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EDITO

Plot 66, premier numéro de 'année 94.

Encore une année de programmeée pour

les lecteurs du journal avec ce numeéro promis
depuis longtemps et realisé grace au concours des

“évaluateurs” de 'REM et de la MAFPEN d’Orléans

qui décrivent ici les exploitations possibles
(souhaitables ?) des outils exploités au College.
Les deux prochains numéros vous présenteront
les compte-rendus des journées nationales
de ’Apmep a Poitiers. Puis, ce sera, suivant

“lavancement des dossiers” un numéro sur algébre

et symétrie au collége suivi de deux numeéros

originaux élaborés a partir de nouvelles expositions :

- 'une réalisée avec nos collégues de I'Université
d’Abidjan sur les jeux mathématiques en
Afrique.

- autre, déja présentée au CCSTI de Poitiers lors
des journées nationales sur le chaos de I’école !
Tout un programme ! '

Pour étre sar aujourd’hui de recevoir tous ces
numeros, une seule solution :

vous abonner pour au moins deux ans !

RITAL

L’équipe du Plot

n_
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L’évaluation

au service du dialogue

Jacky LAURENT - Chateauroux

‘évaluation est, selon
nous, au centre de l'acte
pédagogique.

Bien s0r, enseigner n’est pas unique-
ment évaluer. Chaque discipline a sa co-
hérence et ses priorités didactiques. Il ne
s’agit pas ici de présenter un systéme
dans lequel évaluer serait le principal acte
pédagogique. Les éléves doivent acquérir
des connaissances, des savoir-faire, des
techniques propres a chaque discipline. |l
est bien normal de considérer que le prin-
cipal souci de I'enseignant est de faire en
sorte que ces acquisitions soient possi-
bles pour un grand nombre d’éléves.

[l reste & s’assurer que ces acquisitions
soient faites. Limiter I'évaluation a cette
seule vérification reste beaucoup trop
restrictif. Avoir pour souci de mieux con-

naitre les éléves, leurs points forts ou
faibles semble ouvrir plus de perspectives
pour le travail. La tAche de I'enseignant va
alors consister, dans ce cadre, en I'élabo-
ration de tout un systéeme d’observation du
travail de I'apprenant qui soit le plus fiable
possible, tout en respectant le souci pre-
mier du professeur : enseigner aux éléves.

Nous allons maintenant préciser les
caracteristiques qu’un dispositif d’évalua-
tion doit présenter pour se situer dans le
cadre que nous fixons a notre réflexion.
Pour permettre un dialogue entre le pro-
fesseuret’éléve, ou entre le professeur et
lafamille de I'éleve, il faut avant tout utiliser
un systeme qui soit clair pourtoutle monde.

Ce souci de clarté doit se porter au
niveau des critéres de I'évaluation. lls se-
ront communiqués a tous les partenaires,
enfants, familles, collégues, ... afin que
tout dialogue s’effectue sur des bases
connues de tous.

Dans ce cadre, la connaissance de
I'éléve doit s’accroitre au fur et a mesure
que le processus d’évaluation se déroule.
Le professeur doit alors pouvoir communi-
quer lesinformations dont il dispose a tous
les partenaires de I'éducation de I'enfant.

Enfin, connaissant mieux ses éléves,
on peut penser que 'enseignant pourra
mieux adapter sa pédagogie a leur profil. lI
estimportant qu’un dispositif quel qu’il soit
serve la pédagogie et présente quelque
avantage lors de son utilisation dans le
cadre de la préparation des cours et des
activités pour les éléves.

Voila donc présenté le cadre dans le-
quel doit se situer, selon nous, un dispositif
d’évaluation au service d’un dialogue cons-
tructif avec I'enfant, sa famille ou tout autre
partenaire.

Nous allons maintenant décrire la fa-
con dont nous procédons avec les éleves.
Il s’agira ensuite d’établir clairement en
quoi notre dispositif semble s’inscrire dans
le cadre fixé ici.
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Une affirmation trés importante pour
commencer :

Tout le travail mené dans le cadre de
I'évaluation n’a pas profondément modifié
le déroulement des cours. Nous verrons
quelques effets “feed back”, mais ce n’est
pas le theme central de cette réflexion.

Présentation :

*Toutrepose sur larédaction puis le
codage d’objectifs cognitifs en Maths

— Premier niveau de clarification : un
contrat est passé entre le professeur etles
éleves sur:

. Activités géométriques

. Activités avec intervention de la
mémoire

. Activités avec conceptualisation

. Résolution de problemes

Il faudra préciser, dans la rédaction
compléte, ce que recouvrent les trois der-
niéres rubriques. Des exemples commen-
tés seront présentés, ainsi que la raison
qui a poussé a créer de telles rubriques et
a y faire figurer ces objectifs.

B/ Les fiches de la fiche bilan de fin
de troisieme : a présenter en indiquant
comment se font les prises d’'information.

¢ Ou est 'avantage de tout cela ?

a) Les éléves connaissent les bases
sur lesquelles ils sont évalués au niveau
de l'appréciation finale.

. les contenus de I'enseignement
. les supports de I'évaluation
— Second niveau de clarification : une
lettre, autant destinée a la famille qu'a
I'éléve, annonce que les résultats aux ob-
jectifs revétiront une grande importance
dans l'avis qui sera formulé sur le travalil
des éleves durant 'année de troisieme.
« Utilisation des résultats aux objec-
tifs
— Le pointage par les éléves sur leur
liste : la famille et I'enfant peuvent suivre
les résultats au fur et @ mesure du travail.
— Les “familles” d’objectifs permet-
tent de donner un autre sens a cette
évaluation : deux sortes de rubriques
ont été définies :
A/ Celles qui permettent d’établir un
mini portrait cognitif de I'enfant :
. Activités numériques

L’évaluation et I'appréciation devien-
nent ainsi plus transparentes, puisque re-
posant sur des bases connues et
vérifiables.

b) Il est possible de faire la part des
choses entre le travail personnel (A3) et
les difficultés rencontrées (rubriques A5 et
AB).

Le rapport entre les notes chiffrées et le
pourcentage total d’objectifs atteints per-
met d’avoir des informations sur:

— le degré de maitrise des notions
—le caractere plus ou moins super-
ficiel du travail (citer des exemples ici)

* Le dialogue

Il peut s’établir sur des bases claires.

a) L’ensemble est géré par ordinateur.

. Pour chaque éléve, une fiche est
présentée et commentée a la famille lors
des rencontres.
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. Toutes les remarques sont fon-
dées sur des résultats objectifs.

. Il est possible de donner des con-
seils pour des domaines posant des pro-
blemes a I'enfant.

b) Une fiche bilan est établie en cours
d’année sur la base de ce qui a été testé :

. Les points a probléme y sont mon-
trés.

. Des conseils peuventy étre formu-
Iés :ici il sera fait mention des résultats au
questionnaire sur la gestion mentale qui
peuvent permettre de personnaliser les
appréciations. Il est a noter que nous nous
plagons la dans une optique d’évaluation
formative a partir d’informations tirées
d’épreuves d’un type plutét sommatif.

* En quoi améliorons-nous la con-
naissance de I'éleve ?

Dans cette partie il s’agira de reprendre
et résumer ce qui précede :

. On a une bonne idée du degré
d’assimilation d’un programme sur labase
d’une soixantaine d’objectifs testés.

. Les résultats par familles d’objec-
tifs indiquent plus précisément les domai-
nes qui posent des problemes et ceux
pour lesquels la réussite est bonne.

. A tout cela s’ajoutent les informa-
tions sur la gestion mentale :

qui affinent la connaissance

de l'éléve,
qui montrent a I'éleve qu’on
s’intéresse & lui plus personnellement.
* Les retombées pédagogiques
Ce n'est pas I'objet principal de cette

réflexion, mais on peut préciser rapide-
ment les points les plus importants :

. Les objectifs : un contrat pédago-
gique.

. Une a deux séances de rattrapage
d’objectifs en troisieme (encore de I'éva-
luation plutét formative).

. Des conseils donnés pourlabonne
maitrise au niveau de la résolution de
problémes.

. Des conseils et des entrainements
pour la gestion mentale :

I'évocation
l'utilisation des mots étiquettes

Les développements précédents at-
testent que le dispositif s’'inscrit bien dans
le cadre fixé au début.

