- Est-ce que tu peux me dire pour chaque exercice les informations les plus importantes que tôas relevé dans le 

texte pour répondre ? 

-Euh. Pour le un. je sais pas. Tu peux me redire s'il te plaît la question ? 

-Les informations les plus importantes que tu as prélevé dans le texte pour répondre aux questions. 

-Ah oui ! Déjà que l'élève fait ses devoirs dans le silence et qu'il arrive à mieux se concentrer et à mieux réussir 

ses devoirs. 

-Tu parlais de ton exp®rience en r®pondant ou par rapport ¨ lô®l¯ve ? 

- Par rapport à l'élève aussi et je pense que c'est pareil pour tout le monde. 

- OK, apr¯s la 2¯me, ñelles sont toujours mouill®es autour de lô®coleò. Quand j'y r®fl®chis bien, lôhumidit® Ben 

c'est pas la cause principale je pense, puisque côest plut¹t le matin. Donc je pense aussi que qu'on les a arrosés et 

du coup, ce qui est important. Et parce quôelles sont toujours mouill®es. Donc y peux pas pleuvoir toute la journ®e 

tout lôhiver automne ®t® voil¨. Et le dernier c'est que, En observant ces indices et d®tails des réponses des réponses, 

voilà ça. Et donc du coup, Ben parce que. Côest quoi la question déjà ? 

-L'information la plus importante là-dedans pour toi qui tôa aid® ¨ r®pondre. 

-Bah il remarque ¨ chaque fois quôil voit des traces de pas il voit des animaux sauvages. A chaque fois quôil voit 

des traces de pas elles sont pas forcément neuves. Donc voilà. 

- Et comment tu gères la question des brindilles du coup ? 

- Bah ­a peut juste °tre une brindille qui tombe dôun arbre, si elle se casse ou voil¨é Côest pas forcement quelquôun 

qui a marché dessus. 

-Ok, des remarques à ajouter là-dessus ? 

- Non 

-Après avoir écrits les réponses, tu as eu une période où tu as relu, est ce que tu avais essayé de comprendre ce que 

tu avais écrit ? Comment tu as fait pour vérifier que ce que tu disais était juste ? Ou t'es juste où t'es directement 

passé à la suite ? 

 -Pour le premier je suis directement passer ¨ la suite et je crois que le 2¯me, j'ai r®fl®chi et jôai relu. A part une 

fois sur le deuxi¯me je crois o½ jôai h®sit®. 

 -Cô®tait juste ¨ cause de la formulation que tu nôy arrivais pas et non le sens de la question quoi.  (Hoche la tête) 

- OK super je te remercie. 
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LUCAS - DÉDUCTION  

-Donc tu te rappelles un peu des exercices ? 

-Oui 

- Alors déjà ce que t'as trouvé ça dur ? 

- Ah oui 

- Quoi exactement ? 

-Pour le dernier. Il y avait un truc de logique qui n'allait pas. 

- Quôest ce qui nôallait pas ? 

-Bah cô®tait quôil disait quô¨ la fin lô®l¯ve qui faisait de la peinture ®tait assis ¨ c¹t® de l'®l¯ve qui faisait de la 

sculpture. Mais avec si tu les mettais dans l'ordre comme ça, c'était là et là par exemple, sculpture peinture, ils ne 

pouvaient pas être ensemble, alors je les ai passés comme ça. 

-Comment t'en es arrivé à les imaginer comme ça ? Tu t'es fait un dessin à côté ? 

-Je me fais un petit dessin. 

-Tu t'es fait un petit dessin que tu t'es dit ça marche pas et donc tu t'es... 

-Je lôai fait plusieurs fois, comme tu môas dit de trouver une solution jôai fait. 

-Donc là en faisant ça, ça marchait ? Tout le monde était à côté de tout le monde ? D'accord, il t'a plu cet exercice 

en général ? 

-Oui ! 

-Par rapport à celui qu'on avait fait la dernière fois ? 

-Il était mieux celui-là (déduction). 

-Pourquoi ? 

- Cô®tait plus dur. 

-Tu pr®f¯res quand côest plus dur ? 

-Oui. 

-Dôaccord, est-ce que tu trouves que c'est la même façon de réfléchir pour les 2 exercices où c'était pas tout à fait 

les mêmes ? 

- Cô®tait pas tout ¨ fait les m°mes. 

-C'est quoi la différence pour toi ? 

- Il fallait plus r®fl®chir, il fallait plus lire et l'autre bah fallait pasé cô®tait pas tr¯sé jôavais pas trop aim®é 

- Pourquoi ? 

-Parce que cô®tait trop facile. 

-D'accord. On va revenir sur le premier exercice, comment t'as fait pour résoudre toutes les questions ? 

- Et apr¯s j'ai lu et apr¯s ben quand il disait ­aéMais comme le m®moire de poissoné enfin jôai une bonne 

m®moire pour ce que je veux mais comme jôai pas m®moris® tout, donc chaque fois je regardaisé J'aime les 

cheveux sombresé(pause) Je me suis tromp® l¨. 

-Pourquoi ? 

-Bah Jeanne ¨ les cheveux blonds et yôa ®crit Jeanne ¨ les cheveux sombres. 

-En fait, je viens de me rendre compte. Ah non, non, non, c'est bien. 

- Ce quôil y a ®crit l¨ (propositions) côest pas forc®ment vrai Côest ­a (®nonc®) qui est vrai lôautre on sait pas. 

-Mais apr¯s quand jô®tais en train de lire je pensais que ­a cô®tait vrai et ­a non. 

-Non non non côest des suppositions justement. 

-Et apr¯s ce que je faisais côest que lui jôai lu ­a et apr¯s et exemple apr¯s jôai cherch® sôil avait les cheveux blonds 

et après je mettais. 

- Ils ne disent pas qu'il a les cheveux blonds. 

-Ils disent quôil a les cheveux sombres et les cheveux blonds, c'est les cheveux blancs. Et Jean a des problèmes de 

vue parce quôelle porte des lunettes. 

Jean est assis au fond de la classe l¨ côest faux parce que l¨ ils disent qu'elle est au premier rang de la classe. Et les 

yeux clairs l¨ disent quôelle a des yeux bleus alors c'est vrai et Jeanne est une fille et non parce que y a écrit « Un 

élève nommé », c'est pas « une élève nommée ». 

- C'est intéressant tu 'as regardé par rapport à « nommé ». Si ça avait été « une élève nommée Jean » tu aurais dit 

quoi ? 

-Que côest une fille. 

-Dôaccord 

-Comment tu as répondu à la deuxième question ? Cô®tait un peu plus dur ? 

-Oui. 

-Comment tu y a répondu ? 

-Je me suis mis de haut mais cô®tait un peu difficile parce quôils disent Alice est assis ¨ c¹t® de Beno´t, donc on les 

met à côté. Clara est à la gauche de Damien Clara elle est là et la gauche de Damien, c'est celle-là. Alors Clara elle 
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est là et Benoît est assis à la droite de Clara. Et là, et toi, tu m'avais dit que même s'ils étaient par ensemble, ils 

pouvaient être assis autrement. 

- ¢a t'avais bloqu® ­a, sôils devaient °tre juste ¨ c¹t® ­a aurait march® ? Si Benoît il devait être vraiment à côté de 

Clara, s'il devait être là. 

-Non ça n'aurait pas marché. 

- Ça aurait été impossible 

-Plus dur mais peut-être pas impossible. 

-T'as des choses à dire globalement sur l'exercice ? Des remarques, des choses qui tôont plu, pas plu ? 

- Ça fait réfléchir je trouve. 

- ¢a tôai venu naturellement les raisonnements ou t'as eu du mal ¨ rentrer dans l'exercice, ¨ comprendre ce qu'on 

te demandait ? où ça t'est venu rapidement ? 

-Apr¯s ­a môest venu rapidement mais cô®tait plus dur. 

- OK c'est bon pour mon Rodrigo. Merci beaucoup. 

 

THOMAS  - DÉDUCTION  

-Ça t'a plu globalement quand même ? 

- Cô®tait assez dur 

-Tout ? 

- On devait beaucoup r®fl®chir ¨ lô®nonc® 2 et lô®nonc® 3. 

- Et le 1 pas trop ? 

- Non. 

-Dôaccord. 

- Tu as apprécié faire ça quand même ? Tu as le droit de dire non. 

- Non ­a va cô®tait bien. 

- Dôaccord alors j'aimerais juste que tu m'expliques comment t'as fait pour r®soudre le premier probl¯me ? 

-Bah l¨ ils disent que Jean ¨ les cheveux longs et l¨ ils disent quôil a les cheveux sombres, enfin les cheveux blonds. 

Après ils disent que Jean il a des problèmes de vue, ils disent que là. Euh. Il porte des lunettes donc il a des 

problèmes de vue. Au fond de la classe. C'était faux, car ils disaient qu'il était assis au premier rang de la classe. 

Jean a les yeux clairs, c'®tait vrai car il a les yeux bleus et bleu côest clairé 

-Plus clair que noir ou marron oui. 

- Jean est une fille, c'est faux parce que « un » élève et pas « une » élève. 

- Si j'avais marqué « une » élève nommée Jean, t'aurais dit que c'est une fille ? 

- Heu ouié Apr¯s Jean côest plus un pr®nom de gar­on. 

-Oui, et si ça avait été une élève « nommée » Jean tu aurais répondu quoi ? 

- Que c'est une fille. 

-Pour le deuxième il est un peu plus dur tu m'as dit, comment tu l'as résolu ? 

-J'ai pris une base au hasard, et donc on sait que Clara elle est assise à la gauche de Damien, à la gauche de Damien. 

C'est de la gauche de Damien donc on va faire comme si on était Damien et faire la gauche. Donc c'est comme si 

elle était à droite. 

-Comment ça à droite ? Si elle est à gauche de Damien ? 

- A la gauche de Damien donc à sa gauche à lui. 

-Oui 

- Donc l¨ je lôai mise ¨ droite, ensuite. Benoît est à droite de Clara donc on a mis là c'est pas à la droite de Clara et 

Alice est assise à côté de Benoît donc elle peut pas être assise là puisqu'il y a Clara du coup je l'ai mise là. 

- Attends il y a marqu® Clara est ¨ la gauche de Damien et l¨ Clara tu lôa mise ¨ droite de Damien. 

- Elle est ¨ sa gauche ¨ lui du coup côest comme si cô®tait ¨ droite. Parce que si on met Damien ¨ gauche euh.. 

-L¨ si on regarde dôen haut je suis ¨ gauche de toi. et l¨ côest pareil Clara elle est ¨ gauche de Damiené 

- Oui mais côest de face. 

-Toi tu les regardes de face ? 

-Oui 

-Dôaccord ! Donc tu les places tous par rapport ¨ Damien ? (Hoche la t°te). Donc côest juste et ensuite pour Benoit 

et Alice ? 

- Benoit il est ¨ droite de Clara donc pas ¨ la droite, ¨ sa droite ¨ elle, ¨ droite. Du coup je lôai mise l¨ et Alice est 

assise ¨ c¹t® de Benoit donc elle peut pas °tre l¨ puisquôil y a Clara je l'ai mise l¨ 

-Et donc si on prend ta logique tu as pris Damien comme r®f®rence côest ­a ? 

-Oui 

- Donc tu tôes dit Clara elle est ¨ la gauche de Damien donc mettons Damien côest moi, Clara elle est l¨ ok ? Benoit 

est ¨ ma droite et donc forc®ment la derni¯re apr¯s côest Alice qui est ¨ c¹t® de Benoit. Dôaccord. 
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et pour le troisième énoncé ? 

- Cô®tait un peu plus dur. Donc en premier, j'ai pris l'®l¯ve qui fait de la danse qui est assis ¨ c¹t® de l'®l¯ve qui fait 

du théâtre. Donc je l'ai mis là. J'ai pris une base, lô®l¯ve qui danse ¨ c¹t® de l'®l¯ve qui fait du th®©tre. L'®l¯ve qui 

fait du th®©tre sôest assis ¨ c¹t® de lô®l¯ve qui fait de la peinture, donc en fait si on se base aussi sur le th®©tre, il 

peut pas °tre l¨ donc on doitéheu é peut-être il est assis ¨ c¹t® de danse donc il peut pas °tre l¨éDu coup je lôai 

mis l¨. Lô®l¯ve qui fait de la peinture est assis à c¹t® de lô®l¯ve qui fait de la sculpture donc il est l¨ car il peut pas 

°tre l¨ la sculpture. Et lô®l¯ve qui fait de la musique est assis ¨ c¹t® du fait de la danse et moi je me suis dit que 

c'est c'était pas possible parce que l'élève fait la musique est assis à côté de l'élève qui fait de la danse. 

-Et donc, l'élève qui fait de la danse est à côté du théâtre. 

-Et sculpture à côté de celui qui fait de la musique, pour moi, je pensais que c'était un cercle. Ils sont assis en 

cercle. 

- Et ta réfléchi pareil, par rapport au précédent ?  Tu les as vus assis l'un à côté de l'autre, comme ce que tu 

m'expliquais juste avant. T'as fait par exemple danse à la droite de théâtre, et cetera. Tu as utilisé une méthode ? 

T'as juste réfléchi ? Tu l'as écrit immédiatement ? 

-J'ai utilisé un brouillon. 

