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2
DANS NOS CLASSES

Que nous apprennent les erreurs

de nos éleves ?°
par Alain Bouvier, Université Lyon 1

I — LES NOMEBRES POUR NOS ELEVES,

Récemment, au cours < ung conversation, Jeanine Rogalsky rappor-
tait ceci. A une &udiante de premidre année d’université, elle demanda ce
que vaut ;

0,1333.... + 0,6666....
Elle obtint pour réponse §¢,9599_..
“A.-on G,3333... + 06665, = 177
“Mor*’' répondit I'éudiante™.

*Que valent 173 + 2/3 7" continua-t-clie. Et I'étudiante de répon-
dre gue cette somme vaut 1.

“A-t-on 0,3333... = 1/3 7' Réponse : oui.
“A-t-on 0,6666... = 2/3 7' Réponse : oul.

“Alors 77 insista-t-elle potr Firiciter 4 comparer ses deux répanses.
L*étudiante conclut ;

“Eh bieti, peut-8tre que 1/3 + 2/3 n'est pas égat & 17,

Qui’est-ce gu'un nombre pour celie tudiante 7 Pinalement, gi ‘est-ce
qu'un nombre pour nous ? Ei surtout ;

Qu’estwce gu'un nombre pour nos éidves ?

Comme cis étudiants, pour toule notion mathématique, chague
dleve n’a-1-i] pas dans sa téie son propre ‘“‘mombre-variable®, sa propre
notion de nombre, différente d’un éiéve & autre et distincte de la nbire?

Comment en tenir complte dans noire enseignement ?

L.es travaux de Laurence Viennot [§1] en physique ont montré Uexis-
tence chez les déves et chez les adulies de modéles spontanés, différents

* Extraits d’un article publi¢ dans Sanry fambour ai tromperie N* 28,
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des modéles théorigues. Aprés des apprentissages supposés faire acquérir
de nouveaux modéles aux éldves, les madéles sponianés demeurent, coha-
bitent avec les modéles appris et conservent leur champ d’application ; les
nouveaux modéles ne semblent spontanément utilisés que dans des situa-
tions nouvelles, rappeiant la situation d"apprentissage..

L’acquisition de modales théoriques, ou plus géadralement de nou-
veaux modales, ne détxuit pas chee |"€ldve, ni chez Padulte, les modéles
qu’il utilisaii jusque-la avee succés, méme si ce succés n’est qu'apparent.
S. Papert qui travailla longtemps avec Piaget développe cect dans [7]. I
écrit, en particuber :

“L’apprentissage, pour chacun de nous, se {ait ca construisant, en explo-
rant, en aborant des théories ; mais la plupart de ces belles théories éla-
borees dans notre dge tendre *pour nous faire la main"’, nous devons plus
tfard ies abandonner. Tant que nous n'’en sommes pas an stade de la con-
servation, nous apprencns sans peine A construire des théories et 2 les
metire 3 Pépreuve, parce qu'a cet dge, tout simplement, on permet aux
enfants, durant guelques angées, d'avoir des opinionis *faberrantes™, sur
la notion de guantité notamiment, Et leur cheminement d*apprentissage
spontané inclut des *‘théories erronées’”, gui soni aussi riches 4'enseigne-
meat, en matiére d'élaboration de théories, que le sont celles qui se révé-
lent exactes. Mais notre systéme éducatif, sitdt gu’il entre en scéne, rejetie
ces théories **fausses’’, rejetant par conséquent la fagon dont Jes enfants
apprennent réellement. Ex 1l rejette encore les découvertes gui sonfigrent
I'importance du cheminement d'apprentissage qui passe par les théories
fausses. Piaget a démontré que ces fausses théories gu'élaborent les
enfanés leur sont nécessaires pour apprendre & peénser. Les théories non
orthodoxes des jeunes enfants ne résnltent pas 4 une quelcangue faiblesse
ou d'un vide cognitif, clles zont plutdt un moyen pour eux d’assouplir
leurs facultés cognitives, de développer en s'entrainant leur aptitude 4 la
conmstruction de thdories plus aorthodoxez™.
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En début d"année scolaire, lorsque nous affirmons que aos éldves ne
savent rien, ne 5'agit-il pas de notre part de justifier un enseignement sup-
posé g'adresser & un terrain vierge 7 De nier chez nos éldves je fonctionns-
ment de tout modéle ?