Ce qui reste a mette en ceuvre ou a
perfectionner :

. mieux expliquer aux familles ce qui
est fait pour en faire de vrais partenaires,
. mieux indiquer aux collegues ce
qgu’on peut faire au niveau de 'évaluation
afin : de généraliser le systéme pour
les Maths pour les niveaux 4™ et 3™ au
moins
de rendre ce dispositif
pluridisciplinaire.

Pour celailfaudrait se doter d’un dispo-
sitif informatique simple d'utilisation per-
mettant d’avoir facilement des résultats
par famille d’objectifs et d’éditer des fi-
ches. J
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Exploitation des données

» Tentative de description
d’un processus d’aggrava-
tion des difficultés

e Création d’un outil au ser-
vice de la décision

Cette évaluation du cycle élémentaire
n'a pas pour fonction de discriminer les
éleves, les classes, les colleges...

Sinon, elle s’exposerait en ne répon-
dant pas aux attentes des idées regues, a
des conflits qui, dans le domaine des cer-
titudes, n’ouvrent pas la voie au progrés.

[l en est ainsi :

—detouslescredo aux déterminismes
liés a la naissance, a la psychologie, au
contexte économique, culturel.

— de toutes les niches professionnel-
les que chacun se forge, liées aux prati-
ques ecologiques sociales de référence, a
leurs représentations, aux taches d’exé-
cution.

Elle a pour fonction de diagnostiquer
des états de connaissance de certains
objets de savoir aussi proches que possi-
ble de la réalité.

Elle s’entoure d’une méthodologie re-
connue et acceptée, qui permet l'interro-
gation, la discussion, la négociation, la
décision circonstanciée pour élaborer des
strategies d’apprentissage.

Elle se veut donc étre aussi une appro-
che volontairement didactique de certains
faits d’enseignement.

La difficulté, c’est que la masse d’infor-
mations qu’elle met a la disposition de
'enseignant est trés importante.

Sa gestion présente donc un colit en
temps professionnel qui, pour beaucoup,
a contribué a un certain découragement.

De plus, il n'est pas sir que les direc-
tions de recherche entreprises par les en-

de I’evaluation 6¢

Gérard LERICHE - Vendéme

seignants soient opportunes pour une ex-
ploitation immédiate.

Enfin, le fait de n’avoir que des objets
de savoir atomisés, de les traduire en
termes d’acquisitions oui-non, n’interro-
gent pas suffisamment et beaucoup se
laissent dire que I'évaluation conforte ce
que I'on savait déja.

[l parait alors nécessaire de proposer
des traitements de données suffisamment
simples permettant la réflexion et la prise
de décision rapide et mieux circonstan-
ciée, qui tient compte de I'évolution de
chaque éléve et de I'évolution de la classe
par rapport a la connaissance.
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Conceptualisation
algorithmisation
- opérationnalisation
représentation
communication
par le langage...,
implicitement,
I'évaluation aborde
des phénoménes
meéta-cognitifs.
Reste a les révéler.

Regroupement des compétences

Les évaluations 1990-1991 des éléves
entrant en sixieme comportent une cen-
taine d’items qui ont été regroupés en cing
domaines de connaissances.

— la numération décimale

et les nombres décimaux

codé (N)
— les techniques opératoires
codé (O)
— le sens des
opérations codé (S)
— la géométrie codé (G)
— la réception,
le traitement,
la production
d’'informations codé (R)

Chaque domaine s’intéresse aux com-
pétences suivantes, énoncées en terme
d’opérationnalisation : -

N — lire la numérotation décimale

de position
— classer les entiers naturels
— intercaler
— opérer avec les puissances
positives et négatives de dix

O — utiliser des algorithmes pour

calculer (les quatre opérations)

S — mettre en ceuvre la structure

additive ou multiplicative
. dans des problémes

a une opération

. dans des problémes liés

~ Obstacle épistémologique

aux grandeurs aire-périmétre
G — reconnaitre quelques
figures-types
— utiliser les instruments
adaptés pour mettre en ceuvre
les relations d’incidence
(orthogonalité, distance, milieu)
— reproduire une figure
R — lire des énoncés
de registres variés
— valider des réponses
— estimer des mesures
— enchainer des déductions
— mettre en ceuvre
le raisonnement proportionnel
— formuler un énoncé,
une description de figure.

Le regroupement de compétences
ainsi proposé permet de générer des
problématiques liées a l'acquisition des
connaissances.

L’analyse préalable permet d’avan-
cer que :

— les compétences liées a (N) sont en
étroite relation avec les concepts-

éléves de IN et de ID* et les modalités
d’appropriation de ces

concepts,

— les compétences liées a (O) sont
plut6t associées a la mise en ceuvre
d’'une pensée algorithmique,

— les compétences liées a (S)
relévent, ici, de la mise en place
des structures additives
et multiplicatives,

— les compétences liges a (G)
révelent I'état de représentations
mentales d'objets géométriques
simples et de leurs mises
en relations,

— les compétences liées a (R)
traduisent le rapport de I'éléve
aux faits langagiers plus
particulierement au langage
mathématique.

Combinaison des regroupements

Si un éléve n’a pas atteint le seuil
de 75 % dans un regroupement, il y
sera déclaré en échec. Comme il peut en
connaitre plusieurs, il apparait 32 pos-
sibilités qu’on peut regrouper en six
classes :

1. les éléves ne connaissant

aucun domaine de difficultés

2. les éléves connaissant un

domaine de difficultés
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3. les éléves connaissant

deux domaines de difficultés
4. les éléves connaissant

trois domaines de difficultés
5. les éleves connaissant

guatre domaines de difficultés
6. les éléves connaissant

cing domaines de difficultés

Nous pouvons les regrouper en trois
classes afin de faire des comparaisons
avec les évaluations traditionnelles chif-
frées.

1. La classe A composée de 1 et 2.

2. La classe B composée de 3 et 4.

3. La classe C composée de 5 et 6.

Des problématiques

Il se pose déja trois questions :

—lesclassesformées auront-elles des
effectifs semblables ? Sinon, quels ensei-
gnements pourra-t-on en tirer ?

— pourles éléves connaissantle méme
domaine de difficultés, devront-ils avoir la
méme remédiation selon gqu’ils connais-
sentun, deux, trois. .. domaines de difficul-
tés ?

— les classes A et C sont souvent bien
repérées par les enseignants et leurs ré-
ponses bien adaptées. Mais pour la classe
B, les éléves réussissent mais échouent
detemps aautre, c’estleregne des encou-
ragements et des avertissements.

Connaissons-nous exactement leurs
difficultés ? Répond-on a leurs besoins ?

La loi des trois tiers

En considérant les classes A, B, C
définies auparavant, les éléves se répar-
tissent de la fagon suivante :

29 % en classe A, 36 % en classe B,

35 % en classe C.

Trois niveaux
25.0%

36.0~

5.0«

Graphique 1

Exercice 23 J W A 6 €na.
a 240 x 10 = uLO
b. 281,28 x 100 =1841¢ 0O

¢ 3,72 x 1000 - 320,00

d 16,2 : 10 = Ab,1D
e 825 : 100 =3L500
£ 2127 1000 = Q‘f"llooo

2. Une répartition significa-
tive

Le x2 montre que les intervalles de
confiance sont significatifs pour les clas-
ses 4 et 5 mais que pourles classes 2 et 3,
I’échantillonnage est a peine suffisant.

Tout en restant prudent, l'investigation
demeure possible.

1 domaine de difficultés

Le manque de maitrise des techniques
opératoires affecte 30 % de cette classe,
soit 5 % de I'échantillonnage.

L’étude des livrets des éléves a permis
de révéler entre autres raisons, que certai-
neslecons n’avaientpas été faites al'école
élémentaire. La remédiation est alors fa-
cile & envisager.

Le manque de maitrise de la numéra-
tion (22 % de la classe, 3,5 % de I'’échan-
tillon) provient surtout de la
conceptualisation de ID* qui est en cours
et souvent mal menee.

Le manque de maitrise des faits
langagiers utilisés en mathématiques
(20 % de la classe, 3 % de I'échantillon) a
mis en évidence que I'étude de certains
registres (tableaux...) n’a pas été suffi-
samment abordée ou que les éléves ap-
partiennent & des cultures différentes. Un
fait qui tend a prouver que I'appel au quo-
tidien pour illustrer certaines notions est
souvent chargé de trop d’'implicites et met
méme de bons éléves en difficultés.

Le manque de maitrise du sens des
opérations et de la géométrie semble n’af-
fecter qu’un nombre limité d’éleves de
cette classe.

