
Q.  - Sept personnes se rencontrent pour prendre le thé. Chacune 
d'elles donne une poignée de main à chacune des autres. 
Combien y a-t-il de poignées de main échangées? 
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Mathématiques  et  formation 
continue  en  France 
par A /ain BOUVIER, Université C. Beroord., Lyon 1 

La commission FORMATION PERMANENTE de 
/'A.P.M.KP. m'a actiuement aidé à préparer ce rapport destiné 
aU Congrès International sur l'enseignement des mathématiques, 
Karlsruhe, Août 1976 - au cours de plusieurs de ses réunions (uoir 
les Bulletins A.P.M.EP nC 301-302-303), notamment: 

- pour élaborer, diffuser et dépouiller un questionnaire, 

- pour discuter des projets successifs du rapport. 

L'I.R.E.M. de Lyon a pris en charge les tàches matérielles de 
secrètarillt, de reproduction des documents et d'expédition. 

Je tiens à remercier tous ceux qui, sous une fonne ou sous 
une autre, m'ont apporté leur aide. 

A. B. 
Introduction 

La formation continue des adultes apparaît pour la première 
fois en tant que section autonome au niveau du Congrès Interna-
tional  de  l'Enseignement  des Mathématiques.  Cela  prouve, s'il en 
était  besoin,  qu'elle est en train de connaître un essor considérable 
dans  la  plupart  des  pays  et  que  la communauté mathématique a 
pris conscience de l'importance de sa tâche dans ce domaine. 

En  raison  de  cette nouveauté et de la disparité des situations, 
il est, pour l'instant,  plus aisé de déceler et de cerner les  tendan~'es 
pédagogiques  nouvelles  (qui  sont  très  nettes)")  que  le  contenu 
global des actions de  fonnation continue. 

t *)   D'ap~$ les résultats de noue enquête.  BuUel.în  A.P.M.E.P. Numèro 302.. 
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1. Description sommaire de la formation continue en France 

1.1   La loi sur la formation professionnelle continue. 

La  formation continue des adultes a pris en France une tres 
grande ampleur, à partir des accords inter-professionnels du 9 juil­
let 1970 entre le patronat et les syndicats, et du vote de la loi du 
16 juillet 1971. 

Ces textes reconnaissent, pour tout salarié et sur son initia­
tive, le droit de s'absenter de l'entreprise pour suivre une forma­
tion, et obligent toute entreprise de plus de 10 salariés à dépenser 
au moins 1 % de la masse salariale pour la formation continue. En 
fait, ce droit est un peu formel car en dernier ressort, la formation 
reste l'affaire de l'employeur. 

La  loi a ainsi créé un marché de la formation, financièrement 
considérable, où sont mis en concur",nce diffprents secteurs de 
l'économie. En 1974, la participation financièf(' des employeurs a 
été de 5 milliard, de francs (1.63 % de la masse salariale) et l'aide 
de l'Etat de 2,3 milliards de francs (don lies 3/5 pour les 
travaiUeurs  sans  (~mpl011, soit  uu  toLal  une  sonlmp  comprise  entre 
1<'  quart et le ;inquiènw du budgf't du Ministè.... de l'Education, 
qui )*0prés(l'ntt> Im­mênw  PliViro!l 2:l  % du hudgpt  total df>  l'EtaL 

U'S pouvoirs  pubhcs  fon1 dt, leur action. en matî~n~ dv  forma­
tion, un élémt'm important d., la politi'lu,' dt' l'pmploi : officielle­
men tt  formation  initiale  el  formation  continue  sont  deux 
domaÎnf's  autonomes  avec  leurs  proprt·s  ll'&'iOUrces  financières,  et 
leurs législations propres. Alors 'lUt' la formation in itinl" ~st soUs la 
responsahilité du Minist.." de l'Education pt du Secrêt.aire d'Etat 
aux Universités, la  Formation  continue di­'pend  du  Sl'cfPtait€  d'Etat 
à la  Formation  Continu.',  r~nfin, la  formation  inüÎale  t\- conSf>fvé1 

dans  son  esprit  {'ommE' dan!­.  1;on  organisation.  tout  le  {'cntralislnt' 
napol{>onie­n.  alors qUE' ~a formation  continu(' ofrrE' unp  fantastique 
diversitk de situations organisf.ps pn  gi'n(~raJ localement. 

