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INTRODUCTION

La prise en charge orthophonique dans le domamgjied-mathématique ne devrait pas
se limiter aux sujets rencontrant des difficultgéafiques en calcul. En effet, cette approche
peut se révéler intéressante pour d’'autres troudaesme le langage écrit ou le retard mental
par exemple. Mais pour ces autres pathologieseut @tre difficile d’accepter de faire un

travail sur le raisonnement avant toute chose.

Les cours et les stages m’'ont permis de mieuxégmder ce domaine et de m'y
intéresser. Le bon développement des structureslad@ensée est indispensable au
développement cognitif et langagier d’'une persorette facon de prendre en compte
comme un tout le raisonnement et le langage peamnefpatients d’avoir un développement

homogene et non plaqué.

Ainsi, I'envie d’approfondir ces connaissances Isuionctionnement de la pensée est
apparue. Cette réflexion a amené a choisir uneeétsar la notion d’implication.
Actuellement, les données sur cette notion sonhsoonnues que pour d’autres, comme la
sériation ou les conduites classificatrices parng{e. Une recherche sur limplication
logique avec des adolescents tout-venant pourmitmettre d’en avoir une meilleure

compréhension.

L'objectif de ce mémoire est de déterminer siddslescents tout-venant scolarisés en
5° et 4° ont acquis la notion d’implication. Poer faire, deux épreuves a supports différents
sont proposées dans lesquelles les mémes typessdarrements sont présents. Ce protocole

s’inspire de la démarche expérimentale piagétienne.

Il convient de comparer les résultats des deusgsek scolaires ainsi qu’entre les
épreuves. Cette comparaison se fera grace a I'sndlys résultats. Le langage sera également
exploité, permettant de nuancer ces résultats.

Il est attendu que les éléves de 4° aient de raesllgésultats que les adolescents de 5°.



Tout d’abord, le contexte théorique de I'étudeaseefini ainsi que la notion
d’'implication, d’inclusion et de sériation. Les agbns entre le langage et le raisonnement
seront également abordées.

Puis, les modalités de I'expérimentation seroasentées suivies par la présentation et
'analyse des résultats afin de tenter de répoadrguestionnement concernant I'acquisition
de la notion d’'implication.



PARTIE THEORIQUE

1) Introduction théorigue

L’étude de ce mémoire s’inspire de plusieurs erpées menées par Piaget et ses
collaborateurs (1977 et 1980). Cette recherchecegationc dans celles du courant de pensée

constructiviste.

Il existe plusieurs courants étudiant le développet des connaissances: le
constructivisme, dont fait partie Jean Piaget,nBisme, I'empirisme et le réalisme. Les
différences entre les trois premiers courants $errplicitées plus tard. Le courant réaliste,
quant a lui, affirme que les entités mathématicquesune existence propre et indépendante.

Aucune référence ne sera faite a ce dernier.

Les nuances du néo-constructivisme seront utdiséeavers les travaux de Bideaud et

Houdé.

Cependant, les concepts piagétiens seront pagtiealent présents dans ce mémoire.
lls sont considérés comme des indicateurs dévetoppgux de comportements opératoires
gu'’il sera intéressant d’explorer pour certainsclissification multiplicative et additive ainsi

gue la sériation.

Il faut savoir qu’'aujourd’hui la théorie piagétimest une des pistes d’investigation

dans ce domaine.

I1) Rappel sur la théorie piagétienne

Piaget, de par ses nombreuses études, est un npadeieles différentes théories du
développement de I'enfant. Il s’est intéressé déeeloppement pour comprendre I'évolution
de lintelligence. Selon lui, cette derniére évolpar stades. Ceux-ci ont un caractere
intégratif: les structures mises en place lors dtade sont intégrées dans les structures du

stade suivant.



A) Le développement de I'intelligence selon Piaget

La théorie de Piaget est une théorie construativisie est en voie médiane
entre 'empirisme et I'innéisme. L'empirisme est courant qui considére que I'expérience,
l'information fournies par les sens sont a l'or@gide toutes les connaissances. A cette
doctrine s’oppose l'innéisme qui postule que cedsi structures mentales sont innées,
« c'est-a-dire génétiguement programmées et préseatla naissance, qui constituent le

noyau des connaissances de l'aduli@&halon-Blanc, 2005, p.3).

Selon Piaget (1947), I'intelligence humaine ne pa# de la simple expérience
et n'est pas innée. Elle se construit grace aitiadae I'individu sur son environnement, cette
action pouvant étre physique ou mentale. Pour dela processus sont fondamentaux :

- L’assimilation : processus par lequel la structure actuelle det $negre un objet de
son environnement.
- L’accommodation : processus par lequel le sujet modifie sa strecaatuelle pour

s’ajuster a une modification de son environnement.

L’adaptation est le résultat de ces deux mécanisquesegissent les interactions entre
lindividu et I'environnement. L’autorégulation Béquilibration apparaissent lorsqu’il y a un
déséquilibre entre les échanges. La connaissan@®rstruit donc par des équilibrations
successives qui permettent de progresser d'un atbdetre.

Ces stades sont un ensemble d'étapes caractéestdans le développement des
structures de l'intelligence. Tous les sujets ausént les mémes structures, selon les mémes
processus, dans le méme ordre. Néanmoins, il pésteedes décalages au sein d’'une méme
période« quand une méme opération s’applique a des costelifterents »(Dolle, 2005,
p.62) : ce sont les décalages horizontaux. Par gleemne notion comme la conservation de
la matiere sera acquise quand I'acquisition dmlesservation du poids sera plus tardive alors
gue les opérations en jeu sont les mémes.

Il est également possible de trouver des décalegygisaux. Un probleme peut étre résolu par
un enfant de fagcon concrete mais si le problemesuiposé sous une forme abstraite (sous

une forme verbale par exemple), ce n’est pas ceqidil trouvera la solution.



B) Les stades de l'intelligence

Piaget distingue quatre stades de I'intelligence.

Stade 1 : l'intelligence sensorimotrice

Elle s’épanouit entre 0 et environ 2 ans. Dans desgective piagétienne, elle se
caractérise par une intelligence non représentaga@s langage. C’est une intelligence
pratique. L’intelligence du bébé est basée sutibaadu corps sur le milieu. Ainsi, & partir de
réflexes et d’habitudes acquises, ce stade all#itonstruction de conduites de plus en plus
structurées et complexes. Grace a ces schémes iod’acét au processus

d’assimilation/accommodation, deux notions esskesisont ainsi élaborées :

- La permanence de l'objet.Le bébé prend conscience que I'objet disparu de son
champ visuel continue d’exister. |l est capablecdeférer aux objets une existence
propre et autonome.

- Les notions d’espace, de temps, de causalitélles permettent la construction de

I'espace proche (lié aux espaces corporels).

La transition entre ce stade et le stade préopératst marquée par un acces aux
premieres images mentales. A la fin du stade sensmieur, le bébé structure le réel par

I'exercice de ses actions effectives et matérigigd’environnement.

Stade 2 : l'intelligence symbolique ou préopératoe

Ce stade concerne I'enfant entre 2 ans et 7-8Lansensori-motricité domine encore mais il
accede progressivement a la représentation meifitalé.ce qu’il a acquis au stade précédent
se reconstruit en passant par les mémes étapes.p€rhettra a I'enfant d’intérioriser les
schéemes d’actions et de les combiner mentalememt Qu'il s’appuie encore sur ses
perceptions. Il est capable de se représenter taargat ce qu’il évoque. Ses moyens seront

imitation différée puis le jeu symbolique, le @@ I'image mentale, le langage.



Cependant, I'enfant ne parvient pas a se déceettrewordonner son point de vue avec celui
d’autrui. On parle d’égocentrisme intellectuel.
La notion de réversibilité n’est pas encore acquisst dans I'incapacité de se représenter au

niveau mental que I'action A-B puisse égalemerd Bdction B-A.

Stade 3 : l'intelligence opératoire : les opératios concréetes

Ce stade se déroule entre 7-8 ans et 11-12 amst Baractérisé par la réversibilité
logique. Les processus d’anticipation et de rétroacsont mis en place. Ainsi, la pensée
devient opératoire a partir du moment ou une aatiosujet ou une transformation du monde
physique peut étre annulée en pensée par une actierse. Si cette pensée est réversible,
c’est grace aux invariants (conservation de la énatidu poids, du volume) qui vont se
développer progressivement. Comme l'indique Do@06), une transformation opératoire

est toujours liée a un invariant.

Cette acquisition va permettre a I'enfant de tom® des structures a caractere
logico-mathématique comme la sériation, l'inclusianconstruction du nombre.

L’intelligence opératoire ne porte que sur du mek&oncret. L'enfant est capable de
raisonner mais pas dans le domaine des hypothéses.

Stade 4 : l'intelligence opératoire : les opératios formelles

Ce stade correspond a I'achévement du développeteetintelligence. Il concerne
les adolescents de 11-12 ans jusqu’a environ 16 ans
Les opérations sont transposées du domaine dueatoaaelui de 'abstrait. Il accéde a un
raisonnement hypothético-déductif (si...alors...).
L’'adolescent acquiert la pensée combinatoire elodgque des propositions (hypothéses,
propositions,...) se met en place. Il devient airmpable d’envisager tous les possibles. Le
réel observable ne représente qu’'une partie seunletied’ensemble des possibles.
L’adolescent va pouvoir établir des théories s&s avec le réel qu’il appliquera ensuite a

I'environnement.



1) L’inclusion

L’étude de ce mémoire porte sur la notion d’'imgima L'inclusion fait partie
intégrante de cette notion. En effet, lorsque doe applique la notion d’'implication a un
groupement, une classe, on parle alors d’inclusion.

Apres avoir défini ces deux notions, nous présenteles travaux de Piaget sur l'inclusion et
nous nous attarderons plus particulierement sut cencernant I'implication.
Puis nous verrons les travaux d’autres auteurseqoettent en cause quelques conclusions de

Piaget.

A) Définition

1) Inclusion

En mathématiques, l'inclusion est une relatiorrdfe entre deux ensembles ou deux
classes.
C’est une opération logico-mathématique qui coasistormer des catégories d’éléments en
regroupant dans un méme ensemble (le tout) plsisaus-ensembles réunis selon des
propriétés communes. Ces sous-ensembles sonplesies » du tout.
Donc, un ensembla est inclus dans un ensemBlai tous les éléments desont €léments de

B. Dans cet exempld est un sous-ensemble Be

La relation inclusive est antisymétrique, transitet réflexive :
-Antisymétrie lorsque l'inclusion est stricte : i est inclus danB cela implique que
B ne peut pas étre inclus dahsauf siA=B.
-Transitivité : siAest inclus danB etB est inclus dan€, alors A est inclus dan€.
-Réflexivité : tout ensemble est inclus dans lui-médveA.

2) Implication

En logique des classes, I'implication porte le ndimclusion. D’aprés le dictionnaire
d’orthophonie, l'implication est une loi composite logique, qui lie deux propositiqrer

« si/alors » »(p.134). Ainsi,« si un lapin est un mammifere et qu'un mammifése um
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animal, alors un lapin est un animal(p.134). La conjonction « si » exprime la condition
Elle va introduire la premiére partie d'une propiosi basée sur un raisonnement hypothético-
déductif. La deuxiéme partie sera énoncée grace aorjonction « alors » qui exprime la

conséguence.

Dans la notion d’'implication, deux phases se reteot: la phase ascendante, qui est
la plus facile et la plus rapidement acquise, giHase descendante, qui est plus difficile a
acqueérir car elle fait intervenir une part d'incexde.

Pour imager et expliquer ces deux phases, detasdictives vont étre imaginees : la
fente B qui est plus petite que la fente C et wmgubtte qui peut ou ne peut pas rentrer dans
ces fentes.

* La phase ascendante Dans cette phase, on va de la classe la plugyate a la

classe la plus générale. Elle renvoie a deux odds :

» Si une baguette rentre dans la fente B alors laditgyrentre également dans la
fente C.
» Si une baguette ne rentre pas dans la fente C laldraguette ne rentre pas

dans la fente B.

Ces deux inférences sont rapidement maitriséek gaponse a la donnée est une certitude.

Elle n"'admet pas le doute, traduite par les loagie peu€tre » ou « on ne sait pas ».

* La phase descendanteCette foisci, le cheminement va de la classe la plus générale
a la classe la plus particuliere. Contrairemena gpHase précédente, celle-ci admet

deux incertitudes :

» Si la baguette rentre dans la fente C alors oneng jpas savoir si la baguette
rentre dans la fente B.

» Si la baguette ne rentre pas dans la fente B alorse peut pas savoir si la
baguette rentre dans la fente C.



Ces deux propositions ne peuvent avoir une répsinge L'incertitude est ce qui caractérise
la phase descendante. Cette phase est donc fdiaBedi acquérir car elle nécessite de la part
de I'enfant ou de I'adolescent la prise en compteeal possibilité qui ne peut pas étre vérifiée

tant qu’il N’y a pas plus d’informations au sujetld baguette.

B) Travaux piagétiens

Piaget et ses collaborateurs (1959) ont surtoutéapla notion d’inclusion grace a
des épreuves de classification d’objets (imagdtedes, perles, formes géométriques...).
Le développement de la notion de classificatiorzdtenfant se fait selon un processus de
différenciation et de coordination simultané etdreompréhension et I'extension des classes.
Ce processus permet d’acquérir la notion de I'sidin logique des parties dans le tout (la

classe des roses est incluse dans la classe des).fle

Nous allons donc nous arréter dans un premier tesopsle développement des

conduites de classifications avant de traiter idellision et de I'implication.

1) Classification, extension et compréhension

Une classe réunit des objets qui vérifient au maimes propriété commune.
Deux classes peuvent étre comparées soit I'unegpaort a l'autre, soit parce qu’elles ont
une intersection commune, soit sous un rapporcldigion. C’est pour ce dernier cas qu'il
parait important de s’arréter sur la classification
Elle est définie par sa compréhension et limitéespa extension.

- La compréhensionétant ce qui rassemble les caracteres communsligagmp aux
objets qui composent la classe. C’est I'aspect aséme de la classe, son nom.
- L’extension concerne I'ensemble des objets auxquels s’appliqles) caractéres

communs. C’est 'énumération des éléments qui cammida classe.
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Le développement de la notion de classificatiofageen trois étapes :

1. Les collections figurales Ce stade concerne les enfants entre 2 et 4 ans.
Les éléments que réunit I'enfant prennent la fodladignements ou bien d’objets complexes.
Par exemple, un triangle sur un carré pour reptéseme maison. Les objets ne sont traités
gue dans le domaine spatio-temporel.
On remarque également que les critéres ne sorstaiaies.

2. Les collections non-figurales :Entre 4 et 7/8 ans, I'enfant juxtapose de petits
agrégats fondés seulement sur les ressemblancesta€eal’objets ne sont ni emboités ni
inclus dans des classes plus générales. Au dépaly, a aucun plan d’ensemble, I'enfant
procede par tatonnement. Ce procédé I'ameneraeadas rétroactions et des anticipations. I

commence a différencier la compréhension et I'esitan

3. Les classes logiquesAprés 7/8 ans, I'enfant peut combiner tous lemg. Les
classes en extension se créent en méme tempsayiiant les fabrique en compréhension,
elles sont anticipées. Il peut avoir acces a laonot'inclusion (inclusion des classes et

classification hiérarchique).

2) Les travaux de Piaget sur 'inclusion

Cette partie sera bréve pour mieux se concentrer lesi travaux concernant

implication.

Pour étudier le développement de l'inclusion, Piagenhelder (1959) ont inventé des
épreuves basées sur trois types de problemes :

- Une classification spontanée

- Des questions générales d’inclusion du type : tisfais... (On cite 'ensemble :
« bouquet », «collier »,...) de tous les... (On ci@ément, le tout: «fleurs »,
« perles »,...), prendras-tu les... (On cite alors padie du tout: « marguerites »,
« perles marrons »,...) ? »

- Des questions de guantification de I'inclusion tgige : « Y a-t-il plus de perles ou

plus de perles marrons ? » devant un collier camtedes perles marrons et d’'autres.
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A la suite de ces travaux, Piaget décrit trois edadCes derniers sont caractérisés par la
compréhension de maniére progressive de la supérérarchique de la classe par rapport a

la sous-classe.

3) Les travaux piagétiens sur I'implication

Tout d’abord, il parait important d’expliquer ce’egt la notion dimplication
signifiante. En effet, ce terme est utilisé dans @preuve incluant la notion d’implication qui

sera présentée par la suite.

a) La notion d'implication signifiante

Pour le sujetc’est le lien qui existe entre deux énoncés ouoastiqui ont une
signification en commun. Pour bien préciser ce sfufémplication signifiante, la notion de

signification sera explicitée.

La notion de signification est, selon Piagetinstrument de la compréhension »
(Montangero et Maurice-Naville, 1994, p.168) papagition a I'extension des classes. Elle
permet de mettre en évidence ce qu’il y a en comemire les deux éléments.

Cette notion a été analysée a plusieurs niveaux :
- La signification de I'objet est « ce qu’on peutfaire ». L’action sur un objet permet
de lui donner des propriétés en fonction du coetdetla situation.

Les propriétés ou prédicats sont également eralren I'activité du sujet sur I'objet.

