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La resolution de problemes: 

comprendre puis resoudre ? 

La comprehension d'un texte est dans ce glis­
sement imperceptible et spontane du contenu 
present€ par le texte au contenu des situations 
presentees. 

R. Duval , 1991, p . 166. 

1. Introduction 1 

La plupart des manuels scolaires nord-americains 
( c'est notamment le cas des manuels qui circulent en 
Ontario) sont clairs en ce qui concerne le choix de mo­
deles de resolution de problemes en mathematiques . 
Il y a un consensus sur l'utilisation d'un modele, que 
nous appellerons «modele par etapes», derive de celui 
de Georges Polya (1965), qui suppose que la reso­
lution d'un probleme peut etre divisee en une suite 
d'etapes 2 : 

comprehension du probleme 

elaboration d'un plan 

execution du plan 

- obtention de la solution 

verification de la solution. 

Le «modele par etapes» est celui qui est favorise par 
le programme-cadre ontarien, mis en place en 1995 
(Ministere de l'education et de la formation, 1995a, 
1995b)' programme dans lequel la resolution de pro­
blemes prend une des premieres places (pour ne pas 
dire la premiere) 3 . 

1. Ce travail se place dans le contexte d 'une recherche en 
cours subventionnee par FCAR 95ER0716 (Quebec) et le Fonds 
de Recherche de l'Universite Laurentienne (Ontario) . 

2. «Pour resoudre un probleme - disait Polya (1965)- vous 
devez successivement: 1. Com prendre le probleme; 2. Concevoir 
un plan; 3. Mettre le plan a execution et 4. Examiner Ia solution 
obtenue». 

3. En effet, Ia resolution de problemes constitue un des six 
domaines dans lesquels le nouveau programme scolaire de ma­
thematiques de Ia 1ere jusqu'a Ia 9e se trouve divise , ces six 
domaines etant les suivants: (1) resolution de problemes, (2) 

Luis Radford 

Or, les manuels scolaires procedent tres souvent a une 
simplification extreme du modele precedent, en adop­
tant l'hypothese suivante: 

la comprehension d 'un probleme est une 
etape du processus de resolution qui de­
coule de la seule lecture de l'enonce. 

En effet , dans maints manuels scolaires, l'accent est 
mis sur les autres etapes du processus de resolution 
et on fait comme si la comprehension est un probleme 
qui ne releve que des competences linguistiques du su­
jet. En suivant des methodes propres ala lecture et la 
comprehension de textes non-mathematiques, on in-

. vite done l'eleve a bien lire ( et relire autant de fois que 
necessaire) l'enonce du probleme, et meme a souligner 
les mots «clef». 

Or, nous savons tres bien que la comprehension par un 
eleve de ce que dit l'enonce d'un probleme ne mene pas 
necessairement a une resolution reussie (voir figure 1). 

C'o-vv-Q~ ~ f?A~ ·'VV'~ 
I)~ ?0/\ 11-'- '~ ~~(N_ 

Figure 1 : Production d 'eleve 

Au niveau de l'enseignement, l'etape de comprehen­
sion du probleme s'avere fondamentale car, comme 

numeration et sens du nombre, (3) geometrie et sens de l'es­
pace, (4) mesure, (5) modelisation et algebre, (6) traitement 
des donnees et probabilites. Voir les Normes Provinciales de 
Mathematiques (Ministere de !'Education et de Ia Formation 
de !'Ontario , 1995a). 
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certaines etudes l'ont mis en evidence, une non­
comprehension du probleme peut debaucher sur un 
blocage chez l'eleve et !'abandon de toute tentative 
de resolution (voir, par exemple, McLeod, 1989). Un 
probleme pratique est done celui de savoir comment 
aider l'eleve a aborder de fa<;on fructueuse la compre­
hension d'un probleme. 

Pourquoi une bonne comprehension textuelle de 
l'enonce d'un probleme s'avere-t-elle souvent insuf­
fisante pour le resoudre? 

Une des raisons qu'on peut invoquer c'est que la com­
prehension d 'un probleme necessite d'aller plus loin 
que l'enonce lui-meme en assurant a l'eleve une vue 
d'ensemble des donnees du probleme. En outre, cette 
partie «supplementaire» exigee dans la comprehension 
de problemes mathematiques ne releve pas entiere­
ment des competences linguistiques de l'eleve. Ainsi, 
un eleve peut etre tres bon en lecture sans pour au­
tant etre bon dans la comprehension de problemes 
mathematiques. 

C'est que la comprehension d'un probleme met en 
oeuvre des fu!1ctions cognitives differentes de celles 
qui sont necessaires a la comprehension d'un texte. 
En effet, contrairement a ce qui se passe dans la com­
prehension d'un texte, dans le cas de la comprehen­
sion d'un probleme mathematique, on demande au 
sujet de trouver une reponse precise pour laquelle la 
seule information contenue litteralement dans le texte 
est insuffisante. La lecture de l'enonce d'un probleme 
possede une «intentionnalite» (qui se traduit en partie 
par les calculs a faire en vue de repondre aux ques­
tions posees dans le probleme) qui n'est pas presente 
dans le cas de la lecture d'un texte. 

Bien que le probleme general de la comprehension en 
situation de lecture ait ete l'objet d'un bon nombre 
de recherches (on trouvera un recensement en Fayol, 
1992) et qu'une certaine attention ait ete donne a 
ce probleme dans le cas des recherches issues de !'in­
telligence artificielle (voir Hayes and Simon, 197 4), 
les etudes concernant la comprehension de textes 
et de problemes mathematiques sont encore assez 
rares. Parmi les recherches portant non pas sur des 
problemes mais sur des textes mathematiques (par 
exemple, un paragraphe d'un manuel scolaire) on peut 
citer celle de A. Gagatsis (1984), et, plus recemment, 
dans le domaine de la demonstration, celle de Furin­
ghetti et Paola (1991) ou, encore, dans le cas de la 
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comprehension en mathematiques en general, celle de 
Sierpinska (1995). 

Neanmoins, les phenomenes lies a la comprehension 
en situation de resolution de problemes mathema­
tiques demeurent encore mal connus, probablement 
parce que la comprehension a ete essentiellement vue 
comme un phenomene linguistique 4 . Il en resulte que 
nous avons peu de renseignements sur une des ques­
tions de fonds, a sa voir, celle qui concerne la connais­
sance des mecanismes specifiques du processus a tra­
vers desquels l'eleve actualise mentalement l'enonce 
du probleme et s'empare du sens mathematique de 
celui-ci. 