Afin de donnn unp id .. " pri'cis<' dl' l'importune.' du l'héno­
mèn{·  sociologiqup  "Format.ion  ConUnlw"  f'n  FranL~', citons  troîs 
chiffres sjgnificatifs( * * J : 

envjron un  saJarh"  sur troi:-; a d{"jà  suivi  unt' action dt,  formaUon 
continue; 

{H,  J.es  ,'hiffres  offktcls pQ\ir  197â n'f ldflt pas eUl'UH'  publiés.  nous nt>  citons que  ('eUX 
de 1974. 
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2,6 millions de personnes ont suivi un stage en 1974 ; 

de 1972 à 1974 (c'est-à-dire en 2 ans seulement) l'augmentation 
du nombre decstagiaires a été de 60 %_ 

1.2  Les objedifs de formation 

On distingue plusieurs types d'objectifs de formation: 

adaptation à un travail, en particulier pour faciliter aux 
chômeurs l'accès à un emploi; 

préformation à la  vie professionnelle pour les jeunes sans 
emploi; 

conversion et prévention (recherche d'une qualification 
différente) ; 

promotion professionnelle;  

entretien ou perfectionnement des connaissances (profession- 
nelles ou non)_  

Signalons  que  la  loi  laisse  une grande  liberté  sur lé contenu 
des  différents  stages  qui  ne  sont  pas  nécessairement  sanctionnés 
par  un  diplôme,  et  ne  donnent  pas  nécessairement  droit  à  une 
promotion professionnelle, point que contestent les syndicats. 

Contrairement à  la tendance ancienne, qui était de créer des 
diplômes  spécifiques  aUX  adultes,  la  tendance  actuelle  est  de 
définir  des  modalités  différentes,  adaptées  aux  adultes,  pour 
obtenir  les  diplômes  nationaux  de  la  formation  initiale.  Par 
exemple, il existe un seul C.A.P.(·) d'électro­mécanique, mais trois 
voies  différentes d'obtention:  par examen  ponctuel,  par contrôle 
continu des connaissances et par unités capitallaables. 

1.3  Organismes et lieux de formation 

L'existence d'un marché concurrentiel a conduit à une grande 
dispersion des organismes de formation pour adultes, dont les prin-
cipaux sont: 

des entreprises (formation interne, centre d'en!reprise,  ... )  ; 

des organismes  professionnels et inter­professionnels de  forma-
tion  (organismes  inter­entreprises,  organisations  syndicales, 
patronales,  chambre  de  commerce,  industrie,  agriculture, 
métiers, centres de productivité,  ... )  ; 
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des appareils publics de formation (Education, Ministère du  
Travail, A.F.P.A., autres ministères, ... ) ;  

des entreprises privées de formation à but lucratif (cabinets  
d'organisation, entreprises de formation, ... );  

des organismes privés de formation à but non lucratif (mouve.  
ment d'éducation populaire, maisons et foyers de jeunes, , .. ) .  

• Contrairement à ce qui se passe en formation initiale, la part 
prise en charge par le Ministère de l'Education est faible: puisqu'il 
assure les actions pour seulement 6 %  des stagiaires dépendant du 
"i %" des entreprises, et pour 40 % des stagiaires bénéficiant des 
"Conventions d'Etat", 

Comme les organismes, les lieux d'enseignement sont très 
variés: 

entreprises, 

- établissements scolaires, 

- bâtiments publics, 

- etc ... 

Il semble que l'on tende à généraliser les actions de formation 
se tenant sur les lieux de travail. 

1.4 Les formateurs 

Les principales catégories de formateurs sont: 

les enseignants de formation initiale exerçant occasionnelle·  
ment ou à temps partiel en formation continue;  

les spécialistes de formation continue provenant ou non de  
l'enseignement;  

les formateurs occasionnels dont l'occupation principale n'est  
pas l'enseignement.  

Il est difficile de déceler actuellement en quelles proportions 
ces différentes catègories interviennent réellement. 

Pour le morJ'ent, le Ministère de l'Education ne veut pas déve· 
lopper un corps spécifique d'enseignants pour la formation des 
adultes. Il n'existe donc pas de statut officiel d'animateur de 
formation continue. 

Les syndicats d'enseignants de formation initiale des diffé· 
rents niveaux souhaitent que tous les enseignants puissent faire de 
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la formation  continue  dans  leurs  services  normaux  et  non  pas  en 
heures supplémentaires comme c'est fréquemment le cas(' ). 

