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Les Régionales de 'A.P.M.E.P.

Dans chogue avaddnie, i existe tne section régianale de VA P.M E.P. qui orgganise
diverses griivilds pédogogiqiies el gui s'organise elie m@me librement, En pardiculier, il
exisle dez sections départementales qui se constifuent & Uintérienr de lo Régionale 4
laguetie olies sonl rattachées,

Les Wectenrs du Bulletin sont invliés o preadre contec! avec les animatevrs de ces
sections régiongles ou départemonitales, poire locates. A la dispersion géographingug de ses
adhirents qui correspond & lours fonctions, AP M E.P. propose us remede | lg vonstélu
flon a’équipes te maifres qui enseignent des mathématiques “de fg Maternelle & Viiniper
i, e detrors de taute hidrarchis edminisirative, per dessus les barvibres artificieftes des
divers degris d’enseignement, Elle propose o checun et de conserver Ugutonomie de son
avtion et de sa réflexion, canditions indispensables d'un enseignement Hbéral, d'une
éduealian libdralrive, ¢l de coopérer au ravei! collectif sans lequel guoun ouvrage r'pst
pius possible i V'échetie di non sociéids, Eile reprendigit done polantiers g son comple o
devise des coopéraleurs - lous pour uwn, wn pour tous” pour fe seuwl proefid, ici, de
Fenseigneriont mathdémetigue of de lg formafion de la jeunesse,

Liste des sectinns cégionales ou départementales,

Pour chaque section, nous donmnons Yadresse d'un animateur 3 gui les Collégues
'adresseront pour avaoir des informations supplémertaires sur Pactivité de sa Section.
Entre vrachets . nous donnons les numéros des départementa gui sont du ressort de
ia régicnale. Entre doubles patenthéses {{ )} le muméro de chégue posial quaraf il ¥ »
liew (saut avis contraire, Pintitulé du compie est “Régionale A PMEFP. de...7)

AlX-MARSEILLE [04, 05, 13, 841
Pierre NOE, 49 rue Daumier, 13008 -Marseille ((Marseille 28-24-82)).

AMIENS [02, 60, 80}
Jean CAPRON, Résidence des Jardins de ta Somme, 24/26 Bd du Port,
bat. 74, 80000- Amiens. TéL. (22) 92.16.79 ({Lille 862-04)}.
Janine PROTIN, résidence de 1’Abbave, A36, rue du Dr Calmelie,
80200-Compiégne.

BESANCON {25, 39, 70, 90 ,
Martial THIRIOT, LU.T., 30 avenue de PObservatoire, 256000 Besancon
{(Dijon 2505-45 V).
Sesc:iea du Jurg : Mile COULON, 12 rue de la Colette, 39000-Lons-le-
uinier,
Section de Belfort: J. DAUTREVAUX, 41 rue du Chiteau Essert,
90D00-Belfort.

BORDEAUX [24, 33, 40, 47, 64]
Pierre LOUQUET, 47 cours de la Somme, 33000-Bordeaux {({Bordeaux

3802-91)).

Section de lg Dordogne : Mile MARCHIVIE, 12 rue des Vaures,
24100-Bergerac.

Section de o Gironde . TEXTIER, Boutus, Bevehae et Caillau, 33-8aint-
Germain-du-Puch. ’

Section des Landes : LAVIGNE, 40-Aire-sur-Adour,

Section du Lotet-Garonne : DE LATAULADE, 1 rue Claude Rivemale,
47-Yilleneuve-sur-Lot.

Section des Pyrénées-Allaniiques . CELHAY, allée de la Forét,
64600-Anglet.
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BREST [29]
Michelle CARRON, 5 rue de Messidon, 29200-Brest {((Rennes 25-5927)).

CAEN (14, 50, 61
Jacky COCHEPIN, rue de la Chasse, 14290-Mathieu ((Rouen
1084-56 M)).

CLERMONT-FERRAND L03, 15, 43, 63] ((Clermont 1569-75))
André HENNETON, Sauvagnat Ste Marthe, 63500-Issoire.

DIJON [21, 58, 71, 89]
0. RENAUT, 38 bd. de |'Universite, 21-Dijon ((Dijon 1751-05 V)).
Section de {’Yonne : D. REISZ, 11 rue du Saule, 89610-Vincelles.
Section de la Sadne-et-Loire : MICHELOT, 32 avenue Boucicaut,
71100-Chalon-sur-Sadne.
Section de la Nievre : PUISSEGUR, 2 place de la Résistance,

58000-Nevers.
Section de Mdcon : Danielle DOMINIQUE, Chevagny-les-Chevriéres,
71300-Montceau-les-Mines.

GRENOBLE [07, 26, 38, 73, T4]
C. BENZAKEN, 17 avenue du Vercors 38240-Meylan ((Grenoble
343-49 U)).
Section de Chambéry : COMPAIN, Lycée Technique, 1 avenue du
Colombier, 73000-Chambéry.
Section de Vienne : CHARNAY, Establin, 38780-Pont-Evéque.
Section d’Annecy : VIDIANI, B.P. 316, 74000-Annecy.

LILLE [59, 62]
MAS, Lycee Faidherbe, rue A. Carrel, 59-Lille ((Lille 4242-55)).
Seclion du Pas-de-Celais : LAURENT, 15 rue Albert-ler, 62-Arras.

LIMOGES [19, 23, 87]
UER des Sciences, 123 rue Ailbert Thomas, 87100-Limoges ({Limoges

117-66 P)).

Section de la Creuse : Mme MEIGNAL, 41 rue Alfred Géraud,
23000-Guéret.

Section de la Corréze : M. BOUTEILLER, 7 bis avenue Roosevelt,
19100-Brive.

LYON [01, 42, 69]
Gilbert CROS, 86 avenue Jean Jaurés, 69007-Lyon ((Lyon 7081-18)).
Section de Saint-Etienne : M. BOUTEILLE, Residence de I'Hippodrome,
Bit. D4, 42390-Villars.
Section de Bourg : R. CHARNAY, EN., 40 rue du Gal Delestreint,
01000-Bourg-en-Bresse.

MONTPELLIER [11, 30, 34, 48, 66]
Mme FUCHS, 10 rue des Glaieuls, 34000-Montpellier ((Montpellier

385-25 W)).

Section du Gard : J. CHABRIER, 10 rue de Loye, 30000-Nimes, Tel.
84.26.12

Section des Pyrénées Orientales : GALTIE, 16 rempart Villeneuve,
66-Perpignan,

Section de ’Aude : Mlle CABANEL, Lycée Lacroix, 11100-Narbonne,

4.
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NANCY {54, 55, 57, 8813
MIRGAUX, 76 rue G. Mouilleron, 54-Nancy ({Nancy 139464 S)).
Section de lo Moselle : E. SAUVADET, 17 rue du Fort, Longevilie-les-
Metz, 57000.-Metz. ,
Section des Vosges : J. MERLAN, CDDP, av. H. Sellier, 88000-Epinal ;
ou J.L. MIRGUET, Lyeée Béchamp, 88200-Remiremont.

NANTES [44, 49, 53, 72, 85
Mme PEYROT, 41 Les Hauts de I'Erdre, 44240-1a Chapelle/Erdre,
Section de g Sarthe : KLAEYLE, 2 impasse Fizeau, 72100-Le Mans.

NICE [086, 20, 83] ({Marseille 57568-43))
Monigue LEENHARDT, 36D} avenue Primerose, 06000 Nice
Section du Var : M.J. PAPAZIAN, La Colle d’Artaux, 83500-La Seyne

ORLEANS-TQURS 18, 28, 36, 37, 41, 45]
P. MONSELLIER, Département de Mathémaiiques, Université 4'Orléans,
45045-Orleans Cedex ({La Source 1440-09 X)).
SBection de Tours : Monique GODICHEAU, Appt. 235, 14, rue Léonard
de Vinei, 37170-Chambray-és-Tours.
Section de Montargis . KISTER, 52 rue des Vignes, 45120-Chalette,

PARIS (75, 77,78,91, 92, 93,94, 95
J. ADDA, 10 rue Vandrezanne, 75013.Paris,
Section de la Seine-Sgint-Denis : M. LOL, 68 rue des Ecoles, BiL. A 318,
93300-Aubervilliers,
{{Regionales Parisienne de AP M.E.P. Faris 25 108 63}),
Bulletin de la Régionale : Gilbert GRIBONVAL, 129 avenue du Général
Leclerc, 91120-Palaiseau.

POITIERS [16, 17,79, 86 '

D. PORTE, IREM, 40 av. du Recteur Pineau, 86022.Poitiers Cedex
{{Bordeaux 38-52.59)).

Section des Deux Sévres : FROMENTIN, 20 avenue de Nantes,
T9000-Niort.

Section de la Charente : MARRON, CES 1a Grande Garenne, rue Pierre
Aumaftre, 16000-Angouléme,

Section de in Charente-Maritime : M. BLANCHARD, Lycée de Rochefort
17300-Rochefort, .

Seciion de la Vienne : J. L. SIRIEIX, Lycée technigue Louis Armand,
63 rue de la Bugelierie, 86022-Poitiers,

REIMS [08, 10, 51,52 ’
THIERUS, 57 rue Ravid, 51100-Beims ({Chilons-sur-Mame 1262-80 L)),
Section des Ardennes : MARECHAL, 15 Porte de Bourgdogne,

O8000-Charleville Méziéres, Tél, {24)57.27.32. ’
Section de 'Aube . HAUBRY, 16 A, rue Jules Didier,
1071 20-Saint-André-les-Vergers.

Section de lg Hauwte-Marne : Mlle GODON, 8 mue de Lorraine,
52000-Chaumont.

Section de le Merne : SCHACHERER, 26 rue du Moulin & Vent,
51200-Epernay.

RENNES [22, 35, 56]
LEVEILLEY, 28 avenue des Vignes, Chatillon-sur-Seiche,

35230-St-Erblon {{(Rennes 1707.29)).

_5 .
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ROUEN [27, 76
Michéle CHOUCHAN, 16 rue du Baillisge, 76000-Rouen ({Rouen
1350-18 D)).

STRASBOURG |67, 68]
SILVESTRE, 17 rue Grimling, 67200-Strashourg.
Section du Heul-Rhin : LEVASSORT, 27 e QGeorges Sand,
68-Mulhouse-Dornach, )}
SBection de 'Aliemagne Fédérale : Lucien AUGE, S5.P. 63487

TGULOUSE)‘E‘EJQ, 12, 31, 32, 46, 65, 81, 825)8
Line ILHOS, Université Paul batier, 31077-Toulouse Cedex
{(Toulouse 2035-61)),
Seﬂmp?ﬁ de I'Ariége : Mme GALY, 96 avenue V. Pilhes, 09400-Turascon-
sur-Ariége, -
Section de UAveyron : SCHIOPETTO, CES La Penderie, 12000-Rodez.
Section du Gers : Mile BORIES, 29 rue de Metz, 32000-Auch.
Section des Hautes-Pyrénées : TARBOULIER, 36 rue M, Lamarque,
65000-Tarbes.
Section du Tarn-et-Garonne ; Solange SOR, CES Bourdelle, boulevard
Herriot, 82000-Montauban.
Section du TFarn : Christine MANDIRAC, Lyeée de Carmaux,
81400-Carmaux. .

ANTILLES “ o
Mme LAMOTTE, 1 km 700 route de Schoelcher, voie n 6,

97 200-Fort-de-France,

Sections de VA.P.M.E.P. 3 Vétranger

Les Collépues ou lecteurs résidant dans les pays indiqusés ci-desgous sont
invités 4 prendre contact avec les animateurs donit nous vous donnons les

adresses.

Colombie : Manuel Humberto ALVAREZ, Instituti de Cioncias, Avenida
22, Bogota D.E_, Colombie. o ) )

Cote d'Tuoire : MATHURIN, B.P. 20694, Abidjan, Cote d'lvoire. (Il s’%gﬂt
de VAssociation [veirienne, qui travaille en Baison étroite avec PAPM EP.),
Beetion Iocale 4 Bouake. L . .

Cubu : Qlga MASCORT del BUSTO, Ministerio de Educacion, Obispo vy
Moercaderio, La Habana,

Loos : GAGNEUX, 8.P. 50.056/C, Paksé, Laos. .

Liban . Rafic EIDO, Centre détudes mathématiques, Beyrouth, Liban.

Maroe : G. SAVARY, Lycée Lysutey II, 13 place de Reims, Cazablanca,

Sénégal | Seyni NIANG, Lycée Van Valenhoven, Dakar.

Togo : Komi OLLANLO, Ecole Normale Supérieure, Atakpamé, Togo.

Tunisie : Antoine VALEI@ZAg Faculté des Sciences de Tunis.

75 A4, : Thérdse LAGOUEYTE, chef du dé ement de mathématigques,
Ecole Frangaise Internationale de Washington, 9600 Forest Road, Bethesda-

Maryland, 20014 U8 A,

-6



Le Comité national de I'A.P.M.E.P.

Organisme élu pur P'ensemble des adhérents et qui a la responsabiliié de
Paction de 'A P.M.EP, dans 'intervalle des assermblées générales. Celles-ci ont
liey annuellement, au ﬁntemgs le plus sauvent ; chague assemblée rencuvelle -
;3%1;5 9uart le Comité dont Deffectif a &té porté 4 40 membres (vote de juin
1 .

Le Comité se réunit trois fois par an. Il élit le Bureau national 3 qui il
délégue ses pouvoirs de fagon permanente. La composition du Bureau et la
gsiﬁe des Commissions sont rappelées sur la page 2 de la couverture du

ulletin, '

Les Régionales peuvent se faire représenter aux réunions du Comité par
un membre de "Associgtion non membre du Comité et alors avec voix
consultative,

Sortonts en 1977 : Jean BLION (PEG. CE.T, ENNA Lyon) ; Jean
CHABRIER (C ES. Feuchéres, Nimes) ; Michéle CHOUCHAN (Lyecde des
Bruyéres, Rouen) ; André DELEDIC®Q) {Université, Paris 7e) ; Nicole DERETZ
(Institutrice, Aubervilliers} ; Daniel DUCLOS (Université, Lyon} ; Louis
DUVERT (Lycée J. Moulin, Lyon) ; Nicale EHRLICH (Lycée technique,
Cachan) ; Paul-Louis HENNEQUIN (Universite, Clermont} ; Marie-Jeanne
PAPAZIAN (Lycée, Toulon),

Bortants en 19785 : Jean AYMES (Lycée Mivhelet, Montauban) ; Roger
CREPIN i{Inspecteur-Professeur. E.N. F., Limoges) ; Rachel HEBENSTREIT
(C.E.8. Maurice d'Ocagne, Paris) ; Viviane LECLERCQ {Lycée, Mérignac) ;
Mme LEHOUCHU {Fnstitutrice, Vincennes} ; Pierre MAHAUT (C E G, Saint
Martin de Fontenay)} ; Claude PAGANO {C E. T\ Paul Laagevin, La Seyne-sur-
Mer) ; Daniel REISZ (Lycée J. Amyot, Auxerre) ; Michel BEYNET (C.E8.,
Egletons) ; André ROUCHIER { Umiversité, Orléans).

Sortanis en 1974 : Henri BAREIL {C.E 5., Toulonse-Bellevue} ; Lucien
CHAMBADAL (Lyeée Saint-Louis, Paris); Nicole CHOUCHAN (C.ES.,
Clichy-sous-Bois) ; Francls DUCROCQ (fustituteur, Remilly-sur-Tille) ; André
FABRE (Instituteur, Francheville-leHaut} ; Gilbert GRIBONVAL (Lyvde
Lakanal, Sceauxy ; José MARTA (Lycée Estienne d°Orves, Nice) ; Guy MEHL
{Lycée Marie Curie, Strasbourg} ; René METREGISTE (C.E5. Argonne,
Orléans) ; Olivier RENAUT (E.NF., Dijon).

Sortgnts en 1380 : Nadine BROUSSEAU {Institutrice, Talence) ; Daniel
CARRIOT (CE G, Vallon-en-Sully); Roger CUCULIERE, (L.E M., Noisy-
le-Bec) ; Marcel DARENNE (CEG., Sombernon}; Guy HENNECART
(EN.N.A., Toulouse); Jesn LAPORTE (L.L.T., Angouléme); Juegues
LECOG (EN.G., Caen); Jacques MERLAN (/. D.EN., Remiremont} ; Jean-
Louis OVAERT (lycfe Thiers, Mearseillej; Michel RAYNAL (LT,
Montauban), ‘ ‘

Membre de drait : B, CAMY - PERRET.
Iy



NOMS et ADRESSES des MEMBRES du BUREAU

ET DES COMMISSIONS DE L’A.P.M.E.P.

M. ARNOULD, 44 av. Albert Thomas, 93320-Les-Pavillons-sous-Bois (Tél.
848.25.52)

C. AUQUE, Maitre assistant de Mathématiques, B.P. 45, 63170-Aubiére

J, AYMES, 12 lotissement Ramiérou II, 82000-Montsuban (Tél. (63)
03.46.02)

H. BABEIL, 7 rue des Pivoines, 81400.Toulouse (Tél. (61) 52.74.53)

J. BLION, 25 rue Antoine Roibet, 69740-Genas

A BLONDEL, 154 avenue Marcel Cachin, $2320-Chitillon-sous-Bagneux
{T#l. 263.18.32)

J. BORNENS, 86 rue de I’Abbé Groult, 7T5015-Paris (Tel. 828.73.47)

N. BROUSSEAU, Résidence Les Ombrages, Bit. Al, avenue de Thouars,
33400-Talence

4. CHABRIER, 10 rue de Loye, 30000-Nimes (Tél, (67) 84.26.12)
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Prix dunumérodu Bulletin . .. . .. ... . .. ... ... .. 13 F
Abonnement annuel au Bulletin . ... .. ... . . ... s8GF
Cotisation valable pour année civile, du ler janvier au 31 décembre, donnani
droit au titre de membre de 1" Association APMEP.

Tarif pour Pannée civile 1877

{Pour "admission en qualité de membre, consulter ariicle 3 des statuis}

Membresinsfituleurs . ... .. ... .... . .. . iiuinricnuvern
) g Membres vetraltés . ... ... ... ... .. ... e e 10F
B) Membres dont l'indice de traitement * est inférieur ou égal 3350 20F
C} Membres dont 'indice de frpitement * est supérieur 4 350 . .. ... 30F

Terif réduit pour l'abonnement gu Bulletin, valable paur 'année civile, du ler
janvier au 31 décembre, pour tous les membres de 'APMEP,
. Tarif pour Pannée civile 1977 . . . ., . . . L e 35F
Les adhérents sous les drapeaux bénéli mer&nt. dun abonnement gratuit
d urn an.
La eotisation seule ne donne pas droit ¢ {'abonnement.
Supplément pour expédition “par avion”, variable suivant votre résidence !
renseignez-vous en ferivant au sidge de Passociation,

Pour D'abonnement complémentaire, par les adhérents, 3 la revue de la
Société Belge des professeurs de mathématiques d’expression franqaise
*Mathematica et Paedagogia™, le tarif pour 1977 est de 40 F.

Cas des “maitres polyvalenis™
Tarif pour |'année civile 1977
. Cotisation sssurant Palhliation simultanée aux deux associations
APBG — APMEP . ... e e e e e e ey 35 F

Mais attention : celte cotisstion n'esi pas i verser au comple de 'APMEP
{voir ei-dessous : adhésions nouvelles)

L'importance du nombre des adhérents nous oblige & utiliser un fichier
avtomatigque. La bonne tenue de pe fichier exige que chacun de nous se
conforme strictement aux régies suivantes -

1° ADHESIONS NOUVELLES, ABONNEMENTS NOUVEAUX : adres-
ser au sidge de VAPMEP, sous enveloppe timbréde, un bulletin d’adhésion ou
d'sbonnement et un bulletin de commande, diment remplis, et un chéque
postal {3 volets) & Pordre de PAPMEP, Paris 5708-21 N. Si vous enseignez
aussi les sciences naturelles, et désirez benéficner de notre formule d'adhésion
groupée APBG — APMEP, remplissez une fiche jaune {(bylletin d'adhésion
“maltres polyvalenis™}). Joignez-y voire coupon délachable ef un chégue
postal (3 volets) de 30 F 4 ordre de 96-APBG-Math. PA Souree 3140145, et
adressez le tout, sous enuveloppe timbrée, & : APBG-Math, INRF, 29 rue
d’Ulm, Paris béme.

Note du Secrétgriat . wiilisez de préférence un chéque de virement d notre
CCP oy, o la rigueur, un chéque bancaire. Nous renverrons ¢ son expéditeur
tout autre mode de paiement.
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2° RENOUVELLEMENT DES COTISATIONS ET ABONNEMENTS :
vous recevrez un appel pour ce renouvellement dans le courant de janvier ; cet
appel porte un coupon détechable qu’il faut joindre au titre de paiement (voir
ci-dessous la note du Secrétariat). )

L’appel lui-méme doit étre conservé. Vous y trouverez, chaque fois que
vous en aurez besoin, le numéro de votre fiche dans notre répertoire. Vous y
joindrez le talon de votre chéque et ce couple constituera votre carte d'adhé-
rent.

Note du Secrétariat : si vous auiez renouwelé votre cotisation et volre
abonnement avant d'avoir recu Pappel, veuillez nous adresser le coupon déta-
chable qui nous est indispensable, en roppelant lu dote et lo nature de volre
premier envei, cela pour éviter toute erreur dans la tenue de voire comple,

Vous trouverez, joint 3 ["appel de cotisation, une fiche qui vous permet de
choisir parmi des publications de PAPMEP. Aprés Pavolr soigneusement rem-
plie, vous adresserez cette fiche directement au sidge de Passociation, en
respectant les délais indiqués.

3° CHANGEMENT D'ADRESSE (OU D'ETAT CIVIL) : porter sur une
feuille, et non au dos d'un chéque, Vancienne adresse {ou Vancien état civil),
rappeler le numéro de votre carte APMEP, puis donner les renseignements
nouveaux : envoyer cette feuille sous enveloppe timbrde au sidge de PAFMEP,

Note du Secrétarint | impossibie de retrouver rapidement el sans erréur
volre fiche si vous nindiguez pas votre numéro A P.M. {lequel est rappelé sur
ia bande ou I'étiguetie-adresse du Bulletin} ; un changerment d adresse inserit
au dos d’un chéque a foutes les chances de se perdre.

Merci & tous nos adhérents et abonnés, dont la bonne volonté est indispen-
sable & Ia bonne marthe de notre association.

* Imddice figurant sur le bulletin de paye.

On peut s’abonner sans adhérer (exemples : bibliothéques,
personnes qui ne sont pas membres de A P.M.EP ; tarif pour le
service abonnement : 80 F).

On peut adheérer sans s’abonner.

Les adhérents, et eux seulement, bénéficient d’un tarif réduit
d’abonnement (35 F cette annéey,

Ainsi, pour les adhérents de 'AP.ME.P., les seules
possibilités sont :

o Adhésion sans abonnement : 10 F, 20 F, 30 F, selon
I'indice. )

® Adhésion et abonnement: 10+ 35F, 204+ 35 F,
30 + 35 F, selon l'indice.
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COMPTE RENDU
DES JOURNEES A.P. M.
DE RENNES

{septembre 1976)
|

1. 1. Humaniser l’enseignement

de la mathématique

Conférence de Willy SERVAIS, Foculté des Sciences
Psyecho-pédagogiques, Université d’Etat, MONS (Belgique)

0. La mathématique en question

L.a mathématique a, parmi les sciences, une situation singuliére et para-
doxale, Elle est sans doute I'oeuvre que I'esprit humain élabore le plus par ses
prapres forces et gui témoigne le misux de sa siructure fonctionnelle, Elle est,
par un contraste, en fait surprenant, une matiére qui semble éirangére & un
nomhbre trop grand d'intelligences. Ainsi, une création humaine dans son
essence apparait & trop dhommes comme inhumaine, voire déshumanisante.

La fiction, ou la réalité, de la bosse des mathématliques rappelle qu’d
n'y & pas en leur royaume d'¢lu qui n'ait au front le signe aristocratique
d'intelligence. Pour ceux qui ne sont pas prédestinds, it o'y a de promis qu’un
labeur sens joie, un gavage plein d'amertume, une frustration sans appel, une
injustice congénitale,

De toutes les branches enseignées, lan mathématique est peut-étre celle
dont 'étude est le plus jalonnée de pleurs et de grincements de dents. Pour
trop d'éléves et trop de familles, les maths sont des rabat-joie, des empoison-
neuses de réunions familiales, des gicheuses de vacances. '

Et cependant !

Il n'y a pas de compréhension du monde naturel, pas de possibilité d'en
tir_er parti sans Iz mathématique. Il n'y a pas de construction, quelle qu'elle
soit, dans le monde culturel et technique, créé par Phomme, qui n'emprunie
sa forme, s2 beauté ef son efficacité fonctionnelle 3 la mathématigue,
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La mathématique est une composante mafiresse du pouvoir eréateur et
réalisateur des hommes. Elle est un bien et un droit pour chacun d’sux car
elle est une des dimensions selon lesquelles il peut se réaliser, -

Depuis que Iz puissance de compréhension el d'action de la mathérsati-
que est reconnue, ¢'est-d-dire depuis 'aube des civilisations, un effort de plus
en plus vaste, de plus en plus conscient a été fait pour en promouveir la
connalssance et 'usage,

Les résultats & grande échelle; et peul-fire aussi les acquisitions de
poinie, sontils & la mesure des efforis investis 7 Méme les plus optimistes
n’oseraient répondre oui,

Serait-il possible d'sméliorer ce rendement et de le rapprocher du
niveau de nos aspirations ? Comment pourrionsnous tenter de le faire 7 Voild
les questions qui se posent.

En totalité, ou presque, les efforts vers un meilleur enseignement ont
toujours été consacréds 4 mettre mieux au point Ie contenu mathémaligue et
sa préseniation peédagogique spécifigue. Cette voie de progrés évidente et,
semble-i-l, immédiate, pour éire importante, est-elle 1s seule quand il s'agit
d'introduire de jeunes intelligences & Pactivité mathematigque de les y appri-
voiser, de la leyr rendre familiére pour gu'elle soit plus assimilée et plus
efficace 7

D’une maniére géndrale, le coté paychologique, effectif ef pour tout
dire humain est négligd si pas inexistant.

Notre propos est d’examiner la guestion ensemble 3 Is Tueur, jo voudrais
dire & la lumiére, de nos expériences quotidiennes et avec toute 'impulsion de
nog voeux. Notre réflexion passera par cing étapes dont les initiiuiés sont déig
une critigue el un programme :

La discipline mathématique, les maitres, les éléves, les enseignants,
Péducation mathématigue ouverte,

I. La discipliné mathématique

Parmi toutes les branches scientifiques, la mathématigue est celle gui
est le plus une discipline aux divers sens de ce mot,

Elle est ¢’abord un ensemble de connaissances et de méthodes que Hon
apprend sous un mafitre pour ensuite, st 1'on peut, devenir un artisan de son
expansion,

Au sens usuel, elle est un ensemble de régles de conduite normalement
assorties de sanctions qui 5’imposent aux membres d'une collectivité.

Par exiension, elle peut devenir un cadre de vie gue {'on simpose 3
soi-méme (1),

La mathématique est une discipline exigeante. Elle est ainsi pour ceux
qui 1a praticquent méme avee aisance, Elle 'est davantage encore, faut-il le dire,
pour ceux gui la subissent comme un labeur imposé auguel ils demearent
étrangers,

Le caractére contraignant de s mathématigue résulte d'un faiscean de
propriétés gu’elie posséde au plus haut degré parmi les sciences.

(1} Voir “Bictionnaire de la langue philosophique” par P, FOULQUIE ei R, SAINT-
JEAN, (PUF}
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La mathématique est ’aetivité mentale la plus abstraite, la plus virivelle
par rapport au concret. Elle est la plus logique, la plus relationnelle, vide de
conteny. Elle est la plus schématique, la plus Tormelle par ses figures, ses dia-
grammes, son formalisme, ses algorithmes. Elles la plus systématique, 1a plus
organisée, de fagon hypothético-déductive, 4 partir d'axiomatiques qui défi-
nissent ses structures.

Toutes ces propriétés superlatives font de la mathématique, pourtant si
ouverte i la création intellectuelle, une citadelle fermée, sévére et redoutable.

1 — La terreur mathématique

Les éléves et leurs familles considérent la mathématique comme la
branche la plug contraignante et la plus sévére. Cette opinion est renforcée par
le téle de erible de sélection auquel on fait servir la mathématigque,

La mathématique se préie bien 4 cet usage car les épreuves ont, d'une
part, un caractére d'objectiviié et demandent, d'autre part, des gualités
d’intelligence rmationmelle, noiamment celle de dominer une vasie matiére
Fortement organisée.

La mathématique est ia branche la plus cumaulative qui soit, Dans les
autres sciences, en physique, par exemple, il est possible de connaitre une
partie, la calorimétrie, en ignorant, pour ainsi dire, 'optigae, En mathémati-
que, tout se tient ei, dés les dléments, un effort de mémoire synthétique esi
indispensable,

Ce caractére global et cumulatif est encove renforeé par la présentation
plus moderne et plus structurée des matidres, qui donne i la mathématique
une solide unité, D'un autre ¢6i8, cette grande et force connexion des parties
entre elles, assurée par les notions fondamentales d’ensembles, de relations et
de fonctions, est une aside pour matiriser micux 'abondance des faits. Encore
fauti-il avoir atteint le niveau d’ob une vue synoptique est possible !

Beaucoup d'éléves, par défautl de mémoire, de capacité organisatrice
rationnetle ou par mangue de temps et d’exercice, sont débordés et bientst
noyés par "abondance de 1a mathématique, -

La panigue des éiéves qui sentent des trous s'ouvrir sous leurs pieds est
hien connue ([1] p. 67, Jacques NIMIER *‘Mathématique et affecfivite”},

— “Alors, aprés cao, ratiraper des lecunes en mathdmaliques, en gug-
frieme, jai suid tani bien que mal. En troisidme, je meconnals que j'ol essayé
de travailler. Mes parenis m'ont fuit donner des cours particuliers mais o n'a
pas reusst 4 rattraper toufes mes lacunes de maths, et farrive en seconde, je
suis certain que je vais auoir des difficuliés powr les probiémes de physique,
car je vais avoir des lacunes en algébre...”

Le travail et la bonne volonié peuvent ne pas &ire en cause {[1] p. 68)

~— “L'année demidre, 16, vraimenl jdtols déroutée. Alors celte annde
encore plus, parce gue je comprends les cours, je comprends el tout, muis
aprés, quand §l $'agit de refuire, aprés y'ai comme un frow, je n'y arrive pius. ™
Dans les auires branches ¢e n’est pas pareil, on peut gonfler ce que |'on
dit par du baratinage. De plus, une erreur ne s’y propage pas comme en
mathématigque ol une fauie de calcul ou de raisonnement compromet toul

le développement ultérieur ([1] p. 69) :
— “On se frompe d 'un toul petif true, ¢a y est, tout est en lyir 7
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Pour 1'éléve peu slir, Ia réussite lul appara it comme un coup de chanee |
{{1]p. 1) :

~ “Pgr exemple, je suis devant un exercice dy mathématiques d re-
soudre... ER bien ! Jai tout de suite limpression gue je n'y arriveral pos ou
que, sf [y arrive, ce serg un coup du hasard ™

Dans les lettres, dans les artg, les oeuvres portent la marque de 'artiste
dont elles atiestent la personnalité subjeetive.

Les seiences positivies demandent a ceux gui les pratiguent d’effacer
leur subjectivité par un renoncement, un oubli dsux-mémes.

La mathématigue esi, pour la plupart, une discipline aliénante entre
toutes. 1] en est aingi parce qu’elle procéde par abstraction et schématisation
successives, chague niveau étant atteint par un abandon du contenu du niveau
inférieur,

Par perie progressive de conienu, les notions, par une maniére d ‘ascése,
s'épurent, se simplifient, se vident de sens sémantique pour arriver & un stade
logique qui peut se réduire 4 une syntaxe,

Voici comme cela s’exprime - ({1] p. 59)

E — “je trouve qu'on doif sinstruire dans les langues plutét que d'opprendre
une autre matiére comme les mathémaoliques qui nous troublent Vesprit.

N — Comment les mathématiques lroublent-elles esprit #

E - QOui, Troublent Pesprit, car les mathématiques ce n'est que de la logi-
que. Il faut avoir de ig logique. Tandis gque pour les langues, pour faire
des langues, il faut avoir une cerlaine présence d'esprit ; ¢ ‘est-d-dire que
Pesprit marche mieux ovec les langues qu il re marche gvec les mathé-
maliques... Et ¢’est pour ca que ¢ca vient troubler esprit, >

Chez 1’dléve faible, le formalisme propre 4 donner plug de clarié, de
concision et 3 permetire des caleuls, est source dincompréhension. ([1] p. 2)

— “Car je ne sois pas, on pourrait trés bien éerire les mathémaliques
danz notre lungue plutit gue de mettre des signes, et je trouve nue si c'élait
comme ¢a, plus de geng comprendraient. Parce qu'il faul eppresdre un log de
sigries, un tos d'expressions mathémaligues, et begucoup se itrompent par-
fois.”

Que devient 'enfant assiégé par la forét de signes lorsque ceux-ci, au
lieu d'étre introduils avec une signification, deviennent une typographie ol
Pautomatisme des manipulations tient liev de eompréhension des opérations
algébriques ?

Ecoutez ! {J1]p. 47)

— “En mathématigues, on répéte un truc ; ¢ el vraiment l¢ bourrage
de crdne.”

- SC8tait plutol une sorte de méeanigue, i fallail rendre un devgir, on
le rendait. V... :

— “Quand on a wun probléme, Papprends mes théorémes et louf ¢q,
de les saés, je sais mes définitions, mais je fais mon probiéme machinalement. ™’

— YEn mathématigues, on fuit quelque choge commte une machine ”

La mathématique iscle du monde et des autres ([1] p. 55} :

— “Ei puis, ve qui montre oussi gue les mathématiques coupent du
monde, ¢ 'est gu'en ce moment Je trovaille, les mathématiques ne me perveni o
rien ; olors que ieg digcussions, leg idées que j'al relenues, je peux toujours en
parler avee nimporte qui.
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Alors s je porle comme cela & une fille, dans le bureau, de la suriectivite,
premiérement je n'en verrai pos intérét, elle non plus, e! puig on gurait
Vimpression de se rendre un peu idiotes, guoi, de parler de cele. Ben, ¢'est
wrat 17

— *“Par exempie, en comparant avec i ltiérature, on peul se rapporter
d des oeuvres et méme d des personnages de roman ou bien d des auteurs qui
puissent... je sais pas.. vous récanforter, disons ... vous sgutenir ; alors qu'aver
les mathématiques, il 7'y a persorne, on est seul. ™

La rigueur disciplinaire de la mathématique, la déshumanisation aliénan-
te de son abstraction, la méeanisation des exercices et des courg, Ie vide de
son ohjectivité dépersonnalisanie. sont syrtout ressentis par les éléves vulné-
rables, 4 'affectivité tendre et aux capacités logiques réduites. Ils tremblent
et paniguent devant elle qui les hanie comme un cauchemar, Comme le dit
Jacques NIMIER ([1] p. 2) :

- “Que pourrons changer des préseniations plus rigoureuses, plus cluires,
de tel théoréme o la compréhension de ceux pour gui les mathématigues sont
asspeiées d un fantasme de destruction et de mort ?7°

2 — Les défenses contre les moths

Tous les &léves qui ne mordent pas § lu mathématigue ne semblent pas
en souffrir. Certains ont des moyens de défense psychologiques.

Qublier et perdre de vue est une maniére de prendre ses distances.
{[1] p. RO, 82, 83)

— “Pgr exemple, ce gu'on fait en ce momenl ; les ensembles, ¢u
marrive, ¢u passe, ¢ ‘est comnie ¢a. Je pense maths, je pense d la chose en gros
et puis 'est tout, cas'en va. ™

- “dapprensis ma legcon lo veille de interrogation et puis ¢ 'était tout,
Aprés, ¢o repartait pour un temps... el pris d le fin en troizsiéme, ¢o conduit
4 un desintéressement complet. Ld, [ovais totalement ahandonné les mothé-
matiques.”

En prendre son parti est aussi une protection {[1] p. 109, p. 113

w “Ca me regte I, go me passe d trois milles.”

~ “Pour moi, les mathg, ¢'est vrpiment un cufre monde, ¢o m'a foy-
Jourg dépaseé.”’

— *“lLes maths, je considére cela comme guelque chose de superfiu, en
plus : ce n'est pas parce gque f'ai un peu d’admiration pour ceux gui font des
maths que je vais me dire que je vais faire beaucoup de moths pour étre
absolument semblable @ eux, non, je ne crois pus. Sincérement, je ne suis pos
farte en maths, cu ne me prive pes el fe ne men porfe pas plus mal ... en
dépend ..."*

Un bon reméde est la compensation. {[1] p. 33)

— “Méme, on orvive & une certaine fierté a étre nul en rmoths. Par
exemple, oo 3¢ d:: moi je suis Hitémire, et on abandonne complétement.”

- “Ceux qui n'aimert pas fes muths, ile les repoussent. Clest pos lu
peine de les aobliger, ils les repoussent.”’

la meillenre compensation est de sievaionser Ia mathématique pour ne
plus en sentir le mangue ([1] p. 107):

— “Jui jamais réussi d me metire dans Uidée que ¢u pourrait étre quel-
que choge d important,”
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— “(est parce que jaime le franceis et, d un point de vue idéologique,
que je pense qu'l y a des probléemes qui sont beaucoup plus imporients que
les maths et en classe litiéraire on peat en parler, tundis gi'en maths, je ne
sais pas ce que cela viendrait faire,”

I est vral gue, dans notre enseignement, la mathématique n’est pas
utilisée pour étudier des problémes vitaux imporiants. Cela conduit des éléves
& des opinions radicales {([1]p. 107} :

— “"Pour moi, feg x et les ¥y, ¢a ne représenle ren, c'est tout 4 faif
abstrait,”
— I fallait copier dey théorémes gud élnient complétement idivis.*’

Cela va jusqu'a Uapostrophe {[1] p. 108):

— “Vous, en tant que prof de maths, vous ¥ croyez vraiment, @ tous ces
thégrémes £ 7

L'agressivité & Pégard des mathématiques ne date pas d'avjourd’hui
Sans doute est-elle renforcée par notre société technicienne ofl les parents,
avec anxiété, vanient les mérites, le prestige et la pulssance de la reine des
Seiences ([1] g 110):

— “Mgs parents penseni que ¢’est une matiere importante, Quond on
dit les maths, on pense en général lo matidre lo plus importante, celle ol on
dait travailler le plus, Ensuife, les maths, on s'imagine que ¢’est lo matiére la
plus difficile, la matiére que l'on envie te plus, qu'on désire le plus.

- “Quand on suit gue guelgqu’un est bon en maths, on dit © Lui il est
bon en moths. Parce qu'on soit que les malths, cest un peu Dovenir en ce
moment avee les ordinateurs ; alors les parents : “c’est dommage que tu ne
sois pas bonne en maths ! Qu'estce gqu'il ¥y o que tu ne comprennes pas

Dans ce climat de valorisation de ia mathématique, éire nul est une tare
g]p. 142)

— “Toujoure ... Depuis Pévole primaire, toujours ca: une sorie de
margue, nul en maths, inapte aux mathématigues ™ ot plus loin {[1} p. 147} :

E — “duslement le danger, ¢'est que joi peur, je me siig habitué... ¢ 'est une
sorfe d‘état qui dure depuis des années, je swis confient en frangais el en
langues ef je suis pas du toul sir de moi.. ., je vis dans un climat d insé-
curité en muthématiques ; done je ne me feis pas du toul & Pidée
de changer de situation, i je suis un peu plus confiant en muaths, ce gui
arrive, ce qui VA se passer, ld...

N — Quel est le risgue, clors 2.
E — Justement, j'ai peyr de perdre,...”

3 — Lu joie mathématigue

Jusqu’a présent, nous avons ouvert tout grand le dossier & charge de la
discipline mathématigue, I le fallait pour éprouver tout le poids avec lequel
elle pése sur les éléves gul la subissent. Par souei d équilé, il est juste de faire
entendre la voix des éléves gui sont “bons en maths”.

Ce témuoignage est propre & réconforter les professeurs de mathématigque
dont certains pourraient ne pas gvoir, au fond 4 eux-mémes, bonne conscien-

ce, Iis seront heureux d’entendre louer les joies mathémaliques gu'ils éprou-
vent. {{1] p. 90
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E = Au fond, on crée pas tellement le probléme, on erée o solution. Enfin,
elle vient de nous, c'est comme des objels gqu'on fait, tout ¢a....

N —  Vous fabriquez guelgque chose, au fond.

E — Oui, en foisant des maths, on se fabrique quelque chose,

Alors c'est pour ca... On gime bien, tout le monde aime bien fubriguer
guelque chose, je pense... Parce que si on n'arrivait pas d fabriguer ce
gquelgue chose, enfin.., trouver, ., trouver iz pafx, avorr lg joie justement
de ['goolr fail, je crois gu’on n'en ferait plus...

8i yraiment on n'errive pas..., au fond on naime pas, on abondonne
parce gu on narrive pas a sortir.., @ faire guelgue chose de soi. Et ¢a, cu
énerve, ¢u agace | on préfére faire guelgue chose qui nous permetire de
faire quelque chose de soi-méme. 5i on ne {rouve pas, on est obligé de
demander lg solulion gux aulres,”

N *“Vous avex {impression de fahriguer gquelgue chose, mais guelgue
chose gui vient de vous,

E - Al ! OQui, gqui sort de nous. Oui. Comme quelgue chose gu’on g pensé,
qu'on g frouvé, gqu'on o moniré. Parce qu'un reisonnement muthémoli-
que, ¢a se mosire.. Enfin, je pense. Alors quelgue chose qu'on o mon-
fré, qui o éie fait oui, par nous-méme... Qui, parce gu'un problime,
bien siir le départ ne vien! pas de nous, mais aprés ce qu'on doit faire,
ie plus important, ¢a doit étre fait por nous. Clest ga qui apporte ln
satisfoclion, une sotisfaction personnelle d'ovoir foit ce gu'on a foit.”
Pareil témoignage, dans la spontanéité du langage parlé qui se cherche

pour s'exprimer mieux, décrit i merveille la satisfaction de celui qui “‘fait

quelque chose’” qui l’affirme 4 ui-méme et aux autres.

L.a joie narcissique du créateur n’est pas dans la chose créée. Elle est
dans la création de soi.

Il ne s’agit pas ici d’aimer, d'une maniére contemplaiive et platonigue,
la mathématique faite mais d'aimer faire de la mathématique. En vérité, le
mabile psychelogique profond n’estdl pas, comme en toute chose, de s’aimer
& travers ce qu’on accomplit bien ?