- Je veux bien que tu me le montres ensuite. Par rapport à l'exercice qu'on avait fait la dernière fois l'autre exercice, 

tu l'as trouvé comment ? Mieux, moins bien, plus dur ? 

-Plus dur. 

-Après y avait pas de plus et bien de moins bien. 

-Tu as préféré lequel ? 

-J'ai bien aimé celui-là. (Montre un énoncé). 

-Précisément celui-là, pas trop les 2 autres ? 

-Pas tellement. 

-Quôest-ce que tu as aimé ? 

-Quôon doive revenir sur le texte et prendre les informations pour les noter l¨. 

-Tu avais déjà eu affaire à des exercices qui ressemblaient à ça ou tu as utilisé ce procédé logique ? En cours ou à 

la maison ou dans des jeux ? 

-Oui, ça j'en avais déjà fait dans ce genre-là. 

-C'était quoi ? 

- En CE1 et aussi chez moi. 

-Cô®tait des exercices li®s aux maths au fran­ais ? 

-Je sais pasé 

- Et chez toi cô®tait dans quel contexte ? 

-Cô®tait dans des cahiers de vacances. 

-Si tu devais refaire le l'exercice, tu le ferais différemment, tu réfléchis différemment ou tu ferais tout pareil ? 

-Tout pareil. 

-Merci. 

 

 

JULIE  - DÉDUCTION  

- Globalement ce que t'as trouvé ça dur ? 

À part celui-là (troisième) ça va. 

- Est-ce que ça t'a plu ? 

-Jôai bien aim® 

-Ok, alors j'aimerais que tu me parles du premier exercice, comment t'as fait pour le résoudre ? 

- Déjà là, donc on a les cheveux blonds, on les a pas tout le temps fonc®s donc du coup jôai mis que cô®tait pas 

vrai. Il a des problèmes de vue, du coup il doit porter des lunettes c'est pour ça que j'ai mis vrai. Il n'est pas assis 

au fond de la classe parce qu'il est au premier rang. Il a les yeux clairs bah ça je sais pas tropé Les yeux on peut 

les avoir de plusieurs couleurs 

-Mais sôil a les yeux bleus ? 

-Bah je sais pas il peut les avoirs bleu clair ou bleu foncé. 

- Oui, c'est vrai, t'as quand même mis vrai, pourquoi t'as pas mis faux du coup ? 

- Bah je pensais quôil les avait quand m°me clairs. 

-Dôaccord. 

-Et après Jean, c'est pas une fille parce qu'il y a écrit IL. 

-D'accord donc si y avait écrit une élève nommée Jean, Elle est assise tu aurais mis é 

-Oui 
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- Donc tu t'es aidé des pronoms en fait pour d®terminer le sexe. M°me si t'es pas dit que Jean côest un pr®nom de 

garçon ton idée principale était de regarder les pronoms ? 

-Oui. 

-Ok pour l'exercice d'après le coup qui était un peu plus difficile je crois, comment t'as fait pour le  résoudre, 

comment tu t'y es prise ? 

-Je me suis imagin®e Alice qui est assise ¨ c¹t® de Beno´t. Et apr¯s aussi, je me suis aid® dôun cahier de brouillon 

et du coup jôai trouv® ­a. 

-Donc tu as fait quoi sur le cahier de brouillon ? 

-Je sais plus. 

-On verra ensuite, et le dernier ? 

-Le dernier, j'ai fait un peu pareil que là, c'est à dire que je m'en suis aidée avec le cahier de brouillon sinon juste 

avec la m®moire côest un peu difficile. 

- D'accord. Du coup tu lôas trouv® plus difficile celui-là ? 

-Oui. 

-Tu nôas pas eu dôautres soucis ? Beaucoup dô®l¯ves môont dit que lôexercice ®tait impossible car les élèves ne 

pouvaient pas être tous assis à côté. 

-Le truc côest que lui et lui ils sont assis à côté aussi. 

- Et du coup, comment tu comment tu résous ça ? 

- Côest que ils sont en rond comme ça. 

-Tu viens de le penser maintenant o½ tu lôavais d®j¨ vu ? 

-Je lôavais d®j¨ vu. 

-Tu lôas pas ®crit pourtant ? 

-Je sais pas, mais je lôai fait dans mon cahier de brouillon 

-Très bien. Si tu devais le refaire, le referai différemment. 

-Je pense que là je préciserai plus. 

-Tu as mis du temps pour commencer les exercices ou tu tôes lanc®e dedans directement et facilement ? 

-Bah celui là (1) facile, celui-l¨(2) un peu plus difficile et celui l¨ (3) cô®tait plus compliqu®. 

-Ok merci. 

 

 

LUCIE  - DÉDUCTION  

 

-Il ta plu cet exercice par rapport à celui de la dernière fois ? 

-Moins que celui de la dernière fois. 

- Ah oui pourquoi ? 

-Jôai pr®f®r® lôautre car il est ®tait plus facile. Celui-là je suis pas trop trop sure. 

-Donc tu préfères celui de la dernière fois ? 

- Non parce que celui-l¨ il y avait plus dôexplications donc je pr®f¯re. 

- Est-ce que tu peux me dire comment t'as fait pour résoudre le premier exercice ? 

-Bah jôai regard® tout ce qu'il avait ici. Et apr¯s, quand je devais r®pondre ¨ la question je relisais tout. 

-D'accord, donc là pour chaque affirmation, là tu as mis faux, pourquoi ? 

-Parce que là il y a écrit il a les cheveux sombres 

-Ok pour y a des problèmes de vue là t'as répondu vrai du coup ou c'était une rature. 

-Jôai mis vrai 

-Pourquoi ? 

-Parce quôil porte des lunettes et il est assis au premier rang. 

-D'accord pour celui-là du coup, au fond de de la classe non car il est assis au premier rang. D'accord, il a les yeux 

clairs. 

-Oui, parce qu'il a les yeux bleus. 

-D'accord et pour le fait que ce soit une fille ? 

-Non. 

-Pourquoi ? 

- Si c'était une fille, on aurait dit UNE élève. 

-Et le fait qu'il s'appelle Jean, qu'elle s'appelle Jean, t'as pas regardé ça ? 

-Non, il y des filles qui peuvent sôappeler Jean ou Claude. 

-D'accord, pour le deuxième du coup. Comment t'as fait pour le résoudre ? 

-Ca jôai eu besoin de temps. 

-Oui, je tôai dit quoi déjà ? 

-Quôils peuvent peut-°tre ne pas °tre assis ¨ c¹t®, mais quôil y ait quelqu'un entre eux deux. 
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- D'accord oui que à assis à côté, ça veut dire à côté à côté et que quand c'était à la gauche par exemple, ça voulait 

dire que peut-être y avait une personne entre les 2, c'est ça ? d'accord. 

- Et une fois je t'ai expliqué ça a été pour toi ou c'était toujours compliqué ? 

-HeuéC'®tait pas compliqu®, d'accord, et pour le troisi¯me ? 

-¢a c'®tait compliqu®. M°me que je suis pas s¾re de tout. Par ce quôil peut y avoir plusieurs élèves qui ont pris la 

peinture ou de la sculpture, de la musique, de la danse etcé 

-Tu pense qu'il peut y avoir plusieurs élèves en tout, c'est pour ça que tu as peut-être écrit deux fois musique ? 

-Oui. 

-Dôaccord. Et du coup, c'est plus facile ¨ r®soudre si on avait plusieurs du coup. Ok, si tu devais refaire l'exercice, 

tu referais différemment, t'aurais d'autres stratégies ou d'autres méthodes ou tu referais pareil ? 

-Non pas du tout je referai pareil. 

-Ok, Tu t'es aidé de quelque chose pour résoudre l'exercice, un brouillon, quelque chose ? 

(Secoue la tête) 

-Rien du tout, juste ¨ t°te, OK. Je me souviens plus pour le dernier je tôai dit quoi quand je suis venu tôaider ? 

-Je sais plusé 

-Je crois que je tôavais dit que cô®tait la m°me logique ¨ suivre que pour le deuxi¯me. Cô®tait plus facile une fois 

que je t'ai donn® une explication ou cô®tait toujours dur ? 

-C'était toujours difficile. 

-Ok merci Antonia. 

 

 

LOGAN  - DÉDUCTION  

 

-Tu as bien aimé cet exercice ? 

-Moiti®é 

-Pourquoi ? 

- Fallait réfléchir. 

-Tu as trouvé ça dur ou pas ? 

- Ça va. 

- Tout était facile ? 

-A part le dernier 

-Et le deuxième ? 

- Ça va 

-Et le premier ? 

- Ça va 

-Tu préfères celui-là où celui de mardi ? 

-Celui la 

-Pourquoi 

-Jôai pr®f®r® 

-Tu peux môexpliquer pourquoi ? 

-Il y avait des ®nigmes alors que lôautre cô®tait ce que tu pensais. 

-D'accord, c'est intéressant. 

-Est-ce que tu peux me dire comment tu as fait pour résoudre le premier exercice ? 

-Bah jôai lu le texte et jôai fais 

-Sur Jean a les yeux clairs tu as hésité là, pourquoi ? 

-Je sais pas parce que bleu /bleu clairé je sais pasé. 

-Tu tôes dit quôils pouvaient avoir les yeux bleus sans les avoirs clairs quoi. 

-Ouais 

-Et finalement t'as mis vrai. Pourquoi ? 

-(Hésitation) 

- ¢a tôassembl® plus normal quôil ait les yeux clairs et Bleus que pas clairs et Bleus. 

-Oui 

-OK, cô®tait la bonne r®ponse. 

-Une question pour celui-là, comment tu l'as résolu ? Tu tôes aid® de quelque chose ? Ou tu lôa fait dans ta tête ? 

-Ma tête. 

-Pas de brouillon ? 

-Non 

-D'accord 

-Comment t'as fait pour le résoudre du coup celui-là ? 

-Bah jôai mis lôordre 
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-Ok donc tu tôes dit que Alice est assise ¨ c¹t® de Beno´t, donc t'as mis ¨ c¹t® de Beno´t et apr¯s ? 

-Et donc Clara est Damien. 

-Clara est à la gauche de Damien donc tu l'as mis là. Benoit est ¨ la droite de Clara, avec quoi tu tôeséComment 

tu l'aurais fait du coup ? Si tu devais le refaire tu le referais pareil ? 

-Oui, alors non, Benoît il serait là, 

-A la droite de Clara ? 

-Non non non comme ça juste. 

-Ok. Et pour le dernier, comment t'as fait ? 

-Pareil 

- ¢a tôas sembl® plus dur ? 

-Ouais 

-Côest parce quôil y avait une complexit® de plus, c'est que l'®l¯ve qui fait de la peinture est assis ¨ c¹t® de lô®l¯ve 

qui fait de la sculpture. Du coup comment tu fais là ? Est ce quôils sont assis à côté ou pas les deux ? 

-Ouais. 

-Parce que lô®l¯ve qui fait de la peinture il est ¨ c¹t® de la musique, la sculpture il est ¨ c¹t® du th®©tre, et cetera. 

Mais là, du coup, comment tu résoudrais la question, la peinture doit être assis à côté de la sculpture. Du coup, 

comment tu fais là ? Ils sont pas à côté là. 

-Jôai chang® musique et sculpture. 

-Ok, ça me va. Tu m'avais demandé de l'aide pour exercice ou pas ? 

-Non, pas du tout. 

-Tu as ®t® bloqu® un moment donn®é 

-Ah si je tôavais demand® de lôaide ! Pour le dernier exercice, jôavais pas trop compris. 

-D'accord et apr¯s lôexplication ­a allait mieux ou cô®tait toujours difficile ? 

- Ça allait mieux. 

-OK. Il y a des moments où tu es resté bloqué ou pas sur un exercice ? A part sur celui-là ? 

-Non 

-Les deux premiers ça allait ? 

-Oui. 

-Merci. 

 

CECILE  - DÉDUCTION  

- Alors du coup déjà est que ça ta plu ces 'exercices, tu as le droit de dire non OK 

-Oui 

-T'as préféré celui-là ou celui de la dernière fois ? 

-Celui-là. 

-Pourquoi ? 

-Parce que je trouvais qu'il avait un peu plus d'informations et après et voilà ? 

-Et donc tu préfères quand y a plus d'informations, pourquoi ? 

-Bah du coup ça me facilite le travail. 

-Donc tu as celui-l¨ mieux m°me sôil y avait beaucoup dôinfos. (Hoche la t°te) Tu lôas trouv® dur celui-là ou pas ? 

-Non 

-Tu as tout trouvé facile ? 

-Oui 

-OK, ça marche. Bon on va pas revenir sur celui-là parce que je pense que tout le monde a eu quasiment tout juste 

là-dessus donc c'est très bien. Le premier tu l'as trouvé très facile non ? 

-Oui 

-Sur le deuxième comment t'as fait pour le résoudre ? 

-Ben en fait J'ai vu que Clara était à la bouche de Damien, du coup je pensais que c'était la première. Ensuite, 

Damien vu que y a personne qui est à côté de Damien à la droite ou ¨ la gauche bah jôai mis Damien. Euh. Ensuite. 

Voilà, Benoit il est à la droite de Clara, ou l¨ je me suis embrouill®eé 

-Non, non, c'®tait bien. On n'a pas dit qu'il ®tait ¨ c¹t®, hein, on a dit quôil ®tait ¨ la droite ? 

-A la droite de Clara et après Ben il parle pas d'Alice du coup J'ai mis Alice là. 