Quels sani les modéles de nos dléves ?

Comment les détecter 7 Comment les cerner 7 Et ensuite, comment
en ienir compte ?

I — LES THEQREMES - ELEVES

Longtemps on a pu croire que fes erreurs’ commises par nos sitves
provenaient de réponses au hasard ; on parfait souvent “d'erreurs
d*étonrderie”. Aujourdthui, on zait qu'il n'en est rien, que dins beau-
coup de cas Péléve répond en faisant fonctionner des "*théorémes®*. Bier
que faux pour Penseignant que nous sommes, et non explicités chez
Péléve (dans la plupart des cas}, ces théorémes-ékéves ont pour Példve le
stafut de théorémes. Hz lul parmetient d'apportfer une réponse aux ques-
fions posées,

Tous les enseignants connaissent de nombreux théorémes-Eléves,
Pour jflustrer notre propos, citons-ei quelgues-uns ici.

* Pous un &éve de terminale :
- une courbe a toujours une asymptote, une branche asymptotique ou
des points d’inflexion,

- lm xsin % = 1, parce que les limites avee x ot sinus sont ton-
it
tonjours épales 4 1.
* Pour un étadiant de DEUG
- ja série de terme général {(quelque chiose)® o5t une série géométrigus ;
- 1a série de terme général 1/n* converge parce que 1/n? {end vers zéro.

* Pour un éléve de sixidéme ;
- deux ensembies sonp toujours comparahles pour 1'inclusion.

Dans chacun des cas précédents, d’od vient le théoréme-éléve
employé T Paurquoi esi-il pius conomigue pour chaque &éve dutiliser
son théoréme-éléve que de s'approprier un théoréme-professenr ?

11 ne faudrait pas croire gue Putilisation de théorémes-éléves ne se
pratique que dans nos classes. Tout au long du développement des mathé-
matiques, or en rencontee chez les mathématiciens. Récemment, G. Glae-
ser {4} a étudié comment, du XVI* jusgu’an XIX:® sigcle, cest-A-dire sur
plus de trois cents ans, la régle des signes a émergé, s'est développée, a
acquis certains champs opératoires, pour en arriver 4 sa forme actuelle,
En étudiant de prés les textes, Glaeser a mis en évidence des affirmations
de mathdématiciens de premigr plan {(cornme Buler) que ’on considérerair
gujourd’hui, non seulement comme inexacies, mals comme faisant partie
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des *‘errenrs™ que 1’on sanctionne sévérement dans une copie de qua-
trigme ou de troisiéme. En nous citant chague exemple, Glaeser ne pon-
vait s’empécher d'ajouter : “"recalé au brevet’. Ainsi, pour ne donner
qu'un seul de ces exemples, L. Carnot {1723-1823) pensait que
i -]
peir a e

¢ar 1 étant supérienr & — 1, dans Ia premiére fraction, le numérateur est
supérieyr au dénominateur, alors que ceci est 'inverse dans 1a seconde.

Quel &tait ici le théoréme-éleve employé par Carmmot 7 Fi que dirions-
nons aujourd’hd & nos éliéves de guatriéme ou de trofsieme qui nous pro-
poseraient up tel raisonpement ?

Flus généralement, que nous apprennent I*histoire des mathémati-
ques et Pépistémologie ?

Il vous vient certainement & "esprit de nombreux théorémes-&idves,
Comment les avezr-vous détectés 7 Comment en avez-vous tenu compie ?

De guol les théprémes-élédves sont-fly révélateurs ?