Comme le souligne J, NIMIER, la mathématique procure bien des joies
(It p. 126}
Joie de voir clair,

~~~~~ “Hier, foi fait comme go un chapifre gu’on n'avall pas fail et vrai-
ment je ne comprenals rien du toul, et hier je suis arrivé d comprendre. Je
comprenais pos..., ¢'est-d-dire qu’il y aveilt surlout un point qui était flau, et
J'ai réugsi, par moi-méme, je suis arrivé d le rendre cloir, et jai éprouné celte
satisfaction. ..,

- Joie de U'imprévu, fierté de se dépasser,

- “Oui, de Vimprévu, Et puis on ne sait pas 5i on va arriver. On ne soit
pas si on wa trouver, el puis ke joie une fois gu'on a trouvé...., de pouvoir dire
gi'on {0 fait, de pouwvolr Vexpliguer aux autres.. C'est go gui pousse, gui
pousse 4 en fuoire.,, Enfin, ca demande particuliérement de se surmoniler puis
de closser seg iddes,”

Pour les éléves que leur capacité rend combatifs, la mathématique
n'est plus une menace, un danger, une barriére, Elle est un obstacle, un adver-
saire qu faul vainere ([1]p. 86, 87).

- "l y u deux solulions . on lrouve ou an ne frouve pas, {'est simple.
meni mon fempérament qui fait ca, mais si je ne troube pos, je me sens vrai-
ment voincu, méme molheureux, vraiment malheureuz de n'guoir pas frouvé,
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Et puis, si je trouve, je me sens vraiment vaingueur... Bi j ai fait un probléme. ..
¢'est un peu normel d'ailleurs... un probléme qui est difficile et que j i réussi
d faire, il est évident que je serai ., que Ui je me sentirai vgingueur "

Méme cri de triomphe :

— “Je me sens vaingueur, vraiment, quand jai trouvé.., Dés Vinstan!
ou vous vous donnez un but, si vous alteignez, il est pratiquement évident
gue vous trouvez du bonheur... Si je réussis d le faire, vraiment je suis heu-
reux.”

II. Les maitres

1 — Une maitrise difficile d acquérir

La variété ef Vabondance de la proififération mathématique sont telles
qu’tl est humainerment impossible de maitriser une connaissance asser appro-
fondie des nombreux domaines de création.

Avoir une culture mathématique tenue & jour demande un effort consi-
dérable. 1l est de plus sisé d’avoir une bonne information de la matiére des
programmes du hiveau secondaire ei d’en posséder une maitrise raisonnable
au prix d'un effort bumainement possible. Un tel effort est surtout payant
grace aux stmuetures fondamentales qui assurent i 'ensemble de ces matiéres
beaucoup d'unité, de cohésion et, par suite, d'intelligibilité.

On sait que, par deéfaut de formation, 'enseignement mathématique
n'est pas towjours assuré par des professeurs assez formés et en nombre
suffisant.

De toute fagon, le maitre, quel qu'il soit, devrait, eu égard § P'effort
qu'l a di fournir pour acquérir son bagage de mathématique moderne, étre
assez proche de Péléve gui aborde cette matiére,

-l n’en est malheureusement pas toujours ainsi,

Nous savons gu'un des traifs de caraciére de celui qui enseigne est le
narcissisme. C'est lui gui nous porte & faire les meilleurs cours que nous
pouvons. Si nous en sommes conscients, nous pouvons en limiter les effels
en évitant de considérer les approximations ou les ignorances des éléves
comme des injures personnelies.

2 — La domination des maltres

Mais il reste des adultes qui font peser sur leurs éléves leur supériorité
mathématigue.

Ecoutez ce émoignage ([1] p. 53):

— “Le gars qui arrive les mains dans les poches, qui pose un probléme
de vingt lgnes au tableau el qui le résout comme ¢a en cing minutes, pour
nous ... sécher pendant des heures, ¢a me fait penser g un jeu > au chat et dla
souUris.

Le chat, c’est le prof, et piis moi ! . Salut les gamins ! Il v a des mecs
qui ort trouré ¢a, et vous, vous v arrivez pas ! ... Enfin, ce n'est pas une
genéralité. En tout cas, moi, ce que fal comme expérience mathématiqie,
clestea ...

Que penser encore de cette confidence : ([1] p. 70}

----- “Une chose m'z surprise ; H v guait une fille gqui avait de bonnes_
notes au début de Uannée ot puis apres, elle n'¢taif plus forte. Alors le prof lut
a dit : “Je croyais que vous étiez inteftigente ef vous ne l'étiez pos, mince ! Je
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reagis g cels ! Si les maths c'est Vintelligence, alors je ne doig pas en avoir
bequcoup. Alors jétals un peu découragée sur le moment, et puig je me suis
dit : “Ca va en francois, en langues il n'y e pas de raison, il doit y avoir plu-
sieurs sortes dintelligence. ™

Heureux cas ol une enfant trouve en elle la compensation nécessaire a
un  jugement sur son intelligence qui pourrait la marquer d'une fagon
définitive. :

On sait toute importanee d'un bon rapport affectif entre un éléve et
celul gui 'enseigne et comment un lien de sympathie avec le professeur peut
faire airner la matidre amener 3 Iz {ravailler avec conviction et & Ia connailtre.

3 — L'gutorité en mathématique

En mathématique, en cas de conlestation 3 propos d'une propriélé ou
d’'une démonstration, ¢'est la mathématigue elle-méme gui doit dire et rester
Parbitre, Le maiire n’a pas le droit de faire acte d’autorité pour faire prévaloir
son point de vue. Encore faui-il gu’il ait }a simplicité et I'adresse de recon-
naftre, le cas échéant, que c'est I'éléve qui a raison,

Tl v a des professeurs qui, au lien d’entrainer I'éléve i recourir aux
propriélés mathématiques, se borment & répondre eux-mémes aux multiples
questions “Peut-on faire ceci ? Doit-on fuire cela 27 La connaissance de la
mathématique est alors travestie en un code d'obligations, dautorisations et
dlinterdictions.

Par exemple, la distributivité de la multiplication sur D'addition que
Pon pent exprimer : gquels que soient les nombres g, b, cona :

fa¥ bro=gc + be
est fraduite en style d'obligation

— “Pour multiplier une somme par un nombre, on muliiplie chocun
des termes de la somme por ce nombre et on fait la somme des produits
obtenus. "

Cette régle impérative est une soltise comme le monire 1'exemple
suivant, :

47+ X 7= 100X 7 =700

Un énoncé sous forme d autorisation ; »

“Pour multiplier une somme par un nombre, on peut multiplier chague
{erme de lg somme par ce nombre ¢t foire lg somme des produits oblenus, ™
n'est pas faux, Celte régie polarise la leclure de gauche 3 droite de Dégalité
symétrigue,

e+ ble=act+ be
Elle passe sous silence la lecture de droite i gauche, relative 4 la mise

en évidence duo Tacteur ¢. Pourquoi ne pas énoncer simplement 1a distributi-
vité non comme une régle mais comme une proposition logique ?

“Le produit d'une somme par un focteur est égal a la somme des pro-
duits, par ce facteur, des termes de lo somme initiole, ™’

Au Heu dinterposer entre | 'étéve et la mathématique, sa propre barriére
d’autorité, le professeur doit montrer § 1'éléve que lui-méme est soumis
I'sutorité de la mathématique, C'est 4 la fols éviter 4 I'éléve Mimpact de sa
domination d'adulte et se placer 4 ses cdlés devant la juridiction mathémati-
que,
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il ne faut pas mécuniger apprenti mathématicien par un téléguidage
d’ordres et dlinterdictions, il ne convient pas pour autant de Vabandonner
jui-méme seul et sans aide devant la mathématique lorsque ta tdiche est trop
lourde pour une jeune intelligence,

les maitres gui oni un contact pédagogique et humain adapté a
chaque éléve savent par une maniére diintuition ce qui convient de dire &
I'un pour le sécuriser, # un autre pour le stimuler, & un troisiéme pour le
défier, 4 un dernier pour 'encourager dans un effort jusque-ld peu productif,

4 — Les maitres d penser

Les vrals maitres de mathématique soné, chacun d leur maniére, avec
les mayens gue leur donnent leur sciencs el leur personnalité, des maitres
d’apprentissage & penser. Proches de leurs jeunes disciples, ils savent les guider,
eordialement, et leur faire découvrir comment on cherche, comment on se
pose des guestiong, comment on devine, comment on contrgle, comment on
bdtit une démonstration ou on résoul un probléme. Leur savoir-faire, jeur art,
est bien plus fait de psychologie, de contaci humain gue de mathématique et
de jogigue.

Que chacun de nous se reporte au souvenir de ses prolesseurs et de ses
maitres,

Pendant gue je vous parle, je suis avee émotion lsurs portraits qui
défilent dans ma mémuoire ot je les retrouve vivanis, Ce sont des souvenirs
fort anciens.

Le premier, le plus pitovable de tous, suscite taujours Iz méme commi-
sération. Il préparait ses cours avec scrupule, {enait un tableau noir modéle
oit il dessinait les figures en couleurs pendani les réeréations, 11 déchainait
un chahut épigue de la part de braves garcong, sans pitié pour sa faiblesse,
Parfois le chahut gélegnail d’un coup devant Vapparition du préfet des
études qui distribuait une retenue génédrale. Ce professeur avait découvert
une démonstralion du postulat d’Euclide ei n'a jamais compris qu'elie ne
valait rien.

Notre professeur de scientifique élait Phumanité souriante, d'une
éiégance fonciére morale, mathématique, vestimeniaire. Nous trawillions
tous ensemble dans un débat qu'il conduisait avec tant d’aisance naturelie
gu'elle passait inapergue. I admirait fes belles propriélés et nous [aisail
partager sa joie de les comprendre. Four nous demander si nous avions saisi,
H ne posait gucune quesiion. Il nous regardait tour & tour, les uns aprés les
autres, avec son sourire lumineux en nous deésignant du menton et laisait
entendre un affectweux gloussement de connivence ; puis nous demandait
“Et alors 2" la réponse élait fixde comme dans un cérémonial @ “N faut le
metire en mémoire, monsieur. ” Tout cela m’a fait souvent penser & [a phrase
de Pascal : “eprés m'éire doané la joie de comprendre, il faut me donner Iy
peine d apprendre™

A Duniversité, les maitres différaient beaucoup les uns des auires,
Motre “grand maiire” nous simait sutant gu’il aimait la mathématique, H
nous a fait pendant quatre ans exposer nous-mémes (ous ses cours | géométrie
analytigue, mécanique, géométrie projeciive, géométrie différentielle en assu-
rant la contradiction. Vigoureuse contradiction, affeciueuse el sans pitié 1
Efle nous apprit Vart de présenier et de démuontrer les propositions mathéma-
tigues.

Notre muaitre d’intuition enseignait la géoméirie, B peuplait Pespace des
gestes de ses mains : toule propriéié apparaissait avee évidence.
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Notre maitre de rigueur fut notre professeur d’analyse doublé d'un
- logicien mdélé aux controverses de Brouwer. Les professeurs de physique
étaient deux savants, l'un avait la précision améne de DPexpérimentateur,
I'autre, Denthousiasme souriant et communicatif de sa conviction
einsteinienne.

"

Les maitres de stage, trés différenis les uns des autres nous marguérent
tous trés fort 4 leur maniére. L'un qui était jovialt et bon vivant nous montrait
les Hens de la mathématigue et de la physique et comment on conduit avec
conviction ef fermeté une classe de guatridme que la puberié travaille. Le
deuxiéme faisait Ia classe en redingote noire avee col blane 3 coins cassds, Net
en esprit comme au moral et au physique, i} éiait aimé et craint de ses jeunes
diseiples qu'il retrouvait dans les camps de plein air de I'athénée ofi, en short
comme un master scout anglais, i! les aidait d’une main ferme d dresser une
tente ou & passer une riviére 4 gué. Le dernier claudiquait un peu mais il
avait Uintelligence brillante, une belle voix prenante el une culture plus vaste
que celle d’un professeur de lettres,

8i je me suis permis d’évoquer les maiires gue 'ai eu la bonne fortune
d’avair, ce n'esi pas seulemeni pour dive la reconnaissance gue je lenr dois
mais ¢’gst pour montrer combien ils étaient divers dans leur humanité, Plus
que les mathémaliques qu'ils m’ont enseignées, c'est 'humaniié qu'ils avaient
en eux qui est leur véritable message.

1. Les éléves
! — Connaissance des éléves

Face a la mathématique, face au maitre, face d l'environnement, face &
notre monde, les éléves sont des enfants souvent démunis.

Des enfants gui nous préoccupent ou nous réjouissent, nous excédent
ou nous consolent, nous désespérent on nous réconfortent. I en est ainsi
parce que leors faits et gestes, leues inquidtudes, leurs joies, leur désarroi, leur
confiance, leurs problémes sont tous issus des nbires qu'ils ne foni, Je plus
souvent, gu'exprimer ef répercuter devant nous. Tels ils sont, produits de
notre société et de nous-mémes. Nous n'avons gu'eux comme porteurs de nos
espoirs, A nous de leur donner, pour leur vie, lout élan qui nous reste |

Notre rile est de faire acquérr, par le plus grand nombre possible
d’entre enx, Pinstrument incomparable de pensée ef d’action gu’est ia mathé-
matique. Mais noire science, 51 vaste et si solide soit-elle, restera vaine si nous
ne connaissons assez les éléves qui sont nos compagnons de travail, Notre
enseignement ne s'adresse pas 3 1'éléve, concept absirait, mais aux éléves,
enfants ou adolescents concrets, présents dans une classe. I1 nous faut une
connaissance plustique qui se modéle assez sur chague enfant afin de per-
mettre une enirée en relation, une mise en confiance, un échange humain.

2~ Les caractéres

Pour aider le professeur dans ses relations personnelles avee un éléve, il
faut en plus de la connaissance des fonctions communes & la psychologie de
tous les hommes en général, la connaissance de ce qui caractérise la paycholo-
gie d’un éléve pris en particulier. A coup siix, il ne s’agit pas de suivre les mille
détails de la psychologie individuelle, mais de rechercher le caractére ¢'est-a-
dire, par définition, I'ensemble des maniéres habituelles de sentir, d'agir et
de penser d’unm individu [2].
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La caractérologie a donné lieu 4 plusieurs courants de recherche

a) Détermination de quelques propriétés assez pgénérales des conduites
humaines pour permetire de caractériser dans son ensemble Ia
conduite individuelle ;

py Eiude des relalions enire les différents {raits de Caractére ;

¢} Recherche des causes constitutionnelles ou psychologiques qui
provoquent les conduites individuelles,

Lécole frangaise de caractérologie de Le Senne a écrit une série d'ou-
vrages destinés aux enseignants ; cetle caractéroiogie s'atiache, en effet, &
I'étude des carpeléres généraux des conduites telles gque Von peut les observer
directement dans |la vie eouranie, en particulier, dans une classe, ce gui per-
met sux professeurs d’'en Lirer parti, de comprendre et de prévoir les compog-
temenis de ses dléves. [2], [3], [4], [5L.16]. [T]

D'sutres caraectérologies gqui se veulent plus profondes demandent les
examens plus pénétrants du psychologue et du psychanalyste,

Les enquétes caractérologiques giie nous svons mendes pendant des
anndes successivement avec les éléves des classes supérieures de 1'Athénse
du LCentre ont moniré une variabilité des traits caracieériels. Celte vartation,
surtoul sensible au cours de la puberié, s'atténue dans les deux années supé-
rieures, surtcut en derniére année. Eile présente, dans la majorité des cas,
une évolution vers la stabilité,

En fait, d’'une pari, les caracléres apparaissent comms adgex permanents
pour qu'on puisse se fonder sur leur fixité relative dans la prévision des
conduites. Dautre part, ils offrent, dans 'enfance et Padolescence, une plas
ticité suffisante pour permetire une action éducative.

[Yune manidre générale, i on peut dire gque le caraciére conditionne les
conduites, c’est une exirapolation gratuite que daffirmer qu'il Jes détermine
d'une fagon absolue.

3 — Les facteurs caractériels de structure

Le point de départ des {ravaux de I'Eccle francaise a é1é Jes recherches
entreprises par le psychologue G. HEYMANS e le psychiaire E, WIERSMA
de Groeningen. ([1]]5]).

Les résultats ont fail apparaiire gue les multiples traits de caractére ne
sont pas distribuds au hasard dens un individu, Is présentent entre eux
certaines affinktés qui les groupent sous un trait plus général ou [acteur carac-
tériel de structure. Les enguétes onl dégagé irois facteurs de structure fonda-
mentaux. Ce soni 'émotivitd, Dactivite et le retentissement des représenta-
tiens.

Pour ceux d'entre vous qui ne connaissent pas ia question, je vais me
perinetire d'enn rappeler les grandes lignes. Cela vous permettra, en fn
critigque, de iester volre caractére,

Lémotivité

Tout événement dont nous prenons conscience produit en nous une
émotion plus ou moins forte, L'intensité de cet ébranlement en rapport svee
son objet permet de repérer la plus ol moins grande émotivite.

{fn émotif est, dans des circonsiances donndes, plus violemment ému
gque la moyenne, I} se troublera pour des motifs qui ne touchent pas la plu-

part des hommes et dont il est le premier 4 savoir qu’ils n'en valaient pas Ia
peine, Les réactions extérieures de Pémotif sont souvent vives (cris, larmes,
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explosions de joie, rougeur, pileur, mouvement). L¥motif s'enthousiasme
¢ s'indigne aisément, il pasge facilement de la jole 4 la tristesse, a fréguem-
ment le sentiment d'éire malheureux ; il est susceptible, Facilement blessé.
Il est obsédé de doutes 4 propos d'actes sans importance, il est angoissé
devani une tiche nouvelle, La timidité, la peur peuvent Dinhiber complé-
tement.

La laison des ématifs av milieu qui les entoure est forte. Os peuvent
y ftrouver une source (’dnergie ou ressentir douloursusement combien ils
sont perméables et, par suite, vulnérables.

Linémotif, lui, garde son calme, n'est troublé que i::ar tes événemenis
gtaves ; H accepte tranguillement les choses comme elles sont ; il est d humeur
égale, et se monire mis«}nnable; il est plus isolé du réel, plus abrité, plus auio-
nome,

L’émotivité s'atténue au cours de la vie, ou tout au moins elle réduit
ses manifestations. La majorité des adolescents sont émotifs, Clest leur
émotivité qui leur donne 1'allant et 1’enthousiasme. Cependant, ils sont sur-
tout sensibles a la vulnérabilité qu’elle cause. Sans exception, les étudiants
qui ont répondu i mes enguéles, méme les indmotifs, onl souhaité sentir
diminuer leur émotivité, Sans doute faut-il ¥ voir le désir de devenir plus
maitre de soi, comme P'adulie. N'estce pas ausei dii 3 ce que 'émotivité, dont
ie role dynamique est s important dans [a recherche, rend aussi trés sensible
# la moindre perturbation el ne permet pas une conceniration aisée 7

Liactivité

L'activité apparente est le comportement de celul qui agit et s’agite
beaucoup ; elle doit étre distinguée avec soin de aclivité au sens caractéro-
logique qui est lz disposition 4 agir de soi-méme avec aisance,

L’actif vit pour agir, inactif agit contre son gré. Il ne faut pas s’y
tromiper, inactif caractériel, s’il est émotif, pourra avoir une activité exid-
rieure débordante 4 condition d'étre poussé par son émotivité ; mais aprés son
effort, il restera abattu, incapabie de réagir pendant tout un temps. L'actf, au
contraire, récupére aisément, il a le sommeil tranguille, réparateur, il peut
veiller sans grande fatigue ; Psction lui couite peu. Il est sans cesse ocoupé,
suns obligation autre que son besoin d'aglr | il contriile le travall qu’il donne &
faire. Les difficuliés le stimulent, i prend des décisions immédiates st les
exécuie sur ke champ. La vue du travail d’autrui Pexcite & passer & Uaction,

Pour 1'inactif, le réve, la distraction passive, ls contemplation immobile
de I'action d’autrui sont les plus agréables emplais du temps. Le passage de la
décision d ’exécution est pénible. 11 est porté & différer ce qu'il doit faire, il
se décourage facilement & la moindre difficulté.

Faut-il le dire ? L activité caractérologique est une dispasition précieuse,
un gage de succés dans les études ei spécialement dans les études de mathéma.-
tiques. Ceux qui ne la possédent pas deivent fournir un effort enorme pour
un maigre résultal. Ce sont souvent des éléves au long labeur improductif ;
ceux doni les parents, qui se laissent prendre au change, disent ; “st vous
saviez commme il travaille tard, monsieur, il ne sort jamais 7

Le retentisgsement des représeniations

Toutes nas représentations et nos impressions exercent sur nous deux
actions. Une action jmmédiate gui a lieu pendant gue les représentations
sont effectivement présentes i la conscience claire, ¢ ’est leur fonction primaire.
Une action différde ou secondaire qui se prolonge lorseue les représentations
ont disparu du champ de la conscience.
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Ces deux fonctions sont appelées la primarité et la secondarité, Selon
quun individu est mu surtout par la primarité ou la secondarité, if est dit
primaire ou secondaire,

Chez le primaire, une donnée mentale actuellement présenie 3 la
conscience refoule les oflets des données passées. Lo primaire vit intensément
Uinstant présent. Il est spantané, sans rancune, rapide et superficiel, Ses joies,
ses peines, ses coléres, ses bonnes résclutions sont toutes passagéres, extérien-
res et sans prolongement.

Chez le secondaire, il y a rémanence de 1a donnée mentale. Le secon-
daire relie son action présente au passé et la projette dans Pavenir. H est
homme des souvenirs et des prévisions, il oublie difficilement les injures et
les bienfaits | il fait des plans, des programmes, Ses émotions, canalisées dans
Pinstant, sont plus intérieyres el s'etalent dans la durée. Ses réactions sont
lentes, profondes, organisées.

La primarité, lide & I'asctivité, donne des éléves réuctifs, pétitlanis,
toujours préls & répondre, 4 intervenir, & prendre la parole pour dire une
stourderie ou proposer une bonne idée.

En mathématigues, ce sont des primaires caractériels gui animent les
classes inférieures de la vivacité de leurs réponses,

La secondarité, surtoul en 'absence d'émotivitéd, fait des éléves réfléchis
gui se taisent, se concenirent et ruminent, le visage fermé, Jorsgue la question
est posée. Leurs connaissances sont organisées et gardées par une mémoire
fidéle, Si leur activité est suffisante, ils savent développer une idée, suivre le fil
d’'une démonsiration sans perdre de vue ce qui est donné, ce gu'on demande,
¢e qui est acquis, ce qui reste A Taire.

Si le pritnaire peut avoir, & ses hons moments, un coup d’ceil prompt et
siir, il a plus rarement Part dexploiter les trouvailles, tandis gque le secondaire
peni tirer parti de ses souvenirs ef a des intentions gui portent loin, Cela
explicque, semble-t-il, que dans le passage des classes inférieures aux <lasses
supérieures, des primaires gui avaient le premier réle passent aun second plan.
Drautant plus que les motivations lointaines, s considération de Pavenir et de
la carriére, qui agissent sur les secondaires les laissent indifférents,

Ur secondaire n’cublie pas un encouragement ni une réprimande, }l
faut savoir que les paroles du maitre sont livrées & sa ruminstion intérieure,
gu’il ne fant ni les grossir ni les répéter | tandis que le primaire a besoin de
patientes redites. Sans y mwettre Ia malice que le professeur imagine, il se délie
parfois de toule promesse, oublie les conseils, perd de vueles travaux dont la
remise est lointaine, Les études, surtout les mathématiques, développent une
secondarité acguise, sans {aire disparaitre réellement la primarité fonciére,

Toutefois, je garde le souvenir de ces éléves, bohémes des mathéma-
tigues, qui, malgré tous mes efforts et mes encouragements, n'ont jamais
dépassé U'illumination de la trouvaille.

Les iypes fondamentaux

Chacun des factsurs ecaractériels : émolivité, activité, retentissemeni
pent présenter des degrés de plus ou(mains_grande intensité, ’i’m{t in_divid:z ezt
plus ou moing émotif, plus ou moins aciif, plus ou moins primaire ou -
condaire,
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5i nous ne considérons schématiquemeni que les extrémes, ces facteurs
ne présenteront plus gue deux intensités ;

émotif : E non émotif : n E
actil : A non actif tn A
secondaire 1 8 primaire : P

.

Associons de toutes les maniéres possibles, une intensité extréme d'un
facteur avec chacune des intensités des deux autres facleurs, nous obtenons
huit cas @

Emotif, actif, secondaire : EAS ;
Emotil, aclif, primaire : EAP
Emotif, non actif, secondaire : EnASs
Emotif, non actif primaire EnAP ,
Non émotif, aetif | secondaire nEAS ;
Mon ématif, actif, primaire : nEAP
Non émotil, non actif, secondaire : nErA 5,
Non émotif, non aclif, primaire : nEnAP |

A chacune de ces associations, correspond un type do caractére parfaite-
ment défini. Ces types caractériels sont des concepls abstraits, résultant d’une
classification dichotomique. Il ne faut pas s’attendre i les trouver réalisés
rigoureusement par des individus concrets. En fajt, ceux-¢i peuvent étre situés
relativement aux types purs. Ces derniers constituent donc un systéme de
référence auquel on rapporte les caractéres réels.

Le systéme de types de HEYMANS, WIERSMA se montre en pratique
un repére commode. Pour faciliter le langage les auteurs ont introduil des
dénominations particuliéres. Ce sont :

Pasgionné : EAS,
Colérique : EAP,
Sentimental : EnA S,
Nerveux EnAP,
Flegmatigue : nE A S,
Sanguin - sE AP,
Apathique : nEnA S,
Amorphe ; nEnA P,

Pour représenter aisément les ressources du repére psych()iogique
constitué par les huit types fondamentaux, nous pouvons avoir recours 4 une
Tiguration géométrique.

Sur trois arétes d'un cube, issues d’un méme sommet, plagons des axes
correspondant respectivement aux trois facteurs E, A, S, Convenons que le
sommet origine représente Vamorphe nE nA P et que les seconds sommets sur
les axes E , A , 8 correspondent respectivement & E nA P {nerveux),
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aE A P (sanguin}), nE nA S [(apathique). Aux extrémités d'une méme
diagonale, plagons les caraciéres antagonistes gui ’opposent par chacun des
facteurs tels que :

E A 8 {passionné) et nE A P (amorphe}

E AP (colérique} et nE nA 5 (apathigue)
nk A S (fiegmatiquelet E nA P {(nerveux)
nk A P (sanguin)} et E nA § (sentimental}

A
i
. Colérique
Sanguin
nEAP EAF
Flegmatigue Pagsicnng
nEAS A8
nEnAP En AP E
Amorphe Nerveux
Apathigue EnAS
nEnA 8 Sentimental

Un individu coneret dont les facteurs £ A, 8 présentent, dans des
échelles qualitatives données, des intensités détermmée;, sera représenié
par un point du cube. On verra de la sorte comment # se situe par rapport aux
iypes de référence.

L'étude des corrélations entre les traits de caractére a permis de déter-
miner quels sont les plus fréguents de chague type et a fourni une base
statistique au signalement de chacumn.

L¢cole francaise de caractérologie a établi ces signalements avec besu-
coup de soin dans une forme gui est directement uiilisable par le professeur,
Plusieurs ouvrages de caractérologie relatifs & I'éducation montrent combien

les connaissances ¢n la inatiére sont précieuses pour comprendre les éléves ef
leurs problémes {4} {5] [6]1[7]).
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4 — Propension d la mathémuatique

D'aprés la desecription qui en a éié falte, I’'activité ot la secondarité
sont des facteurs gui dunnent a Vintelligence investie dans un caractére qui leg
posséde une propension i faire de la mathématique avee aisance et succés,

Ii est intéressant que des professeurs de mathématiqgue qui se sentent
doués pour cette science, examinent avec ohjectivité dans quelle mesure ils
possédent ces deux facteurs. Noas pourrions sassi relive de ce point de vue les
déclarations qui ont été faites par les éléves.

En fait, les deux types caractériels o{l se trouvent le plus de mathémati-
ciens sont les passionnés et Jes flegmatiques. {[2])

Nous en donnerons le signalement. ([10])

Les passionnés (E A S}

Dés la fin de l'enfance, le passionné se manifeste par un ensemble de
traits : impressions fortes, don de 'observation, action décidée st vigoureuse,
esprit de suite, amour de 1'indépendance et goit de la ponctuslité, absence de
vanité jointe 4 une fidre idde de soi, bonne foi, serviabilité, bonté pour les
faibles, amitié pour les animaux, amour de la famille ot de ia patrie.

Adolezcent, le passionné 5 une activité gui anime sa raison et une raison
qui lui fait choiair ses actes. 11 est le gena de la droiture et de la justics.

Souvent bien adapté 4 ses condisciples e an maitre, il peut, de facon
réfléchie ¢t sans ostentation, pour une bonne cause, affronter un groupe de
chahutenrs ou tenir E&te 4 Dautorité.

La rapidité ei Is vigueur de son intelligence, son sens du concret, sa
réflexion, s8 mémoire organisée en font un bon éléve, souvent un excellent
étudiant dans Jes lettres, les sclences naturelles et les mathématigues, Il
travaille denl consciencieusemeni pour essayer avec plaisir ses jeunes forces.
11 aime la géométrie gui parle & son goit du concret et qui demande si spuvent
autani d'imagination gue de logique, .

Les flegmatigues {inE A 8 }

Le jeune Aegmatique montire assez tdt gu'Sl sait raisonner, son intelli-
gence est conceptuelle, méthodigue, parfois un peu lente mais siire. Son sens
de l'ordre, sa ponctualité, son besoin d’habitade font du flepmatigue Ie plus
scolaire des éléves : régulier, docile et travailleur, Trés objectif, dépourvu
d'affectation, digne de foi, il a le sens de Vhumour et humeur égale. 1l est
plein de patience et de ténacité. I a le goit des systémes abstraits, des princi-
pes, des régles et des lods, 1) prend aux mathématiques un vrai plaisir. Son sens
moral est Slevé, son civisme profond. Quoique les professewrs n'ailent qu'i se
touer de la docilité du flegmatique, il convient guils cultivent son émotivitd
faible afin de ne pas le laisser s"enliser dans les tiches scolaires,

8 — L’opposition & la mathématique

Les caractéres les plus naturellement fermés st pas hostiles aux mathé-
matigues sont, d'une fagon générale, les amorphes (nE, aA, P) ot les nerveux
{E, nA, P} gqui manguent 4 la fois d'activité et de secondarité, Les colérigues
{E, A, P} etles sentimentaux {E, nA, 8) manirent souvent peu de goti naturel,
a cause de leur émotivité qui n'est pas servie par fa primarité des premiers et
par [e mangque d’activité des seconds,
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Enfin on trouve, parmi les sanguins, (nE, A, P} et les apathigues
(rE, nA, 8), dont 1'émotivité est faible, guelques éléves gui affirment des
dispositions moyennes sn mathématiques, surtout dans les classes inférieures,

Dans les classes suivantes, le manque de secondarité des sanguing et
Pactivité des apathiques ne leur permet pas de tenir leurs promesses des pre-
miéres annéey,

A
|
EAP
nEAP

REEAS Ea

A (N L E

nEnAP nAP
nEnAS

EnAS

Nous avons liguré les dispositions caractériefles aux mathématiques par
des disques ou des cercles placés aux sommets du cube de référence. Ces
disgues et ces cercles (grands ou petits) indigquent respectivement une dispo-
sition favorable ou non,

La configuration montre clairernent comiment joue l'opposition des
cargeidres antagonistes,

6 — Capacité d’apprendre la mathématique

I.a caractérologie confirme Pexistence de types plus disposés 3 Ia
mathématique et accrédite ainsi, d'une certaine maniére, Uexistence de 1a
hosse congénitale.

Il ne faut pas en conclure gue la capacité d’apprendre serait refusée &
ceux qui ne la possédent pas, Noire systéme d'enpeignement accorde en géné-
ral le méme temps pour acguérir un volume donné de connaissances, Si un
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éléve décroche ¢t échoue, il recommence son année avec le méme programme
et 4 la méme cadence. Cette pratique défavorise et humilie les &léves lents
d’esprit. SBoni-ils pour autant moins réfléchis el moins intelligents # Je me
rappelie le plus logicien de mes maitres. Il était incapahle de répondre du tac
au fac i une objection. Il la notait soigneusement ¢, le lendemain, nous
apportait une mise su point écrite, définitive,

Un psychologue et éducateur américain, John Carrol, suggéra, i y a
quelques anndes, une autre manidre de voir que d'admetire que Phabileié
mathématique est telle que les étudiants gui ne ont qu'a un faible degré ne
peuvent pas apprendre autant de mathématigue ave¢ sutani de profondeur
que les étudiants mieux doués au départ,. Il avance 'hypethése que tous, ou
presque tous, peuvent etre amenés au méme degré d'accomplissement dans
n'importe guelle branche, mais que la quantité d'instruction qui seraif néces-
S;’;lil.’e pour porter un étudiant & un nivean donné varierait d’un éudiant a
Pautre.

A ce moment, le School Mathematics Study Group organisa une expé-
rience qui confirma cette hypothése. ([8] p. 105)

Deux groupes d’étudiants, Fun expérimental, 'autre de conirdle, furent
constitu$s au niveau de la septibme année {12 - 13 ans) et au niveau de la
neuviéme année (14 - 15 ans). Les deux groupes expérimentaux étaient d'une
habileté en-dessous du médian (du 25éme au H0éme percentile), tandis gue les
deux groupes de contrble étaient d'une habileté au-dessus du médian {du
50éme au 7HEme percentile’, Dans chaque eas, le groupe expérimental et le
groupe de contrile recurent fe méme programme de mathématique, et utili-
serent fe méme livre. La seule différence est que les groupes expérimentaux
eurent deux ans pour étudier la méme rmatiére que les groupes de contrdle
couvrirent #n un an comme d'habitude, ces groupes de controle entrant en
action gne année aprés les grobpes expérimentaux.

{.analyse des résultats des tests administréds en fin d’expérience montra
qu'en septiéme année, les étudiants du groupe expérimental répondaient
presque, mais pas tout & [wif, aussi bien que les étudiants du groupe de
conirdle. De plus, il apparut que les étudiants du groupe expérimentat avaient
appris beaucoup plus en deux ans qu'ils ne Paurzient fait en une année ordi-
naire. En neuviéme année, les étudiants du groupe expérimental eurent, a la
hatterie des tests finale, de meilleurs scores que le groupe de controle,

Celie expérience montre comment on peut amener 3 un bon niveau un
éléve faible, 4 condition de lui permettre de consacrer, 3 un programme prévu
pour un an, les dedx anndes qui lui sont nécesspives, Ce systéme de deux
années d'dtude pour une est plus efficace que le systéme de redoublement
dannée qui humiliec Péléve en lui faisant recommencer, au méme rythme,
toutes les hranches.

IV. Les enseignants

1—Le contrat guec Peléve

Enseigner la mathématigue ce n’est pas la présenter 5 un auditoire dans
des exposés méme magistraux. Enseigner la mathématique ¢’est en assumer
'apprentissage de Ja part des &léves en les guidant, les stimulant dans les
meilleures conditions possibles,

On sait que les conditions matérielles : programmes, horaires, popula-
tion des classes, matdrial didactique, locaux... ne sont souvent pas idésles et
parfois, il 8'%n faut de beaucoup ! Que faire ? Laisser tomber les bras ? Bétir
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un réquisitoire de critiques et de griefs, méme fondés, pour transférer i
d’autres la responsabilité d’une situation défavorable dés le départ ?

En dépit de tout, ne vaut-il pas mieux faire face, en pensant a I'avenir
des éléves ? lls patissent comme nous de la situation présente. lls auront &
vivre une vie déji hypothéquée par elle,

Quelles que soient les actions menées en dehors de 1’école pour la
mettre i la hauteur de ses responsabilités, il reste pour chacun de nous, dans
notre classe, & remplir le contrat que nous avons avec nos €léves, bien plus
encore qu’avec la sociéié. Le contrat est de les prendre par la main 1d ou ils
sont et humainement, de toutes nos forces, de tout notre coeur, de marcher
avec eux, comme ils peuvent, le plus loin possible, dans la voie de leur forma-

tion d’homme.

2 — Le rendement du professeur

Comment apprécier notre rendement de professeur de mathématique ?
Cette évaluation est trés malaisée ([8]).

Suffit-il d'observer un professeur en action, du fond de sa classe ? Ce
jugement fragmentaire pourra étre trés différent s'il est porté par un directeur,
un inspecteur, un collégue. Dailleurs, la présence de l’cbservateur étranger
est un élément de perturbation dans le comportement des éléves et dans celui
du professeur.

Cependant 1'efficacité d’un professeur est une question capitale car
beaucoup de décisions reposent ou devraient reposer sur elles quant & la for-
mation, I'emploi, la promotion et le recyclage des enseignants, sans parler de
la mise en oeuvre des programmes, de 1'usege des manuels, etc...

A cause de l'importance du probléme, le Schocl Mathematics Study
Group, 1'une des équipes qui, aux Etats-Unis, a déployé le plus de moyens
dans la modernisation de l'enseignement, a mené depuis 1962 une vaste
enguéte qui a duré cing ans ([8]).

Puisque les jugements sur l'efficacité d’un professeur sont sujets a
caution, il fut décidé de mesurer cette efficacité seulement en termes de
l'acquis dont les éléves témoignent, Cet acquis fut apprécié sur deux points :
la capacité au calcul et la compréhension de concepts mathématiques. Ces
éléments, faut-il le dire, pour fondamentaux quils soient, ne constituent
gqu'une faible partie des objectifs d’un enseignement de la mathématique.

Les comparaisons furent conduites selon toutes les régles du testing
a 'américaine. Les résultats en furent décevants !

Dans chaque cas, il ¥ eut des différences significatives et dans la plu-
part des cas, des variations trés grandes dans l'efficacité des professeurs.
Mais ces variations ne semblaient pas en corrélation avec ce qui était connu
d’autre concernant les professeurs, Or, pour chacun de ceux-ci, une grande
quantité d'informations avait été rassemblée. Ces informations étaient de .
deux espéces : la premiére était constituée de données de fait : age, sexe,
expérience de 1'enseignement, formation au-deld du minimum requis pour la
fonction, recyclage récent, etc. La seconde, dont on escomptait un effet sur
le rendement des éléves, consistait en des renseignements sur la personnalité
du professeur et ses attitudes vis-d-vis de I’enseignement de la mathématique
et des éléves. Cetie derniére information avait été exiraite des réponses du
professeur a de longs questionnaires.
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L'analyse de régression montra que dans tous les cas, cette guantiié
étendue d'information relative aux professeurs ne rendail compte que d'une
faible fraction de In variance, dang la plupart des cas moins de 10%, dang
I'efficacité d'un enseignant.

Constatons «que les résultats décevanis de cette large enquéte, obtenus
d 'aside de moyens considérables, ne portaient que sur 1'habileté des éléves en
caleul et sur la compréhension de concepis mathématiques. Or les objectifs de
Penseignement sont heancoup plus vastes car ils couvrent toute la formation
ayx connaissances et aux méthodes de la mathdmatique proprement dite et
aussi les capacités dapplication des modéles mathématiques au monde réel,
De plus, au-deld des objectifs précédents qui lui sont spéeifiques, 1a mathé-
matigue participe de facon importanie i des objectifs généraux de Pédueation
qui concernent la formation intellectuelle, esthétigue et morale de In jeunesse,
De tous ces objectifs nombreux et variés, seuls les plus sommaires peuvent
faire l'objet d'une épreuve de contrdle : examens on tests. Tous les autres
objectifs plus complexes et plus élevés ne se laissent pas saisir 4 I'aune d'une
mesure aussi rudimentaire. Leur évaluation toute gqualitative se fait & plus
longue échéance.

3 — Les bons juges

Qui peut étre bon juge durendement et de la gualité d'un enseignement ?
Dabord le professeur lui-méme, sl a, visd-vis de son travail, suffisamiment
d’esprit critique, de bon sens, d'exigence et de conscience pour ne pas se
mentir 4 lui-méme,

Les meilleurs juges restent nos éléves ; ils nous voient vivre sous leurs
yeux, dans nos bons comme dans nos mauvais jours et, derriére le professeur
que nous leur présentons, ils savent, avec une intuition d'enfant, parfois
impitoyable, découvrir 'homme on ln femme gue nous sommes. En ce gui me
concerne — le moi est haissable — lorsque j'élais professeur des classes de
“seientifigue” oll 'horaire est de sept, huit, voire dix heures de cours de
mathémutique par semgine, pour hoporer un programme diluvien préparant
aux “Grondes Eeoles”, j¢ me suis demandé que! sobriguet mes disciples
m'avaient décerné. Jappris que j¢ n’avais pas de sumom mais que j'étais,
selon les jours ef le climat de la classe, désigné par trois appellations diffé.
rentes ¢t significatives. A la fin de certains jours, j'étais ““Servaiz” trés
sachement. 11 m'arrivait en des temps meilleurs d’étre “ Willy’". Puis je deve-
nais *le pére” avec toute Vaffection et le sens psychanslytique que ce nom
peut avoir dans une téte d’adolescent. Jai fait de maon mieux pour éire
souvent “‘le pére”.

Le jugement sur nous-mémes et sur notre action #ducative se précisera
et se fixera dans 'esprit de nos éléves quand s deviendront 4 leur tour des
adulies. Alors leurs avis seront sans appel comme sont nos opinions d’hommes
sur ceux gul furent nos maitres.

4 - Témoing de 'homme

Enseigner est un métier difficile, peut-étre impitoyable, car nous ne
pouvons donner 4 nos éléves que ¢e Que NOUS BoMMMeEs.

Le meilleur de notre enseignement, ¢'est, en fin de compte, Phumanité
qui ¢4t en nous,

8i nous ne proposons rien & humain, notre role est dérisoire,
Ecautez plutst : ([1] p. 50)
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E -~ “Pgr pxemple, M, X... , pour moi, ¢'est pas M, X..., c'est un livre. Joime-
rais bign le conmz;i‘re d lextérieur d‘e san cours de s¢ petife croie el
de sa blouse blanche. .. .

N — Qu’est-ee gui pous ¢n empéche ?

i — Eh bien ! ¢u doit étre cela : le fait que i le considére comme un livre,
pour mot, il n’'est devenu qu'un lure, [ oi effacé sa personnalité qui était
derviére le Lvre. Pour moi, ¢'est un Iim‘e ambulant, ¢ 'est tout,”

Pour enseigner la mathématique, il convient certes de bien la connuitre.
Mais cette condition nécessaire est loin d'étre suffisante si l'on veut apporter
dang son métier Vhumanité sans laguelle on ne fait gu'un travail sec, dessé-
ehant et improductil.

5 - Tact d'adaptation

8ur le plan du contenu méme de 1'enseignement, il faut &tre ansez psy-
chologue pour adapter ce que 'on fait aux capacités réelles des eléves, Voici
ce que disent les insiructions pédagogiques belges : ({913

“Le profesgeur tirera parti de la liberld pédagogique qui est sienne pour
orgeniser les maotiéres dons un ordre gui ge préte le mieux & Doeguisition
eonceptuelle et pratique des notions mathémaltigues. "

“It veillers d montrer, par des opplications bien choisies, Lintéréf et lu
portée de lg thégrie. En ce qui concerne ceile-ci, bien que les pogsibilités
d ghstraction des éléves soient plus grandes que fex onnées précédentes, le pro-
fesseur nuancera ses exigences quont ¢ la connaissance des démonstrations. Si
certoines denire elles peuvent éfre frouvédes par les éléves, dauires, plus
subtiles tout en etant comprehensibles, ne doivent pas éfre meémorisées. Enfin,
des développements théorigues que le professeur prégenleruit pour apuiser
ses gorupules mothématigues, seront remplacés plus ulilement par des travaux
of Pactivité des éldves a Io meilleure port.”

De telles précautions psychologiques sont de mise pour éviter gue des
professeurs, par narcissisme, commaettent dansleur cours “le péché théorigue”
en perdant de vue gue la mathématique est dabord un savoir-faire qui ne
s'acquiert que par Uengagement personnel,

6 — La formalion psychologique

1l est indispensable gus les enseignanis, en particulier ceux responsables
de Ia mathématigue, aient une formation psychologique adaptée i leur rble et
4 leur respongsabilité.

Nous ¥ verrions d’abord des notions suffisantes de psychologie générale
mais surtout de psychologie différentielle. Tandis que la premidre permet de
comprendre le développeinent génétique des adolescenis des points de yue
affectif, intellectuel et moral, la seconde donne la base de connaissances
caractérologiques nécessaires 4 Papproche et 4 la compréhension humaine des
stres dans teur individualité propre.

7 — La caracitérologie

Est-il néecessaire de souligner Pintérét de l'étude du caractére dans
P'exercice quotidien de Penseignement ?

En premier lieu, # importe gue [e professeur conmaisse son propre carac-
tére. Clest d'abord une maniére de préciser la part de subjectiviié psychologi-
que qui se manifeste dans tous les jugements pories sur les éldves of sur leg
matiéres enseigndes,

35 —


http:meilleu.re

I suffit d’psdister 4 un conseil de classe pour remarquer combien les
appréciations relatives 4 un méme #léve varient d’un professeur d 'autre.
Certes, leg diseiplines enseignées peuvent révéler des aspects différents, mais i1
faut compter dans toute appréciation une part importante due 4 Ia projection
du caractére du professeur sur 1'éléve,

Imaginez un professeur de frangais qui soit un colérique, un professeur
de mathématique flegmatique el un professeur de musgique nerveux, Voici
leur avis 4 propos du méme éléve.

~ “Eléve intelligen!, consciencieux mais pheiédt scolairve dana ses analy-
ses litteéraires ou il mangue de tempérament.”

— “Eléve trés dowd en mathématique, 4un esprit logique gul dépusse
son dge, trés ouvert d iobstracHon, D’un naturel doux, il n'aime guére étre
chef déguipe.”

- “Eléve guelcongue, pile, gui n's rien dans e ventre.”

Pour celui gui connaft le profil caractériel complet de 'éléve en
question (1) ces trois avis de professeurs s'expliguent en partie par le fait que
chacun d’'eux valorise, dans le caractére du jeune homme, les traits qui sont
propres i son caractére personnel et rejette les autres.

Dans 'ensemble des professeurs de mathématique se trouvent naturelle-
ment surtout du point de vue caractérologique des passionnés et des flegmati-
ques, guelgques sanguing, et un peu de colériques et d’apathiques, ces profes-
seurs sont en opposition de caraciére avec les éléves nerveux, ainorphes ou
sentimentaux. Cela explique nombre de tensions dans les classes. Dautant plug
gue Ia plupart des professeurs ayant été d’agsez hons éléves en mathématique,
ils ne sont pas les misux placés pour ¢comprendre zans effort ceux de leurs
#léves qui n'ont pas les mémes dispositions naturelles,

Aduaptation des conduites

1e professeur doif se connafire ef connaitre P'éléve individusl pour
mieux s'adapter 4 ¢e demier en vue d'un rendement meilleur. Une remarque,
un encouragement, on le gait, ne doivent pas &ire les mémes pour tous les
éléves,

Un sentimental, un flegmatique sont sensibles 3 une remontrance ou &
un encouragement d’ordre moral gu’ils prolongent et méditent longuement.

