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Cel article propou IlIIe mélhode de résolulion de prablèmes 
qui me semble "ès impOr/Œllf : celle qlll COlis/sIe à "panir de 
/a conclusion " Oll encore. avec /a ttrmillologie utilisée ell 
11I/<llIgell" Arlificielle, le c/taÎlluge arriire, 1/ ressort des leSls 
Cl des dNers e//ll'eliells que j'ai eus à ce sujel qu 'ul/e gral/de 
majoril' d'(nseignollis el dOilC d'étudiolllS, Illitisenl tr~s peu 
eerle m~lhode. ce qui, SOUl'tllt, l'eut compliquer 
f(J/lsidüable1llelll la rlsoluli"n de certaill. prabUmes, 

J'essOIerai dOliC d'e.rp/iQlU!r celle Slll/allon et je ferai 
quelques suggestions pOlir qu~, dans IlO/l'e enseigllemelll. on 
utilise davantage ceat mlthode dt rt.'iOlllllOll , y compris au 
lIb-eau de la rédortiOIl tfWII! so/mion. 

") Extr.,,, du chapitre 2 de 1. IIK.<e d'André AKlllll, publiée en 1988, 330 pages, 
"Ewd~ sur /'enseiR'Jf!ment d~ méllU)des de démomtration. r;,nseignemt!1lf dt la 
notio" d~ ImHlc réflexions . propositions" , Ouvrage disponible à ]'IREM de 
Toulouse (50F + porI), 
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"PARTIR DE LA CONCLUSIO '" - EXEMPLES. 

De quoi s'agil-il na.lement? 

Dans les problèmes où la solution est connue, si on note (H) !'en.5emble 
de lOu tes les hypothèses (spécifiques au problème considéré et non 
spécifiques) dont on dispose. faire une démonstration (C) consiste il établir 
une suite finie 1', . 1'2 , . . . , Pn de propriétés teIlc... que chacune d'elles sC 
déduise des précédentes et de (H) et telle que Pn soit la propriété (C) : 

CH) = l', = P2 =0 . •. = Pn • (C) 

Dans certains problèmes. surtout lorsque "la distance de (H) il (C) est trop 
grande" . on a parfois beaucoup de mal il trouver certaines des propriétés p •. Il 
peut alors être avantage"" d'essayer de faire faire "un bout de chemin à (Cr ; 
plus précisément. on peut essayer de remplacer (C) par une propriété Pn . , 
qui ,mplique (C). ou. a foniori, qui est 6quivalente à (C)' Il suffit alors de 
démontrer. à partir de (1-1).13 propriété Pn. , . On peut aussi remplacer Pn. , 
par uoc propriété Pn . 2 qui implique Pn . ,. 11 surfit alors de démontrer que 
(H) implique P" 2 ; ainsi de suite. On peut parfOIS, en procédant ainsi, re­
mailler jusqu'à (H). 

II est clair qu'une démonstration qui a été trouvée en partant de la conclu­
ion peut toujours être reconsti tuée et rédigée en panant de (H) : il suffit 

d'écrire les diverses proprietés "dans le bon ordre". Mnis. très souvent , des 
propriétés qui sont apparues de manière natureUe en partant de (C) peuvent 
alors sembler tout ~ fait "parachutées" et faire pen~r à de ln "prestidigitation" 
[1). Nous en verrons des exemples ci-<lessous. 

Il convient de remarquer dès à présent que. lorsqu'on "part de (C)". il ne 
s'agit pas de remplacer (C) pnr une propriété P qu, se dédu,t de (Cl ct de dé­
montrer que (H) implique P. 

(I) (Il) => (C) => P 

(Dans ce cas, on pourrn it dire que l'on a "éloigné" (Cl de (H) au lieu de le 
"mpprocher). 

Uen avec le raisonnement par l'absurde el le ralsonnemenl 
plausible . 