-Oui. Tu t'es aid® de quelque chose pour cet exercice ou tu lôas fait dans ta t°te ? 

-Dans ma tête. 

-T'as pas utilisé de brouillon ? 

- Non 

-Donc tu as écrit les prénoms un par un ? 

-Oui 
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-Et ça t'a semblé comment ? 

- Ça va 

-Sur le dernier du coup Comment t'as fait pour le résoudre pareil alors explique-moi ce que t'as voulu dire ici ? Tu 

as mis des parenthèses, des slashs, des flèches donc explique-moi. 

-En fait là je me suis trompée. Du coup j'ai mis le th®©tre ¨ la place de sculpture é 

-Donc sculpture il faut le barrer là ? 

ï Ah oké 

- Non non je te pose la question. 

-Oui il faut. 

-Ensuite sculpture je l'ai mis à côté de lui. 

-D'accord, et pourquoi t'as fait une barre ici ? Un slash ? 

-Côest barr® 

-Donc pour toi ça veut dire que les élèves sont pas dans le m°meé ne sont pas align®s ? 

-Si mais côest pour que ce soit plus clair. 

-Là pareil, t'as mis une flèche, ça voulait dire quoi ? 

-Quôils sont ¨ c¹t®. 

-D'accord. Donc pour toi, l'ordre c'est peinture, théâtre, sculpture, musique, danse, théâtre 

-Oui 

-Donc tu as mis 2 fois le théâtre. 

Ouais, tu penses que c'est une erreur ou pas ? 

-Je sais pas é 

-Pas forcément, parce qu'à un moment donné le problème de cet exercice c'est qu'en fait il y a une contradiction. 

Y a un moment où ça marche pas parce que y a un élève qui fait du théâtre à côté de celui qui fait de la danse, il 

se retrouve à l'opposé. Donc certains élèves ont dit Bah par exemple ils sont assis en cercle, ça expliquerait toi t'es 

arrivé à ce questionnement ou ? 

-C'était un peu difficile. 

-Et donc du coup je me dis la barre c'était juste pour séparer pour que ce soit clair pour moi, pour comprendre. 

-Oui 

-Si tu devais refaire l'exercice, tu ferais quelque chose différemment ou tu ferais tout pareil. 

-Ben du coup je changerai les r®ponses de cet exercice parce que côest pas tr¯s clair. 

-Ok tu 'avais déjà fait des exercices qui ressemblaient à ça avant ? Non ? Même à la maison ? 

-Non 

-Comment tu as trouvé ce mécanisme-là de prendre des informations, de répondre ou alors de de s'imaginer dans 

la tête comment ça pourrait être ? Tu as trouvé ça agréable ? 

-Agréable mais un peu difficile pour celui-là. 

-Tu t'es sentie bloquée à un moment donné ? Tu as eu besoin de réfléchir beaucoup ou pas ? 

- Non, ça va non. 

-Ok merci Jeanne. 

 

LIAM  - DÉDUCTION  

- Alors déjà est-ce que ça t'a plu cet exercice ? 

- Oui (timide) 

-Ta trouvé ça dur ? 

- (répons inintelligible ¨ lôenregistrement)) 

-Les 2 là sont plus durs (2 et 3) donc le premier est facile ok. Donc on va revenir sur les exercices est ce que tu 

peux m'expliquer du coup comment t'as répondu à ça globalement ? 

-Bah je me suis aidé de ça (consigne) 

- Donc t'as cherché les informations là-dedans ? 

-Oui, 

-Et tu les a report®. Je vois que tu as h®sit® l¨. Sur la 4¯me de lô®nonc® 1. 

-Je voulais mettre vrai mais côest juste une erreur. 

-Donc là j'aimerais que tu m'expliques un peu comment t'as fait avec tous tes petits brouillons là que tu m'expliques 

Comment t'as fait pour le résoudre. Et pourquoi tu l'as mis en majuscule Alice par exemple. 

-Ben j'ai, j'ai fait des hypothèses où je me suis dit Ahh Ouais, ça ça marche, ça marche, ça marche aussi. Donc 

c'est s¾rement ­a. Et Alice jôai mis une majuscule parce que Ben voil¨, c'est juste, c'est comme ­a. 

-Tu lôas utilisé en référence peut-être, tu l'as positionné en première ou non ? 

-Non non côest juste quôau d®but jôavais fait le sch®ma, c'est juste que des fois je trouve comme ­a. 

-Donc en fait t'as fait plein d'hypoth¯ses jusquô¨ ce que tu en trouves une qui fonctionne ? 
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-En fait jôen ai fait une seule et cô®tait la bonne et ici (®nonc® 2) côest pareil. 

-Dôaccord, pourquoi t'as fait une sorte de table l¨ c'®tait juste pouré 

-Oui, c'était comme un banc 

-Ok donc tu as visualisé la situation en fait. 

-Là pareil, t'a mis danse en majuscule juste comme ça ? 

-Oui 

-Ok et donc celui-là pour le résoudre pareil t'as fait une hypothèse donc explique moi 

-Je me suis dit je vais mettre le théâtre ici, après comme il est à côté de la peinture, la peinture, elle est sous, elle 

est bon, voilà quoi, elle est là. Après la structure est à côté de la peinture, donc c'est aussi peut-être là. Et la musique 

elle est à côté de la sculpture et comme il nous reste que la danse et quôelle est ¨ c¹t® du th®©tre et pas de la musique 

bah elle est là. 

-Et du coup quand ils disent la musique est à côté de la danse, comment tu le gères ça du coup ? 

-Ah Ah bon ? Bah je mô®tais tromp®. 

-T'inquiète pas, c'était j'étais volontairement difficile. 

-Ouais, donc si je mets musique à côté de danse musique sera plus à côté de sculpture. Voilà. 

-Bah alors danse faut le mettre là. 

-Il est toujours pareil, comment tu fais pour le résoudre cette idée de comment tu pourrais faire ? 

-Je pense qu'en fait faut juste en musique là, sculpture là et peinture là. 

-Okay ? On pourrait imaginer qu'ils sont assis en rond, peut-être par exemple. Comme ça ça résoudrait le problème 

du fait quôun soit ¨ c¹t® de deux ¨ la fois. Tu vois ce que je veux dire ? 

-Même ici, puisque le théâtre il va être à côté de la danse. 

- Ok, bon celui-là était difficile c'était justement pour voir comment vous y réagissiez. Est ce quôil y en a un sur 

lequel ta bloqué ? 

-Non, juste celui-l¨ tu es venu môaider et tu môas dit de faire un sch®ma donc je lôai fait. 

-Si je tôavais pas parl® de sch®ma tu aurais quand m°me fait un brouillon tu penses ? 

-Oui je pense que j'aurais fini par en faire un mais au d®but jôai h®sit® ¨ en faire un. 

-Pourquoi tu en aurais quand même fait un ? 

-Parce que jôy arrivais pas. 

-Si tu devais refaire lôexercice du coup tu referais tout pareil ou tu changerais de strat®gies ou tu aurais dôautres 

réponses ? 

-Non pareil, je pense à part ici du coup puisque je me suis trompé. 

-Ok. Est-ce que tu avais déjà fait avant dans ta vie des exercices qui ressemblaient à ça, que ce soit à l'école, à la 

maison ? 

-Heu oui ¨ lô®cole je crois. Bah d®j¨ ­a y est souvent 

-Ah bon ? Tu as un souvenir plus précis ? 

-Bah les vrais faux côest souvent. 

-Dans quelle matière vous faites ça ici ? 

-Français, pour comprendre le texte. 

-Ok merci beaucoup 

 

PAUL - DÉDUCTION  

-Alors quôest-ce que tu as pensé de cet exercice ? Ça t'a plu ou pas ? 

- Ça va 

-Tas trouvé ça dur ? 

-Non 

-Les 3 étaient tous faciles ? 

-Juste le dernier jôy arrivais pas. 

-Donc le premier, je vais pas demander de revenir dessus parce que t'as juste chercher les informations là j'imagine 

et tu les as reportées logiquement ? 

-Oui 

Par contre celui-là comment t'as fait pour le résoudre ? 

-Alors là Alice est assise ¨ c¹t® de Benoit donc jôai mis Alice l¨ et Benoit ¨ c¹t®. Clara elle est ¨ gauche de Damien 

La gauche elle est par là. 

-Par où ? 

-Par là. 

-Mais du coup tu lôas mise ¨ droite l¨. 

-Ah oui mince. 

-Tu as inversé. Tu le visualises comment dans ta tête ? 
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-Je sais pas, je les imagine. 

-Tu imagines des élèves assis comme ça en ligne ? 

-Oui 

-Et pour celui-là (3) comment t'as fait pour le résoudre ? 

-Bah l¨ cô®tait lô®l¯ve de la peinture est assis ¨ c¹t® de lô®l¯ve qui fait de la sculpture. Et la musique est assis ¨ c¹t® 

de la danse. Alors là je me suis trompé. 

-En fait, y a un moment donn® dans cet exercice et cô®tait voulu ou en fait il y a une incoh®rence, comme ils sont 

tous assis lôun ¨ c¹t® de l'autre il y en a 2 qui sont ¨ lôoppos®s, qui doivent °tre ainsi ¨ c¹t®. Donc l¨ c'est danse et 

musique, dans la mani¯re dont tu lôas ®crit. 

-Donc du coup comment on fait pour faire en sorte qu'ils soient à côté selon toi ? 

-La sculpture est assis à côté de la musique. Et l'élève qui fait de la danse est assis à côté de celui qui fait du théâtre. 

-Ca côest bon et si on dit lô®l¯ve qui fait de la musique est assis ¨ c¹t® de lô®l¯ve qui fait de la danse, comment tu 

fais pour résoudre ça du coup ? 

-Ahhhh. Parce quôil est devant lui ! 

-Tu le vois devant ? 

-Oui 

-Ils peuvent être en cercle aussi ? 

-Oui. 

-Tu avais d®j¨ fait des exos comme ­a dans ta vie avant, ¨ la maison ou lô®cole ? 

-Noné 

-Ok merci. 

 

 

PAOLA  - DÉDUCTION  

Alors bon, d®j¨ quôest-ce que tu en as pensé ? Ça ta plu ? Par rapport à ce qu'on a fait la dernière fois, t'a préféré 

celui-ci ou celui de la dernière fois ? 

-Celui de la dernière fois. 

-Ouais, pourquoi ? 

-Bah jôai trouv® que ­a parlait dô®cole et cô®tait bien et il y avait plus de questions, donc c'®tait bien. 

-Il y a avait plus de question ? Dôaccord. 

-Pour chaque exercice peux-tu môexpliquer comment tu as r®pondu ¨ chaque question. 

- Bah jôai lu ce texte et apr¯s j'ai r®pondu dôun coup. L¨ par exemple (premi¯re question premier ®nonc®) jôai mis 

FAUX parce quôil avait dit que c'®tait devant premier rang et l¨ ils avaient dit assis au fond de la classe. 

-Pour les cheveux blonds, pourquoi tu as mis vrai ? 

-Heué 

-Ta r®ponse est bonne côest juste pour savoir ta r®flexion. 

-(Apr¯s h®sitation) bah sombre pour moi côest fonc® et clair donc jôai mis blonds 

-Donc pour toi ils peuvent être sombres et blonds ? 

-Oui. 

-Okok pour les problèmes de vue ? 

-Oui, parce qu'ils avaient dit qu'il portait des lunettes. 

-Jean à les yeux clairs tôas mis vrai 

-Parce que bleu côest clair 

-Ok et pour le fait que Jean soit une fille ? Pourquoi faux ? 

-Parce que côest Jean et pour moi Jean côest un gar­on. 

-Ok explique moi pour le deuxième. 

-Jôavais mis Alice ¨ c¹t® de Benoit, parce que l¨, il y avait Alice et Beno´t. Du coup sur le banc bah ils ®taient 

peut-être forcément à côté. Clara et Damien ils étaient là, donc je me suis dit qu'ils étaient forcément à côté aussi 

et j'ai mis faux ¨ la derni¯re parce que Beno´t et ClaraéBenoit il est l¨é Ah je me suis tromp®é 

- Sur quoi ? 

-Ah oui parce que Benoît est à la droite de Clara et Clara elle est à sa gauche. Alice à côté de Benoit, Benoit de 

Clara. Et Clara ¨ c¹t® dôAlice. 

-Et pour le dernier ? 

-Jôai regard® toutes les activit®s qui ®taient l¨ et du coup l¨ j'ai mis faux faux faux faux faux vrai. Parce que la 

sculpture c'est pas à côté de la peinture parce que c'est la dernière activité. Musique et danse et bien la musique 

était là et la danse là. 

-Donc pour toi ­a cô®tait la r®partition des élèves ? Dans quel ordre ils étaient assis ? 

-Oui 

-Dôaccord 
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-Apr¯s jôai mis th®©tre et peinture faux parce que peinture il est l¨ et musique dans th®âtre côest pas ¨ c¹t®. Sculpture 

et musique, j'ai mis faux parce que sculpture, c'est la fin et musique côest la 2®me activit®. Et ¨ la fin y avait danse 

et th®©tre, jôai mis vrai parce que danse il ®tait l¨ et th®©tre il ®tait l¨. 

-Et l¨ tu peux môexpliquer encore ? 

