
Dans nos classes: Lycée 

Etude des procesus de 
vérification mis en œuvre 

par les élèves 
de Première 5 

Sylvie Coppé 

Lyon 

Dans cet anicle, je me propose de donner des résultats à propos d ' une 
recherche sur les processus de: vérification mis en œuvre par les élèves de 
première S dans deux siruations différentes du point de vue des enjeux iDSU­
tuuonnels et de la gestion du temps: une situation de recherche de problème 
hors-classe et une situation classique d'enseignement à savoir le devo;r sur­
veillé (S, Coppé (1993» . 

Quelque> réfl.xions préliminain:s ont guidé mon étude. Tout d ' abord, eo 
tant qu'enseignante:. j'ai toujours été élonnée des réponses surprenantes que 
l' on peutlTOuver dans les cahiers ou les copies d' lèves. On se demande par 
exemple, pourquoi d.s élèves laissent sur leur copie des réponses que l'on 
trouve aberrantes. On peut alors penser, co,nme Y. Chevallard (1988.), que 
l 'abseoce de vérifications provient d'un effet da au conLmL didactique (G . 
Brousse.u (1986» car la responsabilité de la valicJjLé des résultats trouvé.. 
revient au maître cl non à l'élève. Celui-.ci c Ûttle donc avoir fait son travail 

d'élève quand il a donné une réponse el c'esl au maîlre de décider si cene 
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réponse est correcte. 
Si on co",idère la situation de devoir survei llé et son importance institu­

tionnelle, on se rend compte que, d'une pan, les élèves ont tout intêret à véri­
fier pour donner un résulLat exact et pour avoir une bonne note mais que, 
d' autre pan, ils ne doivent pas négliger d'outres focteurs, par exemple la 
limitation du temps, qui elle, n'encourage pas il 1. vérification. Un élève qui 
dans une copIe de bac ajouterait qu ' il. vérifié un résultat soit pour le confie­
mer, SOIt pour J' onflfOler, y gagnerait-il quelques pojnt!. ? Ce n' st pas silr. 
J'ai donc faot l'hypoLhèse que J'élève fai~ de façon Implicite, une évaluation 
de la situallon t de ses enjeux avant de vérifier. C'est ce qui lui permet de 
décider s'il met en œuvre ou nOn un processus de érification et lequel. 

1- Quelqu~ points de vur sur les vérifications 

Dans une première approche. on constate que les termeS: "véri fication" et 
"vérifier" font panie du langage courant contrairement 11 "démontrer" ou 
"valider" qui , même s'ils sont employés quelquefo", dans le langage courant, 
restent attachés a certaons domaones. Ainsi dans le Petit Roben on trouve: 
VERIFICATION: "contrôlt, lprellll~ . contre·lp r ~u,,'e , e:w-mén, expertise, 
confirmation, l,JolI d, s'ovirer exacl." VERIFŒR: "aaminer la volellr d. 
quelque chose par une confrontation avec les fails ou par lUI contrôle de 
cohérence inume . .. 

Ceci a une cons~quence Importante car souven~ quand on parle de vénfi­
cations, On ne précise pas ce que l'on fait quand on vérifie, Par exemple, J. 
Hadamard (1945), dans un livre ayant pour sUjet la découvene en mathéma­
tique, développe l' Idée d'un travail inconscient qui préeède toute Invenllon 
mathématique et qui se décompose en IrOis pbases : préparation , incubmioa, 
illumination. La phase suivante est une phase de vénfication qui sen li rédui­
re le doute fucc 11 un résult.t ou à être complètement sGr. Cependant il ne 
préeise pas ce qu' il fru t quand Il vérifie ua peu comme si, ce terme faisant 
panle du langage courant, il l'utilisrut en considérant qu ' il ya un consensus 
sur son emplo, et donc qu'i l se suffit 11 lui-même sans autre précision. 

Pour les élèves c'est la même chose. Lors d'entretiens non directifs, 
ceux-ci emplojent naturellement el fTéquemment les termes "v6ri ficr" Ou 
"vérification" ou bien ' ~ e (ne) suis (pas) sOr de moi", mais il s'agit eD fait 
d 'expressions qui ne donnent pas de renseignements sur ce qu 'ils ont fait. De 
plus, ils disent qu' ils font des vérificaùons mais qu'en général, elles restent 
sur leur brouillon (ou dans leur tête) et ils en donnent spontanément des 
exemples : faire le" calculs deux fois, employer deux méthodes dIfférentes 
ou bien utiliser les ordres de grandeur ou le dessin en géométrie. 