La manière de pro<:éder décrite en ( 1) peut être très uule, mais dans un 
contexte tout 1\ fait différent : plus précisément. supposons que l'on ne Oil 
pas sûr que la propriété (Cl soi! vroie. On cst al ors en présence d'une 
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conjeclLlre : il ne s'agit plus de démontrer (C) mais de dire si (C) est vraie ou 
fausse el de juslilïer sa réponse. Les chercheLm; som souvent confrontés à ce 
genre de situation. Dans ce cas, pour pressentir la répouse, on peut essayer de 
lrOuver des propriétés qui sc dMuisent de (C). Si l'une de ces propriétés n'cst 
pas vraie. on en dédui t que (C) n'es! pas vr3tc : c'est ainsi que l'on 
démontrerai t par l'absurde que (noo(C) est vraie. S'il apparaît qu'une 
propriété vraie peut se déduire de (C), ceci ne signifie pas que (C) esl vraie : 
par COnlIe, il esl assez légitime dans ce cas de considérer que (C) a davanl<lse 
de 'chances" d'être vraie ou encore esl ' plus croyablc"['). POL Y A fait une 
étude remarquable de ce geare de raisonnemen l qu'il appelle "raisonnement 
plausible" (2]. l3]. 

Ainsi on peut dire qu'il y a deux aulrcs lypeS de raisonnement dans les· 
quels, d'une certaine manière, on "part de la conclusion" : le raisonnement par 
l'absurde, d'un usage courant dans noire enseignemenl (dans ce cas, Cn suppo­
sant (H) vraie, on part en réalité de (non (C) el nOIl de (C), el le raisonne­
ment plausible qui n'esi pas ~ proprement parler un raisonnement démonstra­
lif mais qui, cependanl. peUl être très utile dans les conjcctures. 

Exemples : 

No us allons élud ier deux exemples "apparemmenl simples"(··) ,de ni · 
veau lycée (ou même collège), afi n de mieux mente l'accent SUT les méthodes 
de résolution. Le premier sera l'exercice proposé dans l'un des leSIS ci· 
dessous. Il me semble intéressant de commenter la résolullon de CCI e~ercicc 
en tenanl comple (avec un peu d'anticipation sur l'analyse détai llée des 
résultats des tests qui va suivre) du comportement de beaucoup de personnes 
interrogées face à ce problème, 

E.\·emp/~ 1 .' 

So~ a, b, c, Irois nombres ~ 0 lels que a "b + c. 

abc 
Démontrer que : ~ S:;--;-b + 17ë . 

(*) Termll1ologie ullli,te par Poly •. 

(*-) Les résultnl5 des enseignants el des ~ludiatlts: aux [ests ci-dessous nous 
im:itcnl ù une CCrltlUlC- pmdenœ concernant 1:1 notion de: "sunphclté". 
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Les hypothèses spécifiques. ici. sont les suivantes : a. b ct c SOnt des 
nombres ~ 0 el aS b + c. 
La concluSÎon eSlla propriété 

le) _a_ < _b_ + _c_ 
I + a - 1 + b 1 + 

Pour démontrer celte propriété. on dispose des hypothèses spécifiques 
précédentes et de loutes les propriétés supposées connues au moment Où On 
aborde ce problème: nous appelons ces propriétés "les hypothèses nOn 
spécifiques" . (H) désigne l'ensemble de [oules les hypothèses. 

Il est peut-être nonmal. dans un premier temps. de partir de (H) en 
essayant de déduire des hypothèses spécifiques une propriété se "rapprochant" 
de (C). L'hypothèse spécifique qUI semble le plus liée à la nlllure de (C) es t 
l'hypothèse "3 Sb + c". Il est "nonmal" d'essayer d'uûliser cene hypothèse-là. 
en tenant compte de la propriété à démontrer : c'est ce que beaucoup ont [ait: 
on a par exemple des débuts de démonstration tels que : 

(Hu 

abc -- S - - +-­
l+a 1+3 I+ a 

a+ISb+c+ l ou 

(car 1 + a> 0) 

(H'2) : (a + 1) ,;; (b + 1) + (c + 1) 

On peut alors se rendre compte "intuitivement" qu'il e t diffic ile d'avancer 
h parti r de ceci : par exemple. pour d~montrer (C) à panir de (HI). il suffirait 
par cxcm pie que : 

_ b_ + _ c_ < _h_ + _c_ 
l+a I + a -I+b l +c 

Or ceci n'cst pas forcément vrai (il surrit pour s'en assurer de prendre a = 0 
et h = c = 1). 