Un eolérigue aimera éire soulevé par une remarque un peu vive.

Un nerveux sers sans cesse¢ A reprendre et § encourager ; i pourra se
durcir gous une avalanche de reproches ; s'il est Jarge et par conséquent
content de tui, i1 tiendra t8te et se parera d'un prestige anx yeux de toute I
classe. Sous le méme avalanche, 'amorphe resters impagsibie et sourira douce-
ment. 1! faudra lui parler de notes et de résullats,

Adaptation des groupes

La méme diversité se montrera dans la reasslté de Penseignement
individuel ou collectif,

Les fMepmatiques, las sentimentaux travaillent et jouent seuls comme
les apathigues,

(1) Comprenani en plus des trois facleurs fTondamentaux B, A, 8, six fugteurs compls-
mentaires : ampleur du champ d¢ conscience, passion lntellectuelle polarité,
tendresse, intérél sensoriel, avidisé [10],
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Les colériques et les amorphes aiment les éguipes, les premiers pour les
meper, les seconds pour ¥ trouver un courant qui les porte.

Les passionnés peuvent tour & tour &tre solitaires ou dominateurs.
Les sanguins tireront parii des autres avec opportunisme.

Adaptation des épreuves

Nos méthodes d’appréciation, suivant leur nature, favarisent 1'un ou
IPautre type.

Les flegmastiques ¢l les amorphes ont Ia longue patience nécessaire aux
examens écrils o les passionnés rongent leur frein et o0 les nerveux doivent
étre rappelés 4 1'ordre.

Les colériques et les senguins étonneront par leur sisance dans les
examens oraux gui sont des séances de torture pour les sentimentaux.

Les tests qui déconcertent certsins flegmatiques par lenr nouveauté,
présenteront sux acrveux un jeu orginal auquel ils poumront s'appligquer un
¢ourt moment, On comprend que, indépendamment des aptitudes, les tests,
les examens écrils ou orsux ne peuvent donner des résultats concordants,

Pronostics caractériels

- Les tests d'aptitudes intellectuellos, dang la mesure ol il détectent
Pintelligence nue, ne peuvent fournir que des pronostics hasardeux puisqga’ils
s'agit toujours, dans le travail intellectuel, de Vintelligence investie dans un
caractére et subordonnée 4 lui : & ce point de vue, P. GRIEGER a relevé des
corrélations mgnificatives entre I'intelligence et le caractére [8].

La earactérologie permet peut-8tre un pronostic phus siir ;sarce qu'il est
basé sur des maniéres de sentir, d’agir et de réfléchir qui sont des attitudes
profondément ancrées dans individu.

8 — La psychanalyse

Plaos profonde que la description caraciérologique des maniéres habitu-
clles de pe comporter dun individu est 'explication psychanalytique de ce
comportement. ’

Dsns ce domaine aussi H'enseignant doit avoir une information sdéquate
gui Ini explique les racines subconscientes d'attitudes, parfois éiranges, de
maints éléves.

Dans les sciences positives, surtout en maithématique, une sorte
d'hygiéne rationnelle consiste 8 mettre hors-circuit, consciemment, les sspects
peychologiques et affeetifs. Mais une telle attitude d'exclusion, de grande
commodité méthodologigue apparente, n’sbolit pas les éléments perturba-
teurs : elle les refoule dans les profondeurs du subconscient, Notamment en
mathématigue, comme le souligne J, NIMIER [1], il ¥ a lieu d'y préter atten.
tion pour dépister des raisons d’échecs,de refus on de haine,

Par sa nature contraighante, impersonnetle, la mathématique apparait &
certains individus comme une discipline aliénante et dominetrice qui alimente
en eux les fantasmes de 1'imaginaire.

Les enseignants ‘de la mathématique qui ont, comme les éléves douds,
réglé assez tot les problémes subconscients, croient souvent gue leur discipline
se situe entidrement av niveau de la conscience dans la lumidre de la raison.

Cependant des pulsions subconscientes se manifestent déjs par des ques-
tions de voeabulgire,
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Tel professenr est soulagé lorsgui garie “de factoriser un polynome’
plutét que de le “décomposer en ﬁzcieum” La décomposnt:on ayant en Jui un
relent macabre.

Que dire de Ia voracité des éléments sbsorbanis déja ressentie comme
telle par les éléves !

L4 terme si paisible déément neutre d'une opération ne donne-t-il pas
dans P'action le verbe neutraliser qui a dang certaing contextes une connotation
homicide comme liquider. Dans ls résolution des équations, i} suffit de voir
avec quelle pgressivité les 8léves font disparaitre un terme dang un membre en
e neutralisani par addition de son opposé aux deux membres de Pégquation.
De méme ils neutralisent un facteur non nul en multipliant les deux membres
par linverse de ce {acteur. Au demeurant, cetie neutralisalion est plus sugges-
tive ot moins mécanique que le passage d'un texrme d'un membre & P'autre avec
changement de signe.

H convient que les professeurs de mathématigue solent avertis des jeux
souterraing du subconscient. La question n’est pas d’ent faire des psychanalys-
tes amateurs : ce serait les trarsformer en apprentis sorciers.

Pareillement les éléments de psychologie différentielle, de Lechnigue de
groupes ne visent pas 4 en faire des psychologues au petit pied,

Ce qui importe eat de leur fournir des informations pratiques, utilisables
dans Ieur métier. B est indispensable gque les ouiils psychologiques que {'on
mettra & leur disposition, et dont certaing sont des instruments puissants de
conditionnement ¢t de manipulation, ils puissent s'en servir avec pureté et
générosité, pour le bmn de 1a jeunesse, dans Ie respect des personnalités en
devenir.

g— Psycholog;e de ] zateii:gence

Duns ce vaste domaine, ce qm est le plus important pour e professenr
de methématique est la partie qui touche 4 88 branche,

L'oeuvre de PIAGET, de BRUNER et d'zutres apporte des fléments
utites ([117,[12], [13]).

Dey travayx menés i pertir de la mathématique, en heuristique par
G. GLAESER {'[14}) et en Iangage mathématigue par 4. ADDA {{15]),s0nt
directement utilisabies,

Enfin des recherches de rééducation en mathématique faites par F.
JAULIN-MAMONI {[16]) I'ont amenée § souligner toute Pimportance de
1'inconscient logico-cognitif.

H explique que ls démarche gque l¢ sujet accomplit pour atieindre la
compréhension d'une structure s’efface lomsgue celleci est instauréde, Ainsi le
professeur qui 8 compris Une notion oublie le cheminement qu il & swivi, Par
suite, il ne sail pas comment 'enfant peut parvenir 4 comprendre ceite notion
puisque Jui-méme a oublié la démarche quil'y a conduite.

V. Education mathématique cuverte

Tout ce que nous venons de voir ensemble doit nous convainere d’une
verité évidente : l'enseignement de la mathématique & beaucoup & gagner &
étre plus humain.
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L'enseignement, qu il soit traditionnel ou moderne, soulfre d’une méme
indigence : il est réduil & proposer une mathématigue désincarnée, ruminant
sur elle-méme. Eile a ses programmes, purement internes, qu il faut couvrir en
ignorant trop souvent les enfants que le professeur est réduit & conditionner
an plus vite en tenant pew compte de lour affectivité et de leur développement
personnel.

Comment améliorer pareil état de choses qui ne pent nous satisfaire ?

Le changement ne viendra pas de nouvelles réformes car il ne peut venis
gue des hommes et des Ternmmes gue nous sommes. Nous devons, avant tout,
faire fond sur nous tous et sur chacun de nous, Une révolution peut étre faite
par noire seul vouloir généreux. Les grandes lignes de progression sont devant
nous. Vous les voyez vous-mémes dans ce que vous pouvez faire et changer
dans votre action de tous les jours. Nous en indiguerons quelques-unes. Vous
en trouverez, § la réflexion,d’sutres.

1— zflttgofr un bon coniact psychologique adapté d chaque
egeie
Si la mathématique faile est un édifice logique, ii’ap;zmntissage de la ma-
thématique et son enseignement sont dabord zffaire de psychologie,

Le professeur, en adulte, doit étre conscient de son carsctiére et de celui
de ges éléves. 1 doit dépasger lex oppositions earsetérielles, comme ne pas se
laisser séduire par les concordances agréables, afin d’#viter de se conduire en
adolescent attardé parmi de jeunes pubéres en croissance,

La maturité doit tui permetire de tenir compte des réactions affectives
de ses éléveg, de leurs emballements, de leurs craintes et de leurs refus, Il doit
aceueillir et respecter les personnalités en devenir de ses éléves. Sans 8tre pro-
tecteur, il doit savoir les sécuriser pour les aider 4 devenir les meilleurs eux-
mémes possible. I doit metire beaucoup d'affectipn 3 faire partager la mathé-
matique comme un bien offert 4 tous les jeunes, Sachant que 'amour de la
mathématigue, qui est la jole de Iz faire, ne peut simposer par la force, il
metira tout le tact quil peut pour pressentir les bloeages affectifs ef tenler de
les dénouer.

Muais, direz-vous, il ne faut pes éire nail et idéaliser trop la réalité de nos
éléves parmi lesquels certaine dépassent toutes les limites.

I1 est vrai, les temps ont changé et ils changent, {eg professeurs, comme
Ja mathématique, sont remis en guestion.

Les adolescents rebelles dont eertains eontestent, méme & vide, désespé-
rément jusqu'd Pabsurde, ne sont-ls pas pour ka plupart des mal aimés 7 Ont-
ilz été déjd si malmenés par la vie qu'ils ont franchi pour toujours ces grilles
de nonretour qui rendent tour dialogue et toute eniente désormais
impossibles ?

N'est-il pas trop rudimentaire et trop brutal de les affronier aver une
répression coercitive alors que tant d’entre eux demandent et appellent une
écoute accueillante, ouverts, sang critique, sans idée de récupération pour le
systéme,

Mous devons écouter pour entendre et prendre le risque d'8ire parfois
dupes pour ne pas étre, 4 coup silr, inhumaing,

2 — Assurer un apprentissage par la compréhension

It fout que la mathématique soit pour chague éléve une construction
personnelle vécus.
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La mathématigus n’est pas comme cerisines sciences un ensemble de
connaissances extérieurss que 'on organise, elle est un systéme de pensée
cohérente que Pon construit en soi.

1 faut lien distinguer activité mathématique extéricure of compréhen-
sion.

Ecoutez ce témoignage véhément ({11 p. 31} :

~ “"Mes mathématiques, je les falsais parce qu’il fallail. Je comprenals
pas. de ne cherchais pus & comprendre ; je leg fairais, Bon, ben ! J'aualy de
bonnes notes. Sapprenais mes lecons, Je foisais mes devoirs, j'avais des résul
tats et &'était bon.

Muis finalement je ne comprends pus,

Cest co que je nadmets pas. Je ri‘admels pog que les anires éléves
puissent faire ce gue mol jai fail, ¢ ‘est-d-dire foire deg choses sans ¢comprendre
ce guon fait

L’'enseignement qui remplace la compréhension réeile, profonde par
des réflexes routinierz obtenus par conditionnement, est congidéré par
R. SKEMP {[17] p. 117) comme une injure 4 V'intelligence,

Lenseignement qui remplace la compréhension réelle, profonde par
des réflexes rouliniers obtenus par conditionnement, est- considéré par
R.SKEMP {[17] p. 117) comme une injure 4 toute I'injelligence,

- “‘Eesnyer de comprendre guelque chose impligue Paccommodalion
de nos schémas. Dans lo mesure o8 ce qui est communigué n'est pos
intelligible, celui qui recoit essaie d'accommoder ses schémas pour assimiler
guelyue chose de depourvu de sens. Le faire éguivaudreit d la destruetion de
ces sehemas ¢ ‘eel-d-dire 4 Péguivelent menital d une injure corporelle.”

“Vu d¢ ceife facon, on commernce d comprendre pourquoi cerlaing
dtudionts acquiérent non geulement un mangue denthousigsme pour la
mathématigue, majis une répulsion positive. Ce qui plus est, {ls ont, dans ces
circonstances, fout ¢ foil reison d'agir de la sorfe porce gqu'une de leurs
facultds les plus haules, leur intelligence en développement, est exposée 4 une
influence perniciguse.”

1 ¥ a des éléves qui s'accommodent fort bien de ne pas comprendre en
profondeur ce gu’ils font en mathématique, 11 est plus facile et plus éeonomi-
gue pour eux de s'en lenir 4 Papplication méeanigue de régles.

Pendant un cerifain temps, ils peuvent donner le change au professeur
forsque celui-ci ne gratte pas sous le vernis des mots, Cependani lomque les
maiiéres se compliguent, la mémoire ef la reproduction aveugle ne peuvent
suffire. Alors se découvrent des incompréhensions réelles si étendues gu'il
devient impossible de combler ces lacunes.

En mathématique, la compréhension doit éire profonde. On ne peut
se conlenter d'entendre avec intelligence ce qui est dit ni de saisir nettement
ee qui est Tait, i faut comprendre pourquod eela est dit el cecl est fait,

Cest ce qu’exprime une éléve ([1] p. 128) :

“Ulétait pareil. On n'avait pas pius compris la deuxidme fois. Il ne
voyait pus non plus ce qu'on ne comprenait pos. Il disait : mois ¢’est favile, il
fout savoir ¢o !

“Je erois gqu’on cherche toujours @ approfondir une question ot on dit
c'est comme cela, # 'y a pes é chercher G comprenidre ; £'esl un symbole.
Mais nous on veut foujours ssvoir au-deld. On veut sqvoir pourquoi iy aga ?
pourguoi il faut dire ¢o ? pourquol ? Parce qu'on nous le dit | Mais ¢'est
peut-étre pasvrai ! '
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“Comment le démontrer ? Alors, il nous digsil toujours : mais ¢ 'est
tel que ga, il faut Daccepter tel gue c'est. Nous ga nous suffisdit pas, encore
pas maintenant. Pourguol gue c’est comme g ? pourguoi que c'est ga ? Ca
m'embéte... On peul pes chercher Uorigine de tout g, on ne peut pas. Cestd-
dire, en classe, on pourrait peut-ftre approfondir, chercher vraiment, mauis i
faudrait remonter trop loin ! Mais en closse, on nous dif - voild telle formule,
i faut accepter..., mais on ne nous dit pas comment elle a ét¢ formée, cerre
formule I

L’exemple de comporﬁament: de ce professeur esi-il rare, exceptionnel ?

Ne comprend-il pas ce quiil ya & compmndre 7 A-t-i atteint un niveau
obl il ne se souvient plus du cheminement qu’il » dit faire 7 ([16])

Peut-8tre Ia classe offrait-elle 'oceasion de faire comprendre qu'on ne
peui remonter indéfiniment et qu'il faut admettre des pointy de départ, des
axiomes ?

Personne ne croit que les £léves en cangtruisant en ¢ux la mathématigue
vont refaire 3 eux seuls le travail de plus de deux mille ans !

Mais les professeurs armés des tdées éclairpntes modernes peuvent les
guider pour comprendre la mathématigue par “le dedans®™,

De ce point de vue, les cours traditionnels ou nouveaux contiennent
trop de parachutages de définitions, de démonstrations, ¢’est-d-dire de présen-
tations abruptes qui pour étre logiquement correctes ne sont pas, du méme
goup, mtelhgzbies dans le contexte d'une construction mathémat:que qui ne
donne aucune raison pour faire comprendre.

1l suffit de se rappeler la présentation ancienne des logarithmes i 'aide
des progressions arithmétique et géométrique étrangement “mises en regarg™
Tout ¥ était mystére et magie. Que dire de Uintroduction nouvelle par 1'inté-
grale,

. X
«’f— df tombant du elel *
1
Il est cependant possible d’amener cette intégrale Fr ia recherche d un
isomorphisme dérivable entre les groupes (R, , .Jet (R,

Nous gvons moniré comment une problématique, au sein de ls théone
© mathématique élémentaire, peut amener avec naturel ces notions et d’autres.
(18]) |

Nous ne voudrions prendre ici qu'un exemple, celul des cas 4’isométrie
des triangles,

Les fameux “cas o 'dgalité” ont &é si décriés, si ridiculisés que des
programmes n’osent méme plus en faire mention. Or, dans les isométries du
plan, ils ont une signification profonde.

On sait, en effet, qu'une isométrie est déterminée lorsque 'on donne les
sommets d'un triangle et leurs images respectives st gue, d'sutre part tout
triangle n'est pas isoméirique d tout autre. Il est done parfaitement naturel de
se demander sous quelies conditions un triangle est isoméirigue § un second.
ies cas disométrie répondent 4 celfte question 4 1'aide des invariants fonda-
mentanx longuenrs ef angles,

Les cas de similitude répondent & une question ans}ogue pour le groupe
des similitudes du plan, {{19] 11 et TI).
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Dans les affinités du plan, tout triangle est équivalent & tout triangle et
Ta guestion n’a pas d'intérét,

Dans toutes les situations on intervient un cas disométrie ou de simili-
tude de iriangles, on peut a'en passer en construisant 4 1’side de translations,
de rotations, de symétrie, d homothéties celle de ces transformations qui est
reguise. C'est un jeu agréable de composition. Mais les physiciens n’ont ni le
temps, ni le godt de s’y Hvrer. Peul-8tre esi-ce la raison powr laquelle ils
emploient Poutil simple eb commode que leur offrent les “‘cas™ qu’il est
done nécessaire de leur préparer. )

3 — Tirer un parti favorable de Verreur
Mous apprenons surtout per nos erreurs : elles nous obligent 4 réfidchir.

Nous sommes si indulgents 4 1'égard de nos errevrs, guel qu’en soit le
prix !

Pourquai ne pas étre aussi bienveillands vis-dwis des erreurs de nos
#léves 7 Ce sernit souvent déculpabiliser les plus vulnérables et les plus seru-
puleux. ’

1l ¥y a une pédagogie bien intentionnée qui essaie gu'un &léve fournisse
& coup gilir, 4 toule guestion, une réponse exacte. L'erreur est traquée, pour
8tre dénoncée, effacée, extirpée le plus rapidement possible, comme une faute
impure. 1] arrive que ¢e culte de la bonne réponse conduise 4 un conditionne-
meént qui est un véritable dressage. En mathématigue, il ne suffit pas d'avoir,
sous un stimulus, une réponse exscte encare fant-il comprendre Ia raison de la
réponse que Pon donne, )

Aussl longtemps qu’un éléve ne nous alerte pas par une réponse erronée,
nous n'svons quune présomption de compréhension correcte. La réponse on
Vassertion inexacte d'un €léve peut venir simplement de ce gu'il a dit n'impor-
te guoi gui lui passait par Ia téte. Toute autre est affirmation erronée gui
provient de ce que I'éléve a une compréhension ou un cadre de pensée diffé-
tents des nGires. Dans ce cas, saizir le pourquoi de ce gu'il dit est comprendre
comment i a pensé.

Trés o4 je me suie servi des erreurs des éléves pour arriver & mienx
comprendre, eux et moi,

En voici guelques exemples.

10) Dans une discussion, un éléve dit avec une conviction tranguille :
“zéro n'est pos un nombre’. .

On peut rester pentois, hausser les épaules, traiter son affirmaltio
d'anerie, 1a lui reprocher en le sanctionnant par une meuvaise note, 1 ext
plus utile d’exploiter 'erreur,

1. seénario était hien connu de mes éléves,

“Vous gues entendu ce gue dit votre camgrade 7

“Prenez une feullle de papier, inscrivez la question : 2éro est-il un
nombre ? Refléchissez-y, Dong les procheing jours, remetitez-moi sur cefle

feuille votre point de vue personnel.., avec les indications utiles : dates, age
et clusee el votre nom sf vous voulez. ™

Ils savaient bien pourquoi. Je leur avais dit : je cherche d améliorer
Venseignement mathematique. Vous pouver m gider en mi'expliquant ce que
vous pensez librement. Ce n'est pas un devoir écril, il ne sera pas noté. Cest
enfre nous,
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Le jour veny, je lisais les réponses une d une devant toute la classe, sans
citer les auteurs qui signaient tous.

Nous avons appris des choses !

Par exemple i propos de zéro, toute une pathologie

-~ “Depuis gue je suis petit, on m'e dit : “2éro o'egt rien du foutl,”

— “Quand on ajoute z€rp & un nombre ¢ ‘est comme si on ajoulsit rien
du fout. ™

~ “Quand on multiplie un nombre par 26ro, ¢a fait 2érg.”

- “(ln ne pert pas diviser par zérg. ™

— “Zéro sur zéro ¢a ne veul rien dire,”

Je leur ai demandé : que veut dire la question : “2éro est-il un nombre ?
Camment montrempit-on oui cunon guilenestun ¢ ’

Aprés discussion ; en calculgni auer fui ef les autres nombres.

La conclusion a ét8 : zéro gst un nombre mais il est bizarre.”

20) i/n jour la curicsité m’s pris de leur demunder :

"“Quand au cours de géométrie, je¢ prononce ¢ mot “espace’’, de quoi
croyez-vous que je parle ? 7

Le dépouillement des réponses a $ié étonnant.

“L ‘egpoace quec sz étoiles et les nébuleuses.”

“Lintérieur de la closse. >

“Quelque chose qu’on pense dans sa téte.”

3%} Avant découvert et convenu qu'il s'agissait de I'espace abstrait
inventé & partir de I'espace physique, nous avons étudié la transiation.

Nouvelle question : “Peut-on foire une translation de 'espace 27

L’espace sidéral est reniré en seéne pour une bréve apparition, avec son
cortége de nébuleuses,

Un excellent éléve, bon logicien, m'a dit d’un air définitif ; “c’eaf im-
possible”

J'al argumenté : étant donnd une tronslation,

1. 8i je prends un point de Pespace, son image par la translation est-elle
u#s point de espace #
2. 8i je prends un point de Degpace, egt-il Pimage, par la ronslation,
d’un point de Uespace ?
H m's arrété tout net. “je veds, ditdl, vous vouler me faire le coup des
Heux géométrigues. "'
“Je vous comprends muais [y crois pos.
“Avec une droite, ga va, J¢ peux faire comme ¢u.”
I & mis ses index I'un contre l'aulre ef les a dcartés en les gardant
parailéles. “Mais i Je fais comme ¢a'’ at-il ajouté en faisant glisser ses index
{'un le long de Vautre “que se passe-t-il d Vinfini 27

I a recommencé avec des plans, en écarlant les paumes des mains puis
en les faisant glisser 'une contre Mautre.

“Mais avee Despece, je n'gi pas de place pour dcarter, Gu’est-ce qui se
posse a linfini 27

4’z posé Ia question
-“Comment peul-on démonirer que l'on peul foire une franslption de
Despace abstroit 7
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1l est resté sans rien dire ef est partl, Ie visage fermé. Le lendemain, il
sauriait : fai compris’!

Une réponse, une guestion d’éléve qui nous déconcerient sont rarement
idiotes,

{est un joune enfant qui m’a fait comprendre que la définition clagsique
du triangle isocéle n’était pas bonne,

Comme je lui demandais : “un iriangle équilaiérel est.il isocéle 7, sa
réponge a été nette : “mon" — ‘“Pourgupi 7 — “parce qu’il @ trole cotés
égaux”,

Cest pourquoi i’ai pria la définition @ “us irengle isocéle est un trangle
qui o, au moins, deux cotds dgaux’, — comme on disait en ce temps-13,

Depuis j’aime la définition : “‘un triengle est isocéle sl a, ou moins, un
axe de symétrie.”

Il ¥ aurait beaucoup plus & dire sur nos maniéres de nous exprimer, que
nos éléves comprennent malgré tout -

“Construire un trigpngle, connaissani les irois o848 ; mais alors ko
triangle est donné !

4 — Donner une alimentation mathématique équilibrée

La mathématigue, par lz conscience que nous en donnent les vues
modernes, peut étre présentée d’une fagon unifiée et claire. Il n'est pas néces-
soire de se perdre dans mille détails pour introduire et utiliser les idées mai-
tresses concernant les méthodes et les siruetures,

Chaque éléve, dans toute la mesure oilt i} peut Vassimiler, deit recevoir
une nourriture mathématigue balancée. Clest le meilleur moyen pour que cha-
cun y trouve ce gui Jui plait et qui convient le mieux d son type d'intelligence.

Parfois, suivant des instructions ou Teurs gofits persennels, des profes-
seurs donpent une matiére qui est trop algébrigue, {rop géométrigue ou trap
numsérigue, trop logique ou trop intuitive. Perdant de vue 'unité fonciére de
12 mathématique, on srrivera 4 rompre, par une présentation unilaiérale, ia
symbioge entre I'algébre et la géoméirie en faizant jouer 4 celle-ci un réle
d’imagerie ou en la présentant uniguement sous 'aspect vecioriel ou analyti-
gue. Ainsi peuvent s'installer des carences qui laissent des lacunes et gui peu-
vent engendrer des répulsions et des dégoiis,

Les éléves ne doivent pas &tre senlermeni entrainds 8 reproduire et 3
chercher des démonatrations de théorémes, & apprendre des définitions et i
régoudre des problémes tout faits, Peur avoir un réle plus créateur, il esi
imporient gu’ils apprennent sussi & trouver des €noncés de propositions, &
gxprimer des définitions, a circonscrire et 4 formuler des problémes, Le pro-
fesseur irs avec ses éléves en exploration mathémaiigue pour leur apprendre
# expérimenter sur des exemples, & bitir un contre-exemple, dans le cas dun
#noncéd douteux.

Abandonnani les exposés rectilignes, le maitre donnera & ses disciples le
goit de iz randonnée dans les bois dela mathématique, comme le braconnier
gui sait atteindre une proie par plusisurs détours.

Les sources : manuels et ouvrages de référence doivent étre variés pour
permetire des choix el des compareisons,
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Chaque programme doil étre approprié par une pondération,qui fui est
propre, des diverses composantes indispensables, De ce point de wvue, il
convient de noter que leg programmes des gections supérieures 4 horaire
réduit ont 4 fzire une bonne place sux éléments d'analyse et de probabilités,

Les programmes doivent rester flexibles & partir d'une ossature de
thémes importants. Ils sont des guides et non des ceilléres ou des obstacies
pour P'enseignement,

Voici e gu'en dit un éléve ([1]p. 93) :
— {1 y 1 un mot que je n'oime pas justement, ¢’est “pProgramme”.

Bagucoup de professeurs disent : “Bon, ¢e ¢ ot le programme, ¢, ¢o ne [est
pas. " On s 'arréte.

-~ “Et je n'aime pas tellement parce que, évidemment, il fuutl bien se
limiter o guelque chose. On ve pes déborder n importe 04, mais gu’'on s arréte
sysiématiqguement quand on grrive ¢ lo limite du programme, ce me géne un
petit pew, Jaime bien qu'on qille jusqu’en bout de certaing trues...

N — Gluelle géne ressentez-vous ¥

E — Ben, justement, quand on ferme lz porte quoi ! Quand on referme les
mathematiques, ¢ 'est id que je suis génd,

N — G 'esf-ce gui se passe ?

E -~ Ben.. Cest un peu comme un homme qu'on met en prison, guoi !
Quand il perd sa liberté, lg libertéd qu il a, il n'est pag content, Moi,
jaime les mathématiques, jusfement purce que tout est lié, parce gu'en-
fin c’est libre.

Et si on commence d enfermer fes mathématiques, ¢a va plus, les mathé-
mathiques perdent lgur tiberté.”’

5 — Développer un esprit démocratique

La difficulié inhérente 3 la mathématigue en fait une toise pour
mesurer une forme dintelligence et pour classer les éléves, comme elle peut
assurer une suprématie dominatrice du maitre,

Ay lieu d'éire une gocidté, en petit, qui reproduit des différences et des
hidrurchies, 1a clusse mathématique doit étre une communauté de iravail,
démocratique.

I ne peut s’agir pour le professeur, comme on lui congeille, de marcher
aver la movenne de la classe, il doit veiller 4 ce que chacun progresse par
rapport d soi avec l'aide de tous.

Les groupes de travail ne peuvent se rédujre & de petites formations
crééeg au hasard et qui remplissent des fiches sutour d'une méme table, Iis
doivent 8tre des équipes déléves qui se sont muiuellement choigis pour mener
& bien des tdches dont ils ont pris la responsabilité. Ld les plus forts aident les
plus faibles et ceux-ci rendent des zervices i Jeur taille.

Le maitre qui n'est plus le dispensateur unigue de science est le coordi-
nateut, le guide, le conseiller, 'antorité reconnue pour son efficseité, Bon ani-
matear, il sait amener fout effort de ia claese, en convergence, sur un pro-

hiéme vétif. 1! gait aussi encoursger les cheminements divers de 'imagination
gui cherche dans des voies divergentes,
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On spprend 3§ discuter, 4 pratiguer une logigue en acte avec la référence,
non de 'autorité du maitre, mais de la preuve mathématique, On dépiste des
arguments boiteux dans les démonstrations comme dans la publicité ou
Iaformation. On g'exerce & déduire du probable tout autant gue du certain,

Le professeur ne craint pas de se risquer, de se montrer en situation de
recherche en reconnaissant simplement ses erreurs, & propos desquelles ses
disciples peuvent devenir trés vigilanis,

En muthématique, pius gue dans une autre branche o@t les contacts
humaing sont plus affectifs, le mafitre doit veiller 4 entretenir un climat de
coopération fraternelle ol chacun doit se sentir plus aimé, plus valorisé, plus
libre. Dans une telle atmosphére, les éléves sentent d’instinet ce que la raison
peut apporter de mesure et d’équité dans les relations humaines.

B— Stimuler I'épanocuissement personnel

A Pécole speondaire, fes adolescents, parfois les plus farouches, sont trés
intéressés par 'affirmation et "épanouissement d’eux-mémes. Test pourguol,
lors d’un échee, ceux qui ont une bonne idée de leur personne laigsont sou-
vent tomher la mathématique.

Dans tous les cas, it convient que les éldves réussigsent. 1) ne s'agit pas de
leur donner des notes mensongéres, mais de leur faire éprouver ia joie de la
trouvaille, ne ffit-ce que d’un probléme simple adapté 4 leurs moyens, Puand
un £léve éprouve du plaisir dans sa propre activitd mathématique, celn lui
donne 1a meilleure motivation pour son travail. Darg ces conditions, résondre
un probléme devient un défi avec soi-méme. Le choix personnel d’un {ravail
mathématique est aussi un facteur d’intérét,

Pour donner au cours de mathématique toute sa portée, le professeur ne
peut s&¢ bormer d donner une formation en mathématique théorigue et
appliquée. 11 doit parliciper & l'épanouizsement bumain plus large de ses
éléves. A chaque wrasion, il encouragera dans le travail ou le comportement
d’un enfant ou ¢’un adolescent Vapparition de qualités qui ressortissent aux
objeciifs pénéraux de 'éducation mais que la mathématique aide beancoup a
acquérir. C'est une maniére de monirer gue Péducation mathématique
dépasse de toutes parts Dinstruction mathématique au sens étroit, et
contribue i la formsation générale de la personnalité par le développement
d'attitudes intellecinelles, du goiit de la beauté et de traiis moraux. Ces
objectifs de nature gualitative sont susceptibles de transfert. Ils doivent étre
atteints progressivement au cours des dtudes, en méme temps que les buts
spéeifiques qui leur servent de supports.

a) Formation iniellectuelle

1. Exercer au jugement, distinguer le vrai du faux (applicables aux Iaits
réels), le démontré, le non-démontré (applicablez 4 un énoncé au
sein d'une théorie déductive )

2, Entrafner 4 'organisation logique de Ia pensée. Ordonner les idées,
reconnailre les hypothéses, les consdquences, les causes, les moyens,
les effels,

3. Apprendre 4 réfléchir aux divers aspects d’une sltuation, dégager
Pesgentiz] de Paceessoire, affiner esprit d’analvse, renforcer le pou-
voir de synthése;

4. Développer 'sctivité mentale et favoriser ainsi 'imagination, Vin-
tuition et Pinvention créatrices.

%. Faire acquérir un sens critique constructif,

6. Former & D'esprit scientifique : objectivité, précision, goit de In
recherche.
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b} Formation esthétigue

1. Eveiller ot assurer le goGt de la beauté mathématique présente dans
certaines relations, formules, figures, démonstirations et théories,
2. Cultiver le goat dans 'expression de la pensée : clarté, ordre, consi-
ston, élégance, ’
3. Faire apparaitre et apprécier les liens entre la mathématique et la
heauté formelle dans les arts
— équilibre architectural,
— composition des arts “plastiques (dessin, peintyre, sculpture),
— rythme et structures dans les aris temporels {musique, cinéma).
Rendre sensible & la beauté de formes et d'organization dans la
nature et la technique,
¢) Formation morale
ioht de la vérité, de Vobjectivité, de Péquité,
Besoin de la rigueur, du discernement et de la clarté dans les vérifica-
tions et les preuves,
Souci de connaitre et de eomprendre les principes des choses, les
fondements et les a priori des doctrines et des apinions.
Habitude de rechercher les présupposés et les justifications des
affirmations.
Prohité et lueidité & Pégard de zes propres observations, de ses igno-
rances, de ses opinions et de ses déductions personnelies,
Capacité d'atiention, de concentration et d'effort.
Velanté d'achévement et de perfectionnement.

B A

7 — Maintenir tous les liens avec la vie

Les éléves vivent dans un envirennement oil coexistent, souvent comme
des concurrents ou des antagonistes, un univers naturel et un monde créé par
homime. L’histoire est 18 pour attester toute la part de la mathématigue dans
la découverie, la compréhension ot la maitrise partielles de Punivers ainsl que
dans invention el Ia réalisation dn monde technologique,

Dans 'enseignement secondaire, la mathématique, le plus puissant de
nos instruments d penser, est souvent réduite, pendant trop d’années, & ne
gervir 4 penser & rien en dehors d'elle-méme. Pour tous les éléves attirés par la
vie, elle est présentde comme une langue morte sang len signifiant avec le
monde, On & beau leur dire “celo servira plug tard ! Par manguae d’appétit,
par erpinte, par découragement, beaucoup de jeunes ont déjd plus ou moins
iaissé tomber lz mathématigue guand arrivent, aprés coup, les applications
significatives. La puissance de la mathématique, dont on parle tant, est pour
eux une promesse qui reste trop longlemps & se réaliser. I v a 14 un déphasage
dont les cours de Sciences sont les premiers d patir. Pour supprimer ce retard
il est possible d'ipitier en méme temps sux sciences et i la mathématique,
comme le fait Uenseignement rénové belge dans une voie que le Docteur
DECROLY 2 ouverte depuis tant d’anndes ([20])

Pour humaniser V'enselgnement de 1a mathématique, il ne suffit pas de
fui donner comme champ d'action les branches scientifiques : physique,
chirnie, biclogie, géographie, informatigue. 1l faut le connecter avec l'en-
seignement de la langue maternelle,

Plus largement c’est avee foute la vie gue la mathématigue est en
relation. Comme le montre P'oenvre pédagogique de Emma CASTELNUOVO
{[217),1a vie est Iz meilleure motivation de Penseignement de la mathématique
ot la source inépuisable de thémes pddsgogiques varids captivants pour de
jeunes éléves qui découvrent en méme temps les {aits et leur mathématisation.
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Un des mathématiciens qui a consacré la plug de lui-méme & Védugation
mathématique, H. FREUDENTHAL ([22]3, dans son dernier exposé “Mathe-
matieal instruciion in the year 20007 s’expritoe en ces termes |

—~ “Vous pouvez découwvrir des mothématiques parfoul, avec votre oedl
nu el votre bon sens, lo mothématique est justement g seule chogse qui est s
évidente que, sans effort de voire edté, chacun sera eonugincu qu 'elle vaut lo
peine d'éire eonnue, gpprise, enseignée.

Comme ls mathématique esl si vraie el s convaincante, je suls slr
gu'elle sere enseignée ¢ avenir. Mois, en méme temps et pour lo méme roison,
¢ est la gorte de chase que Pon ne peutl enseigner comme un sujet séparé. Elle
doit sortir de {action comme lo lecture, Pécriture, le bricolage, le dessin, le
chant, la respirotion, dans une éducation intégrée. Il ¥ aura plus de mathéma-
tique apprise dans Ueducation générale que jorais auparovant, cependant, elle
ne gera pus enseignée comme une branche séporée, pxcepté, évidemment,d un
aiveau ddge plus elevé, dans Déducation spécialisée, gui en fail pourre
comprendre plus d'éléves qu'aujourd hui. Mais ne demondez jamais combien
de mathématique un enfant peut apprendre. Demandez plutét combien de
mathématique peut, dans D'éducation, contribuer 4 la dignité hummm de
Yenfant.” {{231).
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1. 2. Activité et connaissance
opératoire

Conférence de G. VERGNAUD, Maitre de Recherche au CN.R.S.

En intitulant ces journées “mathématiques i comportement”, les
organisateurs avaient Uintention de porter Pattention sur P’étude des compor-
tements des éléves dans les sctivités mathématiques, e ¢est sans doute pour-
quoi ils ont demandé 3 un psychologue @’apporter son point de vue,

En s’adressant & un cognitiviste qui a bataillé longiemps contre le
behaviorieme, le risque était grand de le voir partir en guerre contre la notion
de comportement et laisser ainsi les mathématiciens sur leur faim.

Je gerai donc aussi nuaneé et responsable gque possible,

Lorsgue la notion de comportement g'est développée en psychologie,
¢'etait dans un effort d'objectivité, pour essayer de recentrer les études psy-
chologigues sur les phénomeénes observables et notamment sur les liens enire
les aspecis observables des situsitions ei les réponses observables des sujets.
Cétait done un effort louable pour éviter cerfaines spéculations mentalistes
et certaines illusions de introspection. Le malheur est que cet effort a
rapidement dégénérd dans une sorte dinterdit ; pour mériter Pétiquette de
scientifique, il fallait s’en tenir aux observables et refuser toute théorie
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comportant une incursion dans la pensée du sujet ou méme dans les pro-
cessus sous-jacents aux aspects observables des situations, La psychologie
stimulus-réponse régna en maitresse pendant plusieurs décennies, (était
d'ailleurs 'épogue oil 'empirisme dominait également les autres sciences @ la
physique, Ia biologie ¢t méme les mathématiques.

Nous n’en sommes plus tout a fait 18 anjourd’hui, du rmoins en France,
et ¢’est donc sans souci polémique gue je vals essayer de dégager les princi-
paux coneepts psychologigues gui me semblent féconds pour D'étude de
Iapprentissage, de I'eequisition, ou plutst de appropriation du savoir mathé-
matigue.

Comme ces contepts risquent d’8tre inhabituels pour certains partici-
pants, j'eszaierai de les éclairer par guelques exemples en cours de route pour
Nusirer mon propos.

La pensée n'est conceptuelle que 41 elle obdit & des critéres d’ordre
théorique et d’ordre pratique 4 In fois. Un simple comportement, méme
adapté, n'est pas concepieel, mais un discours théorigue, 8%l ne donne pas
lieu & une conduite adaptée dang les situations oli ce discours s'applique,
n’est pas non plus concapiuel. Une pratique obtenue par dressage ou condi-
tionnement n'est pas un concepi, mais un concepi qui n'est pas opératoire
r'gst pas un concept.

. L’activité en gituation est, pour une majorité croissante de psycho-
logues, & ia fois la source et le critére de la pensée conceptuelle ; le langage
joue, bien entendu, un rile fondamential, puisqu'ii permet seul le discours
théarigue et gue, sens ce discours, il n'y 4 gudre de concept, mais il ne cons-
titue pas, aux yeux des pasychologues, le critére le plus décigif,

I# critére le plus décisif reste 'action. en situation, ou encore ce gue
les psychologues sppellent Is solution de probléme. La solution de probléme
a, pour le psychologue, une signification beaucoup plus large gue pour le
mathématicien. Est probléme tout ce qui, dune fagon ou d'une autre, im-
plique de la part du sujet la consiruction dune riponse ou dune action gui
produise un certgin effet. Trouver un chemin dans un labyrinthe pour un
rat, contourner un grillage pour aller chercher de la mourriture pour une
poule, aller chercher un joust disparu derridre un écran, derriére lequel il
vient de disparaftre, pour un bébé, désemboiter des poupées gigognes,
produire un énoncé verbal, sérier des objets selon leur grandeur ou selon leur
poids, rendre la monnale, prévoir le résultat d'un déplacement, d’un mouve-
ment, ete..., voilid aviant d’exemples différents de problémes, dont certains
ont 816 étudiés assez systémautiquement par des psychologues. Résoudre un
" systéme d’équations, démontrer un théordme zont également des problémes,
bien entendu. .

Foutefois, J4 notion de probléme n'a guére de sens pour les problémes
résolug ou, pour éire plus précis, pour les problémes auxquele le gujet peut
appliguer un sysiéme de réponse tout constitué. -

La notion de probléme comporte done 1Ndée de nouveau, de jamuais
fait, de pss encore compris, Toutefois, cela ne signifie pas que le systéme
cognitif avec lequel le sujet attague le probléme nouveau est lui aussi nouveau
Au tontraire; o'est le plus souveni evec un sysléme ancien ¢f solidement
approprié.
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L& concept opératoire, e’est done celui qui permet de traiter des situa-
tions nouvelles jamais rencontrées. Bi ¢'est 13 que les conceplions empiristes
achoppent. Car 'enfant ne se développe pas en apprenant pour chague situa-
tion la réponse appropriée, mais en se formant dez concepts opératoires qui
luk permettent de traiter de larges classes de situstions.y compris celles quiil
n’s jamais rencontrées.

Le catalogue des situations possibles est inépuisable. I ne seraif pas
possible de z'en sortir si L'on ne disposait pas de régles générales de traitement
valables pour toute une classe de problémes, y compris des problémes nou-
veaux, pourvis gu'on ¥ rencontre les relations qui rendent pertinentes les
régles utilisées. .

Rentrons dans le vif du sujet et essayons de former une théorie de la
solution de probléme.

La premidre thége & développer est celle d’un certain homomorphieme
entre la réalité et la représentation, homomorphisme sans lequel on ne saumit
comprendre comment iz pensée peut permetirs au sujet de produire des
actions gdaptées et efficaces.

Mais cette thése saccompagne nécessairement de trois concepts fonda-
mentaux : {of, schéma 1}

REALITE Aspects de . effets
la réalité transformations, actions

A
A Y
Y

hY
{ régles d'action

Invariants
REPHRESENTATION opératoires ) -

¥

caleul relationnel ... prévigions

SCHEMA @

~ le concept de régle d'action ou, plus complétement, de régle de pro-
duction des actions du sujet. Ces régles sont celles gqui engendrent les actlons
Uhservables du sujet, notamment ses actions matérielles,

— le concept dYnveriant opédratoire Ces mvariants sont les objeis de
pensée stables, produils, de la fonction symbolique ef possédant cerfaines
propriétés qui rendent possible un caleul relationnel et permettent ainsi d’en-
gendrer régles daction et prévisions.

~ le¢ concept de représentation caleulable qui résume le tout et qui
intégre leg concepis de fonetion symbaolique, d'invariant et de caleul rela-
tionnel.
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Je vais donner quelques exemples :

Le premier exemple n'est pas 4 proprement parler mathématique ; ¢lest
celui dun dispositif matériel de barres encastrées les unes dang les auires,
dans lequel les aciions du sujel sont aussi des actions matérelles, (cf.
schéma 2)

Jd N
On demande de
0O I tirer la barre H el
on enregistre la
suite des barres
tirées par P'enfant
e pour atteindre ce
M | 1l 1B b
r—
] L]
P v
SCHEMA 2

J’ai gouvent donné cet exeraple ei, si je le répéte ici, ¢’est parce gu ¥l est
particuliérernent simple et démonstratif.

Les enfants utilisent quatre sortes de régles :

— wune régle prenant en compte la relation d'encastrement et utilisant
Pantisyméinie ¢f la transitivité de la relation dordre qul s'en déduit. Exemple
de séquence engendrée par une tellerégle : O JM VN R

— wune régle prenant en compte l'antisymétrie mais non la transitivité,
Exemple : RNRYMJIOVMJIRVMVE

= une régle prenant en comple une relation de contact entre harres ni
transitive ni antisymétrigue. Exemple . RVR VENRVEBVEH ..

— des régles ntilisant d'autres sspects du dispositif, syrtout le voisinage
spatial périphérique ou la syméirie, Exemple 1 RBVPMO .

OUn peut préciser le schéms de tout 4 I'heure avec ce dispositif. (ef.
schiéma 3)
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Objets solides et

leurs relations ) - ia barre sort

déplacements

tirer x, ete ..,

)
A
N\
/ régies d'action
relations o ‘encas -
trement ot de blocage  transitivité o} . prévision : I
antisymétrie barre sortira
SCHEMA 3

Je n'al pas besoin d'éorive, pour vous, les calculs relationnels correspon-
dants, mais les observations faites sur les enfants montrent que la transitivité
est une forme de caleul relationnel relativement tardive (7 ou 8 ans) et gue
Vantisymétrie elle-méme, qui est sussi une forme de caleul relationne!, est
comprize par les enfants enlre 4 ans et demi et § ans et demi. B shagit pour
eux d'une vériteble appropriation du concept d’encastrement et de la relation
de blocage enire barres.

Létude du dessin des enfants confirme étude des procédures utilisdes
par les enfants, donnant ainsi du crédit 4 Ia thése du rapport étroit entre
représentations et régles d’actions,

Dang ce premier exemple, le niveau des objets est assez manifestement
celui dune réalité matérielle, encore que ce niveau suppose déji une &aboza-
tion, plus grande gu'l n'y parait, du concept d'objet solide et des relations
spatisles enire ohjets solides,

Le second exemple concerne Facquisition de is notion d'addition. I
permet dajouter trois théses complémentaires 4 la thése précédente de
Phomomorphisme

17} qu'il existe plugisurs plans hidrarchisés et plusieurs homomarphis-
mes dans le fonciionnement de Ia pensée,

2°} que le plan qui sert de point d’appui 4 la construction du plan sui-
vant r’est pas purement matériel mais est déji cognitif,

3%y gu‘une distinction est nécessaive dans la vie symbolique entre le
signifié et le signifiant ou, si on veul, entre le coneept ou le préconcept et sa
représentation symbalique.

Soient deax ensembles disjoints que je représente par des croix et des

ronds. Il s'agit de savoir combien d'éléments il v 4 en tout. Je suppose que
Penfant sait compter les objets,
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I dispose de deux moyens pour trouver le cardinal de I'union. Le
premier n'implique pas 'addition puisquil consiste 4 réunir A et B et 3
dénombrer ensuite.

mentale ot dventuellement matérielle

union
A B . AUB

mes. (AU B)

Le second consiste 3 dénombrer A, puis B, et & ajouter les deux nom--
bres ainsi obtenus.
A B

) addition .
mes. (A} mes {H) we- s, (A) + mes.(B) = mes (AL B)

Il nest pag trés facile d'ocbserver le moment du développement de Uen-
fant o6 le second chemin apparait, dans le méme temps d’ailleurs quapparait
la reconpaissance de Péquivalence des deux chemins, Mais ce qui est certain,
c'est gue, sang cet homomorphisme, il n'y a pas véritablement d acquisition
du nombre.

On sait aussi, depuis les fameuses expériences de Piaget, que 'invariant
apératoire fondamental qu’est Iz conservation des quantités diserétes est assez
tardif et gue, gans cet invariant, il n'y a méme pas de sens 3 parier de nombre
ot d addition.

Ce un'est, en effet, que vers 6 ou 7 ans que les enfants considérent
qu'une collection d'objets est invariante, du point de vue de sa quantité,
quelle que soit sa configuration (resserrée ou sspacée), et que la grandeur de
I'ensemble st indépendante de la grandeur des objets qui Ie composent. Clest
une acquisition cognilive importante pour l'enfanl que de considérer gue
7 eroix resserrées ne forment pas un ensemble plus petit que 7 croix espacées