Mais il faut rester prudent aux regards
des données de 1991 qui infirment cette
tendance. |l est vrai que les items propo-
sés en géométrie présentaient des figures
plus difficiles a lire. Quant au sens des
opérations, les items proposés met-
taient en ceuvre des difficultés sup-
plémentaires.

Dans 'ensemble 'origine des difficul-
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tés rencontrées par ces éleves sontfaciles
a repérer et la remédiation n’en est que
plus aisée.

Répartition des éléves connaissant
un domaine de difficultés

POURCENTAGE

LSS0 B S S e S B e

Exercice 18

Compléte les phrases ci-dessous

2. Dans le nombre 124,753 le chiffre des centaines est "\ tk’ \"
6. Dans le nombre 180,254 le chiffre des dixiemes est 4 ¢k L

¢ Dans le nombre 328,315 fe chiffre des dizsines est 5{\" hY

d. Dahs le nombre 123,456 le chiffre 4 est celui des A2k &

Anmcmau e (6

2 domaines de difficultés

Il se dégage dans cette classe deux
catégories quitraduisentdeux liaisons trés
fortes :

NS (20 % de la classe soit 4 % de
I'échantillonnage)

et

NR (20 % de la classe soit 4 % de
I’échantillonnage).

Le manque de maitrise de NS, apres
étude des livrets, montrent que l'acquisi-

HORACIO E. PATRISSO

tion des structures multiplicatives reste
trés fragile et qu'elle est remise en cause
dés qu’'une autre difficulté se présente
telle la gestion des nombres décimaux.

De méme la structuration des nombres
décimaux n’est pas bien établie, et sou-
vent les fonctions X 10..., : 10... sont
réduites a des algorithmes auxquels les
¢leves donnent un sens souvent éloigné
de celui auquel on voudrait qu’ils accé-
dent.

Le manque de maitrise de NR vient
surtout des faits de langue :

— le contexte de lecture n’est pas pris
en compte : écris un nombre compris entre
82 et 87 s’interpréte comme place
“géographiquement” un nombre entre 82
et 87 d’autant plus que 'emplacement a
été prévu typographiquement.

— la proximité de phonémes dixiemes/
dizaines induit de nombreuses erreurs,

— l'accés au codage pas prépareé,

— le vocabulaire utilisé est mal défini,

la congruence sémantique trop
prégnante (Jean a 15 billes de plus se
traduit par une addition quel que soit le
contexte). La liste n’est pas exhaustive.

La réciproque est vraie.

Ne pas maitriser IN conduit & des ré-
gles -éleves du genre :

— “Quand on multiplie, on trouve un
nombre plus grand”.

— “Quand on divise...”

ce qui ne manqgue pas de perturber la
lecture, le traitementd’informations... mais
il faut reconnaitre que les livrets ne nous
ont donné que peu d’exemples.

Nous avons la chez ces éléves qui
dans 'ensemble réussissent, des régles-
éléves qui se construisent et qui risquent
de les mettre en difficulté pus tard mais
souvent en présentant beaucoup de dé-
fauts.

Aux enseignants d’y remédier le plus
rapidement possible.

En revanche les autres liaisons OG-
OR-SG... nesontguére significativesdonc
difficilement interprétables.

Les données de 1991 semblent confir-
mer la tendance mais elles accentuent
une autre catégorie SR.

Les structures additives s'imposentlors
de la lecture d'un énoncé, ou les difficultés
de lecture ne permettent pas le bon choix.
Elles sont certainement la cause des nom-
breuses erreurs produites par les éléves
de cette catégorie.
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Répartition des éléves connaissant
deux domaines de difficultés

POURCENTRCE CCrashe G R
[ ES3Graphe SA
EB8Crarhe SG&
E=3Crache O A
ERMCrarte OG
E3Gragte 05
2ACrache N R
SSCrache NG
ERGrache NS
WECrarte NO

ot
15F

10F

Je possade 137 billes. J'en 8i 42 de plus que mon frére.

Combien mon frére on posséde-t-il ?

STom Sibre- 113,

0. Chime )

On achéte 7,20 m de fil électrique a4 Fle métre.

XK 98 4y o 29f
g X4 =™9Y
o ot BLY

P ome)
3 domaines de difficultés

Sansdiscussion aucune, le manque de
maitrise de NSR affecte 45 % des éléves,
soit 7 % de I'échantillonnage.

Nous sommes la en face d’un fait im-
portant. Ces éléves qui savent conduire
des algorithmes, avoir des représenta-
tions justes de figures et manipuler des
instruments de géométrie n’arrivent pas a
maitriser les faits de langue, donner du
sens aux opérations, et structurer I'en-
semble des décimaux positifs.

Aprées étude des livrets, tout se passe
comme si, ils privilegiaient :

— le langage familier au détriment du
langage mathématique,

— l'utilisation de regles-éléeves justes
dans quelques situations mais fausses
mathématiquement si on ne précise pas
les limites du champ d’application,

— le recours a une pensée
algorithmique, la plus aisée a mettre en
ceuvre.

lIs vivent ainsi des situations de classe
ou régne 'ambiguité.

Et il est fort probable que le discours
mathématique habituel tenu en classe ne
prenne plus de sens pour ces éleves.

La dévolution des activités mathémati-
ques, les formulations codées, la recher-
che d’arguments, les validations, les

institutionnalisations opportunes... sont
des passages obligés pour I'accés a la
culture mathématique.

Quant aux autres catégories, les ef-
fectifs ne sont pas significatifs.

N’avons-nous pas la, la justification
pour lier le géométrique, domaine de réus-
site de ces éléves et le numérique, tout en
veillant a la rigueur du langage utilisé ?

Les données 1991 confirment cette
tendance mais accentuent une autre caté-
gorie SGR ce qui peut s’expliquer facile-
ment compte tenu de la remarque du pre-
mier paragraphe.

Répartition des éléves connaissant
trois domaines de difficultés

<o POURCENTRGE CCrarhe sE R
[ E3Graphe OG &
ok EEBGrarhe 0SA
i E3Crarhe 056
of mmGrache NGR
8 E3Grache N SQ
0 Z2AGrache NS¢
- 9 |SSGrarte NoR
- l ERGrache NQG
ol S Grache NOS

4 domaines de difficultés

Le manque de maitrise de NOSR do-
mine (55 % soit 12,5 % de I'échantillon-
nage). Seule, la géométrie permet a ces
¢éléves d’avoir un recours. Les techniques
opératoires ne sont plus assurées.

Les éleves sont déstabilisés.

Une deuxiéme catégorie NSGR, a I'ef-
fectif plus modeste, se dégage (28 % soit
6 % de I'échantillonnage) pour qui le do-
maine de réussite s’établitautour destech-
niques opératoires.
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Il semble peu abusif d’y voir le fruit d’'un
enseignement intensif.

Sans cela, il est fort probable que
les éleves de cette catégorie appar-
tiendraient au cinquiéme groupe.

Les données 1991 confirment la ten-
dance a quelques nuances pres.

Répartition des éléves connaissant
quatre domaines de difficultés

27 £3Cravhe 0SG R
2ACrache N SGR
Crache NoOo G R
@HGrache NO S R
El(rache NOSG

\RASRANE R AAE REAS RALE RN g
~
~

Le prix d'un kilo de rdti de bocuf est l g‘o‘r?
9

de 80 F. Mr Jambonneau cn achéte = T .
. sl

Quelle est sa dépense ?

& K 3. = 4of

Lec prix d’un kilo de roti dec bocuf est
de 72,35 F. Mr A. Talon ¢n achéte

[t~ 0,8kg.

= Quelle est sa dépense ?

2235 [[] 98 = %.

5 domaines de difficultés

Le groupe atteint 11 % de I'échantillon-
nage. Les reponses a apporter en classe
sont pratiqguement vaines. Il faut cette fois
envisager une stratégie d’établisse-
ment pour aider ces éleves en totale
difficulté.Les approches de type
métacognitive semblent ici opportunes.

Supposons un bon éléve qui pour une
raison ou pour une autre connait un do-
maine de difficultés.

Les données nous offrent trois entrées
possibles avec toute la prudence qui s’im-
pose et qui sont N, O, R.

Supposons qu’il rencontre un deuxieme
domaine dedifficultés, il estrévélateur que
N et R s’associent et que les difficultés en
N induisent des difficultés en S. En revan-
che O n’a pas induit d’autres domaines de
difficultés du moins d’'une maniére signifi-
cative.