En ce qui concerne le discours des enseignants sur le vérificauons dans 
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l' échange d idactique avec 1 .. élèves (ct non sur les vérifications employées 
par les professeurs quand eux-mêmes cherchent un problème), j'ai pu consta­
ter que le mot vérification amène des réacLions fort variées. dtune part quant 
au sens que lui attribuent les enseignants, d'autre part gu,,"t à l'emploi gu ' ils 
en font dans leur cours, certains s'interdisant même de l' employer. La seule 
constante est le fait que la vérification est souvent comparée à la démonstra­
tion du poinl de vue de la rigueur, de la précision. Bref, on peul dire qu'elle 
désigne plutôt une "sous-<lémonstration", un "simple calcul", "l'''Ppucation 
d'une méthode suggérée", e tc. 

Enfin, j'ai recherché les termes vérifier et vérifi cation dans les manueh 
de mathématique de 1ère S. édition 1988. J'w pu constater gue ces termes 
étaient peu employés dans les livres de celle époque (il serait certainemem 
intéressant de reprendre Celte étude avec des manuels récents pour oir 
l ' évolution). On les trouve quelquefois dans le texte du cours dans des 
expressions de type "on v~nfleta que","on peu t \'érifier que" ce qui ~ ous · 

entend que ce ne sera pas fai t ici, que ce travail est I.aissé au SOlO du lecleur. 
Dans les exercices, On trouve "vérifier que" en première question d'un exer­
cice, quand celle-ci est évidente, que la réponse est donnée dans le texte 
etlou que cette question est implement faite pour aider l' élève à faire la sui­
vante. Par exemp le, vérifier que 1 est solulion de l 'équatio n 

2xJ - 3x' - 14x + 15 ~ 0 puis résoudre l'équation. 

2 - Les problèmes étudiés 

J'ai f.it deux lypeS d'expérimentation avec des élèves de lèreS. La pre­
mière en siluauon hors-classe : deux élèves volontaires viennent. en dehors 
de la classe et du temps scolaire, chercher ensemble un problème . Il, doivent 
se mettre d'accord sur ln solution Cl }ls ne disposent que d'un seul crayon 
(cela doi t les obliger à travailler ensemble ct à dire ce qu'ils fOnt) . J'.i enre­
gistré tOute la recherche au magnétophone el j'ai conservé les traces écntes 
de leur travail. 

Le problème étalt le suivant (S. Coppé (1988)). 
Problème du cbâteau d. 

tartes: On COIlSlfllÎt un château 

de cartes suivant le schéma ci-des­
sous . Si Il! château comporte 3000 
cartes, combien pe[a-Oll faire de 
rangées? 

Les élèves avaient pour 
consigne de se mettre d'accord sur 
la solution e l d'indiquer quand ils 
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pel1sQient avoir lenniné. Ils a",aienl lout le temps qu'ils j ugea.ient nécessaire:. 
C'est un problème classique de Première S. On le trouve avec différent' 
"habillages" dans les manuels. 

La seconde concerne l 'étude des devoirs surveillc!s. Pour avoir des obser­
vables,j'ai ramassé toute, les opies et brouillons des élèves d'une c1""se de 
première S, puis après une première analyse de ces documents. j'ai sélection­
né quelques élèves avec qui j'ai eu un enlrelien visant à leur faue raconler ce 
qu'ils avaient fait pendant le devOLr. Pour cela. j'ai utilisé la technique de 
J'enuctien d' explicitation développée par P. Vennersch (1994). 

Les textes des devoirs étaient ceux donnés par le profes""ur de la classe. 
je ne suis intervenue ni sur La progression du cours. ni sur Je cboix des textes. 
J'ai travaillé pendanl deux ans, avec trois classes de Première S el j'al ainsI 
environ quarante cinq enLtetiens ponanl sur cinq problèmes ou e;ll;ercices. 

La nature des problèmes posés est bien sar dJfférentc de celle du château 
de cartes puisque cc sont des problèmes de réinveslissement de connais­
sances et non de recherche (cette classification étant bien sOr [aile du point 
de vue de l'expo" puisqu'il n'est pas sûr a priori que l' élève les reconnaisse 
COmme lels). Pour chaque problème, nous avons fait, avec l' aide du profes­
seur de la classe, une analyse a priori des stratégies de résolution el des pro­
CéSSuS de vérification en foncuon des connaissances supposées des él~ves au 
moment du devoir. J' ai enSuite analysé les documents (copie. brouillon 
(quand les élèves en avaient fail un) et texte de l' entrellen) en fonClion de 
cela et j'ai essayé de reconstituer la démarche des élèves. 