1y — LES AUTOMATHISMES

Yous vous souvenez certainement de cetie enqgudte désormais classi-
que, menée par FIREM de Grenoble [5)] sur des enfants de I'école lémen-
taire 4 qui Fon posait la guestion :

*“Sur un bateau se trouvent 20 chévres et 15 vaches, Quel est dge du
capitaine 7',

Au cours €lémentaire, cette enquéte montrait que 74 % des éleves
répondent 35 ans sanrs axprimer de doutes sur leur réponse.

Citons d’autres exempkes, pris & des niveaux d’enseignement divers,
Gui réviient des comportemients analogues cher des éléves oy des étu-
diants au niveau secondaire et supérienr,

» A des érudianis préparant le CAPES, c’est-3-dire ayant passé avec sue-
s 4 ou § ans & université, on a demandé d’&udier Pintégrale @
al”
2x dx
x* -~ 1)

Sur 58 répondants, les résultats sont les sulvants

= -} 32
divergenite 15
non réponse 11

Ne discorne-t-on pas clairement icl ce gne Stella Baruk {1] et [2]
appelie des awtomarkismes 7 Sur cet exercice du niveau de premidre annde
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de DEUG, 535 Ty des ¢iudianis interrogés se sont livrés & un calcut méegni-
que sans se demander §7i avait le moeindee sens,
¢ {Ine étudiante de premiére année de DEUG n'arrivait pas 3 voir son
erreur dans la détermination des coefficients A, B, C, I3, E d’un poly-
nome vérifiant

A+BR*4+(C-Dx*+Ex+ D=3}
aprés avoir pris connaissance d'un corrigé proposant d'auvtres résultats
que ceux qu’elie avalt trouvés. Je lui demandais de me montrer son rai-
sonpement. Elle écrivit ;

A+ B=20
C-D=20
E=0
P=3

D'ou slle déduisit, en continuant méeaniquement de la méme Tagon :
A=B=0} e C=D=1D

* A des sfudiants de premiére année d’uni- -2 i
versité, j’avais demandé de metire sous ’
forme trigonométrique le nambre complexe
z= -2~ 3

Suivant les groupes, j"obtins les deux répon-
ses suivantes : Z -3

z = J13 (cos 123° + isin 123%),
qui e trouve dans le deuxiéme quadrant ;
ou z = /I3 (cos ~ 36° + isin — 56°)
quj se trouve dans ke quatriéme guadrant.
Pourguei de teiles réponses alors gu'au premier coup d’ceil {mais

encore fauti ke donner), fe nombre complexe z se trouve dans le troi-
sigme quadrant 7 Que révélent-elles ?

* Qui n’a jamais vu un £ve de premidre ou de terminale écrire 3
f = 26° + 2kw?
Que signifie une telle réponse 7 Que signifie ce “2ka"’ pour nos &léves ?

Pourquoi nos éléves sont-ils des automaths ?
Qui les forme ?
Pourquoi transformons-pous ainst nos éléves en sutomaths 7

861



Bulletin de 'APMEP n°335 - Septembre 1982

“Une calculatrice de poche est-eile plus incelligente aprés avoir 4ié
programmée ?** demandait récemment Marcel Dumont. Le propre de
Pintelfigence humaine n’est-il pas de pouvoir travailler avec le flou et
I'incertain 7 D'apprendre de s&5 propres errears ?

En plus d'une programmation “volontaire’’, ne programmons-nous
pas involontairemertt nos éléaves 7

Par exemple, dans [9], F. Reynes écrit ;

“Démontrer que 5t A C B alors f{A) C {(B). La plupart des éiéves
commencent par écrire ; 50it X € A, Pourquoi 7 Peut-£tre parce qu’“‘on™’
leur a répéié gue pour faire une démonstration, il falfait pariir de I’hypo-
thiése pour aboutir & Ia conclusion et non Vinverse'’, Révélateur ?

Pourguoi formons-nous des automaths !