-L'élève qui fait de la peinture et ben après y avait un groupe qui faisait la musique et après ils étaient assis dans 

un autre éplus d'espace, mais ils ®taient ¨ c¹t® et du coup ben ­a fait danse pareil, th®©tre pareil et sculpture pareil. 

-Super, tu avais déjà fait des exercices comme ça avant ? 

-Non 

-Si tu devais refaire, tu referais quelque chose différemment ou pas ? 

-Non 

-Tu as utilis® des sch®mas des dessins pour tôaider ou tu as tout fait dans ta t°te ? 

-Heu pour les questions je me suis aidé des textes 

-Pas de brouillon à côté alors ? 

-Non. 

-Merci. 

 

 

THOMAS  - INDUCTION  

-Tu as préféré quel exercice ? 

-Jôai pr®f®r® la toute toute premi¯re 

-Et celui-là ? 

-Jôai bien aim® 

-Pourquoi ? 

-Je sais pas 

-Tu as trouvé ça dur ? 

-(inintelligible) 

-Comment tu as r®fl®chi pour r®pondre que cô®tait ¨ cause dôune allergie ? 

-Bah elle dit que les fraises causent des boutons, mais ils disent pas que côest que ¨ lui, donc ­a peut °tre ¨ tout le 

monde 

-Ils disent que côest une hypoth¯se oui. 

-Oui, et apr¯s jôai dit quôelle ®tait fausse parce quôil est peut-être allergique. 

-Oui côest possible, côest une hypoth¯se, ­a pourrait °tre ­a. 

-Le premier, alors le premier, moi j'ai trouvé ça intéressant, ce que t'avais répondu, est-ce que tu peux m'expliquer 

pourquoi tu as barr®, et apr¯s je suis venu tôaider, et tu as chang® de r®ponse, est ce que tu peux m'expliquer un 

petit peu comment t'as comment t'as répondu au début et pourquoi t'as barré ? 

-En fait, il va dans le parc et elles savent que côest tous des animaux ¨ plumes maisélui il a pas de plumesé 

-Lui-même ? 

-Oui 

-Côest vrai côest vraié 

-Donc pas tous 

-Donc tu considères que lui est un animal aussi, qu'on a des animaux les humains ? 

-Oui 

-Ce qui est pas faux, ce qui est pas faux c'est vrai. Donc du coup au début tu me dis au début tu m'as dit oui alors 

que pourquoi tu as barré ? Au début t'as dit l'inverse du coup au début t'as dit que oui tous les animaux du parc ont 

des plumes. 

-Jô®tais pas s¾r de ma r®ponse. 

-Oui, ensuite je suis venu te voir, tu môas dit que tu ne savais pas quoi r®pondre. Je sais plus ce que je tôai dit et 

après du coup t'as répondu ce que tu viens de me dire, c'est-à-dire que l'humain est un animal sans plumes. 

-Oui 

-C'est intéressant comme réponse, ensuite. Pourquoi tu m'as parlé de saison là ? Quôest-ce qui t'a amené à parler 

de saison ? 

-Parce que les fleurs elles sont en fonction de la saison, côest pas forc®ment parce quôil y a du soleil quôelles vont 

s'ouvrir directement. Déjà faut qu'elles soient rosées donc. Il faut du soleil. 

-Oui, c'est vrai. 

-Donc le printemps ou lô®t®. 

-D'accord, parce que tu savais que les fleurs elles s'ouvraient dans le printemps. Tu savais ça ? (hoche la tête) 

- OK ? Euh, est ce que tu en a trouvé un plus dur que les autres ? Celui-là. Peut-être que tu m'as dit ? 

-Suis là où il est un peu plus peu dur que d'autres et celui-là aussi. 
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-Dôaccord, est-ce que si tu devais le refaire, tu le ferais différemment ? T'aurais d'autres réponses ou tu remettrais 

globalement la même chose parce que tu réfléchirais différemment peut-être ? 

-(hésitation) Oui, peut-être ouais, une saison particulière où poussent les fleurs. 

-Tu aurais répondu ça ? 

-Oui parce quôils nous disent pas ce que côest comme fleurs, donc on peut pas savoiré 

-Donc t'aurais posé la question dans la réponse ou tu aurais juste dit je sais pas ? 

- Jôaurais dis bah côest une saison o½ les fleurs poussent et voil¨é 

-Ok, je pense voir ce que tu veux dire. 

-Est ce que tu tôes aid® de sch®mas ou de dessin pour r®pondre ? 

-Non 

-Juste dans ta tête ? 

-Oui 

-Tu as résolu ça rapidement ou t'as mis beaucoup de temps pour tout résoudre ? 

-Mmmh alors ­a jôai mis beaucoup de temps. 

- Alors ce qui t'a perturbé dans celui-là, c'était vachement intéressant ta réponse, tu m'as dit que l'humain est un 

animal, tu y a pensé tout de suite ? 

- C'est après. 

ïTu as commencé à répondre oui et après tu t'es dis c'est un animal, il a pas de plumes. 

-J'ai oui mais non les 2 parce que s'il a regardé tous les animaux, parce que s'il a regardé tous les animaux du parc 

et non parce quôils ont pas tous des plumes. Mais apr¯s il a dit....Ahhhhé. 

Il dit, J'observe que tous les animaux que J'ai vus, mais c'est pas forcément TOUS. Peut être des petits animaux 

quôil a pas vu. 

-Voilaaa, c'est ­a. Tu nôavais pas fait attention au mot jôobserve ? Tu avais juste vu tous les animaux du parc ont 

des plumes ? Tu nôavais pas compris que c'®tait son observation ¨ lui en fait, c'est ­a que c'®tait juste ce que lui il 

pensait (hoche la tête). 

-Ok, Tu avais déjà fait des exercices qui ressemblaient à ça ? 

-Non jamais 

-Merci à toi 

 

 

CECILE  - INDUCTION  

 

-Est-ce que ça ta plu ? 

- Ça va 

-As-tu trouvé ça dur ? 

-Un peu, un peu 

Tous les exercices ou certains plus que d'autres ? 

-Le dernier. 

-Pourquoi ? 

-Apr¯s jeéle 1 côest parce que je savais pas trop comment expliquer que c'était dur, mais sinon ça allait. 

-Tu savais pas trop comment expliquer ta réponse ? 

-Oui 

-D'accord ? Alors tu as répondu quoi ? (relecture de lôexercice) ..D'accord. 

-Par rapport à ce qu'on avait fait avant, tu préfères celui-là ou les autres ? 

-Celui-là 

-D'accord ? 

-Je alors je voulais te demander alors la question, la question 1, comment est-ce ce que tu as réfléchi pour répondre 

à ça ? 

- Parce que déjà y a écrit jôobserve que tous les animaux que j'ai vus dans le parc avaient des plumes, donc moi je 

me suis dit que c'®tait des oiseaux. Hypoth¯se, tous les animaux du parc ont des plumes. Ben du coup, côest toujours 

des oiseaux ? Et est-ce que cette qui hypothèse est vraie ? J'ai marqué, oui. Et pourquoi ? Parce que parce que ça 

dit...Ça dit que tous les animaux que la personne a vu avait des plumes, donc comme à mon avis cô®tait un zoo 

spécialisé pour les oiseaux. 

-Dôaccord, ensuite la question 3, je voulais tu m'expliques un petit peu la r®ponse que t'as mise ¨ la question 3. 

-Jôobserve que chaque matin, lorsque le soleil se l¯veé, jôai marqu® oui, d®j¨ parce que chez moi j'ai des fleurs et 

je remarque aussi que dès qu'il y a la lumière du soleil qui apparaît le matin, et ben elle s'ouvre et à mon avis si il 

y avait pas de soleil, elle resterait fermée 

-Donc ¨ ton avis côest ¨ cause du soleil quôelles sôouvrent ? 

-Oui 

-Ok 
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-Donc là on dit dans la question 2 qu' à chaque fois qu'elle mange des fraises et développe des boutons, l'hypothèse 

c'est que les fraises causent des boutons et  toi tu me dis oui mais c'est parce qu'il y a des gens qui peuvent être 

allergiques. Donc pour toi ce que c'est les fraises qui causent des boutons ou c'est elle qui est allergique Et donc 

elle a des boutons ? 

-Ah je sais pas, je sais pas. 

- On dit quôelle, ¨ chaque fois qu'elle mange des fraises, elle d®veloppe des boutons. Et là, l'hypothèse, c'est est-ce 

que les fraises, donc toutes les fraises donnent des boutons ? 

-Bah, non, pas toutes, pas toutes, parce que moi je mange des fraises et jôai pas de boutons. 

-Est ce que tu as utilisé des schémas et dessins, quelque chose à côté ou t'as juste t'as réfléchi ça ? 

-Jôai juste r®fl®chi 

-Ok, tu as mis longtemps à tout résoudre ? 

- ¢a va ­a va jôai pas mis trop de temps. 

- Côest pour lequel que t'as eu plus de facilit®s et de difficult®s ? 

-Celle là était plus facile (la première ?) 

-Pourquoi ? 

-Parce quôils donnaient beaucoup dôinformations pr®cises et apr¯s le plus dur cô®tait celui-là. 

-Pourquoi ? 

-Parce que je savais pas trop comment faire pour résoudre le problème. 

D'accord. 

-Et jôavais pas trop compris. 

-Quôest-ce que tu avais pas trop compris ? 

-Bah là il y a marqué les fraises causent des boutons. Et là il y a marqué : est-ce que cette hypothèse est vraie ? 

-Côest ­a que tu nôas pas compris ? Est-ce que tu sais ce que c'est une hypothèse ? 

-Bah noné 

-Ah voil¨, c'est ­a le probl¯me : une hypoth¯se côest une supposition, c'est je suis pas s¾r, mais je suppose que 

côest peut-être comme ça. C'est moi qui aurait dû vous l'expliquer. C'est un problème de vocabulaire. OK, et tu 

m'as dit que le plus facile c'était celui-là. 

-Oui 

- Pourtant cela avait marqué hypothèse aussi, mais tu l'as bien compris l'énoncé ? 

-Oui 

-Tu me dis que là y avait des informations, mais là y a autant d'informations ici que là du coup pourquoi est-ce que 

celui-là t'as eu plus de facilité à le faire que celui-là ? 

-Mais parce que celui-l¨ il y a marqu® jôobserve que tous les animaux que j'ai vus dans le parc avaient des plumes, 

donc là il y a le mot plume. Ensuite, tous les animaux du parc ont des plumes, donc ça c'est la même chose. 

-C'est une hypothèse aussi. 

-Oui, et question, est ce que cette hypothèse est vraie ? Pourquoi ? Ben j'ai mis en oui, parce que sôil faut c'est un 

zoo spécialisé. 

-D'accord, et qu'est-ce qui était difficile alors pour celui-là, parce que c'est quand même les mêmes consignes. 

J'observe que, hypothèse et question. Donc pourquoi est-ce que celui-là, tu la trouvé plus dur ? 

-Bah parce que je sais pas s'il y a des fraises qui causent des boutons enfin dans le problème, oui ça cause de 

bouton, mais après je sais pas si c'est une allergie ou c'est parce qu'il y avait des bactéries ou quoi. 

-Dôaccord et l¨ aussi tu on pourrait dire que l¨ tu sais pas si c'est un zoo sp®cialis® dans les oiseaux ou pas ? 

-Hmm. 

- Bon, Si tu devais refaire l'exercice, tu le referais différemment ? 

-Jôaurais des strat®gies diff®rentes. 

-Comment tu ferais ? 

-Je réfléchirai un peu plus et peut-être que je pourrais m'aider de schémas 

- Schéma pour tous les exercices ? 

-Pour celui-là. 

- Et quôest-ce que tu ferais comme schémas ? 

- Bah je dessinerai une personne avec des fraises et apr¯s et apr¯séEt apr¯s j'essaierai de r®soudre le probl¯me 

parce que je sais pas trop comment expliquer. 

- Merci Jeanne. Merci beaucoup. 
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LUCAS - INDUCTION  

-Est -ce que ça t'a plu ? 

-Oui, cô®tait plus amusant et fallait plus r®fl®chir que lôautre avant. 

-Pourquoi cô®tait plus amusant ? 

-Bah lôautre jôy arrivais pas tr¯s bien 

-Dôaccord donc tout ®tait facile pour toi ? 

-Heu, un peu, parce que là j'ai utilisé la même chose qu'avec Léa. 

-Avec Léa ? 

-Oui avec L®a la fille des fleurs avec lôeaué 

-Ah oui oui oui dans le tout premier exercice (général) 

-Oui, et aussi avec celle-là, ça me fait un peu plus de réfléchir. 

-Côest ¨ dire ? 

-Bah comme jôai des plantes dans ma maison jôai utilis® la m°me hypoth¯se. 

-Tu as r®pondé 

-Sôil faut elles sôouvrent pendant la nuit. 

-Parce que tu sais que les plantes s'ouvrent durant la nuit parce que toi t'as des plantes ? 

-Oui parce que tous les matins quand je me lève, je les regarde et elles sont plus grandes. 

-Ok, intéressant. 

-Quôest-ce que je voulais te demanderé OK. Quôest qu'est-ce qui t'a amené à répondre ça à la question ? 

-Bah l¨ j'ai pass®, jôai dit côest peut-être un zoo avec des animaux qui ont des plumes, mais après je me dis ça, ça 

existe sûrement pas. Alors je je pense que la fille elle a confondu des poils avec des plus. 