Tous se passe comme si, la mauvaise
conceptualisation due a la difficulté de
maitriser le langage fonctionnel perturbait
la mise en place des structures
multiplicatives et du raisonnement propor-
tionnel.

Les apprentissages proposés ontcrée,
a I'insu des enseignants, des
dysfonctionnements dans I'appropriation
des connaissances qu’il faut tout de suite
repérer et corriger si 'on ne veut pas que
I'éleve connaisse 'aggravation suivante.

Sans conteste, les difficultés en numé-
ration décimale, les difficultés pour maitri-
serlelangage fonctionnel, la perte de sens
des opérations font synergie. |l y atout lieu
de penser que I'éléve n'accorde plus de
sens aux activités mathématiques. Il ne lui
reste que les techniques opératoires et
quelques activités de géométrie pour se
retrouver.

Mais il semble que ce recours ne dure
gu’un temps. Bien vite, I'éléve connaitra
'aggravation suivante : difficulté de maitri-
serdestechniques opératoires pour n’avoir
que quelques représentations justes de
figures géométriques. Les perturbations
deviennent techniques. L’échec est total.

Ce processus induit par les données
porte a penser que les activités d’appren-
tissage ne dégagent pas assez de sens,
que le recours au langage disciplinaire
n'‘est pas ressenti comme une néces-
sité, que les connaissances ne sont pas
reconnues comme avant tout des outils au
service d’un projet. Beaucoup d’éléves en
souffrent et vivent a plus ou moins longue
échéance ce processus d’aggravation.
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Dysfonctionnement localises Les activités Perturbations
dans I’approp_rlanon de certaines ><L mathématique ne  ><  techniques
connaissances prennent plus de sens importantes
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Echantillon de 1038 éléves (1990).
Académie Orléans-Tours

De I’étude des données,
peut s’extraire le tableau synthétique suivant :

REUSSTITE P

\i
H

NOSR NSRG

s |l

1 - Processus d’'aggravation des difficultés
2 - Processus possible de réduction des difficultés
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Pavages d'hexagones a cétés paralléles et égaux

Le dispositif de traitement des donnees
peut étre repris pour sa propre classe.

[l aboutira a I'obtention d’un descriptif
tel celui joint en annexe qui comportera
quatre aspects :

— le mise en évidence des domaines
de difficultés que rencontrent la classe et
chaque éleve,

— la mise en questionnement des
effets inducteurs des domaines de difficul-
tés,

— la prise en compte de I'évolution
probable des domaines de difficultés,

— la mise en questionnement pour
éviter cette évolution.

Exercice 34

Julie souhaite acheter 8 stylos de méme prix.
La marchande lui demande 72 F.
Julien’aque 43 F.

Combien peut-elle en acheter au maximum ?

-1) §x2:13F wm kI\ép-n conse @

™~
9) c.‘)é/_@%:’:%/y‘

Jo
J’(Q. J().LU/L. (L(/QL&U\. 41@;%9:7:” “

SiI'on se réfere aux pratiques couran-
tes, ce processus d’aggravation des diffi-
cultés n’est pas pressenti.

La réussite globale des éléeves de la
classe A fait que la présentation des sa-
voirs se fait souvent treés rapidement.

Elle s’apparente plus a un rite qu’a une
approche réfléchie.

“De tout fagon, il y en a qui réussissent
toujours pour justifier la démarche”.

Quant aux éléves de la classe B quiont
des notes autour de la moyenne, ils ne
bénéficient guere de stratégies d’appren-
tissage adaptées.

lls constituent le tiers caché du college
qui, a un moment ou un autre du cursus
scolaire, va apparaitre sil'onn’y prend pas
garde, en grande difficulté.

L’étude de ces données plaide pour
que ces éléves aient le temps de s’appro-
prier les problématiques proposées, créa-
trices de sens et de savoirs.

Pour les éléves de la classe C, ne
faudrait-il pas inverser le schéma d'ag-
gravation des difficultés pourqu’il devienne
un processus de réduction des difficultés.

Créer des ilots de connaissances-res-
sources, créer des situations qui leur per-
mettent de retrouver la confiance et la
mise en ceuvre du raisonnement et des
savoirs. Et enfin aborder les objets de
savoirs indispensables a notre époque.

L’approche proposée, de mise en
ceuvre simple, permet d’établir une
image de la classe et des éléves dans une
perspective évolutive des rapports aux
savoirs. Elle nourrit un
questionnement sur l'apprentissage et
permet ainsi de prendre des décisions
plus circonstanciées.

den hes bechova R,

ﬁ » Ycowwu & duen
Connoaimiamces NEMGUA (La
L’ % ol é_,, s en sanae dlunm
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Classes de Mme Barbier-Morgand
et M. Creuxlebois

Aprées I'évaluation de septembre 1992,
les éleves de sixieme du College Gérard
Yvon (Venddme) ont été répartis selon
leur profil constitué a partir des domaines
de difficultés.

L’équipe de professeurs de mathéma-
tigue bénéficiant d’'une séquence de
concertation a élaboré apres avoir fait un
choix, une intervention de 8 séquences

ayant pour objectif de donner du sens aux
opérations.

Elle a utilisé une séquence de tutorat
que deux professeurs de mathématique
assuraient.

Seuls les éleves n’ayant qu’une diffi-
culté (S) ont été choisis ce qui a formé
deux groupes de 12. L’équipe a pensé que
ceux qui cumulaient plusieurs domaines
de difficultés dont (S) avaient besoin d’une
intervention plus complexe donc deman-

dant une réflexion plus soutenue qu’elle
ne pouvait mener cette année.

Le contenu s’inspire fortement du livre
“Lire en mathématique” (édition Retz) dont
vous trouverez quelques exemples page
suivante.

Il a été retenu :

1. Rechercher la question, la réponse
étant donnée.

2. Retrouver la bonne question, les
énoncés étant donnés.

3. Reconnaitre le mot clé dans un
enonce.

4. Retrouver les énoncés, les opéra-
tions étant données.

5. Construire un énoncé a partir d’opé-
rations enchainées.

6. Rechercher la donnée manquante
: 1 pour répondre a la ques-
tion.

7. Organiser un calcul
a partir d’'un probléme
donné.

Une évaluation a été
faite qui a donné satisfac-
tion.

Remarque :

Aprés expérience, il
semble possible de faire
bénéficier de cette aide
les éléves connaissant
deux domaines de diffi-
cultés dont (S).

L’équipearedéfiniune
autreinterventionde 8 se-
maines dont I'objectif est
la construction de figures
géométriques. Les éleves
ont été choisis a partir de
leur profil d’échec en (G)
cumulé ou pas avec un
autre domaine de difficul-
tés.

En résumé, le docu-
ment élaboré & partir des
données de I'évaluation
permet de mieux définir
rapidement les besoins
des éléves et donc de répondre avec plus
d’efficacité.

L’expérience en cours semble profita-
ble. Reste a un groupe de chercheurs le
soin de valider ces approches.
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Associe les données suivantes & leur réponse en les reliant par une fléeche
Attention : tu peux avoir plusieurs possibilités.

Conseils : pose-toi des questions concernant les données proposées et écris-les
surton cahier de brouillon, afin de reconstituer des textes de problemes. Ensuite résous
ces problémes pour vérifier que la réponse correspond bien a la donnée choisie.

Données

a) J'airoulé pendant 2 h a la vitesse de
75 km/h.

b) J'achéte un jouet 15 F, le commer-
cant me fait 10 % de réduction.

c) La longueur d'un rectangle est 15
cm. Son aire est 150 cm?.

d) Le segment [AB] mesure 9 cm. La
longueur du segment [AC] est les 2/3 de
celle de [AB].

Réponses

e) J'ai payé 13,50 F.

f) La largeur du rectangle est 10 cm.

g) La longueur de [BC] est 1/3 de celle
de [AB].

h) J'ai parcouru 150 km.

i) Ma remise est 1,50 F.

i) La longueur de [BC] est 3 cm.

Relie les données aux questions correspondantes par une fléche.

Données

a) Dans un collége sont inscrits 350
externes et 150 demi-pensionnaires.

b) J'ai 25 ans en 1988.

¢) Ma voiture consomme 8 | d’essence
aux 100 km.

d) Mon pére a eu 50 ans en 1975

e) Un pull coltait 100 F.

