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ECHANGES

Quelques hypothéses
et propositions pédagogiques
pour la formation en mathématiques

par Michel BRUSTON, responsable de Paction expérimentale
““Introduction aux enseighements scientifiques’

L'articke suivant est extrait d’un fexte plus complet qui paraiira, en
I982-82, aver d’autres, dons une brochure A.D.M E. P. intituiée *"Obsia-
cles et déblacages en mathématiques™.

Ces taxtes somt issus d’une expérimentation pédagogique en forma-
tion dadultes, dens e cadre des enseipnemerds préparatoires au Conser-
varoire National des Arts et Métiers, d’oi les vocables @ “formatenr™ et
“‘drudianis’’,

Mais leur contenmu intéresse au premier chef Pensemble des ensei-
gnanis de mathématiques.

Hypothéses fondamentales

1°} Sur les méthodes en pédagogle

La mise au point de méihodes nouvelles en pédagogie des mathémati-
ques présenie un grand intérét. Cependant, 'emploi d’une miéthode,
guelle gu'elle soit, présente aussi un risque: velui de figer le moment
pédagogique, d’en exclure inattendu,

{r, le formateur o touwt intérét 3 saisir ““au bend™* les questions,
remargues, perplexiiés, et méme {on powrrzit dire surtout) les objections
des étudiants. Pour cela, au besoin, il peut en favoriser Pexpreszion ; il est
en toiit cas essentie! qu’il ne la “‘blogue™ pas.

On pourraii dire que tout ““blocage’ des étudiants devant les mathé-
matiques est d'abord un Mocage de legr expression & propos des mathé-
matiques {ou, plis précisément, en mathématiquesy.
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Justes ou faux, intuitifs ou argurmentés, leurs opinions et jugements
som le signe de leur réfiexion propre. lis expriment la forme spécifique de
leur raisonnement. Si illogiques qu'elles puissent paraitre parfois, leurs
raisonz sont la manifestation de lewr logigue, et c'est pourquot i est si
important de leur faire expliciter celles-ci le plus complétement possible,

La nécessité d'expliciter, de communiquer avec autrui, peut d’aii-
leurs faire comprendre aux étudiants la nécessité de mettre en forme leurs
raisons ¢t raisonnements, de les codifier. De plus, ces derniers, une fois
exprimés et au besoin écrits, devienment extérieurs 3 eux, done suscepti-
bles d’&tre étudiés, évalués, vérifiés par eux-mémes ; leur attengion devieiit
disponible pour un raisonnement sur fa logique de leurs ralsnnnemt:nts
{pour une logique au deuxiéme degré en quelque sorte).

Si cette logigue {au premier degré) es{ incorrecte, elle peut bloguer ja
suite de Papprentissage. 1l faut prendre le temps de la faire metire en
défaut par 'étudiant lui-méme. Cest néoessaire pour gu’i 50t convaincu
de son erreur, C'est aussi une condition essentielle pour ne pas le dévalori-
SEr & st propres yeux : #'il arrive ni-méme 3 13 conchasion gu'# s¢ trom-
pait, il prouve sa capacité 3 raisonner juste, au deuxitme degré. Clest
enfin indispensable pour qu'il cherche 4 comprendre o8, comment, pour-
quoi, il faisait erreur; ce qui d'une part mobilise et exerce 58, capacité A
raisonner correctemnent, et d’autre part diminue notablement le risque
d'un renouvellement systématique de la méme erreur,

Par comire, st cette logique est correcie, elle peut favoriser 1a suite de
Papprentissage. .a faire préciser ot vérifier, par 'étudiant lui-méme,
exerce dans ce cas-li aussi sa capacité de raisonnement. Mais surtout, ke
formateur peut saisir I’ occasion pout présenier le probléme en cours sous
’angle ainsi proposé. Et cela, méme §’il s’agit d’un angle inattendu, ou si
cela anticipe sur 1a suite de la progression (ou méme conduit 4 faire un
“petit tour’” aux matges din Programme).

Dans les deux cas, cela peut signifier un détour, mais cela peut aussi
accélérer ensuite la progression des étudiants. Et, de touies manidres, sile
formateur ne prend pas au sérieux la facon dont les étudiants expriment
leurs réactions en mathématiques, comment ceux-ci pourraient-ils conser-
ver ou reprendre confiance dans leur capacité i faire des mathématiques ?
Comment pourraient-ils appliquer cetie capacité 4 résoudre les problémes
proposés par le formateur ?