- La signification des actions, quant a elle, edblé&agar le résultat. On s’intéresse ici a

I'anticipation du résultat et non a son constataproup. Cette anticipation met en

ceuvre des inférences possibles, vraies ou fausdesionne donc lieu a une logique

des significations.

Selon Piaget, l'utilisation de toute significatiemtraine I'emploi d’une implication.
En effet, la signification provenant d'une applioatdes schémes, ces derniers ne sont pas
isolés et ont donc des liens entre eux et notamdentiens d’'implication.

L'implication signifiante peut relier différents &hents : les propriétés d'un méme
objet (« rond » et « rouge »), une propriété d'obfaun scheme (« suspendu » et « déclencher

12



un balancement »), une action et son résultat, detigns entre elles (« mettre dedans » et
« ressortir »), deux énoncés.

Selon Piaget et Garcia, qui ont développé la nadionplication, celle-ci accorde un
réle important a ce qui fait sens pour le sujet,esta-dire a tout ce qui motive et sous-tend

réellement les activités cognitivegMontangero et Maurice-Naville, 2005, p.172).

b) Epreuve de Voelin et Berthoud sur I'inclusion ef’'implication

Dans cette épreuve, tirée de « Recherches surstriéaition réfléchissante :
I'abstraction des relations logico-arithmétiqueg¢Piaget, 1977), nous allons plus nous
intéresser a ce qui a trait a I'implication et ¢iasion puisque c’est le théme de ce mémoire.

Les autres données présentes dans I'épreuve skmonivolontairement mises sous silence.

Les auteurs ont remarqué que des recherches préeéddémontraient plus de
difficultés de la part des sujets pour résoudréagexs épreuves d'implication par rapport a
des questions de simple quantification de l'in@dusidemandant s’il y avait plus de

marguerites ou de fleurs dans un bouquet constéuéses et de marguerites.

Suite & ce constat, elles ont voulu a leur toatigér une épreuve sur l'inclusion et
limplication. Le but de leur recherche est doufmais nous ne tiendrons compte que de leur
premiere hypothése. Il s’agit de savoir comment pamvient d’'une notion a lautre,
'hypothése étant que I'implication se construit pdstraction et généralisation a partir de

I'inclusion.

L’age des enfants passant cette épreuve n’estngas@ mais parmi les exemples, le plus

jeune a 5 ans et 3 mois et le plus vieux a 11 afsr@is.

Présentation de I'épreuve

Cing types de questions sont proposés aux sujets nmus ne retiendrons que celles

concernant I'inclusion et I'implication:

1) Questions concernant l'inclusion. Un bouquet st marguerites et deux roses est

présenté et on demande s’il y a plus fleurs ou géusarguerites.
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Puis on propose a I'enfant des cartes. Sur chaesindessiné un petit rond, un petit carré ou
un grand carré, tous coloriés en vert. On lui dateapar exemple : « Est-ce gu'’il y a plus de

formes vertes ou plus de petites formes ? ».

2) Questions intéressant l'implication. Ce sont gespositions exprimées verbalement
(hypothéses) sur des classes d’objets concrets.

« Dans une fabrique d’horlogerie, on a constaté tpuges les montres fabriquées en
septembre étaient mauvaises (pour les jeunes ;sajetdit « lundi ») ». Aprés avoir raconté

cela aux enfants, on leur propose des affirmation&n prenant une montre au hasard, je
constate qu’elle est mauvaise : donc elle a été fam septembre. Est-ce que jai raison
d’affirmer cela ? », etc.

De méme, I'expérimentateur tient dans sa main wugiade cartes. Il dit a I'enfant que

'ensemble est composé de ronds et de carrésateget de petits. On dit ensuite a I'enfant :

« Toutes les grandes formes sont rondes. Que cartetn sur les carrés ? », etc.

Suite aux réponses de ces questions, 3 stadessoah évidence.

Stades portant sur l'inclusion et I'implication

Stade 1 :

Il convient tout d’abord d’indiquer pour la premeequestion qu® est la classe des
fleurs, A est la sous-classe des marguerite&’ st la sous-classe des fleurs non-marguerites.
Les enfants ont des difficultés a construire lasstasséd’ comme réunie & pour former la
classe total®. Imaginer une opposition partielle en&et A’ telle queA’ équivaut eB nonA
n'est également pas possible.

Pour ces enfants, la relation d’inclusion est rexofé par un simple rapport entre classes

disjointes et la classe totdBeest identifiee a 'une de ses sous-classes.

On remarque que les erreurs sont les mémes payudstion d’'implication. L'implication

« lundi = mauvaises montres » est inversible : ywases montres= lundi ».

Cependant, on constate que construire unBoest plus facile lorsque celui-ci se défini par

une propriété perceptive simple comme la coulewaCnontre que « I'équilibration des

14



réunions », c’est-a-dire le choix du tout, et celds négations relatives, les vertes non carrées
par exemple, « dépend du degré de constructioremtiélle exigé de la part du sujet ». Cette
observation permet de voir un début de construaigraboutira a I'implication au cours du

stade formel.

Stade 2 :

Le niveau IIA concerne les enfants de 7/8 ans. On constateinclesion des classes
de fleurs est réussie malgré quelques hésitataanepntraire de I'inclusion des cartes qui elle
est bien maitrisée. Cependant, concernant la guediimplication, des erreurs d’inversibilité
et quelques hésitations sont a noter.

Les enfants sont donc capables de diviser la clBse@ sous-classeA et A’ qui sont
caractérisées par des négations partieRés B nonA etA =B nonA’). De plus, la classB

est suffisamment résistante et permanente pourgioparler des sous-classes tout en sachant
gu’elles sont incluses dans la classe totale.

Ce sont ces acquisitions qui leur permettent denoencer a bien maitriser les questions
d’inclusion.

Dans le cas de l'implication, c’est la méme sitoiatmais on ajoute le casAini B.

Ce qui explique ces différences entre les deuxtmunss c’est que pour I'inclusion la sous-
classeA’ (les roses) existe par la présence d’objets dopeeeptivement.

Tandis que I'implication impose que la sous-classges montres mauvaises non fabriquées
le lundi) soit construite inférentiellement par wralyse de la proposition verbale. De plus, la

négation partielle doit étre déduite.

Le niveau IIB (9/11 ans) démontre qu’en présence d’objets candest sujets
n’ont aucune difficulté quant au « tous » et awelques » a l'intérieur de « groupements ».
Faire de méme a partir d'une donnée verbale n’ast gncore possible car ils ont des

« difficultés de transposition du concret aux ém@ngropositionnels ».
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Stade 3
Les enfants peuvent transposer du concret a labst cela leur permet d’atteindre le
nouveau palier qui est celui des seuls énoncésopitiqnnels. Les sujets manifestent cette

pensée généralisatrice des les débuts de ce stade.

Conclusion :

Trois types de connexions sont observés au coursetie épreuve Limplication

signifiante, I'inclusion desclassestl'implication propositionnelle.

Le passage de l'implication signifiante a I'incloisicomporte 3 stades tout comme le
passage de I'inclusion a I'implication propositiefia.

Le premier niveau est caractérisé par une correspme qualitative (ressemblance,
différence) entre plusieurs objets, collectiony. # une centration sur I'objet et les liaisons ne
s’établissent qu’en compréhension.

Le deuxiéme niveau est celui de la correspondagiceet a terme figurative. Cette
derniere permet une évaluation quantitative degsio@és d'objets en tant qu’extension des
classes ainsi que la comparaison des sous-classesbes.

Enfin, le troisiéme niveau est marqué par la coimgméion des négations partielles. A
ce stade, I'enfant est capable de répondre aWignch, de comparer des problemes du méme
type. A la fin du stade opératoire, il est capatdeconstruire un probléme d’inclusion lui-

méme : c’est ce qu’on appelle la métaréflexion.

Les mémes processus sont observés pour le passafjactusion a I'implication

propositionnelle.

C) Autres travaux sur l'inclusion

1) Remise en cause de la théorie opératoire de Kilsion

Selon Piaget et Inhelder (1959), les enfants deaff8sont en capacité de réussir les
qguestions concernant I'épreuve de linclusion. Hfeteils partent du postulat que si la
réponse est correcte, cela signifie qu’elle redweapacités logiques.
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Certains auteurs ont remis en cause cette thédoein en 1976, Markman en 1978
puis Bideaud en 1988 ont observé que les répornm@ectes aux épreuves piagétiennes
d’inclusion ne sont pas liées a un raisonnemendjlegmais plutdét a un traitement empirique
des classes a comparer. Pour ce faire, Markmand#iénles épreuves classiques d’inclusion
de telle facon a ce que I'enfant ne puisse pasettile dénombrement des collections pour
résoudre le probleme. Les réponses correctes rentselonc dues uniquement qu'a
I'acquisition des structures logiques.

Markman observe ainsi que ces épreuves ne sordiegdysar la majorité des enfants

gu’a partir de I'age de 10/11 ans.

Suite a ces conclusions, Bideaud (1993) propose nireeaux de développement de la
notion d’inclusion, permettant de nuancer et eirighperspective piagétienne :
- Un niveau non incluant.
- Un niveau empirique a partir de 7-8 ans, marquéupar réussite a I'épreuve de
guantification de 'inclusion.
- Un niveau logique, des 10-11 ans, correspondard aélissite des épreuves

modifiées de Markman.

2) Autre courant de pensée

Houdé (2004) propose une autre explication quamt w@&ponses des épreuves
classiques d’inclusion. Piaget a choisi des taghiégeantes pour voir si la rationalité de
'enfant y résisterait et ce serait cela qui posgnableme. En effet, si I'enfant résiste, c’est
gu’il inhibe. Or I'inhibition est une fonction codive, c’est-a-dire une fonction du cerveau
permettant de contréler I'exécution des conduitesi @ue prendre des décisions.

Donc ces taches testent moins la logique que lacit@de I'enfant a inhiber les interférences.
Si on transpose cela a I'épreuve d'inclusion, cedaverrait a I'incapacité d’inhiber la
prégnance perceptive du grand nombre de marguéditdspar rapport aux roses (deux). De

ce fait, on ne peut pas affirmer que I'enfant an@upas acquis la notion d’inclusion.
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3) Facteurs influant sur I'acquisition de la notiond’inclusion

Selon certains auteurs, cités par Bideaud (197&gguisition de l'inclusion est

influencée par d’autres facteurs que la logique :

- Le rble de I'apprentissageA travers ses recherches, Kohnstamm tend a erontr

gu'un apprentissage explicite (explication donnédasréponse de I'enfant est
fausse) permettrait une acquisition de la notianatlision plus précoce. Par la

suite, Lasry puis Inhelder, Sinclair et Bovet oétifié ces observations.

- L’adge: Kohnstamm a démontré que le succes de l'entrééne didactique
(apprentissage explicite) croit avec I'age, 64%rgdes enfants de 5 ans et 95%

pour les enfants de 8 ans.

- Le niveau socio-culturelKohnstamm observe 64% d’incluants spontanés dans

milieu aisé contre 12% en milieu défavorisé.
Cependant, I'apprentissage s’avere aussi diffdédas un cas comme dans l'autre.

Les différences des acquisitions naturelles seréiéas au langage.
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V) La sériation

L’'une des épreuves proposée dans cette étudeciieffa partir d'un matériel sériable.
La réussite de cette épreuve nécessite une bomsimilaton des notions de sériation et
notamment de la mise en correspondance sériales ldibons plus particulierement nous

pencher sur cette derniere.

A) Définition

Piaget décrit la sériation comme wrenchainement additif de relations asymétriques
transitives »(Piaget et Inhelder, 1959, p.225). C’est une op@rddgique €lémentaire ou I'on
percoit une relation d’ordre entre des objets quidifférentes propriétés (longueurs, tailles
différentes...). Elle consiste donc a ordonner, &esées éléments entre eux. Cette opération

logique se construit en méme temps que la claagoit.

Tout comme linclusion, la relation sériale peuté&ntisymétrique et transitive.
-Antisymétrie : si A est plus grand qug, B ne peut étre plus grand gae
-Transitivité : si A est plus grand qu# et queB est plus grand qué, alorsA est plus
grand quecC.

Pour acquérir cette notion, il faut étre capableca®ordonner des points de vue et
avoir acquis la réversibilité qui permettra de vain élément a la fois plus grand que les

précédents et plus petit que les suivantBrin-Henry, Courrier, Lederlé, Masy, 2004, p.238)

Au sein de la sériation apparait un cas qui pausavérer plus complexe : la
correspondance sériale. Piaget décrit cette nat@mmme « la correspondance entre deux
séries de relations asymétriquegPiaget et Szeminska, 1941, p.132).

Ces deux seéries different par des caractéristigg@sables : chaque collection a une
caractéristique propre. Les rangs de la premiére sérrespondent aux rangs de la deuxiéme.
Piaget donne I'exemple des poupées en bois dedailoissantes mises en correspondance
avec des cannes de taille croissante.

Ce que Piaget a pu constater au cours de sesedif§éiravaux, c’est gueconstruire

une seérie ou mettre deux séries en correspondagceet a terme revient au méme, la
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coordination des rapports exigée par une seuleesétiant d’un ordre de difficulté égal a celui
dont releve la correspondance elle-méméPiaget et Szeminska, 1941, p.136). Ainsi, la
correspondance sériale et la sériation semblert d#s opérations aussi aisées l'une que

I'autre.

B) Travaux piagétiens

Le mémoire comprend deux épreuves : I'une sur utémed verbal et I'autre sur un
matériel sériable. Cette derniére se basant stortespondance sériale, une épreuve originale
sera présentée.

L’épreuve de sériation du mémoire étant une adaptdatune épreuve de Voelin et Berthoud,

celle-ci sera également décrite de fagon a fairkenravec le protocole.

1) Epreuve de Piaget sur la correspondance sériale

A partir de ce théme, Piaget (1941) a congcu uneuder permettant de mettre les
sujets dans des situations différentes avec le rm@atériel qui est composé de 10 poupées en
bois et de 10 cannes. Ces objets sont graduésaqtieltanne correspond a une poupée en

bois.

A la suite des passations, Piaget met en évideniteis probléemes quant a la
systématisation des résultats obtenPiaget, 1941, p.135) :

- Construire la correspondance sériale ou similitude Le sujet doit construire la
correspondance entre deux seéries dont les élérmentamélangés. La consigne est :
« Arrange les poupées et les cannes pour que lepéps puissent vite trouver
chacune leur canne ».

- Déterminer la correspondance sérialeuand celle-ci n’est plus directement percue.
Il faut donc passer a la correspondance ordinads. dollections sont toujours bien
sériées mais elles ne sont plus en correspondante ta terme (une des séries est
plus écartée ou bien la premiere est dans l'ordyssant tandis que la deuxieme se
trouve dans 'ordre décroissant). Le sujet doitoeter la correspondance entre deux

rangs. La consigne peut étre : « Quelle est laeguin correspond a cette poupée ? ».

20



- Reconstruire la correspondance ordinalegjuand les éléments des collections ont été
mélangés. Par exemple, une série est correctemuegée mais la deuxiéme n’est pas
dans I'ordre. On lui demande alors : « Quelle catoreespond a cette poupée ? ».

A chaque fois, trois stades découlent d'un problé@dmeis nous intéresserons particulierement
a ceux correspondant a la construction de la qooretance sériale.

Stade 1 :Tout d’abord, la correspondance est globale. Laespondance terme a
terme n’est pas spontanée.

Stade 2 Puis la sériation et la correspondance devienpegressives et intuitives,
par tatonnement.

Stade 3 Enfin, la sériation et la correspondance sont idiatés et opératoires.

Grace a ces résultats, Piaget parvint a mettraimnete trois méthodes pour établir
une correspondance sériale :

- La méthode de la double sériationke sujet série les deux collections

indépendamment l'une de l'autre. || met ensuite tégets de la premiére en
correspondance avec ceux de la seconde.

- La sériation simple avec correspondante sujet série les éléments d’une collection.

Ensuite il met en correspondance les éléments dieudgeme collection.

- La correspondance directel.a mise en correspondance des éléments est faite

d’emblée par le sujet, sans sériation préalables reailes sériant visuellement ou en

action.

2) Epreuve de Voelin et Berthoud

L'étude de ce mémoire a pour support deux épreawves un matériel différent
(sériable et verbal). L'épreuve concernant le nieltéeriable est inspirée d’une recherche sur
« Les correspondances sériales dans une situatiocodtenant a contenu » de Voelin et
Berthoud (Piaget, 1980).

Ces auteurs proposent a des enfants une manipulafion matériel sériable mettant
en jeu les notions de sériation et d’'inclusion e permettra d’étudier les niveaux de

conduites de ces enfants afin de comprendre comévehte leur raisonnement. L'age n’est
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pas indiqué mais parmi les exemples de sujets ¢i¢dus jeune a 3 ans 4 mois et le plus agé

a 7 ans 3 mois.

Certains termes employées dans cette épreuve ntecdssne définition préalable pour étre
bien compréhensibles :
> Bijection : application établissant entre les éléments de dengembles une
correspondance telle que tout élément de I'un aamespondant et un seul dans
l'autre.
» Surjection : application pour laguelle tout élément de I'enskentbarrivée est image
d’au moins un élément de I'ensemble de départ.
» Récurrence :démonstration qui consiste a étendre a tous feweted’'une série ce qui

est valable pour les deux premiers.