Il est soldé 80 F.

f) Le soleil se leve & 7 h 35 mn et se
couche a 19 h 28 mn.

Questions

g) Quel sera mon age en I'an 2000 ?

h) Quelle est 'année de naissance de
mon pére ?

i) Quel est le pourcentage de la reduc-
tion ?

j) Quelle est la durée du jour ?

k) Combien d’éléves sont inscrits au
college ?

[) Quelle sera ma consommation pour
parcourir 550 km ?

Tu peux ainsi reconstituer des énoncés d’exercices. Ecris-les sur ton cahier de

brouillon et résous alors chaque exercice.
Par exemple, compléte I'énoncé :
Un pull coltait 100 F. Il est soldé 80 F

Souligne le mot qui te parait le plus
important dans chacun des textes sui-
vants puis écris-le dans la colonne de
gauche.

1) Les 2/3 du réservoir de ma voiture
sont vides.

Quelle est la capacité de mon réservoir
s'il contient encore 15 | d’'essence ?

2) La longueur d’'un terrain rectangu-
laire mesure 5 m de plus que sa largeur.
Exprime cette longueur en fonction de la
largeur.

3) La longueur d’'un champ rectangu-
laire est le double de sa largeur. Calcule
les dimensions du champ si son périmétre
est 1200 m.

4) La longueur totale des arétes d'un
parallélépipede rectangle est 1800 cm.
Calcule ses dimensions sachant qu’elles
sont proportionnelles & 6, 5 et 4.

5) Dessine un triangle rectangle en A et
la hauteur issue de A.

6) Tous les points d’'un cercle sont
équidistants du centre.
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7) Une cassette est vendue 45 F et un
disque 45 tours est vendu 15 F. J'achéte 5
disques 45 tours et un disque 33 tours
affiché 72 F. Quelle est ma dépense ?

1 Un terrain a la forme d'un triangle
rectangle dont les c6tés de I'angle droit
mesurent quarante et trente métres. Il est
vendu gquatre cent cinquante francs le mé-

tre carré. Quel est le prix du terrain ?

2Onveutcarrelerlafagaded'une
baignoire avec des carreauxde forme
carrée mesurant dix centimétres de
c6té. Combienfaudra-t-ilde carreaux
sachant que la baignoire mesure
deux metres de long sur soixante-
quinze centimétres de haut ?

3 Trois amis décident de dinerau
restaurant. lls choisissent un menu
affiché quatre-vingts francs, service
non compris. Sachant que le service
s’éléve a quinze pour cent du prix du
repas, trouve le montant de 'addi-
tion que le serveur leur apportera &
la fin du diner.

4 Antoine décide d’acheter un
scooter. Le vendeur lui propose de
régler de la maniére suivante :

J'ai une réponsel.. Quel est le probléme?

Emilie a mal rédigé son devoir de ma-
thématiques. Elle n’a pas écrit les numeé-
ros d’exercices, ni les phrases réponses.
De plus, elle n’a fait qu’une ligne de calculs
a chaque fois.

— Retrouve les numéros de problémes
puis trouve la bonne phrase réponse et
écris-la au-dessus de la ligne d'opéra-
tions.

— Compléte surton cahier de brouillon
ce qu’Emilie a oublié d’inscrire et trouve
les résultats qu’elle n'a pas recopiés.

a)

(80+80x15)

100

x3=

b) 2000 + (455 x 12) =
¢) (2x0,75) (0,1 x 0,1) =

d)(3:60)x15=
e)

450)((40X30)

— deux mille francs le jour de la livrai-
son, puis douze mensualités s’élevant
chacune a quatre-cent cinquante-cing
francs.

A combien lui revient son scooter ?

5 Alexandra met un quart d’heure pour
se rendre de chez elle au college en mar-
chant. Sachant que sa vitesse moyenne
est de I'ordre de trois kilometres a I'heure,
a combien de kilometres du collége
Alexandra habite-t-elle ?

Les problemes suivants sont impossi-
bles a résoudre. lly manque des données.
Trouve ce qui a été oublié.
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1. Un libraire achéte un livre 20 F. Il en
vend 12. Quel est son bénéfice ?

2. Unmagnétoscope estvendu 3500 F.
Quel bénéfice mensuel réalise un com-
mercant qui vend 10 magnétoscopes par
mois ?

3. Un capital a rapporté un intérét an-
nuels’élevanta 1250 F. Trouvez le capital.

4. Un coureur automobile a parcouru
les 24 tours d’un circuit en 5 h. Quelle est
sa vitesse moyenne ?

5. Trouver le périmétre d’un rectangle
dont la longueur mesure 15 cm.

6. Une mere de famille fait ses comptes
au retour d’'un semaine passée aux sports
d’hiver :

— location 3000 F.

— 4 forfaits de ski a 600 F par per-
sonne.

— nourriture 1000 F.

— 3 pleins d’essence a 4,80 F le litre.

— dépenses diverses 350 F.

A combien est revenue cette semaine
de vacances ?

7. Dans une élection, 62 % des électeurs
inscrits ont voté. Quel est le nombre d’inscrits ?

8. Traceruntriangleisocéle ABC etson
axe de symétrie.

sChaemile Orieans-Tours
COLLEGE LOUIS PASTELH
41160 MOREE

Télephone 54.82.6C.C

COLLEGE
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Approche

du raisonnement au college

ans cet article, il s’agit de don-

ner une information, de pré-

senter une pratique des sta-
ges et de baliser quelques pistes d’entrée
sur le theme proposé.

Les affirmations, entendues ici et la
(salles des professeurs, conseils, stages,
etc.) : “ils ne sont pas logiques”, “ils ne
savent pas raisonner”, en parlant des élé-
ves, révelent alafois unconstat qu’on peut
penser trivial mais aussi un profond désar-
roi chez les enseignants.

Ainsi, lors de I'animation des stages
dits de réponse suite a I'évaluation natio-
nale sixieme de la D.E.P., le besoin s’est
fait sentir d’intervenir DANS la discipline
sur les difficultés d’ordre langagier ren-
contrées en classe, tanta l'oral qu'a I'écrit,
dés I'abord d’une question attachée a la
mise en place d’un raisonnement.

Langage oral etlangage écrit : caracté-
ristiques et décalages ?

Langage naturel et langage scientifi-
que : spécificités et différences ?

Quels dysfonctionnements liés au(x)
langage(s) dans un raisonnement ?

Quel(s) langages dans quelle(s)
discipline(s) ? Etc.

Pour entrer dans cette problématique,
j’ai choisi de m’inspirer largement des tra-
vaux du groupe “Apprentissage de Rai-
sonnement” de 'lREM de Grenoble. Je
développe et commente deux
“axiomatiques”, 'une définissant Logique
et langage courants, donnant un statut a

Patrick WIERUSZEWSKI - Morée-sur-loir

un mode de raisonnement naturel, 'autre
Logique et langage scientifiques ; je pro-
pose, dans une deuxiéme partie, uninven-
taire des travaux entrepris par les IREM
concernant/'initiation au raisonnement dé-
ductif et 'apprentissage de la démonstra-
tion au college. Enfin, en annexe, figure “le
Test des Cosmonautes”, activité-support

liée a “langages et logiques”.

Tout enseignant doit faire face a deux
types d’exigences apparemment contra-
dictoires :

— |l doit apporter a ses éléves des
savoir-faire (méthodes, algorithmes, mé-
canismes) précis et efficaces et ce, dans
une durée fixée par I'institution scolaire.

— Il doit chercher a cultiver un savoir
et, dans le méme temps a développer la
logique, I'imagination de ses éléves afin
de favoriser 'autonomie de ceux-ci dans
leurs apprentissages.

Devant cette double exigence, I'ensei-
gnant se heurte a un dilemme vécu par
Iéleve :

* soit ce dernier n'a pas de bases soli-

des: etalors pas de possibilité de dévelop- m_

pement intellectuel,

» soit les algorithmes lui sont proposés
trop tot, I'éléve devient un “automath” et
son besoin de chercher, d'imaginer et de
comprendre est négligé, voire évacué.

Ce probléme estvécu quotidiennement
dans la classe, en patrticulier, au college
avec des groupes, par définition,
hétérogenes. Comment proposer des ré-
ponses positives face a cette double con-
trainte ?