2. Comprehension et resolution d'un pro­
bleme en mots 

Nous nous proposons ici de discuter certains resultats 
experimentaux que nous avons obtenus concernant 
la comprehension de problemes mathematiques. Plus 
specifiquement, nous nous interessons aux relations 
entre la comprehension de l'enonce d'un «probleme 
en mots» (word problem) et sa resolution. Notre re­
cherche a porte sur 13 eleves provenant de classes de 
la 9e ala 12e annee (secondaire 3 a 5) d'une ecole du 
district de Sudbury, Ontario. Ces eleves -dont le ren­
dement en mathematiques se situait autour de la me­
diane de leur classe (70/100)- ont ete vus en entrevues 
cliniques ou ils ont ete confrontes a deux problemes: 

probleme 1: 

On peut acheter 3 kg de bananes pour le 
meme prix que 2 kg de peches. Si le kg de 
peches coute 40¢ de plus que le kg de ba­
nanes, combien coute un kg de bananes? 

probleme 2: 

On prend un nombre, on lui ajoute 0,40 et 
ce qui en resulte est multiplie par 2. Cela 
donne le triple du nombre pris au depart. 
Quel etait ce nombre? 

Analyse a priori des problemes 1 et 2. 

Un probleme peut etre vu comme un reseau de rela­
tions mathematiques de base ( qualitatives et quanti-

4. <<Tout d'abord -dit Polya, en se referant a l'etape de Ia 
comprehension du probleme-l'enonce verbal doit etre compris» 
(Polya, 1965, p. 12). Plus recemment, les etudes psychologiques 
proches du paradigme de Ia theorie de !'information ne semblent 
guere faire mieux (voir, par exemple, Mayer et Larkins, et Ka­
hane, 1983). 



tatives) entre certains objets. Dans le cas du premier 
probleme, les relations (que nous designerons par r 1 

et rz) sont: 

r 1: prix de 3 kg de bananes = prix de 2 kg de peches 
rz: le kg de peches coute 40¢ de plus que le kg de 
bananes. 

Deux autres relations, presentes dans notre probleme 
de fa<;on implicite, sont les suivantes: 

r3: prix de 3 kg de bananes = 3 fois le prix de 1 kg 
de bananes. 
r 4 : prix de 2 kg de peches = 2 fois le prix de 1 kg de 
peches. 

La relation r 1 est une relation d 'egalite. La relation 1·2 

est une transformation additive: elle met en relation 
deux «etats»: d'une part, lc prix d 'un kg de peche et, 
d'autre part, le prix d 'un kg de bananes. Les deux 
autres relations sont des relations multiplicatives. 

On peut associer au probleme son schema de struc­
ture relationnelle (cf. Bednarz et al. 1992a, 1992b). Ce 
schema nous fournit , pour le probleme 1, le graphe des 
relations presente a la figure 2. 

'2 
+0,40 D--· 

'3 13 12 '4 

~ D 

Ugende 

• prix d 'un kilogrammes de pi!ches 

0 prix d'un kilogrammes de b311anes 

~ prix de 3 kilogrammes de bananes 

[] prix de 2 kilogrammes de pi!ches 

= lndique que les deux montams sont tgaux 

Figure 2 : Structure relationnelle du probleme 

Lafleche horizontale, en haut, indique que le prix d 'un 
kilogramme de peches s'obtient en ajoutant 0,40$ au 
prix d 'un kilogramme de bananes, tel qu'il est indi­
que dans l'enonce du probleme. La fleche verticale, 
a gauche, indique que le prix de 3 kilogrammes de 
bananes s'obtient en multipliant par 3 le prix d 'un 
kilogramme de bananes, etc. 

Une resolution algebrique peut etre Ia suivante: 

Soit x le prix d 'un kg de bananes. Le kg de peche 
coute done x + 0, 40. Done on a: 2(x + 0, 40) = 3x. 
Done 2x + 0,80 = 3x et x = 0,80. 

Cependant, les eleves n'etaient pas contraints de re­
soudre le probleme par l'algebre: ils avaient Ia liberte 

de choisir leur demarche ( arithmetique, algebrique, 
... ). 

Du point de vue de la structure mathematique, le 
probleme 2 est isomorphe au probleme 1. En effet, les 
deux problemes se traduisent par la meme equation, 
a savoir, 2{x + 0,40) = 3x. Le schema de structure 
relationnelle est aussi le meme. Mais, bien sfu, la si­
gnification des relations change: alors que la relation 
r 2 du probleme 1 renvoie a une comparaison de prix, 
dans le probleme 2 la relation r2 renvoie a la trans­
formation qu'on fait subir au nombre initial en lui 
ajoutant 0,40. 

Nous avons decide d'inclure le probleme 2 afin de 
pouvoir detecter d'eventuelles differences au niveau 
de la comprehension entre un probleme mathema­
tique (probleme 2) sans correspondance a une situa­
tion reelle et un probleme similaire mais contextualise 
(done pouvant correspondre a un probleme «reel 5 »). 
Nous voulions obtenir des renseignements experimen­
taux sur une hypothese qui circule dans les milieux 
d'enseignement qui veut que les problemes reels soient 
plus faciles a comprendre, du fait meme qu'ils ren­
voient a des «vecus» de l'eleve ( c'est-a-dire, a des ex­
periences de la vie reelle de celui-ci). 

L'experimentation s'est deroulee ainsi: 

Tache 1: lecture et ecriture du probleme. 

Chaque eleve se presentait individuellement dans une 
salle tranquille qui avait ete preparee pour !'expe­
rimentation. On commen<;ait par expliquer a l'eleve 
qu'on allait lui donner une feuille blanche avec 
l'enonce d 'un probleme. L'eleve pouvait lire pendant 
quelques minutes l'enonce du probleme, suite a quoi 
on lui enlevait l'enonce et on lui donnait une feuille 
verte pour qu'il puisse y ecrire l'enonce du probleme 
tel qu'il l'avait compris (on lui expliquait que ce 
n'etait pas necessaire de le reecrire par coeur, mais 
qu'il devait le reecrire de sorte que si on le donnait 
a un autre eleve, celui-ci devrait etre capable de le 
comprendre et eventuellement de le resoudre). 