Présentation de I'épreuve

Cette présentation n’est pas un résumé de I'éprdawéoelin et Berthoud mais a été
mise au point par les formateurs Cogi'act poumiallette ERLA (matériel COGILUD).
Certains termes sont donc changés et le nombreuestigns est réduit pour permettre de
montrer plus précisément ce qui est testé dangdmqole du mémoire. |l apparait plus
intéressant de montrer cette expérimentation etioal avec celle du mémoire plutét que

d’en faire un simple résume.

Le matériel utilisé est composé de dix baguettatealix fentes de taille croissante et
présentées en vrac. L'objectif est que toutes dgmibttes puissent rentrer dans les fentes, de
facon horizontale. Différentes situations sont psges. La réponse réside en la capacité de
I'enfant a prendre une fente de taille minimalenpettant a toutes les baguettes concernées de

passer.
Au cours de cette épreuve, on propose a l'enfai#t situations :
Situation | : le sujet doit se débrouiller pour que toutes Eguettes puissent rentrer dans une

seule fente. Dans le cas ou I'enfant prend plusiéantes, on lui demande s'’il peut en prendre

moins.
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Situation Il : il est demandé a I'enfant de prendre une fenteesubonne pour seulement
trois baguettes a I'exclusion des autres et enpoite cinq baguettes.

Cette situation permet de constater la maitriseladsous-classe. Trois conditions sont
nécessaires a la réussite : les baguettes chdisingant étre les plus petites, elles doivent étre

attenantes et la fente doit faire exactement la en@ifle que I'élément le plus long.
Situation 1l : Elle s'intéresse aux inférences que I'enfant pftactuer. Deux fentes sont
mises devant le sujet. Ce dernier doit trouverbl@guettes qui peuvent passer par les deux

fentes, seulement par I'une des deux et enfin peurse des fentes.

Ces situations étant différentes, elles ne permigpis d’'établir des étapes communes.

Cependant, pour chaque situation, les auteursvéétnine succession d’'étapes.

Les niveaux de conduites

La situation | comporte cing étapes :

Etape |: les différences de longueur des baguettes ne sammtpgses en compte. Ces
dernieres sont comme équivalentes. Une fente dedgua quelconque est choisie, le plus
souvent parmi les plus grandes. Le sujet ne canspaiapres coup la non-correspondance

avec les baguettes les plus grandes.

Etape Il : la bijection caractérise cette étape. Les bagustias différenciées mais pour le
sujet, une seule fente correspond a une seule thagaaenversement. L'enfant ne peut donc
pas prendre en compte la transitivité.

Néanmoins, au cours de cette étape, les sujeteptaommencer a admettre une fente pour
plusieurs éléments mais en se limitant aux « pkttgs quand elles ont presque la méme

grandeur ».

Etape Il : elle correspond aux débuts de la surjection ujetifférencie le groupe des
« petits » et celui des « grands ». Les élémentssishpour une méme fente n’étant pas
toujours contigus, il faut plus d’'une fente pountes les baguettes. La méthode utilisée est

toujours celle des tatonnements.
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Etape IV : deux progrés sont remarquables. Le premier esteqagjet comprend que pour
guelgues baguettes, la fente commune doit correspoau plus long dentre eux. Le

deuxiéme est qu’il parvient a la fente unique Asrinements.

Etape V : elle peut débuter vers 6 ans mais se situe enragjéméx alentours de 7/8 ans. La

compréhension de la situation est immédiate. Let sujecours a la récurrence deés le départ.

La situation Il est composée de 5 étapes :

Etape | : la consigne est déformée. Celle-ci se transfornms tlasens de la bijection : « une
fente pour 2 baguettes » devient « une fente goacune des deux baguettes ».

Etape Il : elle est caractérisée par le choix de n élémengdcoaques qui ne sont pas

forcément contigus. La fente prise est plus longuesla plus grande baguette.
Etape Il : un progres quant a la contiguité est remarqué fadisnte choisie ne sera pas

adaptée au plus long des n éléments mais a celwsuifu la fente ne sera pas €gale a x

(élément le plus long) mais a x+1.

Etape IV : a présent, les éléments choisis sont non seulecmntigus mais ils sont
également les plus petits. Cependant, la condbiergée dans la situation Ill concernant la
fente persiste.

Etape V : les trois conditions sont remplies. A savoir, latiguité des éléments, le choix des

éléments les plus petits et la fente corresporalapius grand d’entre eux.

6 étapes composent la situation Ill :

Etape | : I'enfant déforme la consigne. « Une méme baguetdte fes deux fentes » devient

« plusieurs baguettes pour la méme fente ».

Etape Il : le sujet met en place une bijection. Il place baguette par fente.
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Etape Ill : c’est le passage de la bijection a la surjectldanfant admet que plusieurs

baguettes peuvent passer dans une fente.

Etape IV : la surjection est recherchée d’emblée mais avear@ment. Cela n’aboutit pas

aux sous-classes en tant que telles.

Etape V : I'exhaustivité est atteinte concernant les questidans les deux » et « seulement

par I'un des deux ». Mais ces réponses sont obggumarechoix successifs et sans anticipation.

Etape VI: pour les deux questions citées précédemment, dansé est, cette fois-ci,

exhaustive et anticipée

Conclusion

Cette épreuve permet de tester l'inclusion avesupport différent que ceux habituellement
proposeés. Le sujet doit mettre en place a la toisation de sériation et la notion d’inclusion

pour pouvoir répondre aux différentes situatiorappsées. Cela permet de constater les liens

qui existent entre ces deux notions.

C) Autres travaux sur la sériation

Contrairement aux résultats sur la notion d'indasque Piaget et ses collaborateurs
ont mis en évidence, les travaux piagétiens sgetation ont été peu contestés jusqu’a une

période récente et sont toujours une référence.

D’autres recherches, citées par Retschitzki (1968}, été faites sur cette notion,
permettant d’enrichir les connaissances déja aeguis

Bryant et Trabasso, en 1971, ont voulu montreridtexce de raisonnements de
transitivité dés I'age de 4 ans. Ces résultatgpomioqué de multiples divergences. Selon les
détracteurs de cette recherche, on ne peut impegemrésultats obtenus uniquement a
I'acquisition de raisonnements de transitivité. dtas facteurs sont a prendre en compte.

Les travaux de Frey, en 1964, ont concerné le dppement de trois programmes

d’automates sériant des éléments selon des alg@#tiie plus en plus économiques (nombre
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de comparaisons de moins en moins importanteg)rémier correspond au stade de sériation
opératoire. Les suivants permettent une résolutemproblemes de sériation de fagon encore

plus économique.

Suite a tous ces travaux, Retchitzki (1978) a siéhmettre en place une nouvelle
approche de la sériation.
Il partait de I'nypothese que plusieurs méthoded sécessaires et que la seule construction
progressive ne suffisait pas. Puis, les programieeBrey lui ont permis de penser que des
meéthodes de résolution plus efficaces que la métluperatoire (la recherche systématique

du plus grand) pouvaient étre mises en place.

L’expérience qui découle de ces hypothéses regesnelxpérimentations piagétiennes
de sériation de longueurs et de poids. Cependestpiotocoles sont modifiés de facon a
éliminer les aspects perceptifs, reproches faRgget. Ainsi, les deux épreuves, bien que de
nature différente, peuvent étre compareées.
Il est important d’expliquer que ces difféerentestimées ne correspondent pas a des étapes

dans la construction de la sériation.
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V) Le langage

Au sein de la partie pratique, les réponses delescknts a I'épreuve proposée seront
analysées. C’est pourquoi, il parait indispensdtarpliciter ce qu’est le langage et surtout le

langage selon Jean Piaget.

A) Le langage et la logigue

Selon I'école sociologique de Durkheim, le langaest le facteur principal de
'apprentissage de la logique chez I'enfant voied’dumanité entiere. La logiquen’est pas

Py

autre chose qu’une syntaxe et une sémantique dgéeseas »Piaget et Inhelder, 1966, p.67).

Piaget réfute cette idée. Pour ldgile langage ne constitue pas la source de la logiq
mais est au contraire structuré par elléPiaget et Inhelder, 1966, p.69).
Pour affirmer une telle chose, il s’appuie suraeds études comparant des enfants normaux
avec des enfants sourds-muets d’une part et daaterdveugles d’autre part :
> Les sourds-muets de ces études sont en possesssch@&mes sensori-moteurs intacts
mais n’ont pas bénéficié du langage articulé. Legsws ont pu retrouver les mémes
stades d’évolution avec un ou deux ans de retard.
» Pour les jeunes aveugles, la situation est invefadaptation des schemes moteurs
est entravée par leur trouble sensoriel, ce deraj@nt également retardé leur
coordination générale. Les mémes épreuves donien@lun retard de quatre ans

voire plus. Or, les coordinations verbales ne safft pas a compenser ce retard.

B) Le « tous », le « quelgues » et I'inclusion

Dans I'épreuve qui sera présentée au cours dectmde partie de ce mémoire, il est
attendu que les termes « tous » et « quelquesntsmmpris et exprimés par les adolescents.

L’enjeu de cette compréhension est ni plus ni mbagjuisition de la notion d’inclusion.

Piaget (1959) a fait certaines recherches sur eeses, leur utilisation, leur

compréhension.
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Tout d’abord, il faut rappeler que la difficulté gassage des collections non figurales aux
classes vient du probleme de coordination entretdiesion et la compréhension. Cette
coordination est essentielle pour la constructies dasses.

On peut dire que les sous-classes sont caractensdd’ extension « quelques » et la
classe emboitante par I'extension « tous ». Hamilkngicien, donnait cet exemple : « Tous
les X sonty » signifie que « Tous les X sont quelques Y »y th donc une inclusion en
extension de la classe des X dans celle des Yfigsgtiary.

Pour Piaget, il faut faire de cette liaison abstraine liaison concrete a destination des plus
jeunes pour voir si les difficultés de I'inclusipnopres aux collections non figurales viennent

de celle des réglages du « tous » et du « quelgu@s c’est bien ce qui a été trouve.

Pour démontrer cela, nous allons nous intéresser garticulierement au « tous » et
au « quelques » appliqués aux formes et aux cauleur
On présente a I'enfant une série de 8 a 21 jetomsés de carrés rouges et de ronds bleus et
dans une seconde forme de série, on rajoute dedschleus. Ensuite, on leur pose des
guestions du type « Tous les carrés sont rouges<Tous les bleus sont ronds ? ». Puis on
pose ces mémes guestions en enlevant les jetonsgdrd de I'enfant, ceci pour éviter la
simple lecture perceptive.
Les résultats montrent que la compréhension dwscstoest aléatoire. Sur un méme type de

guestions, les réponses sont différentes.

Au vu de ces résultats, trois hypotheses se dégagen

» Au stade des collections figurales, I'énoncé dwetypTous les X song » revient a
penser que la propriétés’applique a tous les X. Ce qui aiderait ces dsfariest le
fait que les éléments soient rassemblés selon jen adilectif.

> Au stade des collections non figurales, les méoaggsd'inclusion hiérarchique ne
sont pas encore acquis. Donc pour contrdler le-tuedé de I'énoncé précédent, ils
cherchent seulement a savoir si les deux collestomincident, c'est-a-dire que "Tous
les X sont des Y" et non pas "Tous les X sont quesdr™”.
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> Enfin, il a été remarqué que si le caracterst plus figuratif que le caracteygeil n'y
a pas de difficulté a admettre que "Tous les X gant
En revanche, si les caractéresty sont de valeur figurative égale owsa une valeur
figurative plus importante que, alors pour I'énoncé "tous les X sofitla réponse

peut-étre soit " Tous les X sont quelques Y", $bitus les X sont tous les Y".

Aprés avoir présenté ces hypothéses, nous alliresuia paralléle avec I'épreuve des
formes et des couleurs.

Pour la premiere hypothese, il en ressort qu'idéétile de faire porter le mot "tous”
sur la collection désignée et non pas sur la gétae. En cela, les questions devenaient
inapplicables aux enfants de 3-4 ans car ils negpaient pas a dissocier les collections sur
lesquelles portaient les énoncés.

La deuxiéme hypothese a été enrichie grace aux\atgms. L'énoncé appliqué aux
formes et aux couleurs devient "Tous les ronds Blauts"”. Pour I'enfant cela signifie que tous
les ronds sont tous les bleus. En présence d'ultectgan non figurale, ces enfants sont
capables de la différencier en deux sous-collestioais ils ne sont pas encore aptes a penser
gu’elles sont incluses dans la collection. Cependiest a préciser que s'ils peuvent admettre
gue tous les ronds sont des bleus, l'inverse pesspossible.

La derniere hypothése a été vérifiée. En effegsil plus facile pour un enfant de

constituer une collection non figurale fondée suiokme que sur la couleur.
En conclusion, nous pouvons dire que le défauédiage du "tous" et du "quelques”

observé chez l'enfant du stade des collections figumales entraine irrémédiablement un

défaut d'inclusion.
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PROBLEMATIQUE ET HYPOTHESES

Cette étude fait suite & deux mémoires des écobethdphonie de Lyon et Paris en
2007 et 2008. Leur idée était de tester la straciclusive a partir de deux supports, 'un
sériable et l'autre numérique. La population conéer pour le premier mémoire était
constituée d’enfants tout-venant de GEE2, celle du deuxieme mémoire, d’enfants de €M1
CM2. Le but était de savoir si ces enfants pouvaiénéraliser et adapter leurs compétences
inclusives sur ces deux types de supports.
Les résultats ont montré que ce n’est qu’a paetifabe de 9 ans que 89% des enfants ont des
chances d’adopter le méme type de raisonnementl@edieux matériels. Les enfants de CM
sont 87% a avoir un raisonnement homogene incleagta-dire qu’ils sont incluants sur les

deux épreuves contre 40% pour les enfants de CE.

Bien que le sujet de ce mémoire ne soit pas le ntrades deux cités précédemment,
il se situe dans leur continuité car il teste léiorod’implication qui en logique des classes
renvoie a la notion d’inclusion. De méme, le protecest basé sur deux supports différents

qui permettront de tester cette notion.

Il semblait intéressant d’effectuer un mémoire seirsujet car I'implication est une
notion peu abordée mais pourtant significative daisonnement hypothético-déductif chez
'adolescent. Celuci devient capable de prendre en compte tous lesilges et pas
seulement ceux directement observables. Ce mérdo&ehe a prouver cette capacité chez
les collégiens.

Ainsi, la question générale de ce mémoire estilaste : « Les adolescents de 5° et
4° maitrisent-ils la notion d’implication ? ». Gettompétence sera avérée ou non grace a

deux supports différents : I'un sériable et 'autezbal.

De cette question deux hypothéses opérationnealleerst précisées :
» 1. Nous pouvons penser que les deux supportségtiisnt de méme difficulté bien
gu'’ils appartiennent a des domaines différentsétaation et la classification additive.
> 2. Ensuite, nous supposons que des differencessdéiats sont a attendre entre les 5°

et les 4° et que les résultats de ces dernieratsamr@lleurs que ceux des 5°.
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METHODE

Rappelons que I'étude de ce mémoire porte surpaci# de maitrise de leelation

d’'implication qui sera sollicitée sur deux suppdlif§erents : I'un sériable et l'autre verbal.

Le protocole original imaginé s’inspire de la méthoclinique de Piaget. Cette
méthode a pour particularité d’étre un entretienaslyique avec I'enfant qui repose sur un
support concret. Bien que la trame des questioh&tsdlie au préalable, 'expérimentateur a
tout loisir de poser des questions libres a I'epfan fonction de ses réponses. Cela permet
d’amener I'enfant & en dire plus et ainsi de migexcevoir son raisonnement logique. Ce

procédeé peut étre utilisé en orthophonie aussilbisnde diagnostic que de remédiation.

Le plan d’'une passation est le suivant :

Tout d’abord, je prends contact avec I'adolescentué expliguant ma démarche et
également pour le mettre a l'aise et le rassueetuiJdemande de répondre ce que lui pense

vraiment et je 'avertis que je vais noter ses nigs

Ensuite, j'invite I'enfant a se familiariser aviecmatériel en lui demandant de me dire

ce qu’il en pense avant de le manipuler.

Puis vient I'épreuve en elméme. L'enfant peut demander a tout moment de eéépét
ou reformuler la question.
Dans un premier temps, I'enfant donne sa réporigeneSdonne pas la réponse attendue, des
guestions supplémentaires sont posées. Ces dargmmecensées aider I'enfant a formuler la
bonne réponse.

L’aide n’est pas proposée a toutes les questiomsatacole.
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l) Présentation des épreuves

A) Présentation de I'épreuve de correspondance sate

1) Matériel de I'épreuve

Il est composé de 10 fentes et 10 baguettes, &&siablon leur longueur, de couleurs
différentes. Chaque fente est appariée a une bdagerefonction de la taille de celle-ci et non

par la couleur. Avant la passation, les éléments disposes aléatoirement devant I'enfant.

Pour la présentation, des abréviations sont doamés$entes et aux baguettes :
> F1, F2, F3,..., FlQeprésentent les fentes suivant leur position pdneacroissant.
> B1, B2, B3,..., BlOreprésentent les baguettes suivant leur positionopdre

croissant.

2) Source du matériel

L’épreuve d’'implication a partir d'un matériel dériation est inspirée de I'épreuve
décrite par Voelin et Berthoud daRscherches sur les correspondandesiaget (1980).