3 - Les virlficatlons 
Voici la défi nition des processus de vérifLcation que j'ai élaborée. suivie 

de quelques commentaires.. 
Dans une situation de réso/wioll de problème, paur Wlt! que.r,ion, un 

élève a identifié un résultat paniel ou final et il se pose la questioll de la 
validité de SOtI rés!ûtat. NOliS appellerons \'énfj~aJion loul argrmumf avancé 
ou IOUle action mise en œuvre par l'élèl'e pour limiter l'incenitllde sur le 
rtsullat, .'il l'élère en a besoin. à ce nwment là el dans cette SiIUDl;OIt. Une 
vérification a pour conséquence. soit d 'accraitre la vraisembJanc~ el éveil· 
(uel/ement d'acquérir la certitude du risultat, soit d'engendrer un doute plus 
grand el évenlllell~m~nt de dibollchtr sllr une phase de. rectifica/io/L 

3.1 - Identification d'un résultai partiel ou jù.al 

Tout d'abord, je rappelle que c'est bien l'élève qui décide de la ti n de la 
résolunon en fonction de ses propres crit~rcs d' nrrft. qUi ne sont pas forcé­
men t ceux de l'expert. Je dois préciser cela car j 'ai constaté, soil lors de tra­
vaux dans ma classe, soit lors dtobser'lo'ations de binômes en situation hors-
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classe, que souvent les élèves semblent avoir rrouvé la solution du point de 
vue du maitre (ou de l'observateur) puis, qu ' à la surprise de celui-c i, ils 
continuent leur recherche car Us n'oot pas identifté le résultat auquel ils sont 
arrivés comme étaot le résultat attendu . CeCt illustre le fait que leur représen­
tation du problème, ct notammetU celle du but à aue",<Ire, n'esl pas forcé­
ment la même pour l'élève et pour l'expen. 

3. 2 - L'inf/uonct dl! kl siluQlion 

La situation dans laquelle se trouve l'él~ve el l'évaluation des risques CL 

des enjeux, sont, pour moi, des poiots essentiels. CecI avait déjà été souligné 
par N. Balachcff (1988) el par C. Margotin .. ( 1989) puisqu 'ils indJquaient 
que les processus de vérification faisaien t partie des processus de preuve car 
tls visent bien à "sassurer de la validit.! d'une proposition" (N. Balacheff), 
qu' il. soOl liés à la situation dans laquelle se trouve J'élève el à l' évaluation 
de ses enjeux mais qu'il5 ont un caractère particulier cru- ils reposent sur le 
doute el nOn sur une relative certitude (c. Margolmas). Pour illustrer cela, je 
rappelle la métaphore de Popper (1972) sur la pièce : "Lorsque j'achète un 
livre et qu~ le libraire me rend vingt pence de mQmwie. je suis " fOUI à fait 
cerIflÎl. " que les deux pi~ces Ile sont pas des conrre-façolls (. .. ) Si quel'lu 'UII 
me demandait ·'ête.s ·vous certain que La pièce dans \'OIrt maùl est une p;èc~ 
de dix pence? ", je lui jetrerais pel,lt·êrre à nouveau un coup d' o ~il t!l dirais 
"orû ". Maü si quelque choj'~ d'important dépendait de la vérité de mon 
jugement, je pense que je prendrais la peine de me rendre dans /a banque la 
plus proche et de tkmander au caÎs$Îer d 'examiner /a pilee; ~ t si la vie d'un 
honune en dépendait, j 'essaierais même de voir le chiefcashierde la banque 
d 'Angleurre. el j e lui thmanderais de certifier f'aumemiciré de la pièce . .. 

Ainsi, l' élève 'Va évilluer rapidement l'intérêt qu'LI Il à falce une vérifica· 
tion et même dans certains cas laquelle; je veux dire ainsi qu ' il y a des 
enjeux qui incitent (ou non) à vérifier, et que suivant la détermi nation qu'il 
fait de ces enjeux, l 'élève emploiera différents types de vériftcation (s'il les a 
à sa disposition bien sûr) allant d., plus simples et des plu' rapides à de, 
vérification5 plus longues nécessitant des connaissances mathématiques éla· 
borées qui apponent peut-être une plus grande certitude. Ainsi, en devoir 
surveillé. caUSe de la limitation du temps, j'ai pu voir que certai ns élèves 
laissaient sur leur copie un résultai dOn! ils doutaienl fortement aJors que 
d'aull'CS poursuivaient leur recherche pour être plus sûrs d'ellX. 

Cependant. la siluation n'est toujours scule en cause puisqu'il y n égale. 
ment des critères liés à l'é lève. Le premier eSl l. disponibilt té des processus 
pour l'é lève. c'esl·à·dire qu'il faut qu'il poss~de les connaÎs.sance.s néces­
,aires pour cette mise en œuvre. Ces connaissances peuvent être relative. 11 

8ultetin APMEP rf 411 - Jui11es 1997 

475 

Bulletin de l'APMEP n°411 - Juillet 1997



des savoirs ou savoir-faire mathémauqucs, eUes peuvent porter sur l' utilisa­
Ucn d'instruments comme. par exemple. la calculatrice ou les instruments de 
géométne mais elles peuvent égalemenl port« sur des objets relevant du 
COntrat didacuque. Elles .on. nécessaires pour employer ce que j'appelle les 
vénfications externes. 