Très souvent, les animateurs de formation continue ne reçoi­
vent aucune formation spécifique. Cette formation d'ànimateurs 
n'en est encore qu'à ses balbutiements. 

Le principe qui semble retenu lorsqu'il existe une telle forma· 
tion est de mettre les futurs animateurs en situation de formés. 
Pour définir ses objectifs, cette formation tient compte d'au moins 
trois variables: le lieu, le public et la discipline. L'accent est mis 
sur les relations humaines, la psychosociologie et les problèmes de 
dynamique de groupes. 

2. Tendances péd0ff9giques nouvelles 

2.1 Négociations des actions de formation 

La  mise en place des actions de formation se fait lors d'une 
série de négociations entre les différentes parties prenantes (orga· 
nismes demandeurs et prestateurs de formation, formateurs et 
formés, etc ... ), afin de préciser clairement les diverses attentes 
vis·à·vis de cette formation, et de fixer des objectifs. 

Lors des différentes négociations ayant pour but la définition 
des objectifs de l'action de formation continue, les partenaires ont 
des degrés d'implication différents suivant les moments de la négo· 
ciation et les rapports de force. La taille de l'entreprise est un 
facteur important. 

L'existence de ces négociations dépend des situations rencon· 
trées. S'il "xi,te des actions où les négociations sont presque pero 
manentes,  il en  est  d'autres  où  Je  contenu d'un  programme  est 
construit indépendamment du public auquel il est destiné. 

2.2 Définition des objectifs en terme d"'ètre capable de" et d'éva­
luation continue. 

L'engagement d'un adulte dans une formation est un investis­
sement correspondant soit à un besoin (par exemple: perfection. 
nement professionnel ressenti comme nécessaire), soit à une 
attente (par exemple: recherche d'une profession). Il apparaît 
donc indispensable de définir les objectifs de formation et de 
prendre en compte les besoins de formation mis en évidence par 
les formés en début de formation. Ces besoins sont souvent expri. 

(*)  On parle parfois des "Mercenaires" de la Invnation eonUnue. 
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més en termes de "manque" par rapport à une situation. 
Exemples: "Je ne sais pas lire un organigramme." "Je ne sais pas 
calculer une vitesse de rotation.", etc... 

Il se crée ainsi Un contrat (implicite ou explicite suivant les 
cas) entre le formateur et les formés, sur les objectifs comporte-
mentaux:  à  la  fin  de  la  formation,  le  formé  devra "être capable 
de" dans une situation donnée, par exemple: savoir lire un tableau 
à double entrée. 

C'est  seulement en analysant Ces  objectifs comportementaux 
que  le  formateur  peut  définir à  la  fois  les  objectifs  pédagogiques 
(par exemple: savoir utiliser un arbre pour traiter des situations de 
classement) et l'itinéraire  de  formation qui doit  tenir compte à la 
fois  du vécu, des  acquis  scolaires et professionnels des adultes,  et 
de leurs lacunes. 

II  est  bien entendu que cette analyse ne se fait pas seulement 
en début de  formation, mais qu'eUe relève d'un processus d'appro-
ximations successives tout au long de  l'action, grâce  à une évalua-
tion  continue  du  cheminement  des  adultes  vers  leurs  objectifs. 
Cette  évaluation est  faire  par le groupe  (qui comprend les  forma-
teurs).  En  outre, le formé tente en permanence, au sein du groupe, 
de  s'auto­évaluer.  Le  développement  de  l'auto­évaluation  chez 
l'adulte  apparaît  comme  indispensable  aU  développement de  son 
autonomie. 

2.3  Le rôle du formateur 

Avec  un  groupe  d'adultes,  le  formateur  ne  peut  plus  être 
uniquement,  comme  c'est  fréquemment  le  cas  en  formation 
initiale,  l'enseignant  aU  sens  de  dispensateur  de  savoir,  celui  qui 
sait et le seul à savoir. 

Au  contraire,  il  doit privilégier l'aspect psychosocial et avoir 
une grande qualité d'adaptation pour être à l'écoute des formés. Il 
lui faut centrer son action sur l'accès du formé aU savoir et prendre 
en  considération  les  problèmes  psychologiques  liés  à  l'apprentis-
sage et à la situation de formation. 