5. II faut ici etre tres prudent dans !'utilisation de l'adjectif 
«reel», car , en fait, Ia plupart des problemes donnes en salle 
de classe ne sont pas reels, en ce sens qu'ils nc renvoient pas a 
une situation reelle {dans notre probleme 1 on suppose qu'on 
est au supermarche ou au depanneur, mais on n'y est pas phy­
siquement). En general, l'apprentissa.ge scolaire ne se fait pas 
dans un environnement nature!, mais dans un environnement 
completement pre-structure: !'ecole. 
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Tache 2: la resolution. 

Quand l'eleve avait fini de reecrire l'enonce, on lui 
enlevait la feuille et on lui donnait une feuille orange, 
oil il devait resoudre le probleme. On disait a l'eleve 
que s'il voulait revoir sa feuille verte, il pouvait la 
demander, ce qui nous permettait d'avoir un controle 
sur les retours en arriere sur l'enonce du probleme. 

Tache 3: la reecriture de l'enonce du probleme. 

Ensuite, on enlevait la feuille orange et on donnait 
a l'eleve une feuille rose, sur laquelle il devait re­
ecrire encore une fois l'enonce du probleme, ce qui de­
vait nous permettre de voir si la procedure de resolu­
tion employee etait coherente avec la comprehension 
du probleme. La reecriture de l'enonce du probleme 
pourrait aussi nous permettre de voir si la resolution 
a provoque un changement de la comprehension du 
probleme. 

Il faut souligner qu'on s'est permis de poser des ques­
tions a l'eleve pendant l'etape de resolution du pro­
bleme, a la fin de celle-ci ou a la fin de l'etape de der­
niere reecriture de l'enonce du probleme (feuille rose), 
afin d'avoir des eclaircissements sur la demarche de 
resolution et la comprehension du probleme. 

u n enregistrement video de ce que les eleves ecrivaient 
nous a permis de reperer assez bien le cheminement 
que ceux-ci ont suivi dans la resolution du probleme. 

3. Quelques resultats: 

Les procedures de resolution suivies par les 
eleves laissent voir un phenomene tres in­
teressant: confronte a un probleme pour 
lequel l'eleve n'arrive pas a trouver faci­
lement une solution, l'eleve tend a defor­
mer la comprehension qu'il s'etait faite 
precedemment du probleme, de sorte que 
la «nouvelle version» qui en resulte corres­
ponde bien a des procedures de resolution 
dont il dispose. 

Ce phenomene peut apparaitre «cache» ou «visible» . 
Il est «cache» quand l'eleve est capable de reecrire 
l'enonce du probleme lors des deux rappels (taches 
1 et 3); la deformation de la comprehension arrive 
lors de la resolution. Le phenomene de deformation 
est «visible» quand l'eleve deforme l'enonce lors d'au 
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moins un des rappels. Pour le probleme 1, les resulta :: 
sont les suivants: 

Categorie 
Probleme 1 
Probleme 2 

Cachee 
8 
1 

Visible 
2 
1 

Autre 
3 
10 

N.B.: La categorie «Autre» designe des procedures qui 
ne deforment pas les relations donnees dans l'enonce 
du probleme ( ces procedures peuvent echouer ou reu -
sir). 

En termes de reussite-echec, les deux problemes don­
nent lieu au tableau suivant: 

Probleme2 
echec reussite 

.!:l ·o;; 
...... "' .. ::I 

'"' s ... 
0 0 0 

'"' ::s 
0 (.) ... <1) 
~ ..<: 9 4 13 

(.) 

'"' 
9 4 

Le premier tableau suggere que le phenomene de de­
formation est beaucoup plus frequent dans le pro­
bleme 1 que dans le probleme 2, en depit du fait que 
les deux problemes se traduisent par la meme equa­
tion. Le dernier tableau suggere que le probleme a 
contexte mathematique (probleme 2) est mieux reussi 
que le probleme a contexte «reel» (probleme 1). 

Pour mieux comprendre le phenomene de deforma­
tion, voyons les trois exemples suivants: 

3.1 Premier exemple: Chantal (12e annee) 

Cet exemple appartient a la categorie de deformation 
cachee. 

La premiere tache: la reecriture de l'enonce du 
probleme: 

L'eleve n'a aucun probleme ici. Voici sa production: 

«On peut acheter 3 kg de bananes pour le meme prix 
de 2 Kg de peches. Si le kg de peche coute 40¢ de 
plus que le kg de bananes, Combien coute un kg de 
bananes? » (sic) 

La deuxieme tache: la resolution: 

Chantal commence par ecrire ceci: 

«3 Kg Bananes 
« 2 Kg de peches --t 1 kg = 40¢>> 



Puis elle ecrit: 

1:40 = 
40 

3:x 
3 

1 X 
40x = 3 

A ce moment-la, l'eleve considere que le resultat de 
!'equation ne peut pas satisfaire le probleme (car x 
devrait etre trop petit). Elle barre done les deux der­
nieres lignes et essaie une autre proportionnalite: 

40 1 
X 3 

120 X 

Le resultat est maintenant trop grand (120$ le kilo­
gramme de bananes!). Done elle decide d 'introduire 
des decimaux dans ses calculs: elle obtient: 

.40 1 

X 3 
1.20 X 

En effet, 1.20 dollar semble plus raisonnable dans le 
contexte du probleme ... 

La performance dans la premiere tache montre que 
l'eleve met en jeu des mecanismes lui permettant de 
reproduire l'enonce du probleme, en gardant intacte 
la structure linguistique originale. Un test classique 
de comprehension de lecture ( comme celui de clo­
sure) aurait reflete ici une comprehension complete 
du probleme 6 . Cependant, la demarche de resolution 
suivie par Chantal suggere que la comprehension re­
fletee par la tache de reecriture du probleme n'est que 
superficielle, et qu'elle ne rend compte que de ce que 
l'enonce du probleme dit textuellement. 

En effet, lors de la resolution, !'information «le kg de 
peches coute 40¢ de plus que le kg de bananes» est uti­
lisee par Chantal comme etant «le kg de pikhe coute 
40¢>> tout court 7 . Pour pouvoir montrer que l'ecart 
informationnel n 'est pas du a un probleme de lecture 

6. Le test de «closure >>, propose par W. L. Taylor dans les 
annees 1950, consiste, rappelons-le, a faire lire au sujet un 
texte, puis l'experimentateur supprime systematiquement cer­
tains mots du texte (de fa<;on plus precise , un mot sur cinq); le 
sujet doit ensuite restituer les mots manquants (voir De Land­
sheere, 1978). 