Ensutte, ,1 eSl facile d' imaginer que la longueur du rocédé eS! un. 
variable unportantc. C 'es t-à-dire que si la vénfication est trop longue (plus 
longue que 1. résolution) ou trop compliquée l'élève n'aura pas lendance à la 
meUre en œuvre . 

Enfin, puisqu'il s 'ogil pour l'élève, finalemen t, d'être sûr de son résultaI, 
,1 raut qu'i l soit égalemenl sOr de s. vérification. Plus précisément, s' il 
obtient deux résultats d ifférents, un de façon direc te et l' autre par une véri fi­
cation, il devra ensu.ile cboisir, s' il en a les moyens, lequel il retiendra. 

3.3 - Vraisembf4nt:e ou urtilude 

Après avoir fait une vérification , il se peut que l'élève mt la cerutudc de 
Son résultat, alors que pour l'expert ù s'agit seulement de vrttisemblance. fi y 
a là une différence de poinl de vue importanle dOnl l'élève n'est pas forcé­
ment conscient, car. pour lUI. il n'est pas touJours imponon l de dlsllnguer 
vraisemblance e. vérité, cela dépend de la snuauon. Le p ro bl~me de la vénté 
mathématique n 'est pas forcémenlle problème de l'élève à ce moment-là. 

Par exemple, en devoir surveillé, l'élève sail que la méthode. une gronde 
importance dans la noIe aUribuée ; si la méthode est correcte et qu'II a sim­
plement ra it une erreur de calcul, il aura tOul de même une bonne note (par 
contre, s 'il donne Je résultaI seul, il risque d 'avoir 0 ù la question). Donc, si 
l'élève esl sûr de so méthode, il n' aura pas forcément tendanc. à vérifier le 
résultat, la vraisemblance lul suffisant dans cette situ.tion . 

3.4 - Sur quoi portent k. "lriflCaJions 

Comme je l'ai déjà d it, quand un élève dit qu'.1 cS! sOr de lui. il es t 
important de détenruner sur quels objets cela porte car il y a différents cas. 

Il peut etre seulement sOr du résultaI. C ' e t SOu ven. le cas en géométne ; 
par exemple, un élève a trouvé un ensemble de points en uuJisan. un dessin 
mais il n' esl pas sûr de sa démonstration. 

11 peUL être sOr de la méthode et pas du résulral. Ainsi, j'ai constaté que 
le. vérifications ne rtaient pas forcémenl sur le résultat en lui-même, mais, 
par exemple, sur la méthode qui a permis d ' arriver à ce résultat ou bien sur 
les c ritères de choix de cette méthode. Par exemple, dans le problème du 
châleau de cartes, les élèves Constrwsent une sUIte dont le tenne général 

repréS<!nte le nombre de cartes par rangée. ns calculent alors la somme des 
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termes qui est égale à 3 000. TIs doivent alors résoudre " ne équation du 
second degrt!: donL une solution éSt le nombre de rangus. Les vérifications 

1es plus nombreuses portent sur l'expres-sion générale de la sUÎte. très peu sur 
la résolution de l'équation du second degré, mais les élèves disent tout de 
même qu' ils sont sûrs de leur réponse. 

En résumé, on peut donc dire que les vérifications peuvent porter sur le 
résultat ou sur le procédé de résolution (entièrement ou en panic) ou sur les 
cmères qui ont détemùné Je cboix de la méthode ou enfin sur J'adéquauon 
question/réponse. 

De plus, dans les entrouens, on constate que ceruuns élèves disent n 'être 
j amais sûrs d'cux. A première vue, on peut rapprocher ces opinions de ceUes, 
bien connues, sur la fatalité d'erre "bon en mathématiques". Il semblerait 
intéressant de pouvoir déterminer de façon plus précise les cmères qui amè · 
nent les élèves à dire cela. 