Dan. IUle telle situation, il me semble alors tOlU à/ai/normal d'tssayer de 
"partir de la conclusion". d'autant plus qu'ici on n'a même pas besoin 
d'imaginer une propriété suffi.ante pour que (C) soit vraie : on a la possibi · 
lité de transfonmer (C) de manière tout 3 [ait classique. par équivalence. Dans 
ce cas. je pense que ceci devr:ti l être absolumcot considé.ré comme un réflexe 
compte lenu du blocage rencontré quand on pan des hypothèses. les résulUlts 
des lCSlS ci-{!essous montreront clairement que ce n'est pas un rénexe. loin 
s'en ClIUI. 
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Je propose une soluIIOn : 
Dtmollsrra/;oll (1) : 

a, b, C élant " 0, (C) est équivalente aux propriétés (C,), ICz) et (Cs) 
suivantes obtenues respectivement en muttlpliant tes deux membres 
do (C) pal le dénominateur commun (1+a) l1+b) (l +c»O, puis en 
simpl~iant l'Inégalité obtenue : 

(C,) ail +b)(1 +c) S b(1 +a)(1 +c)+c(1+a)( t+b) 

IC2) a(1 +b+ c +bc) '; b(1 +a+c+ac)+o(l +a+b+ab) 

(C3) a" b+ c + 2bc + abc. 

Or, puisque a, b , C sont ~ et que a S b + C, (Cs) est vraIe. 

La propriété (e) est donc vraie. 

On peut. comme je l'ai dil précédemment. rédiger cellc démonSlrntion en 
pananl de (H). On poumUl alors uvoir Quelque chose du genre : 

Dbllollsrro/;Oll (2) : 

Puisque a, b, C sont ,,0 , 2bc + abc est ,,0 : d'ou, en ajouta ni au 
deuxième membre de rinégalrté"s s b + c "le nombre ;'0 2bc + abc on 
oblient (Cs). 

AJoulons aux deux membres de l'Inégalllé (C3) la quanlilé positive 
ab + ac + abc. En regroupant convenablement les lermes, on obtient 
(C,), puis. en factorisant convenablement, (C,). II suflit alors de 
diVIser les deux membres de (C,) par la quantité >0 (1 + a) (1 + b) (1 + 
c) pour obtenir (C). 

Ccue soJution fera peut·l!tre sounte cenains. Cependant. il tesson des en ­
treliens que nous avons eus avec des enseignants et des éluruants et de 
l'analyse de livres, que. souvenl. dans une situation de ce genre, on procède 
ainsi (Iout au moins au niveau de ta rédaCllon de la démonstration). Des 
étapes que l'on peut considérer omme 10ui à fail naturelles en partalll de (C) 
apparaissclll alors comme très "astucieuses" . On peul facilement imaginer 
alors la réaction d'élèves à qui on présenlerait une telle SOlution sans dire d'où 
lie son! 

173 

Bulletin de l'APMEP n°378 -  Avril/Mai 1991



Exemple 2 

L'exercice suivant est extrait d'un deyoir, posé dans une classe de seconde 
concernant l'étude d'une manière po ible de trouver un encadrement du 
nombre {J. 

Soit x un nombre" -{J. Montrer que: 

1') ~ s-{3 
1 3 

2') -(x+ -)S x 2 x 
1 3 J:-

3 ' ) -(X+- );,"/) 2 x 

Dans le tIois questions la conclusion est connue. On peut remarquer 
qu'Lei les questions sont [annulées de telle sorte que. pour chacune d'elles, il 
n'y a pas 11 proprement parler d'hypothèses spécifiques. On sait , bien sOr, que 
l'on dISpose des résultats établis dans les questions précédentes mais on ne 
sait pas lesquels vont être utiles. Ceue situation se retrOuve fréquemment 
dans des énoncés de problèmes. 

'ous nous intéresserons surtout à la troisième question; mais on peut 
dire un mOI des deux premières. Dans ces deux cas, on peut, sans difficult6. 
partir des hypothèses : eUes peuvent sc transronner assez nature llement en 
tenanl compte du résul tat 11 élablir. Indiquons brièvement une solution. 

Ure quesrioll : 

lx ,,-J3 => 

2ime ueSflon,' 

1 1 s­x..f3 

3 .r:: 1 3 i S '13 => '2 (i ) 
1 1 3 

D'où - x + -(- ) 2 2 x 
1 3 

Donc '2 (X+i() S x. 