ou que 7 dléphants. ’
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Méme sachant compter jusqu’d 7, un jeune enfani peut estimer qu’il ne
s'agit pas de Ias méme quaniité, ce qui signifie, entre auires choses, gue la
vérification empirique par comptage n'est pas U'élément le plus décisif de
Paequisition de cet invariant epératoire gu'est [e nombre comme cardinal,

Avec la numération, un troisiéme plan intervient qui est celui de la
reprégentation des nombres dans un systéme de signes et de régles, ef un
nouvel homomeorphisme vient sze composer avec Vhomomorphisme mesure
que je viens d évoquer : ¢’est 'homomeorphisme écrifure.

nombres a b

écriture des l 1

niombres éer.da} écr.(b)

]

écria} = dcrib) = éorfa + b}

34 XXXIvV
Exemples
P + 57 + LV
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+ représente la régie de 'addition : elle n'est pas la méme pour les deux
écrifures ci-dessus.

e

représente la somme,

Lorsgu'on apprend 4 Uenfant la numération et la régle de l'addition
avee des objets emboitables ou du matériel mulii-base, celui-ci traveille 3
guatre niveaux distincts de la pensée :

- pelui desg objets

— eelui des ensembles

= pelui des eardinaux

~— eehii de la représentation écrite des cardinaux.

Et comme le cardinal n’a pas d’sutre existence apparente gue celle des
signes qui le représenient, c'est en faif un homomorphisme composé :
ecr o mes, qui est mis en geuvre par 'enfant,

Cela m’améne immédiatement & une distinction nécessaire entre signific
et signifiont, Le signifié, c'est le conecept, ici I coneepi de cardinal ef le
concept d’addition ; c’est le coneept qui est le plus fondamental dang "acqui-
sition de Vaddition. Le signifiant, ¢’est la représentation du concept ; ici, la
représentation écrite du nombre. Des opérations se déroulent au plan du
signifiant, y compris des opérations matérieiles d'éeriture, mais elles
g'appuient sur des opérations de la pensée qui ne soni pas observables el qui
sont liees au coneept, Je vals {rés vite et je suls nécessairement schématigue,
car i} faudrait faire des analyses plus fines encore, mais il est clair que le
nombre el sa représentation sont des objets distincts.

Jde suis alors en mesure de compléter le schéma initial de la facon
sufvanie :

BREALITE aspects de o et
14 réalité transformations, actiong

SIGNIFIE invarianis \
opéraloires o
valeul relationnel ?
F
| )
SIGNIFIANTS

systémes symboliques de
différentes formes avee
leurs opérations symbo-
Hques {leur syntaxe).

Ils ont des Hens enire sux
et aver les signifiés,




Mon troisiéme exemple va me permettre d'approfondir cette guestion
des différents signifiants pour un méme signifié. 11 permet aussd de donner un
exetsple pertinent pour des enfants plus dgés,

Jappelie problémes de {ype additif, les problémes gui demandent, pour
leur solution, uniquement des additions et des soustractions. Commencons
par ceux gui n'en demandent qu’une, Ils sont tous représentables par des
éguations 4 une inconnue,

Prenons par exemple :
l'éguation

et sa golution

Ces signes derits sur le papier sont des signifiants qui renvolent 4 des
signifiés . les nombres, Daddition, la soustraction, Pégalité. Mais ils ne ren-
volent pas qu’ad des nombres, ils renveient aussi, qu'on e veuille ou non, aux
problémes qui sont adéquatement représentés par ¢ + x = b En d'autres
termes, ils renvolent § des relations dans lesquelles interviennent des quantites
physiques {des longueurs, des surfaces, des poids ...}, des gquantités éeono-
migues {des guantités de marchandises, des sommes d'argent ...} et dang les-
guelles le temps intervient avec un “‘gvani™, un “pendani™ et un “apréds”,

Les signes qui sont 18, couchds sur le papier, représentent donc en fait
des signifiés différents, identiques hien sir 3 certaing égards, mais différents
3 d’autres. Pour mieux faire ressortir ces différences, introduisons d’autres
représentations gui permettent de discriminer entre différents cas.

fransformation . Une transformation
additive (addition ou
mesure mesure  gaustraction) opére
O SUr Une mesure.
w1 [] - O
D Deux mesures ge com-
nt par addition
cas I D posent b tio
D pour donner une
. mesure,
O O Deux transformstiona
oy re-y s ’ H
cas [l § 3 ———ie 1 ] g i’ : 5 encjzamen.& en une
W LI et transformation com-
posée, -

O

1l existe d'autres cas mais je n'en parierai pas avjourd’hui. -
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Voici quelgues sitnations toutes représentées par ¢ + x = b, Eles diffe-
rent pourtant enire elles et du point de vue di domaine choisi, et du point de
vue des relations,

ler exemple ) H v avait a passagers
@ dans 'autobus ; il ¥ en
a

-—[El & maintenant b Que

s'est-il passé 7
Z2éme exemple de viens de gagner (ou
perdre ; lal billes. Jen

El - IE ai B, Combien en avais

je avant de jouer ?

3zme exemple Hy ab personnes a
EI table dont ¢ du sexe
@ féminin. Corabien y en
E a-t-i du sexe mm-
’ calin 7

48me exemple Pierre a joué deux par-
ties de billes. 11 en a ga-
gné {ou perdu} lo} & la
premigére partie. En
tout il en a gagné {ou
perdu) |bl. Que s'est-il
@ passé & la seconde par-

tie 7

~—x ey
¥ i 3 Fl
H H

e 1......{

&
F-
;.

]
)
o

Si P'on revient su critdre que j'ai donné tout a 'heure, de la notion de
concept opératoire, # est clair qu'un psychologue ne peut pas se contenter de
vérifier s un éléve, 4 partir de Péquation & -+ x = b et pour telles ou telles
valeurs de a et de b, sait calculer la valeur de x.

Certes, c’est une vérification qui 2 un sens, mais du point de vue de la
compréhension des classes de problémes adéguatement représentés par
a -+ x = b, il manque guelque chose.

Mettire un probléme en équation et se servir de Péguation pour le résou-
dre, est en fait quelque chose d’analogue, du point de vue de la thése fonda-
mentale de Uhomomorphisme, 4 ce qui se passe entre le plan de la réalité et le
plan de la pensée. Simplement, ce qui élait parfois seulement signifié par les
régles d'action suivies par le sujet, passe ceite fois au plan du signifiant et de
Vexplicite ...

On peut distinguer si Von veul entre thdoréme en acle et thépréme
explicite.

QJuand 'enfant de 7 ou & ans ufilise la transitivité de la relation d’ordre
dans ses calouls relationnels, il met en acte un théoréme gu’il n'est pas en tout
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&lat de cuuse capable d'expliciter. On dira parfois gu’il ne fait pas encore de
mathématiques,ou Piaget dirait qu’il n'est pas au niveau de Uabsiraction réflé-
chissante. Admetions cetie thése trés insuffisante !

Dans la ligne de ce que je viens de dire, une question importante est
celle de savoir dans quelle mesure une représentation mathématique est opéra-
toire pour résoudre des problémes. Un méme probldme peut souvent avoir
plusieurs représentations, dans des systémes symboliques différents. Les
gquelles sont les plus opératoires, 2 quel niveau de développement de Penfant
et pour guel degré de pénéralité ? Certaines représeniations sont plus
abstraites que d'autres au sens olt des signifiéations plus diverses viennent se
projeter sur le méme signe. Cest done un risque de confusion qu’il peut étre
utile d'éearter en utilisant pour un teraps une représentation mains générale
el xussi moins puissants : des schémas différenciés plutdt gu’uns &quation par
exemple. Il peut étre aussi sonhaitable d'introduire plusieurs représentations
et de faire jouer les hamomorphlsmes gu'il y a entre eux ... par exemple, pour
certains problémes metiant en jeu une fonetion linéaire, entre un schéma, une
éguation vectorielle, une éguation banalisée et une représeniation géomé.
trigque.

*
* *

Je voudrais maintenant, dans le temps gui me reste, aborder guelques
problemes de méthode, On se tourne parfois vers le psychologue pour lui
demander des résultats toul faits qu’ill serait possible d’appliquer en classe.
Ces résultats miraculeux, pour Finstant, n'existent guére. Certss, Ia psycho-
logie a &tabli un cerlain nombre de vérités qui sont bonnes a dire, mais la
psychologie de Venseignemeni a encore presgue toul a [faire, Clest aux
maftres, avec ie concours de psychologues et en faisant lewr une certaine
prablématigue, qu'il revient de s’attaquer 3 U'énorme iravail gui est devant
nous, pour donner, § Penseignement, un sens el gn contenu que les éldves
soient capables de s’approprier.

Toute étude paychaologique suppase d’abord Pétude des procédures ou
des régles d’action du sujel. A ciié des proeédures canoniques et algorith-
migques existent de nombreuses procédures non canonigues, localement effi-
caces, tenant compte d’'une partie des propriéiés des données. H faut respecter
ceg procédures, les relever, les comprendre. Cest Jd gu'est la clel de Fobstacle
renconiré par Penfant et aussi le chemin par leque! on peut lui faire eoro-
prendre certaines difficuliés,

L’erreur #st aussi intéressante, du point de vee du métier de maitre, que
la bonne réponse. Mais Uinterprétation des erreurs b des procédures des
éléves suppose que des recherches systématiques solent faites qui placent en
perspective les procédures les unes par rapport aux autres et gui les relient
aux différenies classes el sous-classes de situations.

L'étude psychologique ne se borne pas d I'étude des proeédures ; elle
étudie égalemeni les représentations, soit en les inférant 3 partir des procé-
dures observées, soft en considérant les différents systémes de signifiants
utilisés par Péléve (le langage courant, les schémas, les éenbures mathéma-
tiques ...}
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Sans Pétude de la représentation, qui est la plus délicate, il manque
quelgue chose d'important et c'est justement ce qui mangue le plus i
Papprache behavioriste gui s’en tient 4 'étude des comportements, A dire
vral, Vobservation des comportements appelle une analvse complémentaire &
deux niveaux :

] 1”} dégager, derriére les comportements observés, les régles qui les
engendrent

2°%) dégager, su-dela de ces regles et avec le secours des explications
verbales et des sutres témoignages du sujet, les représentations
sous-jacentes,

Mais cette analyse psychologigue nlaurait pas de sens s elle ne s'appu-
vait sur une solide analyse de la matiére i enseigner. J'ai évoqué, il v a un
instant, I"idée qu’il fallait des recherches systématigues avec plan d’expérience
a la clef, pour pouvcir interpréter ces observations psychologigues. Je peux
préciser de la maniére suivante :

La psychogenése des procédures et des représeniations est lide 3 une
psychogenése encore plus fondamentale dont 'analyvae est inextricablement
lidge & Vanalyse de la maiiére & enseigner. B existe, en effet, une hidrarchie de
notions, de relations, de classes et de sous-classes de problémes que Penfant
est capable de traiter, voire auxquels il est capable de donner un sens. Cette
analyse est &videmment impossible sang voe conneissance approfondie de la
matiére.

Ea meilleure quslification des maitres sn psychologie, gue jappelle de
tous mes voeux, ne peut done que s'appuyer sur une solide qualification dans
a ou les disciplines enseignées ; elle ne 8’y oppose pas, bien au contraire. Malis
cette analyse de lu matiére n'est pas nécessairement la méme du point de vue
du psychologue et du point de vue du spéeialiste. L ol le spécialiste recher-
che les principes fondamentaux et les axiomes les plus puisganis, le paycho
logue recherche les notions et les classes de problémes le plus précocement et
le plus aisément comprises et traitées par Uenfant. Par exempie, 14 ol le
mathématicien voit une sevle et méme notion, Venfant, lui, voit des choses
qualitativement différentes. Ou bien, la ol le mathématicien vait une procé
dure banale et peu intéressante, I'éldve, lui, peut voir un systéme de iraite-
ment évident et jocalement efficace.

Les structures mathématiques ne se consiruisent pas d'un bloe, mais
morceal par morceay, tout le monde le sait, bien entendu ; encore faut-il
connaitre dans le détail, et sans surestimer ni sous-estimer les capacités des
éléves, comment P'édifice est assimilé par 'enfant et véritablement approprié,
c'est-d-dire utilisé de fagon naturelle danz s solution de probldme. La
marque de Vappropriation, c’est Vévidence. Elle ne se transmet pas facile
maent.

Les structures additives ¢ multiplicatives de 'arithmétique élémentaire
se construisent, par exemple, sur une périnde beaucoup plus longue gque ne
semblent le reconnaitre les programmes ; e gette construction n’est pas indé
pendante des contenus physiques ¢t des contenus de la vie courante qui legr
donnent un sens. Clest, au contraire, sur eux gu'ele sappuie, de fagon’
prosque indiscociable. La notion de linéarité n'est pas traitée de facon iden-
tigue lorsgu’elle concerne la notion de vitesse uniforme, celle de poids spéci-
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figue, celle de densité de surface ou velle de prix unitaire, Les différentes
procédures qui, pour le mathématicien, sont équivalentes ne sont pas égale-
ment naturelles pour P'éléve qui utilise éventuellement 'une et ignore autre,
L’idée de procédure algorithmigue est inséparable de I'idée de caractéristique
d’une classe de problémes, Or I'éléve ne reconnait psas nécessairement Pappar-
tenanee 4 une méme classe de deux problémes distincts. Il ne les traite done
pas de la méme fagon.

* *

Sans doute certains participanis ont-ils le sentiment, aprés les propos
que je viens de tenir, que cefte conception est bien intelleciualiste pour un
paychologue, et qu'on est, ve faisant, trés éloigné des problémes liés & 'affec-
tivité, 4 la relation mafire-éléve, i In psychologie de groupe et aux questions
paolitiques qui traversent de fond en comble le probléme de l'enseignement ot
de Védueation. {est un reproche fondé, mais partiellement seulement,

Je vais essaver de me rattraper, dans les quelgues minutes qui me
restent, non pas en parcourant au galop ces guestions que je n'ai pas abordées,
mais en essgvant de montrer guelques rapports des thémes que je viens
d’évoquer avec ces questions générales de 'éducation.

Une premiére idée concerne la qugstion du sens, qui dans mon esprit
rejoint celle du désir. Pour s’y intéresser, up éléve doit trouver du sens au
contenu de 'enseignement qu’on lui transmet ; la guestion du sens se pose &
trods plans différents. Ces plang ne sont pas nécessairement ordonnés, [ ,

1%} Pour gu'un contenu ait un sens pour Péléve, i) faut que celui-ci v
voit guelqoe rapport avec des activités significatives pour i, gu'il s'agisse
d'petivités manuelles el technologiques, d'explorations el d'expérimentations
d’ordre scientifigue ou d’activités socio-économiques de lx vie courante. De ce
point de vue, on peut s'interroger sérieusement sur les méthodes pédagogitues
et Visolement de I'enseignement des mathématiques, tel qu'il est le plus
souveni pratiqué et tel qu'il apparait & travers les manuels scolaires. Ajouier
des critéres externes aux critéres internes du savoir msthématigue ne peut
gu'obliger 'enseignement des methématigues & se transformer et 4 s'intégrer
devantage & un enseignement des sciences et des techniques qui devrait en
tout #tat de cause Paccompagner & tous les dges. Mais c'esl une vaste perspec
tive qui ne dépend pas principalement des enseignants de mathématique.
Peut-&lre peuvent-ils cependant apporter leur pierre i ce processus,

2°} Pour gu'un contenu ait un sens pour 1'éléve, il fapt qu'il y voie une
vraie question, done ni trop difficile ni trop facile. Le respect des contraintes
psychogénétiques est décigif dans ce domaine el il y a peut-éire pas mal
d'illusions a corriger. On croit acquises des notions et des techniques gui sont
a peine ébauchées pour la majorité des enfanis. Parfois, & Uinverse, on apporie
un soin extravagani & démontrer des évidences. Je sais bien gu’slors ¢'ext sur
Ia notion de démonstration gque k& maiire ou le manuel veuwleni insister. Mais
cela n'est pas toujours clair. Au fond, il faut toujours commencer par se
demander quel sens 'éléve peut bien donner & la guestion gue se pose le
maitre. [l arrive que ce soit le méme. Le plus souvent, i n'y a qu'une pelite
pariie commune,
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3%} Enfin, pout qu'un contenu ait un sens pour Példve, il fant qu'il
s'inserive dans un projet qui ait quelque corps. Un enseignement de mathéma-
tiques de masse ne sadresse pas principalement & de futurs mathématiciens, et
peut-étre v a-t-il aussi des choses 4 revoir de ce point de vie. Non pasgqu'il y
ait plusieurs sories de mathématiques ou gu’il faille différencier les contenus
en fonction de la destinde des éléves. Au contraire, si les mathématiques sont
un savoir universel utile & tous, tant du point de vue culturel que du point de
vue professionnel, slors i faui Penseigner de telle sorte gu’il soit approprié
par tous. Ef s'approprier le savoir, ¢’est d’abord lui donner un sens.

*

Je ne peux pas m'empécher d’attirer 'attention des participants 3 ces
joumées sur le fait gu'une majorité croissante de psychologues se détoume
maintenant des études différentielies et des études caractérologiques, aux-
quelles Monsieur Servais nous a conviés hier, pour s'intéresser davantage aux
processus généraux de Dintelligence et des phénoménes d’acquisition. J'ai
peur, pour ma part, qu'an moment ob le probléme principal est de promou-
voir un enseignement scientifique de masse, les classifications caractéro-
logiques ne soient en fait un obstacle & une réflexion véritable sur Jes raisons
des échecs actuels de 'enseignement des mathématiques

Imputer ces échecs an caractére des éléves (mais ce n'est pas ce qu'a dit
Monsieur Servais) ne serait pas la meilleure fagon d'ouvrir la voie & la eritique
du systéme actuel qui est, lui, le principal responsable.

*
* *

Chers collégues, on oppose parfois savoir et savoir-faire, pensée absiraile
et pensée concréte, ef Von préilend souvent, soit gue la pensée conceptuelle
n'apparait que trés tand, soit encore que certains enfants sont inaples & ¥
accéder.

Puis-je me permeiire de conclure en disant que ces théses sont des
thémes idéologigues qui n'ont rien 3 voir avec le fonctionnement véritable de
la pensée. L& savoir-faire ne paurait &tre opposé au savoir puisqu'il en est le
critére en méme temps qu'il s’appuie nécessairement dessus. Bavoir et savoir-
faire sont deux versants indissociables de la pensée conceptuelle.

De méme, la pensée conceptuelle n'est réservée ni anx adultes ni aux
travailleurs intellectuels. Le concept opératoire, c’est ce qui est propre i tous
ies hommes, dans leur vie quotidienne comme dans leur vie professionnelle, et
si des témoigmages indubitables existent, dans les “‘comporiements’ ohser-
vables des hommes, du fonctionnement ou du non-fonctionnement d'un
concept, cela ne saurait &ire rationalisé en wune pseudo-aptitude cu une
pseudo-inaptilude & la pensée conceptuelle. Il en va des concepts mathéma-
tiques comme des autres concepts,

Se débarrasser de certains préjugés et de certaines idéologies ne résout
pas tous les problémes, mais cela permet de s’y attaquer,
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1.3. Groupes de travail de Rennes

Al - L’échec en mathématiques

Il existe différents moyens, pour un enseignant, de réfléchir
au probléme de I’échec. Il peut en discuter aimablement entre col-
légues ou prendre connaissance des travaux des chercheurs dans ce
domaine. Mais a notre avis, le plus fécond et le seul qui puisse avoir
un effet sur sa pratique pédagogique, c’est de se replacer en situa-
tion d’apprentissage afin de vivre I’échec “‘de lintérieur”,

C’est pourquoi nous avons proposé au groupe Al dese mettre
en situation expérimentale. Les réles de professeur et d’éléve ont
été tirés au sort. En outre, 5 participants ont tiré le réle d’observa-
teur, Le professeur avait pour consigne de décrire une figure qui
lui était donnée (1) afin que les éléves la reproduisent, mais sans
que ces derniers puissent jamais la voir. Aprés ce ‘‘cours”, les
observateurs ont été invités a dire quels comportements ils avaient
observés, le professeur a dire ce qu’il avait ressenti, et les éleves a
expliquer leur réussite ou leur.échec.

Avant de s’engager dans des conclusions hasardeuses, il
convient de marquer les différences entre ’expérience et la situa-
tion réelle dans une classe modale :

a) Les éléves pouvaient partir a tout moment.

b) Le professeur était tiré au sort parmi les participants (et non
imposé par 'institution).

¢) Le professeur ne connaissait pas du tout ses éléves.

d) Le professeur n’avait aucune délégation de pouvoir (pas
d’examen, pas de sanctions..)

Le point ¢) mis a part, ces différences jouaient dans un sens
favorable a la communication. Les éléves ont largement communi-
qué entre eux, interpellé vertement leur professeur, Que, malgré
ces différences, on ait vu resurgir des comportements traditionnels
d’éléves en classe, n’en est que plus frappant (2).

(1) 11 5’agissait d'une figure de Vasarely,
(2) Nowus renongons, faute de place, 4 donner des exemples précls.
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Presque tous les participants ont ressenti la situation comme
insécurisanie, voire angoissante, en tous les cas pénible. C'est peut-
&tre ce qui explique des réactions trés nettes d'agressivité 3 'dgard
du professeur,

Trois phénomeénes ont particuliérement reteny l'attention :
1} La distorsion du femps.

Des la fin du cours, 'animateur a demandé au groupe combien

de temps il avait duré. La plupart des estimations se situaient &
35-40 minutes alors qu’il avait duré 25 minutes.

2} Limpossibilité de "métacommuniquer™ (3,
Lorsque le professeur demandait : “*C’est clair ?”, ne répon-
daient que ceux gui avaient compris. Inversement, 4 de nombreuses

reprises, des éléves se sont plaints de ne pas comprendre. Le pro-
fesseur a déclaré ne pas avoir entendu ces plaintes,

3) Llutilisation aversive du message

Lorsque la classe devenait par trop bruyante, le professeur
enchainait aussitdt l’explication pour ramener tout le monde sur
sa copie. Ce comportement — trés répandu depuis qu’on évite les
rappels 4 la discipline — consiste en fait a utiliser une portion du
message pour régler ses comptes, [1 n'est pas surprenant que cette
portion soit mal reque. L'existence de comportements de ce type
permet de mieux comprendre Pinterférence cognitif/affectif qui,
on le sait maintenant, joue un réle crucial dans I’échec scolaire,

A2 - Mathématique et affectivité

Méthode : Au cours des trois séances la discussion s’est engagée
A partir d’entretiens enregistrés sur bande magnétique et centrés
sur deg éléves du second ecyele, Ces éléves, garcons ou filles, y
expriment différents aspects de ce qu’ils ressentent devant les
mathématiques ou quand ils font des mathématiques.

Objectif : II s’agissait surtout au cours de ces carrefours d'un
travail de sensibilisation 4 l'existence d’un “imaginaire” lié rux
mathématiques, “imaginaire” constitué par les fantasmes que les
éléves plaguent sur cette discipline ; exemples : Velles sont grandes,
puissantes” — *elles soni triturées a I'intérienr” — “c’est comme
de 1a magie” — “elle sont dangereuses”...

(33 Nous empruntons ce terme 8 Watalawick et ¢oll, Une logique de la eommuni.
cation.
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Au cours des échanges les participants ont essayé de cerner
Porigine de ces fantasmes : origine sociale, familiale, individuelle...
ou “‘déplacement” d’angoisses plus primitives. La question s’est
posée de savoir si ces fantasmes sont présents dans le discours de
tout éléve, 8’ils sont le produit de "adolescence et 8'ils sont favori-
sés par la nature du discours mathématique,

Une réflexion autour de 'objet-mathématique permettait de
penser gqu'en effet, cetie discipline ne pouvait pas laisser neutre
celui qui I'abordait et provoquait de nombreuses réactions : de
rejet, de passion, etc...

Mais au-deld de la surprise manifestée aprés Pécoute de cer-
tains enregistrements, nombreux sontf les participants qui se sont
situés par rapport a ce qui était dit par les éléves : “Ca effraie | Ca
dérange ! Est-on responsable ? Est-on pour quelque chose dans
Pimaginaire des autres 77

En guise de conelusion gquelgu™un a posé la question : Pour-
gquot avonsnous donc choisi d’enseigner les mathématiques ?
Comment notre désir sous-jacent dans c¢e choix modéle-f-il notre
enseignement ?

Bibliographie
AIKEN (L.R.} : Attitudes towards mathematics. Rev. educ. Res.
U.S.A. (1940)n° 3, pp. 551-595.

BROUSSELLE (A) : Fantatme et concept mathématique.
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NIMIER {J} : Mathématique et Affectivité, Pars, Ed. Stock, 1976.

A4 - Le pourquoi en mathématiques

L’accés i un processus de nature opératoire donne lieu a un
sentiment d’évidence tel qu’il est alors impossible d imaginer qu’on
ait pu un jour ne pas comprendre (ou gue quelqu’un puisse ne pas
comprendre}.

C’est ce théme développé ailleurs (“Le Pourquoi en mathé.
matiques” paru aux E.S.F.) que Jal repris au cours de ces séances,
en faisant débuter celles-<ci par 13 projection d’une bande porfant
sur la commutativité de la multiplication.
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Il s’agissait d’une jeune fille, éléve de quatriéme dans un
lyeéde de Paris, aux prises avee les trois situations suivantes

1) 11 s’agit, disposant de a tas de b allumettes, de trans-
porter celles-ci une a une selon la procédure consistant a prendre
une allumetie dans chaque tas {constituant ainsi un tas de a allu-
mettes}, puis 4 recommencer jusqu’a épuisement (épreuve décrite
dans “Le Pourquoi en mathématiques” sous le nom “d’épreuve
transformationnelle”™),

La question posée porte sur la capacité d’anticiper la confi-
guration obtenue (b tas de a4 éléments) située derriére un écran.

2) On dessine sur une feuille de papier rectangulaire « ran-
gées de b batons., On place sur chacun de ces batons une allu-
mette, ef on ramasse horizontalement touies les allumettes de
maniére d-constiluer a fasde b,

On place de nouveau d’autres allumeties sur la feuille et on
les ramasse verticalement de maniére i constituer b tas de o .
La question posée porte sur le rapport d’égalité entre les
nombres d’allumettes obfenues selon ces deux procédés (épreuve
baptisée “rectangulaire’” dans “Le Pourquoi en mathématiques™).

8) On constitue un matériel 4 partir du produit cartésien de
deux ensembles, I'un de a formes, Vautre de b couleurs. Dans
un premier temps, le matériel est constitué de la maniére sujvante :
on choisit une forme et on épuise toutes les couleurs, puis on passe
i la forme suivante. Dans un second temps, on procéde de manijére
inverse : on choisit une couleur et on épuise toutes les formes,
puis on choisit une autre eouleur,

La guestion posée {‘‘épreuve de produit cartésien” dans “Le
Pourquoi en mathématiques’™) porte sur Pégalité numérique entre

les deux matériels fabriqués,
*

* *

La projection de c¢eite bande qui montre les grosses diffi-
cultés de cette jeune fille (si elle réussit la premiére épreuve, ¢’est
a grand’peine, et par ailleurs elle échoue aux deux autres) paraft
avoir rencontré trois types de public :

D'une part, cerfaines personnes ayant déja lu I'ouvrage cité
n’ont éprouvé aucun effet de surprise i cette projection, et se sont

trouvées prétes & discuter sur le contenu de la bande et sur d’autres
thémes,
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D’autres personnes me paraissent avoir eu d’entrée une atti-
tude de refus total du mode d approche proposé. Ayant exprimé
quelgues critiques en ce sens, ces personnes ne sont par la suite pas
revgnues,

Enfin, il me semble étre resté un groupe de personnes inté-
ressées mais pas convaincues.,

Dians la mesure ou il m'a paru important que ces derniéres
puissent s'exprimer, j'ai demandé i celles du premier groupe
d’attendre qu’elles aient pu le faire avant d’intervenir a leur tour.
Cela a permis de faire émerger les objections, tout a fait fréquentes
dans ce cas-la, selon lesquelles Péchec de Venfant ne saurait tenir
i son incompréhension, mais tient a Ia formulation de la question,
i son attitude affective, etc...

Ces objections ont été analysées au fur et 4 mesure, et la
diseussion a débouché sur la nécegsité de s'interroger sur exis-
tence de véritables démonstrations inconscientes qui fondent nos
évidences.

Une question a été posée a plusieurs reprises : ‘“‘Nous, profes-
seurs (ui avons des programmes, une classe, efc., comment pou-
vons-nous intégrer ce genre de démarche a notre pratique 77, Elle
est évidemment restée sans réponse, si ce n'est que la poursuite de
recherches dans le sens décrit est une condition nécessaire (sinon
suffisante) & ce que cetie réponse soit possible un jour.

A5 - Les phénomeénes d’incompréhension et
de blocage

Méthode de travail :

L& groupe a choisi d'avoir des échanges informels ; il en est
réaulté une discussion libre et animée, diffieile A résumer.
Essentiellement il apparait que les réflexions ont suriout
porté :
— la premiére séance, sur la diversité des causes de blocage,
— la deuxidéme séance, sur les possibilités de “soutien” et de
“déblocage”,
— la troisiéme séance, sur les causes d'incompréhension inhérentes
aux mathématiques,
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1l a été décidé que le compte rendu serait rédigé de la maniére suivants
un premier projei, rédigé par les membres du groupe apparienant § la région
parisienne & partir des notes prises par les secrétaires de séance, serait envoyé
4 tous les participants du groupe et remanié en fonetion de leurs observations
avant envol au Bulletin national,

Ce texie sontiendrait une bibliographie,

Divers documents ant &té polyeopiés et cﬂmmumques damnh ies séances
a tous les participanis, préce a I'zide de Ia Régionale de Rennes. Nous tenons &
remercier les collégues de cetie Régionale pour leur sympathique collabora-
tion et leur dévouement.

Composition du groupe :

48 participants, 11 a été a plusieurs reprises regretté la faible
participation d’instituteurs, car on a beaucoup insisté sur Pimpor-
tance du primaire et de la maternselle dans la naissance des blocages
{importance trés grande actuellement et encore plus menacante
dans les *projets Haby” ot les deux premiéres années risquent
d’éire les plus déterminantes pour la sélection).

La présence trés active de psychologues a été irés appréciée,

ECHANGES SUR LES ORIGINES DES BLOCAGES :
* Importance des premiéres années.

* Causes de blocages :

— affectives,

~— linguistiques,

— dues 4 la nature du contenu, :

- gocio-culturelles {(au sens surtout du comportement des
parents el de Penvironnement vis-a-vis de P'échec ; avantages et
risques de I'aide et des exigences des parents ; cas de blocages dans
des milieux extr®mes, aussi bien trop aisés intellectuellement que
trop défavorisés — au sens usuel du terme ...),

¥ Cas de “blocages scolaires” guelle que soit la discipline.

* Ne pas voir “blocage” 1a ol il ¥ a plutdt mauvaise compré-
hension réciproque, Uinfluence de "attitude du professeur, de sa
propre conception des mathématiques, de ce qu’il doit en faire
saisir et comment, étant souvent trds grande dans ces cus-la.

* Tentatives pour préciser le réie de la langue dans les incompré-
hensions :

Ne pas dire simplement “langue maternelle étrangére” {exem-
ples de problemes quasi-inexistants ou trés vite réglés ; les réfugiés
laotiens ou libanais, les enfanis d’ambassadeurs, les éléves du
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Lyeée international de Saint-Germain-en-Laye, ete...); inverse-
ment, mémes difficultés que pour les enfants de travailleurs immi-
grés parmi les “étrangers de 'intérieur” (définition donnée par un
pariicipant : “est étranger toul individu qui vw’a pas intériorisé la
culture dominante de son environnement” ; voir 4 ce sujet (3),
(11}, (12), (16)).

Danger d’imposer une norme, une standardisation du com-
portement {(“dressage” ? ).

RECHERCHE DES POSSBIBILITES DE “SOUTIEN” ET DE
“DEBLOCAGE” :

* Eviter iy dramatisation :

1} de Péchee par les parents et Penfant (relations des maitres
avee les parenis ; est-il vraiment possible de rencontrer les parents
des “enfants a problémes” ? Le plus souvent, ils ne viennent pas
aux réunions ; cependant une expérience réussie grice & 1"*Ecole
QOuverte™ qui a mis en contact les enseignants et les parents).

2} de Verreur par le maitre et la classe — eruauté des enfants
entre eux ; une solution dans les groupes de niveaux ? réponse :
danger de la ségrégation (en particulier “effet Pygmalion”, ef. -
{15} ).

* Question du rythme :
-~ Ne pas valoriser le rythme des plus rapides {la rapiditée
n’est pas nécessairement un critére d™intelligence”).

— Peut-on vraiment en pratique choisir le rythme des plus
lents ?

-~ Le rythme d’un éiéve peut évoluer au cours de 'année.-
* Une solution dans une “pédagogie de V'analyse des erreurs” et
une déculpabilisation.

* Danger de faire jouer i Ia notion de “blocage” le rdle d’une
nouvelle version de la “bosse des maths”. Nous résigner ? Ou bien
chercher a “débloguer” et 4 éviter les blocages ?

* Nécessité du soutien :

{mais attention au projet Haby d’organiser des séances d’approfon-
dissement en paralléle a ce soutien, ce gui creuse le fossé au lieu de
le combler}).

Débat sur le soutien : combien 7 comment ? quoi faire ?
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Récit de quelques expériences de participants ; semblent
nécessaires ¢

-— {faible effectif pour les groupes de soutien,

— concertation entre maftres,

— amélioration des relgtions affectives maitres-éléves (une
expérience trés positive de transformation des relations a la suite
d’un voyage d’études ¢cologiques commun professeurs-éléves d'un
lycée agricole},

— modalités évitant la ségrégation des éléves les plus faibles
{soutien plus prise en charge collective par la classe),

— souplesse {car les e}eves n'ont pas les mémes difficultés au
méme moment),

* En réaction, cerfains s'interrogent sur 1"‘utopie du pédago-
gisme” (nécessité de changer Ia société 7 ).

Peut-éire possibilité au moins d’un changement de pédagogie
{remise en cause du professeur, son role parmi les causes de
blocage).

* Role moteur des expérignces (travail par thémes, “casser les
structures de classe et de programme”).

BLOCAGES DUS AUX DIFFICULTES INHERENTES AUX
MATHEMATIQUES :

J. Adda expose rapidement divers travaux {contenus dans [1]
et distribuéds aux participants le premijer jour), en particulier sur les
incompréhensions dues a Iabstraction des concepts mathéma-
tiques et a la difficulté de les présenter sans les camoufier par leurs
représentations.

Danger des “habillages™ ; utopie de la doctrine des “situa-
" tions concrétes” (le plus souvent inadéguates et artificielles, qui ne
sont de toute facon pas ressenties comime *concrétes” mais
comme “‘scolaires’) sources de difficultés parasites.

Le débat s'engage sur ces hypothéses d’interprétation : on
évoque la théorie de Piaget (il est demandé une bibliographie & ce
sujet - voir par exemple [14 - 14 bis] ; volr aussi {10 - 4]}

Il existe plusieurs aspects {*courants”, “écoles” ? } d'inter-
prétation :

— psycho-génétique (essentiellement Piaget et ses disciples),

— relationnel (psychanalyse...}

— logico-linguistique.

On évoque le role récent joué par les orthophonistes (voir
{10]).
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A la demande d'une participsnte étrangére, évacation de V'influence des
théories piagétiennes sur la réforme “‘mathématiques modemes”™, Y a-t-il eu
des enquétes sur ses effets 7 A ce sujet on peut consulter {9) en gardant un
oeil eritique sur les items proposés, -
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A & - Motivations,

Ce qui suit est une remise en ordre, succincte, des idées
échangées dans notre groupe.

Souhaitons gu’une auire rencontre nous permette daller
au-deld d’un simple survol du probléme.

D'ici 14, nous attendons vos critiques, suggestions, exemples,

ete...
*

* &

On pourrait distinguer a priori deux sortes de motivations :

- lune d court terme (“provoquée’)
On motive lors des dix premiéres minutes, on exploite pen-
dant les quaranie-cing minutes restantes ... :

— {‘autre d plus long terme (“‘révélée™) pour un secteur de
l'activité mathématique, ou méme pour l'ensemble de cette
discipline.

Mais 'on peut voir une auire dichotomie, opposant des
motivations : .

~— 4 coractére sociat ; on fait des Maths parce que c’est LA
matiére de sélection en 1978, et aussi parce qu’il parait que ¢a
sert partout (on aimerait bien voir des applications, mais le prof’
n'en fait pas) ; comme on veul avoir un métier intéressant, &tre
utile 3 la société....
— d caractére personnel : on peul étre séduit par ;

— aspect esthétigue : beauté de certaines représentations,
harmonie interne des mathématiques...

— Paspect mystérieux : ‘““vous verrez l'an prochain gu'un
carré peut 8tre négatif.,.”

-~ laspeet ludigue : on envisage les problémes comme
aytant de mots croisés.

- Faspect affectif : “Clest M, Untel qui m’a fait aimer les
Maths,..”

-— n’oublions pas enfin le c6té sécurisant de notre discipline.,
La peur d’avoir “trouvé faux” fait (lentement) place, apres un
certain nombre de succés, a la confiance en soi ; aidons nos eléves
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d acquérir celleci en leur accordant le ““droit 4 l'erreur”, en ne
privilégiant pas le résultat vis 4 vis de la méthode (les problémes
d’optimisation sont excellents i cet égard).

Cette sécurisation ne doit étre qu’une étape pour se lancer
ensuite dans D’aventure mathématique : jeux doni on crée ou
muodifie les régles, problémes ouverts de toutes sortes...

Nous débouchons ici sur la notion de liberté, Liberté de
penser, liberté d’agir et de créer. Pas de motivation profonde sans
liberté de choix.

Terminons en mentionnant guelques obstacles rencontrés
ar 1'éléve et quelques remédes proposés.
p q

— On ne peut batir que sur un champ d’expériences suffisam-
ment riche : aidons avant tout nos éléves 4 connaitre le monde qui
nous entoure : certaing d’entre eux n’ont jamais vu de cartes
Michelin, ou de jeu de dominos, ou de maquettes de maisons, ou
de calculatrices, ete...

— Les programmes sont le plus souvent linéaires, contraire-
ment 4 la maniére dont fonctionne notre esprit. Pourquoi ne se
servir que des résultats préalablement démontrés ? On peut mettre
par exemple — avec profit — un formulaire d’ingénieur entre les
mains d’un éléve de seconde,

-~ Sachons enfin exploiter les penchanis, passagers ou dura-
bles, de nos éléves : intérét pour les messages secrets (codages,
premiére étape vers un formalisme bien compris), golt des voyages
{on pourra travailler sur les horaires d’avions, ou les catalogues
CHATX...}, écoute de la radio {dont on peut exploiter les pourcen-
tages, en période électorale notamment), intérét pour le sport
(décompte des points en championnat), ete... ete...

L. MANARA, 29 Rue de la Sarriette, 34000 Mont-
pellier, recherche :

A, LICHNEROWICZ : CALCUL TENSORIEL
Collection A. Colin n® 259,

R. THIRY : MECANIQUE RATIONNELLE Tome V
Gauthier-Villars, 1955.
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A 11 - Analyse ducomportement facei une activité
mathématique au niveau élémentaire

VENDREDI 24 septembre 1976

Objectifs proposés aux participants du groupe

Réflexions sur les implications qui résulient d’une centration sur
les comportements: Qui s'intéresse aux comportements de 1'éléve ¥
(le maitre, le psychologue, une équipe de recherche pédagogi-
que, ...} Qui observe quoi ? Comment ¢ Pourquoi ¥ Quelle sera
Putitisation des résuliats de ces observations ¢

Pour aborder ces problémes, il est proposé aux membres du groupe
de partir d'une expérience précise, rapportée par les animateurs:
Vexploitation dans une classe de CM2 de Francheville—ie—Haut
d'une idée suggérée par Maurice GLAYMANN et rapportée dans
larticle “Qu le premier n'est pas toujours le premier ... {publié
dans la brochure APM.EP.: Hasardons-nous), GLAYMANN
commence par rappeler le contenu de cet article, puis le groupe
g'intéresse 4 la situalion qui a été proposée aux éléves: un texte
donnant le déroulement des six séances de travail est remis aux
membres du groupe.

Dominique PICHOD introduit le sujet: Quelles réflexions peuvent
découder d’une centration sur les comportements ¢ Qu’est-ce qu'un
comporiement ¥  Qu'est-ce gu'une recherche 7 Quif s'intéresse
aux comportements des enfants et pourquoi ?

LECOQ@ {(CAEN) se demande si ce type de situations est vraiment
en relation avec l'idée de hasard. N'est-ce pas plutdt du dénombre-
ment 7 L’enfant a-t-il 1a notion de ce gu’est “Valéatoire” ? 1l est
peut-étre nécessaire d'introduire les prohabilités en partant de
gituations.

Doaminigque PICHOD pose la question du pourquoi de cette expé-
rience, en particulier pourquoi est-il intéressant de proposer cette
situation en CM 27 Espére-t-on des éléments de réponse 4 une
guestion ? Qu’estce qu’une recherche 7 Qu’est-ce qu’une ques-
tion 7 Comment les enfanis percoivent-ils la situation ?
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Une discussion s’engage: certains ressentent le besoin d’étudier le
comportement de Venfant indépendamment du comportement du
mafitre et du rble des mathématiques, Mais n’est-ce pas un leurre ?
11 faut fenir compte du poids du “couple™ classe — maftre. Le
droit a Perrenr est posé, ainsi gue le probléme du faux concret; le
groupe fait un retour sur la recherche des situations riches {gu'est-
ce qu'une situation riche ? ...} et revient sur 1a notion d évaluation
ohjective de Uenfant, d’évafuation objective de Uacte éducatif pour
donner un meilleur enseignement. Iei, se dresse un danger: celui du
profil de 'éléve parfait et de définir des caractéres objectifs. Quel
est & ce niveau le role du psychologue 7 doit-il aveir des objectifs
personnels 7 A quel moment les confronte-t-il aux objectifs des
autres membres de ’équipe de recherche ?

SAMEDI 25 septetmbre 1976

Le groupe reprend les questions posées la veille,

Qu’est-ce qu’une situation ¢

L'enfant est lui-méme une “situation”. La situation peut étre sus.
citée’ par le maitre, en meltant par exemple du matériel dans un
coin ; il est intéressant de se constituer une batterie de situations
(voir par exemple les livies “Poinis de départ” de BANWELL,
SAUNDERS et TAHTA, “8ix thémes pour six semaines” de A.
MYX). Mais en fait le maitre travaille-t-il réellement 3 partir de
situations ? En général, non : il y a souvent la crainte de ne pas
étre a la hauteur des questions des enfants (et le droit a Per
reur 7 }; la crainte de ne pas ‘“‘faire le programme” et souvent
Iidée que “cela” ce n'est pas des “maths”™, ce qui revient a avoir la
hantise du “‘temps perdu pour rien”, Dailleurs, les enfants récla-
ment eux-mémes intervention du majire {ie. théorique) au
milieu des activités.

Un collégue, instituteur breton, nous donne l'exemple du caleul
{mental el numérique): on peut étre nul en mathématique, tout en
étant capable de “faire du calcul” 1! semble gu’en général, on
fasse Taire aux enfants des caleuls irop longs, 1 suffit en fait d’ac-
quérir les mécanismes opératoires sur des petits nombres. Une
motivation a été manifeste dans la classe de cet instituteur en par-
tant du jeu télévisé “Des lettres et des mots”™ (voir & ce sujet Parti-
cle de P. LEGOUPIL, Recherche d partir d'un jeu télévisé dans une
classe, Bulletin de "APMEP, numéro 293, avril 1974), La motiva-
tion a méme contaminé les parents !
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HRetour sur [a situation présentée 4 Francheville,

GLAYMANN indigue que Vexpérience sera poursuivie en 1976—
1977 Pobjectif est d’essayer de savoir le plus “scientifiquement
possible™ ce qu’est le hasard pour 'enfant, quel rdle joue la société
4 ce niveau et quel est son impact.

Brigitte SENECHAIL demande ce que signifie Pexpression “de lo
facon la plus scientifigue possible™, Cela laisse 4 penser que le phé-
noméne observé est objectif, que le hasard et Penfant sont des
concepts figés, et suppose aussi nécessairement que 'on a raison
d’énseigner ce que l'on va enseigner. (u se trouve done Pobjectivi-
té 7 N’y a-t-il pas une hypoerisie idéologique que de prétendre 4 la
neutralité 7

Un membre du groupe pense gue Brigitte SENECHAL n’a rien
compris, sinon guelle calamité pour I sécurité intérieure du maf-
tre l...

Un IDE prend la parocle: “L'objectivité, cela consiste d étudier
quelgue chose en figeant le reste autour, puis d toul replonger dons
la globalité™

Pour un professeur d’E.N. “‘objectiver, c'est se désimpliquer”.

[Ine question importante est soulevée : Quelles sont les implica
tions philcsophigues d'objectiver Facte d'enseigner pour mieux
enseigner’” ?

Le groupe pense qu’il vaut mieux abandonner cette idée d'objecti-
vation ; est-il possible par eontre de eréer un outil plus fin d’obser-
vation et comment I'utiliser ? Par qui ?

Finalement, ce qui est important, ¢’est Penfant dans Paction et pas
le programme. 11 faut bien sfir connaitre les quatre opérations en
sortant de 'école élémentaire, mais savoir aussi utiliser les machi-
nes § caleunler. ! faut en outre rendre enfant aatomme et qu’ﬁ
soit capable de travailler en groupe avec les autres” .

En ce qui concerne le contrble des connaissances, GLAYMANN
met en évidence le contraste entre la “richesse™ de V'enfant, et la
“pawvreté” de la note: grice a la note, le maitre dispose du droit
de juger 'enfant (ici est mise en évidence "autorité de l’ensei-
gnant}; la note n’a qu’un rdle répressif, car justement, elle est trop
“pauvte’” pout déctire une réalité. Et le maitre a-t-il conscience de
toutes les composanies qui entrent en jeu dans le fait de noter ?

Il ne faut pas non plus cublier le poids des examens et Iidéalogie
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qui les entoure : les examens traditionnels, ceia ne sert plus 4 rien,
c’est une connerie monumentale {Glaymann dixit). Faut-il conser-
ver des moyens d’évaluation ? 8i oui, lesquels ?

DIMANCHE 26 septembre 1976

Le groupe constate que Pexpérience présentée par les animateurs
n’a pas été retenue par les membres du groupe comme base de
référence commune aux réflexions de chacun: ils ont préféré
échanger des idées sur des thémes qui les préoccupent et qui ont
plus cu moins de rapport avec 'observation des comportements
des éléves, mais qui restent encore assez éloignées des préoccupa-
tions méthodologiques concernant 'observation d’une classe au
travail, préoccupations auxquelles les animateurs souhaitaient les
sensibiliser.

* A ce nivesu, le groupe constate qu’'il ne présente pas de leader, et une pa-