7. C 'est ce qui nous laisse voir clairement Ia deuxieme ligne 
de Ia transcription de Ia resolution de l'eleve: << 2 Kg de peches 
--+ 1 Kg= 404». 

hative et qu'il ne peut pas etre impute a un probleme 
de type langagier, il no us faudra analyser les diffe­
rentes etapes des taches accomplies par l'eleve: nous 
y reviendrons plus loin. 

Pour !'instant, remarquons que la lecture de l'enonce 
du probleme debouche sur une certaine comprehen­
sion qui declenche la recherche d'une procedure de 
resolution, qui, a son tour, aboutit, dans ce cas-ci, 
a la selection d'une procedure basee sur le calcul de 
proportions. 

Formellement, il s'agit de remplir les cases d'une 
«equation» de proportionnalite: D : D = D : D . 

L'eleve esquisse alors un plan d'action. Pour etre 
mene a terme, le plan d'action a besoin d'une selection 
de donnees qui rempliront les cases de !'equation de 
proportionnalite. Dans le premier essai, l'eleve prend 
les nombres «l» , «40», «3» et une inconnue: x . Elle 
exclut, par exemple, le nombre «2» (qui provient de 
«2 kg de peches» ). 

Alors, elle revient sur la premiere ligne qu'elle a ecrite, 
et ajoute: 

«1 Kg= 1.20$». 

Sa production est presentee a la figure 3. 

Rlsous le probltme 1 : 

- ' a,""".' -6 IK3 .... I. :w 
P;t.~•s _. I t3 • '10 4-

I : «<O • J: 'I 
.410.! 
~ l ' *'·~ ,___.. 

'IAI ... , l.'alJ. f 

Figure 3 : Production de Chantal 

Il est impossible de dire quelle a ete l'idee qui a de­
clenche chez Chantalla recherche d'un modele de re­
solution de problemes base sur les proportions. Quand 
nous lui avons pose la question, elle nous a repondu 
«je ne sais pas, c'est venu comme <;;a». Cet aveu met 
en evidence le fait que la recherche d'un plan de reso­
lution n'est pas, chez elle ( et vraisemblablement chez 
beaucoup d 'autres eleves), un acte reflechi, comme le 
suppose le modele de «resolution de problemes par 
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etapes» et que ce choix a lieu au niveau de connais­
sances implicites. Amener les eleves a expliciter leurs 
choix releve des interventions didactiques que les en­
seignantes devraient envisager en salle de classe. Ce­
pendant, il reste encore a voir jusqu'a quel point les 
eventuelles interventions peuvent etre eflicaces ... 

Quoi qu'il en soit, le modele de resolution de pro­
blemes utilise par Chantal est loin de prendre en 
compte toutes les relations contenues dans le pro­
bleme. Elle utilise, au niveau explicite, juste la re­
lation r 3 et une nouvelle relation qui derive de !'assi­
milation qu'elle fait de !'information «le kg de peches 
coute 40¢ de plus que le kg de bananes» a «le kg de 
peches coute 40¢» tout court. Au niveau de la struc­
ture relationnelle du probleme (figure 2), la resolution 
est done basee sur les relations montrees dans la fi­
gure 4. 

11 =0,40 

Figure 4 : Relations prises en compte par l'eleve 

Ce graphe nous laisse voir que l'eleve, dans sa re­
solution, est loin de prendre en compte la structure 
relationnelle complete du probleme (com parer a la fi­
gure 2) 

Troisieme tache: la reecriture du probleme. 

On passe a la troisieme etape de !'experimentation: 
nous lui demandons d'tkrire a nouveau l'enonce du 
probleme. Elle fait ceci: 

«On peut acheter 3 Kg de bananes pour le 
meme prix que 2 Kg de peches. Si le Kg de 
peches coute 40¢ de plus que le Kg de ba­
nanes. Combien coute le Kg de bananes?» 
(sic) 

L' intervention de l'experimentateur: 

Comme nous l'avons dit ci-dessus, l'eleve a presume, 
dans la resolution du probleme, que le kg de peches 
coute 40¢: elle a done change la relation de transfor­
mation additive «le kg de peches coute 40¢ de plus 
que le kg de bananes» en «le kg de peches coute 40¢». 
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Or, cette simplification provient-elle d'un probleme 
de nature linguistique ou bien s'agit-il d'un probleme 
conceptuel? En d'autres mots, Ia simplification de 
!'information est-elle due au fait que, pour l'eleve, les 
deux informations sont porteuses du meme contenu 
ou, par contre, Ia simplification a-t-elle des racines 
plus profondes qui vont au-dela de la competence lan­
gagiere de l'eleve? 

Pour repondre a cette question, nous avons repris la 
feuille rose avec la derniere reecriture de l'enonce faite 
par l'eleve et l'avons mise a cote de la feuille de re­
solution (feuille verte). Alors nous lui avons demande 
d'expliquer comment elle avait trouve que le kg de 
peches coute 40¢. L'eleve a dit que c'etait «marque 
sur le probleme». Alors l'eleve a ete invitee a justifier 
son affirmation en se referant a la feuille rose. Elle a 
lu «Si le kg de peches coute 40¢ de plus que le kg de 
bananes». 

Comme l'eleve continuait a voir la transformation ad­
ditive comme un etat ( c'est-a-dire « ... 40¢ de plus que 
... » comme «40¢» tout court), ce qui pouvait faire 
penser que le probleme etait de nature linguistique, 
nous lui avons fait voir que c'etait ecrit «40¢ de plus». 

Pour etre SUr qu'elle comprenait la difference entre 
les deux expressions, on a pose des questions comme 
celles-ci: «Si le kg de bananes coutait 1$, combien le kg 
de peches couterait-il?» L'eleve a repondu: «1.40$». A. 
chaque fois qu'on donnait un prix hypothetique pour 
le kg de bananes, l'eleve etait capable de trouver celui 
des peches, en ajoutant 40¢ au prix du kg de bananes. 
Ce n'etail done pas un probleme langagier. 

Suite a cela, nous avons invite l'eleve a revenir sur la 
resolution du probleme. 

Au depart, elle a essaye de reinterpreter sa premiere 
solution ( donnee ci-dessus) en y voyant la transfor­
mation additive. Mais elle n'a pas reussi. Il y a eu a 
ce moment-la un changement dans sa recherche. Elle 
a eu une nouvelle comprehension du probleme, ce qui 
l'a amenee a chercher d'autres procedures de solution. 
Au bout d'un certain temps, elle a declare: 

«Si je savais combien coute un kg de 
peches, alors ... » «11 faut que je trouve 
comment les peches elles coutent quelque 
part. Si je trouve comment <;a coute les 
peches, alors je vais trouver comment mes 
bananes elles coli tent». 