Signalons que, en réalité, pour lIouver ces deux démonstrations, on trnns· 
Conne yntisemblablement la conclusion 8U départ, mentalement en lout cas. 
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Ainsi. pour la première. rid~e d'~crire "1 S 
3 

_1_ " esl vraisemblablemenl 
{3 

due au fail que l'on a remarqué auparavanl que:1 =3.1 ". De même. dans la 
x x 

deuxième démonSlration.l'élape "1 x + 1(;1, ) S x" est vraisembl"blemenl 
2 2 x 

pressenlie en Ilunsformanl au départ i. conclusion. Mais dans ces deux cas. 
surtoul dans le premier, la mmsformalion de la conclusion eSI simple et on 
peu t se conlenler de Ja faire mentalement. ""n~ J'écrire (on a vu dans 
l'exemple précédCIlI qu'il n'en eSI pas toujours ainsi!). Il me semhle néam­
mo,"s que. même dans ce genre de siluation, il conviendrail de préciser aux 
élèves comment Ilne telle démonstralion peUL se trouver. Ccnaills poumùent 
croue en effel qu'il suffil de "combiner" entre clics taUles les hypothèses ct 
qu 'ainsi, avec un peu de chance. on 'arrivera à la conclusion". 

La troisième question esl tout à fail différente. Si après avoir développé 
mentale me nI "1 (x + ;1, ) " , on essaie de parur des hypolhèses dom on dis-

2 x 
pose. on Il'ohtient rien. On va voir qu'une transformation plus "profonde" de 
la conclusion est ulile dans ce cas el ceUe transformation (sauf peuL-être pour 
des personnes particulièrement entraînées b çcla!) ne peUl être falle 
uniquement mentalement: on dOit l'écrire. Ceci ne Signifie nullement 
comme on va le voir. que celle transformation soil diffic ile. Précisons cela en 
indiquan t une solution possible de celle question. 

x étant >0, il est clair. d'après les propriétés classiques de la relallon 
"S" dans R, que (G) est équivalente aux propriétés sUlvanles : 

(C,) : ~(X2 + 3) ~ ,,[3 x 

(C2) : x2 - 2,,[3 x + 3 ~ 0 

(~) : (x • ,,[3 ~ " 0 

(C3) élanl toujours vraie, on en déduit Que (C) esl vraie 

Comme on le verrJ ci-dessous. il semble que de nombreux enseignants ne 
rédigeraient pas la démonstration ainsi : its ]laruraient des hypoUlèses. On 
au mit alors des solutions du Iype : 

On remarque que, comme tOUI carré. on a : "(x - 3 )22 0". On en 
déduit alors immédiatement (C2) et (C,), puis (C) en diVIsant les deux 
membres de (C,) par le nombre x" O. 
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Comme dans J'exemplo précédent , il est facile d'imngrncr la réaction d'un 
élève II qui on présenterJit une telle solution sans dire d'o~ "son" la première 

étape (x - ..f3)2 ~ 0 .. ! 

Remarqlle .' 

Dans la troisième quesl ion, on peUl conslaler 'lue le résullal est vrai pour 
10ul nombre x > 0, En d'autres lennes, on n'a pas utilisé complètemenl 

l'hypothèse "x ~..f3 " et On ,, 'a pas lIIi lisé les résulllllS des questions 
précédentes. Ceci arrive fréquemment dan les énoncés comportant plusieurs 
questions: on n'indique pa. dans chaque question les hypothèses utiles pour 
la question. 

Ceci est une raison supplémentaire pour partir de la conclusion : on 
utilise alors les hypothèses au fur et li mesure des besoins plutôl que de 
s'acharner à essayer de la 'combiner" pour arriver jusqu 'à {Cl (dans le cas où 
le passage de (H) 11 (C) n'apparaît pas immédiatement bien sûr). 

U paragraphe 2 ~\'oque le poids de la Iradilioll et pré,ellle 
"quelqllts paillis de \'ue d'enseignallls et d'~ludionls". EI/ géntral , le 
ail de parlir de la cOllclusion eSI cOllsidtrf comme 1/11 procldé pas 

très Séri~lU. incorreCf même. (le.\' lUIs qui olH .mid confinnrlll ce 
pOIllf). Dans It! meiNrur des cus, 011 peut l'utilistr au brouillon 
quand 011 cherche. Mais loUltS le.s personnes illterrogées senlblaiélll 
d'accord sur w. poill/ .' 011 ne pracMe jamais ainsi quand ail rldig,. 