C’est a partir du langage, élément fon-
damental de la communication éléve-pro-
fesseur, qu’on peut apporter les premiers
éléments de réponse. Pour ce faire, |l
s’agit de définir logique et langage cou-
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Faites monter le seau

rants (dans lesquels baignent naturelle-
ment les éléves) et logique et langage
scientifiques (référents de 'enseignanten
situation d’émettre un savoir).

Par I'étude d’un exemple (volontaire-
ment naif), on peut mettre en évidence au
moins deux interprétations “logiques” d’un
méme énonce : une interprétation natu-
relle ou courante et son interprétation scien-
tifique. Un adulte & un adolescent : “Si tu
réussis ton brevet ALORS t'auras un
V.T.T.”.

Quelles interprétations ?

(i) du point de vue du langage cou-
rant : pas d’ambiguité. Il parait “logique”
(évident) tant pour 'adulte que pour 'ado-
lescent que celui-ci n"aura un V.T.T. QUE
s’il réussit son brevet ou mieux (!) que, si
I'adolescent ne réussit pas son brevet, il
n'‘aura pas de V.T.T.

(il) du pointde vue du langage scien-
tifique : cet énoncé propose une condition
SUFFISANTE mais non NECESSAIRE (il
peut exister d’autres raisons pour [enfin]
obtenir le V.T.T. tant attendu ! Ouf !).

Voici, résumées, les différences d’in-
terprétation et de fonctionnement de “cha-
que” logique, rencontrées en classe (cf.
brochure “Apprentissage au raisonnement”
de 'lREM de Grenoble).

Langage etlogique courants (L.L.C.)
(1) Principe du maximum d’information

Une phrase n’est vraie que si elle dit
tout ce que I'on sait.

Le récepteur attend tou-
jours de I'émetteur d’'un mes-
sage que celui-ci dise la vé-
rité au sens usuel, c’est-a-
dire en particulier qu’il pense
que ce qui n'est pas dit n'a
effectivement pas lieu.

(2) Principe du vrai statisti-
que

Estvraiausensusuelce quialieudans
la majorité des cas. On dit que I'“exception
confirme la regle”.

(3) Principe de symétrie

(pointsensible du raisonnementde type
logico-déductif).

Une implication sous-entend presque
toujours son implication réciproque.

(4) L’affectivité joue un réle non négli-
geable.

Langage et logique scientifiques
(L.L.S)

(1) Valeur de vérité d’'une phrase

Une phrase n’est vraie que sice qu’elle
annonce (conclusion) arrive toujours dés
lors qu’on respecte certaines conditions
(hypotheses).

(2) Certitude et contre-exemple

Un seul événement vérifiant la ou les
hypothéses sans respecter la conclusion
suffit a prouver que I'énoncé est faux.

(3) Hypothése(s) et conclusion(s) ne
sont pas permutables

Il'y a indépendance entre une implica-
tion et son implication réciproque.

(4) L’affectivité n’existe pas en logique
scientifique.

Ce tableau appelle quelques commen-
taires et illustrations.
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Principe (1) ditdu maximum d’'informa-
tion : 'auteur de cette appellation est B.
Dumont. La revue petit x n° 1 (1983) pro-
pose une situation tout a fait pertinente qui
fait fonctionner 'ensemble des principes
modélisés ci-dessus : une étude détaillée
du “test des cosmonautes” est réalisée en
annexe.

En étudiant les valeurs de vérité d’'une
phrase, on peut mettre en évidence la
cohérence “logique” des principes définis
dans le tableau précédent (A vos plumes
et a vos souvenirs du cours de logique !).

La phrase “Les agriculteurs possédent
tous un tracteur” s’interpréte naturelle-
ment, logiquement pour I'éleve comme
“Les agriculteurs et eux seuls possédent
tous un tracteur et, par conséquent, les
professeurs, les pilotes de lignes, ... n’en
possedent pas, sinon on nous l'aurait
dit (!). De plus, I'agriculteur (malchan-
ceux !) qui n'a pas de tracteur est bien
I'exception qui confirme la régle.

On continue !

P estla déclaration ; Paul Inome est un
agriculteur.

Q est la déclaration ; il posséde un
tracteur.

La phrase “Si Paul Inome est un agri-
culteur, alorsil posséde untracteur” traduit
I'implication “P = Q” ou “si P alors Q.

Etudions deux lectures possibles de
cette phrase :

(1) Paul Inome est un agriculteur mais
il ne posséde pas de tracteur.

Du point de vue langage courant et
langage scientifique, la phrase “si P alors
Q" est fausse, en effet :

Langage courant

Pas possible, il y a erreur puisque Paul
Inome est un agriculteur, c’est DONC
qu’il posséde un tracteur (en vertu du
principe 1).

Langage scientifique

Par convention, “si P alors Q” est vrai
dans les cas P Vrai et Q Vrai, P Faux et Q
faux et P faux et Q vrai, “si P alors Q” est
FAUX dans le cas P Vrai et Q Faux (c’est
le cas ici).

(2) Paul Inome n’est pas agriculteur
mais il posséde quand méme un tracteur.

Du point de vue langage courant la
phrase “si P alors Q" est fausse alors
gu’elle est vraie du point de vue langage
scientifique, en effet :

Langage courant

Laphrase “si P alors Q" est fausse CAR
ily a contradiction “logique” avec le fait que
“Si Paul Inome n’est pas un agriculteur,
alors justement il ne posséde pas de trac-
teur”. C’est la phrase sous-entendue par
“si P alors Q”. Par habitude, on aboutit de
“si P alors Q" a “si non P alors non Q”, puis
par contraposée a “si Q alors P” (!)

C’est le principe 3 !

Langage scientifique
“si P alors Q" est VRAI dans le cas ou
P est faux et Q est vrai (c’est le cas ici).

Remarque : je n’étudie pas les deux
autres réalisations : P Vrai et Q Vrai puis P
Faux et Q Faux pour la valeur de vérité de
“si P alors Q”.

Présenté en stage, ce travail plutot
formel améne une certaine déstabilisation
chez les collegues : raisonner “juste” sur
des principes non scientifiques pour éclai-
rer un mode d’argumentation n’est pas
habituel ! On se retrouve placé en situation
d’éleve.

Cependant, pour entrer dans cette pro-
blématique de fagon non anecdotique il
parait essentiel de diriger la réflexion dans
ces directions.

Toutes les distinctions nettement
identifiables dans le tableau existent dans
la classe et il parait important voire indis-
pensable de faire ressentir ces différences
car chacun de ces deux langages a des
fonctions bien spécifiques.

(i) la qualité principale du langage
courant est la souplesse puisque sa fonc-
tion est la communication entre les indivi-
dus, il véhicule, par conséquent, des impli-
cites, des non-dits, des raccourcis, des
sous-entendus et engendre nécessaire-
ment des erreurs et des malentendus.

(i) le langage scientifique doit décrire
explicitement des faits observables et
identifiables et, par conséquent, s'inter-
dire de posséder aucune des “qualités” du
langage courant.
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Lesdifficultés de “passage” dulangage
courant au langage scientifique ne se si-
tuent, en fait, ni dans une langue ni dans
l'autre, mais dans leur fonctionnement.

Le travail essentiel de I'enseignant re-
vient alors a faire comprendre a I'éleve
que rigueur, précision, clarté sont des né-
cessités élémentaires de tout travail scien-
tifique car le danger des détournements
de sens, de perte d’informations reste pré-
sent dans tout énoncé. A charge, pour
'enseignant, de garder présent a I'esprit
que:

—rien n’est évident : ce qui est évident
aujourd’hui est le fruit de longues années
de travaux et de recherches,

—les erreurs, les non-sens des éléves
existentaussi parmila communaute scien-
tifique,

— la résolution d’'un probleme (com-
prendre de quoi il s’agit, imaginer une
solution, la mettre a I'épreuve puis la com-
muniquer) exige une grande motivation du
chercheur (tant éleve qu’adulte),

— il existe un (parfois) profond déca-
lage “maitre-éleve”, autre que celui lié aux
savoirs, qui s’ajoute aux différents proble-

enseigné.

On comprend alors aisément qu’une
conception linéaire de I'apprentissage ou
qu'une trop rapide et importante
axiomatisation ne sont pas des méthodes
suffisamment dynamiques et slres (en-

—_deux!).

1 - La monstration

Le professeur montre comment il
faut démontrer ou construire un raison-
nement.