1} est trés importand que ce dernier, tout en ne perdant pas de vue
TPobjectif qu*tl s'est {ixé, se montre trés libre par rapport A tout cadre pré-
£laboré. Bt notamment go’il ne se sente pas teny par un modéle fixant ane
vgie pour atteindre cet objectif, 11 vaut mieux, pour Pefficacité de
'apprentissage, qu'il suive un moment une approche suggérée par les
remarques d'un éudiant, plutdt que de s’en tenir “mordicus”’ 3 une pro-
gression balisée d'avance, Et cela, méme si Pexpérience a montré effica-
aité de cette progression dans d’autres circonstances.
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Alnsi, notre premitre hypothidse fondamentale vis-d-vis de foute
méthoide (y compris les propositions pédagogigues gui font I’objet de cet
srticle} est paradaxalement gu’il fent sdssi sgvoir s’en distancier, pour
gue les Eudiants accupent pleiaement ia place centrale gui esi 12 lear dans
PVacte d'apprentissage.

27 Sur Pattitude vis-g-vis des mathématiques

Afin gue les difficultés particulieres de chague éudiant puissent &re
traitées, un travail trds individualisé est nécessaire, méme s le formateur
favorise 'étude par petits groupes. Surtowt § propos des exercices, Pensei-
gnant doit prendre le temps de s'occuper de chacun, de décontiquer cha-
que difficnité, avand de reprendre Vensemble sous forme de corrigés
synthése.

Dans cette optique, il apparait essentiel de favoriser au maxiroum
Pexpressicn en mathématiques des auditeurs, méme quand ils sont peu
sors de fa justesse de leurs raisonnersents et de leurs cafenls. Il 'agit de
leur faire perdre Phabitude — scolaire — d*écrire seulement e dont ils
sont sirs, pour leur enlever Pangotsse de Perreur.

Toute écriture mathématique, jusie ou non, est en efiet un objet sur
fequel il 25t non seulement possible de raisonner, mais méme sur lequel il
s"agit précisémery de raisonmer ; car c'est précisément ka spécificité des
mathématiques ¢’étre un travail sur des objets symboligues (et non sur du
voncret), rravail lui-m&me commandé par une certaine logique {et non pas
des “*iois™ ou le seul bon sens). (1

[ ——

(4} Concres ; sikuation considérds dans (oute sa complexitd (e tenant compte de tons ley
parpmetres en jeu ef de Jeors variations réelles, y compris celles qui peuvent rendre ia situa-
Hom intruitable math&mafiquement 4 un niveay donné de connaissances).

5ila réalite est simplifide dans le but unigue id’en faire un support b la pédagogie des marhé-

matiques, il 'agit d’un prendo-concret. L exercice éimine les caractéristigues essenticlles de

toate étude mathdmatisée du réel: définition des grandenrs & mesurer, procédures de
rc;m:fe. approximations, modélisation, vérification de Iz validité de Ia méthode par ses
tosukcaty.

Cf. A BRUSTON : *L'artivnistion enire l'enseignement de lu physique ol Penseignamant
des mathdmatiques™ (diffuwt par fe Centre de Formation de Formateurs
du CNAM)

Bl les simplifications enirent ¢n contradiction avee 1a connaissance concrdte quiont les étu-

diants de catte réalith {ou s"ie B'en ont aucaee conmaissance], Pexerdioe o5t pour s totale-

ment absteait, irréel, incomprékeasible. Ces simplifications abusives pravent conduire 4 une
pédagopie absurde ou méme désastrense,

CF. St BARUK : YEchec vt Maihs" (Fd,. Sewil}

7. ADDA [ “'A propos des dvaliugtions en malhémaiiques : dw guestionnerment & Pinter-
prétation et qu diagrastic' (UER de Didaciique des Disciplines, Paris ¥1i)
et sutres articles,

Objet symboligue : 1°) — Objet eoncrer mais porteur $Pume symbolique ciaire of familigre
aux ftodiants, permettant de faire abstraction, “datis ie jou™, de certains paraboities araté.
viels (exemnples: canes, dés, pidces, ete.). La fansiliarité est indispeneable avant [ole lemia-
tive de résolution de problémes nitlisant de kels obiets. L)z, elle dépend droitement de Ia cul-
tare des étudiants concernés. §'ils oe fa possédens pas au départ, i faws prendre ¢ femps
gti’eile 3¢ comuritie, si l"on ne veut pas provoqecr mgientendss on incompsdhensions,