I.e paragraphe 3 étudie le componemMI d'ellseiRllolIl.! (37) , 
cal/dida •• ail CAPES (20). ~IIIdiUJIIS autres (48), pOlir rüoudre III/ 
prob/~mc où le f ait de partI r de (C) eSllr~s 1II.le (il s'agll d" la 
.. ériflcal/oll de l'inégalité trlangllluire par d' le I que 
d' = dll + d, d élalll /Lne distal/ct .. .) Seulement /0% des perSOIll.es 
il/lerrogées 0111 eu /'idlt de parlir de (C). POllnam, pour les alllres, 
("échec a élé qllasi-Iolal 

Le paragrapht 4 examint 1t!5 rlacliofls des mêmes pfrS(J1JI1~S fil 

présclla de de/a démollstralions (jusles) dl/ problblle ,>rérédelll : 
t .Ule (S/) "sOlollle", à portir des hypolh~ses. ulilisam la croissanu 
de lafonclioll x - HJ(X + J), ralltre (S2), "simple", IIll1isalltlr~.' 

pe" de CIul,IfS nrois faire cl parlir de la cOIlc/usioll 
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La mithode (S2) "trouble" heaucoup, (allt les en,fcignolIIs qtU I~s 

tllldialIIs. J 0% d'eIlSfi,~lIulIls et 40% d·hud/alll.\ la jlllifulIl méme 
a/I.lSC 1 Ln prlfértllct pOlir (S/J tSllr~s nelle .' parmi les raholls les 

plus SOU\·~"t dléf.f "Oll 1 (1 dt! (tl) l'ers (Cr et "r'est plus 
IUgolIl" ... 

COMMENTAIRES ET S GGESnONS 

fi ressort de l'étude que nouS venons de faire que la méthode de démonstra­
tion consi,tant 11 panir de la conclusion Clot tres peu utilisée, souvent même 
déconseillée. ct parfois mème interdite par de nombreux coseignant •. Comme 
on l'a vu. celle métllodc peut être uule. CertaIns coll~gue. timent que l'on 
peut. ~ la rigueur. l'utiliser dans une recherche mru, pas 4Uruld 0/1 rédige. 

Il semble, d'après les résul tais des tests, que, 11 [oree de ne jnmais utiliser 
celle méthode quand on rédige ou quand on fait un C(lurs, on n'y pense plus 
quand on cherche. Ainsi, très nombreux sont les enseignants qui sc trouvent 
Illoqués en présence d'un exercice assez élémenL1ire pounant 

On peut se demander pourquoi une telle méthode aussi uule est si peu uti­
hséc. Est-cc par pure tradition? Au collège. on peut 11 la rigueur penser qu'il 
faut vi ter de perturber les élèves en panant de la conclusion car Ils Ont déjà 
u,'isez de mol ~ comprendre ce qu'est une d~n1onsfrali()lI . Mai ... au lycée. cet ar­
gument est beaucoup moins valable. En mut cas, il Ile l'est plus du 'Qut 11 
l'unIversité. Or, les tcsts ou les entretien~ le montrent clairement : la silua­
tion est tout 11 fail "",lIogue qu';!U coUègc' Une démonstration "doit" se rédi­
ger en partant des hypothèses et en amvant il la conclusion. 

Pcr;ollncllement, je ne voi.. pas pourquoi une démonstr3uon redigée ainsi 
esl préférahle. On y gagne peut-être un peu en clarté (c'est en tout ca.. ce que 
pensent cenaulS) mais on y perd lellement en crficocilé pour l'appren-ùssagc 
de la résolution de problèmes. Or c'est ce domaine qui. à mon ,"vis, devrait 
Clrc le plus import""t dans notre enseignement. 

Pour améliorer la situ;lÙon, on pourrait e:sayer peut-êlre de modifier nos 
habitudes et de ne plus faire de cassure entre la phase de recherche et la phase 
d'exposition ; d'autam plus que. omme 0 11 n'3 pas le lemps de s'occuper 
convenablement dcs deux, la phase de recherche CSI souvent négligée. 
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ON DEVRAJT DONC RÉDIGER OMME ON CllERCHE 

Sinon. on l'a vu. on a tendance à hercher comm on rédige. souven t sans 
s'en rendre compte, et alors on peut être dérouté par des exercices simples. 