renthése est faite sur les travaux de BAVELAS.

A 13 - Etude critique de quelques situations
proposées par des manuels
de mathématique du Cours Préparatoire

Documents utilisés :

— Manuels de mathématigue destinés aux classes de Cours
Préparatoire.

— Programme de mathématique en vigueur dans les classes de -
Cours Préparatoire (1945 modifié 1870)

Méthode de travail :

L’examen de I’échantillon de manuels du Cours Préparatoire
a permis de dégager des rubriques figurant dans chague ouvrage, a
savoir : Ensembles — Nombre — Numération — Addition, et sur
lesquelles les participants ont décidé de travailler comme suit :

1. Metire en évidence les réactions attendues de 'éléve dans
les pages de manuels ou dans les fiches traitant de ce théme.

2. Formuler des critiques sur la fagon dont sont étudiés les
sujets cités, en s’aidant des remarques des éventuels utilisateurs de
manuels.
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3. Confronter les expériences des différents membres du
groupe et en discuter.

Remarque : Les manuels de mathématique du Cours Prépara-
toire dont le groupse disposait ont, en fait, constitué un prétexte
pour analyser différentes facons d’aborder I'étude de points impor-
tanis du programme du Cours Préparatoire.

Observations ;

Les observations & propos des ouvrages — manuels ou fiches
— destinés a des éléves de Cours Préparatoire se sont trouvées -
intimement malées aux récits des expériences personnelles de cer-
tains participants et aux commentaires de ces expériences. Parmi
toutes les remarques émises, quelques critiques ont fait Punanimité
dans le groupe. La liste qui suit ne prétend nullement &tre ni
hiérarchisée, ni exhaustive :

- ('est peut-Btre le souci de rendre les manuels attrayants
gui a conduit de nombreux éditeurs a accepter des schémas com-
plexes f abondamment coloriés, plus voising de 1a figuration d’'une
certaine réalité que d’une symbolisation. Il est cependant permis
de s’interroger sur 'image mentale de référence susceptible d’étre
gardée par les éleéves ...

— A voir ces ouvrages, on pourrait croire impossible, ou pres-
que, d’étudier un ensemble sans avoir “formé™ ou “entouré” cet
ensemble et, 4 quelques rares exceptions pres, les ensembles — y
compris Pensemble vide ! — sont exclusivement représentés par
des diagrammes de Venn. Tout est ramené au perceptif. L'intersec-
tion (et, parfois aussi, dés le Cours Préparatoire, la réunion de
deux ensembles) est également présentée de facon purement
perceptive. ’

~ Les notions “autant que”, “plus que”, “moins gue™ don-
nent lieu 3 des exercices de “correspondance terme 3 terme’” dont
on peut se demander 'intérét quand il s’agit, par exemple, de
construire une bijection entre des ensembles 4 deux éléments ou
qui ne présentent qu'un cas particulier du probléme illustré, par
exemple ; une partie A d’un ensemble fini E a moins d'éléments
que ensemble E.

— La phase de représentation dans "étude de la numération
positionnelle fait apparaitre des schémas confus qui ne semblent
pas exploiter les régles de groupement puis d’échange mises en
evidence lors de la phase ludique,
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— Les exercices proposés se présentent sous la forme :

-~ de schémas a compléter : la surcharge des schémas est souvent
si prégnante qu’on peut douter du type d’activité mentale effec-
tive de Venfant ;

— d’exercices a trous qui se présentent comme des devinettes ;

— d%nonecés de problémes du type traditionnel mais pour la réso-
Jution desquels on impose souvent I"utilisation d’un diagramme
de Venn !

En guise de conclusion :

Le manuel idéal n’existe pas, ¢’est bien connu ... Ef pour le
Cours Préparatoire, il faut reconnaitre, en outre, que la gamme
existante est plus utilisable pour Vinformation des maitres que
pour la formation des éléves. Souhaitons que les premiers solent
assez armeés pour pouvolr critiquer les manuels qu’on leur propose
et qu'on épargne aux seconds une utilisation massive, voire exclu-
sive, de ce genre d'instruments.

A 20 - Le premier cycle

I. Bur la situation actuelle

' Définir les objectifs de Venseignement mathématique est
m bien une gquestion idéologique el pas seulement une
e question de connaissances ; ¢’est ce qui rend difficile ce
débat au sein de 'A P.M.E.P. {mais ceci n’implique pas "impossibi
lité d'un accord, au moins sur certains objectifs principaux). Le
groupe a été d’accord pour que le professeur de mathématiques
essaie de ne pas accepter que des éléves répondent a des questions
qu’ils ne comprennent pas. Cecl bien que certains collégues aient
développé le point de vue qu’avec la population scolaire donnée,
on ne peut souvent que proposer le développement des receties
{cas extrémes d’éléves ne parlant presque pas le frangais). 1l est de
toute facon un peu regrettable que 'enseignant de mathématique
se culpabilise plus le cas écheant & propos de Vinsuffisance du
contenu que sur linsuffisance de méthode ou de raisonnement
chez ses éléves,
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La sifuation générale des professeurs de mathéma-

tiques semble dominée par un sentiment d’impuis-

sance sur les conditions de la scolarité, di non seu-
lement & la situation d’ensemble classique el connue, mais bien
aussi & Ja double casquette enseignant - orienteur. Cette ambiguité
de role est une lourde. erreur vis-a-vis des rapports entre les éldves
et leur professeur. (Note : a ce propos, il convient de distinguer
entre fonction, qui est éventuellement variable, et stalut, immu-
able dans le temps).

Tout le monde a été d’accord pour dire que, malgré touies les
objections, le role du professeur de mathématiques était de refuser
de barrer la route A telle ou telle vocation, sans pour autant se
refuser le droit d’exprimer son opinion sur cette dite orientation a
Iintéressé ou 4 ses parents, La préoccupation de sélection doit étre
éliminée chez le professeur pendant qu’il enseigne ; ce n’est pas
parce que Pécole est naturellement sélective qu’il s’agit de renfor-
cer ¢e point.

Les difficultés surgissent aussi de I'impossibilité pour

Penseignant de faire certaines observations sur ses pro-

pres 8léves, 11 ¢'agit de lever tous les obstacles aux échan-

ges de visites entre collégues (bien entendu y compris les

visites premier cycle «—+ école élémentaire). Tl faudrait
aussi bien sfir que cela constitue 1'objet de réels aménagements de
service,

1l serait bon que de nombreux collégues fassent part de leur
expérience, pour compléter les quelques remarques qui viennent
d’étre indiquées. En particulier, il serait intéressant de comprendre
les difficultés d'implantation de V'idée de noyauz-thémes au cours
du premier eycle.

II. Sur I'avenir 4

La mise en place (selon la procédure que Pon sait ...} de
nouveaux programmes n’est pas, officiellement du moins, présen-
tée comme une réforme, mais comme un aménagement. Dol
Pintérét d’avolr, dans le groupe, entrepris d’abord d’explorer la
situation actuelle. Réfléchir 4 cette mise en place est facilité par
une telle exploration. Ceci ne signifie pas que 'on aboutisse a une
convergence d'opinions. Au contraire, les avis sont partagés, entre
les Yadupour et les Céméve.
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Opinion Yadupour

11 semblerait que les nouveaux programmes de sixiéme et
cinguiéme, a appréhender d’ailleurs globalement, et pour autant
gu'on puisse en juger i travers des projets et une formulation
certainement discutables, répondent a4 deux préoccupations
majeures :
— 1'une, principalement d'ordre méthodologique, inviterait
expressément 3 introduire les notions ensemblistes et relationnelles
A partir des autres notions du programme, ou en ligison étroite
avec elles, en vue d'éviter certaines déviations parasites apparues
naguere (les notions ensemblistes et relationnelles sont un moyen
et non un but).
— Pautre viserait davantage a préciser cerfains savoir-faire qui
touchent deux domaines : les techniques élémentaires de calcul et
les tracés géométrigues simples,

Ceux qui travaillent assidirment sur les “anciens” programmes
depuis plusieurs anmées pensent-ils vraiment qu’il v a la quelque
chose de nouveau, particuliérement inguiélant et scandaleux ?
Opinion Cémbveé

Pour éviter des contresens, il est important de préciser gqu’il
ne s’agit pas de défendre la conception d'ensemble des “‘anciens”
programmes du premier cycle. En effet, 'expérience a montré
qu’il y avait une tendance i utiliser les programmes en dehors de la
réalité concréte {gui mobilise vraiment I’éléve) par la multiplica-
tion des situations faussement concrétes. L'utilisation abusive des
fleches et des patates par exemple n’a pas toujours permis de
développer I'aptitude a raisonner, a apprendre, & manier abstrac-
tion pour résoudre des difficultés pratiques. L'imagination, la créa-
tivite, I'esprit critique sont restés trop en dehors de la realité péda-
gogique.

Mais ces considérations ne conduisent nullement 4 une justifi-
cation des “nouveaux” programmes. Le libelle du premier paragra-
phe du programme de sixiéme semble démagogiquement placé
pour faire oublier le reste, ou pour mieux faire passer la pilule.
Que nous montre un examen quantitatif des programmes ?

Objectivement, on est allé vers un alourdissement des pro-
grammes de sixiéme - cinguiéme, et non vers un allégement des
programmes de quatriéme - troisiéme. Mais de plus I"outil extréme-
ment fecond des applications, relations, ete. a fondu comme neige
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au soleil, au profit d’un renforcement trés grave de 'apprentissage
de technigues. Le tout est chapeauté par des objectifs on ne peut
plus bas {et qu'on n’aille pas raconter qu’il P’y en a pas, ils sont
trés clairs, sauf pour les aveugles).

L’assimilation du sens des opérations est toujours réduite au
second plan. Le réflexe de Penseignant sur la question est clas
sique : Puisqu’ils” ne comprennent pas, ils n"ont qu'a apprendre,
ils finiront par comprendre ; combien d’entre nous n'ont-ils pas
suivi ce chemin et n’en sont pas morts !

Il n’y a qu’a prendre en exermple le paragraphe des décimaux
redigé comme si acquisition des opérations sur N étajt faite {ou
hien superflue}. ,

Quant 3 la géométrie, si elle semble prendre de 'importance
du point de vue des lignes du programme, elle est réduite au rang
de constatations ou de manipulation de formules. Le role de
I"'observation - déduction n’y est méme pas mentionné.

Tout se passe comme sous couvert que le Haisonnement ne
peut commencer qu’a partir de la quatriéme et qu’auparavant c’est
le brouillard. 1l vaut mieux que nos chers 2léves arrivent avec des
connaissances toutes faites, qu'on utilisera par 1a suite pour mon-
trer la voie royale des Mathématiques 4 ceux qui ne se seront pas
perdus en chemin, ou guon n’aura pas envoyés dans les C.E.T.
{trop souvent centres d'expédition au turbin).

Non, eollégues, il ne s’agit pas d’aménagements mineurs, la
situation est plus grave qu’il n’y parait. Chaque enseignant se doit
d’étudier d’un oeil critique ces programmes en ayant bien en téte
qu'lls font partie d'un tout bien orchestré. Le danger est grand que
d’aucuns se réfugient derriére leur propre interprétation pendant
que d’autres appliquent i la lettre la voie du moindre effort qui est
aussi celle de I'abrutissement,

A 23 - Analyse du comportement face 2 une
activité mathématique dans le premier

cycle
Malgré le temps limité, ’on est parvenu & cerner un nombre

important de problémes ; les discussions, parfois vives, ont été
constructives et des horizons nombreux furent cuveris,
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I — Le point de vue du médecin seolaire {docteur Noailles)

En présence de difficultés mathématiques chez un éléve,
le médecin orientera ses recherches psychologiques et psycho-
pédagogiques dans deux directions principales : D'éléve a-tl
les moyens de suivre la direction qu'on Iui propose 7 D’autre
part, en a-t-l le désir ?

Pas de progression sans la possibilité d’instrumenter correcte-
ment, sans D'acquisition des bases indispensables, Ces premiers pas
supposent une évolution neura-psychomotrice suffisante, qui
régle les phénoménes de structuration, notamment la structuration
spatiale. Tout déficit dans cette évolution signifie perte d’efficacité
et difficultés diverses, jusqu’d la dyscalculie {ce qui prouve les
dangers de “ne plus faire ealculer” les éléves pendant trop long-
temps). Mais, d’autres fois, le processus déficitaire sera plus in-
directement ressenti par le biais d’une dyslexie plus fréguente
encore. DVailleurs, nous avons insisté sur les problémes du langage
{notamment en 6éme). Sans la connaissance du langage écrit et
sans une pratique suffisante du langage oral, il n’y a pas possibilité
d’appréhension des mécanismes, ni compréhension véritable des
données soumises 4 'éléve,

Aussi bien dans le manque d’acquisition des bases que dans
celui de l'organisation des mécanismes, on arrive & 1’échec, 1l se
double fréquemment d'une désaifection pour I’apprentissage de
la mathématique,

Pour rendre possibles les progrés ultérieurs, il faut organiser
chez Déléve “Pappétit mathématique”. Si 1'éléve ne comprend ni le
sens, ni Pobjet, ni la finalité des efforts qu’il doit consentir, il
échouera tout aussi complétement,

La mathématique est si souvent présentée comme I'élément
majeur de la formation, celui qui distingue, qui sélectionne, qui
seul assure la promotion..., qu’elle est ressentie par le milieu
familial comme Poutil indispensable que l'enfant doit posséder i
tout prix, situation le conduisant 4 un sentiment de “‘pénalisation’”
trés malsain, dés qu’il i’y excelle pas! L’éléve ne peut évoluer
sereinement avec pareille “épée de Damoclés™ sur la téte. [l y perd
tout intérét naturel ; par contre, inquiet et angoissé, il développe
volontiers un sentiment de rejet.

Au niveau de D'institution scolaire {classe et maitre} Penfant
peut-il établir de bonnes relations afin de s’intégrer pleinement
au groupe ? Lui permet-on de comprendre et de réaliser son appar-
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tenance & ce groupe ? Lui permet-on de participer au contrdle de
la dynamique de ce groupe, et plus encore de l'orientation que le
maitre lui imprime ? Lui reconnait-on enfin un droit a la parole ?
Autant de préalables rarement reconnus dans [organisation
pédagogique traditionnelle, et pourtant indispensables !

Au cours dg premier cycle, en particulier, "adolescent qui
affirme sa personnalité doit pouvoir se reconnaitre, comme un
participant a part entiére, par une bonne identification auprés
de Denseignant, comme au sein de sa famille d’ailleurs. Et les
conditions d’enseignement deivent lui permettre de réaliser ses
possibilités propres de création,

It — Essai d’application 2 la didactique de la Mathématique

¢ 1l faut une meilleure connaissance des maladies, anomalies, trai-
tements, de la part de Penseignant, pour qu'il juge mieux I
comportement de I’éléve qui en est victime et gu’ensuite il
tienne compte de cette situation (probléme du soutien réel et
non illuseire ...}

¢ L’enseignant doit aussi tenir compte des conditions familiales et
s'efforcer d’apporter i 1'enfant par trop défavorisé tout ce qu’il
peut (lui apprendre A travailler, le soutenir, le documenter ...}

® Les considérations scientifiques comme celles du docleur
Noailles interdisent : une géométrie coupée des conditions natu-
relles de structuration spatiale (monstruosité de la géométrie de
quatriéme sans aucune activité prégéométrigue) — une inter
ruption trop longue du calcul — un langage trop vite abstrait
{cours prétentieux sur les compositions d’applications en qua-
triéme} — 'hermétisme de Venseignement mathématique gui,
sous prétexte de rigueur, stérilise toute explication vériiable et
condamne lenfant au vide quasi-absolu des possibilités de
compréhension (ce qui s’aggrave dans les cas d’anomalies
précitées ..}

® Nous avons beaucoup discuté sur “I’appétit mathématique”, Le
juste équilibre des comportements automatiques {réciter, appli-
guer, faire un devoir, une épreuve), des comportements totale-
ment libres {créativité, exemples inventés, exercices inventés) et
des comportements semi-libres (impulsés par le professeur ou le
_groupe de travail) apparait comme devant £tre une partie de la
solution. La critique de deux bandes télévisées (réalisées en 72)
I"a bien montré. (Il manquait deux autres bandes d’analyse des
comportements...}
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& Nous avons également envisagé les comportements a faire acqué-
rir {contrairement & ceux qui se complaisent au fil des années a
des constats d'échec). Le docteur Noailles, qui a par ailleurs
participé au groupe de J. Nimier, a particuliérement insisté sur
Paffectivité, 11 ¥ a des comportements purement inteilectuels,
mais aussi des comportements manuels, sociaux. D’autre part,
*appétit mathématique” ne peut pas venir, pour la masse,
d’'une mathématique ABSTRAITE, enseignée pour elle-méme,
mais il faut absolument développer chez 1'éléve, le plus tot pos-
sible, les comportements inter et pluri-disciplinaires.

Nous espérons avoir sensibilise les collégues, & la lumiére des
enseignements du docteur Noailles, sur des problémes bien trop
souvent méconnus ou négliges.

HI - 1’expérience sauvage des travaux libres et semilibres

Ce fut le n'*™*® épisode. 75-76 a prouvé qu’on pouvait éten-
dre cette activité aux classes de sixiéme dont les éléves sont fran-
chement défavorisés dans fous les domaines....

de suivrai, avec le docteur Noailles, les cas de blocage et les
cas ou, grice a ces travaux semidibres, il y a eu des amdliorations,

Il est démontré qu’on peul prendre une cinguiéme ou une
quatriéme sans qu’eiles n'aient JAMAIS fait de iravaux libres ou
semi-libres précédemment.

Une cinquaniaine de chemises de {ravaux libres ou semi-
libres de mathématique ou de liaisons avec les autres discipli-
nes sont & votre disposition 4 'IREM de RENNES,

Pour tous renseignements, pour échanges, pour suggestions,
pour gpporter toute DOCUMENTATION PLURI ou INTER-
DISCIPLINAIRE, s'adresser & J. CHABRIER, C.E.S, FEU-
CHERES - 30000 NIMES.

Le dimenche matin, une discussion fort enrichissante a eu
lieu avec le groupe AZ2 de J.C. Sidler, au sujet de “‘la production”
des éléves. Je suis fermement persuadé qu’elle doit rentrer dans
I'ensemble des preuves qu’il faut apporter & de trés nombreux
collegues sur les possibilités de rupture avec le carcan : COURS —

INTERROGATION.
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Sans nier la nécessité du comportement automatique, je me
suis puissamment conforté, grice au docteur Noailles et 2
4.C. Bidler, comme en &coutant W, Servais, dans l'idée que les
. comportements libres ef semi-libres peuvent et doivent exister,

IV — Pour la rénovation du calcul et du calcul mental (Marius

Portal)

Le sympathique instituteur honoraire de 80 printemps
m’avait, dés les premiers contacts, séduit par la fonction didaeti-
que qu'il dispense, griace & un enthousiasme, une vitalité, un gofit
du caleul, une “santé mathématique® qu’une centaine de collégues
ont applaudi chaleureusement 4 Rennes. 11 ful interwievé par
Ouest-France et passa & la télévision régionale. Son groupe
“sauvage’ fut un suceés.

Dans le groupe A23 Marius Portal a2 eu une vive discussion
avec M, TCHUEMPE-TCHUENTE, a peine amorcée... La fausse
dichotomie : Math-Moderne synonyme de faiblesse en caleul, doit
étre combatiue {comme une conférence de M. HILTON I'a montré
i KARLSRUHE), Marius Portal veut rénover le calcul et le calcul
mental, Ils sont complémentaires d'une saine mathématigue.

Des contacts ont été pris avec J. KUNTZMANN (Groupe
AT0) pour étudier dans quelle mesure des démarches de Marius
Portal pourraient s'intégrer dans une introduction de Plnforma-
tique dans D’enseignement, ou encore dans une introduction des
Statistiques descriptives et des probabilités élémentaires (combina-
toire simple) dans le Premier cycle,

J'étudie actuellement les innombrabies ressources que Marius
Portal apporte pour enseigner de toute autre fagon les propriétés
fondamentales des opérations dans N. Une acquisition formaliste
et dogmatique de ces propriétés ou, ¢e qui est pire, une carence
totale vis-d-vis d’elles en sixieme et en cinguiéme, créent en effet,
pour tout Pavenir mathématique de Péléve, une allergie au calcul
{qui transparait dans les CET), les lycées ; qui se manifeste dans les
échecs de l'enseignement actuel de la combinatoire et des proba-
bilités ; qui se manifestera plus tard chez les instituteurs victimes
de cette allergie}.

Enfin, Marius Portal est d’accord pour la complémentarité
entre la machine & calculer et ’homme. I ne se présente ni comme

un prodige, ni comme un phénoméne, 11 veut surtout montrer qu’a
- I"époque des machines 3 caleuler, I'nomme doit encore calculer. Ii
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redoute que ’absence de calcul, de calcul mental dés I’école pri-
maire soit préjudiciable a I’éléve, Il déplore, par exemple, qu'aprés
le Premier cycle, tant d’éléves aient des difficultés — avec les ma-
chines ou sans machines — i faire des exercices numériques de
Physique ou de Géographie.,. Je le rejoins absolument,

A 30 - Comportements dans le second cycle

Le groupe comprenzit plus de quarante participants ; chacun
d’entre nous attendant beaucoup des autres pour essayer d’ordon-
ner ses idées sur le sujet. Etant donné son étendue et le peu
d’expérience des mathématiciens en la matiére, les objectifs du
groupe sont mal connus et en tout cas ne sont pas explicités.

Une lurge discussion permetl de dégager de nombreux types
de comportements d’éléves, de professeurs, dont wvoici des
exemples :

Des collégues constatent une perte de spontanéité des éléves
entre les classes de Troisiéme et de Seconde. On peut trouver une
cause sociale et affective du comportement observé : les éléves de
Seconde viennent de subir une premiére sélection (ventilation dans
les différentes sections A,B,C,T) et ils ont pris conscience de I'im-
portance des mathématiques pour leur avenir. Cette importance
est si grande qu’elle peul déclencher une véritable psychose ou
{inclusif}) un rejet des mathématiques. D'autres facteum jouent cer-
tainement un rble dans le déclenchement de ce comportement
mais ils n"ont pas été recherchés systématiquement,

L’aspect psychologique des comporiements a éé mis en évi-
dence. On constate souvent le blocage des éléves dii a la présence
d'une personne étrangére a la classe. Aucune solution n’a été
donnée i ce probléme. En existe-t-il une de satisfaisante ?

Il v a bien stir des comportements d’éléves, de professeurs,
spécifiquement mathématiques, par exemple :

— Téléve résout Péqguation 3x—3 = 3x+ 1 en écrivant a l'aide
d’un symbole 'ensemble des solutions de cette équation ;
— le professeur corrige la démonstration d’un éléve.

Voici quelgues types de comportements, Peut-on envisager
une partition de P'ensemble des comportements ? C'est peu pro-
bable mais les réflexions n'en sont qu’a leur début.
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Des recherches organisées ou sauvages ont déja éié faites pour
essayer de modifier, de prévoir des comportements d’éléves, par
exemple :

— Un collégue part de thémes concreis - la conquéte de
Iespace : la voile —, choisis par les éléves de sa clagse de Premiére
C, pour arriver 4 traiter une partie du programme.

Le premier débouche sur un peu de mécanique et trés vite sur
une impasse trés bien acceptée par les éléves car c’est trop difficile.
Le second débouche sur de la trigonométrie. Il résulte de cela une
grande motivation des éléves pour aborder ces points du program-
me et une modification certaine de leur comportement. Une telle
démarche est 4 rapprocher de l'enseignement par Noyaux-Thémes
préconisé par I'APM.

— A Orléans, une équipe de professeurs expérimente une
pédagogie par objectifs. I explicitent les objectifs 3 atieindre en
Seconde CT en termes de comportements observables et en les
communiquant aux éléves. Cette méthode se préte bien aux
travaux de groupe et permet de metire les Eléves en “travail indé-
pendant”. L’IREM d’Orléans est en train de publier le détail de
cette expérience.

— L'utilisation de calculateurs programmables peut changer
le comportement des éléves face 4 une notion délicate, par
exemple en analyse.

L’hétérogénéité de l'enseignement des mathématiques pro-
vient sans doute du fait que les programimes sont rédigés en termes
de contenu et ne donnent pas suffisamment de précisions sur les
objectifs qu’ils visent, sur les comporfements que le professeur
deit cultiver. L’élaboration de tels objectifs pourrait éire mise en
chantier. La tache n'est pas facile car méme si on arrive a éerire des
ohjectifs en termes de comportements mathématiques observables
(Orléans), il existe des objectifs trés généraux, se situant entre
autres au niveau de I'scquisition d’un concept mathématique, qui
sont trés difficiles 4 expliciter et 4 évaluer ; sans parler de ceux qui
touchent les domaines affectif, psychologique ou social. Fautil
donner 4 nos éléves 'amour des mathématiques 7 Quels comporte-
ments cet objectif cache-t-il ?

L’observation des comportements attendus, non attendus
pourrait étre envisagée de facon simultanée afin de permettre de
suivre l'évolution des éléves au cours de Pannée, de valider ou de
corriger ces obiectifs.
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A 50 - Action - Recherche : activités corporelles
ct mathématiquces

Le groupe a réuni ving-quatre participants, de la Maternelle &
1'"Université, le nouveau président de 1’A.P. M. prenant part active-
ment 4 quelques-unes de ses séances,

Aux trois séances de deux heures prévues au programme, une
dizaine de participants en ont ajouté de leur propre gré une quatrié-
me. Des enregistrements au magnétoscope ont eu lien au cours
d’une des matinées,

tine note d’orientation envoyée le 15 septembre aux inscrits
a permis de gagner du temps et d’abarder trés vite la phase d action-
recherche,

Trois objectifs simultands avaient été proposés au groupe
investigations sur l'activité corporelle en tanft que support a ia
connaissance mathématique (“intériorisation des concepts*), ana-
lyse des comportements de professeurs placés devant des problémes
nouveaux pour eux, réflexion — i partir du vécu de 1'action-recher-
che — sur intérét et les difficultés du travail de groupe.

!
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La premiére heure a été consacrée a créer un climat approprié
grice a la pratique d'un jeu faisant intervenir la circulation d'infor-
mations transmises et enregistrées par le geste ¢t les sensations,

{Une participante a estimé que cette phase avait été frop
courte).

Les participants se sonti ensuite scindés en deux groupes qui
ont travaillé paraliélement dans des salles voisines, chaque groupe
étant “muni” de deux obsgervateurs devant observer les comporte-
ments et prendre des notes.

Le théme commun de la recherche était la marche humaine,
Les participants avaient 4 leur disposition des modéles matériels
simplifiés : jambes articulées, béquilles, schémas, livre sur 1a mar-
che (destiné aux kinésithérapeutes), ainsi que de la ficelle, des
instruments de mesure et de dessin,

Les sous-groupes ont procédé, chacun a leur maniére, aux
démarches suivantes ;

- approfondissement du vécu corporel et prise de conscien-
ce de ce que fait le corps pendant la marche : décomposition des
mouvements, simplification (marcher les jambes raides}, accentua-
tion (accentuer la rotation et le basculement altermatif des hanches,
agrandir et raccourcir le pas, marcher 4 reculons, marcher sur le
coté...), perception des sensations {phase d’effort a la montée,
perte d’équilibre au “passage du pas”, phase de détente quand le
centre de gravité entraine le corps vers 'avant};

+ ohservation de la marche de personnes se sachabf ou non
observées, marches collectives qui permettent de mieux visualiser
I'ondulation de la silhouette dans le plan vertical longitudinal,

Aprés la séance de libre recherche ef de titonnement expéri-
mental, nous avons procédé tous ensemble 4 une mise au point du
travail accompli et j'ai proposé, étant donné le peu de temps qui
nous restalt encore, de restreindre nos objectifs et notre champ de
recherche.

Par la suile, les deux sousgroupes ont travaillé en commun,
et nous avons abandonné le racours 3 des observateurs spécialement
désignés pour observer les comportements,

La recherche s'est centrée sur la notion d'intériorisation des
concepts et sur d’éventuelles applications dans les classes,
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Partant d’expériences réalisées par un nouveau venu au grou-
pe, nous nous sommes orientés vers I'étude du “groupe des dépla-
cements”, ce qui nous a permis de parler des nombres relatifs, du
plan affine et du plan métrique et de commencer a entrevoir en
quoi peut consister “I'intériorisation des concepts” et son réle dans
un enseignement “‘en profondeur”,

Le temps nous a manqué pour explorer drautres pistes qui
ont été évoquées : '

- que fait le centre de gravité du corps dans la marche, la
course, le saut ?

+ pourrait-on approfondir et tirer parti de la “logique de
I'action” dont parle le psychologue J. Piaget dans le livee qu'il a
écrit avec le logicien E.W. Beth sous le titre “Epistémologie ma-
thématique et psychologie’’ (PUF 1861) ?

- recherches statistiques sur le corps au sein d’une population,
corrélation entre la taille de lindividu et la taille de ses pieds, la
grandeur de son pas, les dimensions de ses membres, etc...

Au cours de la séance finale, nous avons décidé de poursuivre
le travail amorcé et de donner une existence permanente i notre
groupe (13, Celui-ci s’est scindé en deux sous-groupes ; un sous-
groupe fonctionnant i Toulouse, 'sutre d Paris. Chacun d’eux
doit se réunir pour la durée d'un week-end, une premiére fois en
novembre/décembre, une seconde fois en marsfavril, Eventuelle.
ment le théme fera 'objet d’une renconire C.R.A.P, (Cahiers Péda-
gogiques) & Prades (Pyrénées-Orientales) dans la premidre quin-
zaine de juillet (2;.

Naturellement ces deux sous-groupes sonit ouverts a ceux,
membres de ’A P M.EP. ou non, qui sont intéressés par ce genre
de recherche-action. Pour des précisions éventuelles, écrire a
'animateur.

Bien que "objectif “observation du comportement d’adultes
face 4 une situation nouvelle” ait été abandonné en cours de route,
la question a été bridvement abordée lors des séances de mise au
point.

Une des participantes z signalé le malaise gu’elle ressentait
devant un programme de travail aussi flou. Une autre a, par contre,

£1} i groupe a €4 rebuaptisé : Groupe Recherche-Action {APMEPCRAP)Y “Corps,
espace, mouvement : du vécu au concept et du concept su vesull

{2y Voir page 142,
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trouvé la situation trés stimulante. Cette situation a permis de
constater que la plupart d’enire nous étions mal équipés pour faire
preuve dimagination devant une tdche aussi éloignée de notre
spécialité que I’analyse de la marche humaine. Les participants ont
ainsi eu 'occasion de se mettre un peu “dans la pean’ d’un éléve
auquel on propose en classe des activités (notamment dites mathe-
matiques} fort éloignées de son domaine de connaissances.

Quant au travail en groupe, il semble avoir été ressenti positi-
vement. Quelqu'un a toutefois fait remarquer que le groupe n'avait
vraiment commencé a fonctionner en tant que tel gue lors de la
derniére séance., Une autre personne, qui avait fait office
d’observatrice lors de la premiére séance, a indigqué qu’elle avait
observé des difficultés de communication au moment ou chacun
exposait ses idées : les auditeurs, centrés sur leurs propres idées,
semblaient ne pas entendre ce que proposait le locuteur du moment,
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A 51 - La rigueur du professcur de
mathématiques et 1a notation

Une trentaine de professeurs ont participé a ce groupe de
travail qui s duré 6 heures {trois séances de deux heures).

Cette véunion a été consacrée i une expérience de docimo-
logie : on disposait d'un sujet d’algébre et d’un sujet de géométrie,
qui avaient ete proposés g des éléves de Troisiéme comme “épreu-
ves de type BEPC” ainsi que des photocopies de six copies d’algé-
bre, et de six copies de géométrie,

Aprés une ébauche de discussion, oli, dés le départ, des ques-
tions fondamentales sont abordées (qu’est-ce qu'une note 7 Y a-t.l
une note juste ? Quel est ’objectif du probléme ? Quel est I'objectif
de D’évaluation ? Devens-nous corriger comme nous le ferions en
cours d’année — c'est-d-dire en tenant compte de Pévolution de
1’éléve par rapport a lui-méme, par rapport au groupe-<lasse, met-
tant en édvidence une sévérité plus ou moins grande du correcteur
compte tenu de 'histoire personnelle de 1’éléve — ou comme une
copie d’examen 7), le groupe se sépare en deux sousgroupes : le
sous-groupe A, avee Jacqueline Méténier, examine plutdt 'énoncé
du sujet, les solutions possibles, et des améliorations envisageables,
tandis que Je sousgroupe B, animé par Marie-Claire Dauvisis,
s’attache plus particuliérement 4 la notation des copies.

Au cours dune discussion sur des questions de méthodes, les
participsnts du sous-groupe A s’interrogent sur leur observation de
leur attitude de correcteurs en train d'évaluer, et réfléchissent sur
le théme de 'évaluation.

Pour le probléme d’algébre, chacun cherche i élaborer un
baréme personnel, et les diverses propositions sont mises en
commun et discutées : on arrive ainsi 4 établir un baréme moven
qui servira ensuite 4 chaque cotrecteur,

Question 1 : 2 points

Question 2 : T points se décomposant en 2 + 2+ 3

Question 3 : 3 points

Question 4 : § points se décomposant en 2 + 3

Question 5 ; 3 points Total : 20 points
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Chaque correcteur lit alors et note la copie 7, qui se voit
attribuer la note 2 (7 fois), 3 {2 fois), 4 (3 fois}, b (1 fois, qui serait
due d'ailleurs 4 une erreur}. Soit une moyenne de 2,85 pour cette
copie.

Ces notes sont discutées, chaque correcteur essayant d’expli-
citer les critéres qui lui ont servi 4 noter. Aprés quoi, chacun
reprend sa copie pour une deuxiéme lecture, avec possibilité de
modifier sa note. Cette méme copie 7 obtient alors la note 2
{8 fois), 8 (4 fois}, 4 {1 fois), soit une moyenne de 2.45.

Méme procédure pour la copie 28.

Avant discussion : Aprés discussion :
11 (1 fois) 12 (2 fois}
12 (1 fois) 12,6 {1 fois)
12,5 (1 fois) 13 (5 fois)
13 (8 fois) 13,5 (1 fois)

14 (2 fois) 14 (2 fois)

15 (1 fois) 14,5 {1 fois)

16 {1 fois) 15,5 (1 fois)
soit une moyenne de 13,25 moyenne 13,30

Ensuite un travail st fait sur ]’énoncé, afin de mettre en
évidence la quantité, souvenit surprenante, des connaissances
nécessaires pour résoudre chaque question, et faire un inventaire
des principales erreurs attendues, de maniére & élaborer un Q.CM,

Enfin, les participanis envisagent de rédiger une sorte de
“corrigé-type”, monitrant quels sont pour eux les points fonda-
mentaux de la rédaction d'un devoir.

Dans le sousgroupe B, su moment ou les participanis se
disposent 4 corriger les copies, une discussion s’amorce :

~— y a-til un bareme ?

— le baréme a-t-l été congu en tenant compte de toutes les

erreurs possibles ?

— estce un baréme contraignant ou indicatif ?

— dans une méme guestion faut-l dissocier de la partie rai-
sonnement ce qui est technique de caleul ?

On convient que la seule consigne i respecter est de noter
ce devoir comme sl s’agissait d'une épreuve de BEPC, Les parti-
cipants choisissent pour les uns d’appliquer un baréme pré-établi,
ci-apreés dénommé “haréme officiel” tandis que d'autres préférent
constituer leur propre baréme sur 1’énoncé proposé.
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“Les correcteurs sont désignés par des lettres :
A a1 ont eu un jeu de 6 copies dalgébre et de 6 copies de
géométrie, et ont établi leur propre baréme.

d 4 O ont eu un jeu de 6 copies d’algébre et de 6 copies de
géométrie, et ont corrigé suivant le baréme officiel.

X 4 Z woni eu qu'un jeu incomplet de copies, et ont utilisé
leur propre baréme.

Tous les correcteurs sauf I et X ont travaillé sur ’énoncé
initial, I} ot X ayvant en une version modifiée par un précédent
groupe de travail. Les correcteurs A, D, F, J, L, N et O ont enseij-
gné ou enseignent actuellement dans le premier cycle, les autres
n’ayant connu que des éléves de lycées (deuxiéme cycle long ou
classes préparatoires aux grandes écoles),

L'établissernent des tableaux de barémes et la premieére
observation qui en est faite suscitent bon nombre de remarques
chez les participants.

— Dang le probléme d’algébre, I'éléve qui ne traite pas correc-
tement les deux premiéres questions ne peut réussir la suite du
probléme ; pour atténuer cette situation, cerfains proposent
d’accorder une importance moins grande aux questions finales.

— Sur Pénoncé initial, les questions (surtout. les 3éme et
5eme d’algéhre) n’explicitent pas clairement les objectifs visés, et
méme semblent sous-entendre certains comportements implicite-
ment attendus (préciser ’ensemble de définition, rendre rationnel
le dénominateur). I1y a la une espéce de phénoméne de *‘rite’” ; or,
si leg “habitudes’ de la classe peuvent étre connues de tous ses
membres, il n’en va plus de méme le jour de I'examen, ol éléves et
correcteurs sont répartis arbitrairement. Dans 'ensemble, il semble
souhaitable que les objectifs d’évaluation soient nettement
délimités, certaines questions proposant un controle des tech-
niques de caleul, d’autres valorisant le raisonnement.

- Cette confrontation est I'occasion de rappeler le fonction-
nement actuel du BEPC : dans un premier temps, certains profes-
seurs enseignant dans les classes de Troisiéme sont sollicités pour
fournir un sujet avec correction et baréme ; I'Inspection effectue
alors un cholx panni les édnoncés proposés, en apportant. éventuel-
lement des modifications a ces textes, Les sujets retenus sont les
mémes pour tous les centres d'une académie donnée, Le jour de
I’épreuve, une commission est organisée dans chague département,
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et établit un baréme qui sera communiqué aux correcteuts : dans
une méme académie, les bardmes peuvent done 8tre sensiblement
différents suivant les départements.

— Sur les exigences vis-d-vis de la rédaction, les participants
s’interrogent ; certains estiment indispensable un raisonnement
précis et bien exposé ; faut-il pénaliser une rédaction fausse avec
un résultat exact 7 Peut-on metire une bonne note i une réponse
correcte mais sans justification 7 Certains soulignent gue souvent
ce sont des fautes de langage qui sont sanctionnédes plus que des
fautes mathématiques (cas du “d*aprés le théoréme de Pythagore”,
quand il s’agit de la réciproque ; la pensée de 1'éléve était-elle
correcte ou erronée ?). De méme, I’énoncé n’a que rarement la
précision qui serait souhaitable : en toute rigueur, a la question
“Ecnire sous forme de produits de facteurs du premier degré”, la
réponse 25 (x — 3)? est incorrecte, et seule (x — 3) (26x — 75}
convient !

- Un point souléve une discussion passionnée ; un probléme
de géométrie sous-entend-il manifestement une figure ? Faut-l
réserver dans le baréme des points pour un dessin qui n'est nulle
part explicitement demandé, au risque de pénaliser 1'éléve qui a
fait une figure au brouillon et ne I'a pas rendue ? En fait, les re-
marques abordent rapidement des questions plus profondes : a
quoi sert une figure 7 Estce une routine systématique ou un
moyen de s’aider, un support pour le raisonnement ? Est.l indis-
pensable de la tracer sur une feuille de papier, ou bien certains
sont-ils capables d’une vision intérieure ? Une figure regroupant
tous les éléments du probléme — voire tracée & la régle et au
compas — estelle préférable, plus formatrice, plus efficace, ou
bien ne peut.on pas souvent se contenter de quelques graphismes’
remettant en place les deux ou trois éléments nécessaires a une
démonstration particuliére ? Plus généralement, une figure estelle
une alde ou une difficulté supplémentaire 7 Les participants
s'accordent A reconnaitre que rares sont les éléves qui savent lire
une figure ; mais les a-t-on suffisamment préparés a le faire ? Ainsi
on signale que nos collégues de Physique ou des classes de CET ont
besoin que les éléves sachent faire des figures et gu’ils soient
capables de s’en servir, en évitant tout i la fois de tomber dans la
confusion entre le figurant et le figuré, et de céder a la tentation
de s'abstenir de justifier, puisque “le dessin monire que c'est
comme ¢a ! :
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Pour conclure le travail de ce groupe de réflexion, les partici-
pants des deux sous-groupes ont souligné le manque de fiabilité de
Ia notation, en observant des divergences souvent importantes dans
les diverses évaluations d’une méme copie. 11 est & remarquer, en
particulier au vu des tableaux des notes, qu'aucune conclusion
“immeédiate” ne s’sn dégage : en particulier, il n’y a ni clivage entre
baréme officiel ou absence de baréme, ni distorsion entre profes.
seurs du premier cycle, ou professeurs du second cycle... Il apparait
en tout cas urgent que soient précisés les objectifs de 1'évaluation,
sans quoi aucune notation n’est possible, Et pourtant, nous avons

a noter ?

Bézultats de expérience (sou-groupe B)
Tableasi des bavérnes pour 1# probléme 4’ algébye

~—gorectewr | Al glc | plE|Flalu|1]x]| ]|z PiEMy
question ciel fevaw
1 2 12]1]2laflziz)eloia  2{2isl2 {3
2 65/ 171 6ls8l1|6j10] 86| 6lolritale
dout 2a 25/ 22 2[3i2l2 3] 3{2i2]4{2|24/2
2hb 15122 el2|2l2:3 3]zi2)js|2|22/18
2c o5fl2:3 | 2{8|3|2|4 2|2 223|262
3 2 |1 2] 2]2 3l g
2 fgfel®|ajala]®ly]ald)8 2
s0it total 2 |ls{alz2ia|s | s)lz2!«|ls alajzls |3
4 s5(5 6]l 8]a|s|e]s] alale]ale|salz
dont 4a 2 {2la2jzl2|lz2l2)2] 2{2] 22122 jo
4b a6l 3 a4 sl 3sialalelz] 4f2]48l31]2
5 4 2i8}lalrjalalalelals]anlezizr|s
Tatdean des notes pour le prabidme d'algébre
copie comecteur] 4 | § o | E F G | # |1 |Movelpen
5 9.5 - 8.8 17 g 8 8 & 7.8 358
1 35 | 2 25 | o a 3 4 3 28] s
16 5 8 5 5 5 & 6 8 BYL &
17 14,6 | 18 |18 — 118 17 118 1o |18 | 174 a5
2t 13 12 l14 — 13 14 14 [ 13 113 §134] 3
23 13 12 |1z — Hs 14 15 |16 |15 | 1a3] 4
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échantillon

totlad (A d )
cormesieur Moy- Moy-
2 B L M N 3] Ecurt Beard
ropis ente enne
5 11 B3 - + 12 BHl 87| 25 | B2
7 8 1 3 fH 33| 6 3
15 5 4] 4 [ 4 4% 1 2 53
17 17 i8 17 14 17 16 165] 4 17 4.5
21 12 i3 14 8 id i3 123] 6 13
23 17 14 16 i2 16 17 18531 6 145 8
Tableau des barémes pour le probéme de géoméinie
1
eprreciour |G- [Moy~ |,
question A B ¢ B F G H 4 ciel lenne |[Feart
1 3.5 2 5 4 4 4] 3 4 14 3.9 4
dont coord 1.5 1 1 1.5 1 2 1 1 1.2 1
paral 2 1 k4 2.5 4 4 2 3 2.6 3
fyure - o —_ - 1 - — e
3 4 4 [ t & 4 L1 4 5 | BB 3
dont dist 3 2 3 4 2 3 2
tri rect 2 1 2
1 2 a 2
triiso 1 2 P
3 4 3 3 4 4 4 | 3.8
4 4 a8 3 4 3 4 4 4 | 3.9 2
dont coord 1 1 1 2
dem z k1 3 2
5 4.5 4 2 2 2 3 3 4 3 1381 a5
Tablesu des notes pour le probiéme de géoméirie
sorreedear Moy
copie A B C E F G H 1 enne Evart
1 18.5] 13 14 15 13 13 13 14 1381 35
2 7 10 b 10 8 8 12 18 8.3
9 4 11 13 g 13 9 1o 11 1086
iz 8.5 £ 5 4 5 [ 48] 5.5
18 18 & 13 10 8 ] 9 B8] 6
4 13 14 13 14 10 4 8 15 12 7

101




copie comeetet sl x| v m| w0 |02 mearn | 205 | Beart
1 16 |16 |16 8 |19 [185] 156] 11 |146]11
2 13 5 | o 10|11 4 95 8| 94| 8
) 135 & |11 1|12 1o 13| sf108] a
12 9 z | -~ 4| 9 [10 | e8] 8] 58| 2
18 g | 8| — ] 12] 9 9 | 94] 4l 8ol
24 14 f1o | ~ 1212 |15 12| sianz| v
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Annexe

Algebre :

Soient les fonctions polynomes f et g, définies dans K par:
f(x) = 4(x—1)* — (x+1) et g(x)= (2x+5) (x—3) — (x—3)*

1) Développer, réduire et ordonner f(x). (3 pts)

2} Ecrire f{x), g(x) et 111(x) ~— 8g{x) sous forme de produits de
facteurs du ler degré. (respectivement : (2 pis), (2 pts), (3 pts))

3) Soit la fonction rationnelle h , définie dans R par :
hix)= —Ll)- ; simplifier hix) 2Pts

4) Déterminer I’ensemble des réels tels que : 8
a) h(x) = 0(2Pts) b) hix) ﬁmiﬂim(fi Pts)

5) Calculer h(6+/ 2) (2 Pts)

Géométrie :
Dans un plan euclidien muni d’un repére orthonormé (0,“1> mf
on donne les points A, B, et C définis par :

OA=—2i+5 ,0B=5+9 ,00= 7§

),

?
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1) Donner les coordonnées des points A, B et C et montrer que
(0O, A, B, C) est un parallélogramme.{4 Pts)

2) Calculer d(0,B), d(O.,C) et d(B,C) ; en déduire que le triangle
(O, B, C) est rectangle et isocéle, (5 Pts)

3) M et K désignant les milieux respeciifs des bipoints {O,B) et
(0,C), montrer que la droite (KM) passe par le milieu du bipaoint
(A ,B).(4 Pts)

4) Calculer les coordonnées du point K et montrer que ce point
est la projection orthogonale du point B sur la droite (OC).
(4 Pts)

5) On désigne par A 'axe de support {OB) orienté de O vers B,
et par A Paxe de support (OC) orienté de O vers C. Calculer
C( A A ) (8 Pts)

A 60 - Réle des psychologues dans une recherche
pédagogique

Dans la discussion, nous avons été amenés & distinguer au
moins trois types de recherche ol la collaboration psychologue-
mathématicien semblait fructueuse :

— les recherches portant sur Iz relation maitr&eieve et plus géné-
ralernent sur tous les problémes posés par le groupe-classe ;

— les recherches portant sur Pétude des processus cognitifs mis en
jeu effectivement dans le cadre de P'enseignement des mathéma-
tigues ;

— les recherches portant sur Vévaluation de 'enseignement.

La discussion a porté essentiellement sur les problémes de
Pévalusation, celle-vi pouvant porter i la fois sur des savoir-faire et
sur 'étude des processus (un groupe fonctionnait déja sur le pre-
mier point).

Ay cours d’une discussion généraie portant sur Pévaluation
et les problémes posés par la définition des objectifs, ainsi que sur
les conditions méthodologiques nécessaires 4 une bonne évaluation,
le groupe s'est orienté vers une conception de ’évalution comme
un moyen de connaissance des processus qui sont développés indé-
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pendamment des contraintes de programie. Dans cette optigque, il
est alors apparu que le psychologue devrait suivre la recherche de
tres prés, depuis le début, 'évaluation ne pouvant étre séparée de
Pexpérimentation elle-méme.

A70 . Lintroduction de¢ I'informatique dans
Ie second degré (bilan et perspectives)