Elle a été adaptée afin que les questions ne s@hdjen avec la notion d’'implication.

Ce sont les membres formateurs de Cogi'act (Grodgeformation et d’étude sur le
développement et la pathologie des activités laggjjugui ont congu cette épreuve. Le
matériel provient de la mallette ERLA (exploratida raisonnement et du langage associ€)
dont les auteurs sont Marie-Paule LEGEAY, Lydie MEDRet Martine VOYE. La création et
la distribution ont été effectuées par I'entrepris€ogi’'lud® » (26 Rue de I'OriflancCIDEX
108A - 89460 TRUCY SUR YONNE). Ce matériel peut étre siéiliors d’'un bilan logico

mathématique.
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3) Appropriation du matériel par I'enfant

Dans un premier temps, I'adolescent est invitégander les fentes et les baguettes disposées
de facon aléatoire devant lui et & exprimer cel ge'ut en dire.

Ensuite, les différents termes utiles a la compréiom des consignes sont abordés :
« baguette », « fente », « la baguette peut passes cette fente mais aussi dans eslleu

encore celleci ».

Puis, je lui demande d’apparier les fentes et bggpubttes. Suite a cette manipulation, si la

sériation ne s’est pas faite spontanément, un raegelui est demandé.

4) Protocole de I'épreuve de correspondance sériale

Quatre items font parties de cette épreuve. Au deines items, plusieurs questions peuvent

étre posées.

ltem 1

Cet item comporte deux propositions.

a) Les fentes sont placées devant I'enfant damwdre croissant et je lui explique la
chose suivante :
« Je prends une baguette, je ne te dis pas la caulanais je te dis qu’elle peut passer
dans la fente orange (F6). »
La question qui en découle est :

« Que peux-tu en déduire par rapport aux autres fetes ? »

Les réponses attendues sont :
» Je suis slr que la baguette passe dans les fente®nt plus grandes que la fente
orange.

> Je ne suis pas sdr qu’elle passe dans celles quipos petites.

-Si I'enfant n’énonce pas la régle pour les femks petites que la fente orange, je
propose une aide :

33



« Qu’'est-ce que tu pourrais dire pour la fente jaue (F2) ? »

S’il affirme que la baguette ne rentrera pas darferte jaune, je lui demande de m’expliquer
la raison de son affirmation :

« Comment tu le sais ? »Cette question peut étre modifiée suivant I'étayagpose a partir

des réponses de 'adolescent.

-Si I'enfant ne donne que la régle pour les fetgegplus grandes, I'aide donnée sera :

« Que peux-tu en déduire pour les autres ? »

-Si 'adolescent affirme que la baguette ne reatpas dans une des fentes plus petites
gue la fente orange, I'aide proposée sera :
« Comment tu le sais ? »Puis lui demander« Qu’est-ce que tu pourrais dire alors pour

la fente jaune (F2) ? ».

b) Cette proposition est quasiment identique geatll a). Il n’y a que la couleur de la

fente qui change

« Je prends une baguette, je ne te dis pas la caulemais je te dis qu’elle peut
passer dans la fente noire (F8). Que peux-tu en ddice par rapport aux autres

fentes ? ».

Les réponses attendues sont les mémes que précédéemm
» Je suis sdr que la baguette passe dans les fente®t plus grandes que la fente
noire.

> Je ne suis pas sdr qu'elle passe dans cellesaquigus petites.

Si lI'adolescent omet une partie de la réponse oa cplle-ci est fausse, les aides sont

identiques a celles citées plus haut.

ltem 2

La question est construite de la méme facon gile @e I'item 1 mais le raisonnement

attendu est inverse.
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« Je prends une baguette, je ne te dis pas sa caulenais je te dis qu’elle ne peut pas
passer dans la fente bleu clair (F7). Que petth en déduire par rapport aux autres

fentes ? »

Les réponses attendues sont les suivantes :
» Je suis sOr qu’elle ne passe pas dans les fentesogti plus petites que la fente
bleu clair.
> Je ne suis pas sdr que la baguette passe danserssfplus grandes que la fente

bleu clair.

Les aides proposés a l'enfant suivant ses répomeas établies sur la méme
architecture.

-Si I'enfant n’énonce pas la regle pour les feppies grandes que la fente bleu clair :
« Qu’est-ce que tu pourrais dire pour la fente roug (F9) ? »
S’il affirme que la baguette rentrera dans la faoigge, je lui demande de m’expliquer la
raison de son affirmation :
« Comment tu le sais ? »Cette question peut étre modifiée suivant I'étayagpose a partir

des réponses de l'adolescent.

-Si I'enfant ne donne que la regle pour les fetgsglus petites :

« Que peux-tu en déduire pour les autres ? »

-Si I'adolescent affirme que la baguette rentreaasdune des fentes plus grandes que
la fente bleu clair, 'aide proposée sera :
« Comment tu le sais ? »Puis lui demander« Qu’est-ce que tu pourrais dire alors pour

la fente rouge (F9) ? ».

ltem 3

Dans cet item, I'expérimentateur dit une phrasecawne fente. L'adolescent doit
ensuite proposer une affirmation avec une fente qoe la phrase précédente soit correcte.

Il n'y a pas d’aide proposée.
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Il convient de commencer par un exemple pour stassle la compréhension de la consigne :
« Par exemple, si tu me dis, je suis sOr qu'elEspalans la fente orange, je te dis alors je suis
sOr qu’elle passe dans la fente bleu clair ». BEagje lui expliqgue bien que la fin de la phrase
est dite en premier et que lui, en fonction deeecell] doit trouver une affirmation avec une

fente pour que toute la phrase soit juste.

Quatre questions sont posées a I'adolescent :
1) « Je vais te répondre : alors je suis sOr qu’ellegsse dans la fente grise (F5). Que me

proposestu comme affirmation avec une fente pour que ce dguste ?».

La réponse attendue est :
Je suis sOr qu’elle passe dans la fente bleu f¢Rrd¢ ou jaune (F2) ou vert clair (F3) ou
blanche (F4).

2) « Je vais te répondre : alors je suis sOr qu’elleenpasse pas dans la fente jaune (F2).

Que me proposes-tu comme affirmation avec une fenur que ce soit juste ?».
La réponse attendue est :
Je suis sdr gu’elle ne passe pas dans la fenteclart(F3) ou blanche (F4) ou grise (F5) ou

orange (F6) ou bleu clair (F7) ou noire (F8) ou igri(F9).

3) « Je vais te répondre : alors je ne sais pas sieelpbasse dans la fente vert clair (F3).

Que me proposegu comme affirmation avec une fente pour que ce dguste ? ».

La réponse attendue est :

Je suis sOr qu'elle passe dans la fente blanchg ¢b4yrise (F5) ou orange (F6) ou bleu clair
(F7) ou noire (F8) ou rouge (F9) ou vert foncé (K10

4) « Je vais te répondre : alors je suis sUr qu’elleenpasse pas dans la fente vert fonce ».

La réponse attendue est :
C’est impossible.
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L’adolescent doit imaginer que deux fentes sojututées a la série : une fente A et
une fente B. On ne sait pas ou ces deux fentegicalent mais on sait que la fente A est plus
petite que la fente B. Apres avoir exposeé tout,geldui demande ce qu’on pourrait dire de

n'importe quelle baguette par rapport a touteddates.

On lui présente différentes situations en rappeetdes fentes A et B.
1) « Si elle passe dans la fente A, que peom en déduire par rapport aux autres

fentes ? »

Les réponses attendues sont :
> Elle passe dans la fente B.
» Elle passe dans toutes les fentes qui sont plusdgsaque la fente A et la fente B.
» On ne sait pas si elle passe dans les fentes gupdas petites que la fente A.

2) « Si elle passe dans la fente B, que peut déduire par rapport aux autres fentes ? »

Les réponses attendues sont :
> Elle passe dans toutes celles qui sont plus gragdeda fente B.
» On ne sait pas si elle passe dans celles qui dostpetites que la fente B.

» On ne sait pas si elle passe dans la fente A.

3) « Si elle ne passe pas dans la fente A, que peut@mdéduire par rapport aux autres

fentes ? »

Les réponses attendues sont :
> Elle ne passe pas dans les fentes qui sont plitepgue la fente A.
» On ne sait pas si elle passe dans les fentes quipbas grandes que la fente A.

» On ne sait pas si elle passe dans la fente B.

37



4) « Si elle ne passe pas dans la fente B, que peutadduire par rapport aux autres

fentes ? »

Les réponses attendues sont :
> Elle ne passe pas dans la fente A.
» Elle ne passe pas dans les fentes qui sont plitegpgue la fente B.
» On ne sait pas si elle passe dans les fentes gupdas grandes que la fente B.

5) « Si on ne sait pas si elle passe dans la fentegie peut-on en déduire par rapport

aux autres fentes ? »

La réponse attendue est :

» On ne peut rien déduire.

6) « Si on ne sait pas si elle passe dans la fentegBe peut-on en déduire par rapport

aux autres fentes ? »

La réponse attendue est :
» On ne peut rien déduire.

B) Présentation des propositions logiques

1) Qu’est-ce qu’'une propostition logique

Une proposition logique est une phrase comportaok dlonnées en corrélation 'une avec
lautre. L'intérét est ensuite de poser deux qoestien incluant 'une des données. Les deux
réponses, quant a elles, contiendront l'autre den@é&s questions sont faites de telle sorte
gue pour une réeponse, il est possible d'y répormtiuee facon certaine tandis que pour

l'autre, la réponse est incertaine.

38



2) Source de I'épreuve

Ces propositions logiques sont inspirées des aqumssti’implication contenus dans de
I'épreuve décrite par Voelin et Berthoud dd®scherches sur I'abstraction réfléchissante :
Problémes d’inclusions et d'implication.

Ces questions, au contraire de nos propositionsjueg, donnent directement une
affirmation. L'enfant a juste a confirmer ou infiemcette derniere. Dans ce mémoire, elles

ont été adaptées afin que ce soit 'adolescendopume la réponse et non I'expérimentateur.

3) Protocole des propositions logiques

A l'issue de la phrase dite a I'adolescent, qugtrestions lui sont posées. Il est possible d'y
répondre de facon certaine pour deux questionsr Rsudeux autres, les réponses sont

incertaines.

Proposition logique 1

Phrase de départ:Tous les devoirs rendus aujourd’hui ont plus de@20 ».

1) « Je prends un devoir rendu aujourd’hui, qu’est-ceque tu peux en déduire ? »

La réponse attendue est :

Il est supérieur a 10/20.

2) «Je prends un devoir rendu hier, gu’est-ce que tu pe en déduire ? »

La réponse attendue est :

On ne peut pas savoir la note.

3) « Je prends un devoir qui a plus de 10/20, gu'eseaue tu peux en déduire ? »

La réponse attendue est :

On ne peut pas savoir quand il a été rendu.
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4) « Je prends un devoir qui a moins de 10/20, qu’est que tu peux en déduire ? »

La réponse attendue est :

Il a été rendu un autre jour.

Proposition logique 2

Phrase de départ:Toutes les écharpes vendues en octobre sont enda».

1) « Je prends une écharpe vendue en octobre, qu’es-gue tu peux en déduire ? »

La réponse attendue est :

Elle est en laine.

2) « Je prends une écharpe qui n'a pas été vendue ectabre, qu’est-ce que tu peux en

déduire ? »

La réponse attendue est :

On ne peut pas savoir la matiére de I'écharpe.

3) « Je prends une écharpe en laine, qu’est-ce quepaux en déduire ? »

La réponse attendue est :
On ne peut pas savoir quand elle a été vendue.

4) « Je prends une écharpe qui n’est pas en laine, @st-ce que tu peux en déduire ? »

La réponse attendue est :

Elle n’a pas été vendue en octobre.
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1) Présentation de la population

La population observée est composée d’adolesteutsenant scolarisés au college,
en classe de 5° et 4°. La taille de I'échantillshde 54 individus, 27 5° et 27 4°. Parmi les 5°,
15 filles et 12 garcons ont été vus et parmi les1® filles et 14 garcons ont passeé le
protocole. Cette étude a donc testé 28 filles ejt6ons.

Au moment des passations, les adolescents avaignentre 12 ans et 14 ans et 1 mois.

Selon les stades de développement de Piaget, @ageela, les adolescents sont
capables d’avoir un raisonnement abstrait, quitrpéss obligé de se baser sur des éléments
concrets. La logique des propositions se met égalemn place. Le but du mémoire est de
prouver ces compeétences.

Afin de réduire les biais dans l'analyse des téssil les adolescents ayant redoublé
et/ou ceux suivis en orthophonie étaient excluspdssations.

Une adolescente scolarisée en 4° a été exclua pepulation. En effet, bien qu'elle
corresponde aux criteres de sélection, elle neepait/ pas a répondre aux questions. Pour
elle, une baguette ne pouvait passer que danseaie ét pas une autre, que celle-ci soit plus
petite ou plus grande. Cette jeune fille se sigccendessous du niveau opératoire (stade 3).

Cela constitue un trop grand décalage avec lessaatfolescents.
Pour obtenir un échantillon suffisamment vasteeprésentatif, I'intervention s’est
faite dans six colleges appartenant a 'académialers : deux colleges privés et quatre

colleges publics.

Les passations se faisaient sur la base du volanthes adolescents ont donc été

choisis sur la base des autorisations parentatesiads.

1) Modalités de passation

Les passations se sont déroulées dans les cobiéges donné leur accord pour mon
intervention. Les passations étaient individuediesnt duré entre 20 minutes et 40 minutes.
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Les deux épreuves sont présentées en alternaaqeemiére partie de I'épreuve des
fentes est proposée, c'astlire jusqu’a I'item 2 puis la premiére proposititogique est
abordée. Ensuite, on revient a I'épreuve des feuuas la finir et enfin la passation se termine

par la deuxieme proposition logique.

Pour l'item 4 de I'épreuve de fentes, la couleas thaguettes rajoutées pouvait étre
différente d’'un adolescent a l'autre s'il y avait tisque d’échange de réponses entre eux lors
de discussion entre eux.

Trois associations ont été retenues : - Rose lgoplus petite et violet pour la plus grande.
- Marron pour la plus petite et rose pouplles grande.
- Violet pour la plus petite et marrorupéa plus

grande.

I\V) Durée de I'observation

Dans le but d’éviter un décalage entre les adetdéscau niveau des acquisitions
scolaires, les passations se sont déroulées demps restreint. L’expérimentation a donc été

conduite sur trois mois, entre fin novembre 201finefiévrier 2014.
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PRESENTATION DES RESULTATS

) Analyse qguantitative

Grace a I'étude des corpus produits par les adehéscil a été constaté que suivant le
type de raisonnement requis et la situation pragpdesé résultats étaient différents. Il est donc
intéressant de présenter ici différents tableauttamieen scéne ces raisonnements suivant les
guestions présentées aux sujets. lls permettromtedige en lumiére I'acquisition ou non de la
notion d’'implication.

Ensuite, un tableau récapitulatif permettra de stliry a une corrélation entre I'épreuve et le

type de raisonnement attendu.

A) Remarques préalables

Pour faciliter la lecture des tableaux, trois ferfietives vont représenter les dix fentes
présentes dans I'épreuve de correspondance seéil@e.méme, pour I'épreuve des
propositions logiques, les deux données préserates chacune des phrases de départ vont
étre représentées.

Ces représentations seront identiques aux deuxé@gseEn effet, le raisonnement a avoir est
le méme dans les deux domaines. Il sera ainsigiésde faire un paralléle entre I'épreuve a

support sériable et I'épreuve a support verbal.

Les symboles sont les suivants :
- Pour I'épreuve de sériatioA, B, C, remplacent les dix fentes.
B désigne la fente qui est choisie au départ.
A désigne toutes les fentes qui sont plus petiteBque
C désigne toutes les fentes qui sont plus grande8 gue

- Pour I'épreuve des propositions logiquset C remplacent les deux données
présentes dans les phrases.
B désigne la premiére donnée prononcée.

C désigne la deuxieme donnée prononcee.
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Comme exemple, la premiére proposition logique e#na d'expliquer plus
concretement ce a quoi cela correspond :
« Tous les devoirs rendus aujourd’hui ont plus de@/20 ».

% B représente la temporalit€aujourd’hui ».

% C représente la note du deveiplus de 10/20 »

- Parfois, le raisonnement repose sur une incertitudeterme « peuétre » sera

donc représenté par:

- Certaines questions imposent le fait que la baguwsdt rentre pas dans la fente
désignée. Cette impossibilité sera symbolisée @ax draits barrant la lettre
représentant la fente.

Exemple B

Pour pouvoir dire que la notion d'implication @stjuise par une méme classe d’age,

le pourcentage doit étre égal ou supérieur a 75%.

B) Etude sur le raisonnement

1) Epreuve de correspondance sériale

a) Raisonnements pour l'item 1, I'item 2 et l'item4

Trois types de raisonnements sont étudiés danaregnaphe. Pour une bonne compréhension

du tableau, les abréviations sont présentées spdses

* Le raisonnement en certitude avec affirmation posive :
B = C: Sila baguette passe dddslors elle passe dafs
B > A ?: Sila baguette passe ddhalors on ne peut pas savoir si elle passe Aans
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» Le raisonnement avec affirmation négative :
B > C ?: Si la baguette ne passe pas daradors on ne peut pas savoir si elle passe

dansC.
B -2 A : Sila baguette ne passe pas daadors elle ne passe pas dans

* Le raisonnement en incertitude :
B ? > ?: Si on ne sait pas si la baguette passe Baalrs on ne sait pas ou elle

passe.