-Dôaccord 

-Elle a peut-être des problèmes de vision. 

-Donc toi tu penses que c'est pas possible quôil y ait que des animaux ¨ plume dans le parc ? 

-Oui 

-D'accord. Et du coup quand t'as dit qu'elle observe que des animaux à plumes, elle confond en fait ? Elle voit des 

poils ? 

-Oui 

-D'accord, c'est possible, c'est possible. Et pour la comment t'as fait pour répondre à la deuxième ? 

- Bah celle-l¨ jôai dit quand ta des boutons sur la peau côest que t'es allergique ou que tu tombes malade, ­a je viens 

de le penser maintenant. Moi je pense sûrement allergie aux fraises. 

Ils disent pas jôobserve que chaque fois que les gens, ils disent que JE mange. Alors elle est s¾rement allergique 

aux fraises. 

-Oui, c'est sûrement ça la réponse. Est-ce qu'il y a des situations ou t'as eu des difficultés à répondre ? 

-Heuénon, celui-l¨ c'®tait le plus duré 

- Pourquoi ? 

- Jôai trouv® que lôai trouv® le plus long parce que celui-l¨, c'est celui qui môa fait le plus penser. 

-Et pourquoi, quôest-ce quôil avait de plus que celui-là ou celui-là ? 

-Bah celui-l¨ bah yôavait plein dôindices. 

-Et là il y avait pas d'indices ? 

-Et l¨ bah je môaidais avec les trucs de ma maison, les fleurs de ma maison ou les plantes. Et après, bah celui-là 

j'ai répondu vite et celui-là je sais pas pourquoi parce que là il dit que je mange des fraises. 

-Il a dit jôobserve que tous les animaux que JôAI vu. 

-Que j'ai vu, oui. Mais pas que, tout le monde a vu bah alors oui, côest vrai quôils sont tous ¨ plumes. Mais apr¯s 

sinon ils sont à poils. 

-Dôaccord. Si tu devais le refaire, tu aurais une fa­on diff®rente de r®soudre oué 

-Non non tout pareil. 

-Tu avais déjà fait des exercices qui ressemblaient à ça, avant ? 

-Heu, non 

-Des exercices avec des hypoth¯ses, dôailleurs tu savais ce que ­a voulait dire hypoth¯se ? 

-Oui hypothèse oui 

-Dôaccord, donc jamais d'exercice comme ­a, avec des hypoth¯ses et qui sont pas tr¯s claires o½ il faut essayer de 

répondre, parce que là du coup c'est c'est pas comme l'exercice du déduction de la dernière fois où il y avait une 

réponse juste. Là il pouvait y avoir plusieurs types de solutions. 

-Non jamais 

-Merci 

 

 



95 

LOUIS - INDUCTION  

-Je te laisse le relire 5min si tu veux pour te rappeler de tes réponses. 

-Est-ce que ça t'a plu cet exercice ? 

- Bof bof 

-Pourquoi ? 

-C'est un peu compliqué. 

-Tout ou plus certains ? 

-Surtout. Celui-là et celui-là. 

-Pourquoi ? 

-Celui-l¨ bah je savais pas quoi dire et apr¯s jôai trouv® mais jô®tais pas suré 

-Dôaccord, celui-là aussi ? 

-Oui 

-Et celui-là était facile donc par rapport aux autres ? 

-Oui 

-En quoi tu lôas trouv® plus facile ? 

-Je sais pasé 

-Tôas pr®f®r® cet exercice du coup ou celui qu'on avait fait la dernière fois ? Ou le tout tout premier. 

La derni¯re fois tu sais il fallait mettre les gens dans l'ordre en fonction dôo½ ils ®taient assis. 

-Oui oui 

-Tu avais donc pr®f®r® celui dôaujourdôhui ou dôavant ? 

-Celui-ci parce que jôai bien aim®, mais apr¯s cô®tait un peu compliqu®. 

-Et pourquoi tu lôas pr®f®r® par rapport ¨ lôautre ? 

-Parce que lôautre il ®tait encore plus compliqu®é 

-Dôaccord, alors j'aimerais que tu m'expliques qu'est-ce qui t'a amené à répondre ça à cet énoncé ? 

-Je sais pasé 

-Quôest ce qui t'a amen® ¨ penser ­a ? On dit que tous les animaux, enfin la personne dit, j'observe que tous les 

animaux que j'ai vu dans le parc ont des plumes. Tu sais ce que côest une hypoth¯se ? 

-Oui côest quelque chose queé 

-Une supposition 

-Oui. 

-Donc l'hypothèse du coup c'est : moi je vois que des animaux à plus. Donc mon hypothèse c'est que tous les 

animaux du parc ont des plumes. Est-ce que c'est vrai ou pas ? Et toi tu dis c'est vrai parce qu'il peut avoir des 

oiseaux. Donc ça voudrait dire que tous les animaux du parc ont des plumes ? 

-Oui 

- Donc il y a que des oiseaux dans le parc ? 

-Ahhh non 

-Voilà 

-Et est-ce que tu peux m'expliquer ta réponse pour celui-là ? 

-Ben noné 

-Pourquoi ? Là t'as dit non, on dit chaque fois je mange des fraises, je développe des boutons. 

Est-ce que les fraises causent des boutons et toi tu dis non parce que pour moi ça ne le fait pas. 

-Bah non ça me le fait pas. 

-Donc pour toi, parce que toi ça te le fait pas, elle ça peut pas lui faire non plus ? 

-Ouais 

-Dôaccord 

-A part si elle est allergique ou quoi 

-Okok. Et là pareil, tu as utilisé la même logique. Là tu dis non ? 

-Bah non les fleurs ­a sôouvre pas ¨ cause du soleil. 

-Et ­a sôouvre ¨ cause de quoi alors ? 

- Bah parce quôelles grandissent ou je sais pas, tu les arroses et voil¨. 

-Tu as dis moi ça le fait pas ça veut dire que chez toi les fleurs elles font pas ça ? 

-Bah oui côest pas, côest pas ¨ cause du soleil elles sôouvrent, pas du tout. 

-Dôaccord, si tu devais refaire l'exercice, tu le ferais diff®remment ? 

-Non 

-Tout pareil ? 

-Oui 

-Est ce que tu as utilisé des dessins ou des schémas ou quelque chose pour t'aider en le faisant ou t'as juste fait ça 

dans ta tête ? 

- Comme ça 
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-OK. Est-ce que t'as mis du temps à faire certains exercices ? Certains étaient plus durs que d'autres ou pas ? 

-Comme je tôai dit celui-là et celui-l¨é 

-T'as mis beaucoup de temps à les faire ? 

-Ça allait. 

- Merci. 

 

 

LIAM  - INDUCTION  

- Il t'avais plu ou pas cet exercice ? 

-Oui 

-Tôavais pr®f®r® celui-l¨ o½ celui quôon avait fait avant o½ il fallait placer des gens suré 

-Celui-là 

-Celui où on devait placer les gens ? Pourquoi ? 

-Parce que fallait plus réfléchir. 

-Tu lôa trouv® plus dur celui dôaujourdôhui ou plus facile que l'autre ? 

-Plus facile aujourdôhui. 

-J'aimerais que tu m'expliques la réponse que tu as mis à cet exercice. 

-Les fleurs gr©ce ¨ la lumi¯re du soleil elles murissent, si y a pas de lumi¯re les fleurs peuvent pasé 

-Pas sôouvrir 

-Oui voilà et voilà 

-Parce que l¨ t'as dit les fleurs ñs'ouvrent et je ne sais pas pourquoiò, tu sais pas pourquoi les fleurs s'ouvrent ? 

-Non je sais pas é 

-Mais tu sais quôelles sôouvrent ? 

-Oui 

-Ok, donc l¨ tu as suppos® quôelle ®tait allergique, dôaccord. Tu peux m'expliquer pour celle-là ? 

-Oui donc ¨ chaque fois quôil entre dans ce parc il voit que des oiseaux mais sôil faut il voit pas des chiensé 

-S'il faut il a pas tout vu tu veux dire ? 

-Ouais voilà 

- D'accord, tu tôes aid® de sch®ma ou de quelque chose pour r®pondre ¨ ­a ? 

-Non de tête. 

-Ok, si tu devais le refaire tu le ferais différemment ? Tu aurais des stratégies différentes ? 

-Je sais pas peut-°tre ici, ­a peut °tre interdit aux chiens le parc mais sinoné 

-Ok, tu avais d®j¨ fait des exercices qui ressemblaient ¨ ­a o½ avec peu d'informations tu dois, ¨ partir dôune 

hypothèse, induire si elle est vraie ou pas ? 

-Non. 

-Est-ce qu'il y a eu des questions où tu es revenu sur ta réponse ? 

-(longue réflexion) Je crois ici mais je suis pas suré 

-Ok tu te rappelles un peu de é 

-Non 

-Ok, en quoi ­a c'est plus facile que celui dôavant. En quoi c'est plus facile que celui dôavant ? 

-Bah parce que celui-là fallait pas vraiment beaucoup réfléchir. 

- T'as quand même préféré celui où il fallait réfléchir, pourquoi ? 

- ¢a môas juste plu. 

-Ok, donc le plus dur cô®tait ? 

- Celui-l¨ ®tait plus simple et é 

-Pourquoi tu lôas trouv® facile ? 

- Parce que quand on mange des fraises et quôon attrape pas de boutons côest forc®ment une allergie. 

-Ok et le plus dur ? 

-Celui-là. 

-Ok, le mot hypoth¯se tu savais ce quôil voulait dire ? 

-Oui. 

-Ok merci. 
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MAEVA  - INDUCTION  

 

-Est ce que ça ta plu ? (hésitation), tu as le droit de dire non 

-Pas trop. 

-Tu peux me dire pourquoi ? (pas de réponse) 

- Tu as trouvé ça dur peut-être ? 

-Un peu 

-Dôaccord est-ce que tu te rappelles de celui qu'on a fait la dernière fois ? Placer des élèves sur une chaise par 

rapport à d'autres ? Tu trouvais ça plus dur ou moins dur que celui-ci ? 

-Plus dur 

-Donc aujourdôhui cô®tait plus facile, dôaccord. T'as trouv® que tous les exercices ®taient faciles ? 

Il avait certains sur lesquels j'avais plus de difficultés que d'autres ? 

-Noné 

-Ca allait ? 

-Oui. 

-Ok, alors je veux juste que tu m'expliques comment tu es arrivée à cette réponse, détaille moi ton processus de 

réflexion. 

-Dans lô®nonc® ils ont dit que c'®tait pas les animaux qui avaient des plumes, cô®tait dans le parc. 

-Oui. Et donc ? (hésitation) 

-La tu as dis le parc mais tu voulais dire les animaux du parc non ? 

-Oui 

-Ok, donc pour le deuxième tu as dit qu'il était allergique, ok. Qu'est-ce qui t'a amené à dire que pour toi, la nuit, 

les fleurs sont ouvertes ? 

-Bah, parce que c'est pas la lumière pour moi qui les ouvre. 

-Dôaccord, pour toi c'est quoi ? 

- Côesté elles sôouvrent toute seule. 

-Dôaccord, t'avais d®j¨ fait des exercices qui ressemblaient ¨ ­a avant ? 

-Non 

-Est-ce que le mot hypothèse t'a posé un problème. Tu savais que c'était une hypothèse. 

-Oui. 

-Si tu devais refaire tu le ferais différemment ou tu ferais tout de la même manière. T'aurais d'autres stratégies de 

réflexion ? 

- Non je referai pareil. 

-Donc globalement, ça t'a pas trop plu, mais c'était pas trop difficile, c'est ça ? 

-Oui 

- Ok, je te remercie. 

 

 

CLARA  - INDUCTION  

-Est-ce que ça t'a plu ? 

- Oui, jôai ador®. 

-Adoré carrément ? Pourquoi ? 

-Ça aide à réfléchir, c'est bon pour le cerveau, ça apprend des choses. 

-Quôest-ce que tu as appris ? 

-Ben en fait, c'est que je savais déjà tout, donc c'était super facile. 

-D'accord. 

-J'avais rien appris pour ça que j'ai répondu tout ça. 

-D'accord, tu as préféré celui-là ou celui qu'on avait fait avant ?. 

-J'ai pas de préférence. 

-Par rapport à celui de la dernière fois tu nôas pas de pr®f®rence ? 

-Celui dôaujourdôhui peut-être. 

-Pourquoi ? 

-C'était un peu plus simple parce que l'autre fallait réfléchir, gauche, droite, essayer de placer avec des crayons, 

des feutres et tout. C'était trop compliqué. 

-Ils étaient tous faciles aujourdôhui ou certains ®taient plus faciles que d'autres pour toi ? 

- Tous faciles. 

-OK donc t'as tu l'as fait assez rapidement j'imagine ? 

-Ouais 
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- Il y en a pas sur lesquels t'as hésité ? 

-Non jôai pas h®sit®, je me suis dit la phrase dans ma t°te apr¯s je me suis dit la r®ponse. 

- Alors est-ce que tu peux môexpliquer cette r®ponse ? 

- En fait, j'ai mis que cette hypothèse est fausse parce que, en fait, dans l'endroit là où j'ai vu tous les animaux, et 

ben il y a pas forcément que des animaux à plume, il peut y avoir, je sais pas moi des singes, des pandas des trucs 

comme ça. Du coup moi je me suis dit que c'est faux parce que c'est ce que j'ai vu et pas forc®ment touté 

-Ouais c'est ça la bonne logique. 