1V - A L’ORIGINE ETAIT E’AUTOMATHISME

Janimais une session d'enseignanis de mathématigues du premier
cycle travailfant sur les errenrs de leues éléves, lorsque j eus Midée de leur
citer les résultats de PenguiEte mende par ' IREM de Grenoble dont je par-
lais plus haut. L’assistance réagit dans le style : peut-étre que de telles
réponses se rencontrent ¢i et 13, épispdiquement. Mais avec nos éldves,
ceci ne sergit pas possible, sauf pour quelques exceptions.

Les éléves en question n"&ant pas présents, je ne pouvais pas tester
cette affirmation. Par contre, & gueigues mitres de 14, dans une auire
salle, un autre groupe d'enseignanis &tait en formation avec un autre ani-
mateur, Je proposais aussitdt anx membres du premier groupe de cons-
truire, 3 {"intention des mermbres du second groupe, un questionnaire por-
tant exclusivement sur le programme du premier cycle et ne proposant
que des questions mathématiques sfupides.

Aprés guelques réiicences, les participants construisirent un el gues-
tionnaire, le proposérent aux persoanes de Pautre groupe en formation et
recueiflirent les réponses qu'ils dépouillérent aussitdt, Les résultats les
laissérenit pantois,

Les enscignants de mathématiques interrogés gvaient massivement
rdpondu, par automathismes, commie Paurgient fait leurs éldves.

Cette constatation m’appanit comme us point de départ possible
pour amener des enseignants 4 réfléchir 4 ce qu'ils organisent & intention
de leurs éléves, 3 ce gu'on appelie parfols leurs choix didactiques. Aussi,
1’é1é dernier, dans une nouvelle session de formation, off se trouvaient
réunis des enseignants du secondaire, des conseiliers pédagogigues et des
inspecteurs de mathématiques, je propesais, avec 1’aide des animateurs de
ce stage, un questionnaire du méme type, que nous avions construit. Pour
éclairer ce qui suit, il me semble uwtile de vous le communiquer icl. Yous
noterer facilement nombre de maladresees involantaires dans nos formu-
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latians qui se superposent & ia ““stupidité'’ mathématique recherchée pour
la plupart des questions,

Questionnaire & choix mualtiples
et
Owesiionnaive & questions ouveries

Travail sur Pévaluation des éléves.

Ce quesitionngire vewt comparer les questions ouvertes et fes ques-
tions 4 choix multiples.

. Cachez Ia réponse fausse :
fa suite 0,9 ; 0,99 ; 0,599 ; ,9959 ; |
(3 tend vers 1
O tend vers 6,999...999...

2. Vers quot tend  3,999999% 2

3. Quelles sont les limites de la suite:
5,49:3;55;1,99;3;555;1,99%;:3°?

4. Vers quoi tend g&ﬂ%&ﬁﬁ ?

5. Cocher 12 ou les bonnes réponses @ ¢

est un infiniroent grand
tend vers zéro

est arbitrairement peiit
est un infiniment petit
est plus grand gue
est plus petit gue ¢

0ooascn

$. Tracer Ja fouction continue dérivable telle que :

(0 = 4
f(1) =
f{2) =0 dq . .
f(3y = 2
fd) = 4 2. o .
] 1 2 3 4

7. Résoudre | {x=2| —17] = «2

¥ Cucsiionaaire présentd ol de fagon condernisde.
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8. Cocher la ou les cases des équalions impossibles :

O x2-2=0 b x2®+3=0

(7 x —-5=0 B x +5=0
9. Résoudre - ¢os™ + Scosx — 3 = 19
1. Cochez Ia bonne réponse :

0 = =3, g %3

8 x= 314

o= = 31416 ] r=~"35?/1!3.

it. Résoudre bx* + ex + a = 0 .