Enfin, s i l'élève se contente de fournir un résultat sans porter une appré· 
ciation sur c e l ui ~ c i. il est bien é\rident qu' il ne va pas meUre en œuvre de 
processus de vérification puisqu' il a pas de critères de jugement de son résul­
tat, Il na pas de certitude, cela semble évident, mais on ne peut pas dite non 
plus qu' il doute puisque le doute ne s' apprécie que par rapport 11 des certi­
tudes qu'il n' a pas. Ou alors, ce qui revient au même, il doute de tout. C'est 
souvent le cas des élèves en grande difficulté à propos desquels J. F Richard 
(1990) sIgnale qu ' ils ne vérifient pas leurs résultats dans le sens ail, par 
exemple, ils oe recberchent pas les cootradictioo$ qu i peuvent appartùtre 
entre Jes différentes données et lcun connaissances, Le cas limite de CeUe 
attitude est ce que Y Cheval lard (1988b) appelle le "rapport anomique au 
savoir". L' élève ne sait rien de son résultat parce qu'il ne pense pas avoU' les 
moyens d'avoir une indication sur la validité de son résultal. Le rapport qu'a 
l'é lève à l'institution $Cohute fait qu ' il laisse au maître le soin de décidor de 
la validité de ses actions, sans en prendre une part de responsabilité. 

3.5 - lA reprisemlllwn du problème 

Pour pouvoir résoudre un problème, l'élève doit en constn ùtc un repré­
sentation. C'est souvent Ce que l'on entend par "comprendre le problème". 
1. M. Hoc (1987) ou J. F Richard (1990) indiquent qu' il faut au mOlfis avoir 
unc représeotmion du but à acteindre, Or les vérifications sont faites dans le 
cadre de la représentation du problème qu' a l'élève. Elles peuvent donc être 
enLièrement aberrantes du point de vue de "enseignanl, mais pour ré1ève il 
s'agit bien de vérifications. Dans ce cas, elles seront totalement inefficaces, 
scolairement et mathématiquement porlant. 
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3.6 - VirificaIion <1 dimonstrolion 

Les liens enlIe vérification et d~monstrouon som complexes. En effet. si 
on peut quelquefois considérer que la démonstration est une vérification, 
suprême en quelque sorte, la plupart du temps, les vérifications ont un carac­
tère privé, elle, ne sont en général pas données à voir au maître alors que les 
démonstrations ont un c;\J'actère éminemment public puisque ce sont les 
types de preuve admises et reconnueS par une communauté (G. Arsac 
(987» (pour une étude plus complète sur le caractère privé/public, oir 
S. Coppé (1993) (1995» . 

La démonstralion, dans la mesure où elle doit ëlIe conforme Il des règles. 
peut faire l' objet d 'une vérification visant à contrOler que ces règles ont été 
effecuvement respectées: c'est à ce travail que se livre l'enseIgnant quaod il 
corrige la copie. Les exp<!rimentations m'àl'Oènent à penser que les élèves ne 
se livrent pas à ce travail de vérification de leurs démon.trouons maIs qu'ils 
utiJjseot plutôt des critères basés sur la fonne et non sur les connaissances 
math6mauques en jeu. Ceci est d'autant plus vrai si la démonslr8l1on est faite 
seulement pour le professeur. Ainsi, les élèves citent en majorité qu'une 
démonstroLion correcte, de leur poml de vue, se carnctérisc pàr l'utilisation 
de théorèmes, par des arguments portant sur la cloné ou sur le bon enchaine­
ment des idées. Ceci montre que les élèves ont peu de en tères objectifs leur 
pennettant de décider qu ' une démonstraLion est correcte. 

De plus, souvent, les dtmonstraûons, ne sont pas basées sur le doute mais 
plutôt sur la certitude quanl il un résultat. En outre, j'ai pu constater qu 'en 
devoir surveillé, certains élèves font souvenl une démonstration pour le pm­
fcsseur et pour avoir une bonne nOle, et non pour accroiue leur conviction 
personnelle, qui tst déjà acqui,e par ailleurs. 

3.7 - La rectiFICation 

Quand l'élève pense que son résultat est faux, Il peut envisager de faire 
une reclÛl.caLion Cependan~ on ne peut pas assurer:l prion qu' iJ le fa'llsc. car 
cela dépend de la disponibilité d'un processus et encore une fois. de l' analy­
se de la situation et de la gravité de l'erreur commise. Ainsi , en devoir sur­
veillé, des élèves peuvent laisser un résultat faux en sachant pertinemment 
qu'il est faux parce qu'ils n'ont pas le temps ou les moyens de le recufier. 

4 • Typologie des processus de vérifICation 

A la suite de ces exp<!rimentations, j'ai répertorié dIfférentes procédures 
de vérification que j'ai cJas.st!es swvantle caractère plus ou moiru. mathéma· 
tique des saVOir' en jeu. Nous appellerons proCtsSIlS de vérification inltnle 
tOI4( processus de \'irificotion meflonl en jel4 des savojrs Oll des sal)oir ~ faire 
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typiquement mmhémasique.s. ne dépendanl pas nécessairemem de la situa· 
lion dans iaqutlle on les ulilise. Cu processus son! davantag~ ulilisés par 
des e.xp~rts .mnOul S ';Js "écéssiterJt df!S comrainances mo/hématiques Ilon 