-Alors la tu as suppos® quôelle ®tait allergique du coup ? 

-Oui parce que déjà les fraises, ça cause des boutons surtout si on est allergiques, sinon c'est rarement. 

-Et l¨ t'as mis le soleil se l¯veé Tu peux m'expliquer ­a ? 

-Bah en fait, vu que les fleurs sans lumière et sans eau, sa fane, et ben pour moi les fleurs elles ont besoin de 

beaucoup de lumi¯re et beaucoup d'eau, sans eau et sans lumi¯re, et ben il nôy en 'aurait pas quoié Pour moi, c'est 

important qu'elle de la lumière et de l'eau. 

-Pour toi côest gr©ce ¨ la lumi¯re et lôeau que les fleurs s'ouvrent ? 

-Oui 

-D'accord, m°me si l¨ on disait qu'il avait que le soleil, tu supposes que c'est ¨ cause du soleil que lesé 

-Oui 

-Très bien, est-ce que t'as fait des schémas ou des dessins à côté ? 

-Non 

-Ok si tu devais le refaire tu le referais différemment l'exercice ? 

-Non 

-Il y a eu des moments o½ tu tôes sentie bloqu®e ? 

-Non 

-Tu avais déjà fait des exercices qui ressemblaient à ça ? 

-Je crois que jôen avais d®j¨ fait quand j'®tais ¨ mon ancienne ®cole. Avec mon prof de CE1 et mon prof dôhistoire. 

Il me faisait beaucoup de fiches sur la guerre mondiale qu'on devait remplir le questionnaire en réfléchissant solo 

et tout ­a et mon prof que jôavais en CE1 c'®tait un peu plus complexe parce que la moindre erreur on se faisait 

allumer. 

-D'accord, et par rapport au tout tout premier quôon avait fait tu as pr®f®r® lequel ? 

- Le premier je lôai trouv® simple 

- Et donc ta préférence ? 

-Le tout premier ! 

-Pourquoi ? 

-Parce qu'à un moment, ça pose la question, comment me concentrer ou je sais plus quoi. Mais pour moi, c'est 

vraiment important parce que moi par exemple, bien avant que vous 3, vous arriviez Rodrigo à côté de moi c'était 

bla bla bla bla bla bla et jôarrivais plus à me concentrer. 

-Dôaccord mais pourquoi tu lôas préféré en lui-même par rapport aux autres ? 

-Bah je sais pas cô®tait le plus simple. 

 

 

JULIE  - INDUCTION  

 

-Alors est-ce que ça t'a plu déjà ? 

-Oui 

-Tu as préféré celui-là ou ce qu'on avait fait avant ? 

-Je sais pas trop 

-Dôaccord, t'as trouv® ­a dur ou pas ? 

-Un peu quand même. 

-Tout était dur ou juste particulièrement celui-là ? 

-Ceux-là pas trop, c'était surtout celui-là. 

-D'accord, tu peux me dire pourquoi il était plus dur que les autres celui-là, ça ? 

-C'était un peu bizarre parce que je vais dans un parc y a pas que des animaux à plumes normalement. C'était dur. 

-Quôest-ce qui est dur ? Cô®tait la consigne que tu nôavais pas comprise ? 

-Bah surtout côest que je savais pas comment r®pondre surtout. Jô'avais une id®e, mais c'®tait pas tr¯s clair 

-Pour toi cô®tait quoi la question quôest-ce que tu devais répondre ? 

-La question, j'avais compris, mais. je savais la réponse qu'il fallait écrire, mais c'était pas bien expliqué dans ma 

tête. 

-C'était quoi la réponse que tu devais écrire pour toi dans ta tête ? Ça ? 

- Bah parce que ça doit être un parc pour les oiseaux. 



99 

-Dôaccord. Parce que du coup elle dit qu'elle voit que des animaux à plumes...Tu savais ce que ça voulait dire 

hypothèse ? Tu connaissais ce mot ? 

-Ouié 

-Donc on suppose, on hypoth¯se que tous les animaux du parc des plumes et toi tu dis que côest vrai. 

-Alors jôaimerais que tu m'explique un peu ta r®ponse pour celui-là. 

-Bah en fait je pense que l'hypoth¯se elle estéelle estévrai. Parce que je pensais que les fleurs c'est un peu comme 

un humain, c'est à dire que la nuit les pétales elle se ferment, un peu comme des yeux. C'est parce que ça se ferme 

et quand le soleil se lève, ben vu qu'il y a de la lumière, ça va le déranger donc les pétales, elles vont s'ouvrir. 

-OK, c'est intéressant. Est-ce qu'il y a eu un moment donné où t'as eu une première réponse en tête et finalement 

tu l'as pas écrite et tu as écrit autre chose ? 

-Oui ici (première). 

-Bah le parc à oiseaux. 

-Tu as failli dire que c'était un parc à oiseaux ? 

-Ok, donc si tu devais le refaire tu changerais certaines choses ? 

-Ben je pense que l¨ je pourrais r®®crireé 

-Tu aurais mis quoi à la place ? 

-Le parc à oiseaux. 

-Tu aurais mis oui car c'est un parc à oiseaux. 

-Oui. 

-Est-ce que t'as utilisé des schémas, des dessins à côté pour t'aider à répondre ? 

-Non 

-Que dans ta tête ? 

-OK tu avais déjà fait des exercices qui ressemblaient à ça dans le passé ? 

-Oui. 

-Tu peux m'en parler un petit peu si tu t'en souviens ? 

-Je môen souviens pas trop mais ­a parlait d'un enfant. Que ¨ chaque fois qu'il croisait quelqu'un. Cette m°me 

personne apr¯s elle ®tait ®nerv®e. Voil¨ côest tout ce dont je me souviens. 

-D'accord, la question c'était quoi du coup ? 

-Cô®tait pourquoi ils ®taient ®nerv®s apr¯s l'avoir crois®. 

-Cô®tait en cours ou à la maison ça ? 

-Je sais plusé 

-Ok merci. 

 

 

CLEMENCE  - ABDUCTION  

 

-Alors déjà est-ce quôil ta plus cet exercice ? 

-Celui-là non parce que j'ai eu beaucoup de mal à répondre. 

-Pourquoi tu as eu du mal à répondre ? 

-Je sais pasé 

-Parce que celui là t'as répondu et la réponse est cohérente hein ? Et du coup, pourquoi est-ce que celui-là et celui-

là t'as pu alors que c'était globalement plus ou moins le même genre ? 

-Je sais pas é 

-Tu as trouvé que c'était plus compliqué la consigne peut-être ? 

-Ouié 

-Quôest ce qui t'a bloqu® exactement ? 

-D®j¨ que d'habitude j'ai pas beaucoup d'imagination et l¨ pour moi, jô'ai vraiment pas r®ussi, 

-D'accord, tu as eu du mal à formuler des hypothèses là ? Ok 

-C'est lequel que t'as préféré de tout ceux qu'on a fait jusqu'à maintenant ? 

-C'était celui qu'on avait fait la dernière fois. 

-Celui avec les fleurs ? (induction) 

-Oui voilà 

-Pourquoi t'as préféré celui-là ? 

-Jôai trouv® que cô®tait plus facile à répondre parce que c'était plus simple. 

-Ok, c'®tait difficile pour toi ou c'®tait juste que les consignes ne tôon pas parl® ? 

-Les consignes môont pas parl®. 

-Si tu devais le refaire, tu referais différemment ou tout pareil ? 

-Tout pareil. 

- Tu avais déjà fait des exercices comme ça avant ? Avec des suppositions à faire ? 

-Non 
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-Dôaccord, et je reviens sur le premier exercice, tu avais compris la consigne mais tu nôavais juste pas lôimagination 

pour répondre ? 

-Oui. 

-Merci. 

 

LISA  - ABDUCTION  

-Est-ce que ça t'a plu ces petits exercices ? 

-Heu oui. 

-T'as préféré lequel de tous ceux qu'on a fait ? Celui-là ou ceux qu'on avait fait les dernières fois ? 

- Heué Jôai pr®f®r® ceux de la derni¯re fois. 

-Celui o½ il fallait expliquer pourquoi la rose sôouvrait tous les matins ? 

-Ah oui ben c'est, c'est celui-là, celui-l¨ que jôai pr®f®r®. 

- Et avant c'était celui où il fallait placer dans l'ordre les gens qui étaient assis dans la classe. 

-Ca jôai moins aim®. 

-Pourquoi ? 

-Parce que côest pas le genre de trucs qu'on fait d'habitude, du coup ça me change et j'aime pas trop changer les 

habitudes. 

-D'accord, t'avais trouvé ça dur, peut-être aussi ? 

- Un peu. 

-Et ça, c'était plus facile tu trouves ? 

-Euh oui. 

-Tu as trouvé ça comment ? Globalement ? Difficile  ? 

-Un peu dur, mais sinon ça va. 

-Ok alors ensuite moi j'aimerais que tu me parles de cette réponse que j'ai bien aimée, donc tu me parles de ducobu, 

ce qui t'a amené à me parler de Ducobu ? 

- Ducobu il aime pas trop de l'école et dans le premier film, je crois qu'il avait pas trop d'affaires. 

Et un plus il aimait pas l'®cole, donc c'est ­a qui m'a fait penser éen plus il aime bien manger. donc peut-être son 

père l'oblige à manger des fruits pour changer à son habitude. Et après vu qu'il aime pas l'école du coup. 

-Tu as lu les BD ou tu as vu le film ? 

-Jôai vu le film et jôai lu une BD. 

-Tu lôas vu r®cemment le film ? C'est pour ­a que t'as pens® ¨ ­a ou ­a tôes venu comme ­a ? 

-Non en fait côest moi, m°me si les films je les regarde il y a longtemps, je m'en souviens. 

Et l¨ je l'avais regard®e...D®cembre, je croisé 

- D'accord, j'aimerais tu m'expliques un petit peu ici tu dis : à mon avis des animaux ont marché dans la terre et 

leurs traces se sont superpos®es. Quôest-ce que t'entends par superposé ? C'est-à-dire ? 

-Par exemple il y a un animal il a marché sur la terre et après il y a une autre animal qui a remarché dessus et du 

coup ­a fait une empreinte plus grandes que ce quôon voit de d'habitude. 

-D'accord, ce qui expliquerait pourquoi on reconnaît pas les empreintes ? 

-Oui. 

-OK super. Je voulais te demander si tu devais le refaire, là, tu répondrais différemment à certains exercices ou tu 

ferais tout pareil. ? 

-Euh, peut-être celle-l¨ j'aurais chang® car jôai pens® ¨ autre chose. 

-Oui 

- Je m'étais dit que cette feuille elle était pour cette personne et en fait, c'était un livre que la personne qui a donné 

le mot à emprunter à une autre personne à la biblioth¯que vu que côest un endroit calme ou on peut parler, mais un 

chuchotant très bas, ben c'est un endroit parfait pour rendre un livre. 

-Dôaccord, tu avais d®j¨ fait des exercices qui ressemblaient ¨ ­a avant ? Où il fallait trouver des hypothèses comme 

ça avec peu d'informations ? 

-Euh oui 

.-Tu as fait ça où ? 

-Peut-être en CE1 car il y avait des stagiaires aussi qui était venu, ils avaient posé des questions, mais à l'oral. 

-Est-ce que je te rappelle un petit peu à quoi ressemblait les questions ? 

-Noné 

-Ok. Est-ce qu'il y a des questions sur lesquelles tu as passé plus de temps que d'autres, qui étaient plus durs ? 

-Bah, celle-là, j'ai pas trouvé tout de suite, ça m'est pas venu à l'idée de tout de suite et après sinon les deux autres, 

fallait un peu enfin r®fl®chir mais sinon j'ai trouv®é 

-Merci. 
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CLARA  - ABDUCTION  

- Alors déjà ce que ça t'a plu celui-ci ? 

-Oui. 

-Quôest-ce qui t'a plu ? 

-Ce qui m'a plu, c'est que j'ai réussi. 

-Si tu avais r®ussi ­a tôaurait pas plu alors ? 

-Si quand même (rires).  

-Côest pour lequel que tu as eu le plus de mal ? 

-Cô®tait surtout lui parce que je comprenais pas la consigne. 

-Et après quand je te l'ai expliqué, ça allait mieux ? 

-Oui 

-T'as compris que c'®tait pareil pour les autres etcé 

-Oui. 

- De tous les exercices qu'on a faits depuis la semaine dernière et tout, c'est lequel que tu as préféré ? 

-Heué 

-Alors il y avait celui où il fallait placer les élèves les uns par rapport aux autres. Tu te rappelles ? Laura qui à 

gauche de Damien etcé Apr¯s il y avait celui o½ c'®tait ñLes fleurs s'ouvrent tous les matins, ¨ ton avis pourquoi ?ò 

Tu te rappelles ? C'est lequel ton préféré ? 

-Alors j'en ai 3, j'ai le premier, celui avec les fleurs qui sôouvrent ¨ cause du soleilé 

-Le tout tout premier quôon avait fait ? 

-Oui, le premier, celui avec l'histoire des fleurs et celui dôaujourdôhui. 

- Tu les a tous aimés dans cet ordre-là ? 

-Apr¯s côest les 2, l¨ o½ il fallait placer. 