Apres un certain temps de refiexion, elle a utilise ala 
fois la relation vue comme transformation et la rela­
tion vue comme etat: elle a presume, comme aupara­
vant, que le kg de peches coutait 40¢ et elle a ecrit: 

«2 = .80¢>> (done !'information est vue comme etat) . 

A la ligne suivante, elle a fait intervenir le +40¢: 

3 = 80¢ + .40¢ = 1.20$ 
1 Kg de bananes coute 1.20$ 

Apres uncertain temps, elle dit: 

«Mais comment est-ce que r;a fait que c'est 
ecrit qu'on peut acheter 3 kg de bananes 
pour le meme prix que 2 kg de peches. 
<;a veut dire que c'est le meme prix. Mais 
ici ils disent que les peches vont couter 
40¢ ... » 

La reorganisation des donnees qui decoule du fait 
de rendre a la relation additive sa veritable iden­
tite semble tres difficile d'accomplir par l'eleve et fait 
emerger une contradiction apparente: des prix qui 
sont egaux sont en meme temps inegaux . . . ! 

Apres quelques moments d'Msitation, elle multiplie 
1. 20 par 2 (done elle fait intervenir les 2 kg de peches 
mentionnes dans la premiere relation, relation qu'elle 
n'avait pas utilisee lors de sa premiere solution: voir 
plus haut) et obtient 2.40. Sa reponse finale est: 

3 Kg de bananes 1.20$ 
2 Kg de peches 2.40$. 

Bien sur, cette reponse n'est pas coherente avec la 
premiere relation du probleme, qui affirme qu 'on peut 
acheter 3 kg de bananes pour le meme prix que 2 kg 
de peches, relation qui a ete utilisee plusieurs fois par 
cette eleve. 

Cependant, cette derniere solution temoigne d'une 
prise en compte plus generale des relations contenues 
dans le probleme (voir figure 2). En effet, l'eleve uti­
lise, dans la demarche que no us venons de voir, les 
quatre relations. Neanmoins, la demarche n 'arrive pas 
a faire une articulation adequate de ces donnees, ce 
qui debouche sur l'echec que nous avons constat€. 

3.2 Deuxieme exemple: Susan (lle annee) 

L'exemple precedent montre clairement que, pour 
pouvoir resoudre le probleme, l'eleve a du operer une 

transformation au niveau de la premiere comprehen­
sion du probleme -comprehension resultante de la 
lecture de l'enonce de celui-ci. Cette transformation 
n'est pas due au hasard, au contraire: elle opere sur 
la relation additive que l'eleve n'arrive pas a integrer 
dans sa demarche de resolution. De plus, le pheno­
mene de transformation est ici «cache», c'est-a-dire, 
il n'apparait pas au niveau des reecritures de l'enonce 
du probleme. Le phenomene de transformation appa­
rait, chez Susan, de far;on «visible». En effet, la pre­
miere reecriture de l'enonce porte deja la transforma­
tion. Susan ecrit: 

3 kg de bananes est le meme prix que 2 kg de peches 
1 kg de peche=40¢ 

Combien coute 1 kg de banane? (sic) 

La resolution est maintenant aisee: 

40¢ = 1 kg peches 
40(2)=80¢ pour 2 kg de peches 

alors 80-;- 3 = 26, 66, alors 1 kg de bananes coute 27¢. 

La deuxieme reecriture est essentiellement la meme 
que la precedente. 

Au niveau de la structure relationnelle du probleme, 
Susan a «parcouru» le probleme comme suit: 

... 0,27 = II =0,40 
I 

i3 12 
0,80= ~ D =0,80 I 

= T 
~-- ----

Figure 5 : Parcours du probU:me par Susan 

Quand nous avons confront€ sa reecriture et l'enonce 
original, l'entrevue s'est deroulee comme suit: 

Interviewer (I): On va revenir au probleme initial. 
Est-ce que tu penses que c'est la meme chose? 

Susan (S): Mmmm ... non ... . 

I: Qu'est-ce qui est different? 

S: lei c'est dit que le kg de peches coute 40¢ de plus 
que le kg de bananes et j 'ai ecrit le kg de peches 
coute 40¢. J 'ai pas ecrit le plus ... 

I: O.K. .. 

Bulletin AMQ , Vol. XXXVI, ll0 3, octobre 1996 - 25 



S: ... Qa fait une difference? 

I: On va voir. Maintenant supposons que le kg de 
bananes coute 1$, supposons. Regardons unique­
ment ce qui est souligne en rouge (j'avais souligne 
en rouge la phrase de l'enonce original: ~<le kg de 
peches coute 40¢ de plus que le kg de bananes») . 
Si le kg de bananes coute 1$, combien coute 1 kg 
de peches? 

S: 50¢ pour un kg de peches 

I: Pourquoi? 

S: Parce que c'est d'abord un probleme de bananes, 
s'il y a 3 ~a sera 3$, le kg de peches est 0,50. (Susan 
a du mal a laisser de cote les relations multiplica­
tives 2 kg de peches et 3 kg de bananes: en lui 
donnant un prix hypothetique pour le prix de ba­
nanes, elle divise par 2 pour obtenir le prix du kg 
de peches). 

I: Laissons tomber tout sauf ce qui est en rouge. Ou­
blie le reste. La seule chose qu'on sait est que le kg 
de peches coute 40¢ de plus que le kg de bananes. 
Si je paye 1$ le kg de bananes, combien je dois 
payer pour le kg de peches? 

S: 1,40$ 

I: Si je paye 2$ le kg de bananes? 

S: 2,40$ car c'est encore 40¢. 

Comme dans le cas precedent, il ne s'agit point d'un 
probleme linguistique mais d'un probleme d'impos­
sibilite d'utiliser dans une demarche de resolution de 
probleme la relation additive r2 . 