Cela  se  traduit,  d'une  part  par  le  changement  des  relations 
formateurs­formés  (l'adulte  attend  du  formateur  que  celui­ci  le 
considère en  tant qu'individu, globalement, et non pas en tant que 
formé),  d'autre  part  par  la  recherche  de  méthodes  favorisant  le 
développement des aptitudes et des connaissances. On note  : 
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le développement du travail en petits groupes où se crée une 
co-formation des adultes avec, seulement à la demande, assis­
tance du ou des formateurs ; 

des interrogations du groupe sur le contenu étudié (remise en 
question) ; 

la production par les formés de documents à leur usage person­
nel ; 

l'utilisation et la construction d'outils légers (abaques, machines 
à calculer, documents audio-visuels, etc ... ) adaptés à des 
besoins précis rencontrés dans la formation ou la vic profession­
nelle. 

2.4 Rapports avec la formation initiale 

Il serait malhonnête de laisser croire que (.'ette nécessité d'une 
modification du rôle de l'enseignant n'est pas du tout ressentie en 
formation initiale. Mais la formation d'adultes a l'avantage de 
mettre beaucoup plus clairement en évidence les exigences vis-à·vis 
du formateur, qui ne sont plus uniquement de nature didactique. 
Les formés en situation de formation continue n'hésitent pas à 
accuser les enseignants de dispenser un savoir difficilement utili· 
sable ou artificiel si tel est le cas. 

Cette modification d'attitude chez les animateurs leur 
demande parfois beaucoup, mais leur procure en général une plus 
grande satisfaction par rdpport à la formation initiale. C,·tte satis­
faction des formateurs vient également dps ouvertures :;ur )p 

monde du travail Pl- d'une formation en n'tour  qu~ils retirent d(l 

leur action. 

UnL' action dp formatÎon contînuf> prend en eonsidi-ration aU 

moins quatre composantes: 

)u moLivation ù'apprendre, 

l'acquisition dt's c.onnaiSSaTIffs" 

la comprèhension des eonnaissances, 

la motivation de rêinv('sLlsS('nwnt de ces connaissall<"'>'ps. 

alors qUt­'  la forrn"tlon initial0 nt' st' s('nt  con(,(~fn(~e qU('  par If' 
deuxièm(\ point. et se limite ù rapport ù'infonnations sans réfle­
xions sur leurs conséquenc.es: sur la L'Onduiu> futurE' dps éW·vp.s. 
Dans UllP action de formation. la dimfmsÎon psychosociale est 
primordiale, 

.  HO? 
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Les animateurs de formation initiale qui participent à des 
actions de formation continue déclarent le faire parce que ce 
travail est moins scolaire, parce qu'ils peuvent négocier les objec­
tifs, qu'ils découvrent un autre type de relations, qu'ils peuvent 
négocier les sujets, qu'ils peuvent pratiquer une pédagogie de situa­
tion, etc _.. C'est l'occasion pour eux de mettre en pratique, hors 
du carcan de la formation initiale, leurs idées sur la pédagogie des 
Mathématiques. 

3_ Tendances mathématiques nouvelles 

3_1 Champs mathématiques 

Les groupes de formés travaillent sur des thèmes non néces­
sairement prémathématisés et non définis en fonction d'une 
théorie précise. On ne cherche pas à illustrer un modéle mathéma­
tique, mais on étudie des situations qui ne débordent généralement 
pas du champ mathématique. 

A l'intérieur de celui-ci, on essaie de résoudre un ou plusieurs 
problèmes précis, ponctuels, en attachant de l'importance aux 
méthodes, aUX  démarches et aUX résultats eux-mêmes. Par 
exemple, on cherchera à résoudre le problème des impôts d'un 
formé plutôt que de faire l'étude de la fiscalité du point de vue 
mathématique. 

Si plusieurs formés travaillent sur le même sujet et se posent 
des problèmes de comparaison, on en profitera pour dégager 
certains aspects mathématiques dignes d'intérêt. Souvent un pro­
blème résolu en pose un nouveau et sa recherche en est immédiate­
ment entreprise indépendamment de toute question de niveau ou 
d'outils mathématiques nécessaires. Le temps de recherche 
consacré à un problème est trés variable et souvent imprévisible. 

Signalons que les formés profitent des séances de travail pour 
aborder en profondeur des problèmes les concernant directement 
et qu'ils avaient jusqu'alors repoussés en raison de leur complexité 
apparente. 

3_2 La démonstration 

Elle n'est pas vécue comme fondamentale par les formés, ni 
ressentie ~-omme un besoin de leur part. 