-Donc c'est lequel que t'as préféré que je comprenne mieux ? 

-Le premier, ceux que jôai moins appr®ci® côest les deux derniers. 

-Donc celui-l¨ et celui dôavant ? 

-Non celui où il fallait placer. 

- Dôaccord, cô®tait plus dur, côest ­a ? 

-Oui. 

-OkéPourquoi tu as parl® de colonie de vacances ici ? Quôest-ce qui tôa emmen® ¨ penser ­a ? 

-Moi je me suis dit que souvent, dès qu'on est en colonie de vacances, le premier jour, on peut apporter une pomme, 

un carnet et un stylo pour prendre des notes. Pour noter un rappel et un souvenir de ce qu'on a fait et du coup moi 

je me suis dit que c'était surement ça. 

-D'accord et l¨ pour lôhypoth¯se de l'ours, ce qui t'a amen® ¨ penser ­a ? 

-Bah vu qu'ils disent que ça ressemblait pas à une trace de pas de chaussures et que c'était plus grand, comme si 

d'un professeur adulte quoi. Et ben je me suis rappelé que les ours ça avaient les pattes plus gros que les pieds des 

humains donc du coup je me suis dit, c'est sûrement un ours qui est passé par là parce qu'il avait faim, qu'il trouvait 

rien ¨ son habitat et qui sôest dit tiens je sens l'odeur de telle et telle chose. Je vais aller en prendre un peu. 

- Comment tu savais que les traces de pas de ®taient plus grandes que celles de lôhomme ? 

Bah en fait vu que moi à la maison, j'ai des BD, y a une fiche là où ça parle d'animaux un peu et ou sinon sur le 

documentaire aussi, ça se voit quand même que c'est ça. 

-Ok, si tu devais le refaire tu répondrais différemment pour certaines questions, ou tu garderais tout pareil ? 

-Tout pareil. 

-Dôaccord, et quôest ce que t'avais pas compris dans la premi¯re question l¨ ? Parce que tu nôes pas la seule ¨ ne 

pas avoir compris. 

-Bah en fait jôai pas compris si c'®tait qu'il fallait que je r®ponde par exemple ­a ou si c'®tait un peu faire une 

hypothèse ou un truc comme ça. 

-Ben ça c'est une hypothèse en soit car tu écris ñc'est s¾rementò, mais cô®tait pas assez clair pour toi ? 

-Oui. 

-OK, tu avais déjà fait des exercices qui ressemblent à ça où il fallait formuler des hypothèses ? 

-Heu, CE1éCE1-CE2 

-Tu tôen rappelles un petit peu ? 

-Heu, cô®tait avec mon prof de science et art en m°me temps. Eh bien il nous faisait, on apprenait quelque chose 

en sciences, on nous donnait une fiche avec des questions et on répondait. 

-Et il fallait faire des hypothèses ? 

-Cô®tait un peu ­aé 

-Et ça te plaisait ces exercices ? 

-Oui. 

-Merci. 
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LUCAS - ABDUCTION  

-Est-ce quôil t'a plu cet exercice ? 

-Oui. 

-C'est ton préféré ou tu en a préféré d'autres de tout ce qu'on a fait jusque-là ? 

-Cô®tait mon pr®f®r® celui-là. 

-Pourquoi ? 

-Parce que je trouve qu'il est mieux. 

Pourquoi ? 

-Parce que faut r®fl®chir un peu plusé 

-Quôest-ce que tu appelles réfléchir un peu plus ? Par rapport à celui il fallait placer les élèves par exemple ? 

-Ici, il y avait beaucoup, mais beaucoup de possibilités, c'est que y avait plein de possibilités. Surtout dans les deux 

derniers. 

-Il y avait pas une r®ponse attendue potentiellement côest ­a ? 

-Oui. 

-Dôaccord, est-ce que t'as trouvé ça dur ou facile ou moyen ? 

- Moi je lôai trouv® moyen. 

-Il y en a un sur lequel tu as eu plus de difficultés que d'autres ? 

-Oui. 

-Lequel ? 

-Celui-là. 

-Pourquoi ? 

-Parce quôil y avait beaucoup de r®ponses possibles. 

-Et tu les as toutes mises du coup ? Jôai vu que tu as not® plein plein plein dôhypoth¯ses. 

-Jôen avait encore plus maisé 

-Et tu en avais pas beaucoup pour ces 2 là alors qu'il avait plein aussi ici ? 

- Celle-là, il y en avait moins. 

- Quôest ce qui te fait dire qu'il y avait moins ? 

-Je sais pas, parce que rendez-vous à la bibliothèque à 16h pour rendre un livre, moi ça me paraît que y a moins 

que celle-l¨. Apr¯s l¨, c'est l¨, c'est la premi¯re chose que j'ai pens®, côest un ®l¯ve parce que la pomme ben c'est 

son goûter, le carnet et le stylo, c'est pour marquer des notes mais après peut-être ça aurait pu être je sais pas moi 

quelqu'un en excursion ou quelquôun éou je sais pas moié 

-Plein de choses ? 

-Plein de choses ! 

-Donc cette question-là tu m'as mis plein, plein, plein, plein, plein d'hypothèses. J'aimerais que tu me détailles bon 

un titan je comprends, le Big Foot OK, quelqu'un a une malformation donc il aurait des traces de pas bizarres, un 

extraterrestre et là c'est quoi que tu as écrit ? 

-Un démon gorgon (rires) 

-Quoi ? 

-Côest dans Stranger Things. 

-D'accord, une araign®eé g®ante alors ? 

-Oui. 

-Un ogre v®g®tarien (rires), ­a c'est pas mal parce quôil vole des l®gumes, oui, un ogre tout court. 

Par contre un cornichon g®ant faut que tu môexpliques parce que j'ai pas compris. 

-Parce que les cornichons g®ants côest le premier truc qui môest venu ¨ la t°te (rires). 

-Pourquoi ça ? 

-Je sais pas, jôai pens® ¨ des hypoth¯ses, ­a côest une hypoth¯se. 

-Côest la premi¯re qui tôes venue en t°te, tu t'es dit tiens, il y a eu un vol dans une dans un jardin eté 

-.Apr¯s, apr¯s avoir ®crit ­a, jôai cherch® plus de choses qui pourraient °tre et jôai trouv® un cornichon g®anté 

-Mais pourquoi un cornichon géant ? Pourquoi pas une tomate, un fruit ? 

-Bah des cornichons parce que côest le premier l®gume qui môest venu ¨ la t°te. 

-Tu en as mang® aujourdôhui ? 

-Non non. 

-Ok, juste comme ça. Une vache faites avec des cornichons vivants, là tu es parti complétement en vrille (rires), 

c'est-à-dire une vache en cornichons ? 

-Oui une vache en cornichon mais énorme. 

-Ok, un avatar ? 

-Oui un avatar du film avatar parce quôils sont grands. 

-Dôaccord, un t®l®tubieédonc en fait tu as pris tous les animaux les plus grands que tu as trouvé ? 

-Oui. 
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-Et là un caillou ? 

-Oui du dessin animé 

-Je connais pas et là un ballon ? 

-Oui, un ballon vivant. 

-Dôaccord donc tu as pris beaucoup de choses qui nôexistent pas mais qui pourrait correspondre, ok. 

-Est-ce que t'aurais répondu d'autres choses si je te le redonne l'exercice à faire ? 

-Peut-être, là je mettrai moins de bêtises (rires) 

-Apr¯s ce sont des hypoth¯seséDonc moins de b°tises, c'est tout ? Tu mettrais des choses plus plausibles ? 

-Oui. 

-Donc, tu enlèverais tout ce qui existe pas du genre des cornichons vivants. 

-(rires)Mais après, ça c'est bien parce que je me dis c'est des cornichons vivants, mais que la forme des cornichons 

côest une bouche un nez et des yeux rien de plus. Ils ont pas de jambes et seulement quand ça fait pas les mêmes. 

Ils avancent en sautant quoi. Ça fais des espèces de rond, surement parce que c'est plus grand que les professeurs 

et c'est plus rond pour la trace. 

-Ok, tu avais déjà fait des exercices qui ressemblaient à ça ou tu devrais trouver des hypothèses en fonction de 

quelques informations ? 

-Non 

-Non jamais ? Et en termes de difficulté, c'est lequel pour toi qui était le plus dur de tout ce qu'on a fait ? 

-Celui où tu devais placer les élèves. Et si jôai mis les cornichons côest parce que entre la petite et la grande section 

en Espagne cô®tait g®nial parce quôon avait un potager et on avait des l®gumes et jôai pris comme ­a le fond dans 

ma t°te durant lôexercice et en gros les cornichons vivants cô®tait des extraterrestres. 

-Dôaccordé(discussion hors sujet avec lô®l¯ve et fin de lôentretien). 

 

 

PAUL - ABDUCTION  

-Est-ce que ça ta plu ces exercices ? 

-Un peué 

- Ça veut dire pas vraiment ? 

-Oui. 

-De tous ceux qu'on avait fait (rappel bref des ®nonc®s des exercices), côest lequel que tu avais pr®f®r® ? 

-Le premier où on devait placer les élèves. 

-Pourquoi celui-là ? Beaucoup môont dit que cô®tait le plus dur, tu as trouv® aussi ? 

-Un peu 

-Mais ­a t'a plu, dôaccord, quôest ce que tu as pas trop aim® l¨-dedans ? 

-Au d®but jôavais pas bien compris. 

-Dôaccord, mais une fois que je tôavais expliqu® ¨ toi et Othmen ­a allait mieux ? 

-Oui. 

-Jôaimerais que tu môexpliques la r®ponse ici, qu'est-ce qui t'a amené à penser au tracteur en premier ? C'est la 

première idée que t'as eue ? 

-Parce quôils ont dit ­a ressemblait pas ¨ des traces de chaussures, mais ils ®taient grand. 

-Donc tu as pensé à ça juste après ? 

-Pourquoi cô®tait pas ­a la r®ponse ? 

-Il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises r®ponses côest des hypoth¯ses que vous faites, donc moi j'aurais pu dire 

que c'est extraterrestre. J'aurais pu dire que c'est des traces d'ours etcéIl nôy a pas de mauvaise r®ponse. Je veux 

savoir qu'est-ce qui t'a amené à penser au tracteur ? 

-Je sais pasé 

-Tu t'es dit si c'est des grandes traces, côest peut-être un tracteur ? 

-Oui. 

-Est -ce que tu avais déjà fait des exercices comme ça à l'école ou à la maison ou il fallait faire des hypothèses par 

rapport ¨ une question o½ tu nôavais pas beaucoup d'infos comme ­a ? 

-Jôai oubli®. 

-DôaccordéQu'est-ce que t'avais pas compris au début avant que je vienne vous expliquer, qu'est ce qui était 

difficile pour vous ? (pas de r®ponse) Tu n'avais pas compris ce quôon te demandait ? (toujours pas de réponse) Tu 

sais ce que ça voulait dire une hypothèse ? 

-Oui ouié 

-Ok, si tu devais le refaire tu ferais différemment cet exercice ?  

-Peut-être le trois. 

-Tu mettrais quoi à la place ? 

-Non pas celui-là, là. 
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-Ok, tu mettrais quoi à la place ? 

-Je sais pasé 

-Pourquoi tu te dis que tu mettrais autre chose ? Ta réponse ne te convient pas ? 

-C'est un peu courté 

-Donc tu développerais ? 

-Oui. 

-Dôaccord. Au d®but ­a a bloqu® parce que tu nôavais pas compris la consigne. Une fois que je t'ai expliqu® est-ce 

qu' après t'as eu du mal pour les deux derniers ? 

- Après ça va. 

-Ok, il y en a pas un sur lequel tu as pass® plus de temps quôun autre ? 

-Le premier. 

-Oui parce que tu nôavais pas compris la consigne. Mais apr¯s avoir compris ­a allait mieux ? 

-Oui 

-Ok merci. 

 

LUCIE  - ABDUCTION  

 

-Alors quôest-ce que t'en as pensé de cet exercice ? 

-Que c'était pas dur. 

-Cô®tait lequel le plus dur de tous ceux qu'on a fait depuis le d®but de la semaine derni¯re ? 

-Le tout premier ! Non le tout deuxième ! 

-Celui où il fallait placer les élèves ? 

-Oui. 

-Pourquoi ? 

-Je sais pasé 

-Alors pourquoi celui-là était plus facile par exemple ? (pas de réponse) Est-ce que tu as trouvé ça facile déjà ? 

-Oui. 

-Dôaccord, alors moi jôaimerais bien revenir sur la premi¯re question. Tu m'as dit je n'ai pas assez d'explications, 

est-ce que côest parce que tu n'avais pas compris la consigne o½ tu as compris la consigne et tu ne voulais pas 

répondre parce que tu pensais que tu nôavais pas assez d'informations pour r®pondre ? 

-Je voulais pas répondre. 

-Mais tu avais compris ce quôon demandait quand m°me ? 

-Oui. 

-Et pourquoi tu voulais pas répondre dans ce cas ? Tu pensais qu'il fallait plus d'infos pour en faire une hypothèse ? 

-Oui. 

-Après finalement je t'ai dit donne-moi quelque chose et tu môas dit, bon, c'est une maîtresse qui donne des livres. 

Ça me va. 

-Maintenant jôaimerais que tu me dises ce qui t'a amen® ¨ penser ¨ un espion ? 