L'echec d u modele «p a r et a p es» 

Nos resultats suggerent que, dans la comprehension 
d'un probleme, il y a participation de certains ele­
ments specifiques qui vont au-dela des competences 
linguistiques des cleves et de l'enonce Iitteral du pro­
bleme. De plus, les entretiens cliniques menes aupres 
de nos elE~ves suggerent que la comprehension d 'un 
probleme n'est pas quelque chose qui se fajt en une 
«etape» (la premiere etape de la resolution), suite 
a laquelle l'eleve a ou n'a pas cette comprehension. 
Au contraire, il semble qu'il faudrait plut6t conside­
rer la comprehension comme un processus. Ainsi, la 
lecture de l'enonce du probleme am?me une premiere 
comprehension, une comprehension que nous appel­
lerons textuelle, qui permet a l'eleve de reproduire le 
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texte, souvent de fa~on exacte, mais qui s'avere sou­
vent insuffisante pour la resolution. Au moment ou 
l'eleve s'engage dans la resolution, la comprehensioc 
textuelle peut se modifier donnant lieu a une compre­
hension que nous appellerons relationnelle. 

La comprehension relationnelle depend, en particu­
lier: 

(a) des procedures de resolutions dont dispose 
l'eleve et 

(b) de la gestion qu 'il peut faire des relations liant 
les donnees du probleme. 

Le probleme de la gestion comprend, a son tour, deux 
volets: 

(b1) la prise en compte de toutes les relations conte­
nues dans le probleme et 

(b2) !'articulation de celles-ci. 

Or, le probleme de la gestion n'est pas seulement un 
probleme mathematique: c'est aussi un probleme qui 
releve de la pensee logique de l'eleve. Dans l'exemple 
de Chantal, on voit, au debut, une simplification du 
probleme; il y a omission de certaines relations. On a 
vu comment cela a ete difficile pour elle de prendre 
en compte toutes les relations. 

Cependant, la prise en compte de toutes les relations 
ne saurait suffire. Encore faut-il articuler les rela­
tions dans un plan logico-mathematique coherent. Par 
exemple, dans le probleme 1, suite a nos questions. 
nous avons vu, dans le meilleur des cas, les el€wes 
prendre conscience de toutes les relations. Toutefois, 
dans aucun cas cela n'a debouche sur une articula­
tion logico-mathematique fructueuse des relations, de 
sorte que l'echec au probleme 1 a ete total, meme 
apres notre intervention dans l'entretien. 

3.3 'froisiem e exemple: Yvan (12e annee) 

Un exemple d'eleve ayant pu considerer toutes les re­
lat ions sans pouvoir les articuler correctement est ce­
lui d'Ivan {12e annee): 

Apres avoir reussi la tache 1 de reecriture du pro­
bleme, il commence la resolution (tache 2) ainsi: 

(1) ¥ = 4~ 
(2) 120 = 2x 



(3) 120 _ 2x 
T-x 

(4) 60 =X 

Au moment ou il ecrit «60» il s'arrete: il se rend 
compte qu'il n'a pas pris en compte la transforma­
tion additive « ... 40¢ de plus ... ». ll revient alors sur 
(4) et il y ajoute «+40», done !'expression (4) se voit 
modifiee ainsi: 

(4bis) 60 = x + 40 

Il ecrit ensuite: 

(5) 60-40 =X 

I1 «corrige» (3), (2) et (1) en y ajoutant «+40». Puis, 
il ecrit sur une autre ligne: 

(6) X= 20 

Sa reponse finale est alors trouvee: 

(7) 20(: coutent un kg de bananes (sic) 

Remarquons que la gestion des relations suppose, 
d 'une part, une vue d'ensemble des relations du pro­
bleme et, d'autre part, une certaine intuition (Vas­
quez, 1994) dans la maniere ou les relations vont etre 
articulees entre elles. On voit que la comprehension 
relationnelle, la seule susceptible de debaucher sur 
une veritable reussite dans la demarche de resolution, 
se situe a mi-chemin entre !'information textuelle et 
!'elaboration d'un plan de resolution. Dans ce sens, 
elle est a la fois prospective et retrospective. 

La discussion et les exemples presentes laissent voir 
comment il est faux de vouloir differencier comprehen­
sion et plan de resolution: en effet, ces deux elements 
se trouvent entremeles dans le processus de resolution 
d'un probleme. En particulier, sans avoir encore eu 
lieu dans le temps, la comprehension se trouve deja 
enracinee dans la demarche de solution que l'on va 
decider de suivre ... 

4. Les mecanismes d e comprehension 

Pour mieux expliquer les propos precedents, revenons 
a la discussion que nous avons amorcee precedem­
ment sur la signification de ce qu'on entend par com­
prendre. 

D'apres Fayol (1992, p. 75) , comprendre consiste a 
construire progressivement un modele mental de ce 

qui est decrit. Il y a un consensus assez general sur le 
role que jouent dans cette construction la base des 
connaissances conceptuelles et la base de connais­
sances linguistiques. Ainsi, par cxemple, Fayol, en 
commentant certains resultats de Birkmire (1985), 
met l'a.ccent sur le role des connaissances anterieures, 
qui permettent de «decoder» le message ecrit, en di­
sant que «la connaissance conceptuelle anterieure et 
son organisation conditionnent la comprehension de 
textes, notamment la prise d 'informations et !'integra­
tion en une representation globale coherente» (Fayol, 
1992, p. 77) (C'est nous qui soulignons) 8 . Dans ce 
contexte, Ia deformation de la comprehension tex­
tuelle en comprehension relationnelle mise en evi­
dence au long de nos entretiens cliniques, peut etre 
vue comme le besoin de rendre coherente la pre­
miere comprehension globale ( coherente du point de 
vue linguistique) avec une procedure de resolution. 
Bien sur, pour ce faire , l'eleve doit renoncer a cer­
tains faits compris lors de la premiere lecture: pour 
pouvoir resoudre le probleme, et afin de chercher une 
certaine coherence lui permettant de s'engager dans 
une resolution du probleme, il faut qu'il transgresse 
la premiere comprehension. Ce phenomene est d'au­
tant plus interessant que les eleves n'en sont pas cons­
dents! 

Or, comment !'information contenue dans l'enonce 
d 'un probleme est integree dans une representation 
a la fois globale et coherente par l'eleve? 