Le tableau suivant illustre le taux de réussiteatkdescents en 5° et en 4° aux items 1, 2 et 4

de I'épreuve de correspondance sériale.
Le pourcentage des éleves de 5° sera illustré wgertandis que celui des 4° sera de couleur

verte.
aisonnements
ltems B>C B>A? BoA B>C? B?->7?
100% 26%
Item 1 a) 100% 22%
100% 41%
ltem 1 b) 100% 44%
96% 63%
ltem 2 100% 70%
41% 13% 29% 19% 57%
Item 4 43% 7% 30% 17% 44%

Tableau 1 : Tableau illustrant les résultats pearitems 1, 2 et 4 de I'épreuve de correspondaraes

Les adolescents scolarisés en 4° ne sont pasriertémeilleurs que ceux scolarisés

en 5°. Il arrive méme que les 5° aient un tauxédessite supérieur.
Les sujets ont plus de facilité a accéder au nasment quand cehgi ne se base pas

sur des hypothéses.
Cependant, il est a remarquer que sur un mémenrament, les items 1 et 2 sont

mieux réussis que l'item 4.
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On peut dire que les sujets maitrisent la notiampalication quand la phase
descendante est acquise. Or, le tableau montreet8e. Pour chaque raisonnement en
hypothése, le pourcentage de réussite est bidessous des 75% nécessaires. On peut mettre

a part le raisonnement& - C ? » pour les 4° qui s’approchent sensiblement de ce tau

b) Raisonnements pour I'item 3

Cet item a été mis a part car la méthode estrdiité des trois autres. En effet, pour
cette question, le sujet doit construire la sitatialors que pour les autres, c’est

I'expérimentateur qui donne la situation. Ce rarmment devait donc étre étudié séparément.

La représentation du raisonnement reste la méme pque les autres items.
Cependant, il faut bien préciser que les rélesujet €t de I'expérimentateur ont été inversés.
L’expérimentateur dit la réponse puis I'adolesceoit trouver I'affirmation avec une fente
qui correspond a cette réponse.

La fin du raisonnement est donc donnée en premier.

Les significations des abréviations sont les sua&n

* B > C:Je suis slr que la baguette passe Baalors je suis slr qu’elle passe dans
L’expérimentateur dit en premier: « alors je ssig qu’elle passe darS ». En
fonction de cette réponse, le sujet donne I'affiiorasuivante : « Je suis sdr que la

baguette passe daBs».

« B > A Je suis slr que la baguette ne passe pasBdal®s je suis sdr qu’elle ne
passe pas dars

L’expérimentateur dit en premier : « alors je ssiis qu’elle ne passe pas das. En

fonction de cette réponse, le sujet donne I'afftiora suivante : « Je suis sdr que la

baguette ne passe pas dBns
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« B > A?: Je suis slr que la baguette passe &8aakrs je ne sais pas si elle passe
dansA.
L’expérimentateur dit en premier : « alors je s as si elle passe daAs». En
fonction de cette réponse, le sujet donne I'afftiorasuivante : « Je suis sOr que la

baguette passe daBs».

* Impossible> € : C’est impossible que la baguette ne passe pasClan
L’expérimentateur dit en premier : « alors je ssiis qu’elle ne passe pas ddbs. Le
sujet doit alors en déduire que cette réponsengsbdsible. Si la baguette ne peut pas
passer dans la plus grande des fentes, c’est iiboszar elle ne pourra passer dans

aucune. Cette réponse n’est pas valable car absurde

Le tableau suivant montre les pourcentages de itéudss sujets a cet item. Le code

couleur est le méme que pour le premier tableaa 5f sont en rouge et les 4° sont en

vert.
aisonnements
Item B->C BoOA B>A? Impossible> €
74% 22% 59% 67%
ltem 3 70% 4% 74% 63%

Tableau 2 : Tableau représentant les résultatdel®m B de I'épreuve de correspondance sériale

On peut remarquer que les 4° n'ont pas des résidtestématiquement supérieurs a
ceux des 5°. C’est également le constat qui avaifadt préecédemment pour les items 1, 2 et

4. Au contraire, ils sont meilleurs que les 5° wiopent pour une question.

On peut dire que pour les sujets scolarisés enl&%aisonnement en certitude est
guasiment acquis quand celui-ci se base sur uneédopositive et une affirmation positive.
Pour ce méme raisonnement, les 4° en sont ausgrvehes.

Il est important de constater que le raisonnemarntypothéese est presque assimilé par les
adolescents de 4° quand ils construisentra@rnes la situation.

Cependant, le raisonnement en certitude, mais am@nune affirmation négative, est

trés chuté.
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2) Epreuve des propositions logiques

Bien que le support soit différent, le raisonnetreravoir est le méme que pour le

support sériable. Ainsi, les abréviations de ceoramements sont sur le méme format.

Soit B la premiére donnée de la proposition. $bla deuxiéme donnée de la proposition. On

sait que la premiere donnée implique I'existenctadieuxieme :

B - C: Sijai B alors j'ai forcémenC.

B > C ?: Sije n'ai padB alors je ne sais pas si je peux avir

C > B ?: Sijai C alors je ne sais pas si je peux a\Rir

€ > B: Sije n'ai pag alors je n'ai pas.

Le tableau suivant rend compte du taux de réusisitesujets a cette épreuve. La couleur
représentant les résultats des 5° est le rougesetékultats des 4° sont représentés par la

couleur verte.

aisonnement
ltems B>C B>C? C>B? c->8
Proposition 93% 74% 18% 56%
logique 1 93% 59% 30% 52%
Proposition 96% 63% 37% 93%
logique 2 96% 52% 30% 93%

Tableau 3 : Tableau indiquant les résultats ded'épe des propositions logiques

Ce tableau démontre encore la réussite des qgatsles raisonnements en certitude,

excepté pour la proposition logique 1 lorsque larde et la réponse sont négatives.

On ne peut démontrer la supériorité d’'une classe rppport a la deuxieme. Les

performances de I'une ne sont pas toujours supégeucelle de I'autre.
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Les éleves de 5° sont proches des 75% fixés pouvagr affirmer que la notion
d'implication est acquise pour un type de raisonerenen incertitude® - C ?). Cela est
remarquable uniquement pour la premiére propositigigue.

3) Corrélation entre le support et le raisonnement

Un tableau récapitulatif va permettre d’établir noan une corrélation entre les

supports proposeés et les raisonnements a avoir.

Les abréviations retenues sont les mémes poureles épreuves. Il sera donc plus aisé de

faire un parallele entre les deux.

Pour I'épreuve de sériation :
* B représente les fentes les plus petites.

» Creprésente les fentes les plus grandes

Pour I'épreuve des propositions logiques :
* B représente la premiere donnée, qui implique forcdmaedeuxieme.

» Creprésente la deuxieme donnée, qui n'impliqgue pagment la premiére.
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aisonnement
ltems B—>cC B>C? | C>B?| €28 B?->7? | Imp—>¢€
100% 26%
Item 1 a) 100% 22%
100% 41%
Item 1 b) 100% 44%
63% 96%
ltem 2 70% 100%
74% 59% 22% 67%
Item 3 70% 74% 4% 63%
41% 19% 13% 29% 57%
Item 4 43% 17% 7% 30% 44%
Proposition 93% 74% 18% 56%
logique 1 93% 59% 30% 52%
Proposition 96% 63% 37% 93%
logique 2 96% 52% 30% 93%

Tableau 4 : Tableau représentant les résultatslpsuteux épreuves du protocole

Le calcul du Khi2 va permettre de déterminer sréssuiltats obtenus par les deux classes pour
chaque raisonnement de chacun des items difféesfatcdn significative. Ce calcul

statistique indique si les pourcentages des 5é®#€ sont suffisamment écartés ou non pour
pouvoir dire que I'une ou l'autre des classes kst performante.

Ce calcul a permis de révéler que les differenbsgées entre les 5° et les 4° ne sont pas

significatives au seuil 5%.

De prime abord, en considérant le tableau, on penstater que suivant l'item, les
performances sont disparates pour un méme raisa@miem
Les raisonnements en phase ascendante sont lex coepris et réussis dans I'ensemble :
plus d’items sont réussis concernant cette phaseoatraire du raisonnement en phase
descendante.
Quand la notion d’implication est en corrélationeavies raisonnements sur la base de
I'hypothese, les taux sont plus bas. Cependantggee items sont a mettre en lumiére. Les

résultats des 5° sont proches des 75% pour la gitapo logique 1 pour l'un des deux
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raisonnements en phase descendante. Quant auxs@adke scolarisés en 4°, leurs
performances a l'item 3 pour le raisonnemé&nt> B ? et a l'item 2 pour le raisonnement
B - C ? montrent également une capacité a comprendre ilanndimplication quand elle

sous-tend un raisonnement hypothétique.

Il est important de noter qu’il n'y a pas de diéfidce réelle entre les résultats suivant
les supports présentés. Aucune épreuve n’est mégissie que l'autre.
De maniere générale, I'item 4, qui permet de garsér tous les items de I'épreuve de

sériation, est le plus chuté.

Ce tableau permet donc de conclure qu'il n'y a g@asorrélation entre les supports

proposes et le type de raisonnement attendu.

[1) Analyse qualitative

A) Etude du raisonnement pour les deux épreuves

En explorant de manieére plus attentive les prdés;oil est ressorti les mémes
conclusions que celles de I'analyse quantitativesa&oir, que les résultats sont disparates
suivant le raisonnement et la situation proposée.

Les résultats seront présentés de facon a mettagasn la phase descendante qui est la phase
la plus difficile a acquérir car elle fait intervefra notion d’hypothése. De maniere générale,
il s’est avéré que dans les protocoles, la phasendante était acquise pour quasiment la

totalité de la population

En prenant en compte les deux épreuves, parniirigssept éleves de 5° :

- 7 n’ont pratiquement pas eu recours au raisonneereimicertitude.

- 5 n’ont réussi qu'une des deux épreuves.

- 12 ont obtenu des résultats mitigés pour les dpteuges.

- 3 éleves ont réussi I'épreuve de correspondancaleséet I'épreuve des

propositions logiques.
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Concernant les vingt-sept adolescents de 4°, tedtags sont sensiblement les mémes

bien gu’on constate un léger avantage :

5 n’ont quasiment pas utilisé le raisonnement éypothese.
- 3 d’entre eux ont échoué a une des deux épreuves.
- 15 éleves montrent des résultats variés.

- 4 adolescents ont réussi les deux épreuves.

Le graphique ci-dessous rend compte des résuliasemeés.
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m5°
m4°

Pourcentages

2 épreuves 1 épreuves Résultats variés 2 épreuves
échouées échouée pour les 2 réussies
epreuves

Graphique 1 : Résultats en pourcentage des adotesognt réussi ou échoué les épreuves suivatadsecscolaire

B) Etude du raisonnement pour I'épreuve de correspadance

sériale

1) Réussite et erreurs a lI'item 1 et l'item 2

Ces items sont réussis deés lors que lI'adolescemnidpen compte toutes les baguettes,

les plus petites et les plus grandes, et quardek €hypothése attendue.

Concernant la réponse dont le raisonnement eseérfitude, tous ont réussi, que ce soit avec

ou sans aide. Seul un garcon scolarisé en 5° g'apé#e raisonnement attendu pour l'item 2.
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Les éléves ayant donné une réponse correcte p@arti@ concernant la phase descendante
sont relativement moins nombreux que précédemmméme avec l'aide. Cependant, on
constate que les résultats vont crescendo : pdaml’la), 26% en 5° et 22% en 4° sont
parvenus a donner une réponse juste. A I'item ddYaux monte a 41% pour les 5° et 44%
pour les 4°. Enfin, ils sont 63% et 70% en 5° etad&voir recours au raisonnement en

incertitude dans I'item 2.

Ainsi, la réunion du couple phase ascendante/ptheseendante est plus souvent représentéee

dans le second item que dans le premier.
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Graphique 2 : Résultats en pourcentage du raisomtesnéncertitude pour les deux premiers itemsagttila classe scolaire

2) Réussite et erreurs a lI'item 3

Pour les adolescents, cet item est plus compléxe.attend que ce soit eux qui
construisent la situation alors que jusqu’a présefie leur était donnée. La premiere
difficulté est la compréhension de la consigneprémais beaucoup de temps pour celle-ci, en

expliquant de facon imagée ce que jattendais d’eux

Il est plus rare de trouver cet item entieremensse par rapport aux deux précédents. En

effet, un seul sujet a vu toutes ses réponsesju&tes contre 12 pour l'item 1 et 36 pour
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l'item 2. La deuxieme question en est la causeleB®ent 7 sujets ont répondu correctement a

cette situation. Pour cette derniére, on attendagisonnemeris > B.

3) Réussite et erreurs a l'item 4

Par rapport aux raisonnements en commun avecdssautres items, celui-ci est le
moins bien réussi. Quel que soit le raisonnementiecnier est toujours mieux réussi dans les

items précédents.

De maniere générale, differentes méthodes onttdigéas pour répondre aux questions de

cet item. Celles-ci sont classées de la plus ateeada moins adaptée :

& Méthode 1: Les adolescents prenaient en compte toutesigsd, celles qui étaient
visibles et celles qui ont été rajoutées. Ces dienrieres fentes n'avaient pas de place
précise parmi les autres comme il était expliguésda consigne. lls les situaient en
les rapportant a des plus petites ou des plus gsagd’elles. Cette méthode était la

plus attendue et a été la plus utilisée. TreizetSfix-neuf 4° s’en sont servi.

& Méthode 2 Pour certains, il était plus facile de « plasdes fentes fictives parmi les
autres alors qu’il était bien précisé qu’'on ne gigvas ou elles s’intercalaient dans la
série. Parmi ces sujets, quelques-uns ont donnéplame aux fentes qu’elles ont
gardée pendant toute la durée des questions dieoet Pour d'autres, ces places

n'étaient pas fixes. Neuf 5° et six 4° ont emplogée stratégie.

L Méthode 3 D’autres ont donné des réponses n'incluant cege deux fentes
nouvellement rajoutées. Ils ont occulté toutesaleses présentées devant eux, méme
si pour I'un des adolescents, les autres fentesagparues dans les deux premieres

réponses. Cette méthode se retrouve pour quagedgux 4°
% Enfin, une adolescente est a mettre a part. Etpandu en disant que la baguette

était plus grande que la fente présentée danselstiqn ou bien qu'’il y avait d’autres

fentes qui était plus grande que celle-ci.
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Exemple: Si elle ne passe pas dans la rose, que peut-on déel®
Il'y a une autre fente plus petite que la fenteer®sir rapport aux autres fentes? Elles sont
plus grandes que la rose.
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Graphique 3 : Résultats en pourcentages des métholieses pour 'item 4 suivant la classe scolaire

A présent, il est intéressant de mettre en évieldas protocoles des adolescents
n‘ayant donné aucune bonne réponse et ceux quinerdanné au maximum deux. 12
adolescents sont dans ce cas. On peut remarque® gigeces sujets ont utilisé les deux
dernieres méthodes présentées. Quant aux troiesadéurs erreurs sont différentes: le
premier n'a pas exprimeé la notion d’incertitudgaat pour les deux dernieres questions. Pour
le deuxieme, une baguette n'appartenait qu'a uok dente car pour les autres, elle serait
alors trop grande ou trop petite. Enfin, le traisgeest I'adolescente citée aprés la description

des différentes méthodes.

C) Etude des propositions logiques

Alors qu’il parait aisé de comprendre ce qu'orradt comme réponse aux questions
des propositions logiques, comme le prouvent baguabadolescents présents dans la
population du mémoire, pour certains, cela n'estqssi évident.
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& 3 adolescents de 5° et 3 de 4° ont vu leurs proposilogiques parfaitement réussies.
Ensuite, on peut considérer ces deux propositioname abouties dés lors qu’on ne
releve pas plus d'une erreur par proposition. Yeslede 5° et 4 éléves de 4° se

trouvent dans ce cas.

% Il faut noter que 2 adolescents ont totalement ééhcette épreuve : 1 par classe
scolaire.
De plus, pour 2 autres, une des deux propositioggjles n'a pas été réussie et la
deuxieme ne comportait qu’'une bonne réponse p@lgvi de 4° et deux bonnes

réponses pour I'éléve de 5°.

% Quant aux autres sujets, leurs réponses ne pennp#te d’affirmer une réussite ou un

échec.
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Graphique 4 : Résultats en pourcentages pour I'éprdas propositions logiques en fonction de Iaselasolaire
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A présent, si I'on regarde les deux propositionms&ment, on remarque un net
avantage pour la deuxieme proposition. En effat,lessi 54 sujets de la population, 17 ont
réussi brillamment cette derniére. Alors que paupremiéere phrase, seulement 10 sujets ont

eu le bon raisonnement.

Un autre point est a aborder. Quand on reléverkgsogitions logiques contenant deux
bonnes réponses, on peut constater que toutesrlgsese retrouvent pour les questions
portant sur la phase descendante dans la propokitigue 2. Or, cela n’est pas le cas pour la
premiere. Pour la moitié de ces réponses, a s&vailolescents, il y a une erreur pour le
raisonnement en certitude (question 4) et une emeur le raisonnement en hypothese
(question 3).