. In~1i
12. L.a suite de terme général (m) est

J une suite géométrique
[J  une suite arithmeétique
(] une suite arithmétique et une suite géométrique

N
%
' 12

14. Cochez la ou les cases dn nombre complexe sous forme trigonométrique

13. Trouver x

3 cos X + isin &
4 3

e} ce&i"-:--isin-?u

3
mo¥Z o4 ¥2
2 2
10
2
B
3
A
Trouver AB. AB =

Indiguez ici vos commentaires sur cette épreuve,
Merci de nous ayoir consacrd un peu de voire temps de stoge,
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H n’est pas question de donner tous les résnitats obtenas, ni les com-
mentaires que {"on pourrail faire. Nous nous contenterons de citer les
points gqui méritent le pius guon 5’y atiarde un peu.

Commencons par 12 derniére question. Elle avait déj3 éé proposée 4
des bacheliers admis dans les écoles aormales. Taux de réussite de ces der-
uiers ; 17 %o.

Pourtent la guestion ne met en ceuvre que les deux théorémes de géo-
métrie les plus ¢élébrez du premier cycle ; les théorémes de Pythagore et
de Thalés. Alors, pourquoi seulement 17 %o de réussite & une telle ques-
tion ?

Mais suriout, pourquoi dans un tel siage d’enseignants de mathémna-
tiques sewiement 41 % des participants répondent de fagon exacre ?

— L.a question &{zit mal posée ?
- 1 §’agissait d'une guestion piége 7
~— l.es répondarts ne disposaient pas d'assez de temps ?
— L& question n'était pas liée 3 un apprentissage ¥
— Les résultats A wtiliser &taient oubliés 7
— La question était inhabituelie ?
— ] faltaic utiliser des valeurs non entiéres 7
Toutes ces explications avancées par les pariicipants et qui vienneni 4

Pesprit suffisent-clles vraiment a expliquer gque 59 % des participants,
tous enseignants, r'ont pas donné la réponse exacie ?

Mais pour revenir aux autpmathismes {(encore gu’ils n'étaient pas
bien loin), ¢itons les réponses fournies & d'autres questions.

A la question @ résoudre ||x — 2| — 17} = -2, les résuitats sui-
vanis fureni obienus ;
non réponse 10
réponse exacte sans caloul 38
réponse exacte gprés calcels 4
réponse fausse 11
Ala question :
N
X
12
Trouver x.
fes réponses suivanies furent fournies :
non réponse 5
réponse sang caicul 49
réponse avec calouls 12
réponse fausse 8
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E¢ pour s question @
Résoudre cos® + Scosx - 3=19,
on obtint ;
aucune réponse 10

réponse exacte gprés calculs 23
réponse exacte saas caleul 18
réponse fausse iz

Nous i1’ avions pas suggéré aux répondants de faire ieurs calouls éven-
tuels sar le questionnaire ui-méme, De la sorte, dans “‘réponse sans cal-
cul’’ sont chague fois comptabilisées les personines qui se sont livrdes 4 des
calculs au brouillon avani de porier leurs réponses définitives sur le ques-
fionnaire.

Prenons 1a dernidre question citée ¢i-dessus. Que mettent en dvidence
les 36 % de réponses exactes aprés caleuls 7 Pourguoi 36 % des personnes
s¢ livreni-elles & des caleuls inutifes alers qu'elles possédent les connais-
sances suffisantes pour s’en passer ?

Crac dirions-nous A nos éléves de premiére oat de terminale dans im tel
cas 7

L'un des participants expligua aux sutres que jusgi’d présent, il
5'éteit montré trés sévire aver ses Eéves lorsqu’ils faisalent preuve de
maladresse dans Ia résolution déquations avec valeurs absolues ; et fui,
face au guestionnaire, il ki avait fallu une page de caiculs avant de con-
clure & Fimpossibilité de:

Hx — 2] ~ 11 = ~2

I n’avait pas pensé un instant A regarder le second membre avant de
commencer ses calouls |

Insistons sur le fait que dans le guestionnaire précédent, & toutes les
questions, sauf la dernidre et la onxidme, toute réponse fournie #ait
absurde ou inexacie ou incorrecte. Voici giobalement les pourceniages de
réponscs obtenus :

Questions | Nombre de réponses Pourcentages
1 56 8 %
2 50 BO
k| 25 39 %
4 12 18 %,
5 41 64 %
6 32 50:%
8 42 &S %

10 27 42 %,
12 15 23 %
4 iy 42 %
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On constate donc que globalement, les participants ont répondu au
guestionndire et Pont fait & toutes les grestions.