Pour repondre a cette question, nous devons nous 
placer dans le contexte plus large de la construc­
tion meme de modeles de resolution de problemes par 
l'eleve. Il convient de rappeler que, dans le cadre de 
la psychologie cognitive on considere que, devant la 
tache de resolution de problemes, l'individu mobilise 
ses connaissances en vue de resoudre les problemes 
poses. Ces connaissances finissent par s'accommoder 
et se structurer en reseaux plus complexes, permet­
tant en quelque sorte de constituer des modeles de 
resolution qui rendent possible la resolution de pro­
blemes «reconnaissables» par l'individu comme rele-

. vant de la classe ou famille du modele en question. 
Ackermann-Valladao et al. (1983) considerent que de­
vant uncertain probleme, l'eleve peut faire appel a un 
modele ( cognitivement) forme au prealable. Deux cas 

8. Voir aussi la notion de contenu cognitif d 'un texte, intro­
duite par Duval (1991, p. 166} 
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peU\·ent se presenter: 

(a) le probleme s'applique au modele (et la resolu­
t ion du probleme devrait mener normalement a 
une reussite) ou 

(b) le probleme ne s'applique pas au modele et 
l'eleve aboutit a un echec. 

C'est dans le cas (b) que nous retrouvons Susan, qui 
ramene le probleme a un probleme pour lequel elle a 
un modele a sa disposition. 

Or, dans le cas des modeles en formation, c'est-a-dire 
des modeles qui sont en train de se former cognitive­
ment chez l'eleve, Ackermann-Valladao et al. conside­
rent que l'eleve peut echouer du fait que les represen­
tations specifiques a la situation ne sont pas articulees 
entre elles: c'est justement ce qu'on observe dans le 
cas de Chantal, apres notre intervention. C'est aussi 
le cas d'lvan, ala difference pres que ce dernier a pris 
en consideration toutes les relations sans notre inter­
vention. 

Ainsi, Chantal, par exemple, a pu, grace a nos ques­
tions, abandonner un modele deja forme ( un modele 
base sur les proportions) pour envisager un autre mo­
dele. Elle a echoue, on l'a vu. Toutefois, le fait de se 
lancer dans une nouvelle aventure intellectuelle a une 
signification non negligeable. Cette nouvelle aventure 
demande une intuition - c'est-a-dire une vision glo­
bale et coherente - qu'on ne peut pas avoir atteint 
par !'experience du fait que !'experience n'a pas en­
core ete vecue. Elle ne peut done pas etre, dans le cas 
des modeles en formation, extrapolee a partir des ex­
periences precedentes. Voila pourquoi la comprehen­
sion relationnelle - qui sous-tend cette prospection 
et retrospection - semble, dans les cas des modeles 
en formation, ambigue: elle accepte, au niveau opera­
tionnel, certains faits (par exemple, que la meme in­
formation donnee dans le probleme signifie en meme 
temps que le kg de peches coutent 40¢ et que le kg 
de peches coutent 40¢ de plus que le kg de bananes) 
qui, du point de vue de leur signification au niveau 
du langage, doivent etre refutes. 

5. Synthese et remarques supplementaires 

Le fait de placer nos resultats dans le cadre theorique 
de la psychologie cognitive nous a permis, nous pen­
sons, de mieux comprendre Ia nature de la compre­
hension d 'un probleme, lors de la resolution de celui-
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ci. et de mieux preciser la signification du phenome::.e 
de deformation que nous avons observe. 

Notre discussion suggere qu'on ne peut pas considere: 
la comprehension d'un probleme en mots comme Ia 
premiere etape du processus de resolution; on ne peut 
pas non plus considerer la comprehension comme un 
probleme strictement linguistique. La comprehensioc 
est conditionnee, comme l'affirment Fayol et DU\·a! 
et nous l'avons vu sur nos exemples, entre autres. par 
les connaissances anterieures de l'individu. De plus. 
le fonctionnement de la comprehension depend du ni­
veau de formation cognitive du modele de resolution 
de problemes auquell'individu fera appel. Il convient 
de souligner a cet effet que, du point de vue de la reus­
site ou de l'echec, tant Chantal comme Susan se trou­
veraient a egalite: les deux ont echoue le probleme 1. 
Mais en regardant leur procedures de plus pres, nous 
avons mis en evidence une difference tres importante: 
Chantal a ete capable d'aller plus loin, d'avoir at­
teint une comprehension relationnelle plus profonde 
que Susan. 

Le cas d'Ivan montre bien que la seule prise en compte 
de toutes les relations donnees dans le probleme ne 
suffit pas a assurer la reussite de sa resolution. Il 
est necessaire de savoir bien articuler les relations. 
Dans cet ordre d'idees, Ivan va plus loin que Susan 
et Chantal. Neanmoins, il n'arrive vas a degager une 
vue d'ensemble lui permettant «de synthetiser en une 
unite totale la diversite d'images» 9 sur lesquelles re­
pose la comprehension du probleme, synthetisation 
qui est necessaire a !'elaboration d'un plan de resolu­
tion. 

D'autre part, nos resultats suggerent que la diffi­
cult€ a comprendre un probleme ne peut pas etre 
reduite a !'equation mathematique qui le traduit. 
Nous avons vu que le probleme 2 etait plus facile 
(bien que toujours difficile a resoudre) que le pro­
bleme 1, en depit du fait qu'ils sont tous les deux 
traduits par la meme equation. Le contexte mathe­
matique du probleme 2 s'est avere plus compre­
hensible que le contexte pseudo-reel du probleme 1: 
cela se voit non seulement au niveau de Ia possibi­
lite d'aboutir a de meilleurs rappels de l'enonce, mais 
aussi au niveau des procedures de resolution et de la 
reussite. Bien sfu, les difficultes rencontrees par les 
eleves ne sont pas les memes dans un probleme que 

9. (Vasquez, 1995, p. 17; notre traduction) 



dans l'autre. Mais en marge des differences propres 
aux contextes respectifs, c'est pnkisement le carac­
tere structure[ de l' enonce du probleme 2 qui semble 
permettre a l'eleve (dans certains cas, du moins) d'en­
visager un plan de solution. En effet, il semblerait que 
le caractere structure! (qui, ici, decrit en forme se­
quentielle les transformations qu'on doit operer sur 
le nombre pris au depart) permet de rapprocher la 
comprehension textuelle de la comprehension rela­
tionnelle, permettant ainsi a l'eleve de plonger dans le 
probleme: l'enonce de celui-ci contient, si l'on fait une 
lecture «convenable», c'est-a-dire, si l'on est capable 
de connecter la comprehension textuelle a la compre­
hension relationnelle, des renseignements interessants 
pour !'elaboration d'un plan de resolution (que celui­
ci soit envisage sous forme d'equation algebrique ou 
non) . 