49


http:matMmotiqu.es

Bulletin de 'APMEP n°334 - Juin 1982

Notre deuxitme hypothéze fondamentale est que la possibilité de sus-
citer semblable attitude chez les étudiants est conditionnée par I’ attitude
du formateur lvi-méme par pport aux mathématiques :

— attitude *““‘dogmatique*’ et évaluative, ou aititude réflexive pou-
vani le conduire 3 un auto-guestionnement sur ses propres connais-
sances ?

— attitude ‘‘capitalisante’’ sur un ensembie de savoirs et de métho-
des, ou attitude de recherche sur un ensemble non clos de problémes plus
ou moins difficilement solubles (ou méme non résolus a ce jour) 7 (2)

3°) Sur le temps nécessaire

La pratique systématique de ’attitude réflexive peut poser au départ
un probléme : cette forme de travail prend du temps, et ¢e temps ne sem-
ble profiter qu'aux étudiants qui ont des difficultés ; les autres semblent
freinés dans leurs possibilités de progression.

Pour répondre 3 ce probléme, le formateur peut parfois organiser,
pour les étudiants qui ont le plus de difficultés, des séances de **soutien’’
pendant lesquelles I’attitude réflexive est profitable A tous les présents,
Une solution plus facilement généralisable est de proposer aux étudiants
des exercices a deux niveauy, les plus rapides pouvant travailler sur des
exercices d’approfondissermnent pendant que les autres ont le temps néces-
saire au traitement approfondi de leurs difficultés d*assimilation.

La deuxiéme solution, a défaut de la premiére, permetira au forma-
teur d’expérimenter cette pédagogie centrée sur /g pratigue des étudiants
en mathématiques, et d’en tirer le maximum de bénéfices avec ceux pour
lesquels elle est indispensable. C’est ainsi que nous avons nous-mémes
procédé au début. Cela nous a permis de faire les constatations suivantes :

Cf. WHEELER : ““Mathématigues pour I'enseignement élémeniaire” (Ed. OCDL)
8. DUMONT : “L'infiuence du lanigage at du contexte dans les épreuves de type logigque’’
fthése 3 I'Université Paris VII, diffusée par I’ IREM de Paris-Suc)
2°) — Réalisation matériclle d'un symbole sous forme de sons (mots,
phrases, ...} ou de graphismes (caractéres, tableaux, schémas, graphigues, ...) constniits el
disposés d'une certaine maniére. 1.a matérialitd de ces *‘objets symboliques” en fait le sup-
port de divers processus {asscciations d’idées, construction d’images mentales, maniement
augtomatique...) qui font partie intégrante de la pratique mathématique, mais qui penvent
aussi empécher I'apprentissage ¢’il n’en est pas tenu compte au niveau pédagogigue.
Cf. 5t. BARUK ; ""Fabrice ou 'école des mathématigues'® (Ed. Seuil)
M. BRUSTON : “"Expressions mathématigues e! expression en mathématigues™
{Education Permanente - n*® 47) ef dans ia brochure annoncée, para-
graphes 10°, er 13 a@ 177,

(2 L attitude du formateur nous semble par ailleurs largement liée 4 la possibilité, qui lui
est ou non offerte,

— d’é&largir le champ de référence de sa réflexion pédagopique : & Phistoire des mathémati-
gues, 4 eelle de la logique, aux recherches en linguistigue notamment, ainsi quaux recher-
ches en didactique des mathématiques ;

— de ravailler en équipe avec d’antres formateurs confroniés aux mémes problémes.
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- jes frudiants jes plus faibies, aprds uns période de perplexiteé,
entrent tout i fait dans Pesprit de cette forme de travail, commesncent a
s'exprimer plus facilement, mé&me au 1ableau, manifestent peu A peu des
capacités intellectuelles certaings of progressem alors beancoup plus vite;

- les &udiants plus A Vaise au départ peuvent également tirer profit
de cette forme de travail, pour passer de 1'application “awtomatigue’® de
rigles et de modéles de ralsonnements A la compréhension de ce qui fonde
ces régles et ces modales:

~= l& travail au tablean, méme avec un seul &udiant “bloqué’, est
suivi attentivement par Pensemble du groupe, qui sapergoit qu'il peat en
tirer profit d’une maniére ou d’une auire, les difficultés des uns ayant,
semble-t-il, toujours quelque sapport avec celles des auires;

— lorsqu’un certain nombre de difficultés ont 88 résolues, fa pro-
gression du groupe cesse d’gtre ralentie par les fréquents retours en arriére
aqi’elles occasionnatent. Llassimilation de modes de raisopnement abs-
trails crée une ouverture d'esprit ef suscite un auto-coniréle permanent
chez les émdiants. Le ternps apparemment perdu au départ se trouve lar-
gement ratitapsé par la suite.

Nous avens pu faire des constatations du méme ordre par rapport &
chacane des hypothéses pédagogiques que nous formulons dans 1a suite
de ce chapitre ; leur prise en compte nécessite du temps, mais o temps est
rentabilisé par fes effets obtenus. Au total, les acguls des étudiants se
trouvent reaforcés, et la quantité de programme traitée sur une fonpgue
périade (plusieurs mois) n’est pas diminuée, par un mode de traveil qui ne
vise pas la rencabilité & twés court terme.

Nous sffirmons donc, et ce sera noire iroisitme hypothiése fonds-
menteie, que le formetenr ne doil pas hésiter 4 investir du temps de for-
mation ¢n tenmnt compte des propositions pédagogiques gui sont Taites
ict, car an bowt da compte, Peflicacité de son enseignement €n sera awg-
meniée en gualité, sans £tre diminuée en guantité.

Hypotheéses sur Vorganisation de 1a formstion

4°) Sur le programme, Iz démarche, le nivean visé

Meéme s’i! est connu des dudiants, le programnme de mathématigues
préva dans une formation est le plus souvent incompréhensibie pour cux.
1! est rédigé dans des termes mathématigues doni les étudiants ne connais-
sent pas le sens zu dépari : ils Je découvrent au fur et 3 mesitre de Pavance-
ment de la formation. Iks peuvent donc savoir ce gu'ils ont fait, non ¢e
qu'ils yont faire,

De plus, dans un programme, les titres de chapitres ne précisent ni e
point jusgu auguel ['étude théorique sera poussée, ni le genre de probls-
mes gue les érudiants sont censés savoir résoudre & partir de cetic théorie,
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ni le niveau de complexité qu'ils pourront rencontrer dans fes caleuls
ndcessaires 4 ces problémes.

Enfin, la démarche gui sera suivie pour traiter le programme ne leur
est en général pas communiguée, Guand il levr est proposé un cxercice, ils
ne connaissent pas Pobjectif poursuivi par ke formateur,

Proerarame, démarche, niveau visé ne sont donc connus gue du seul
formatenr, surtout s’il n'y a pas de livre de référence (ou bien si je forma-
reur ne suit pas la progression du Hvre).

Lgnovsuce dans lagnefie sout les émdisnts ne lear permet pas de
situer leors efforts et leurs résukints par rapport & Fensembie de 1a forma-
tion. Nows faisons "hypothiése que, sl celn lear étail permis, Peffort son-
tenu gui leur est demandé dans ane formetion de longue donde en mathé-
matique e serait facilied.

Nous proposons pour cela de leur fournir, en sus du programme, un
docament comprenant

- ia fiste des “‘capacités terminales’” visées: ce qu'ils doivent 2ire
capables de faite 4 la fin de chague grande étape de Ia formation ou de sa
totalité ; ¢’est-A-dire les abjectifs de 1a formation;

~ §a liste des “‘capacités intermédiaires” néeessaires : ce dont les élu-
- diants doivent devenir capabies, an fur et 4 mesure de 'avancement dela
formation, et qui leur sera nécessaire pour aiteindre les “*capacités termi-
nales'’, ‘

A Pinverse du caractére elliptigue des programmes, ces listes doivent
Bere rédigées de maniére trés détailide, ot préciser 4 Ia fois les types de pro-
blémes gui seront posés aux évaluations et le nivean maximal des difficul-
¢z dans ies calcals correspondants,

Toutefois, ceci ne sera vraiment wile aux étudiants que si ces capaci-
tés feur sont direciement compréhensibles. Par exemple: “'résoudre une
équation du premier degré A coefficients entiers donnés™ {ou rationnels
donnés, ou ¢ic.), w'est pas forcément explicite ¢i compréhensible au
départ pour eux, méme si ¢’est plus pricis que **équation du premier
degré” (avec guel type de coefficienis 7 ave ou sans paraméire ? résoudre
ou discuter ?). La compyéhension des objeciifs globaux 4’une formation
n’est pas toujours possible 4 I'avance.