-Je sais pas tropé 

-Dôaccord, pourquoi un espion ? Il y a de mauvaise r®ponse, côest une hypoth¯se possible, je veux juste comprendre 

pourquoi un espion ? 

-Je sais pasé 

-Tu as vu un film dôespionnage r®cemment peut-être ? 

-Oui, ils aimaient bien manger des pommes. 

-Des pommes ? Dôaccord, côest quel film ? 

-Heu, cô®tait au cin®maé 

-Il y a combien de temps ? 

-Je sais plus. 

-Tu te rappelles le titre du film ? 

-Je sais plusé 

-James Bond peut-être ? 

-Ca y est sur Disney + 

-Ok, et l¨ tu môas dit que cô®tait un animal sauvage, tu as pas d®velopp® parce que tu savais quoi rajouter ou tu 

voulais juste dire ça ? 

-Je voulais juste dire ça. 

-Dôaccord, si tu devais refaire lôexercice, tu r®pondrais diff®remment ¨ certaines questions ? 

-Je sais pasé 

-Est -ce que tu avais fait des exercices comme ­a avant o½ il fallait faire des hypoth¯ses avec peu dôinfos ? 

-Non 
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-Ok, tu as trouvé ça dur, facile ? 

-Facile. 

-Ok merci !. 

 

LOUISE - ABDUCTION  

 

- Qu'est-ce que t'en as pensé globalement de cet exercice ? 

- Jôai pas aim® parce que on peut pas, y a pas de nom dans le texte donc je peux pas savoir qui côest du coup bah 

enfin par exemple pour celui-là c'est, c'était facile puisque c'est pas un nom, ça peut être un yéti ou quelque chose 

comme ça. Mais pour ces deux-là du coup, j'ai mis des prénoms. 

-Donc ce qui t'a vraiment géné c'est le fait quôy ait pas de prénom ? 

-Oui 

- Du coup faire une hypothèse sur une situation ça t'a posé problème ? D'imaginer une situation ? Tu as trouvé ça 

dur ou facile ? 

-Comme il y avait pas de réponses spéciales, c'était facile oui. 

-De tous les exercices qu'on a faits depuis le début de la semaine d'avant, c'est lequel que tu as préféré toi ? (Rappel 

des exercices) 

-Je préfère celui où il fallait placer les élèves ¨ gauche ¨ droite etcé. 

-Pourquoi ? 

-Il faut réfléchir et de ta tout les noms et tu as des aides. 

-Et celui-l¨ dont tu parles tu lôas trouv® dur ? 

-Un peu dur. 

-Mais tu lôas pr®f®r® quand m°me. 

- Je crois que je me suis trompé sur un. 

-Ok, donc là t'as inventé des prénoms toi. Donc tu m'as dit C'est Jean-Paul qu'il a ®crité Et l¨ tu dit se faire courser 

par un chien, pourquoi t'as pensé à ? Quôest ce qui t'a amen® ¨ penser ¨ ­a ? 

-Je sais pas, mais en fait jôai invent® un pr®nom et j'imaginais une petite fille. Elle avait son cartable, elle le tenait 

juste comme ça. Et en fait bah il fait courser par un chien et du coup bah elle a laissé son cartable par terre. Parce 

que ­a lôa choqu®. 

-Et là, pourquoi tu as imaginé un ogre dans la situation ? (elle relit lôexercice). 

- Bah en fait côest parce quôelles sont plus grandes que celles des adultes et du coup ben jôai pens® ¨ un ogre. Ok, 

tu as pensé à ça en premier ou tu as pensé à un animal ou autre chose ? 

-Non. 

-Dôaccord, si tu devais refaire lôexercice est-ce quôil y a des questions ou tu r®pondrais diff®remment ? Ou alors 

est-ce que tu rajouterais ou enlèverais des choses ou tu ferais tout pareil ? 

-J'ai pas comprisé 

-Si je te redonnais le même exercice à faire maintenant est-ce que tu répondrais les mêmes choses ou tu changerais 

certaines de tes réponses par rapport à ce que tu as mis là ? Est-ce que tu développerais un peu plus ou est-ce que 

tu enlèverais certains passages, tu répondrais d'autres choses qui ont rien à voir et ce que tu modifierais des choses 

en gros ou tu garderais les mêmes réponses ? 

-Je pense que j'inventerai une autre situation. Par exemple Maryse, j'aurais pu faire autre chose. 

-Juste pour Maryse ou pour les autres aussi ? 

-Pour les 3 je pense. A part pour celle-là. 

-Pourquoi ? Tu ne vois pas dôautres situations possibles pour celle-là ? 

-Un y®tié 

-Dôaccord donc tu resterais dans les cr®atures imaginaires. 

-Oui. 

-Ok, tu avais déjà fait des exercices comme ça où à partir de quelques informations tu devais faire des hypothèses ? 

-On en avait fait la derni¯re foisé 

-Oui avec moi au tout début. Mais avant ça ? 

-Non. 

Ok merci.  
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LOGAN  - ABDUCTION  

 

-Est-ce que tu peux me dire ce que t'en as pensé cet exercice ? 

-Heué Il ®tait bien. 

-Quôest-ce que tu as aimé ? 

-De chercher, parce que cô®tait comme des ®nigmes. 

-Tu avais déjà fait des exercices comme ça où il fallait trouver des r®ponses ¨ partir de peu dôinfos comme ­a ? 

-Non 

- T'as trouvé ça dur ou pas ? 

-Oui. 

-Tout ? 

-Non, elle 

-La premi¯re mais côest peut-°tre parce que tu nôavais pas compris, une fois que je t'ai expliqu® tu avais compris 

et c'était toujours dur ? 

-Non, ça allait après. 

-Et du coup. les deux suivantes aussi ? 

-Oui. 

-Ok, de tous les exercices qu'on a fait depuis le début (Résumé des exercices) 

C'est lequel que t'avais préféré, toi ? 

-Celui où il fallait placer les élèves. 

-Et le plus dur ? 

-Le même. 

- D'accord. J'aimerais que tu m'expliques ñun imposteur ou un voleurò, quôest-ce qui t'a amené à penser à ça ? 

-Bah je sais pas, les sacs, ils contiennent des trucs. Par exemple, le voleur pour voler il utilise des ventouses pour 

escalader. Ils ont des carnets, mais moi je pense plus que c'est des inspecteurs. 

-Ah c'est inspecteur ? Ah j'avais lu imposteur, d'accord. Donc tu te dis que c'est le sac appartient à un voleur ou un 

inspecteur ? 

-Oui. 

- D'accord et l¨é 

-Lô®l®phant car il a de grands pieds. 

-Tu as tout de suite pensé à un éléphant ? 

-Oui 

-Si tu devais refaire l'exercice ? Tu ferais tout pareil ou tu changerais des choses ? 

-Je sais pas. 

-Est-ce quôil y a des r®ponses que tu d®velopperais un peu plus ? 

-Non 

-Donc tout pareil ? 

-Oui. 

-Merci. 

 

 

CHARLES - ABDUCTION  

-Alors déjà ce qu'on a pensé de cet exercice ? 

-Bah faut se creuser les méninges pour trouver des réponses et aussi aller chercher les infos dans le texte. 

-Ok il tôa plu ? 

Oui. 

-De tout ceux qu'on avait fait, tu a préféré lequel ? 

-Tous. 

-Est-ce quôil y en a un que ta moins aim® alors ? 

-Non aucun. 

-Ok est-ce quôil y en avait un plus dur que les autres ? Ou plus facile ? 

-Non 

-Tout pareil ? OK. Alors j'aimerais revenir un peu sur les réponses, tu as eu des réponses intéressantes. Là tu peux 

m'expliquer la réponse, tu m'as dit un docteur, c'est ça ? 

-Oui. 

 -Ou ñune personne qui dessine les gens qui regardent les insectes afin de les reconna´treò ? Tu peux môexpliquer ? 

-Bah un docteur parce que ­a peut °tre quelqu'un qui, avec son carnet et stylo et une pommeéC'®tait le matin ou 

peut-être l'après-midi pour passer son goûter. Carnet et stylo peut-être pour prendre des notes. 
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-Ok 

-Apr¯s quelqu'un qui d®signe des gens parce que tr¯s souvent côest rural, il y a des gens, ils prennent des carnets. 

-Côest rural tu as dit ? 

-Comment dire, côest un peu ¨ la mode quoi, des artistes de rue voil¨. Et avec une pomme parce que c'®tait aussi 

l'après-midi et pour reconnaître les animaux peut-être écrire le nom de l'animal et après par exemple, si jamais ils 

ont du temps libre, s' ils connaissent pas l'animal peut être aller sur Internet voir ce que ça pourrait être comme 

animal. 

-Ok, pour cette question du coup quôest ce qui t'a amen® ¨ penser ¨ un zoo ? 

-Parce quôils disent pas que c'est des empreintes de chaussures. Du coup j'avais pens® ¨ une m®thode, mais je me 

suis dit non, ça peut pas être ça parce qu'ils ont dit qu'il y avait pas d'empreintes de chaussures. Pensez à plusieurs 

gens qui y allaient. Et un zoo peut-°tre que cô®tait un animal qui s'®tait °tre ®chapp® ou quoi ? Qui avait un peu 

faim peut-être pendant la nuit et qui allait là-bas pour prendre les légumes. 

-Dôaccord, si tu devais refaire l'exercice l¨, est-ce que tu répondrais tout pareil où il y a des choses que tu changerais 

ou que tu ferais différemment ? 

-Je pense déjà tout relire pour voir si on peut rajouter des choses et sinon rien a changé. 

-Super. Est-ce que tu avais déjà fait des exercices comme ça avant ? Où il y avait pas beaucoup d'informations et 

tu devais supposer, faire des hypothèses pour trouver des solutions comme un enquêteur. 

-Je crois que oui. 

-Tu te rappelles un peu où et quand ? 

-Je crois que cô®tait en CE2. Cô®tait chez Mme ***** elle nous avait donné des textes et on devait essayer de 

produire des phrases. 

-Ça ressemblait à peu près à ça ? 

-Oui. 

-Dôaccord, est-ce que tu as utilis® des dessins ou tu tôai aid® que de ta t°te. 

-Jôai pas fait de dessins. 

-Quôavec ta t°te ? 

-Oui. 

-Est-ce que tu as passé plus de temps sur un exercice que sur un autre ? 

-Je pense le deuxi¯me parce quôil fallait plus ®crire, pour moi. Et il fallait essayer de trouver des choses, des gens 

qui pouvaient le faire et tout. Le premier cô®tait un peu facile parce qu'il fallait juste essayer de trouver juste 

pourquoi il y avait cette feuille et ce qui lui correspond et la derni¯re cô®tait juste comme ­a, peut-être un voleur. 

-Alors que l¨ cô®tait peut-être plus vague ? 

-Oui. 

-Ok merci. 

 

 

LIAM  - ABDUCTION  

 

-Quôest-ce que t'as pensé déjà de cet exercice ? 

-Rien de sp®cialé 

-Tu as apprécié ? 

-Jôai appr®ci® ouié 

-(Rappel des exercices) Côest lequel que tu as pr®f®r® ? 

-Je sais pasé 

-Un que tu as moins aim® que dôautres ? 

-Non 

-Et en termes de difficulté, certains étaient plus durs ? 

- Certains étaient plus durs, par exemple celui où on devait placer les élèves. 

-Ok.  Pour la 3 tu as eu une hypothèse qui était assez poussée, assez complexe, comment tu es venu à poser cette 

hypothèse ? 

- Jôavais pas dôid®e, donc jôavais mis un truc rationnel et pas rationnel. 

-Quôest-ce qui est rationnel et pas rationnel ? 

-Ce qui est rationnel côest que le voleur il a pas laiss® de traces en quelque sorte et pas rationnel parce que c'est 

rare quoi et en plus voler des l®gumesé 

-Oui il faut vraiment avoir faim quoi. Ok, donc tu dis qu'il a volé des légumes, ensuite il a creusé dans ses 

empreintesé il les a agrandisé donc il a fait des traces pour toi. Et ensuite comment il aurait fait ? 

-Il a march®, tranquillement, apr¯s il faisait un pas, il effa­ait, il faisait un autre pas etcé 

-Dôaccord, il effa­ait ses pas au fur et ¨ mesure ? 

-Oui. 

-Ok. Tu peux m'expliquer celle-ci ? 
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-Ben c'est parce que côest possible que ce soit autre chose quôun ®colier mais la plupart du temps ­a peut °tre une 

carte normale, mais c'est...voilà. 

-Côest normal que ce soit un ®colier pour toi ? Stylo, carnet pomme etc ? 

-Oui. 

-Si tu devais refaire lôexercice tu ferais diff®remment ? 

-Non. 

-Ok, est-ce que tu avais déjà fait des choses qui ressemblaient à ça ? Des exercices où tu devais faire des hypothèses 

avec pas beaucoup d'informations ? 

-Non à part avec tes exercices. 

-Ok, globalement de tous les exercices que vous avez faits, quôest-ce que t'en as pensé ? 

-Bah je trouve que cô®tait bien. 

-Il y en a vraiment pas un que tu as préféré par rapport à un autre ? 

-Non. 

-Il n'y en avait aucun qui était plus dur ou plus facile ? 

-Oui sauf celui où il fallait placer les élèves. 

-Merci. 
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Copies dô®l¯ves :  

Exercice général :
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Exercice de déduction :

 