1. Rendre significative toute activité
mathématique en donnant un sens a tout
travail.
=Y 2. Varierles présentations des con-
}/' cepts en les adaptant a I'auditoire.
3 3. Privilégier un raisonnement de
type inductif (théorie primitive
* surabondante) plutét que déductif (théorie
axiomatique minimale).
4. Présenter et faire vivre aux éléves
des situations ou le hasard vient ébranler

mes liés a la communication enseignant- (-

core moins qu’un savant mélange des"’ 7t

.~ Les démarches efficaces sont difficiles!~ ¥/,
voire ardues a mettre au point, il me sem-
ble que la didactique des mathématiques
pose les VRAIS problémes et permetd’en-
trevoir des réponses concrétes sans nier
que sa grande faiblesse réside dans sa
confrontation au systeme social.

la certitude pour les habituer a conjecturer
(a partir d’'un pari, par exemple) et a re-
chercher des preuves.

5. Diminuer l'activité monstrative du
professeur etfavoriserl’action chez'éléve
par une réelle dévolution; ceci afin de
permetire a I'éleve de réorganiser ses
propres connaissances dans le but d’en
améliorer I'efficacité.

6. Mettre & I'épreuve les conjonctures
émises, c’est-a-dire créer des situations
de type conflictuel et utiliser ainsi la com-
posante sociale liée a tout apprentissage
pour encourager I'éleve a la formulation
dans le langage mathématique et familia-
riser sa pratique de la logique scientifique.

7. etc.

La deuxiéme partie de l'article apporte
un éclairage plus complet et plus général
sur quelques-unes des pistes explicitees
ci-dessus.

2 — La dévolution

Comment le professeur réussit a faire que I'éleve
s’approprie le probléme.

Le probléme appartient a I'éléve, il nest plus,
momentanément, celui du professeur.

Un objectif de 'enseignement des ma-
thématiques au college est I'apprentis-
sage du raisonnement. La pratique sco-
laire consiste a faire produire une démons-
tration par I'éleve comme résolution d’un
probléme posé parl'enseignant. Cette pra-
tique appelle alors toute une problémati-
que centrée sur la question suivante :

Quelles difficultés et quels obsta-
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cles rencontre 'enseignant pour faire
apparaitre des démarches de preuve
chez I'éleve ?

On peut citer pour 'enseignant:

ses difficultés a identifier et a caracté-
riser des erreurs puis pour construire une
réponse a ces erreurs (A ce sujet, les
évaluations CE2, 6°, 2° constituent des
outils privilégiés d’appréehension de ces
difficultés).

pour I'éléve, le besoin d’argumenter,

la seute ]
fACON Do PROUVER '/

de prouver, de démontrer ne semble pas
naturel (dire, voir, affirmer, nier, mesurer,
compter, ... SUFFIT);

ses difficultés a abandonner une con-
viction (fausse) malgré sa mise en échec
par la production d’'une preuve par autrui ;

ses difficultés liées a 'importance des
usages quotidiens de toute forme d’argu-
mentation;

et, en particulier, ses difficultés liées
au(x) langage(s);

difficultés liées au contrat (implicite) :
toute question posée par le professeur
amene obligatoirement une réponse “rai-
sonnée” !

Dans la suite sont répertoriés les tra-
vaux engageés par les IREM sur cetie pro-
blématique. De parla variété et la richesse
des entrées choisies, on peut mesurer des
avancees significatives qui attestent de la

Mais, AANT
P ALLLR  PLUS

complexité a mettre en place des situa-
tions d’enseignement visant a un appren-
tissage de la démonstration.

— IREM de Poitiers (D. Gaud, J.-P.
Guichard, M. Marot, C. Robin, etc.)

Pourquoi vouloir démontrer ? (apres
énoncé d’'une conjecture).

On distingue deux fonctions de la dé-
monstration :

(i) démontrer pour CONVAINCRE c’est-
a-dire étudier la question “est-ce que
c’estvrai ?7”.

(ii) démontrer pour COM-
PRENDRE c’est-a-dire étudier
la question “pourquoi est-ce
vrai ?”.

Pour le premier cycle, la
démarche suivante est alors
proposée pourl'apprentissage
de la démonstration :

Sixieme et cinquieme

(1) Initierala PREUVE en géomé-
trie. Comment faire évoluer vers la

démonstration atraversla progres-
sion : VUE —> MESURE — >
LOGIQUE ?

(2) Prendre en compte
la preuve dans touttype de
situations, en particulier

/ des situations relevant du
calcul numérique, littéral,
voire algébrique.

Quatriéme et troisieme
(1) et (2) des deux classes
précédentes.
(3) apprendre a formuler une démons-
tration.

(4) distinguer les niveaux de réponses
demandées par un vocabulaire spécifi-
que, par exemple : vérifier, prouver, dé-
montrer, déterminer, etc.

Dans l'esprit de cet article, on peut
noter que le souci explicite lié a la
formulation apparait clairement dans le
paragraphe (3). Il s’agit, 1a, de l'ultime
étape selonune progression exposée dans
Particle de “Petit x”, référencé ci-aprées.

Eléments de bibliographie
— Gaud D. et Guichard J.-P. (1984) :
Apprentissage de la démonstration ,
Petitx n° 4, Edition \REM de Grenoble.
— IREM de Poitiers : Reproductions
de figures planes en sixieme. Aires et
périmetres du CM ala seconde. Calcul
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littéral au collége (plusieurs fascucu"
les).

— IREM de Grenoble (N. Balacheff,
M. Legrand, etc., groupe “Apprentissage
du Raisonnement”).

Deux directions de recherche : notions
théoriques introduites par N. Balacheff et
la notion de “débat mathématique” déve-
loppée par M. Legrand.

1. N. Balacheff distingue trois types de
discours : I'explication, la preuve et la
démonstration. Il appelle explication tout
discours tenu par quelgu’un dont 'objectif
est de communiquer a un autre le carac-
tére de vérité d’'un énoncé mathématique.
Il appelle preuve des explications accep-
tées par d’autres, a un moment donné. I
appelle démonstration une preuve parti-
culiere possédant des caractéristiques so-
ciales (seules preuves acceptées par les
mathématiciens), liées a la forme (par le
respect des régles bien précises)) et liees
a la nature idéale des objets mathémati-
ques. Par la suite, N. Balacheff expose
une typologie des preuves produites par
les éléves placés face a une situation de
validation d’'une conjecture : des preuves
pragmatiques, liées a I'action et a 'expé-
rience, aux preuves intellectuelles qui
demandent alors une prise de recul par
rapport a I'action. La démonstration est
une forme évoluée de preuveintellectuelle.

Suivant cette typologie de preuves, la
langage évolue du naturel au mathémati-

gue en passant par un niveau fonctionnel
caractérisé par I'application d’un premier
symbolisme : il y a décontextualisation
pour mener a la démonstration.

2. Pour favoriser 'apprentissage de la
démonstration, il faut permettre aux éle-
ves de s’approprier les régles du débat
mathématique qu’on peut résumer par :

e un énoncé mathématique est soit vrai,
soit faux.

e un contre exemple suffit pourinvalider
un énoncé mathématique.

e pour débattre en mathématiques il
faut s’appuyer sur des regles clairement
formulées.

* des exemples vérifiant un énoncé
mathématique ne suffisant pas a le vali-
der.

* en mathématiques, “voir” sur un des-
sin ne permet pas de prouver.

Eléments de bibliographie

— Balacheff N. Preuve et démonstra-
tion en mathématiques au collége. Re-
vue RdM (voiume 2 3) Edmon LaPen-
sée sauvage. , ~
IREM de Grenoble Apprent/ssage du
raisonnement (epulse) Revue Pettt X
;(troxs numeros par an)

— IREM de Lyon (G. Arsac, G. Ger-
main, M. Mante, etc.)

La résolution de probléme occupe une
place centrale dans I'enseignement des
mathématiques. La pratique des proble-
mes ouverts et des situations-problémes
participe a 'apprentissage de la démons-
tration et cultive de nouvelles pratiques
pédagogiques.

Qu’est-ce qu’'un probléme ouvert ?

C’est un probleme

1. d’énoncé court et compréhensible,

2. ne contenant ni la méthode, ni la
solution, et

3. permettant a chacun qui le cherche
de faire des essais.