Méme ceux gui ont détecté 1a stupidité de certaines d’enire elles n'ont
pas &¢ plus méfianis ¢ ont continué 3 répondre mécaniguement aux sui-
vantes comme des gutomaths, Ainsi, aprés les 18 % dé réponses incortec-
tes 4 la question 4, passe-t-on 4 64 % de réponses 2 ia question suivanie,
Et 4 ia dernidre question, on recucille encore 42 % de réponses.

Pourquai ces chiffres ? Que sigaifient-ils ?

Au cours d’une séance de sensibilisation 3 informatique organisée
pour les enseignants de mathématiques du dépanement o9 "enseigne,
nous cherchions un slgerithme pour ie calcul de \%ﬁ ol A >0 est un ron-
bre réel, L’ animateur demanda un minorant de €t nows de répondre 0.
Puis i demanda un majorant de /A et plusieurs ' entre nous répondirent

A. Quelle aurait é1é notre attitude si ke jour de "oral du DEUQG, 1'un de
nos étudiapts s'était comporté ainsi, en automath ?

De In maternelle 8 universitd,
ne frouve-t-on qite des automarhs qui forment des qutomaths ?

De plus (voir [3] cet encouragement aux automathismes que nous
prodiguons, n’est-il pas accentué par les enseignenienis en petites séguen-
wes

— pédagogie par objectifs,
— méthode de la redécouverte,
— gniscignement programmeé,

qﬁi “nenseigneni gue des réponses” comme le remarque Yves Cheval-
fard ? Si 'on admet que faire des mathématigues, c'est essenticllement
résoudre des prabiémes [3, quand préparons-nous nos éléves 4 cels 7

(uand et comment permeitons-nous @ nos Sléves
de faire des mathématigues ?

¥ - DIDACTIQUE - ACTION

A travers les lignes qui précédent, nous avons relevé quelques fac-
teurs que I'on peut avancer comme explicatifs de certaines erreurs de nos
éléves. Leur hste n'esl pas exhaustive of souvent ces facteurs s¢ superpo-
sent. Enfin, dans chaque cas, les débuts d’analyse que nous avons propo-
s&5 restent superficiels, coupés de toui. Néanmoins, nous avons pu noter
- notre ignorance des modéles quinilisent nos &léves of notre mécon-

naissance de la formation des concepts chez Papprenant ;

— Pemploi, par nog éléves, de théorémes-dldves duns des situations of ils
ne fonctionnent plus, ce gui nous les révéle ;

— les atomathismes patiemmenti epseignés iout ay long de la scolarité.
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_On pourrait compléter cette courte liste par d'autres facteurs, en par-
ticulier tous ceux qui serablent lids au conirgl didactigue ;

— la non compréhension par 1'€éléve de conventions :
3x? qui signifie 3.x.x et non pas (3x)? ;
5-2x3 gignifie 5 ~{2x 3} ¢t non pas {5~ 2}x3;
2% qud signifie 2.2.2 et non pas 2.3

— [*implicite de questions posées aux éléves. Prenons par exemple 'exer-
cice suivant : jxr— 5§ = ?

A ceite guestion, un enssignant n’actepte comme réponse que 5
alors gu'un autre veut bien de 1,86, Commen! un éidve peut-i deviner
oe que Pon atfend de lui 7 Lorsque Polya nous dit : Yappretez 3 vos
dléves & deviner™, pense-t-il & ce type d"ambigusié ?

Pour nous, enscignants de mathématiques,

sur quoi neus renseignent les erreurs de nos féves ?

«— sur leur facon d’apprendre ?

- SUl fes apprentissages qui leur ont é1é proposés ?