Précisons cc que l'on entend par "rédiger comme on cherche". Il ne s'agit 
pas d'expliciter toutes les idées que l'on a pu avoir pour résoudre le problème, 
quoique cc genre d'ac tivités pourrait être Itès intéressant. \1 s'agit simplement 
de présenter la démonstrauon clairement, en ne faisa nl élat que des étapes 
utiles, mais en les présentmll dmts le même ordre que pour la recherche. 
En procMam ainsi, perdrait-on réellement en clarté? Je ne le pcnse pas. 
Pourquoi une démonstration rédigée en parlant de la conclusion serait-eUe 
moms "claIre" qu'cn partant des hypothèses? Celte notion de "clarté" est à 
mon avis très subjective et est essentie llement liée à une question 
d'habitudes, En ce qUI me concerne, je ne considère pas la démonstration (1) 
de l'exemple 1 comme une démonstration moins claire que la démonstration 
(2) : la transformation de (q par éqUIvalence (propriétés (C 1). (C2), (C3» est 
du niveau d'une classe de 4ème. et la derntère étape. faisan t intervenir une 
condluon suffisante cclle fois , me semble tout à fait évidente. U est vrai que, 
lorsqu'on n'a pas l'habitude d'un tel type de présentation. on peut être pcr­
turhé. Mais je suis convaincu que c'est une question d'habllude. 

L'argument selon lequel 0 11 m'que moins de "s'embrouiller mms les équi­
valences et les IInphcmions" quand on part de (H) vers (C) ne me convaint 
pa: nOIl p l \l~. Actuellement, beaucoup de collègues de lycée et d'université 
déplorent le fa it que les élèves éprouvent des difficultés 11 cc sujet (confusion 
entre condition nécessaire et condillon 'umsante, oubli de la vérification 
d'une récIproque ... ). Je ne pcnse p:os que la situalion serait pire en rédigeant 
certaines dénlon:\lrJtiOl1s en parW nt de la conclusion. Au contraire. cela 
pourr:lit peut-être penne"rc de mieux pn:ndre conscience des risques d'erreurs. 

Pour pouvoir être en mesure de rédiger comme on cherche, encore faul·il 
avoir \'miment cherché soi-même le problème donl on va exposer une dt­
monsltation. Or. dans nOire enseignement , surtout après un certain nombre 
d'années d'expérience, on est assez rarement cn elle si tuation de 'cherche. 
en tout ens pour les problèmes que nous posons à nos élèves. II convient d'en 
avoir consc ience. Peut-êtJ'c faudra II-Il alors être bi n plu .~ auent if à la man ière 
de chercher tics élèves (ct p,cs seulement au contenu des devoirs qu'ils remel­
tellt) afin de mieux rendre comple de lellfs comportements fnee aux problèmes 
qu'ils doivent résoudre. 

On pcut se demander pourquoi, même ceu. qui cherchent en partant de la 
conclUSIon, préfèrellt digcr en panant des hypothèses. I l y a cerlainemem 
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des raisons assez profondes autres qu'un simple souci de clarté Ou de rigueur; 
par exemple. le désir plus ou moins conscient. et la fierté d'atteindre un DUI 
par ses propres moyens. 51IOS rapprocher le but. 

D'a.Ueurs on peul peut-être expliquer ainsi le fait que, pour démontrer une 
égalilé de la Conne A = B, on a Irès SOIIvenllendance à patti! d'un membre (de 
préférence. celui de gauche) pour arriver à l'aulre(') . Dans cc cas. cette ma ­
nière de raire est peul-être liée aus, i il notre habilude d'écrire, loujou", dans le 
même scns. de gauche à droite. Ne serail- il pas opponun de signaler que dans 
ce genre de problème on peut aussi parUt de la conclus.on (en écrivant par 
exemple 4ue A = B .,.. A - B = 0) ou encore Imnsformcr à la fois el B de 
maOlère 11 Oblenir A = C et B = C. en d'autre~ lermes faire taite 'un bout de 
chemin" à chacun des deux membres de l'égahté_ Cenains collègues décon­
seillent vivemem cette manière de faire. pour des rai<ons de "c larté" ici aussi 
semble-I-il ; d'autres vonl même Jusqu'à sanclionnet dans certains cas une 
telle manière de raire. Un collègue ~ qui je demandais s'il lui arrlvail. Il 

cou~, de procéder nin, i (arriver à A = C el repartir de B) me répondit: "Si lit 
fais (a dn'wH Ir.\ l/èl't's , Us le prellllelli pOlir IllI pail/in ri se disent que lu Ile 
SOIS pas OtllU \'t15". 