On observe également ces échecs chez 12 autres @has qui comptabilisent une troisieme
erreur en plus.

Une autre constatation est en lien avec les deéegédentes mais d’'un point de vue
différent. En considérant les résultats des questdaont les réponses sont une certitude, la
guestion 4 de la proposition logique 1 est extréer@nchutée par rapport aux trois autres. Si
celles-ci sont presque réussies, a trois ou gpattecoles pres, seulement 29 adolescents ont

répondu correctement a cette question. L'écad@st quasiment de moitié.

D) Analyse sur le langage

Bien que le protocole évalue plus particulierementisonnement, le langage utilisé
est également important. Selon Piaget, le langage compte de la logique que chacun peut
avoir. Partant de ce postulat, tous les mots pduaanir un impact sur le raisonnement ont
été releves.

Le langage analysé provient essentiellement dedig@ de correspondance sériale car les
guestions de I'épreuve des propositions logiquesemmettent pas a I'adolescent de répondre

de maniere completement spontanée.
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1) Les quantificateurs

a) Aucun

Dans le mémoire, ce terme est exprimé quand lans&p est certaine et non pas
hypothétique. 22 adolescents sur 54, 48% des 83%t des 4°, ont utilisé ce terme. Il a été

remargqué une seule fois pour chaque protocole.

On retrouve ce quantificateur dans les items 3 &etix éléves I'ont également utilisé pour
l'item 2.
Si dans litem 3, « aucun » est employé seulement fa derniere question, il est retrouvé

aléatoirement lors des questions de I'item 4.

b) Quelgues

Ce quantificateur permet de mettre en évidencesiination dont la réponse n’est pas
certaine. On devrait donc le voir lors des questiooncernant la phase descendante. Or, cela
n'est pas du tout le cas. En effet, un seul adetgsg employé ce terme.

Cependant, au fil des passations, je me suis reoahpte que ce mot n'avait pas lieu d’étre
utilisé. Pour illustrer cette notion d’incertitudes adolescents ont préféré le terme « peut-
étre » ou alors le groupe verbal « on ne sait paissi que sa déclinaison « on ne peut pas

savoir », qui sont plus appropriés et fréquemmasngleyés par la population.

« Peut-étre » a été utilisé par 41% des adolessmutiarises en 5° contre 59% des 4°. Le

groupe « on ne sait pas » a quant a lui été expan81% des 5° et 63% des éléves de 4°.

Si on retrouve la locution « peut-étre » dans teuprotocole hormis l'item 3, « on ne sait
pas » se rencontre régulierement dans l'item 4sfipre 5 et 6) et les propositions logiques,

pour les questions ayant une réponse incertaine.

c) Tous

Contrairement a « aucun », « tous » se retrouws tiaut le protocole et n'importe

guel item. 31 adolescents l'ont utilisé, 52% sdetm en 5° et 63% en 4°. Ce terme est
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employé pour qualifier toutes une classe de fenkes plus petites et les plus grandes. Ces
derniéres peuvent également étre appelées sousdble les « autres » quand une des deux

classes a déja été nommée.

2) Notions spatio-temporelles

Des termes renvoyant aux notions spatio-temparetiat été relevés dans les
protocoles : « avant », « apres », « devant »fretde », « en
36+dessous », « au-dessus », « haute », « en Rasdrpite », « a gauche ».
Ces mots sont synonymes des expressions « lepglitss » et « les plus grandes » mais du
point de vue figural et perceptif. Une personne2eatire lisant le protocole d’'un de ces
adolescents, ne peut savoir s’il nomme les bagutdteplus petites ou bien les baguettes les
plus grandes.
Néanmoins, tous ces termes ont été exprimés deemagpisodique. On ne les retrouve pas

tout au long des épreuves.

33% des éleves de 5° et 55% des adolescentsiséslan 4° ont mentionné ces notions.

3) Extension, compréhension

Dans la partie pratique du mémoire, I'extensiamigie I'énumération des fentes. La
compréhension indique les caractéristiques commaune£léments de la classe « fentes » qui
permettent de les regrouper. Dans le protocoleglestions doivent amener 'adolescent a
prendre en compte deux sous-classes : les plusgetiles plus grandes par rapport a la fente

citée dans I'énonce.
On remarque que 25 adolescents sur 54 ont utillagf@s I'extension et la compréhension.

Chez 15 autres sujets, on ne retrouve que I'exdarnsindis que 14 éléves ont cité les fentes

uniguement sous la forme de la compréhension.
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DISCUSSION DES RESULTATS

l) Analyse des résultats

Pour chaque groupe d’adolescents, les raisonnenogttété étudiés et les termes
ayant une incidence sur ces derniers ont été ielgiue de savoir si les 5° et les 4° ont acquis
la notion d’'implication.

La comparaison des résultats a permis d’établiit gly avait pas de différence significative
entre les éleves de 5° et de 4°. Ainsi, les commhgsseront valables pour tous les adolescents,

guelle que soit la classe scolaire.
Une analyse tentera d’expliquer pourquoi certagisonnements sont mieux réussis

dans certains items. Ensuite, le langage sera igXjplermettant d’établir une corrélation entre

les termes prononcés et le raisonnement sous-jacent

A) Résultats concernant le raisonnement

1) Les raisonnements dans I'épreuve de corresponde

sériale

a)ltem1

Il faut rappeler que cet item contient deux sitred amenant I'adolescent a avoir un

raisonnement identique pour les deux.

Le raisonnement en certitudB = C

Ce raisonnement est parfaitement réussi par Egisujets pour les deux questions,
avec ou sans aide. L’aide n’intervenait pas aealme erreur de leur part mais parce qu’ils
pouvaient omettre de formuler la réponse concertamphase ascendante. Cette aide était

proposée uniquement pour s’assurer de I'acquistt@ne type de raisonnement.
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Le raisonnement en incertitud€ > B ?

Les réponses incertaines faisant intervenir lasphdescendante, on trouve des
résultats moins bons que pour le raisonnement geéteCela était attendu puisqu’il est plus
difficile d’acquérir cette phase par rapport a keage ascendante et les résultats le montrent

bien.

Les erreurs viennent principalement du fait quediéses considéraient la baguette
prise dans I'énoncé comme s’ajustant parfaitemdémtfeénte de la consigne, la fente orange et
la fente noire. Partant de cette logique, il leiaitémpossible de dire que la baguette pouvait
peut-étre rentrer dans les fentes plus petitedagiemte orange ou la fente noire.

Cependant, au cours de I'épreuve, certains ont demgpe la baguette était prise au hasard
alors que c’était dit de maniere explicite dansdasigne. lls se sont rendu compte qu'il
pouvait s’agir d’'une baguette plus petite que fadeC’est pourquoi, on remarque une hausse
des performances des deux classes pour le b).

Toutefois, les deux questions étant construitestexnent sur le méme format, on ne

peut exclure un apprentissage.

b) Iltem 2

Cette question fait intervenir la négation au caingrdu précédent item.

Le raisonnement en certitud€ > B

Comme litem 1, celui-ci a été brillamment réudsifaut pourtant souligner qu’un
éléve de 5° n'a pas répondu correctement. Sonrerrent d'une mauvaise compréhension de
la consigne. Pour lui, si la baguette prise autdasa rentre pas dans la fente de I'énonce,
c’est qu’elle est plus petite. Or, dans le protecsi cette baguette ne passe pas, c’est qu'elle
est forcément plus grande et donc qu’elle ne pastpasser dans les fentes plus petites. Cet

éléve a été le seul a avoir ce type de raisonnement
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Le raisonnement en incertitud&=> C ?

Ce type de raisonnement est nettement mieux irfaas cet item que pour le
premier. En effet, le fait que la baguette ne passe dans la fente bleu clair sous-entend
clairement qu’elle est plus grande. Les sujetstons parfaitement compris cela alors que

dans I'item 1, les adolescents ne percevaientgelsdix de la baguette comme fortuit.

Des réponses fausses sont relevées car les élevpeenaient pas en compte la notion
d’incertitude quant aux fentes les plus grandesir Rox, si la baguette ne peut pas passer
dans la fente bleue clair alors forcément elle @asss toutes les plus grandes. lls ne pensent
pas que la baguette pourrait passer uniquementlddeste vert foncé, la plus grande des
dix. Ainsi, ces adolescents ne sont pas en capdeifgrendre en compte tous les possibles,

qui plus est, hypothétiques.

c) Item 3

Cet item est plus difficile pour les sujets carattend que ce soit eux qui construisent
la situation. La consigne étant différente et ptomplexe que les autres, il n’est donc pas
impossible que certaines erreurs commises soiezg dwne mauvaise compréhension de la

demande.

Les raisonnements en certitudeé = Cet€E> B

Le raisonnemenB - C est moins bien réussi que précédemment mais il it
comprendre que la situation n’est pas la méme.t@'es certainement cette méme situation
qui entraine des résultats plus bas. Toutefoigélegltats sont tout proche du seuil des 75%

requis.

Il n’en est pas de méme pour le second raisonne(@etit B) dont les résultats sont
extrémement chutés. La situation donnée par I'exp#tateur employant une négation, la
réponse attendue devait également contenir undioggaour étre juste. Seulement, presque

tous les éléves ont répondu en omettant celle-ci.
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On peut faire I'hypothése que I'association négatei situation construite par le sujet
demande trop d’efforts cognitifs. En conséquenes, ddolescents occultent totalement la
présence de la négation et cela se retrouve dangéjgonse.

Le raisonnement en incertitud€ > B ?

Contrairement au raisonnement en certitude, @tlast mieux réussi que dans l'item
1 et tout particulierement pour les 4° qui sont fmoche du seuil nécessaire des 75%. Cela a
certainement un lien avec la consigne. En effet) ljue I'on cherche a savoir si les sujets ont
acquis la notion d’implication pour ce type de oaisement, c’est I'expérimentateur qui
exprime l'incertitude et non l'adolescent. Or, i€t constaté que la phase descendante est
assimilée apres la phase ascendante. Il est peutphits simple pour ces jeunes de

comprendre I'incertitude que de la formuler.

Les erreurs a cette question sont les suivantes :

- La baguette passe dans une fente plus p&deni les réponses fausses, c’est la
plus récurrente.

- La baguette ne passe pas dans une fente plus grande
Ces réponses peuvent démontrer une mauvaise doengién de la consigne car

une erreur a cette question est presque toujoscEig@e a au moins une autre erreur.

Le raisonnemermp =2 £

On ne peut avoir de comparaison pour cette situatar elle n’est représentée que
dans cet item. De plus, ce raisonnement est a&aait est construit de facon a ce qu’il n’y ait
aucune réponse correcte attendue. La majoritédi#eszents ont compris cette impossibilité.
D’autres ont admis que quelque chose était diftéasec cette question mais n’ont pas pu
'expliquer. Enfin, certains n'ont pas du tout indeété cette question comme absurde et ont

donné une réponse, fausse évidemment.

d) Item 4

Quels que soient les raisonnements, cet itemeeglus chuté parmi les épreuves. I

apparait donc plus intéressant de I'analyser dam&ssemble.
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Tout d’'abord, le protocole prévoyait que les adodmts répondraient a cette question
de maniére spontanée en pensant a toutes lesaitigbssibles. Bien souvent, les sujets ne
comprenaient pas ce qu’il fallait répondre. Quetgues ont émis des hypotheses mais sans
faire le tour de toutes les situations attenduesc®fait, I'aide proposée en cas d’oubli d’'une
des réponses est devenue l'item & part entiere.

Ensuite, une situation attend nécessairement iépisnses pour étre compléte. Or, il
arrivait souvent que les adolescents ne les inckgugas toutes méme en leur demandant
s’ils ne pouvaient pas en dire plus (ceci n'est @ast dans le protocole, mais je voulais
m’assurer qu'’ils n'aient plus rien a dire). lls peuvaient donc pas obtenir tous les points

pour une question.

Les deux premiéres difficultés étant exposéestuaigeme est a ajouter : I'abstraction. Cette
capacité est essentielle pour pouvoir conceptuales fentes fictivesA et B qui ont été
rajoutées aux dix fentes présentes. Cette notidrpdomettre de prendre en compte les fentes
fictives et les fentes déja disposées. Cependaun, les éleves n’ont pas pu avoir recours a
I'abstraction. Pour certains, il était indispensatdé donner mentalement une place aux fentes
A etB, que cellesti soient fixes ou non. D’autres encore n'ont gte les fentes fictives en
omettant les autres fentes visibles. Il était deetment plus facile pour eux d’avoir
uniquement recours aux fentes dont ils savaiepo$tion 'une par rapport a l'autre, le reste
n’étant qu’inconnu.

C’est pourquoi, plusieurs méthodes pour répondre questions ont été répertoriées mais

seule la premiére est valable.

Par conséequent, toutes ces difficultés ont corgribwne baisse massive des résultats

pour l'item 4.

Il faut noter qu’'un raisonnement de cet item njess présent dans les précédents. I
s’agit deB ? = ? (Si on ne sait pas si la baguette passe &8aars on ne sait pas ou elle
passe). Pour les 5° c’est le raisonnement le mréussi et pour les 4°, il se situe a la
deuxieme place mais a seulement 1% prés. On pegtdice que c’est la question la mieux
réussie par la population du mémoire pour cet ifeendonnée et la réponse étant incertaines,

les adolescents n'avaient pas a réfléchir aux pldes fentes les unes par rapport aux autres.
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La seule réponse possible est I'incertitude expeiper « on ne sait pas » ou « peut-étre ». Ce

type de raisonnement demande moins de réflexion.

e) Conclusion

Pour conclure sur cette épreuve de correspondsérigle, on peut affirmer que la
phase ascendante est mieux réussie que la phasndaste. Cette derniére phase n’est pas
encore acquise comme le montrent les résultatphlase ascendante, quant a elle, est en
cours d’acquisition. Donc, la notion d'implicatiamiest pas totalement efficiente et cela

dépend pour beaucoup de la situation proposée.

2) Les raisonnements dans |'épreuve des propositisogiques

Contrairement a I'analyse de I'épreuve de corredpace sériale, celle-ci se fera selon
les raisonnements attendus. En effet, les propasitttant construites sur le méme format, il

est plus aisé de faire un paralléle entre les deux.

Tout d'abord, il convient de mettre en évidenceatmp sujets dont les erreurs se
retrouveront pour les quatre raisonnements.

Nous allons nous intéresser a ces quatre adolsscemt deux n’ont donné aucune
bonne réponse pour les propositions logiques. Nesuappelleronél et A2. Quant aux deux
autres,A3 et A4, une seule des propositions logiques a été échumeéeque l'autre n'a pas
éte brillamment réussie. Les réponses correctesmeernaient que la phase ascendaiea
été en échec pour la deuxiéme proposition logiqneis quA4 I'a été pour la proposition
logique 1.

Leurs erreurs sont les suivantes :
- Al et A3 répondaient aux questions en reprenant les dorgremscées dans les
guestions.
Exemple: Je prends un devoir rendu aujourd’hui, qu’est-ce ge tu peux dire,
en déduire ?
Al - Ca voudrait dire qu'il y avait un devoir la veillet qu’ils I'ont rendu

aujourd’hui.
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Je prends une écharpe vendue en octobre, qu'est-gele tu peux dire, en
déduire ?

A3 - On a vendu une écharpe en octobre.

A2 a le méme raisonnement mais uniquement pour lg@opiton logique
concernant les notes des devoirs. Pour la deuxipmeosition logique, il
répondait en me faisant comprendre que I'échar{ze gn exemple pour poser la
guestion était une exception a la regle.

Exemple: Je prends une écharpe vendue en octobre, qu’est-gee tu peux
dire, en déduire ?

A2 > C’est pas toutes les écharpes qui ont été vendiest, qu’'une qui a été

vendue.

A4, quant a lui, n'a pas réussi la premiére propmsitogique car il répondait en
précisant si ce qui avait été dit dans la queddtait juste ou faux par rapport a la

phrase de départ.

Exemple: Je prends un devoir qui a plus de 10/20, qu’est-cpie tu peux dire,
en déduire ?

A4 > Que c’est juste car la phrase dit que tous lesoitevque jai faits
aujourd’hui ont 10/20 ou plus.

Ces erreurs sont significatives de la non-comprgiba de la consigne implicite de

cette épreuve.

a) Le raisonnement en certitude : B» C (question 1)

Ce raisonnement est maitrisé par quasiment tousdetescents, ce qui confirme

l'acquisition de la phase ascendante quand la dorest une affirmation positive. Les

principales erreurs observées sont duag,aA2, A3 etA4.
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b) Le raisonnement en certitude =C>» B (question 4)

Si on retrouve les mémes résultats que e C dans la deuxiéme proposition, il
n'en est rien pour la premiere. Cette différencgenr@ viendrait du contexte proposeé. En
effet, le théme de la proposition logique 1 conedeas notes des devoirs a I'école. Ce sujet
est bien connu par les adolescents constituanbpalation du mémoire et on retrouve des
réponses fantaisistes de fagon plus réguliere.

Exemple: Je prends un devoir qui a moins de 10/20, qu’est-cgue tu peux dire, en
déduire ?

Elle a des difficultés.

Ce type de réponse pour le raisonnen@nt B ne se retrouve que dans cette proposition.