Il convient main tenant que no us revenions au «modele 
par etapes» derive de celui de Polya et utilise frequem­
ment en salle de classe. Posons-nous la question des 
possibilites didactiques qu'il offre. Ce modele a sans 
doute certains avantages. Cependant, il ne faut pas 
oublier qu'il propose une simplification des demarches 
reelles suivies par les eleves. De fa<;on plus precise, ce 
modele decrit le comportement en situation de resolu­
tion de probleme non pas du novice mais de !'expert. 
C'est-a-dire, il peut, a la limite, decrire le fonctionne­
ment d'un modele cognitivement forme. Or, quand la 
resolution de problemes est utilisee en salle de classe, 
souvent c'est dans le but de resoudre de nouveaux 
problemes, des problemes qui vont exiger de l'eleve 
la mise en oeuvre de nouveaux concepts ou !'utilisa­
tion d'anciens concepts sous une nouvelle optique. Il 
faut done etre conscients qu'en general on ne peut pas 
demander a l'eleve d' avancer un plan, suite a la lec­
ture du probleme. La comprehension et !'elaboration 
d'un plan ne sont pas des «etapes» independantes; ce 
sont des processus interrelies. Probablement qu'il se­
rait plus fructueux de demander a l'eleve d 'essayer 
de plonger dans le probleme, d'essayer des solutions 
possibles 10 . En d 'autres mots, un travail de nature 
heuristique de sa part peut etre plus benefique. Suite 
a ce travail il sera en meilleure condition d'envisager 
un plan de solution 11 . 

10. Quelques suggestions pour Ia salle de classe se trouvent 
dans Radford , 1996. 

11. L'heuristique, on le sait, est le pivot central des retlexions 
de Polya (ainsi, par exemple, dans son fameux Comment po­
ser et 1·esou.dre u.n probleme, 1965, p . xiv-xv, il dit: «Les pages 

Pour cloturer notre discussion, il peut etre ut ile de 
rappeler ici brievement certains faits sur l'histoire 
de la recherche d 'une formule donnant les racines de 
!'equation polynomiale de 5e degre 12 . Le probleme 
lui-meme se pose a l'interieur d'un cadre tres pre­
cis pour lequel il existe un modele de resolution de 
problemes; ce modele est donne par les procedures 
(qui relevent des succes de la mathematique italienne 
de la Renaissance) qui ont abouti a trouver, pour les 
equations de 3e et 4e degre, des formules donnant les 
racines en fonction des coefficients de !'equation en 
question. Il s'agit done de chercher une formule ana­
logue a celles .correspondantes aux. degres 1, 2, 3 et 4. 
Le probleme n'est pas compris dans le vide: sa com­
prehension est sous-tendue par un modele de resolu­
tion de problemes, qui fournit une fa<;on particuliere 
de «voir» le probleme. Sans ce modele, le probleme 
n'est meme pas formulable. 

Euler, en 1764, a vu le probleme so us le meme angle 
que ses predecesseurs italiens; il s'est alors engage 
dans la recherche d'une formule pour le 5e degre. Il 
a ete capable de trouver certaines formules pour des 
equations particulieres (par exemple, x5 = 2625x + 
61500). L'impossibilite de trouver une formule pour 
toute equation de degre 5 a fait que Lagrange ait com­
mence a se mefier de !'existence d'une telle formule. Il 
a done pris un certain recul et a etudie, dans son Me­
moire sur la resolution des equations algebriques, pre­
sent€ a l' Academie Royale des Sciences et des Lettres 
de Berlin, en 1770-71, les raisons qui avaient fait 
possible le succes de l'entreprise dans les equations 
de degre inferieur a cinq. Bien qu'il n'ait pas pu don­
ner une reponse definitive a la question soulevee de 
!'existence d'une telle formule, il a ouvert la voie pour 
essayer de comprendre le probleme autrement. 

Ce changement d'orientation dans la recherche neva 

suivantes, redigees de fao;;on assez concise, et le plus simplement 
possible, resultent d'une longue et serieuse etude des methodes 
de solution. Ce genre d'etude, que certains ecrivains nomment 
heu.ristique, n'est pas a Ia mode de nos jours, mais remonte loin 
dans le passe eta peut-etre quelque avenir.» ). Par Ia suite, des 
nombreux travaux sur Ia resolution de problemes se sont oc­
cupes du role de l'heuristique dans l'enseignement - dont celui 
de Schoenfeld, 1985. Neanmoins, on est encore loin de pou­
voir faire une uti liso.tion convenable de l'heuristique en salle de 
classe (Schoenfeld dit: «attempts to teach students to use heu­
ristic strategies have consistently produced less than was hoped 
for »; Op. cit., p. 70) . L'heuristique - quelque chose qui, malheu­
reusement , se fait tres peu a !'ecole- merite d'etre repensee. 

12 Pour les details mathematiques, voir Radford , 1990. 
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pas sans nous rappeler (toutes distances gardees) celle 
de Chantal, apres notre intervention. En effet, les de­
marches sont similaires en ce qui a trait a la prise de 
conscience de l'impossibilite eventuelle du modele de 
resolution suivi jusqu'alors. Mais alors que Chantal 
avait a sa disposition, dans l'enonce textuel du pro­
bleme les relations qu'illui fallait, Lagrange a du les 
inventer lui-meme: il a introduit alors son concept de 
fonctions semblables, qui s'est avere fondamental par 
la suite. Ruffini, en continuant le travail de Lagrange, 
prouva plus tard qu'en effet, le probleme ne peut pas 
etre resolu en restant dans le modele de resolution de 
problemes qui avait pourtant suffi a la Renaissance 
a trouver des formules pour les equations de degre 
inferieur a cinq. 

Abel, en 1862, a publie son memoire Demonstration 
de l 'impossibilite de la resolution algebrique des equa­
tions generales qui passent le quatrieme degre ou il 
donne une reponse definitive au probleme en ques­
tion. Mais pour ce faire, il a fallu mettre en place 
des nouveaux concepts et des nouvelles relations liant 
ceux-ci. En particulier, il a fallu comprendre le pro­
bleme autrement. 

U ne difference essentielle entre cette demarche histo­
rique et celle de Chantal est que les mathematiciens 
ont du inventer eux-memes les idees et les mots neces­
saires a leurs recherches. Chantal, elle, s'est vu don­
ner le probleme avec un langage mobilisant un reseau 
conceptuel deja en place (le notre). En decodant le 
probleme avec ses propres moyens, elle n'a pas com­
pris la meme chose. Quoi de plus nature! alors que de 
voir le probleme depuis sa propre perspective, c'est­
a-dire, depuis ses propres modeles de resolution de 
problemes? 
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