Effocllvemem. je me suis trouvé un jour bloqué en pananl d'un mem re 
(il s'agissail de la démonstration d'une égali té entre fonClions hyperhohqucs) ; 
je suis alors carrément pani de l'autre membre pour m'en sorur. Les 25 ingé­
nieurs de pays étranger; (du centre FLAS de Toulouse) :1 qui je fais.1is cours 
m'ont regardé d'un drôle d'œ il. Certains d'en Ire eux pensaient même que mil 
dém onstral ion éla it incorrecte. On peut remarquer que dans ce cas. 4UC J'on 
parte de A jusqu'II B. de B ju.qu'ù A. ou que J'a il pane succcss.vemeni des 
deux. 011 \Je fuit pas une démonStra lion en parta'" de la conclusion ; .1 n'eSI 

donc pas question de coolusion enlre condi tion nécessaire et condi tion 
suffisallte_ 

(") Dans un livre dt 1ère S. on démontre 111 propriété 

" " 'if Ct E R. 1 t'" sin (t =- (cos '2 + loin :2 ) 2 

en cQmmcn~onl niJ\<i : 

"On peut écrire 1 + sÎna ~ cos:::: ~ -t ~inl~ + '2 sin ~ co!> i 
'e serail.i l pas plus simple de développer le second memhre plulôt que de 

a . n 
remarquer que 1 pt-ut s'écrire cos2 2" + :"10:2 2" ? 
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En conclusion, il me semble qu'il conviendr:u t d'essayer de modifier noS 
habitudes; d'une p3J1 en rédigeant les démonstrnuons de m3J1ière la plus natu­
relle possIble, donc en p3J1ant de la conclusion lorsque c'est plus simple : 
d'autre part en conseillant très fOo1ement à nOS élèves d'essayer de partir de 18 
conclusion lorsqu'ils sont bloqués en partant des hypothèses e t en leur de­
mandant de rédiger leur démonstration d'une mnnière il la fois claire e t proche 
du cbeminement de leur recherche, 

011 devrait aussi, me semble-t· il. procéder ainsi dans nos cours pour éta­
blir certains théorèmes dOltt la démonstrat ion, longue, nécessite plusieurs 
étapes qui font souvent l'objet de lemmes: ne serail· ils pas préférable de jus­
tifier. quand c'est pos.~iblc (ça l'est souvent), l'introduction de ces lemmes en 
panant du résuluu il démontrer, plutÔt que les ·parachuter" dès le départ les 
uns ilia suite des autres. En procédant ains i, On prive souvent les é lèves d'une 
occasion d'nnnlyser certaine méthodes de résolulion de problèmes et on dis­
simule les difficultés éventuelles de la démolllitralion. 

On peut poser pour terminer le problème de fond suivant: Accorde-Hm 
une place a.~el tmportantc à la phase de recherche dMs notre enseIgnement? 
Expuque· t-on suffisamment comment 0 11 a pu trouver ulle solution? Insiste· t· 
on sur l'apprentissage de méthodes de résolution? Je ne le pense pas. Peut-être 
par manque de temps et surtout par trodiuon ; une tradition selon laquelle un 
enseIgnement de Mathématiques doit être quelque chose de propre. et doit 
donner l'impression d'un enchaînement parfrut de proprietés qu i SC dMuisent 
les unes des autres. Or ceci ne traduit pas du tQut la réalo té de l'ac tivité ma· 
thématique: quand on cherche vraiment. il n'en est P.1S Hinsi ; les ét:lpes ne 
SOIl! pas aussi clairement ordonnées. 

Il) A.ANTœl . 1983, "Mal hématiques et prestidigitalion" SulleLin n"339. 

[2] G.POL Y A. 1958, "Les math~ma/iqlles elle rmSOntlfmelll plaUSIble" 
Paris. Gauthiers-Villars. 

(3J G.POL YA, 1965. "CommellJ l'oser el résoudre 1111 problème" 
Paris. Dunod (2èmc édi tion). 
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