lri\1iales. Enfifl cenams peuvent être /ollgs e/ prendre du temps. Les autres 
proct!,sSU$, qrlÎ li,ilisenl d~ onnaissances portan! .l'ur d'aulres savoirs ou 
savoir..Jaire moins malhimaliqr4es (notamment ceux qui n'rHiliseflt pas seule· 
mtnt III logique du problème mais qui dép."dent davantage dll cOli/rat) 
seront appelés des vlrificatlOns de rype externe. Ce.s processus Olll ta pro­
pri!té d'ltre géll/!ra/isables à rollS les problèmes ou à des classes de pre>­
blèmes très étel1dues, par ,-,emple les problèmes de géométrie plat,,, 011 les 
probl~mes d'analyse. Cenairls peuvent élU très couns et/ou se limiter à des 
argumellls simples. 

4.1 . us virificatiolls de typ. ext'me 

VE 1: VÊRIACA110NS FAISANT REFÉRENCE AU CO"TRAT DLDA<:TIQUE 

Nous pouvon, citer par exemple. pour les problèmes en général, l'unici té 
de la solution el le fai t d'a,'oir ut.ilis~ des théorèmes et des propriétés du 
o un; . Pour les problèmes numériques, tOutes les consIdérations sur les solu· 

lions qui doivent être des nombres simples ce qui signille enllers, pas trop 
grands, des fractions simples, etc et, en gêamétrie, le fait que les ensembles 
de points que l'on trouve sont. en général, des cerdes ou des droites. 

VE 2 : VeRlF1CAl1ONS FAISANT RÈFÈRENCE AU TEX't'E DE L'EXERCICE 

Je me .. à part cette catégorie de vérifications, bien qu'elles fassenl eUes 
ausSI panic des vérifications de type contrat, car j'ai youlu distinguer les 
références générales au contrat didactique (par exemple l' unicilé de la solu· 
lIon) et les références qui porlent nettemenl sur le texl. d u problème. Les 
deux cas principaux son l 1. réponse Il une question esl donnée dans la ques­
tion .suh·anle el la proposition qui SU it des termes tels que "montrer" , 
"démontrer" est toujours vraie, donc les élèves $Onl plus sOrs d 'eux s'ils arri­
vent nu ré!o.ullat. 

VE 3 : VÉRIACA110NS fAISAN1' RÉfl!RENCE À UNE CERTAINE CONNAISSANCE DE 

LA RÉALITÉ 

Ceci est caractéristique des problèmes concrets ou pseudo·concrels , 
c'est-à-dire les problèmes qui comportent un. part de modélisation importan­
te. On peUL citer en. paniculier, les vérifications qui utilisent les ordres de 
grandeur . NOLOn~ que ces vérifications SOnl peu nombreuses. sunout en 
Première où l'on pose peu de problèmes de ce type. 

Bu/lefinAPMEP ff 411-Juillet 1997 

479 

Bulletin de l'APMEP n°411 - Juillet 1997



VE 4 : VÉRIFICATIONS fAlSAl'If W"ERENCE À U MËMOIRE DU SAVOIR ENSEI­

GNÉ, À L' HISTOIRE DE LA CLASSE (G. Brousseau, J. Centtno (199 l» 

Ce SOOltous les arguments du type "je suis sû( de moi car on avait fai l le 
même exercÎce en classe'" HIe prof a fait comme ça", "on fait toujours 
comme ça" , Bien sOr. ces jugements, basés souvent Sur l'analogie. Sont Lr~S 
subjtcufs et les cntèces qui pennellent de décider de cette analogie peuvent 
paner sur delO indices de surface souvent jugés non pertinents par l'expert 
comme, par exemple. des tenues spécifiques ou un dessin panicuJier ; c'est 
pourquoi, dans ce as, nou.s les classerons dans les processus externes. Par 
contre. certains élèves peuvent apparier les problèmes en fonc tion d' un 
savoir mathématique. dans ce cas nous les classerons dans les processus 
internes. Enfin. contrairement aux autres vérÜtcatiom, citées, cel1es-CÎ portent 
sur la méthode employée ou sur les critères qui on t déterminé le choix de 
celle méthode . 

4.2 - ùs vérificaJions dt type interne 

VII: VÉRlRCATlONS TECf{NIQUES 

n s'agit de vérifier un rtsul tat en refaisant la même chose, en faisant 
d'une aUlre façon assez proche (en tout cas sans changer de cadre) ou en 
reprenant clmque étape du procédé de résoluuon. Les exemples sont nom­
breux., re faire un même caleuJ ou un même dessin, faire le calcul d'une Ilutre 

façon ou faire un autre dessin en faisant varier les mesures, la position des 
points, en utilisant un progTalJlrne de calcul ou une calculatrice grapbique ; 
enfi n, reprendre une à une les étapes d'une démonslration, d 'un calcul, d·un 
dessin. Ces processus poneot essentiellement Sur le résultat quj seul est mis 
en cause . 