Leur vécu d’éleve prenait donc le pas pour cettestijon contrairement a son homologue
dans la proposition logique 2. De plus, il ne fapas oublier que les passations se sont
déroulées dans les enceintes du college. L'envaoremt a peut-étre pu jouer un rdle dans
leur réponse.

Les erreurs pour la deuxieme proposition viennestarotocoles dal, A2 etA3.

c) Le raisonnement en incertitude =B> C ? (question 2)

D’une maniére générale, la proposition logiquetingeux réussi que la deuxiéme.
Les éléves de 5° sont en cours d’acquisition dehkse descendante pour ce raisonnement
mais cela dépend encore pour beaucoup de la tligraabordée. Les 4° de la population du

mémoire, quant a eux, n’en sont pas encore au méme

d) Le raisonnement en incertitude : C> B ? (question 3)

Les résultats des 5° sont moins bons pour la gibpo logique 1 tandis que ceux des
4° sont stationnaires.
On remarque que ce raisonnement est le moins Bigssir Deux explications peuvent étre
données. Pour la premiére proposition logiquehdene peut influencer les résultats ainsi que
le fait que ce raisonnement se situe dans la pihesmendante. Cette derniere hypotheése peut

egalement expliquer des résultats plus bas paleuaiéme proposition.
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e) Conclusion

Les observations sont les mémes que pour I'épreleveorrespondance sériale. La
phase ascendante est bien établie mais la phasendeste n’est pas réellement efficiente. La
notion d’'implication n’est donc pas totalement dsquet le contexte joue un réle important

dans cette acquisition.

3) Conclusion sur les deux épreuves

Les conclusions de chacune des deux épreuves wamst lé méme sens. La phase
ascendante est presque acquise. Seules certain@$oss proposées et le contexte peuvent
ébranler ce type de raisonnement.

La phase descendante est plus difficile pour legesl de 5° et 4°. Cependant, pour certaines
situations, on peut dire que cette phase est cempri

Donc, pour des adolescents en classe de 5° etadfiption d’'implication est en cours
d’acquisition.

B) Résultats concernant le langage

1) Les quantificateurs

Deux types de quantificateurs ont été relevésucun » et «tous ». « Quelques »

étant retiré de I'étude, il est remplacé par « {#trd » ou « on ne sait pas ».

« Aucun » n'a été relevé que pour la question 4'item 3 et pour l'item 4 de
I'épreuve de correspondance sériale et une seideép protocole. Son utilisation a I'item 3
témoigne d’'une parfaite compréhension de cettatsitn absurde proposée. En effet, toutes
les réponses contenant ce terme sont correctegn@amt, il n’en n'est pas de méme pour
l'item 4. Ce quantificateur peut étre employé daiporte quelle réponse et celle-ci n'est
pas nécessairement juste. Néanmoins, ce mot egirisor@’est au niveau du raisonnement
gue l'adolescent s’est trompé.

L’'usage de ce terme rend compte du raisonnememtl’gem 3 mais pas pour l'item 4.
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Contrairement a « aucun », « tous » est emplogé fatotalité des items, sauf le 3,
de I'épreuve de correspondance sériale et plusfeigpar protocole. Ainsi, « tous » semble
étre un terme plus commun que « aucun » pour calesa@nts. Proportionnellement, il est

également plus utilisé.

La locution « peut-étre » est retrouvée uniquendanis I'épreuve de correspondance
sériale, hormis I'item 3. Son usage rend compta daisonnement hypothético-déductif.

Le groupe verbal «on ne sait pas » a, quant aéld relevé dans les deux épreuves.
Toutefois, il faut noter qu’il n’est pas présenndaous les items. En effet, sa présence est
principalement remarquée dans les réponses desiamsef et 3 des propositions logiques
ainsi que les questions 5 et 6 de l'item 4. Cedx@ique parfaitement puisque ces questions
attendent une unique réponse incertaine. Pourggeglprotocoles, « on ne sait pas » est
employé dans litem 1, l'item 2 et les autres quest de I'item 4. Mais ce groupe verbal
renvoie alors plus particulierement a une incapaét répondre.

« Peut-étre » a été employé plus souvent par ledodS que « on ne sait pas » a été
relevé plus souvent dans les protocoles des 5prémier terme n’a pas le méme statut que le
deuxieme. En effet, si « peut-étre » est caratiguis du raisonnement hypothético-déductif,
ce n'est pas le cas du groupe verbal. On peut penser, que les bases d’'un raisonnement en
hypothése sont plus présentes chez les 4° qué laerbque cette différence ne retrouve pas

dans les résultats.

2) Notions spatio-temporelles

L’'usage de ces différents termes renvoie a lagartramiliarisation avec le matériel »
ou les adolescents doivent, entre autre, rangdetgss dans I'ordre croissant ou décroissant.
Pour certains, la notion d’espace par rapport antek et aux baguettes prend le dessus quand
il faut signaler le groupe de fentes dont il estgjion (les fentes les plus petites ou bien les
plus grandes). Ces adolescents se basent done soiél perceptif et figural de la série ainsi
placée. La sériation est encore une sériation teslipo Celle-ci est représentée par des
termes spatio-temporels comme « avant », « aprédeyvant », « derriére », etc. Pour ce
protocole, on attend plutét une sériation de grandsoquée par les locutions «les plus
petites » ou « les plus grandes ». Cependant,dgsns spatio-temporelles employées dans

les items ne se retrouvent pas durant tout le potgoet les termes de relation de grandeur
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sont présents. Aussi, ces adolescents sont a mikchentre la sériation temporelle et la

sériation de grandeur.

3) Extension et compréhension

Cette analyse est surtout basée sur les items2l1det I'épreuve de correspondance
sériale. En effet, c’est uniguement pour ces qoestiqu’il est intéressant d’exprimer

verbalement le processus sous-jacent de la clzetsoin.

Pour presque le quart des adolescents, il estsaoesle citer chaque fente. Pour plus
de la moitié, regrouper les sous-classes sous mmermécable n’est pas constant. Les autres
ont su fabriquer les sous-classes seulement enrébesion.

Bien que les deux sous-classes, les plus petites glus grandes, aient été percues par tous,
certains ressentent donc le besoin d’énumérer eh&snte pour visualiser celles dont ils

parlent.

Il est intéressant de remarquer que les adolesesaint réussi les deux épreuves ont
autant recours a I'extension et a la compréhengienceux ayant échoué le protocole. Pour
cette population, il n’est donc pas permis de djue I'emploi de la compréhension est

'apanage des sujets ayant acquis la notion d’icagibn.

1) Confrontation aux données de la littérature

A) Liens avec les données sur I'implication

Il était précisé que la notion dimplication conm@it deux phases: la phase
ascendante et la phase descendante. La phase ageerdt plus facile a acquérir car la
réponse ne se base que sur la certitude. Quanphake descendante, le raisonnement en
hypothése étant sa caractéristique, elle est jifisld a concevoir.

Les résultats attestent cette théorie puisque atgaient les adolescents ont de

meilleurs résultats pour les raisonnements conoéfagphase ascendante.
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B) Liens avec les épreuves de Voelin et Berthoud

1) Epreuve de Voelin et Berthoud sur l'inclusion et

I'implication

Le protocole s’inspire de cette épreuve (Piaget,7)) pour les propositions logiques.

Cependant, la situation n’est guére comparable :

- Tout d’'abord, les auteurs cherchaient a savoir gtal le processus qui permettait
de passer de linclusion a l'implication. Celui pe@té dans le mémoire est
différent puisqu’il s’agit de savoir si les élevds 5° et 4° ont acquis la notion

d’'implication.

- Ensuite, les sujets du mémoire sont plus agés ewetesté dans cette épreuve (de

5 ans 4 mois a 11 ans 4 mois).

- La question concernant I'implication n’est pas mege de la méme fagon pour les
propositions logiques. Dans I'épreuve d’origineglaestion est présentée comme
une affirmation qu'’il faut confirmer ou infirmer.oBr les adolescents, c’est une

guestion a part entiére qui a été choisie.

2) Epreuve de Voelin et Berthoud : les correspondaes

sériales dans une situation de contenant a contenu

L’épreuve de correspondance sériale a été insgasecette expérience. Certains

aspects entre le protocole et cette étude somrdiffs mais d’'autres sont identiques.

Elles sont dissemblables pour les raisons suivantes

- L’age choisi pour les sujets du mémoire est plevél Dans le test original, les

enfants ont entre 3 ans 4 mois et 8 ans 10 mois.
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- Les baguettes et I'équivalent des fentes dansdeoq@ole sont visibles alors que
pour les items, seules les fentes le sont. Il pPpas.de manipulation dans I'épreuve

du mémoire au contraire de I'expérience de VodliBerthoud.

- Puisque tout le matériel est apparent, la notitiybthese n’est pas évaluée.

Ces deux épreuves sont comparables car :

- Les raisonnements en certitude sont apprecies.

- Le support sélectionné permet de prendre en cofapt®tion de sériation et la

notion d’inclusion.

C) Liens avec les données sur « tous » et « quelgue

Piaget (1959) considérait que les difficultés declusion propres aux collections
non figurales étaient dues a la non-compréhensior tbus » et du « quelques ». Les
adolescents ne faisant plus partie du stade decttohs non figurales, on ne constate pas de
difficulté pour l'inclusion dans le protocole, caligest attendu pour leur age. Le terme
« tous » est correctement exprimé et semble cempri
Cependant, « quelques » n'a pu étre évalué caépesses ne prévoyaient pas son emploi.

l11) Validation des hypothéses

L’étude est de savoir si les adolescents tout+vieseolarisés en 5° et 4° ont acquis la
notion d’'implication a partir de deux supports éitints, I'un sériable et I'autre verbal.

De cette question générale découlent deux hypatasauelles je vais répondre.
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» 1. La premiére hypothése émise envisageait quaeles supports proposes étaient

de difficulté équivalente. Cette hypothése se ewacte. Au vu des résultats,
aucune des épreuves n'a été mieux réussie. Cepgenitldaut noter que les

sentiments personnels des adolescents ne vontrpas sens. En effet, apres
chaque passation, je leur demandais comment iigraviiouvé ce test et ce qui
avait été le plus difficile selon eux. Tous lesvée ont déclaré que I'épreuve des
propositions logiques avait été plus facile, mémaxcayant beaucoup d’erreurs a
ces questions. Si les résultats ne corroborentgmsessentis, il est vrai que leur

rapidité a répondre a cette épreuve semble confilene dire.

2. La seconde hypothése prévoyait une différenaésldtats entre les éléves de 5°
et de 4° avec de meilleurs résultats pour ces e®nies résultats ont prouve le
contraire. Grace au calcul du Khi2, il a été étaple les différences obtenues
n'étaient pas significatives.

Contrairement & ce qui était attendu, les deuxseksscolaires peuvent étre

considérées comme un seul et méme groupe.

V) Limites du protocole

Dans l'idéal, il aurait fallu obtenir les autoriigems de nombreux sujets pris au hasard

au sein d’établissements eux-mémes tirés au sort.

Cette étude ne permet pas de montrer une réeliésamtativité de la population comme c’est

le cas habituellement dans ce type de rechercliedmasies passations individuelles avec une

approche clinico-clinique :

La localisation géographique et la période alloaée passations a limité la
recherche de diversité de la population.
Les passations devaient s’effectuer sur les hdibvess des collégiens. Ainsi, il

était difficile de faire passer de nombreux protes®ur une journée.
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Concernant plus particulierement les épreuves eom gvoir un regard critique pour
'item 3 de I'épreuve de correspondance sérialectuasigne telle qu’elle est écrite dans le
protocole n’était pas compréhensible par tous igets Au fil des passations, il a fallu
ameliorer cette consigne en I'imageant. Il leurtéapliqué d’'imaginer une phrase contenant
deux propositions, I'éleve devant dire la premi@emoi la deuxieme. Cependant, ce
deuxieme énoncé serait exprimé en premier et ectifonde celui-ci, ils devraient dire une
affirmation formant une phrase correcte au niveawsens. Avec cette explication puis les
gestes I'accompagnant, les adolescents semblaieakroomprendre.
Néanmoins, on ne peut écarter un risque de non-@&apsion.

De méme, il aurait été intéressant de ne proppsetes fentes fictives a I'item 4. Cela
aurait vraiment permis de faire une généralisati@s compétences des sujets pour les

raisonnements attendus. La présence des autres fasibles peut biaiser les résultats.

Les passations se sont déroulées entre fin noeesthiin février de I'année scolaire
2013/2014. Il était prévu de condenser les pasgasar un temps équivalent a un trimestre
afin que les apprentissages scolaires ne soienirpasles causes des différences de résultats
entre chaque sujet du méme niveau scolaire. lléadétidé de ne pas tester les enfants
redoublant, ni ceux ayant de I'avance dans leulast® pour éviter un trop grand décalage
entre les ages des sujets.

Le calcul du Khi2 a remis en cause I'une des hygsxh de départ en prouvant que les
différences obtenues n’étaient pas significatieschoix d’évaluer les adolescents scolarisés
en 5° et 4° n’était petdtre pas le bon. Les ages décrits dans le stadéntigligence
opératoire, dont font partie les sujets de la pafh, montrent que les éléves ne l'ont pas
encore totalement acquise. Ainsi, ces éléves enpsutétre au méme stade dans le domaine

logico-mathématique.
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CONCLUSION

Les recherches menées pour ce mémoire montreneqaésonnement et le langage
sont indissociables. Bien que le protocole présedas cette étude évalue plus
particulierement ce premier, le langage associ aate est tout aussi important. |l permet de

mettre en lumiére le raisonnement sous-jacent.

Concernant I'analyse des résultats pour les ramments attendus, il convient d’étre
prudent. Pour une réponse identique, le raisonnepeit avoir été completement différent
d’'un adolescent a un autre. Ainsi, il est intéresske prendre en compte les compétences de

I'éleve autant au niveau quantitatif que qualitatif

Suite aux passations, les résultats obtenus neegterrh pas de répondre de fagon
certaine a la question de départ. On ne peut fiashearf que les éléves de 5° et de 4° ont ou
n'ont pas acquis la notion d’implication. La majérides adolescents sont en cours
d’acquisition pour celle-ci. Les aspects langagielsvés vont également en ce sens. En effet,
les termes utilisés ne sont pas nécessairementicigifs d'une meilleure compréhension de
la situation. Les 5° et les 4° semblent se trolateméme stade de développement, ce qui
contredit la deuxiéme hypothése envisagée.

Il pourrait donc étre intéressant de choisir Essk scolaire des 3° plutdt que celle des

4°. Ce changement permettrait peut-étre de véujier les 3° ont une bonne connaissance de
la notion d’'implication par rapport aux 5°, sansipautant dire qu’ils I'ont acquise.
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ANNEXE al : lllustration des fentes et des baguette

F1 F2 F3 F4F5 F6 F7 F8 F9 F10




ANNEXE a2)

Récapitulatif des consignes de I'épreuve de corregpdance sériale

Consignes

Réponses

Item la: « Je prends une baguette, je ne te dis
pas sa couleurs mais je te dis qu’elle peut
passer dans la fente orange (F6). Que peux-ty
en déduire par rapport aux autres fentes ? »

- « Je suis sdr qu’elle passe dans les fentes
sont plus grandes que la fente orange ».

- « Je ne suis pas s0r qu’elle passe dans ce
qui sont plus petites ».

qui

les

Item 1b: « Je prends une baguette, je ne te dig
pas sa couleur mais je te dis qu’elle peut
passer dans la fente noire (F8). Que peux-tu €
déduire par rapport aux autres fentes ? »

- « Je suis sdr qu’elle passe dans les fentes
sont plus grandes que la fente noire ».
n
- « Je ne suis pas s0r qu’elle passe dans ce
gui sont plus petites ».

qui

les

Item 2: « Je prends une baguette, je ne te dis
pas sa couleur mais je te dis qu’elle ne peut
pas passer dans la fente bleu clair (F7). Que
peux-tu en déduire par rapport aux autres
fentes ? »

- « Je suis sdr qu’elle passe dans les fentes
sont plus petites que la fente bleu clair ».

- « Je ne suis pas s0r qu’elle passe dans ce
qui sont plus grandes ».

qui

les

1) « Je vais te répondre : alors je
suis sdr gu’elle passe dans la fente
grise (F5). Que me proposes-tu
comme affirmation

« Je suis s0r gu'elle passe dans la fente bleu
foncé (F1) ou jaune (F2) ou vert clair (F3) ou
blanche (F4) ».

2) « Je vais te répondre : alors je
suis sar gu’elle ne passe pas dans lé

a vert clair (F3) ou blanche (F4) ou grise (F5) ou

« Je suis s0r gu’elle ne passe pas dans la fente

Item 3 | fente jaune (F2). Que me proposes-| orange (F6) ou bleu clair (F7) ou noire (F8) ou
tu comme affirmation avec une rouge (F9) ».
fente pour que ce soit juste ».
3) « Je vais te répondre : alors je ne| « Je suis sr qu’elle passe dans la fente blanci
sais pas si elle passe dans la fente | (F4) ou grise (F5) ou orange (F6) ou bleu clair
vert clair (F3). Que me proposes-tu | (F7) ou noire (F8) ou rouge (F9) ou vert fonce
comme affirmation avec une fente | (F10) ».
pour que ce soit juste ».