{’est pourguoi nous propesons aw meins, aves chague probiéme ou
groupe d'exercices posé ant cours de la formation, de fournir des explica-
tions sar 1'objectif poursuivi. Celui<ci peut &tre un eptrainement 3 une
technique, ou I'approfondissement d’un point déja traité, ou eacore
exploration &’un probléme géaéral nouvean dans un cas particulier. Les
termes ukilisés pour formuler cet obiectif peuvent et doivent étre assez
familiers aux étudiants pour leur permettre de se retidre compte de ce
dont ii s"agit.
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Tout ceci nécessite bien siir gue tous ces objectifs soient clairs ou
gi1'ils soient préalablement olarifids, o€ gui n’est pas forcdmant un travail
bref ni facile. 1i faut noter cependant gue ¢4t aussi une condition pour la
cohérence de ke formation, du point de vue du formatenr (qui pourra €li-
miner Pinutile) antant que da point de voe du formé, qui saisira roicux les
fiens entre les différents moments de sa formation.

5%} Sur l'ordre de traitement des probliémes

1} arrive trés souvent qu’a un probléme relativement simple, corres-
ponde un probléme “‘réciproque’’ plus complexe.

Ainsi, il est assez simple de remplacer “*a” par “‘VFx”, et ‘5" par
, dana les expressions suivanies:

(a3 - bl} s {ﬂ + b) {a e b)
et d’obtenir ; ¢ -1, (Ex s DEx -

C’est en tout cas plus simple que de reconnafire dans (2x* — 1) une diffé-
renice de denx carrds, permettant de factoriser.

L’identification d’un cas “particobier’” A uae forme générale (ici:
o — b est donc e probléme réciproque, correspondant au rernplacement
des lettres par des expressions particulidres dans une forme générale.

De méme, caiculer Ja valeur de Pexpression (¢ +x2 + 1) pour x= -3
et obtenir — £7, est plus simple que irouver s°il exisie des valeurs de x pour
tesquelles cetie expression vaut — 17, et si oul, les caleuler,

Lz résolntion des équations est done le probléme réciproque, cosres-
pondant A "utilisation fonctionnelle des expressions.

a} Les cas simples

Dangs bien des cas (les plus simples en tout cas), le probiéme ““direct”’
est celus ol il suffit de mettre en venvre une fechaigue de calcul. U a forcé-
ment une sohstion, uoigue. Le probléme réciprogue est moins antomati-
que, Il n’a pas & priori une solution, ¢t fait appel 4 une ou des méthodes
plus complexes (3.

Adnsi, développer un produit de plusieurs polynomes {du premier on
du denxiéme degré) est toujours réalisable effectivement ; tandis gue met-
tre en produit de factenss (du premier ou du denxiéme degré) un poly-
nome donné ne I'est pas toujours, du moins en pratigque, :

Du point de vise du mathématicien, c’est le probléme réciprogue qui
est fe plus intéressant, justement parce qu’il ne se résout pas 2 tout couy
par 'application d'une technigue imnzuable, parce qu’il peunt die le sujet
d’une gecherche, 4"un probléme.

511!!

€3} Méthode ensemble complexe d*opérations, supposant la mise ¢n ceuvre & outils ponr
réaliser une production. _
Outit, fechnigue: ensemble pricis ¢ opérations povr traiter un objet.
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Du point de vue pédagogique, il devrait pourtaal étre évident gue
I'on ne peut apprendre & résoudre le probléme réciproque tant qu’on ne
maitrise pas le probléme direct.