Le groupe s’est réuni trois fois aux jours et heures prévus. 1l
y avait 25-30 participants le vendredi et le samedi, une douzaine
le dimanche.

Des documents divers ont cireulé ou ont été distribués, no-
tamment le dépouillement d’'un questionnaire largement diffusé
auprés des enseignants de mathématiques § mois avant le congrés.

Un certain nombre de participanis ont décidé de garder le
contact pour des échanges ultérieurs.

Le groupe a fait le tour des rapports actuels entre enseigne-
ment mathématique et informatique. Les points suivants ont eté
* discutés :

— Pexpérience “Informatique” du Ministére (fiches, autres
travaux) ;

~ Pexpérience IREM-INRDP ;

- les calculatrices de poche ;

— informatique sans ordinateur ;

— comportement vis-dvis de ces efforis : a) des autorités ministé-
rielles, b) du corps des enseignants de Mathématiques, ¢) de
divers milieux :

— Liens avec les autres disciplines ;

— pxpériences faites dans d’autres pays {(en particulier en Angle-

. terre) {(échos de IFIP Margeille et Karlsruhe) ;

— perspectives d’avenir.

Les principales conclusions qui ressortent de ces discussions
sont les suivantes :

1) Les différentes expériences menées actuellement n’ont pas
“jnquiété” 'ensemble du corps enseignant de mathématique par
suite de 1'absence de prises de positions officielles (Ministére) ou
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officieuses (APMEP) sur D'intérét et les premiers objectifs d’une
ouverture de 'enseignement a P'emploi de matériels et de méthodes
informatiques. Nous proposons a I’attention de ces organismes le
schéma de texte de 'annexe 1.

2} Les enseignants de mathématique (et des autres disciplines
également) ne peuvent mener a bien dans les délais raisonnables les
activités ci-dessus s'ils ne sont pas aidés et soutenus, En particulier:
a) Il semble qu'un intérét pour linformatique ne peut 8tre créé
sans un contact minimum avee Pordinateur, 11 y aurait lieu d’en-
courager toutes les initiatives permettant 4 des enseignants de se
faire la main, par exemple :

— travaux sur un ordinateur possédé par les universités, les
lycées équipés, les IREM, les CRDP, les administrations,
le secteur privé,

— prét de calculateurs de poche ou de table,

— soutien plus énergique 4 la formation par correspondance
du CNTE,

Ceci entrafne bien entendu quelques dépenses, mais elles sont
minimes et passagéres. Par ailleurs de telles mesures viendraient
contrecarrer V'effet démobilisateur dii a ’annonce de I'arrét de
I'équipement des lycées en T 1600 et Mitra 15,

b} Aussi bien pour sensibiliser les enseignants que pour éviter les
doubles emplois, il est essentiel de faire circuler Pinformation, Les
nombreux travaux valables effectués ne recoivent qu’une diffusion
restreinte. Notamment :

~ le bulletin de liaison de expérience informalique ne

touche que les anciens stagiaires,
-~ les IREM travaillent au niveau de leurs stagiaires,
— & peu prés rien n'est publié sur les ealeulatrices de poche.

Un effort est nécessaire :

— au niveau du Bulletin de 'APM pour y faire paraftre des
ariicles concernant ’informatique. Le moment semblerait
également venu de faire paraitre une brochure APM expo-
sant ’ensemble du probléme informatigue ;

- gu riyeau des travaux des IREM dont les publications mé.
riteraient souvent d'étre diffusées beaucoup plus largement;

- ay niveau des publications ministérielles. A défaut d'une
revue nouvelle, on pourrait imaginer que ia revue Meédic
soit consacrée pour 50 % a l'informatique.
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¢) La confusion continue de régner au niveau ministériel entre les
pouvoirs de décision et 'activité de réflexion. 1l serait nécessaire
d’obtenir la mise en place d’'un Comité de réflexion interdisci-
plinaire chargé d’explorer diverses voies et de faire des
prévisions, ‘

En attendant, une commission Informatique de ’APM, si on
arrive a la remettre sur pied, pourrait faire un utile travail de
réflexion.

Plusieurs participants accepteraient de faire partie d’une
telle commission.

Annexe

Voici un exemple de ce qui peut d’ores et déja étre dit sans
préjuger de développements ultérieurs encore incertains (tels
qu'une généralisation de l’enseignement par ordinateur) : 1l appa-
rait des maintenant que l'informatique (en tant que mode de pen-
sée, et par les divers outils qu’elle utilise : ordinateur, calculateur
de bureau ou de poche) est un constituant important de la civilisa-
tion actuelle.

Vis-d-vis d’elle, les enseignants de toutes disciplines, mais plus
spécialement ceux de mathématiques, ont a se considérer :

a) comme utilisateurs potentiels ;

b) comme des arbitres, des conseillers et des critiques au cours
de la diffusion des méthodes de pensée informatique et des
méthodes d’utilisation des matériels. Dans ce rdle ils sont
irremplagables ;

¢) comme des “préformateurs i l'informatique” de l’ensemble
des nouvelles générations. Au cours des années qui viennent,
les professeurs de mathématique auront i dégager les retom-
bées de l'informatique sur le contenu méme et la pédagogie
de tout ’enseignement mathématique, Pour fixer un but pré-
cis, s’il est admis qu’une périodicité de 4 ans est raisonnable
pour la révision des programmes scolaires, la prochaine révi-
sion devrait déjd comporter des apports informatiques. Dans
ce rble également les enseignants de mathématique sont
irremplagables.
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B1 - La conceptualisation en mathématique
et en physique

Dans son rmapport introductif, Panimateur distingue deux
parties :

1. Le statut et la signification des concepis (épistémologie)

En mathématique, les axiomatiques de base introduisent les
concepts comme supports de transformations, les axiomes reliant
ces transformations en une structure, et cette strueture étant cons-
titutive des concepts. En physique, et malgré lintervention de
Iexpérience, ce sont initialement de tels systémes de concepts,
définis par la structure des relations qu’on établit entre eux, qui
constituent les “modéles théorigues”, qu'on confronte aprés coup
avec 'expérience. L'accord ou le désaccord relatif avec 'expeé-
rience permet de classer les modéles en un supersystéme de
“modéles emboités” avant chacun un domaine de vérification
expérimentale, les modéles “inférieurs” apparaissant comme des
cas particuliers ou des approximations des modéles *‘supérieurs™
qui les emboitent. De cette structure de la théorie physique, on
peut tirer d’importantes donséquences didactiques: chagque
modéle, étani cohérent en lui-méme et rendant compte d'un
champ expérimental déterminé, n'est pas dépassé ou démodé lors-
qgu’il est emboité dans un modéle supérieur. 11 peut donc éire
légitimement enseigné, et le choix des modéles i présenter i telle
ou telle étape du cursus scolaire (ou universitaire} doit reposer
essentiellement sur des considération psychologiques, c'est-i-dire
sur 'aptitude opératoire des éléves 4 dominer et 4 manier tel type
de structure.

2. Le mode de formation des concepts au cours du développe-
ment de intelligence (psychologie)

Le rapporteur s’appuie essentiellement sur les {ravaux de
Pécole de Piaget, notamment sur la notion classique d'opération
considérée comme la forme logique élémentaire a partir de laguelle
s’organisent la construction des concepts et Pactivité fondamentale
de formation et de maniement de modéles qui est a4 'oeuvre cheg
I'éléve en face de la physique et de la mathématique. En physique,
les opérations fondamentales résultent d’une systématisation des
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schémes d’action tournés vers Pobjet, et ces opérations, transpo-
sées sur les objets, sont a la source de la pensée causale. Des
exemples sont donnés, empruntés a la physique des gaz et-a la
science de la chaleur, qui permettent de dégager certaines consé-
quences didactiques. En mathématique, les opérations reflétent la
structure de coordination des actions entre elles et sont dévelop-
pées a partir de ce que Piaget appelle “‘expériences logico-mathe-
matiques”. A partir d’'un certain niveau de composition et d’inté-
gration des opérations, apparait le type spécifique d’abstraction
appelée “abstraction réfléchissante’ qui correspond proprement &
la pensée logico-mathématique, reconstruisant sur un plan supé-
rieur ce gui est tiré des coordinations de Iaction.

La discussion s’est déroulée en deux temps.

Dans un premier temps, qui faisait suite immédiatement a
Pexposé, une discussion *& batons rompus”, souvent passionnée, a
porté sur presque tous les aspects du probiéme de la conceptualisa-
tion abordés dans le rapport, et méme sur des aspects plus géné-
raux. On a parlé entre autres :

— Du rdle de 'enseignement mathématique dans la mathé-
matisation des connaissances physiques et — bien entendu — des
reproches mutuels que s'adressen? & cet égard enseignants de
mathématique et enseignants de physique.

— De la position de la mathématique en face du probléeme de
la réglité — savoir si les concepts mathématiques renvoient 4 “une
réalité” dans le méme sens que les concepts de la physique.

— De la lumidre jetée sur la guestion précédente — & plus ou
moins juste titre — par le fait que les procédures mathématiques
sont efficaces pour la résolution de problémes physiques, techno-
logiques, etc..., portant sur le monde réel.

— De la distinction ou de Uindistinction — au niveau de la
pensée et de la pratique de I'éléve — entre un domaine physique et
un domaine mathématique : est-il important pour I'éléve qu'il
sente que la mathématique s’applique a la physique (“sert™ & la
physique et & d’autres activités), ou est-il plus important qu’il ait
conscience d’une différence irréductible entre mathématique et
réalité (la mathématique, en elle-méme, ne “sert” a rien) ?

Dans un deuxiéme temps et au cours d’'une deuxiéme séance,
Vassistance a été trés réduite a cause de la réunion simultanée
d’autres commissions. Un vote est intervenu sur la nécessité de
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choisir un théme bien délimité et d’en discuter de fagon approfon-
die. Une majorité s’est déclarée pour le théme suivant ;

=z

— Peut-on parler de “modéles emboités” dans la mathéma-
tigne ? Doit-on, dans Daffirmative, envisager Penseignement
mathématique comme “une approche des concepts & des niveaux
diffarents de compréhension et d’acguisition” 7. Et, entre autres,
ne powrrait-on pas systématiquement partir des évidences sponta-
nées gue les enfanis intuitent directement, et n’introduire I'axio-
matisation qu’a un niveau supérieur d’élaboration de ces &vi-
dences ?

La discussion générale sur ce théme a fait apparaiire en gros
un consensus des participants. En particulier, Paccord s’est fait sur
I'idée que la rigueur en mathématique, non seulement a une his-
toire, mais se présente comme une valeur relative et chaque fois
relativement justifide. De méme gue les systémes d'Euclide, de
Descartes, de Gauss, de Hilbert, bien qu’appartenant a des niveaux
différents de rigueur, sont justifiés chacun par la rationalité de leur
structure, par la fécondité de leurs développemenis mathématiques
et par "importance et la “fighilité”’ de lewrs applications, en parti-
culier en physique, de méme on peut concevoir, pour les étapes
différentes de 'éducation mathématique, des systémes différents,
naturellernent sans relation nécessaire avec les étapes historiques,
mais conditionnés, 4 chaque niveau de rigneur, par les particulari-
tés opératoires et les “intuitions’ qui paraissent évidentes 4 Déléve
de ce nivean. Bien entendu, onh ne peut jamais g'en tenir a ces
intuitions ni a ces niveaux de rigueur. Maiz il faudrait gue
s'opérent, 3 certaines étapes, des “basculements’” logiques, les
concepts, d’abord formés & partir des infuitions, puis peu a peu
épurds et portés & un statut supérieur d'abstraction, étant alors
réunis a la base du systéme par une axiomatisation aprés coup, qui
ferait alors passer a un niveau supérieur de rigueur.

B3 - Comportements vus au travers de Ia liaison
mathématique - économie
1 — Constats

La liasison mathématique-économie concerne directement les
classes de B et de G. Les édléves ont des comportements variant
d’un établissement i 'autre suivani que Vorientation en B ou G
est vécue de fagon positive (alors, les éléves sont plus mirs, de
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contact plus facile) ou de fagon négative (la conscience d’étre
exclu n'incite guére a 'effort intellectuel).

Les éléves acceptent le cloisonnement entre les disciplines
qui est conforme aux habitudes et qui sécurise. Cela conduit & ce
que les mémes éléves
- ne veulent pas que le professeur de mathématiques. évoque des
applications de son cours en économie ;

— refusent de faire des mathématiques pendant le cours d*écono-
mie {ex : réticence devant Vusage des lettres), se contentent
d’exemples et ne comprennent pas D’intérét des généralisations.

Il ¥ aurait aussi beaucoup 4 dire sur le comportement des
éléves d0 aux examens et le comportement du professeur auteur
d’un “beau probléme” d’examen !

2 — Propositions

La liaison entre les deux disciplines peut étre améliorée par
des contacts entre enseignants pour harmoniser vocabulaires et
notations. 11 semble aussi nécessaire au professeur de mathémati-
ques de disposer d’un stock de problémes économigues qui pour-
raient aussi étre utilisés dans les autres sections {Cf. bibliographie).

Mais les situations réelles sont difficiles & mathématiser et
les exemples utilisables risquent d’&tre du faux concret ou non
motivants pour des éléves {exemple : taux d’intérét ?). En fait le
probléme essentiel reste le manque d’objectifs communs entre les
disciplines.

Powr v remédier, la notion de “projet” a été mise en avant,
Exemples réalisés par des participants :

- apiculture ;

— les concours publicifaires ;

— enquébes sur :

le colit de la vie ; 7
la connaigsance du vocabulaire de I'économie par la popu-
lation ;
les voyages effectués par la population du lycée ;

- Pinterdiction de circuler en ville haute les jours de marché
a St-Flour ;
Ia lecture pour les libraires du Puy ...
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3 — D'une maniére générale, la liaison mathématigues-économie
est un domaine privilégié pour la formation de Desprit eritique dy
citoyen, Mais il ne faut pas oublier que tous les problémes d%éco-
nomie ne se raménent pas a des mathématiques.

Bibliographie
Bulletin APM n” 303, p. 381,

P. LOOSFELT et D. POISSON, Mathématiques pour la formation
d’adultes (brochure APM},
D. FREDON, Mathématigue, économie et gestion, CEDIC

B 4 . Mathématique et géographie
(21 participants)

T Trés bref historique. Antécédents. Préparation. Contacts pris :

Aprés les recherches “sauvages” du groupe du CES de
Remouling, un document de base &tait diffusé (200 exemplaires
tirés par les IREM de Paris-Nomi, Strasbourg, Orlésns). Le
groupe déplorait les carences, les refus (d’ol1 qu’ils viennent ...}, Il
analysait les difficultés et mettait en évidence le mangue de strue-
tures de concertation.

Bien que n'ayant pu venir & Rennes, M. Bonsignori a dressé
pour le groupe un tableau des besoins que le professeur de géogra-
phie a, par rapport aux mathématiques, et un tableau d’erreurs des
éléves.

M. Debrat {9, rue Parmentier, 06100 Nice} nous avait envoyé
une abondante documentation ; notre collégue, qui était PEGC de
mathématiques, est devenu agrégé de géographie. Je résume ici sa
contribution :

» Le langage des ensembles et des relations doit constamment
aider la géographie. Quelle discipline ne serait pas concernée par
cetle remargue ?

» La nécessaire concertation au sujet de la présentation de la
Terre en sixiéme, du développement des notions de repérage en
cinquiéme, quatriéme, troisiéme, doit réduire, voire supprimer,
la situation actuelle, absolument affligeante ...
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® La géographie est susceptible d'offrir des exemples concrets
dans les cours de mathématique dans le premier cycle, dans le
second cycle, et bien au-deld, soit en partant du concret pour
contribuer a dégager un concept mathématique, soit en faisant
de Pexemple géographique une application de tel concept, qu’il
faut éviter de “parachuter” dans Pabstrait.

¢ M. Debrat déplore avec nous 'absence d’animation pédagogique
et “le petit parfum de clandestinité” dont il parle fait toujours
nos charmes.

» Une étude sur les histogrammes est en cours.

¢ Une étude criligue des premiéres recherches du groupe de
Remoulins, faite par M. Debrat, étayée ou augmentée a4 Nancy,
(C'aen, Orléans, Toulouse et grice & une correspondance qui
prouve I'intérét de collégues un peu partout, sera sous peu struc-
turée.

I1. Participants 4 Rennes qui sont intervenus :

M. Guilbaud (Ecole pratiqgue des Hautes Etudes) a mis
accent sur la nécessité de réviser certaines “définitions” clas-
sigues. Exemple : superficie de la France. La contribution des
professeurs de physique est requise. Exemple : définition du
géoide.

M. le docteur Noailles (CES Feuchéres, Nimes), médecin sco-
laire, a mis l'accent sur: la structuration spatiale ; les carences
diverses dans le domaine du calcul appliqué (causes psychopatho-
logiques, causes psycho-pédagogigues, causes dues aux carences de
la relation maitre-éléve) ; les carences dans le domaine des lan-
gages, ce qui explique bien des choses au plan interdisciplinaire ou
pluridisciplinaire.

L’éléve est-il motivé pour faire des mathématigues ? Doit-on
attendre le second cycle ou plus tard pour lui faire comprendre et
pour lui faire réaliser concrétement linterdisciplinarité ? Nous
répondons noh.

L’élitisme inhumain, le sentiment de rejet de l'enseignement
mathématigue sont a combattre grice a 'esprit interdisciplinaire.
M. Kuntzmann {Université scientifique et médicale de Gre-
noble) avait indigué gu'il jugeait gue la géographie était une des
disciplines ol un travail interdisciplinaire lui semblait le plus riche.
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11 semble évident que l'informatique puisse : 1) aider a une
recherche plus poussée ; 2) favoriser, dans la recherche actuelle
d'une possible introduction dans 'enseignement, la concrétisation
des liaisons mathématique-géographie.

M. Kych, Chargé d’enseignement 3 I'Université de Paris VII, a
succinctement parlé des applications de l'algébre lindaire a la géo-
graphie. Le mandue de temps a empéché une intervention plus
poussée, mais il semble que notre collegue puisse apporier une
collaboration réelle et efficace par la suite.

On a abordé le probléeme des lisisons mathématique-géogra-
phie dans le second cycle. Le temps nous a évidemment manqué.
Quelques gquestions ont cependant été envisagées :

# Prohlémes posés par linadaptation des programmes actuels de
mathématique en seconde aux nécessités de la géographie géné-
rale (Sphére - Espace - Calculs en travaux pratiques)..

e Liaison pluridisciplinaire mathématique - géographie -
économie - statistiques descriptives et géographie.

& Avec M. Portal, calculateur, le probléme du caleul numérique et
du calcul mental a été évoqué. Il nous a apporté de précieux
procédés rapides pour les pourcentages, Et il a illustré les
carences aciuelles des éléves en calcul, mises encore plus en
évidence au plan interdisciplinaire.

fI1. La lalson mathématique-géographie, vue sous Vangle des
comportements

d. Chabrier 2 montré gu's coté des comportements automa-
tiques des éléves, il y avait place pour des comportements semi-
libres (c’est-a-dire impulsés par I'"équipe pédagogique mais avec un
potentiel de créativité pour Uéléve) et méme des comportements
libres. Ceci a été concrétement démoniré dans 'exposition des.
travaux libres de liaisons mathématique et géographie réalisés par
ses éléves du CES de Remoulins et ceux du CES& Feuchéres i
Nimes (les demander & 'TREM de Rennes).

Des documents ont eté distribues aux participants {Le port
de Rouen - Climatologie - Statistiques en sixiéme). Une bande
télévisée “Mathématique et géographie en troisiéme” a été vision-
née et largement critiquée : elle ne présentait (a cause de I’ arrét de
collaboration du C.D.D.P. vu la dépense ...} qu'un éventail réduil
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des possibilités, Ie cHté production réelle de I'éléve en travail de
groupe n'ayant pu étre illustré, C’est en marchant qu’on prouve le
mouvement !

1l n’est malheureusement que trop vrai que I’éléve actuel n’a
pas et ne peut avoir le comportement interdisciplinaire.

Mais il est démontré qu’il est possible, avec une organisation
scolaire adéquate (et notamment une formation des maitres et des
structures de concertation), & partir de recherches, d’expérimenta-
tions sérieuses — dont nos recherches sauvages ne sont que le
début —, de créer chez I'éléve des comportements interdiscipli-
naires.

IV. Pour zider les collégues dans un premier développement des
liaisons mathématique-géographie

A. Voici guelques ouvrages que je cite, dans le cadre de la
mission que m’a confiée le Bureau National :

e [Initiation aux méthodes statistiques en géographie (groupe
Chadule} (Ed. Masson).

¢ Eléments de SBtatistique Economigque (Salles et Wolff) (classes
de seconde AB - premiére et terminale B)) {graphiques - histo-
grammes) (Ed. Dunod).

# Mathématigue et Statistique (Cluzel et Vissio), Premiére G (avec
quelques exemples d'ordre géographique : Pyramide des fges -
Répartitions - Distributions) (Ed. Delagrave).

s Divers Cahiers de Travaux pratiques de géographie en usage
{plus ou moins ! } dans le premier cycle.

B. Quelques données précises, sur lesquelles nous sommes
tombés d'accord :

s Sphére terrestre, méridiens, équateur, paralléles, fuseaux
horaires, longitude, latitude assez 16t en sixiéme, en collabora-
tion avec le professeur de géographie.

» De méme échelles, pourcentages simples.

¢ Profiter de la géographie pour faire calculer dans toutes les
clagses, Eviter les blocages en calcul appliqué.

s Liaisons entre les graphiques en géographie et Yapproche des
fonctions, des reprisentations graphiques.
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e Proportionnalité.

C. Il est nécessaire que dés la pré-rentrée, dans les confacts
journaliers, dans les conseils de classe, dans les conseils d'enseigne-
ment, nous persuadions nos collégues géographes (comme ceux des
autres disciplines) que, contrsirement 4 des opinions fausses
matheureusement bien répandues et — il fant ici le dire trés nette-
ment - malgré une action par irop hermétique de certains collé-
gues, le professeur de mathématique peut et doit contribuer & la
résolution des problémes posés par les liaisons qui existent, en
fait ...

Le professeur de mathématique peut et doit, surtout, per-
suader Jes éléves qui doivent étre amenés a lui demander de les
tirer d’affaire.

Jears CHABRIER, chargé de mission auprés du Bureau
National de VAP M.E.P., a Vinterdisciplinarité, fait appei aux
groupes IREM, aux professeurs de Mathématique intéressés,
AUX PROFPESSEURS DE GEOGRAPHIE QU’IL VOUS
DEMANDE DE CONTACTER, pour former un groupe de
travail, pour constituer une documentation, pour améliorer
L les premijers travaux.

B5 - Mathématique ct biologic

N.B. Le présent compte rendu comporte sans doute beaucoup
d’erreurs et d’omissions et ne préiend pas &re d’une fidélité
absolue. Que les participants veuilient bien nous en excuser.

I. Objectifs du groupe

11 était initialement constitué d’une trentaine de participants,
qui se sont répartis dans deux sous-groupes, aprés que les objectifs
du groupe ont été précisés. Bien que tous les participants fussent
motivés par les activités interdisciplinaires dans le second degré,
certaing souhaitaient plutdt parler des classes de premier cycle, et
les autres de celles de second cycle. Malheureusement, le compte
rendu du sous-groupe premier cycle ne nous est pas encore
parvenu.
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11 s’agissait de poursuivre et de préciser ce qui avait été com-
mencé aux Journées d’Orléans 1'an dernier :
17} Inventaire et analyse des diverses expériences rapportées
par les participants en essayant de :
-~ dégager les objectifs de la concertation interdisciplinaire
— é&tudier Uimpact des activités sur les éléves et sur leurs profes-
SEUTS.

2°) Proposer des thémes d'études pour d'éventuels travaux
ultérieurs.

II. Actions dans le second cycle

Notons d’abord le faible nombre d’expériences décrites par
les participants, expériences, pour la plupart, de courte durée, et
portant chacune sur un théme bien délimité. En voici un petit
inventaire ;

@ Description
— Dans une section F 7 : étude statistique de numération
globhulaire et analyse des résultats.
- Dans une seconde T spéciale & La Ferté Macé {éléves issus
de CET et préparant un bac. F) : introduction et exploitation
de Ia notion d’espace vectoriel, & propos de rations alimen-
taires réparties en : glucides, lipides, protides et eau (sous
forme de bande dessinée}.
— Provenant d'une clase de préparation & 'Agre : un
énoncé de probléme de mathématiques dont le théme est la
génétique.
— Dans un Bulletin d’'un IREM : étude de croisements de
groupes sanguins.
— A PIREM de Dijon : un groupe interdisciplinaire a produit
un fascicule d’'une cinguantaine de pages, abordant plusieurs
sujets : utilisation du langage ensembliste en génétigque, divers
dénombrements de populations, réflexions sur “classilica-
tion” et relation d’équivalence, ete...
— Toujours a P'IREM de Dijon : étude statistique des dimen-
sions du crine humain, sur une population d’ige et de taille
variables.
— Quelque part: dénombrement de molécules des acides
aminés et des acides nucléiques.
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@ Guelques buts poursuivis
— Llinterdisciplinarité est possible et souhaitable sur d’autres
thémes que la statistique.
— Critigque et harmonisation des langages de spécialistes.
- Utilisation, par les biologistes, de modéles ensemblistes
permettant de formaliser plus rigoureusement les résuliats
expérimentaux.
— Ordres de grandeur et approximations.
— Etude de la démarche mathématique d'un &léve :
- pendant un cours de mathématiques
- en dehors du cours de mathématiques.

® Quelques projets
~— Utilisation du vectoriel par les biologistes.
— Etude des “fonctions” hormonales : comment les formali-
ser grace aux structures mathématiques.
— Intervention simultanée des profemeurs de mathematiques
et de biologie dans la classe,
- Om peut structurer les populations grice aux mathéma-
tiques, mais ces structures sont-elles opératoires 7
— Etude formelle de Pétat d’équilibre ou de I’évolution d’un
éco-systéme {ou milieu écologique).
~- Et bien d’autres idées, déja formulées, ou qui ne mangue-
ront pas de germer, si on a déjd le désir de se concerter.

B 6 - Mathématique et enscignement technique

La répartition des membres du groupe était environ de : 1/3
professeurs CET, 1/4 professeurs de Lycées Techniques ; 1/4 pro-
fesseurs de CES ; divers ; 1/6 {surtout professeurs d'ENNA).

Les débats ont porté presque exclusivement sur les CET. On a
reconnu gue les comportements 4 'égard des Lycées Techniques
(sections F, G et agricoles) étaient du méme type que ceux 3 I’égard
des CET avec toutefois un caractére moins acceniué.
Comportement de ’éléve qui arrive en CET

Le plus souvent, il est en situation d’échec (il a été amené 13
par une sélection négative, n'ayant pas été jugé capable de faire
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mieux). Dans les débats, le mot “Poubelles™ est revenu a plusieurs
reprises en parlant des CET, en signalant d’ailleurs qu'il y a une
poubelle au deuxiéme degré, ce sont les C.P.A. {Centres de Prépa-
ration a I’Apprentissage).

Toutefois, a 'intérieur des CET se recrée une hiérarchie entre
les sections. Cette hiérarchie n'est pas uniquement fondée sur la
probabilité de trouver du travail a la sortie ou sur le niveau des
salaires que 1’on peut espérer, mais souvent sur le caractére plus ou
moins salissant du métier correspondant. Parmi les sections les plus
demandées vient en téte I’électronique ; la chaudronnerie est en
queue de peloton.

Comportement de l'enseignant

On a regrette que certains enseignants, amrivant en CET sans
vraiment connaitre ’Enseignement Technique et munis d’une
haute formation théorique (maitrise souvent), aient I'impression
d’étre les professeurs des exclus et dévalorisent leurs éléves encore
davantage qu'ils le sont. Ainsi certains pensent que seuls les médias
(rétro-projecteurs par ex.) pourront amener les éléves 2 s’intéresser.
Alors ils en abusent et il y a des aspects de I’enfant qui ne se déve-
loppent pas. On signale que les ENNA (les Ecoles Normales des
CET) ne jouent pas toujours leur rdle dans ce domaine puisque les
nouveaux professeurs (sauf évidemment ceux qui ont été M. A.
auparavant) ne connaissent pas les CET avant d’y enseigner. On a
parfois une impression de déshumanisation dans les ENNA alors
qu’on devrait y apprendre une pédagogie de la découverte.

Le comportement des enseignants doit &tre en priorité de
redonner confiance aux éléves, qui arrivent trés souvent démoralisés.
Sinon, le fossé ne fera que s’élargir. La proportion notable d’éléves
de CET qui abandonnent le jour méme de leurs 16 ans montre
bien qu’ils n’en retirent qu’un bilan négatif.

Les membres du groupe tiennent d remarquer que ces obser-
vations ne sont pas une attaque contre les enseignants des CET et
que, de toute fagon, 1’étude du contexte politique, économique
et social est indispensable pour saisir tous les aspects du comporte-
ment des éléves, des parents, des enseignants, 4 1’égard de1’Ensei-
gnement technique et des CET en particulier.

Comportement du professeur de math
Pour intéresser ’enfant, les méthodes utilisées doivent étre
différentes de celles qu’il a rencontrées en CES (cela lui permettra
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d’avoir 'impression de repartir sur de nouvelles bases et de ne pas
se trouver dés le départ en situation de blocage).

En premier lieu, il a besoin de sentir 1'utilité de I’outil mathé-
matique qu’on lui fournit, Mais il faut se meéfier d*ane double
illugion

— Lorsqu’une notion mathématique est introduite, elle n'est
pas tout de suite opérationnelie, a 'atelier par exemple. Il ¥y a au
préalable un long cheminement dans Uesprit de I'enfant avant qu’il
ia domine. )

-~ Créer des situations d’atelier n’est pas toujours une
motivation suffisante pour Véléve (surtout sl en sent le cdté
artificiel). On retrouve la le probléme classique du faux concret.

Par contre la motivation est forte si 1’éléve est persuadé qu’il
utilisera plus tard dans son métier ce qu’il vient d’apprendre.

Bien évidemment, il n'est pas facile en genéral de rentrer
dans le concret d’autant plus que Penfant, tout en rejetant 'idée
de faire des maths qui lui paraissent gratuites, en subit comme tout
le monde I"aspect sécurisant (on a rappelé 'exemple de ’dléve qui
aime bien travailler sur des diagrammes de Venn, qui aime bien
résoudre de nombreuses fois le méme {ype d’équation, en chan-
geant seulement queiques données).

IYautre part, 51 le PEG a essentiellement une formation de
matheux, il aura peut-étre tendance a adopter un développement
linéaire. 11 faut accepter parfois d’étre moins déductif dans un
souci d’efficacité, Le prof de CET est bivalent (en général math-
physique) et a donc des occasions de faire sentir Putilité de "outil
mathématique. Mais c’est le PTEP, professeur d’atelier dans les
sections industrielles, qui aura le plus d'influence sur I'éléve, pour.
deux raisons ; I'éléve passe a P’atelier un grand nombre d’heures ef
il appliquera directement, dans son futur meétier, ce gque i
enseigne le PTEP.

1l est done indispensable que se crée un dialogue permanent
entre Patelier et les maths. De nombreuses difficultés de comporte-
ment i 1’égard des maths seraient alors balayées jpar exemple, diffi-
culté de faire sentir 'utilité de ce qui est enseigné et difficulté de
trouver une progression cohérente entre les spécialités.
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Il existe une structure d’accueil ol les enseignants de matiéres
différentes peuvent cohabiter : ce sont les IREM, 11 est souhaitable
que se créent des groupes de liaison CES-CET, math-atelier et que
des commissions APM et des groupes IREM se penchent sur les
. programmes de CET pour obliger I’Administration a produire des
instructions ou des commentaires et éventuellement a les modifier,
Une commission d'étude de sujets de CAP ou BEP est également
souhaitée. '

B10 - chhnologic éducative

Afin de mieux cerner le théme, il parait essentiel de répondre
i quatre gquestions :
Forme de la réponse :
1) Qu’est-ce que la technologie éducative ?
2} Dans quel but Mutiliser ?
3) Comment faire ? Films, débat et activités sur des
4) Avec quoi ? g matériels exposés.

i Exposé - débat

I Des éléments de réponse aux deux premiéres questions sont
donnés dans 'exposé des animateurs et dans le débat qui suit,
auguel participe une cinquantaine de congressistes.

a)} Lo fechnologie éducative parail recouvrir ['ensemble de
tous les médias pédagogiques, muni de 'usage que Pon peut en
faire ;

- tout ce qui reléve de I'audiovisuel (films, diapos, vidéos, bandes
magnétiques, calques de rétroprojecteurs, etc...)
~ les outils de 'informatique {mini-calculateurs, ordinateurs, etc.)
.— le matériel didactique, traditionnel ou non, commercialisé ou
non (compas, régle, “*fil & couper le beurre”, didagraphe, jeux
ebc...)

Le corps humain relévet-il de cette catégorie 7 La question
est posée dans le débat,

b} Pourquoi utiliser une technologie éducative ?

Selon Piaget, la connaissance ne prend corps et ne devient
opératoire qu’a travers une activité du sujet. La perception : mes-
sage qui va de ’objet au sujet, est insuffisante. Il est nécessaire



qunn échange s’établisse entre le milien {ensemble des objets) et
Ie sujet, pour gue soit remis en cause 'équilibre des connaissances.
C’est par le choc des objets vers le sujet et les résctions opératoires
du sujet sur les objets, que s’acquiérent les connaissances. Souli-
gnons que les actions, réelles au départ, s’intériorisent et conduisent
4 une anticipation de la pensée sur I'acte,

I
Il faut donc laisser ou placer les enfants en situation active
car, en résumé, activité favorise :

1) la subjectivisation de ’objet : vue personnelle des objets et des
apérations sur eux (ex : image mentale de retournement par
référence au pliage ou au miroir) ;

2) Ia donnée d'un sens a des activités plus intellectuelles ; ex. :
I'examen d’une facture donne un sens a Ia notion d’application
numérique affine ;

3} la construction de modéles implicites ; ex : ['observation
d'images données par le miroir ou le pliage conduit & décou-
vrir la caractérisation de la syméirie orthogonale {bien souvent,
une information échappe dans une premiére approche et fait
construire un modéle implicite erroné qu'une confrontation
avec le réel remet plus aisément en cause) ; cet exemple est
llustré par le film dont il va étre guestion dans Je I ;

4) la vérification des isomorphismes liant des structures de repré-
sentation des objets ; ex. : comparaison des effets produits par
le miroir, le pliage et le didagraphe ;

5% la déculpabilisation de "éléve dont Iactivité est censurée par
Poutil ¢ non par le maitre,

11 — Un film, des photos et une exposition fournissent des répon-
ses aux questions 3 et 4 en llustrant les intentions essentiel-
les des animateurs ;

— autonomie de I’éléve ou du groupe
— incitation & différentes formes de communication (orale,
graphique, etc...}

-~ appui technologique a des phases-clés du cours :

motivation : exciter la curiosité, montrer l'intérét ou 'utilité
d’un modéle

définition : choix des caractéres a retenir pour Ia construc-
tion d'un modéle

application :valider et faire fonctionner un modéle
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fllustration ; rattacher au vécu et aux connaissances anté-
rieures, en donnant un sens d la construction
par I’étude de représentations. '

1} Le film réalisé a I'LR.EM. de Rennes, en trois parties, rend
compte d’activités d'enfants de Troisiéme sur des représen-
tations du concept de symétrie orthogonale. On y revit des
situations exploitables en classe pour ’ocbservation, et on v
voit des enfants manipuler, constriire, caleuler puis déduire,
témoignant ainsi de Dintériorisation progressive de leurs
actions,

2} Dans 'exposition ol I'on frouve, outre des travaux d'éléves,
du matériel relevant de la technologie éducative, on appli-
que notre principe premier -

ACTIVITE D’ABORD

B 11 - Les calculatrices

Ce groupe de 70 participants inscrits (élémentaire, secondaire
et supérieur) s'est retrouvé encore plus nombreux en réunion,

Aprés un historique de Pintroduction et de I'utilisation expé-
rimentale des calculatrices dans Penseignement des mathématigues
depuis une dizaine d’années, une bibliographie * des travaux
publiés en France a été communiquée aux participants.

Afin de susciter une discussion sur le comportement des
éléves, deux films devaient étre projetés :
- 1*un, tourné a Marseille, dans une classe expérimentale de 4éme,
ol le programme d’Algébre ** “intégrait” 1Mutilisation d*une P.101
Olivetii,
- ’auire, tourné a Rennes dans une classe de Cinquiéme a pro-
gramme allégé, ou les éléves avaient acquis les rudiments de pro-
grammation {au total, 4 heures d’apprentissage-machine} sur 101
également.

Malheureusemnent, pour des raisons techniques, seul le second
film a pu étre visionné. Le comportement des éléves qui devaient

programmer des exercices, puis travailler sur ta machine, montrait
Pintérét de ceux-ci devant la calculatrice.
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Les participants posérent ensuite des questions, auxquelles il
faudra trouver des réponses dans les asctions futures : Comment
organiser, dans une classe de 30 éléves, les travaux de groupe et les
passages-machine ? Quetle motivation supplémentaire crée Poutil
pédagogique nouveau 7 Quel enrichissement pédagogique apporte
la machine pour la compréhension et 'articulation des étapes du
raisonnement, et de I'analyse des solutions 7 Quelle place donner
a la construction des algorithmes ?

Peu de collégues, parmi les présents, utilisaient en classe, ou
en club de mathématique, des calculatrices. lLes autres partici-
pants, trés intéressés, demandaient des informations. Il apparaissait
clairement qu’une volonté d’approfondir le sujet se faisait sentir,
mais qu'un travail dans le temps devait se faire auparavant.

La création d’'une Cemmission Informatique de I’APMEP,
demandée par de nombreux participants, aurail pour objectifs de
diffuser et de rassembler des informations sur les recherches en
cours, les matériels les plus performants, et les perspectives d’utili-
sation des calculatrices.

La préparation de lz brochure APMEFP “'Informatique et
Enseignement des Mathématiques” permettra a ’équipe de rédac-
tion de former un noyau initial qui définira les objectifs et le plan
de travail d’une telle Commission.

Pour poursuivre une discussion plus efficace, le groupe se
subdivisa en deux sous-groupes, I'un sur les calculairices de poche
usuelles, 'autre sur les matériels programmables :

1} Le sous-groupe des calculatrices de poche discuta du
comportement des éléves, & propos de Putilisation et du choix des
types de machines, du nombre d’éléves par machine et constata, a
travers les populations d'éléves suivantes :

#® dans 'enseignement primaire : un gain de temps dans les calculs
et une meilleure compréhension de la notion d'opération ;

#® dans le premier cycle : une recherche d’une organisation ordon-
née des calculs, la nécessité d’analyser plus finement les problé-
mes posés, une géne causée par la sursbondance des résultats
{parties décimales importantes) et le fait que la machine ne
connaft pas la division euclidienne ; '

® dans le second cycle : recherche d’algorithmes les plus perfor-
mants pour résoudre les problémes posés ;
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® en formation continue : on peut se permetire d’aborder des
problémes que certains adultes n’osaient pas envisager a cause
de lourds calculs, Les adultes passent du comportement
arithmétique (intérét du seul résultat) 4 un comporiement pri-
vilégiant le cheminement 4 suivre, et les opérations & faire, pour
résoudre un probléme. Les machines permettent de montrer la
“réversibilité” de la division et de la multiplication, de I'expo-
nentiation et de Pextraction des racines.

-

2} Le sous-groupe des caleulateurs programmables se proposa
d’analyser le comportement des éléves lomsque ces machines sont
introduites dans la classe. Leurs caractéristiques sont les suivantes :
relative maniabilité permettant leur transport de classe en classe,
Putilité d’'une imprimanie pour conserver les traces des program-
mes effectués et leur analyse ultérieure, un lecteur de cartes
graphitées ou perfostyles, qui permettra les passages-machine
successifs des différentes équipes.

Le comportement des éléves peut &ire étudié sous deux
aspects

Sur le plan psychologique, la machine devient un arbifre ou
un juge, accepté comme impartial ; mais elle est aussi un outil, sur
lequel 1’éléve a un pouvoir agissant, Il se sent “responsable”.

Sur le plan pédagogique, 1'éléve doit analyser a fond son
probldme et “organiser”™ sa solution, construire 'organigramme,
puis le programme gqui, quelles que soient les données, lui permet-
tra de résoudre des classes de problémes semblables.

Le professeur devient alors un animateur, ce qui ’obligera
& une organisation prévisionnelle stricte du cours : aciivités des
groupes sur des thémes voisins ; roulement des éguipes 4 la ma-
chine ; analyse et appréciations des résulfats ; les corrections,
indications, sollicitations, seront nombreuses et coniraignantes.

Nouvelle conception du rdle de Pengeignani ? slirement.
Meilleurs motivation des 8léves 7 certainement.

Des recherches et de nombreuses expérimentations seront
nécessaires avant de généraliser I"emploi des calculateurs. Il faudra
encore confronter nos résultais et noter nos difficultés. Mais
I'intérét des &léves et les résultais obtenus nous convaincront de
continuer dans cette voie, et de rechercher les moyens ot les
méthodes nécessaires.
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N.B. : Depuis les Joumées de Rennes, ont eu lieu :

— un collogue inter-IREM i Dijon, dans lequel figurait un groupe
sur les calculatrices de poche (ef. rapport en annexe),

== une réunion APMEP, au cours de laquelle a été créée une
Commisgion *Informatique et Mathématique™.

IYautres précisions seront données dans les Bulleting ulie-
rieurs.

* Bibliographie : Articles parus dans la Revue “Recherche Péda-
gogique™ :

— n°® 35, page 61, “Machines a Calculer en Sixiéme”, J. Colomb.

— n’ 39, page 20, “Le calcul numérique dans IEnseignement du
Premier Cycle”, A, Myx.

— n° 42, page 97, “Premiers pas en programmation pour des
enfants de 10 4 12 ans et leur maitre”, M. Dumoent et
A. Roumanet,

- 1" 48, page 28, “Utilisation de Calculateurs programmables en
Quatriéme”, M. Dumont et J, Sargent.

— n® 50, page 67, “Rigueur et automatisation d’un discours”
M. Dumont.

-~ n° 54, “Emploi de Calculateurs programmables dans le-Second
Degré”, Bilan d'une expérimentation menée par les IREM et
PINRDP.

— @ T8, “Calculateurs programmables dans les Colléges et les
Lycées”. Expérimentation menée par les IREM et U'INRDP,

** (lasse expérimentale de Quatriéme dans la Recherche Inter-
IREM : “Caleulateurs programmables et Algébre de Quatriéme”,
qui fera I'objet d'une publication ultérieure.

Anncxe : Utilisation de calculatrices de
poche dans Venseignement élémentaire
et le premier cycle

“La machine existe et je 1’ai rencontrée”
La calculatrice n'empéche-telle pas de faire des opérations ?
Nempéchet-elle pas les enfants de réfléchir et de raisonner ?
Les infants n’auront-ils plus rien 4 faire, car la calculatrice fait
tout ?
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Accepter la présence de calculatrices dans les classes ne risque-t-
il pas de renforcer la sélection par 'argent ?

Doit-on demander aux enfanis gqui ont des calculatrices 8 la maison
de les apporter en classe ?

Doit-on interdire leur emploi en classe ?

La connaissance parfaite des “tables’ demeure indispensable
{il serait ridicule d'utiliser la calculatrice pour calculer 8 X 7 ou
18 + 4, car cela entrainersit une grande perte de temps et serait
contrazre aux objectifs recherchés).

De plus, cette connaissance des tables est nécessaire pour une
utilisation intelligente de la machine, par exemple dans la détermi-
nation de U'ordre de grandeur d’un résuliat,

Par ailleurs, apprendre aux enfants & “calculer”, ce n’est pas
seulement enseigner un algorithme permettant de trouver un
résultat, mais apprendre & utiliser les propriétés des opérations
pour adapter sa technigue au probléme posé ; exemple :

(1284 X 95) + (1284 % 5)
Dans cet exemple, un calcul 4 Ia main mal organisé dilue Uatten-
tion dans 'accomplissement des tiches matérielles, alors que Ia
rapidité du calcul-machine permet a U'enfant de confronter pres-
gue immédiatement le résultat et les donnédes, et de redécouvrir
une propriété qu'il avait oubliée et qu'll pourra réinvestir.

En effet, pour nous la calculatrice n’est pas un vaste réper-
toire de résultats, mais un instrument d*éducation.

La recherche de la nature de Popération et I"évaluation de
I’ordre de grandeur du résultat nécessite et favorise la réflexion de
Penfant.

En outre, la calculatrice peut aider § la découverie, &
Putilisation et au renforcement des algorithmes classiques.

Prenons un exemple : Un éldve de cours élémentaire sait
calculer facilement a la main :

112 493 566 561 + 886 477 786 BBS |

112 493 566 581 + 786 888 ,
73 566 be] -+ 21 786 138 .
95 837 277 + 27949 375 .

tous résultats que ne peui donner une machine qui n’affiche que
8 chiffres,
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i Penfant veut malgré tout utiliser une telle caleulatrice, il
doit se poser et résoudre des problémes sur 1'algorithme de
Paddition.

Ces calculs en multiprécision permettent une approche
fonctionneile des algorithmes,

Pour des éléves plus agés, méme probléme avec la multi-
plication, la recherche de la période d’un développement déci-
mal illimité, les racines,...

A Popposé peut se poser le probléme de savoir si tous 395
chiffres affichés sont significatifs,

Exemple : Sept chewinggum cofitent 1 franc, combien coiite
un chewing.gum ?

La caleulatrice répond : 0,142 857 14, ce qui n’est pas un résul-