YI 2 : VÉRIRCATIONS PAR CONomON NÉCESSAlRE~' PAS SUFFISANTE 

n s 'agit de vériner un n!~u l tal en utilisant une propriétt nécessaire mais 
pas suffisante du point de vue de l' expert; pour l' élève c'est n gtnéral suf­
fisan t. Par exemple, trouver un cosinus égal 11 0, 9 peut être signe d ' un ca lcul 
c·xact pour l'élève alors que si l'on se place du point de vue de l'expert. ce 
n'est qu 'un résultat vraisemblable. 

VI 3 : Vl'.RIACATlONS PAR ESSAIS (cas particulier de VI 2) 

TI s'agil de tester une conjecture par essais sur des cas particu~ers. Par 
exemple, dans le cas des suites on remplace 1/ par 0, 1,2 pour voi r si le terme 
général est correct ; dans le cas de .Ia MterminBtion d'un ensemble de pOInts, 
on place plusieurs points sur le dessin <en général trois). 
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V1 4 : VÉRIfiCATIONS PAR OlAJ<GEME!<T DE CADRES (R. Dou.dy (1986)) 

n s' agit de mettre en rappon des résultats obtenus dao. des cadres dltr~­
ronts afin de tester leur adéquation. Par ox.emple, on pourrn mettre en rel.tion 
le tracé d 'une courbe et le Ulbleau de variation, ou la valeur d'une intégrale. 

VIS : V~R1FlCAT10NS PAR ANALOGIE AVEC lIN ALrTl(E PROBLEME 

li "agit des vérificalions que nous avons évoquées en VE 4 quand les 
critères de relation aoalogique sont typiquement mathématiques . 

5 - Résultais et conclusion 

5.1 - A propos du problèmt du chliitau dt canes 

Cette expérimentation m'a permis de mOntrer que de nombreux proces­
sus de vérification sont utilisés par les élèves, ce qui mOntre dans un premier 
temps, qu'ils les on t à leur disposition . La non-limitation du temps e t 
l' échange social qui Conctionne dans le binôme (Vygotski (1934)) ont certai­
nement été des facteurs importants dans l'apparition des vérifications eL dans 
leur nature ; en cf Cet, nous avons pu mettre en évidence des processus qui 
prennent du temps et qui ne sont pas employés lors des devoirs eo classe 
comme par exemple, des vérifications de type VI 1 (refaire les calculs) . 
Outre ceUes-ci, nous avons noté que les élèves utilisaient fréquemment V1 3 
(ce qui normal vu le texte du problème) mais également des vérificalions 
externes faisant n!fércnce au contrat didactique VE 1 (des considérntions sur 
les nombres), ou Il un vrai cbâteau de cartes VE 3 et enfin à La mémoire du 
savoir enseigné VE'. 4 ("si. c'est ce qu'on avait appris", "ah oui, je me sou­
viens c'est comme ça qu'on faisait") . 

5.2 - A propos d~s devoirs .u",.IIM. 

J'ai pu constater que des vérifications sont également faites en assez 
grand nombre mais qu'elles ne sont en général pas montrées au maître (elle< 
restent sur le brouillon). Ceci v3 donc à l'encontre de l'opinion générale sur 
le manque de contrô le des élèves. Certaines sont plus Créquemment 
employées que d'autres en fonction des connaissances dispon ibles pour 
chaque élève, mais également de la nature du problème. 

En ce qui concerne les vénfications de type interne, j'ai collSUlté que les 
élèves utilisaient principalement des vériftcations par essais V1 3, notrun­
ment en fai.ant un dessin ou un. représentation graphique. et des vérifica­
tions utilisant une condition nécessaire mais pas suffisante VI 2. Les vérifi­
cations par changement de cadres VI 4 sont plus rares, ce qui n' est pas 
6l0nnanl car elles réclament un niveau d'expertise assez élevé. Amsi dans les 

deux problèmes d'analyse comportant des études de fonctions et des résolu-
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tions d 'équations, les élèves utilisent très peu les changements de cadres 
(même s"ils sont souhaités par le professeur) ; en paniculier, ils mellent peu 
en relation le tableau de variation el le tracé de la courbe. Les vérifications 
longues soot peu employées à cause de la limitation du lemps (par exemple, 
reponer des solutions dans uoe équation ou refaire les calculs). 