N'étant pas toujours techniquement possible en raison du 
temps  "limité"  des  actions  de  formation  dite  "continue;" et des 
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réactions du public, de nombreux animateurs l'abandonnent 
complètement au profit de l'étude concréte et pratique d'un plus 
grand nombre de situations. 

La mathématique n'esi pas ressentie comme un objet d'étude 
et de réOexion en elle-même. Elle est plutôt considêrée comme un 
outil, un langage, une attitude face aux problèmes. Dans certaines 

1 formations, elle est même intégrée et non pas enseignée comme 
,  Une discipline autonome. 

Le souci de réflexion sur l'outil mathématique et la rigueur 
1 de la démonstration est une préoccupation des formés de haut 
1 niveau qui n'apparaît pas nécessairement. 

L'utilisation de propriétés banales (comme l'associativité, la 
1 
,  commutativité, etc ... ) impose rarement leur explicitation et 

encore moins des démonstrations. 

1 3.3 Formalisme et vocabulaire 
, 

Le vocabulaire est introduit le plus tardivement possible, lors­
qu'il répond à des nécessités ressenties naturellement par le 

1 public; c'est un souci très secondaire pour les stagiaires. Il y  a là 
, 

un contraste tout à fait fondamental avec les programmes actuels 
de formation initiale. 

1 
i 

Le formalisme présenté se réduit à sa plus simple expression 
et n'est pas nécessairement celui introduit en formation initiale. 

1 La mise en forme rigoureuse des résultats trouvés est souvent 
délaissée. 

3.4 L'usage de calculatrices 

L'usage de calculatrices est de plus en plus spontané de la 
part des formés; cela conduit les animateurs à fournir du matériel 
à tout le groupe et à exploiter cette situation. 

L'organisation des calculs est nécessairement plus soignée de 
la part des stagiaires qui peuven t  ainsi étudier un trés grand 
nombre de cas précis. La vérification de propriétés relatives aux 
puissances,  aux  approximations,  aux  suites,  aux  limites,  etc ... est 
alors possible sans connai""lllces théoriques préalables. 

Cela a entraîné un rajeunissement de problèmes anciens que 
l'on peut maintenant traiter simplement à l'aide de calculatrices. 

Spontanément, les stagiaires sont conduits à développer une 
certaine rigueur, et à respecter la logique du calculateur. Les 
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formés découvrent, par exemple, que" 5 - 10" t1 'est pas "impos­
sible" comme ils l'avaient appris à J'école, mais que par contre la 
calculatrice refuse 5 : O. 

Les activités menées conduisent les formés à évaluer l'ordre 
de grandeur des rés,ultats numériques qu'ils doivent trouver. Con· 
trairement à ce qué certains pourraient penser, cela est un excel­
lent moyen d'entraînement au calcul mental. 

L'usage des calculatrices est, pour certains formés, l'une des 
rares motivations à souhaiter une démonstration (ou plutôt une 
esquisse de démonstration) : le résultat qu'ils ('.roient avoir trouvé 
par hasard après un grand nombre de calculs est·il ou non toujours 
vrai? 

De nombreuses activités peuvent être consacrées à l'utilisa­
,tion des machines: le problème de leur capacité, la précision des 
résultats, les opérations pour lesquelles, à priori, elles ne sont pas 
conçues, etc... Exemple: l'extraction de racine (,lIfrée ou de 
racine cubique avec des machines ne pouvant effectuer que les 
quatre opérations. 

3.5 Combinatoire et statistiques 

La eombinatoire et les statistiques apparaissent naturellement 
dans de nombreux problèmes. Le t<>mps nécessaire leur est alors 
consacré. Il s'agit là d'une !;endance nouvelle puisque ces questions 
sont inexistant,," ou presque dans les programmes de formation 
inttiule avant les deux dernières années de fin du secondaire. 