tat & transcrire sans réflexion.

Estce que la caleulatrice fait tout ? Est-ce que enfant n’a
plus aucun réle & jouer ? E1 de 14 doit-on interdire Putilisation des
caleulatrices i 'école ?

Cette interdiction officielle aurait certaines conséquences :

. Beuls certains enfants favorisés utiliseraient les calculatrices chez
eux, voire en cachette i I'école,

. Cela rendrait impossible 'achat d’un tel matériel par les établis-
sements scolaires et nous priverait de 'utilisation d’un outil de la
vie courarnte.

. On laisserait ainsi des enfants utiliser des calculatrices dans de
mauvaises conditions : choix de calculatrices mal adaptées,
utilisation restrictive des possibilités,

Cela favoriserait alors les conditions que 1’on voudrait éviter par
Pinterdiction des calculatrices.

Nous souhaitons 'achat de calculatrices par les établissements,
aprés une étude comparative sérieuse, faite par les engeignants, sur
les modéles offerts sur le marché. Cette étude pourrait méme dé-
boucher sur la création par les constructeurs d’outils encore plus
adaptés 4 'enseignement.

Quelgues autres idées de départ en vue de réaliser une utilisa-
tion de la calculatrice comme moyen de réflexion, d’enseignement
et d'éducation : '

- Distinction entre Décimaux et Rationnels,
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— Quotient exact of Division Euclidienne;

— Réversibilité des opérations.

— Etude systématique du langage propre de la machine.
. Probléme des opérations impossibles.

— Approche de "algorithmique et de Ia programmation,

— Inventaire des performances des diverses machines et de leur
prix.

- Déblocage des inhibitions dues au caleul ; réconciliation avec le
nombre,

~ Comparaison de rapidité ; calcul mental ; ...

— Encadrements.

.............

Si Pinvention de Guitemberg ne vous o pgs fait perdre la
technique de Uécriture, ef si le stylo bille est interdit chex vous,
vous pouvez prendre votre plume pour nous faire part de vos idées.

Pour le Groupe,

Michel Courriére, Ecole Normale d'institutrices, 88, avenue
George V, 06052 Nice Cedex

B 12 - Mathématiques et audio-visuel

Se sont succédés trois exposés puis une discussion avee pro-
jection de films.

— Intervention de Jean DELERUE, professeur au C.ES. de
Menton (06500}, IREM de Nice.

Trop de films de mathématiques fabrigués par des adultes
pour des enfants sont les reflets des besoins et désirs de I'adulte.
Lors de leur projection il y a désintérét des éléves et rejet du film
et des média par I'enseignant. Or I'image est intimement lie aux
mathématiques et nous nous sommes posé les questions sui-
vantes :

1} Comment sont recues par des enfants des images créées
par d'aulres enfants ? par des adultes ?

2) La création d'images par des enfants impose-i-elie le pas-
sage d’un stade d’automatisme 4 un niveau formel 7
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3) Y at-il des images propres aux enfants ?

4} Etude de l'assimilation d’un contenu présente sous forme
de meédia ou d'images différentes.

B} Quand 'image devient-elle spectacle pour les enfants et
pourquoi ?

En France, un certain nombre de groupes ont pris en charge
I'une ou Pautre de ces questions ; nous nous intéressons plus préci-
sément aux points 1} et 2) 4 Menton

Nous demandons a des éléves du premier cycle une recherche
sur des problémes ouverts. La synthése de leurs travaux est concré-
tisée en films destinés & leurs camarades. L’expérience est suivie,
un rapport peut étre communiqué.

Qu'attend-on d’un film mathématique ? Quand el comment
Pemployer ? Le débat ouvert 4 Rennes doit étre poursuivi.

*

Sous-Groupe : Utilisation de documents didactiques.

L'1.REM, de Lille a présenté dans un premier temps la re-
cherche qu’elle a menée sur 'utilisation de documents audiovisuels
en classe (1. L’apporl quantitatif de I'audiovisuel en terme de
résultats scolaires a permis deux remargues importantes :

—  D'école traditionnelle creuse les écarts aussi bien entre les
“faibles’” et les “forts™ qu'enire les catégories socioprofes-
gionnelles |

-  D'apport d'un document audiovisuel ne permet pas de com-
bler les écarts mais il évite les creusements précités,

Actuellement, une recherche est menée pour voir de quelle
maniére 1’audiovisuel intervient sur les comportements de Penfant,
son autonomie de raisonnement, sa démarche heuristique. Sur un
contenu stable {déja bien expérimenté) nous avons défini des ob-
jectifs et établissons actuellement des grilles d’observations per-
mettant d’envisager une évaluation qualitative de cet apport. L’uti-
lisation de documents audiovisuels en clasge montre que la

{1) Un compte réndu 3 &€ publié dans MEDIA n® 81 el des documents écrits ou
sudiovisuels peuvent dire demandés 4 LR EM. de Lille, Université deg Sciences
et Techaigues, BF 36, MO650 Yileneuved Ay, :
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pratique pédagogique a été modifiée et doit étre reconsidérée,
Une sensibilisation des maiftres i 1’'audiovisue! est nécessaire ainsi
gu’une initiation aux techniques audiovisuelles,

Il apparail au groupe que les documents audiovisuels ne
doivent pas trop canaliser 'imagination de ’enfant, mais au con-
traire lui fournir une grande variété d'images visualisant un méme
concept,

La séance se termina par un visionnement des films de géo-
métrie sur les transformations, produits par le CN.D.P, avec la col-
laboration des ILR.EM : “Effet miroir” I, IT ; “D'un point & la
ligne™ ; *A propos de translation et de rotation” ; “Impressions
diverses™.

B 20 - L’enscignement de Vheuristique 2
Vuniversité

Les animatieurs organisent, depuis plusieurs années, des ensei-
gnements destinés 4 développer chez les étudiants ['aptitude a
résoudre de véritables problémes, Ils sont offerts, 4 titre d’options,
au DEUG A (et aussi au DEUG B} ; ils s’adressent aussi aux éléves-
maftres qui préparent le CAPES,

Les étudiants travaillent par petites tables de 3 ou 4, éloignées
Pune de 'autre. On favorise ainsi les échanges entre membres du
petit groupe, et on évite la communication d’une table a 'autre.

Au cours de chague séance d’une heure et demie, on leur pro-
pose un énoncé de probléme {au sens de [1] chap. 2) : formulation
bréve, volontairement vague (il appartient aux étudiants de préciser
eux-mémes la formulation, en posant éventuellement des questions
au professeur), présentation “provocatrice”,

Les enseignanis observent silencieusermnent les étudiants,
n’intervenant qu’aprés mire réflexion. De temps en temps, cepen-
dant, ils commentent le comportement des étudiants, en explicitant
les démarches observées, et en tirant les legons valables pour la
résolution d’autres problémes,

Les énoncés ne sont pas choisis en fonction des matiéres
{géométrie, algébre, probabilité, etc...), ni en relation avec les
connaissances mises en jeu. Au contraire, les séances s’arkiculent
auteur de quelques thémes heuristicues : on insiste sur le fait que
les démarches de pensée sont fécondes dans tous les domaines,

-~ 130 —



Les “‘thémes heuristiques” sont en gros ceux que signalent
POLYA {4], {5], auxquels s’ajoutent les suivants :

a} Limitation provisoire ou extension du champ de recherche
{fixation ou introduction de paramétre}.

b) Rectification de tir: apprendre 3 exploiter une fentative qui
échoue pour v apporter un “coup de pouce”™,

¢} Entrainement a la “reconnaissance de fezme”, cf. [B],[7]-

d) Utilisation de transformations. Utilisation des groupes d’auto-
morphismes d’une structure.

e} Dynamigation d’un énoncé d’apparence ﬁgee, en remplacant Jes
figures a contempler par des actions & exécuter.

f} Entrainement au “transfert” (c’est-a-dire au changement de
contexte),

La discussion du groupe B 20 a surtout porté sur les condi-
tions qui permettent 'extension de ces expériences.

a} Une activité analogue a souvent été tentée dans des-classes, de
I'école élémentaire a la terminale, Des stagiaires de 'IREM de
Strasbourg sont parvenus 2 consacrer une séance par mois & ces
activités, ainsi que des séances dans le cadre des 10 %. Les
“retombées pédagogiques’” ont é1é trés fécondes, et Penseigne-
ment traditionnel ¢n a largement bénéficie.

b) A PUniversité Louis Pasteur, les conditions de contrble du tra-
vail de 'option “hseuristique” du DEUG sont les suivantes.
Lassiduité gctive d’un étudiant pendant les séances lui assure
automatiquement 12/20 (deux absences motivées sont tolé-
rées). De plus, on organise en fin {’année une mini-olympiade.
Celle-ci permet aux étudiants d’obienir une mention : Ia réus-
site est alors payanig, 'échec n'a aucune conségquence.

¢y Il existe une abondante collection d’énoncés susceptibles d’étre
utilisés (cf. biblographie ci-jointe).
- L'important, pour le professeur, est de savoir rattacher chague
énoncé i un “ithéme heuristique”, pour donner de 'unité a
“ I'enseignement. B
d) Il est possible de faire précéder les séances par un court exposé
sur la psychologie de V'invention, mettant en valeur la démar-
che qui donnera lieu 3 la série de cours.
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B 22 - Clubs mathématiques

Les participants au groupe B 22 éiaient venus dans Pespoir de
voir, d’entendre et d’apprendre beaucoup de choses sur les clubs
mathématiques. Ils furent, je pense, dégus ; car trois seulement des
participants animaient un club ou s'occupaient de jeux mathéma-
tiques. Quand ces trois personnes eurent dit ce qu'elles faisaient,
Pennui tomba vite sur le groupe ; esr, par mangue de matériel, de
jeux {mauvaise organisation due a animateur), il fallut brasser des
idées. Il n’était pas question de dresser une liste exhaustive des

jeux, ni de domner leur mode d’utilisation.

-132 —



Ausst Panimateur de fortune eraint d’avoir fait changer d’avis
certains collégues qui désiraient créer un club mathématique. I
espére donc gue le compte rendu qui suit, qui reprend certaines
idées ou questions émises dans le groupe, fera revenir sur leur
décision ces collégues frustrés.

1. Clubs mathématigues, premier et deuxidme cycles

Pour les activités d’un club mathémetique, il faut distinguer
les deux cyeles du second degré. En effet, si dans le deuxiéme
evcle les éléves utilisent facilement le crayon et le papier pour
envisager des stratégies, pour rechercher des solutions, pour les
dénombrer, si on peut aussi pousser assez loin 'analyse de certains
jeux, dans le premier cycle il n’en est pas question (en général).
les éKves sont encore au stade manipulatoire, et ils expriment
difficilement les régles, les tactiques qu'ils ont trouvées. Il y en a
peu, par exemple, qui prendront un papier et un crayon {dans le
cadre du club) pour rechercher le nombre de pentaminos diffé-
rents que Yon peut construire. Par contre, si on leur propose un
nombre suffisant de petits carrés en contre-plagué ou en carton,
alors ils les assembleront et trouveront les 12 pentaminos.

Autre exemple : pour leur fajre former un carré magique
d’ordre 3, par exemple, il faut leur proposer soit des pions sur
lesquels figurent les nombres de 1 & 9, et un échiquier de 3 X 3,
s0it neuf cartes & jouer comprenant I’as, le 2, ..., le 9.

Dans e premier cycle, il faut beaucoup de matériel.
1. Clubs mathématigues et mathématiques scolaires

Certains participants pensaient utiliser les jeux mathéma-
tigues dans lewrs classes. C'est en effet possible. Mais ce qui, &3 mon
sens, sersit inimaginable, c’est de faire du club un cours complé-
mentaire et supplémentaire de mathématiques. Les éléves doivent
venir librement au club, par plaisir du jeu. Un club mathématique
doit 8tre un lieu et un moment ol les éléves puissent :

- agir sans confrainte,

~ prendre le temps de réfléchir,

- laisser courir leur imagination,

-~ {aire des expériences.

Lanimateur peut inciter, encourager les &léves, les conseiller
si ces derniers-le demandent ; mais en aucun cas il ne peut obliger
un éléve 4 travailler sur un jeu. L'utilisation d’un jeu pour faire
passer une notion mathématique n’est pas du ressort du club.
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I1l. Pourquoi un club ?
Le jeu est un mode d’expression de sa personnalité.

— Certains veulent, par le jeu, se mesurer a d’autres, et préfé-
rent les “duels”, les jeux & deux {échecs, réversi, double master
mind, jeu de Nim).

— D’autres préférent 'exploit solitaire. Ils veulent réussir I3
ol personne encore n'a réussi (dans le cadre du ¢lub bien en-
tendu} ; (jeu du solitaire, pentaminos, tricalissons, cubes soma,
ete.,. b

— D’auires veulent se prouver qu'ils ne sond pas “‘plus hiétes
que les autres”, en réussissant aussi ce qu’a fait un de leurs cama-
rades. ‘

- D’autres encore rechercheroni des activités artistiques
dans des pavages, des dailages, des frises ...

Duns tous les cas, le jeu éveille Pesprit, donne le golit de la
recherche, développe le sens du raisonnement, et fait accepter
librement 'effort.

It faut remarquer aussi que ce ne sont pas nécessairement les
bons, les doués en mathématique qui sont les plus acharnés au
club. Des éléves de sixidme et cinquiéme i programme allégéd, qui
ont donc des difficultés scolaires, viennent réguliérement au club,
et 8’y comportent aussi bien que leurs camarades des classes dites
“normales”. H faut dire que dans un club, il n'est pas déshonorant
de ne pas trouver une solution 4 une figure en “triokers” par
exemple ; méme le “prof” {I'animatewr) n'y arrive pas s'il essaie !
(Combien d’enseignants osent se mesurer a leurs éléves dans un
domaine qui déborde leurs spécialités ? ),

Le club crée d’autres rapports entre enseignants et éléves ; et
" les éléves le sentent bien. Le club mathématigque élargit I'éventail
des activités mathématiques 4 'école.

IV. Création d’un club mathématigue

Pour eréer un club, il faut :

— Disposer Jd’une certaine documentation concernant les
jeux mathématiques, livres, revues... (voir bibliographie, non
exhaustive, en fin de comnpte rendu).

-~ Disposer d’un certain budget pour se procurer livres, jeux,
ou hien étre bricoleur pour fabriquer les jeux qu’on trouve ou non
dans le commerce.
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— Vaincre la réticence des €léves qui croient avoir encore 4
subir un cours de mathématique, L’expérience a montré que les
éldves se méfient énormément de Dexpression “club jeux mathé-
matiques”. Le mot “mathématiques” Pemporie sur le mot
“jeux : il vaut donc mieux employer autre chose. A titre d'exem-
ple :

Club E Galoeis, CET P. Langevin, 83000 La-Seyne-sur-Mer,

~ Club Archiméde, CES F. Rabelais, 79000 Niort.

{Club Thalés et club Pythagore ne sont peut-étre pas de bons
exemples, ils ont trop mauvaise réputation ! ).

V. Etre animateur d’un club

‘ Beaucoup de questions, souvent contradictoires, se posent &
un enseignant qui veut créer un club (pas nécessairement mathé-
matigque).

— Tous les syndicats d’erseignants crient a la surcharge de
travail ; alors ?

-~ Animer en plus un club ¢’est veaiment donner une corde
pour se faire pendre !

— Et animer un ¢lub bénévolement, ¢’est vraiment courir au
suicide !

A vous de méditer la-dessus avant de vous décider a créer un
club ! Mais pour zlimenter votre méditation, on pourrsit dire
ceci @ si on atiendait gue toutes les conditions nécessaires soient
reunies pour faire quelque chose, on ne ferait rien, et ce serait bien
trste !

De plus, les clubs, mathématiques ou autres, entrent dans le
cadre des activités du foyer socio-éducatif. Un foyer socio-éducatif
peut &tre créé dans tout &ablissement, avoir des statuts, un budget
qui lui est propre. Le temps passé par les animateurs est rétribué
en partie, sous forme d’heures-activités-dirigées {ce qui pose aussi
un cas de conscience a certains collegues). Il suffit que le chef
d’établissement en fasse la demande a inspection académique.

Pour conclure, on pourraif faire appel 4 tous les collégues qui
animent des clubs mathématiques, qui utilisent des jeux mathéma-
tiques, pour gu’ils envoient A la rédaction du Bulletin des arficles
faisant part de leurs expériences. ’
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B 23 - Analyse de comportements heuristiques

Afin de centrer le travzil du groupe, BALACHEFF fait un
court rappel sor les méthodes envisageables pour une étude des
comportements heuristigues.

— L'introspection, dans lagquelle Dindividu est a4 la fois
I*observateur et le sujet de 'observation, ne permet pas des conclu-
sions généralisables, ‘

— Les méthodes expérimentales exigent une définition pré.
cise des objectifs, dune problématique, d'une technique d’analyse
{mise sur pied de grilles d’observation, analyse de données, ete...}.
De plus, on doit respecter les contraintes de reproductibilité de
Pexpérience et des résultats.

Des expériences sont évoquées :

— Un participant souligne gu’ayant eu ’occasion d’agsister
a4 une expérience & I'lREM de Bordesaux, il a remarqué beaucoup
de choses, peut-éire parce que cette fois-ld il n’était pas d la fois
observateur et enseignant.
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— BANTEGNIE, de VIREM de Montpellier, explique
comment, ayant pensé que 'activité principale en mathématique
est la résolution de problémes, I'équipe avait centré son travail sur
les comportements heuristiques. La méthode de Montpellier est
une méthode clinique qui congiste & enregistrer au magnétophone
toute I'activité d’une équipe de guatre personnes en situation de
recherche,

— SAUVY parle de ’école DECROLY. I utilise ub cadre
pédagogique dans lequel les éléves peuvent exprimer leur imagina-
tion et leur créativité Au cours d’expériences, telles que prévoir le
résultat de jets de dés, lez comportements des enfants sont ceux
d’une recherche en acte ; ils sont observés dans leur spontanéité,

— BALACHEFF fait part de sa propre démarche. Il n’étudie
pas directement les éléves, mais un de leurs produits : la copie. La
démonstration d'un probléme de mathématiques peut se repré.
senter & l'aide d’un graphe dont les propriétés sont lides aux
comportements de recherche de P’éléve.

Un premier échange porte sur la difficulté d’accéder aux pro-
cessus mentaux :

- Une copie ne révéle pas le p}'ocesms de recherche, mais
une rédaction tenant compte de préceptes gue le maiire a donnés
& Iéléve.

- Toute production subit une élaboration qui ne livre pasles
processus menfaux & '4tat brut,

— 11 faut déterminer le type dinformation que la production
peut fournir.

— Les réactions ou interactions dans Ia vie réelle d'un groupe
en recherche offre une matiére plus proche de la situation de
recherche,

— Lors de I’observation, il v & toujours des *“filtres” entre
I'observateur et ’ohservé. I1 faut en avoir conscience, particuliére-
ment dans Pélaboration de grilles d’observation. Utiliser des techni-
ques ayant déjd subi une ﬁmmque méthodologique, par exemple :
{es questionnaires,

Un deuxiéme échange porte sur la notion de problémes : il
n’y a pas de probléme si on n’implique pas la création. Problémes
ou exercices de mathématiques ?

Pour conclure, il émane du groupe une demande tréz forie de
modéles concrets de recherche, de moyens précis d’observation.

On déplore le manque de formation psychologique des
maitres,
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Annexe

Hypothéses sur les mécanismes inteflectuels
en action dans un comportement de recherches

par F. ROYOUX

L’expérimentation dans le domaine des comportements de
recherche de schitions de probléme est encore a ses débuts malgré
une littérature relativement abondante. On pourra consulier i ce
sujet le livre de P. OLERON ‘‘Les activités intellectuelles” aux
P.UF,

Le comportement a I’égard des problémes a été abordé plus
indirectement par les analystes du travail en groupe pour comparer
les performances individuelles et collectives.

Plusieurs orientations d'observation pratiques ou de program-
mes de recherche expérimentale peuvent cependant &ire présen-
tées, 4 notre avis.

1 — Détermination du niveau d’observation

Un individu qui cherche un probléme ne le fait pas avec un
esprit vide. Il posséde au moins :

-- ¢les connaissances concernant le domaine dans lequel le
probléme se pose. Ces connaissances peuvent étre incomplétes
(par rapport & celles qui sont nécessaires pour la tiche i aborder}
ou indisponibles c’est-d-dire présentes 4 l'esprit d'une maniére qui
led rend peu utilisables pour la téche 4 réaliser.

- des mécanismes opérateurs. On peut ne pas connaftre tou-
tes les manipulations possibles sur une éguation d'un certain type.
PIAGET a montré qu'un grand nombre d’activités sont impossibles
a un enfant qui n’a pas acquis, d'une maniére opératoire, le principe
de constance (une méme quantité de pate 4 modeler peut se présen-
ter en boulettes, en bitons, etc.,) et son corollaire, la réversibilité
des opérations.

La plupart des connaissances ne deviennent efficaces que lorsqu’on
les posséde sous la forme de possibilité d’opérations. On pourrait
en particulier s’intéresser :

. au mode de perception des régularités ;

. & Pactivité déductive ;

. au maniement du matériel symbolique.
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— la recherche d'un probiéme seffectue dans un environ-
nement

. qui peut étre affectif (relation au probléme, i celui qui le
pose, etc...}

. qui est constitué aussi par la maniére dont le probléme est
exprimé, présenté. {Les études de problem-solving ont bien mis en
valeur cet aspect des choses).

Enfin, il ¥ & le niveau propte de la démarche de recherche
mise en jeu. Un observateur qui se concentrerit sur ce demier
point devrait d’abord s’étre assuré de I'état des autres éléments
constitutifs de la situation.

2 Gbsefvatiem du comportement de recherche

Pour la facilité de I’observation on pourrait tenter une classi-
tication des activitds intellectuelles en jeu au cours de la recherche.
Pour notre part, nous retiendrons trois grands groupes d’activités,
a l'intérieur desquels noug pensons qu’il est possible de décrire sans
jugement de valeur différents types de comportements. Bien
entendu cela ne veut nullement dire que 'ordre de présentation
soit Pordre chronologique d’une démarche ef que les interférences
cu les chevauchements n’existent pas entre les différents groupes.

Premier groupe d’activités : le traitement de 1'information
{Pour bien se représenter cette phase, se souvenir des conseils em-
piriques donnés sux eleves : ecmez votre hypothése, reformulez

le probléme, ete....,}

On pourrait distinguer alors :

— des comportements de recherche éliminant toealement
cette phase, décrire sous cette rubrique, par exemple, les comporte-
ments de tdtonnements empirigues.

— des comportements visant a se donner une représentation
plug perceptible des problémes (dessins, comparaisons, écriture
facilitanrt la manipulation).

- des comportements visant 4 faire apparafire des données
implicites {par exemple, exprimer une valeur non donnée i partir
d’éléments explicites, faire apparaitre une identité remarquable,
faire tableau ou schéma clarificateur ; éériture nouvelle des données,
identification du probiléme permettant de se reporter a une métho-

dologie habituelie, ete...}).
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Deuxiéme groupe d’activités : les opérations de combinaizonsg
des données. On pourrait se demander si I’'on trouve des compor-
tements comportant : )

— une utilisation d’un programme systématique de combi-
naison {par exemple mise en relation systématique des données
deux a deux}

~ une utilisation d’une combinaison guidée par des hypo-
théses plus ou moins explicites

~ deg changements de stratégie au cours de la combinatoire,
{Par exemple capacité d’abandonner un raisonnement déductif,
pour reprendre e probléme en partant des conditions de la solu-
tion)

- une volonté d’accéder d’emblée i la solution globale ou
recherche d’éléments partiels en relation plus ou moins directe
avec la solution.

On pourrait observer : . la maniére dont sont enregistrées les
tentatives effectuées et les conséquences tirées des échecs ou des
réussites partiels ;

. T'utilisation de Panalogie, du savoir disponible, ete... ;

. le type d’utilisation des brouillons, etc...

Troisiéme groupe d’'activités : les opérations de vérification,
Pour en saisir Pimportance, se souvenir que souvent la recherche
est bloquée soit parce qu’on est convaincu que la solution n’existe
pas, s0it parce qu’on croit avoir trouve la solution,

— Mise en relation de la solution ou des hypothéses concer-
nant le travail & effectuer avec les données du probléme.

- Fvaluation de la possibilité des résultats trouvés,

~— Test sur la rigueur des raisonnements adoptés et sur les cal-
culs effectués.

{On notera que la capacité de tester soi-méme ses résultats supprime
ia dépendance du chercheur par rapport au correcteur).

3— Etudes de procédés pédagogiques ou expérimentaux pour
étudier les comportements de recherche

- Utilisation de tests partiels (Par exemple, arvéter la recher-
che au bout de 5 minutes et tester 1a connaissance des données du
probléme, oy la représentation résultant de la lecture du probléme]).

~ [Hilisation de la rédaction de la recherche. Faire faire le
récit des opérations réalisées au bout d’un certain temps de travail
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(11 est possible qu'un travail de petites équipes, suivi d*une rédaction
individuelle séparée, donne des renseignements plus intéressants).

-~ Analyse de brouillon, dans un entretien avec I’éléve qui
I’a rédtigé, sans qu’il ait été prévenu de cette opération.

— Mise au point d’une batterie de problémes, pour une passa-
tion progressive sur une période déterminée.

— Rédaction de problémes par les éléves. Etude de ce genre
d’entrainement sur les résultats pour des problémes donnés dans
des conditions habituelles.

~ Expérimentation de I'effet produit sur la gualité du raison-
nement par un cours sur la natiure du raisonnement mathématique.
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ETUDES

Les lecteurs wrouveront dans ce Bulletin deux notices élabo-
régs par la Commission du Dictionnaire, A propos de l'une d’elles,
Associativité, J Chastenet de Géry, Président de cette Commis-
sion, a rédigé 'article suivant.

Somme de scalaires et de vecteurs

dans un espace vectoriel quelconque
par Jérome CHASTENET de GERY (C.N . A.M.)

les axiomes des espaces vectoriels ressemblent {formellement
a ceux des anneaus, ef Pon v voit, en particulier, une associativité
et une distributivité généralisées en ce sens que les éléments qui
interviennent dans les formules correspondantes ne sont pas tous
de méme “espece” : certains soni des scalaires et d’autres des

" vecteurs.

Nous allons montrer que cette distinction peut s’estomper et
Papparence devenir réalité, puisque 'on peut prolonger et unifier
les additions et les multiplications partout sur epsemble des
scalaires et des vecteurs réunis, qui forment alors un anneau dont
les propriétés sont présentées. Ceci se fera non pas seulement dans
le cas de Pespace euclidien usuel, comme avec les quaternions,
mais avec un espace vectoriel (ou un module) quelconque, et fort
simplement d’ailleurs. Une méthode voisine sera utilisée, dans un
autre article, pour la construction de certaines algébres généra-
lisant les quaternions.

1. Espace vectoriel sur un corps commutatif

Soit E un espace vectoriel sur un cormps K que nous suppo-
serons, pour commencer, commutatif {en revanche, la plus grande
partic de ce paragraphe sera valable, mutatis mutandis, pour un
module sur un anneau commutatif).
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L’ensemble K X E, comme produit de groupes abéliens addi-
tifs, est muni canoniguement de 'addition :

(BVI+ B V)=(6+s ,v+v),
qui en fait un groupe abélien additif, somme directe de K X 0!
et {0l X E. Munissonsde en outre de la multiplication interne
définie par ;
(5,¥v) (s ,¥' )= (s8 ,sv + 5'w} .

Il est facile de vérifier que K X E est alors un anneau commu-
tatif unitaire oit (1,0) est 'élément unité, et (0,0) I'élément nul.

Nous appellerons respectivement part scalaire et part vecto-

rielle les projections canoniques de K X E sur K et sur E respecti-
vement, of nous poserons pour fout z€ KX E:

z = (8(z),2(z))

1l est clair que 'ensemble K X {0 des scalaires purs et Pen-
semble 0l X E des vecteurs purs sont des sous-anneaux de
K X E; le premier est isomorphe 4 K, et le second, de carré nul,
est méme un idéal.

I¥ailleurs on vérifie que E’ est un sous-espace vectoriel de E si
et seulement si [0] X E' est un idéal de K X E (ou si et seulement
gi K X E' en est un sous-anneau), et méme que tous les idéaux de
K X E sont de cette forme (tout au moins quand K est un corps).

On voit aussi que si K’ est une partie de K qui est un groupe
pour la multiplication de K, alors K' X E est aussi un groupe multi-
plicatif. Ainsi (1} X E est un groupe abélien multiplicatif,
isomorphe au groupe additif E.

L’anneau K X E ainsi construit n’est pas intégre (sauf si
E= {0} ) et les diviseurs de zéro non nuls sont les vecteurs purs
non nuls {tout au moins quand 'anneau K est intégre).

L'anneau K X E est aussi de fait {sans opération supplémen-
taire) un espace vectoriel (done aussi une algébre associative) sur
son sous-annezu K X [0, et sa dimension est supérieure d'une
unité a celle de E.

5i les ensembles K et E sont disjoints, nous pourrons identi-
fier K avec KX {0, et E avec i X E et cela sans risque de
confusion (sauf pour les zéros de K, E et K X E, mais cela n'est pas
génant en général). De la sorte nous écrirons s+v au keu de
(s,v) = (8,0} + (0,v}. On fait alors 'addition des scalaires et des
vecteurs comme dans un groupe abeélien additif quelconque. Quant
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& la multiplication, elle se fait comme dans tout anneau commu-
tatif, mais avec la régle supplémentaire : , .
pourtous z et z' de KX E : #(z)9(z')= 0.

Donc, si 5 et 8 sont desscalaires, v et v' des vecteurs, on

a: :
8+ v)(E +v') = g8 +sv + sy .

L'identification précédente nous permet aussi d’écrire K +E au
lieude KX E, -

8%l peut y avoir des confusions génantes (par exemple quand
E est un sur-anneau de K} on peut se contenier didentifier seule-
ment K X 10| avec K, puis poser {(,v) = € {v) ol € est Pinjection
canonigue de E dans KX E ; on remplace alors {(s,v) par 8+ ¢(v)
mais on reconnait toujours immédiatement la part scalaire et la
part vectorielle. On peut écrire alors K + ¢E au lieude K X E. On
a:
[s+eW]+['+e(W)l=s+8 +elv+ V), *
[s+ e(V)][s' + e(v)] = 88" + e(sv' + s'v).
En fait, il suffit de savoir que :
elv+ V)= e(v)+ elv'),
e{sv) = 5 e(v),
elvie(v)=0.

On peut d’ailleurs pratiquement considérer ¢ comme un
symbole qui se comporterit comme un scalaire, sauf que e® = 0 ;
on a ainsi une généralisation des nombres duaux.

N.B. 8ilon considére le comps K comme espace vectoriel sur lui-
méme, Panneau KX K tel qu’il est formé ici est en général
distinct de 'anneaun K lui-méme, comme d’allleurs de Pan-
neau-produit habituel K X K (ol {z,y) (x",¥') = (xx,y¥'} )

Signalons quelques identités de notre caleul :
Is + e(v)]* = 8% + ¢(2sv),

s+ (V)" = s* + e(ns" " v},
[s+e(vii[s—~e(v)]]=5" €K.

8i s* est inversible dans K, s + e(v) est inversible dans K X E
etl'ona:

[s + &{v)]'”l =g1 me{s"iv} .
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On remarquera que Pon a ici des formules analogues a celles
de développements limités au premier ordre, c'est-a-dire du
genre » :

f(s + e(v)) = f{s) + I'(s) {ev).

En posant *z = § (z) —'e(ﬁ(z)), on a de plas :
ez,

2+ 2=28(2)€K,

z—"*z=2e(3(z))€ 10 X E

z.z=[8 (2P EK.

2. Prolongements d applications

Indiquons deux cas intéressants de prolongement 4 X + E
d’applications définies sur E ou sur K.

2.1, Soit  une application linéaire de l'espace vectoriel E
dans ’espace vectoriel F, tous deux sur K disjoint de E. On peut
montrer qu’il existe un, et si {+# 0, un seul {tout au moins quand
K est bien un corps et disjoint de F) prolongement de f en une
application de K+ E dans K + F, qui soit un homomorphisme
d’anneaux. Le prolongement est tel que, pour tout € K et tout
v& E onait :

f{z+v) = g4 i(v) .

Il est dailleurs aussi lindaire sur K+ E. On peut dire encore
qu'une condition nécessaire et suffisante pour qu’une application
f s0it linéaire sur E est que son prelongement a K + E, tel que
f{zs + vl= s + f(v), soit un homomorphisme d'anneaux. Hemar-
quons que si § applique Linéairement E dans F et si g applique
linéairement F dans G, le composé du prolongement de  de
K+ E dans K + F et du prolongement de g de K+ FdmsK+ G
est le prolongement de g-f de K + E dans K + G. Notons aussi
que f et son prolongement de K + E dans K + F sont injectifs,
surjectifs, bijectifs en méme temps.

* o qui généralise d%une certaine fagon 12 provddé de lindsrisation #u premier crdre
déerit dans “Une méthode géndrale de linésrisation des problémes physiques’™ par
J-M. BOURIAU et J. CHASTENET de GERY.

Actes du Cofloque Internations! de Mécanigue, Paitiers, 1950,
{Publications Scientifigues et Techniques du Ministére de 1"Alr, n© 261
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B faut prendre garde, néanmoins, que ce type de prolonge-
ment ne conserve pas toutes les propriétés fonctionnelles : ainsi le
prolongement de la somme de deux applications n'est pas, id, ia
somme de leurs prolongements. '

Soit t Phomothétie sur E de rapport t € K ; elle se prolonge
aingi a K + E de telle sorte que Uon ait pourtous s€ Ket vEE:

ts+v)=s+tvi=s+tv .

Ce prolongement est bien linéaire, mais n'est pas une homothétie
sur K + E.

Cependant, le groupe abélien multiplicatif {1} X E est alom
muni d’une siructure d’'espace vectoriel isomorphe a E, mais notée
multiplicativement, quand on prend pour composd du scalaire t
et du vecteur 1+ v le vecteur £ (1 +vj=1+tv .En notation
multiplicative, ce dernier sera noté exponentiellernent : (1 + v)t.
Ceci est d’ailleurs compatible avec (et prolonge) les identités vues
au paragraphe 1.

2.2. Soit { une application définie sur K. On peut, dés
qu'elle est différentiable ou du moins qu’il existe une dérivation
convenable, la prolonger a K + E en posant, pour tous s€ K et
vEE: )

fis+v) = f{s)+ C(s}v) .

Exemple :
P &Y = ' + ey = e} 14V}

On constate alors que les relations fonctionnelles sont en
général conservées,

Exemple : Pourtous 2z et ¢ dans K + Eet p dans Z,ona:

. e & =¥ | [e*]P = e®"
L’application exp = [z = "] est un homomorphisme du groupe
additif K + E dans K + E muni de la multiplication.

51 K= R, on pourra considérer exp comme un isomor-
phisme du groupe additif R +E sur le groupe multiplicatif
R. X E, ot R, désigne I'ensemble des réels strictement positifs.
L'isomorphisme inverse est le prolongement du logarithme népé-
rien ;pourtous x€ R, et wE€ £ ,ona:

1
Logirtw) = Logr+—w .
r

— 147 -



Ce prolongement vérifie pour tous z et z' dans K, X E et pour
tout pe Z,

Log(zz') = Logz + Logz , et Log(z’)=plogz.
Pourtout r€ R, ettout vE E, on a aussi :

v i
r+ v=ril +-r')=“- re' -

v
Si Fon veut bien appeler respectivement r et g moduie et argu-
ment de r+ v, on a, pour la multiplication, des régles analogues a
celles des nombres complexes {attention cependant, ce module
n’est pas une norme puisqu’il peut étre nul sans que r+ v soit
nul). .

Pour tout re R, ettout veE E | on peut définir les puissan-
ces d’exposant t€ R en posant :

v
r+vi=r+trlv=1r {il~4-—r)t .

¢e qui est compatible avec foules {ef prolonge en un certain sens}
les formules précédentes.

Le groupe multiplicatif R, X E est alors muni d'une structure
d’espace vectoriel réel, notée mulfiplicativement, o0 le composé
du scalaire t et duvecteur r+ v est (r + v)b.

3. Le corps (resp. 'anneau) des scalaires n’est plus commutatif

Une partie de ce qui a été fait précédemment peut étre éten-
due au cas oi E est un espace vectoriel (resp. un module) sur un
corps (resp. un anneau) K non nécessairement commutatif, a
condition {ce qui est le cag le plus intéressant et en particulier celui
de K™) que E soit muni d’un produif par un scalaire i droite et
d’un produit par un scalaire & gauche, et gqu’ils soient compatibles.
C’est-a-dire que I'on ait :

pourtous s€ K, vE E, t&€ K, [sv]t = s[vt] .

11 suffit alors, pour munir le groupe abélien additif KX E
d'une structure d'anneau {(unitaire si K Pest} qui prolonge les
opérations sur K et sur ¥, de peser :

(s,v) (8" V') = (ss', 8¢ + vs') .
La vérification s’en fait sans difficultés.
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SUJETS D’EXAMEN

Sur un exercice de calcul
des probabilités (suite)
par C. BLOCH, IREM de Poiliers

Dans le dernier Bulletin {(N° 308) on a pu lire une défense et
illustration de 1’exercice de calcul des probabilités posé au bacca-
lauréat, C en juin 76 4 Paris. A. Tortrat a prolongé, complété ’exer-
cice et en donne un corrigé exernplaire : ainsi développé cet exerci-
ce pourrait étre posé 4 un candidat 4 I'agrégation non spécialiste de
probabilités. Les lecteurs assidus du Bulletin (Cf. N° 302) se sou-
viennent qu’il en ful de méme 1’an demier, a 'occasion cette fois
du probléme, toujours en réponse d des protestations de collégues,

Depuis quelgue temps on s'inguiéte dans diverses Académies
du niveau des sujets de baccalauréat, jugés souvent trop longs, trop
ambitieux et sortant volontiers d’un programme pourtant irés
lourd {(certains disent “délirani”} : les correcteurs sont amenés
alors a distendre le baréme, chacun i sa fagon, ou d ne pas compter
les questions traitées seulement par un nombre infime ou nul de
candidats, Finslement que juged-on, gue senctionne-t-on 7 Avant
de proposer et de choisir les sujets 2 faudrait sentendre sur ce
quon attend des candidats, sur ce qu’on sattend de Pexamen lui-
méme, a la {ols conclusion du cycle secondaire et seuil de Pensei.
gnement supérieur, deux réles qui se sont peut-étre modifiés dans
les derniéres décennies ? — en fout cas il serait bon d'y réfléchir,

A propos de ’exercice de probabilités ci-dessus mentionné —
et avant de connaftre le plaidoyer de A, Tortrat — je me suis livrée
4 une petite expérience avec le concours bénévole de collégues
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enseignant en Terminale {C ou D) dans I"Académie de Poitiers. Je
letr ai demandé de faire cet exercice, de noter le temps qu'ils y
passalent. leurs étourderies éventuelles (auxquelles je m’attendais,
les huit premiers cobayes les ayant tous faites sous mes yeux) et
leurs observations en général, Une vingiaine de collégues m’ont
liveé sans complexes leurs états d"ime, je les en remercie collective-
ment ici.

Voici le texte tel que leg éléves 'ont requ — y compris les
fautes de ponctuation — :

Deuxiéme exercice {sur 5 points)

Une urne contient n boules ; deux sont blanches, les autres
sont noires. Elles sont, & part cela, identiques et on suppose que
les tirages qui sont effectuds donnent a chague boule ls méme
probabilité. On épuise I'urne en tirant les n boules, une & une,
sans les remetire. On désigne par X la variable aléatoire égale au
rang de la premiére boule blanche tirée,

1° Calculer la loi de X |, c’est-d-dire, en fonction de n les diverses
probabilités, *
pe=PiX=k k=12..n
2° a. Calculer le rang moyen ou espérance E(X) pour la loi obte-
nue, On rappelle que : .
i pr = 1) (2n+ 1)
k=1 6

b. Sachant que E(X) =251

, en déduire, par une considé-

ration de symétrie, 'espérunce E(Y) du rang Y de la 2° boule
blanche tirée.

Et voici un résumé des observations faites par les professeurs ;
étant donné leur concordance, la synthése en a été facile, :

Les collégues ont relevé d’abord quelques négligences dans ia
rédaction ;
- .. donnent i chaque boule la méme probabilité.” (de faire
quoi ?)
- “On désigne par X la variable aléatoire égale au rang ...”, au
lieu de : la v, a. qui prend pour valeur le rang....
— “.. Tang moyen ou espérance...”, comme si les deux expres-
sions étaient toujours synonymes (des collégues se sont posé la
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question), L’auteur de 1’énoncé était évidemment plus familier que
ies professeurs en général — et a fortiori les éléves — avec le langage
des probabilités. ,

-~ “considération de symétrie” a paru “désuet” (?) et surtout trop
vague ... d’autant plus gue beaucoup de collégues n’ont vu cette
symétrie que trop tard, aprés rédaction et réflexion,

Quant au temps passé sur cet exercice, il varie de 45 minutes
& 1 h 15 ; or un candidat devrait normalement consacrer 1 heure a
un exercice noté sur B....

On signale ensuite les difficultés purement technigues :
— simplifier py {(en admettant qu’on ait su Vécrire) ;
— ealculer E(X) sans s’embrouiller dans les indices : les éléves (¢t
méme les étudiants) ne sont pas du tout rodés i ce genre de calcul;
— enfin, dans la derniére question, une bonne moitié des collégues
qui ont vu la symétrie A temps (ou qui Pont proviscirement admise)
ont d’abord changé k en n—* au lieu de n-k+1, puis se sont apergus
de leur erreur,

Les doutes et vérifications provoqués par ces calculs gui ont
€té jugés délicats expliquent en partie la durée du travail ; maisil
vy a plus grave, & savoir les difficulids d'ordre méthodologique :

Les éléves ne connaissent guére que les tirages avec remise ou,
si I'urne est “multicolore”, la probabilité de tirer une boule d'une
couleur donnée s'identifie a la proportion des boules de cette cou-
leur, si bien que les individus boules n'ont pas I'occasion de se ma-
nifester, si je puis dire. Méme dans ce cas,la loi (dite géométrique
ou : de Pascal) du temps d’attenie de la premiére boule dfune
certaine couleur pose probiéme aux éléves qui voient du binomial
partout et ont du mal A envisager le point de vue converse *, Donc,
premiére difficulté : définir l'événement iX = k} , si paradoxal
que cela puisse paraftre,

Mais ici les tirages se faisaient sans remise. La plupart des
collégues, en se servant d’un arbre ou autrement, ont fait le pro-
duit, de proche en proche, des probabilités conditionnelles... qui ne
sont pas au programme. Et pourtant “comment ne pas en parler 77,
Jen suis bien d’accord avec A. Torirat -- mais ceci est une autre
histaire —, Donc cette méthode n'étaitl pas d la portée des candi-
dats ; restait 4 trouver un £ convenable. Comme Décrit A. Tortrat,

* Ond 1a varisble n'est pas un nombre de boules mals vn nombre de timges,
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“il est immédiat que si on épuise 'urne on obtient une permuta-
tion des N premiers entiers strictement positifs (les boules étant
supposées numerotées de 1 a N)...” — c’est moi qui souligne. Les
candidats avaient donc 4 faire preuve d'initiative pour : {1) indivi-
dualiser des boules indiscernables et (2} poursuivre les tirages au-
dela de la sortie d'une boule blanche,

Le moins qu’on puisse dire, ¢’est que 1’énoncé ne les y aidait
pas ; il dit bien qu'“on épuise *arne™, mais cette information est
effacée par la premiére question : celui qui fait I’exercice va jus-
qu’au tirage de la premiére blanche..., et s’arréte tout naturellement.
Du méme coup il ne verra pas la syméirie. Si ce blocage a été
constaté chez les professeurs, on peut comprendre que les éléves
n'zient méme pas démarré. I aurait fallu suggérer clairement un
choix de §I (plusieurs étaient possibles) qui mette en évidence
Pengemble des tirages exhaustifs de 'ume en guestion.

D'autre part, Pauteur du texte a peui-&tre pensé que faire
figurer n {et non n—1) dans les formules inciterait 3 voir toujours
globalement les n tirages {ce gui, on I’a vu, étaiteindispensable
pour la deuxiéme question). En fait ¢’était une cause supplémen-
taire de perplexité et d’erreur, p, étant nul. Quand on avait scindé
en deux morceaux I ki{n—k), il ne fallait pas s’aviser de calculer
I'une des sommes de 1 2 n et l'autre de 1 & n—. Encore fallait-il
connaitre, ou retrouver, la somme des n (ou n—1) premiers
naturels,

Cela dit, plusieurs collégues trouvent 1’exercice intéressant et
trés possible 4 faire en classe, mais pas un jour d’examen sans au-
cune indication. Convencblement guidé, un candidat moyen aurait
bu foire In premiére question en un temps ruigonnable pour un
exercice. e 2° a. est un calcul relativernent long pour qui n’est
pas spécialiste de combinatoire (le “rappel” de la formule donnant
la somme des carrés des n premiers naturels s’adressait aux cor-
recteurs plus qu’aux candidats !). Nous aimerions savoir comment
cet exercice a été noté, combien de copies ont abordé le 2° b. et
ce qu’il en est résulté. .

En principe, les exercices doivent étre des applications
immédiates du cours ; or les éléves ne connaissent guére que les
tirages avec remise, On peut, et on doit, regretter qu'ils se trouvent
désarmés devant une question aussi banale que le 1° de cet exerci-
ce, mais, dans "énorme programme de Terminale, la partie Pro-
babilités a2 un faible poids et les professeurs ¥ sont pour Ia plupart
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autodidactes**... De tout cela, les candidats au baccalauréat ne
sont pas responsables. Les auteurs de textes devraient en tenir
compte et songer qu'un éléve capable de se débrouiller honorable-
ment dans les limites du programme mérite d’étre regu. Ce n'est
pas honnéte de lui en demander plus. 8i le programme est mal fait,
il faut le modifier, mais sens {allonger et en le ramenant de hau-
teurs abstraites vers des productions plus concrétes : il est siire-
ment plus intéressant de découvrir les probabilités conditionnelles
sur un arbre ou sur un diagramme de Carroll que de parler de tribu
guand on n'a striclement rien a en faire.

Cependant 1z derniére partie de Varticle de A, Tortrat me fait
craindre I'apparition des espérances conditionnelies au programme
de Terminale (sous prétexte que les barycentres y figurent), alors
que les étudiants de maitrise ne les trouvent pas-du-tout iriviales....
et d’ailleurs ignorent tout des barycentres !

demprunterai la conclusion a 1'un de mes correspondants :
“Comment lutter contre Vinflation des difficultés en mathémati-.
ques, en particulier au bac. C (et méme D) ? Aprés tout, qui pose
les textes ? Qui les choisit ? N’y a-t-il pas des professeurs qui
vivent au-dessus de leurs (€léves) moyens ? L’APM. a du travail
d faire dans cette lutte anti-inflation.”

** Lea manmiels pusel, apparemment,,,

REMERCIEMENTS ET OFFRE DE MANUELS

Jde remercie les Collégues de AP.M. et de sa régionale
grencbloise qui ont répondu & ma demande de manuels peri-
més, Grice 4 leurs dons j"al constitné une collection d’environ
550 manuels francais de mathématique de la période de 1900
4 1965. ]

Prenant ma retraite & la fin de 'année scolaire en cours,
je me suis entendu avec LR EM. de Grenoble qui hébergera
la collection principale {400 ouvrages). Une cinquantaine