De nombreuses vérifications de type externe sont utilisées car elles pren· 
nent peu de temps: j'ai mis en évidence des vérifications portant sur le lexte 
du problème VE 2, sur la na~ des résultaIS trouvés VE 1 et, de façon uès 
fréquenle, sur le souvenir d'un exercice déjà fait VE 4. Dans les enuetiens, 
j'ai élé frapIJU par la fréquence de cet argument qui peUl servir de critère de 
décISion dans le choix du premier exercice 11 faire , de repérage de ce que les 
élèves saveot faire ou encore de vérification. Quelquefois, il est trompeur 
mais la plupan du temps, il permel tou t de même à l'élève d'avoir rapide­
rnco[ des informations assez fiables SUt le type d'exercice en jou, sur la 
méthode à employer ou sur sa validité. Cela semble donc souvenl une straté· 
gte performante. De plus, j'lU constaté que c'est un critère employé par tous 
les élhes, 11 des degrés différents cenes ; certaIns l'utilisant san ce se et pas 
toujours à bon escient, d 'Buues de façon plus circonstanciée. Cette caractéri­
sation pose le problème des critères de ressemblance utilisés par les élèves 
pour décider que deux exercices sont semblables. 

5.3 - Conclusjon 

Grâce sux deux situations que j'ai cboisi d'étudier, j'ai montré que les 
él~ves mettaient en œuvre des processus de vénficauon, tels que je les ai 
définis, Il. savoir qu ' ils naissent d ' une interrogation face 11 un résultat ou une 
réponse. qu 'ils visent, soit à en accroître la vraisemblance, soit à engendrer 
un doute plus grand ou éventuellement une rectification el qu ' tls dépendent 
de la représentation du problème qu'a l'élève. J'ai voulu souhgncr combien 
l 'évaluation du coQt des vérifications est complexe pour l' élève il cause de 
contraintes contradictoires. 

Les deux situations expérimentales choisies influenl de façon non négli· 
geable sur les actions des élèves et les nn.alyses tiennent compte de cela ; 
nOtons qu 'i l n' y a pas de hiérarchie, due il 1. StlUlltion, dans la ricbesse des 
observations que nous avons faites, mais simplement que l'on a pas accès 
aux mêmes infonnations. Ce que j'ai pu noter surtout, c'est la disponibilité el 

la fréquence des processus mis en œuvre dans l'une ou l'autre des situations. 

Les vérifications que les élèves évoquenl toujours spontanément dans 

leurs discours, c ' est-à-dire celles qui consistenl 11 refaire un calcul ou un des­
sin, sonl peu employées. Cependant, elles sont loujours évoquées car elles 

cOlTCspondent Il. l'emploi courant des lermes "vénfier", "vérificauon" et eUes 
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ont un caract~re "noble", qui est peut-être favorisé par le mWIn:. Par contre. 
spontanément, les vérlûcations externes sont peu évoquées dans le discours, 
sans doute à cause de leu.r caractère peu malh~malique . donc moins 
avouable, m",s elles sont employées. Ce<:i est li mettre en relauon avec le fait 
que les vérifications ont un caractère privé et qu ' elles ne SOnt pas montrées 
au matÙ'e. 

Les processus de vériflcauon interne exigent des conDiussances mathé­
matiques plus élaborées que les vérificauons de type externe, qui elles, 
nécessitent des connaissances portant davantage sur des objets relatif au 
contrat didactique . On pourrait penser que ces vérifications de type interne 
sont uuUsées par les bons élèves et les vérifications de type externe par les 
autres, En fai~ ,1 n'en est rien, les bons élèves ont certes des connaissances 
mathématiques étendues mais ils utilisent tous les types de vérification alors 
que les élèves en difficulté en utilisent peu si ce n'est ceux du type VI 1 qui 
sont souvent longues et fastidieuses et VE 4 portant sur le souvenir de ce qui 
a été [ait. Le cas extrême étant les élèves qui ne raisonnent qu 'en tennes de 
souvenir et qui considèrent inconsciemment qu ' il y a deux types de pro­
blèmes : ceux qu'ils reconnaissent avoir déjà fait et qu ' ils traitent de la même 
façon et CCliX qu 'ils ne reconnaissent pas, donc qu'ils ne savent pas faire, un 
peu comme s'ils ne savaient pas qu'un problème peut se cbercber. 

Cette analyse soulève évidemment la question de. remédiations qui pour­
nuent tire ffiJ5e5 en œuvre. Dans une première approcbe, on pourrait penser à 
un discours ou à une aClion visant Il développer l'emplOI des vérifications 
chez les élèves en difficulté. Or, on ne peut pas isoler les ériûcations des 
connaissances matbématiques donc, nous ne pensons pas qu'une rem&l.iaùon 
centrée sur les vérilications sans chercher des causes plus profondes soit pro­
ductive. Notamment, nous posons la question des remédiations quj peuvent 
être proposées au. élèves qui oe savent pas qu'un problème peut sc chercher. 
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