En formation t:'ontimu'. les situations présf'utioes fournissent 
fr('qUt>UH1H'llt  dps problèm(~s d(' type combînatoîre {organîsation t 

dt>lHHubrement} el de statistîqups (répartition des salaires. su1aires 
moyt'tls. indkes des prix). Pur ailleurs, le sujpt en lui~mtime pst très 
moLivanl ('l ntl  lu:'cessitp pus dp L'onnalssanees préalablt's trop 
HH'·oî'iqw·s. Lf!S questions dE.' probabiHtés posées sont en faiL de la 
comhinatoir('~ dans la plupart des cas,et se limitent à l'étude des 
lOf:; sH'nplé's {'l tif> Ipur intprprétalion pour Ips publics de haut 
niV(·,ltL 

3.G  Autn's  tendHlH~'s nOUVt,}ies 

On not" Ul'"  d"mand" important" d" la part d", fo!'més 
,,'unt't'l'nant 1(> calcul numérique (les (luutre opérations~ les pourcen­
tH~l':;' pt L11lt;, attittldl-' pragmati«lH> Ù  ré~m'd des résolutions dt> 
prohlèmps (résoJutioll pratique d(>.-; équaUons par des proc-édps 
div,,!'s, indépl'ndamm'''I1t d", 1fi('UW(/Ps th~oriques). 
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Dans un certain nombre d'actions où les stagiaires sont tous 
issus d'une même profession, on est conduit à aborder des ques­
tions mathématiques assez spécifiques d'un corps de métier (pro­
blèmes d'engrenages par exemple). Les problèmes nés du travail 
quotidien lui-même sont parmi les plus passionnants pour les 
formés qui peuvent les réinvestir immédiatement. 

Du point de vue du contenu, il est difficile de décrire davan­
tage en termes traditionnels de concepts mathématiques précis ou 
d'équivalents de formation initiaie ce qui se fait en formation 
continue. Ainsi, on n'étudie pas la droite affine ou la mesure des 
anilles de couples de droites ou d'angles de couples de demi-droites 
comme en formation initiale, mais par contre on résout des pro­
blèmes d'investissements à amortissement constant en tenant 
compte de l'inflation. On ne cherche pas à enseigner des "savoirs" 
mais plutôt des "savoir-faire". 

Les mass-media, et plus particulièrement la télévision, diffu­
sent un très grand nombre d'émissions de formation continue_ 
Nous n'en connaissons pas pour l'instant l'impact réel; à notre 
connaissance, il n'y a pas d'évaluation précise sur ce point. 

En guise de conclusion 

Les animateurs de formation continue sont enthousiasmés 
par la richesse et la variété des situations humaines sans équivalent, 
qu'ils rencontrent en cours d'animation. 

Les retombées en formation initiale sont pour l'instant 
réduites. Il est encore trop tôt pour cela, soit parce que les anima­
teurs ayant une longue expérience en formation continue sont des 
spécialistes qui ne s'intéressent pas à la formation initiale, soit 
parce que les animateurs qui interviennent sur les deux domaines 
n'ont encore qu'une faible expérience en formation continue. 

Mals les enseignauts de formation initiale sont de plus en plus 
nombreux à découvrir la formation continue et il est prévisîble 
qu'il y aura, très rapidement, deux sortes de retombées: 

- à titre individuel (les plus immédiates), les animateurs modi­
fiant leur approche des problèmes, le choix de ces derniers, leur 
pédagogie des mathématiques, leurs idées sur l'évaluation des 
connaissances, etc ... 
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à titre collectif, par une remise en cause à coun terme du 
contenu des programmes, à moyen terme de la façon de les 
énoncer, et à plus long terme, peut-être, de la notion de pro­
gramme_ 
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La  vie  des  écoles  européennes 
par L. MAUREIL, de l'Ecole Européenne de Varèse. 

Les six EColes Européennes sont réparties à raison de deux 
établissements en Belgique (Bruxelles et Mol), d'un en Luxem· 
bourg, d'un aux Pays-Bas (Bergen), d'un en Allemagne (Karlsruhe) 
et d'un en Italie (Varèse). Ces établissements fonctionnent avec du 
personnel titulaire provenant des neuf pays de la Communauté 
Européenne. 

Les enseignants français sont affectés pour gestion financière 
et administrative au Lycée Fustel de Coulanges à Strasbourg. 

En Ecole Européenne, le personnel est plus sollicité qu'il ne 
l'est dans son propre pays. Par exemple, depuis sa creation en 
1970, une commission composée de professeurs de mathématiques 
des six écoles et des neuf nationalités a pour charge d'assurer 
régulièrement la mu tation continue des programmes de mathéma­
tiques du second degré. Cependant, les membres de cette commis­
sion ne sont que les représentants de l'ensemble des enseignants de 
mathématiques dans les écoles européennes. La responsabilité 
incombe à Monsieur DETHIER, Inspecteur Général de l'Enseigne­
ment Moyen en Belgique et chargé de la discipline mathématique 
en école européenne. 
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