d’ouvrages en double sont allés a la bibliothéque des Capé-
tiens et Agrégatifs de 1"Université de Grenoble. Il me reste
encore une centaine d'ouvrages en double que je peux passer
4 un organisme que cela intéresserait (par exemple pour cons-
tituer le début d’une collection plus importante}. '

J KUNTZMANN, Mathématiques Appliquées et Informa-
tigue, Université Scientifigue et Médicale de Grenoble,
Boite Postale 53, 38041 GRENOBLE CEDEX
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4

MATERIAUX POUR UNE
BIBLIOGRAPHIE

UN BEAU METIER

Celui d'instituteur. Ou, puisqu'il faut considérer ia ‘realité
telle qu'elle est, méme si c’est pour s’interroger sur les réformes
que nous voudrions y apporter, celui d’institutrice, Un livre récent,
Institutrice, par Marie-Madeleine LELOQUP, nous en fail connaitre
certains aspeects actuels ; il mérite d’étre hu ¢t médité par tous
ceux, pas forcément enseignanis roais citoyens conscients, qui
savent 'importance des premiers pas dans la formation de 'enfant.

Sur les temps anciens du métier, nous avons, entre aufres, .
deux bons petits livres, petits par le format mais suggestifs et
instructifs sur le travail de nos anciens: Les insfituteurs par
Georges Duveau (éd. du Seuil, collection “Le temps qui court”
n° 2}, historien qui nous avait donné en 1947 un ouvrage capital
La pensée ouvriére sur Péducation pendant la seconde révolution
et le second empire, et 'aulre livre Nous, les maitres d’école cons
titué par des autobiographies d’instituteurs de la “‘belle époque”
(1880-1914) prefentées par Jacques Ozoul (éd. Julliard-Gallimard,
collection *Archives™). Plus récemment, 1969, Huguette Basiide
avait publié son témoignage, Institutrice de village (éd. Mercure de
France) qui peignait bien les dures conditions du métier en Lozére.

Le livre de M.-M. Leloup ne fait pas double emploi avec les
. précédents. Les conditions de travail évoluent avec le temps — on
voudrait que I'évolution ait lieu dans le sens du progres social et
pédagogique —, elles sont différentes selon les régions. L'Yonne,
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ou M.-M. Leloup a commencé par faire des remplacements, sou-
vent en classe unique, n’est pas la Lozére ; ensuite elle est venue
travailler en Maternelle dans le XXé&me arrondissement de Paris.

Son témoignage est donc d’un double intérét. Et puis, elle
voulait étre institutrice, elle a surmonté bravement tous les obsta-
cles, toutes les difficultés que le débutant rencontre, surtout
guand 'administration de I’Education Nationale ne ’aide en rien,
ce qui est généralement le cas, quand elle ne s’ingénie pas a créer
des difficultés ou il ne devrait pas y en avoir. M.-M. Leloup en est
sortie aimant passionnément son métier comme au premier jour,
cela force I’estime.

On ne peut lire ce livre sans penser i la jeune Annick Menu
qui sortait, elle, d’une formation pour les Maternelles, qui s’est
trouvée confrontée avec une classe spéciale d’adolescents difficiles
et qui s’est pendue ! Comment avait-elle été accueillie dans son
poste, conseillée par son inspecteur ? Le récit de M.-M. Leloup
nous fournit des éléments de réponse. Aux absurdités administra-
tives, trouvons-nous toujours les parades qui s'imposent ? N’avons-
nous pas trop souvent des difficultés 4 changer nos vieilles habi-
tudes, a nous défaire d’une certaine dévotion aux autorités
hiérarchiques ? Je ne veux pas dire que nous sommes responsables
de la mort d’Annick Menu, mais nous n’avons tout de méme pas su
I'empécher.

Le témoignage de M.-M. Leloup, a partir de situations vécues,
amorce des réflexions sur bien des problémes, le role de l'inspec-
tion, I'intérét pour les enseignants du travail en équipe, I’excessive
féminisation de la profession (et c’est une institutrice qui
parle ! ) ... De plus, en appendice, on trouve des documents sur la
vie de tous les jours en classe et des apercus sur la formation des
maitres dans divers pays. Bien siir, ce livre n’est pas sans defaut :
un certain ton d'auto-satisfaction ; on aurait aimé, surtout de la
part d’une militante du SNI et qui soutient ses théses avec convic-
tion (ce qui ne va pas sans faiblesse, en particulier pour I'enseigne-
ment des mathématiques et la fameuse “réforme” de 1970), une
analyse de la situation syndicale de I’enseignement et une vue plus
critique des perspectives d’avenir que le simple renvoi au projet de
“L’Ecole Fondamentale®’.

Ce sont de bien secondaires réserves a4 coté du plaisir et de
I'intérét que j'ai pris a lire un livre dans lequel on sent 'amour de
notre beau métier.
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DES VRAIS PROBLEMES

Sans doute sommes-nous trés nombreux 4 suivre la publica-
tion des fascicules du Livre du probiéme, réalisés par I'IREM de
Strasbourg. Le premier fascicule, sur la pédagogie de Pexercice et
du probléme, date de 1972 (il vient d’étre réédité). Le fascicule B
qui vient de paraitre concerne la géométrie d’incidence.

En quatre ans, Penireprise confirme son importance en
marquant une é&volution : les fascicules ont tendance & grossir : sur
la parité, en 1978, une cinquaniaine de pages ; en 1976, 140 pages
sur l'incidence. Evidemment les sujets sont différents, le dernier 4
&tre édité était, je crois, F'un des premiers en chantier, la gestation
a &té plus longue ; il ne faut rien regretter,

Le théme, en effet, se préte a des exercices de tous les genres
et a tous les niveaux ; exemple, les histoires de lignes de métro. Les
réflexions pédagogiques sont toujours les bienvenues, Un exemple
qui m’a paru spécialement intéressant :

“Partir d'une relation quelcongue pour définir des notions,
qui ont surtout un intérét en géométrie, peut paraitre trés abstrait,
puisqu’on n’y fait aucune allusion i la nature des éléments qui
interviennent. Dans P'initiation i la géométrie d’incidence, il est
plus économigue de congidérer le plan [1 comme un ensemble de
points et un ensemble de parties de 11 appelées droites. La rela-
tion I {d’incidence] étant I"appartenance.

Mais cette “simplification” produit des difficultés pédago-
giques considérables : chague fois que 'on introduira une notion
mathématique grice a un contexte trop concret, il faudra surmon-
ter chez 'enfant tous les écueils du syncrétisme. L’enfant tient
compte, non seulement des ‘“‘régles du jeu’” (des axiomes), mais
aussi de toutes ies connaissances informelles véhiculées par
ailieurs”.

Dans la demiére phrase, faut-il seulement dire “Uenfant™ ?
Pour chacun de nous, le méme processus de formation des notions
a partir de certains modéles ne nous géne-t-il pas a utiliser ces
notions dans d’autres domaines ? N’y a-t-il pas 1a 'origine d’une
résistance plus ou moins consciente a ce que certains ont appelé
Pesprit modeme des mathémaf,iqaes {mais qui est plut?)t un des
aspects essentiels de la pensee mathématique a travers son
histoire) ?
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Dans la préface de ce fascicule 6, les chercheurs de PIREM de
Strashourg se défendent de sembler consacrer trop d'efforts & un
sujet marginal (méme si ses liens avec Panalyse combinatoire mon-
trent que ce n'est pas aussi marginal qu'on pourrait le penser).
Mienx, ils précisent leur but : développement des aptitudes intel-
lectuelles, apprendre & raisonner, 3 manier 'abstraction, & imagi-
ner, 4 combiner, faire preuve de eréativité tout en respectant des
contraintes. Ce faisant, dégager l'idée de structure, de raisonne-
ment axiomatique, d’invariance par isomorphisme, de groupe.

Pour apprendre & dégager le discours essentiel du *‘bruit de fond”
qui tient 4 la situation cozg:réte, les auteurs ont recours & une
pédagogie polyconcréte : de situations variées se dégage la struc-
ture mathématique (idée qu‘avait bien exprimée Dienes).

D’autre part, le théme est d’une grande richesse. De la repré-
sentation planisphérique du plan affine a 9 points au théoréme de
Desargues, le livre a de quoi satisfaire aussi les ‘“chercheux et
curieurs” gue nous sommes un peu tous, '

POUR L'INVENTAIRE

Rappel du code : [} manuels ; O pédagogie générale ; V pé-
dagogie pour la mathématique ; A culture générale ; * formation
permanente des maifres (éventuellement #% ou ##* pour des
cuvrages de niveau élevé ou trés élevé) ; 11 articles publiés dans
des revues.

Le numéro préeédant le signe a seulement pour but de facili-
ter les références éventuelles. Pour certains cuvrages, le double
signe * 77 indique qu'ils comportent des préoccupations pédago-
giques tout en apportant une information mathématique.

Cette classification et des commentaires éventuels encadrés
de crochets [ et ] sont sous la regponsabilité de G. Walusinski et ne
signifient pas qu'une analyse plus compléie ne sera pas publiée
uitérieurement sous d’autres signatures.
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Denise HUET

13 =+ Décomposition spectrale et opérateurs, 148 p., collection
“Le mathématicien”, &d. P.U.F.
I.R.EM. de Btrasbourg

16 Le livre du probleme, fascicule 6, géométrie d’incidence,
144 p., éd. CEDIC [Voir p. 157 de ce Bulletin].
P, HILTON

17%+% Structural stability, the theory of calastrophes and applica-
tiors in the sciences, proceedings of the conference held at
Battelle Seattle Research Center, 1975, 408 p., prix 356 DM,
éd. Springer Verlag,

18 00 Courbes mathématiques, numéro spécial (8 juillet 1976) de
la Revue du Pulais de ln Découverte, 168 p. [Béédition sous la
forme d'un beau volume trés bien imprimé sur papier fort
d'une ancienne collection de cartes postales. Un livre & pou-
voir consulter dans les bibliothégues des classes secondaires ...
la ol elles existent].

Marie-Madeleine LELOUP
19 O Institutrice, collection “Un homme et son métier”, préface

de A, Ouliac ; 276 p., éd. Roberi Laffont, [Voir p. 155 de
ce Bulletin],
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Fran¢ois GEORGE

20O Prof @ T, 188 p., collection 10/18 n” 1098, Union Générale .
d’Editions. [Témoignage d’un professeur de philosophie].

Claude DUNETON

21 © Je suis comme une truie qui doute, 192 p., 29 F., éd. Seuil.
[Un autre témoignage d’un professeur qui a enseigné Vanglais
en classe de transition}.

Mornique SEGRE

22 O BEole, formation, contradictions, collection *Notre temps”
n’® 21, 252 p., Editions Sociales. { A partir d’une thése de troi-
siéme cycle dirigée par V., Isambert-Jamati et d'articles parus
dans L’ Ecole et la Nation).

Luc BERNARD
23 O Les écoles sauvages, 272 p., &d. Stock. ~

Jean-Frangois PABION

24 »% Logique mathématique, préface de Marcel Guillaume, col-
lection ‘“Méthodes”, 286 p., 58 F., éd. Hermann,

Jean-Marc BRAEMER, Yvan KERBRAT

25 « Géométrie des courbes et des surfaces, collection “*Mé-
thodes™, 198 p., 38 F., éd. Hermann.

C. HOUZEL, 4.L. OVAERT, P. RAYMOND, J.J. SANSUC

26 o Philosophie et calcul de Pinfini, collection “Algorithme”,
236 p., éd. F. Maspero. [Ce livre est le produit de la collabo-
ration de philisophes et de mathématiciens a partir de
groupes de travail de PENS, Quatre parties : “La philosophie
dans tous ses états (de Platon & Hegel) par P. Raymond ;
“Introduction aux travaux d'Euler et de lLagrange en
analyse” par J.L. Ovaert et J.J. Bansuc ; “‘Euler et Papparition
du formalisme” par C. Houzel ; “La thése de Lagrange et la
transformation de 'analyse” par J.L. Ovaert}.
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LES PROIES DU LISERON

Queneau, qui vient de mourir, avait réuni sous le titre Bords
(aux éditions Hermann} un certain nombre d’articles dont “Bour-
baki ¢t les mathématiques de demain”. On aimerait lire des articles
de cette qualité dans les revues gui se disenl culturelles mais igno-
rent souvent les sciences et plus souvent encore les mathématiques.
Queneau avait écrit : “C’est en forgeant qu'on devient forgeron,
¢'est en écrivant qu'on devient écriveron™. #’ai pensé, pour lui
rendre hommage, 4 la suite “C’est en lisant ...”” et 4 ranger de
petites notes sous le titre *“Les proies du liseron”.

— L’académie des Sciences se réforme et se rajeunit : dans sa
séance du 29 novembre 1976, elle a élu membres titulaires Gustave
Choquet, René Thom et Jean-Pierre Sexre.

- LA P.M.E.P., vous connaissez? Dans ces derniers mois,
PAPMEP a publié, en plus de ses Bulietins, les brochures sui-
vartes : La multiplication des naturels d 'école élémentaire qui
constitue Elem Math IT (56 pages) ; Hasardons-nous (220 pages)
qui réunit quinze articles sur 'enseignement des probabilités et des
statistiques ; Mathématiques pour la formation dadulies {190
pages), en collaboration avec le Cenirer Université Economie
d’Education Permanente, un recueil de fiches pour un enseigne-
ment a des adultes ; A la recherche du NOYAU des programmes de
mathématigues du premier cycle secondaire (220 pages) pour aider
les nombreux collégues qui enseignent 4 ce niveau.

S'il ¥ en a qui disent que PAPMEP ne s'intéresse pas i Pensei-
gnement, c’est gu’ils ne savent pas lire.

- MOTS. Et j'en oublie ! Et pas la moindre des publications :
Mois HI, brochure 76. Avec des rubriques aussi importantes que
numération, loi de composition, congruences, ordre. Quand on sait
avec quelle conscience travaille Ia commission “Mots™ animée par
Duvert, on est en droit de s’interroger : I'APMEP a-t-elle raisprrde
g'intéresser ainsi 4 I'enseignement élémentaire alors que, pour
M. Haby, il suffit de savoir chanter “8fois 77 ?

— Profusion et contradiction. D’un c6ié je constate la profusion
de travaux sur la didactique mathématique, dans les IREM, en
France ou dans d’autres pays. Exemples, ce colloque de Carryle-
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Rouet (Juin 76) sur “les calculateurs programmables”, cet esai de

Glaymann sur “l'initiation aux méthodes . itératives et T'utilisation
de calculateurs avee des enfants”, ou encore ce travail réalisé en
équipe A Prades (réunion CRAP 1976) par J. Sauvy, a partir de
Vétude des déplacements en ville, ou enfin cette premiére brochure
par M. Longo sur le nombre 28 au Cours Hémentaire {publication
de la Société Belge de Professeurs de Mathématique d’expression
frangaise) et la toujours sl vivante revue Math Freole de Neuchatel
Tous ces exemples et tous ceux que jignore,

Et de Pautre cdté, cette tendance officielle & rejeter sur les
recherches pour une pédagogie plus ouverie les difficultés que
I'école connait dans tous les pays. En France, nous avons le privi-
lége d’avoir M. Haby comme Ministre. En Grande-Bretagne, M.
Callaghan rejoint certaines des critiques conservatrices contre les
“comprehensive schools™.

11 ne faudrait tout de méme pas oublier les méfaits des péda-
gogies dites traditionnelles et la mode rétro ne devrait pas aller
jusqu’au retour au *‘par cosur”.

-- Interdisciplinarité. Aux Journées d’Orléans, notre collégue
VIGNES, biologiste, avait participé aux travaux d’un groupe. Il a
etudie “Les séries fondamentales de peuplement dans 'espace et
dans le temps en milieux terrestres et marins’”’, une brochure de 82
pages éditée par le CRDP de Nice (prix 20 F).

-~ L’orientation par les maths : Jadis, on sélectionnait dans les
lycées par le latin, maintenant par les maths. Stendhal propose Ia
sélection par le mexicain : “Un certain nombre d’imbéciles et de
gens adroils conviennent entre eux qu’ils savent le mexicain, par
exemple ; ils s’imposent en cetie qualité a la société qui les res-
pecte et aux gouvernemenis qui les paient. On les accable de
faveurs, précisément parce qu’ils n’ont point d’esprit, et que le
pouvoir n'a pas & craindre qu’ils soulévent les peuples et fassent du
pathos i I'aide des sentimentis généreux”,

(La Chartreuse de Parme, chap. VIII)
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A propos de deux comptes rendus
de mon livre

‘“ Evolution et étude critique des enseignements
de mathématiques”’”

par Jean KUNTZMANN

Notre colidégue G. Walusinski a publié {Le Monde de "'Educa-
tion et Bulletin de PAPMEP n° 306) deux comptes rendus de
I'ouvrage cité ci-dessus.

Depuis une vingtaine d’années, je rédige pour diverses revues
scientifigues des comptes rendus d’articles ou d’ouvrages. Je con-
nais donc bien les régles déontologiques de cetie activite. L'une
des premigres est de ne jamais se charger de deux comptes rendus
du méme ouvrage. Une autre est de commencer par essayer de se
mettre dans la peau de 1'auteur, de comprendre et de décrire ce
gqu’il a voulu faire. On peul ensuite donner des appréciations
sereines sur ce qu'll a fait,

Utilisons cette méthode avee les deux articles de notre collé-
gue. On ¥ trouve des fleurs pour 'auteur, des fleurs pour Je direc-
teur de la collection, puis Pexpression d’une déception qui se
transforme assez vite en insinuations plus ou moins malveillantes.
Quels sont les griefs de Monsiewr Walusinski? J'en dénombre
onze

— ne connait enseignement gue par les textes officiels,
— invente un mouvement ““Mathématique Modeme™,
- ne parle pas de la Commission Lichnérowicz,

— ne parle pas des IREM,

— a des connaissances historiques insuffisantes,

— ignore I'astronomie et la psychologie,

— reste schématique,

— est platement polémique,

- trongue les citations,

- egt pen scrupuleux sur les mayens,

— n’a aucune expérience de 'enseignement.

Les sept demiers griefs mettent en doute, soit 1a compétence,
soit la probité intellectuelle de I'auteur. Les lecteurs de 'ouvrage
arbitreront ce conflit,
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Les premiers, par contre, méritent une étude plus détaillée
pour laquelle je reprends ma casquette d’auteur.

a) Ce livre n’a pas été écrit au courant de la plume. H y a
environ huit ans que j’al commencé (pour les besoins de mes étu-
diants) a penser au sujet. J’ai lu certes les Instructions mais aussi
de nombreux manuels {J’ai méme constitué a cette occasion une
bibliothéque grice aux dons de nombreux collégues), de nom-
breux livres, articles {(en particulier dans le Bulletin de 'APMEP,
dans ceux des IREM). J'ai glané des informations au cours de
nombreuses conversations, mené des enquétes sur des points parti-
culiers, participé a la rédaction de documents qui ont éé utilisés
dans des classes, fait des conférences pour exposer mes idées aux
critiques des collégues. Evidemment, je n’ai jamais enseigné dans le
second degré {sauf pendant mon stage d’agrégation). Mais qui peut
se vanter d'avoir enseigné de la Maternelle & 'Université ?

b} Ce n’est pas moi qui ai inventé le terme Mathématique
Moderne. On a cru longtemps qu'il désignait un contenu. Mais les
programmes ne se sont pas modernisés tout seuls ni par la volonté
d’un seul homme. Dol I'idée d’appeler Mathématique Moderne ce
“mouvement” qui a oeuvré pour la modernisation des programmes
en France aussi bien que dans de nombreux pays éirangers.

¢) J’ai pris Ia décision, une fois pour toutes, de parler des
enseignements tels qu’ils sont officiellement définis et tels qu’ily
sont effectivement réalisés (la différence pewdt 8tre non négli-
genble), mais de ne pas entrer dans le détail inextricable des pro-
jets, discussions, avances et reculs que 'on frouve autour d'une
modification importante des enseignements. Dans cette optique, la
commission ministérielle dite Commission Lichnérowicz ne peut
gque s'effacer derriére les ftextes officiels qui ont été produils a son
initiative ou contre son gré. Par contre, il m’a paru important de
dire comment une commission de réflexion sur les programmes
devrait &tre composée et fonctionner,

dJe dirai en terminant que faute de s'imposer une méthode de
travail rigoureuse notre collégue s’est mis 3 réver, en lisant mon
livie, d’'un autre qui s’intitulersit “Histoire de la modernisation
des programmes de mathématique en France”. En se rendant
compte gue ce n'est pas cet ouvrage que j'avais éerit il a 666 décu.
Mais pourquoi ne ’écrirait-il pas lui-méme ? Je m’offre dés mainte-
nant pour en faire un compte rendu objectif aux lecteurs du
Bulletin de ’APMEP,
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5
VIE DE L’ASSOCIATION

5-1 - L’A.P.M.E.P. et la réforme Haby

a) Larentrée 1977 en sixiéme

. Celled suscite de nombreuses inquiétudes de la part de toutes
les Associations de Spécialistes gui ont décidé d’alerter tous les
Parents d’Eleves, en particulier ceux dont les enfants rentrent en
sixiéme 1’année prochaine.

Les adhérents de A P.M.E.P. recevront prochainement, par
le canal des Régionales, le texte a diffuser directement aux parents
ainsi qu’aux maitres de CM2, a la presse locale, aux élus locaux,

Le Comitéd du 16 janvier 1977 a voté i 'unanimité le texte
suivant :

Le Comité National de P'A.P.M.E P, réunile 18 janvier 1977,
constale :

— qud cetle date ne sont encore publids ni les arrélés, ni les cir-
culaires relatifs d lag rentrée 1977 en sixiéme ;

— que, malgré les promesses foiles por le Ministre d lu suite de In
pétition nationale de Mai 1978, les horaires prévus actuellement
dans le Premier Cycle sont de qualre heures pour le professeur,
soit trois heures hebdomadaires pour Uensemble de la classe, ln
quatriéme heure devant étre consacrée d une “action de soutien™
pour le tiers des éléves au plus ;

— gu 'ginsi une heure dédoublée de mathématiques est supprimée ;

— gu'un professeur aura la responsabilité d’un plus grand nombre
de clgsses et gue des postes seront supprimes ;

-— gue les manuels ne sont pas encore édités, ce gui empéchera
tout cholx judicieux ;

demande g tous les adhérents :

— d'alerter ious les collégues sur la gravite de la situation ;
— de diffuser le plus lurgement ¢! le plus rapidement possible d
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tous les parents d’éléves le texte de la Conférence des Présidents
des Associations de Spécinlistes quils recevront dans quelques
Jours ;

- de différer d'un an le choix des manuels en sixidme ;

— de prendre lo responsabilité de maintenir en lieu et place
d™‘actions de soutien” et d’“activités d'approfondissement”,
s'ils le jugent préférable, les enseignements de travaux dirigés
par demi-classe;

— en tout étatl de cause, de refuser Porganisation d'actions de sou-
fHen ou d'activiies dapprofondissement par regroupement
d’éléves de classes distinctes,

b) Les futurs programmes de quatriéme et de troisiéme

LInspection Générale a invité A P.M, & participer & deux
réunions, le 27 novembre et le 15 décembre 1978, Le bureau a
délégué i ces réunions R. Métregiste, président de la Commission
du Premier Cycle, comme observateur, Celuici était le seul parti-
cipant enseignant effectivement dans les classes concernédes. De
nombreuses propositions oni été recues par 1'Inspection Générale
mais aucune n’a été sérieusement débattue, ‘

Une {iroisiéme réunion, prévoe en Janvier, s’est “avérée
inutile”, Il semble que les avant-projets soient actuellement entre
les mains du Minisire. Au 16 Janvier, le Bureau n’en a pas eu
connaissance. Le Bureau a envoyé au Minisire la lettre ci-dessous.

Clermond-Ferrand, }é I8 janvier 1977

2L HENNEQUIN
Président de PA.PM.E.P.

d
Monsieur le Ministre de Education

Monsieur le Minigtre,

Nous aqvons bien regu votre lettre du 3 janvier 1977 relative
aux futurs programmes des classes de quairiéme el de [roisieme
dans les colléges.

Nous sommes pleinement d’accord avec les termes du deuxié-
me paragraphe de cette lettre sur le but de la formation donnée
dans les colléges.
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Par contre, nous continuons d émettre les plus fortes réserves
sur lg procédure suivie pour “consulier™ les enseignanis concernés
par ces programmges. Ceux-ci ont depuis longiemps renconiré dans
t'enseignement des programmes aciuels, tel qu il était preserit par
les commentaires les accompagnant initinlerment, des difficultds
d’un tout aitre ordre que ‘‘quelques erreurs d'interprétation”™, Hs

"seraient profondément décus d’un simple replitrage de ces textes,

Notre Association propose que nspection (Générale tienne
compte d la fois :

— de Ueffort réalisé par les maltres pour s'adapter aux program-
mes gctuels
— de Vhostilité que ceux de quatrieme et de troisiéme continuent
d susciter
- de lg nécessité de changemenis profonds reposant sur évalug-
tion de réelles expérimentations.

Le seul moyen de changer la situation actuelle consiste d
augmenter lo liberté des maflres visd-vis des programmes et des
méthodes d'enseignement.

Ceci suppose :
- un allégernent des programmes, par exemple selon les méthodes
de la circulgire du 19.02.1973, obtenue par une action opinidtre et
massive de notre Associgtion |
— un découpage entre les classes (par exemple quatriéme et troi-
siéme) qui fonde une liberté réelle permetiant par exemple de trai-
ter la géomélirie affine avant la géométrie métrique ou, d l'opposé,
d'introduire d’emblée celleci. Il n’est pas toujours possible en
effet de confier les mémes éléves au méme maftre durant les deux
annédes de quatriéme et de troisiéme
— une définition précise des objectifs de notre enseignement
mathématique, hors des généralités et des effirmations de principe
gi'on trouve dang les textes existants ;
— un effort continu de formation permanente, grdce qux [ R.EM.,
donnant aux mailtres ln possibilité de mieux dominer leur enseigne-
ment dans une heureuse synthése de la pratique enseignante, de ia
recherche pédagogique et de la formation mathématique,

Faute dune telle politique, de nouveaux programres ne
pourraient que susciter Uhostilité des professeurs de mathématigues
déid indignés par la réduction des horaires et des postes.

Nous vous prions d'agréer, Monsieur le Minisire, {'expression
de nos sentiments trés respectueux.
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5-2 - L’annulation des stages
en Janvier 1977

Un télex ministériel du 31 décembre a annulé la plupart des

stages prévus par les ILR.E M. en janvier. Le Comité du 16 janvier
a envoyé au Ministre la protestation ci-dessous,

Texte du Comité National A.P.M. du 16 jgnvier 1977 relatif d la
suppressian, en janvier 1977, de stages, séminaires....

Le Comité National A PM.E.P., réuni d Paris le 18 jenvier

1977, déplore, d¢ 'unanimité, le télex du Ministre de I'Education
relatif d la suppression des stoges, séminaires, ... en Janvier 1977 et
les conditions dans lesquelies il a été signifié puis appligué.

1)

2)

3)

4)

LE COMITE REMARQUE QUE :

Il est pour le moins désinvolte, et singuliérement méprisant
pour les organisateurs et les participants, de signifier début
Janvier, sang concertation ni auis préalable, lo suppression en
janvier méme de stages, sémingires, ... décidés de longue date
généralement trés officiellement.

Le télex du Ministre nceuse un divorce parfait entre lg moti.
vetion invoquée (difficulté de remplacer les mattres en hiver)
et les suppressions réalisées. Finalement les slages nécessitant
des moyens de remplacement des maitres ont 616 maintenus
alors que, généralement, les stages, séminpires, ... supprimés
n'en réclamaient pas! (ainsi pour tous ceux gui concernaient
les professeurs de C.E.8., Lycées, Université),

Ces suppressions désorganisent — sans motif donc — des tra-
vaux, concertations, réflexions, d programmuation annuelle.
Cette désorganisation engendrera des frais supplémeniuaires.
Eile complique la tiche des maftres touchés et dessert Uinté.
rét des éléves.

Ce télex inutilemeni vexatoire et générateur de désordre
n'en pose pus moins le probléme de la forme des stages de
formation continude. I met en évidence les auantages de lg
formule I R.E M., qui n'entraine aucune désorganisation des
seruvices.
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En ce qui concerne le télex lul-méme, le Comité Natio-
nal demande son annulation immédiate et, pour Uavenir,
lassurance qu’il ne sera pas édicté de telles mesures et dans
de telles conditions,

5-3 - La formation des maitres de Ia
voie 3, intégrés comme P.E.G.C.

&

Cette question a faif 'objet de plusieurs demandes au Minis-
tére en 1976 et d’une entrevue avec le 8 N.1. le 14 janvier 1977,

Le Comité du 16 janvier a une nouvelle fois attiré I'attention
du Ministére sur Ia nécessité de cette formation et fait des propo-
sitions précises associant les I.R.E.M., les centres de formation
P.E.G.C. et I'Université a cette formation.

5-4 - Le séminaire des 5 et 6 mars 1977

Le séminaire annuel de 'A.P.M, se déroulera samedi 5 et
dimanche 6 mars, probablement 3 Paris. Deux directions d’activités
ont été retenues.

1) Une réflexion et une premiére rédaction i propos du
projet de la nouvelle charte. Ce travail n'est pas un exercice de
style mais doit permettre de fixer les grandes orientations de
PAPM. pour les années & venir a partir des discussions actuelle-
ment en cours au niveau des régionales.

2) Des débats plus conjoncturels dans le cadre des coninis-
sions de PAPM. (élémentaire, premier cycle, second cycle, ete...)
afin de faire le point de I'évolution actuelle de P’enseignement
des mathématiques et de dégager des lignes d’action 4 proposer au
Comité National et au Bureau.

Des précisions pratiques (lieu, formalités d’inscription, ¢tc...)
peuvent étre obtenues auprés des régionales,
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5-5 - Votes 1977

Avx adhérents de FA.P.M.E.P,

Vous recevrez, dans la premiére quinzaine d’avril {sauf événe-
ments imprévisibles), une enveloppe contenant le matériel de vote,
c’est-g-dire :

¢ une brochure donnant les modalités des votes, le tapport
d’activité, le compte rendu finandier, la liste des candidats pour le
renouvellement partiel du Comité National et leurs déclarations de
candidature ;

¢ un bulletin de vote ; '
#» une enveloppe bleue ;
® une enveloppe bulle.

La date limite d’expédition sera indiquée dans la brochure.
Mais nous vous demandons de voter dés réception du matériel de
vote.

Le Bureau de PAP.M.EP.

5-6 - L’A.P.M.E.P. et le probléme de
Vinspection

Notre Association a précisé d plusieurs reprises sa position sur
le probiéime de I’Inspection {cf. Charte de Caen, p. 20, n° 7 ; Jour-
nées de Nancy, Bulletin n” 281, p. 756-761).

Nous recevons réguliérement des lettres de collégues gui nous
prouvent que le probiéme est toujours d’actualité.

A titre d’exemple, en voiei une ;

Villeurbanne Octobre 1976

Mesdames et Messieurs les Inspecteurs Géneraux
de Mathématique

Les professeurs de mathématique soussignés, enseignant au
lycée Pierre Brossolette de Villeurbanne, constatent que I'inspec-
tion actuelle :
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-~ par son aspect rare et bref, consiste essentiellement en un
contrble superficiel de la bonne application des textes, program-
mes et autres directives officielles grice surtout 4 la lecture du
cahier de textes ;

~— méconnait ainsi beaucoup d’aspects importants de {"action
éducative, comme la qualité des relations éléves-professeurs, I'in-
fluence d’un professeur sur les éléves qu’il garde longtemps et les
progrés qu'il peut leur faire réaliser sans qu’ils aecédent nécessaire-
ment 4 un haut niveau, la capacité d’initiative et le travall en
équipe ; .

— g’accompagnani d'une notation qui sanctionne les ensei-
gnants el pése sur leurs promotions et mutations, crée enire
inspecteurs et inspectés un type de rapport hiérarchiqgue empé
chant tout dialogue vrai ; .

— ne permet pss aux enseignants d’en retirer un bénéfice
pédagogique réel.

En définitive, ils sont convaincus que Iacte pédagogique, par
sa nature méme, ne se préte ni au conirdle ponctuel extérieur, ni a
Pestimation quantitative. ,

C’est pourguoi ils contestent le role, le contenu et les moda-
lités de I'inspection dite pédagogique, et ils demandent :

~— une réforme de Yinspection qui aboutirait & :

— la suppression de Ja notation,

— la substitution de la notion d'animation pédagogique &
celle d’inspection ; cette animation pédagogique etant
assurée par des professeurs ayant effectivement et ré
cemment enseigné dans les clasges qu'ils visiteraient.
Nous pensons surtout aux sections A-B-G et méme D
ol les problémes qui se posent sont d’une toute autre
nature, surtout sur le plan pédagogique ;

— Vintégration dans le service des enseignants d’heures de
formation continue et de concertation.

Dans Pimmédiat, ils demandent aux inspecteurs généraux °
— d’annoncer leur visite, )
— de tenir une réunion avec tous les professeurs de mathémas.

tique de 'etablissement, afin qu’ils soient informes des probleémes
que se posent les enseignants.
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Nous pensons qu'il vous sera possible de prendre en considé-
ration ces remarques, et nous vous prions d'agréer nos sincéres
salutations.

MM. Armaud, Besson, Biétrix, Burret, Grillot, Mme Jay, M. Keller,
Mme Laborie, M. Morel.

5-7 - Calendrier de travail de
1’A.P.M. 1976-77

Burean Nationsl Comité [Commimsion .
complet | mini | Netiomal |Publications| Awires réunions
Mars 5a20h f414b% ] Séminaire AP M.
56 région pierisienne
Avril REE20N
{& Tours)
Mai 144 &h
Juin 1869 h 1849h 18416 b

*ptnonpasle 54léh

5-8 - Réunion
A.P.ML.E.P. - Informatique
Vendredi 19 novembre 1976

Compte rendu établi par A, DELEDICG, le 22.11.76

1 ~ Commisgion “Informatique et Mathématique*
Cette commission est créée au sein de PAPMEP,
Les objectifs sont les suivants :
1. Tenir d jour un fichier sur les calculatrices

a) de poche, entre 0 et H000 francs ; responsables : Man-
drille et Faciot d 'TREM de REIMS.

b) Miniordinateurs, entre 5000 et 100 000 francs : respon-
sable : Martinie 4 I'IREM de GRENOBLE.
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Ce fichier, tenu & jour griace aux informations centralisées a

REIMS et GRENOBLE, sera systématiquement envoyé aux *“‘cor-
respondants de la commission” (voir 2) et, sur demande, aux adhé-
rents APMEP,

11 pourra étre publié annuellement dans le Bulletin.

2. Diffuser aux gdhérents APMEP lesinformationssuivantes :
a) Liste des documents digponibles sur le syjet dans les
IREM, CRDP, régionales ou autres organismes.

b} Liste des équipes de recherche, et titre de Ia recherche,
par académie.

¢) Recensement des établissements utilisant des matériels
pour l'enseignement savec indication de ce matériel.

Le recueil continu de ces informations est effectué par un

correspondant de lg commission par régionale.

11 — Organisation du travail

Il est essentiellement fait par correspondance entre les mem-
bres de la commission,

Une réunion annuelle est prévue lors des Journées Nationales
annuelles de I’APMEP, une autre ayant lieu d I’occasion, par
exemple, d’une réunion INTERJBEM sur Pinformatigue.
{prerniére réunion A prévoir : 17-18 juin 77 4 LYON),

Les correspondants tiennent 4 jour "ensemble des informa-
tions recueillies. Leur adresse figure dans le Bulletin, afin que
chaque adhérent puisse obtenir auprés de lui les documents
désirés.

Ils re¢oivent les informations des autres régionales a partir de
PARIS.

En effet : Ces renseignements sont centralisés 3 PARIS par
A, DELEDICG et B. HEBENSTREIT, responsables de la
commission pour 1977,

Un extrait significatif sera publié annuellement dans le
Bulletin,

La liste des correspondanis des régionales représentées ce jour
figure plus loin.

Les régionales non représentées sont invitées 4 nommer un
correspondant et 2 en informer A, DELEDICQ.

R. HEBENSTREIT est chargée de la liaison avec la COPREM,
et de centraliser la bibliographie.
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III — Correspondants - 1ére liste

ACADEMIE Nom '
REIMS MANDRILLE Lycée Léon Bourgecis, Avenue de
: Champsgne, 51200 EPERRNAY.

Personnelle : Champillon 51160 Ay

NANTES BETREMA IREM de Nantes

L.YON KCLERJON 5, rue des Lilas, 69340 Francheville

{SUBTIL 11, rue Faguin, 69500 Bron

ORLEANS MILCENT Lycée Rémi Belleau, 33, rue Bre-

TOURS tonnerie, 28400 Nogent-le-Rotrou

CLERMONT BRESSON 2, rue Sorel, 15100 Saint-Flour

PARIS-S8UD MEYER Lycee V. Duruy, 33, bd des Invalides
15007 Paris

TOULOUSE VIEULES IREM de Toulouse

GRENCOBLE MARTINIE 10, rue de Ia Plaine, 38160 Gidres

POITIERS COINEAU CES Pierre Loti, 17304 Rochefort

NANCY GRAND IREM de Nancy

STRASBOURG | VILLAIN IREM de Strashourg

RENNES LE ROUX 2, La Peupleraie, 35760 St-Grégoire

BORDEAUX BOUSCASSBE 4, rue Baudin, 47000 Agen

PUBLICATION A.P.M.E.P,

MATHEMATIQUES
POUR FORMATION D’ADULTES

par Phitippe LOOSFELT et Daniel PGISSON, C.U.EEF.
Centre Université Feonomie d'Education Permanente.
Universiteé des Sciences et Technigues de Lille,

182 pages. Prix : 18 F {z3os port @ 16 F},

Voir dans le Bulletin 3032, pages 202 et 203, un extrait de ta brochurs.
Bulletin 302, pages 202 ot 203, un axtrait de 1 brochure,

" “Depuis 7 ans, fe C.U.E E.P, assure exclusivement des formations d'adultes,
dans la Région Nord Pas-de-Calais...

Dans cet puvrage, écrit d'aborel pour aider les formateurs dy CUEEP,
dans leyr tache, nous essayons de montrer comment cortaing thdmes peuvent étre
utilisés, comment teile fiche test révélde passionnante, nuels sont les dehecs qui
nous ont poussds A corriger certains points, et...”

Cette brochurs intdresse aussi les enseignants en formation initiale, du
premier et du second degrds | efle peutles aider & renouwvelsr leurs exercices, 18
présentation de certsines notions, elo.

Pour wvouss procurer cette brochure, adressezvous & votrs Répgionale ou
Départameantals,
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5 - 9 - Vie des Régionales

Régionale de Picardie
Académie d’AMIENS
Inspection Académique de I’Aisne
Information et Orientation LAON, le ler octobre 1976

L'Inspectrice de ’Académie A’ AMIENS
en résidence 4 LAON,

i Mesdarmes et Messicurs les Chefs d’établissement
de premier cycle

Madame et Messieurs les Directeurs des

Centres d’information et d’Qrientation

Mesdames et Messieurs les Professeurs de

. Mathématiques des classés de troisiéme

(bjet : Devoir commun de mathématique en classe de troisiéme

Des expériences d’épreuves normalisées en elagse de troisiéme
ont été faites dans certains districts de ce département il ¥ a quel-
gues anndes, expériences qui avaient donné satisfaction a la plu-
part des professeurs qui y avaient participé.

Cette année, je souhaite reprendre cette action en la générali-
sant 4 'ensemble du département, mais en la limitant dans un
premier temps aux mathématiques. En effet, les résultats en ma-
thématiques ont une importance particuliere dans les prises de
décisions d’orientation en fin de troisiéme, importance qu'il faut
d’ailleurs veiller 4 ne pas surestimer dans certains cas d’orientation.

L'intérét de devoirs communs est de pouvoir situer chaque
éléve, non seulement par rapport & ses camarades de classe, groupe
trop limité pour étre vraiment représentatif du nivesu moyen
actuel des éléves de troisiéme, mais par rapport a Pensemble des
. éléves de troisiéme du département {environ 4 600) et de foumnir
aux professeurs une base de référence commune. Ces devoirs
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communs ne prétendent pas étudier d'une maniére exhaustive
toutes les connaissances possibles et souhaitables des éléves de
troisiéme, mais ils permettent de faire le point sur le degré d'assi-
milation de certaines connaissances précises. Ils ne peuvent et ne
doivent pas remplacer les observations et les appréciations faites
par les professeurs sur leurs éléves tout au long de I’année scolaire
ou devenir des ‘‘supercompositions” ou examen déguisé d'entrée
en seconde. Je tiens d’ailleurs 4 ce que les résuliats de ces devoirs
communs ne figurent pas sur les dossiers d’orientation des éléves :
je demande aux Chefs d’établissement de veiller particuliérement a
ce déteil important.

Pour ’élaboration du premier devoir commun qui sera donné
& tous les éléves de troisiéme et de troisiéme aménagée en novembre
ou début décembre, Monsieur I'Inspecteur Pédagogique Régional
VIBES a bien voulu se charger d’animer un groupe de travail
composé de professeurs de mathématiques, dans le cadre de
VLR.EM. Ce premier devoir poriera essentiellement sur les
connaissances én mathématiques qui doiveni normalement &tre
acquises en fin de quatriéme. Un second devoir commun sera donné
en fin de second irimestre ou au début du troisiéeme : pour ce
second devoir, si I'épreuve comporte des questions qui n’auront
pas encore été étudides en cours, la note totale de ’épreuve sera
diminuée d’autant de points prévus pour ces exercices et les résul-
tats de ces éléves ne devront pas figurer dans les relevés de notes
destinés au calcul de [’étalonnage. Il est bien entendu que si I'on
veut pouveir comparer les résultats entre eux, il sera indispensable
de respecter strictement les temps de passation et les barémes de
corrections prévus. En ce qui concerne les dates de passation,
cellesci seront également précisées en temps utile et je vous
demande de les respecter dans toute la mesure du possible, Cepen-
dant, ces dates pourront éventuellement étre avancées ou reculées
d’une journée par les Chefs d'établissement pour des raisons parti-
culiéres impératives,

Les relevés de notes des éléves seront adressés au Directeur du
Centre d'Information et d’Orientation du district soit directement,
soit par I'intermédiaive du conseiller d’orientation de ’établisse-
ment : un étalonnage départemental des notes totales et une étude
sur les pourcentages de réussite de chaque exercice seront réalisés
par les soins de I'Inspection Académique avec 'aide technique des
Centres d'Information et d’Orientation et vows seront ensuite
communigués,
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de remercie par avance tous ceux gqui vont fravailler 4 la
réalisation de ce projet et recevrai bien volontiers toutes les sugges-
tions et les observations que vous pourrez me faire d ce sujet,

. G. ROBIDA

*
Comité Régional Picard :
de PAPME.P, Compiégne, le 23 octobre 1876

a4 Madame Inspectrice d’Académie de 1'Aisne
Madame ’Inspectrice,

Ayant pris connaissance de votre lettre circulaive du
ler oetobre adressée 4 Messieurs les Professeurs de mathématiques
des classes de troisiéme du département de I’Aisne, le Comité
Régional Picard de I’Association des Professeurs de Mathématique
de I’Enseignement Public, réuni le 20 octobre 3 Amiens, s’étonne
de certains aspects :

— référence d des expériences sur lesquelles lez collégues n’ont au-
cune information ;

-~ projet de généralisation de cetie action 4 ’ensemble du départe-
ment, qui n'est pas fondé sur le volontariat des collégues.

Le Comité estime gue la génémiigation de 'expérience, impo.
sée aux professeurs non volontaires, risque de fausser I'expérience
et ses résultats.

Par conséquent, le Comité vous demande instamment :

— de surseoir, dans Pimmédiat, 3 la réalisation de ce projet, et en
particulier de ne pas lancer le devoir prévu au ler trimestre ;

- de réunir les professeurs volontaires intéressés par cette expé-
rience, qui en discuteront les modalités avec le groupe IREM.

Le Comité vous prie de recevoir, Madame I!'Inspectrice

d’Académie, assurance de son profond respect.,
Pour le Comité, J, PROTIN

Copies {ransmises :

i Madame ’Inspectrice d’Académie de 1’Aisne

a Monsieur 1"Inspecteur pédagogique régional de mathémati-

que de I"Académie d’Amiens

au Bureau National de I’ Association des Professeurs de mathé-

matiques

i Monsieur le Directeur de I'TREM de Picardie.
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Note du comité : Madame U'Inspectrice d’Académie de I’Aisne a
envoyé, depuis, une seconde lettre circulaire aux professeurs de
mathématiques, modifiant les modalités de cette épreuve dans le
sens soubaité. En particulier, seuls les professeurs volontaires
réaliseront cette expérience.

REGIONALE DE NICE
ASSEMBLEE GENERALE, Année Scolaire 76-77

L’ Assemblée Générale de la Régionale a eu lieu le Mercredi
ler décembre 1976, au lycée d’Estienne d’Orves a Nice, qui est
d’ailleurs, rappelons-le, le siége de notre Régionale (tout courrier
est & y adresser : Régionale APM, Lycée d'Estienne d’Orves,
06050 Nice).

Elle a été précédée d’un exposé de Messieurs Masure, profes-
seur de psychopédagogie 4 I’Ecole Normale de Filles, st Blanc,
professeur de mathématiques a4 I'EN, sur les apports de la psycho-
logie génétique a 'enseignement des mathématiques.

Christiane Zehren, présidente du buresu sortant, a présenté
dans le rapport moral le bilan de Vaction de ce bureau, qui a
fonctionné sur une courte période. En particulier : signature de Ia
pétition nationale APM ; démarrage d’activités dans la ligne de
I'action du Bureau national (second cycle, formation des maitres) ;
vente de brochures ; relations avec 'lREM, au Conseil d’ Adminis-
tration duquel 1’APM est représentée. A ce C.A., '’APM a demandé
des commissions chargées de Pinformation, du choix des stagiaires
{cf. A.G. de février 76), a voté pour la désignation du Directeur,
conformément 4 la décision prise en bureau, etc...

Ce rapport a été voté & l'unanimité moins une voix. Egale-
ment voté, & Punanimité, le rapport financier présenté par
Monique Leenhardt.

Election d'un nouveau comité : Avant de passer a cette élec-
tion, I’ Assemblée Générale 2 procédé & deux votes, et décidé :
— d'admettre, pour cette Assemblée Générale, les procurations
dont certains participants étaient porteurs ;
— d’autoriser désormais tout participant aux Assemblées Géne-
rales & étre porteur de deux procurations au plus.



Trésoriére : Maryse PORTIER

Autres membres : Maurice CARMAGNOLE, Michel MERIGOT,
Marie-L.ouise ROUBION,

Prévisions d’aclivitds © Le Bureau souhaite voir fonctionner
rapidement des Commissions iravaillant dans la ligne de 'action du
Bureau national. Un appel pressant est donc adressé a tous les
membres de la Régionale qui pourmient venir travailler sur certaing
thémes, Qu'ils se manifestent en donnant leurs coordonneées, et
éventuellement la liste des dates et heures qui leur conviennent.,
Voici des noms pour différents travaux possibles (la liste n’est pas
Limitative ; critique fextes bacecalauréat, ...} ; écrire 4 ces pemson-
nes, cfo Régionale APM, Lycée d’Estienne d’Orves, 96050 Nice :

Elementaire et Maternelles : BLANC

Premier cycle : Mme LLORENS

Second cycle : Mme LEENHARDT

Enseignement post-bac : MERIGOT

Technique : TECOURT

Formation des Maitres : COURRIERE, Mme FEYRACHE
Formation permanenie des Adulies : MARIA

-Mots : COURRIERE

Recherche pédagopique : BLANC

Informatique : Mmes LEENHARDT, GIORGI

etc...
Douze candidats s’étaient présentés. Le comité de 10 mem-

Lires, élu, s’est constitué en bureau :
Présidente : Monique LEENHARDT

Vice-Présidents : Michel BLANC, Michel COURRIERE, Nicole
LLORENS, Marie~Jeanne PAPAZIAN

Secrétaire : Marie-Héléne PEYRACHE

$I VOUS CHANGEZ D’ADRESSE,
SIGNALEZ-LE DES QUE POSSIBLE A

I’A.P.M.E.P.
(29, rue &’Ulm, 75005 PARIS)
SANS ATTENDRE L’APPEL DE
COTISATION
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