Item 3 | 4) «Je vais te répondre : alors je « C’est impossible ».

suis sOr gu’elle ne passe pas dans
fente vert foncé ».

a




(Suite)

« Si elle passe dans la fente A, qu
peut-on en déduire par rapport aux
autres fentes ? »

- Elle passe dans la fente B.

e> Elle passe dans toutes les fentes qui sont
grandes que la fente A et B.

- On ne sait pas si elle passe dans les fente
sont plus petites que la fente A.

« Si elle passe dans la fente B, qu
peut-on déduire par rapport aux
autres fentes ? »

le> Elle passe dans toutes celles qui sont f

grandes que la fente B.

Item 4

plus

5 qui

plus

- On ne sait pas si elle passe dans celles|qui
sont plus petites que la fente B.
- On ne sait pas si elle passe dans la fente A.
« Si elle ne passe pas dans la fente> Elle ne passe pas dans les fentes qui sont|plus
A, que peut-on en déduire par petites que la fente A.
rapport aux autres fentes ? »
- On ne sait pas si elle passe dans les fentes qui
sont plus grandes que la fente A.
-> On ne sait pas si elle passe dans la fente B|.
« Si elle ne passe pas dans la fente B Elle ne passe pas dans la fente A.
gue peut-on déduire par rapport
aux autres fentes ? » - Elle ne passe pas dans les fentes qui sont|plus
petites que la fente B.
- On ne sait pas si elle passe dans les fentes qui

sont plus grandes que la fente B.

« Si on ne sait pas si elle passe dal
la fente A, que peut-on en déduirg
par rapport aux autres fentes ? »

On ne peut rien déduire.

« Si on ne sait pas si elle passe da

la fente B, que peut-on en déduire

par rapport aux autres fentes ? »

On ne peut rien déduire.




ANNEXE a3)
Récapitulatif des consignes de I'épreuve des proptisns logiques

Proposition logique 1« Tous les devoirs rendus aujourd’hui ont plus de @20 ».

1) « Je prends un devoir rendu aujourd’hui, qu’est-ceque tu peux en déduire ? »
Réponse« Il est supérieur & 10/20 ».

2) «Je prends un devoir rendu hier, gu’est-ce que tu pe en déduire ? »

Réponse « On ne peut pas savoir la note ».

3) « Je prends un devoir qui a plus de 10/20, gu’eseaue tu peux en déduire ? »

Réponse On ne peut pas savoir quand il a été rendu.

4) « Je prends un devoir qui a moins de 10/20, qu’est que tu peux en déduire ? »

Réponse« Il a été rendu un autre jour ».

Proposition logique 2« Toutes les écharpes vendues en octobre sont einda».

1) « Je prends une écharpe vendue en octobre, qu’es-gue tu peux en déduire ? »

Réponse« Elle est en laine ».

2) « Je prends une écharpe qui n'a pas été vendue ectabre, qu’est-ce que tu peux en
déduire ? »

Réponse « On ne peut pas savoir la matiere de I'écharpe ».

3) « Je prends une écharpe en laine, qu’est-ce quepaux en déduire ? »

Réponse « On ne peut pas savoir quand elle a été vendue ».

4) « Je prends une écharpe qui n’est pas en laine, @st-ce que tu peux en déduire ? »

Réponse« Elle n'a pas été vendue en octobre ».



ANNEXE a4)
Protocole vierge

Fiche de conduite

A) Familiarisation avec le matériel

Baguettes et fentes en vrac.
Item 1 : Demander : «Qu’est-ce que tu vois? Qu’'est-cetguyreux dire de tout cela?»

Faire une démonstration («les baguettes vont passame ¢ca»)
Item 2 : Demander : «Arrange-toi pour que chaque feritersg baguette et que chaque

baguette puisse passer par une fente.»
Démarche de I'enfant, organisation sur le bureathalisation spontanée :

B) Correspondances sériales-2

Item 1 : L’enfant n’a plus que les fentes devant lui.

a) Dire : «Je prends une baguette, je ne te disgpasuleur mais je te dis qu’elle peut passer
dansla fente orange Que peux-tu me dire, que peux-tu déduire parad@Eux autres
fentes?»

Réponses attendues

-Je suis slr qu’elle passe dans celles qui sostgrandes que la fente orange.

-Je ne suis pas sdr ou elle passe, peut-étre emfentes qui sont plus petites que la orange.

Procédure d’aide
-Si patient n’énonce pas la regle pour les pluggsetétayer a partir de ses informations :
«Comment tu le sais? Qu’est-ce que tu pourraisadines pour la fente jaune?»

-Si le patient maintient un argument non attendop@ser suivant le cas :



-il ne donne que la premiere réponse (pour lesgrasdes) : «Que peux-tu déduire
pour les autres?»

-il affirme qu’elle ne rentrera pas dans la ferdet lair (par exemple) : «Comment tu
le sais? Qu’est-ce que tu pourrais dire alors fotente jaune?»

b) Dire : « Je prends une baguette, je ne teatissp couleur mais je te dis qu’elle peut passer
dansla fente noire.Que peux-tu me dire, que peux-tu déduire par rd@or autres

fentes ? »

Réponses attendues

-Je suis sUr gu’elle passe dans celles qui sortgrhndes que la fente noire.

-Je ne suis pas sdr ou elle passe, peut-étre emfentes qui sont plus petites que la fente
noire.

Aide :
-Si le patient n’énonce pas la regle pour les pktftes, étayer a partir de ses informations :
«Comment tu le sais? Qu’est-ce que tu pourraisadines pour la fente jaune?»

-Si le patient maintient un argument non attendop@ser suivant le cas :
-il ne donne que la premiere réponse (pour les gtandes) : «Que peux-tu déduire
pour les autres?»

-il affirme qu’elle ne rentrera pas dans la ferdet clair (par exemple) : «Comment tu
le sais? Qu’est-ce que tu pourrais dire alors ftente jaune?»

Item 2 : 'adolescent n’a toujours que les fentes delant

Dire : « Je prends une baguette, je ne te disgpasideur mais je te dis qu’elle ne peut pas
passer dans la fente bleu clair. Que peux-tu nee gire peux-tu déduire par rapport aux
autres fentes ? » (Bien insister sur le fait qa’e# peut pas passer

Réponses attendues

-Je suis slr qu’elle ne passe pas dans celle®quphkis petites que la fente bleu clair.

-Je ne suis pas sdr ou elle passe, peut-étre esfentes qui sont plus grandes que la fente
bleu clair.




Aide :
-Si le patient n’énonce pas la régle pour les ghasdes, étayer a partir de ses informations :
«Comment tu le sais? Qu’est-ce que tu pourraisadies pour la fente rouge?»

-Si le patient maintient un argument non attendop@ser suivant le cas :
-il ne donne que la premiere réponse (pour les patites) : «Que peux-tu déduire
pour les autres?»

-il affirme qu’elle rentrera dans la fente rougarexemple) : «Comment tu le sais?
Qu’est-ce que tu pourrais dire alors pour la feateye?»

Proposition logigue 1:Tous les devoirs rendus aujourd’hui ont plus d@@.0

1) Je prends un devoir rendu aujourd’hui, qu’estpee tu peux dire, en déduire ?
Réponse attenduel :est supérieur a 10/20.

2) Je prends un devoir rendu hier, qu’est-ce qumetix dire, en déduire ?
Réponse attenduddn ne peut pas savoir la note.

3) Je prends un devoir qui a plus de 10/20, qiesiue tu peux dire, en déduire ?
Réponse attenduddn ne peut pas savoir quand il a été rendu.

4) Je prends un devoir qui a moins de 10/20, crestue tu peux dire, en déduire ?
Réponse attendudl:a été rendu un autre jour.

Item 3 : « Maintenant, on inverse les situations. Je teadire une réponse avec une fente
puis tu devras me donner une affirmation par rappone autre fente pour que la phrase que
J'ai dite soit correct ».

Exemple : « Par exemple, si tu me dis, je suigjalelle passe dans la fente orange, je te dis
alors je suis sOr qu’elle passe dans la fente dkau »

Epreuve : 1) « Je vais te répondre : ajersuis slr qu’elle passe dans la fente gri€ae me
proposes-tu comme affirmation avec une fente poarag soit juste ? »

Réponse attenduele suis sdr qu’elle passe dans la fente blecéfou jaune ou
vert clair ou blanche. »




2) « Je vais te répondre : alsuis slr qu’elle ne passe pas dans la fente jaun
Que me proposes-tu comme affirmation avec une fénte

Réponse attendue Je suis sdr qu’elle ne passe pas dans laventelair ou
blanche ou grise ou orange ou bleu clair ou naireoage. »

3) « Je vais te répondre : alfgsie sais pas si elle passe dans la fente veit cla
Que me proposes-tu comme affirmation avec une f&nte

Réponse attendue Je suis sdr qu’elle passe dans la fente béaoatgrise ou
orange ou bleu clair ou noire ou rouge ou vert éomc

4) « Je vais te répondre : alors je suigjsiglle ne passe pas dans la fente vert
foncé. »
Réponse attendu& C’est impossible. »

Item 4 : Proposer : « On imagine qu’on rajoute 2 fentestée série, une rose et une violette,
on ne sait pas ou elles s’intercalent dans cetie s&is on sait quie fente rose est plus
petite que la fente violett@’écrire sur un papier). Dans ce cas, que pouaridire de
n'importe quelle baguette ? Quelles hypothesesraiton avoir ?

Aide : 1) « Si elle passe dans la rose, que peut-onided »
Réponses attendueslle passe dans la violette
-elle passe dans toutes celles qutiglois grandes que la rose et
la violette. -on ne sait pas si elleggadans celles qui sont plus petites que
la rose.

2) « Si elle passe dans la violettey peut-on déduire ? »
Réponses attendues : -elle passe datestcelles qui sont plus grandes que la
violette. -on ne sait pas si elle patases la rose.
—0on ne sait pas si elle passe danssagllesont plus petites que
la violette.



3) « Si elle ne passe pas dans & opge peut-on déduire ? »
Réponses attendueselle ne passe pas dans celles qui sont plitepeue la rose.
-na sait pas si elle passe dans la violette.
-on ne sait pas si elle passe dans cellesamiplus grandes

que la rose.

4) « Si elle ne passe pas dans la violette, gue@n déduire ? »
Réponses attendueselle ne passe pas dans la rose.
-elle ne passe pas dans celles qui sont plitep que la
violette. -on set pas si elle passe dans celles qui sont parslgs que
la violette.

5) « Si on ne sait pas si elle passe dans la qogepeut-on déduire ? »
Réponse attendueon ne peut rien déduire.

6) « Si on ne sait pas si elle passe dans lattéplque peut-on déduire ? »
Réponse attendueon ne peut rien déduire.

Proposition logigue : Toutes les écharpes vendues en octobre sontnen lai

1) Je prends une écharpe vendue en octobre, qeegie tu peux dire, en déduire ?
Réponse attendueElle est en laine.

2) Je prends une écharpe qui n'a pas été vendoet@ore, qu’est-ce que tu peux dire, en
déduire ?
Réponse attenduddn ne peut pas savoir la matiére de I'écharpe.

3) Je prends une écharpe en laine, qu’est-ce queutudire, en déduire ?
Réponse attenduddn ne peut pas savoir quand elle a été vendue.

4) Je prends une écharpe qui n'est pas en lairestepe que tu peux dire, en déduire ?
Réponse attendueElle n’a pas été vendue en octobre.




ANNEXE a5)

Effectifs des sujets ayant donné les bonnes réposseux items par

classe scolaire

l) Epreuve de correspondance sériale

1) Effectifs obtenus a l'item la

Réponses Réponse certaine Réponse incertaine
B->C C->B?
Classes
Effectif 5° 27 7
Effectif 4° 27 6
% 5° 100% 26%
% 4° 100% 22%

2) Effectifs obtenus a I'item 1b

Réponses Réponse certaine Réponse incertaine
B->C C->B?
Classes
Effectif 5° 27 11
Effectif 4° 27 12
% 5° 100% 41%
% 4° 100% 44%

3) Effectifs obtenus a I'item 2

Réponses Réponse certaine Réponse incertaine
cE->8B B>C?
Classes
Effectif 5° 26 17
Effectif 4° 27 19
% 5° 96% 63%
% 4° 100% 70%
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4) Effectifs obtenus a I'item 3

Réponses Réponse Réponse Réponse Réponse
certaine q°1 certaine q°2 incertaine g°3 | incertaine q°4
B->C c->8B C->B? Imp > €
Classes
Effectif 5° 20 6 16 18
Effectif 4° 19 1 20 17
% 5° 74% 22% 59% 67%
% 4° 70% 4% 74% 63%

5) Effectifs obtenus a I'item 4

Réponses certaines

Réponses Réponse certaine g° 1 et 2 Réponse certaine g° 3 et 4
B->C cE->8B
Classes

Effectif 5° 12 10 2 13,5

Effectif 4° 14 9 4 12

% 5° 44% 37% 7% 50%

% 4° 52% 33% 15% 44%

% total 5° 41% 29%

% total 4° 43% 30%

Réponses incertaines

Réponses Réponse incertaine| Réponse incertaine| Réponse incertaine
g°let2 g°3et4 g°5et6
C->B? B>C? B?>7?
Classes

Effectif 5° 2 5 7,5 3 15,5 15,5

Effectif 4° 1 3 5 13,5 10

% 5° 7% 18% 28% 11% 57% 57%

% 4° 4% 11% 15% 19% 50% 37%

% total 5° 13% 19% 57%

% total 4° 7% 17% 44%
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6) Effectifs obtenus a la proposition logique 1

Réponses Q°1 Q°2 Q°3 Q°4
B->C B>C? C->B? €->8B
Classes
Effectif 5° 25 20 5 15
Effectif 4° 25 16 8 14
% 5° 93% 74% 18% 56%
% 4° 93% 59% 30% 52%
7) Effectifs obtenus a la proposition logique 2
Réponses Q°1 Q°2 Q°3 Q°4
B->C B>C? C->B? €->8B
Classes
Effectif 5° 26 17 10 25
Effectif 4° 26 14 8 25
% 5° 96% 63% 37% 93%
% 4° 96% 52% 30% 93%
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ANNEXE a6)
Calcul du Khi2 pour les effectifs des adolescentsyant donné les

réponses attendues aux guestions.

L’'une des hypotheses étant que les résultats desrdnt meilleurs que ceux des 5°, il
convient de vérifier que ceux-ci sont significativent différents.

Pour ce faire, il faut préciser la valeur du risgup ». Il s’agit du risque de se tromper
gue l'on prend en affirmant qu'il existe une diféce significative entre les variables
compareées. Lorsque « p » est supérieur a 0, Opeonaffirmer qu’il n’y a aucune différence

significative constatée.

Dans les tableaux suivants, il sera noté « ouiand la différence est significative et

« non » quand elle ne 'est pas.

Raisonnement B C
ltem Risque p Différence significative

Item la 1 >0,05 non

Item 1b 1 >0,05 non

Item 3 1 >0,05 non

ltem 4 0,95 >0,05 non
Proposition logique 1 1 >0,05 non
Proposition logique 2 1 >0,05 non

Raisonnement B> C ?

ltem Risque p Différence significative

Item 2 0,77 >0,05 non

Item 4 0,90 >0,05 non
Proposition logique 1 0,39 >0,05 non
Proposition logique 2 0,41 >0,05 non
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Raisonnement €B ?

Item Risque p Différence significative
ltem la 0,75 >0,05 non
Item 1b 0,78 >0,05 non
Item 3 0,39 >0,05 non
Item 4 0,52 >0,05 non
Proposition logique 1 0,52 >0,05 non
Proposition logique 2 0,56 >0,05 non
Raisonnement & 8
ltem Risque p Différence significative
Item 2 1 >0,05 non
Item 3 0,11 >0,05 non
Item 4 0,92 >0,05 non
Proposition logique 1 1 >0,05 non
Proposition logique 2 1 >0,05 non
Raisonnements ImpEetB 22 ?
ltem Risque p Différence significative
Imp 2> € (Item 3) 1 >0,05 non
B?->? (Item 4) 0,21 >0,05 non

Ce calcul permet de conclure qu’il n’existe aucdifrence significative entre les 5° et les
4°, contrairement a ce qui avait été avancé dane ltles hypothéses.
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Résumé

Ce mémoire présente une étude s’intéressant aonr@ment logique de l'adolescent

référence au champ théorique issu du constructevisb'epreuve a été proposée a

en
54

adolescents tout-venant en classe de 5° et de I¥.eBt composée de deux épreuyes

d’'implication logique, I'une a partir d'un suppaériable et I'autre d’un support verbal. Le

but de la recherche est de savoir si ces éléveaanuiis la notion d'implication. Les scores

entre les deux classes ont été comparés. Le largggaaissant dans les corpus a également

été analysé. Les résultats montrent qu’il n’y ausecdifférence entre les éleves de 5° et
éléves de 4°. Les raisonnements qui sollicitent certitude ou en phase ascendante
guasiment acquis contrairement aux raisonnememtscaoncluants ou en phase descend
qui sont plus difficiles a comprendre pour ces @=unToutefois, certaines situations
fonction du contexte peuvent entraver la résolutionau contraire la favoriser. Ainsi,
notion d’'implication logique est en cours d’acqticsi pour les deux classes et dans les @
épreuves. Concernant, le langage, il est apparl mjakistait pas de corrélation entre |

termes utilisés et le niveau de raisonnement dppélpar les adolescents.
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