- sur feurs difficultés 4"ordre affectif (voir [6] et [IOD)?
~ sut fa présence ‘“d’obstacles’’ de nature didactique ?
- sur Pimplicite gui régne entre les éléves et nous 7

— sur i sens de 'enseignement des mathématigues ?

Les chercheurs en didactique des mathématiques possédent proba-
blement déja des &léments de réponse & certaines des guestions posdes
dans cet aréicle {(voir par exemple [BI}. ¥is nous promefient pour demain
que le savoir en cours de constitation qu'ils produisent permetira, par la
mise au point scientifigue de programmes, par la fabrication de didacu-
cigls adaptés et par la formation des enseignants, de supprimer les
dvsfonctionnements actuels de Penseignement des mathématiques.

I¥autres chercheurs, comme 5. Papert, [7], estiment ¢ue trés bien-
tht, d'ici guelques mods, quelques années, par le biais des ordinateurs
individuels gue chacun utilisera, les enfants cesseront d'apprendre les
*maths-scolaires™ invemées & la fin du XIXe sidcie et qui ont perdu
awjourd’hud toute signification. Pour ces chercheurs, non seulement
I'accés au savoir changera, mais les savoirs eux-mémes seront nouveaux.

Mais la science n'a pas de vérité, notait F. Jacob ; elle passe son
temps & changer d& vérité ; et i ajoute ! “"Rien n'est aussi dangeretix que
Iz certitude d’avoir rgison”’.

En attendant, cheque jour, dans nos classes, nous devons agir, et
prendre des décisions didactiques, faire des choix en actes,

Pourguei as nous livrerions-nous pas, /d 04 nous enseighons, 4 une
didactique-action prenant comme point de départ les erreurs de nos élé-
L=+
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Quelles erreurs relevons-nous 7 Dans quel contexte 7 Que signifient-
elles 7 Quelles analyses nous inspirent-elies 7 Bt suttout guelles consé-
guences pratiques en tirons-nous peur nos classes ?

Comment aller plus loin ?

Didactique - Acfion
Premier acte

SEPT QUESTIONS POUR 1982-1983

1, 8ur gquoi nous renseignent les erreurs de nos éléves 7

2. Comment en fenir compte dans notre enseignement 7

3. Quels sont les moddles de nos ldves ?

4. De quoi les théorémes-éldves sont-ils révélatenrs 7

5. Pourquoi nos &léves sont-ils des gutomaths ?

§, De la matgrnelle & ["université, ne trouve-t-on que des automaths qui
forment des automaths ?

7. Quand et conmment permettons-nous & nos éléves de feire des marhs-
matigues 7

Sans tambour ni trompette publia depuis son n® 29 {Octobre 82} des arti-
cles de didactique-action. Vous pouvez lui envoyer (IREM de Lyon) vos
réactions, idées, suggestions, travaux...



Bulletin de 'APMEP n°335 - Septembre 1982

BIBLIOGRAPHIE

1] 8. BARUK, Echec et maths. Seuil 1973.

2] S. BARUK, Fabrice gu I'école des mathématiques, 1977.

3] A. BOUVIER, La mystification mathématique. Hermann. 1981.
4] G. GLAESER, Episiémologie des nombres relatifs (& paraitre).

5] IREM de GRENOBLE, Quel est 1'"dge du capitaine ? Bulletin
APMEP., numéro 323 {1980), pages 235-243.
-

§] 1. NIMIER, Mathématique et affectiviid, Stock
1 8. PAPERT, Le jaillissement de Vesprit. Flarnmarion. 1981,
8] Recherches en didactique des mathématiques. La Pensde Sauvage,
Grenobie.
[ 9] F. FREYNES, Langage, svnonymie et démosstration. Bulletin
APMEP., vumére 331 (1981), pages 835-851,
[10] §. TOBIAS, Le mythe des maths. Etudes vivantes, Paris 1980,

f11] L.. VIENNOT, Raisonnement spontané en dynamique &lémentaire,
Hermann, 1979,

570



	Dans nos classes
	Que nous apprennent les erreurs de nos élèves