De plus, noas faisons Phypolbise que:

~ P'étude du probiéme direci permet &’ analyser avec les éindiants les
difficuliés du probldme récipregue;

-— la présentation du probleme réciproque dans sa géuéealité permet
de lenr faire comprendre la distinction entre :
* ('une part, les objsctifs. [Parmi les objeetifs possibles, or peat en
distinguer de plus on moins importEnis:
« trouver s'il ¥ % ou non des solations (on dans quels cas il y en #)
* trouver le nombre de solutions (quand it y en a)
* trouver une de ces {on toutes ces) solutions de manitre apprechés
* (rouver use de ces (on tontes ces) solutions de manidre exacie.}
s d'qutre part, les moyens d'aticindre chacun de cex objectifs ; fes
méthodes. 111 peat vy en gveir plugieurs ou ne pas y en avoir ; on pent les
distingner snivan{ les eas, ef suivani celui des objectifs que Pon veunt
atteindre.] (1)

&%) Sur la riguenr dons e cours

En mathématiques, ls notion de “démonstration™ occupe une place
ceptrale. Cela ne signific pas pour autant que cette notion so0it claire,
d’emblée, avx veux des étudiamts, Une démonstration peut dtre probante
pour le formateur; elle n’est souvent, pour les étudiants, guére plus con-
vaincante gue le résultat lmi-méme.

[ fact noter, d’alilenrs, qu'une rigueur fotale serait impossible dans
ies enseignementis dont il est ici question. La mise au point d'un corpus
entigrement déductif des mathématigues a été réalisée par des mathémati-
ciens du plus haut niveau, et #l serait ridicuie de tenter de les enseigner
ainst. (5

{d) N est par exesaple nrile d'expliquer que (contrairemerit aux crainiee des érudisniskii n'y a
pas une hidrarchie infiniment croissante de difficuliés dans les méthodes d résolution, au
fur et & mesure que croft ke degrd d’une Equathen, Ceta peut les “'rassurer*” & spprendre qu'il
y & en réglité une rupture qualiative entre les degrés 1 et 2 d'une part (pour charos desquels
existe uns méthode générale exacie), =t jes degrés 3,4,5,6, etc. d'antre part, pour lesguels
r'existe qu'une méthode générale gaoprochée, bicn que certains cas particolicrs puissent &tre
eésolus exactement (aves fe eas spécial des degrés 3 ot 4 pour lesgueds des méthuxdes exactse
cxistons mais sont trop complexes pour &re utitisablesy. Gzl situe leurs aequisitiony dans un
cadre limité ¢ maitrisable.

{3} Guiconque en doele, est convié

— & s'cxcuger (comme le {3 Bourbaki) d’viiliser des documents aex puges numérondes,
avant d*aveir défin? les entiers;

~ & s'excuser {oe que ne fail méme pas Bourbzki) de tenir des raisonnements avani 4" avoir
présemé les “axiomes lopiques™ sur leaguels i s*appuie, et déduit de ces axiomes chacen des
“thépsemes logicues'” gu'il compte ytiliser.
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Certains conespts sont donc introduits de fagon plus ou moins intui-
tive; or leur caractére “intuitif’” n'a, en général, rien ¢"évident, Le con-
cepl de “nombre réel”’ et celui de “limite’’, noiamment, sont particaliére-
ment complexes, {La preuve est historique: les mathématiciens ont
éprouvé fes plus grandes difficultés 3 leur donner us siatut rigoureux)

Pour que s¢ constitue chez les éhrdiants une certaine *‘compréhen-
gion imtuitive™” de ces concepie, pour gue c¢ soient Ay moins pour eux des
“‘notions™ claires, il est nécessaire de les aborder par des exercices spécifi-
ques, A partir de [, # est possitde de passer un certain temps 2 leur four-
nir des explications complémentaires, de fype qualitatif. Neus falsons
I'hypothése qi'fl est plus facle pour les éindianis d'accepler ce gui
s'snnonce exglicitement comme une information non démonirée en
cours, que ct qui est accompagné 4’ une démonstration son convaipcante
— & vondition que ec qui est admis soit expliqué (et discuité au besoin) de
fagon que ta signification en devienme claire pour eux. (6}

{63 Ceed ne veut pas dire gu’il fant admettrs ious les théordmes importanis ¢ n’en démontrer
que des conséquences immédiates ou {riviales fidem & Pon part d'axiomes). Notamment, i
est inutile de “démontrer’” un théoreme 5'# a é¢ admis précédemment sous une forme diffé-
rente, SOMMS axXiome o¢ théoréme (faire passer cxla pour une démonstration peut mime
relever de la mystification) ; # vavt micux montrer que : Fadmeitre sous une formse revienz a

*acmettre 308 yme awire ; o'esk tont a0ssi rigodreux, ¢ plus confornie & Pesprit de "axio-
mpligHc.
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