L’objectif consiste donc a rendre au
probléme une place importante dans I'ac-
tivité des éléves en classe. Cette pratique
vise alors a permettre aux éléves de déve-
lopper une démarche scientifique sembla-
ble a celle employée par la communauté
scientifique sur le modele : essayer puis
conjecturer puis tester puis prouver tout
en cherchant a s’approprier les “regles du
débat mathématique” énoncées plus haut.
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Eléments de bibliographie
— IREM de Lyon (1988) Probléme-
ouvert et situation-probléme. ‘
— IREM de Lyon (1992) Initiation au
raisonnement déductif au collége.
~ Edition Presses Universitairesde Lyon.
— IREM de Lyon Bulletin mter-!REM
suivi screntfflque ;
nouveaux programmes de 6‘9’”‘9(1 985-
11986),
nouveaux programmes de 5™*(1986-
19871
nouveaux programmes de 4°m1987-
1988),
nouveauxprogrammes de 3¥"41988-1989),
 liaison collége-seconde.

— IREM de Strasbourg (R. Duval,
F. Pluvinage, J.-C. Rauscher, etc.)

L’entrée choisie est de nature plus lin-
guistique. Les travaux s’articulent autour
du texte et de 'argumentation pour abor-
der les “problemes de mathématisation”
(compréhension de textes, phénoménes
de congruence et de non-congruence, im-
portance fondamentale du mode de rai-
sonnement naturel, etc.)

Pour citer R. Duval : (cf. éléments de
bibliographie)

“Etantdonné que 'argumentation cons-
titue le mode naturel du raisonnement et
gu’elle peut prendre des formes discursives
plus ou moins organisées, deux questions
didactiguement importantes se posent.

Dans quelle mesure le recours a des
situations qui mobilisent spontanémentlar-
gumentation ne favoriserait-il pas la dé-
couverte de la démonstration, de sa né-
cessité et de ses procédures ?

Et dans quelle mesure un travail d’ap-
prentissage sur'argumentation est-il pos-
sible ?”

Cette derniére gquestion est d’ailleurs
de nature pluri-disciplinaire, elle interpelle
celui qui s’interroge surl’'enseignement du
francais (voir les différents articles des
collegues de francais).

Eléments de bibliographie

— Duval R. (1993) Argumenter, dé-

montrer expliquer : continuité ou rup-
_ ture cognitive ? Petxt x n° 31. Edition
~ IREM de Grenoble.

— DuvalR. et EgretM -A Introduct/on
_ a la démonstration et apprentissage

du raisonnement déductif (a paraitre).
- —IREM de Strasbourg U.L.P. Le livre

du probléme (épuisé). Edition Cedic.
— IREM de Strasbourg U.L.P. Revue
annuelle : Annales de didactique et de
sciences cognitives.

— IREM de Besancon, des Pays de
Loire, et de Paris VII (groupe MATH),
Commission Inter-IREM (Histoire et
Epistémologie des Mathématiques).

J'invite le lecteur a se diriger vers la
lecture du “gros” paveé intitulé : la démons-
tration mathématique dans I'histoire ; édité
par les IREM de Besangon et de Lyon et
diffusé par ''REM de Lyon. En quatrieme
page de couverture on peut lire :

“De la géométrie grecque aux démons-
trations automatiques de I'intelligence ar-
tificielle, ladémonstration mathématique a
connu dans I'histoire plusieurs formes et
différentes significations. Bien souvent la
légitimation d’un type de démonstration
est accompagnée d’hésitations, de diffi-
cultés et de controverses.

.. (cet ouvrage) propose aux lecteurs
de penser la démonstration dans ses as-
pects a la fois historiques,
épistémologiques, philosophiques et di-
dactiques”.

Eléments de bibliographie
complémentaires

— Houdebine J. (1990) Démontrer ou

ne pas démontrer ? Voila la question.
 Revue Repéres n° 1 chez Troptques
, Edmons
—BarbinE. (1 988) La demonstratzon
mathématique significations
ep/stemologfques et questions didac-
tigues. Bulletin vert n° 366 de
FAPMEP. ‘

|l faut aussi mentionner 'existence de
logiciels d’aide a I'apprentissage de la
démonstration ou d’initiation au rai-
sonnement déductif (ARL, GEO chez
Chrysis, DEFI chez IRMAR de Ren-
nes, CHYPRE chezIREMde Lorraine,
etc.).

Enfin, la commission Inter-IREM “Pre-
mier cycle” envisage de produire en
1994 une brochure lntltulee Ralson- ~
nement.
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(Pour tout public : de la classe de sixieme a la salle des professeurs 1)

Une réunion de cosmonautes du monde entier a lieu a Paris. Les cosmonautes

americains portent une chemise rouge.

Question 1

A l'aéroport on voit quelgu’un qui porte
une chemise rouge. Est-il cosmonaute
ameéricain ?

oui nhon on ne peut pas savoir
Question 2

A coté de lui il y a quelqu’un qui porte
une chemise blanche. Est-il cosmonaute
américain ?

__ouinon on ne peut pas savoir

Question 3 ,

Le haut-parleur annonce l'arrivée d’'un
cosmonaute russe. Porte-t-il une chemise
rouge ?

ouinon on ne peut pas savoir

Question 4 .
Dans le hall on voit un cosmonaute

américain en manteau. Porte-t-il une che-

mise rouge ? -

ouinon on ne peut pas savoir

Déroulement de I’activité

Etape1:(durée < 10mn)chaqueéléve
répond individuellement au test.

Etape 2 : (10 mn < durée <20 mn) les
éleves placés en groupe de 2 ou 3 discu-
tent le probleme et redigent une réponse
et une explication COMMUNE (adhésion
du groupe a la réponse proposée).

Etape 3: (durée <10mn)chaque éléve
est alors invité a expliquer ses éventuels
changements d’opinion entre la réponse
individuelle et la réponse du groupe.

Etape 4 : les professeurs donnent la

réponse (et entament éventuellement un
débat).

Consignes supplémentaires

— le travail n’est pas noté

— pas de communication possible en-
tre éleves, entre groupes

— pas d’intervention du professeur
pendant I'activité (des étapes 1 a 3).

Remarque : A la pratique de ce test, un
travail de mise au point du vocabulaire
peut étre envisagé avant I'étape 1. En
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effet, les mots cosmonautes, aéroport,
haut-parleur et hall (en particulier) sont
parfois mal appréciés de certains éléves.

L’analyse détaillée de cette activité (dé-
roulement, réponses, analyse des procé-
dures, éléments de statistiques, etc.) fi-
gure dans l'article “Les Cosmonautes” de
M. Legrand dans la revue Petit x n° 1.

A propos du test lui-méme, on peut
considérer la situation comme éventuelle-
ment artificielle (non exigible !) car aucune
connaissance mathématique n’est néces-
saire pour répondre aux questions po-
sées. Cependant, il faut connaitre /e fonc-
tionnement des mathématiques. De fait,

I‘l
'
e
N

)

cette situation sollicite la mise en jeu de
plusieurs séries de raisonnements .

(i) des raisonnements “directs” (par ré-
ponses a une question)

(i) des raisonnements “indirects” (par
raisonnement sur des réponses déja pro-
posées pour en formuler de nouvelles).

On peut noter aussi une difficulté d’or-
dre didactique attachée a la réponse “On
ne peut pas savoir”. Il est difficile de valider
cette réponse de par I'existence du contrat
(implicite) : toute question déclenche une
réponse fiable et sire !

Enfin, le programme stipule de “faciliter
la mise en ceuvre de courtes séquences
déductives” (autrement que par des dé-
monstrations formelles). Cette activité y
contribue, & mon sens. Qa
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Périmetre et aire

Catherine PARVERY, Patrick WIERUSZEWSKI - IREM d’Orléans

Les notions de périmetre, d’aire et de
volume, dissociées de toute activité liee a
la mesure, font appel plus généralement
au concept de dimension d’'un ensemble
de points.

Au cours des stages que nous avons
animés ces derniéres années nous avons

eu l'occasion d’étudier avec les stagiaires
dans les livrets de 'Evaluation Nationale
de sixiéme les items se rapportant a ce
concept.

Nous avons observé de maniere régu-
liere au fil des années que les éléves sont
en échec sur ce sujet, non seulement au

Ce qui suit est un inventaire des difficultés
rencontrées sur les concepts de périmetre
et d’aire et plus généralement de “dimension”
d’un objet géométrique, fait apres analyse
des résultats de I'évaluation sixieme.
Il est suivi d’une présentation d’activités élaborées
en stage et de travaux entrepris par des chercheurs
en didactique des mathématiques.

début de la classe de sixieme, mais aussi
au lycée : c’est ce qui nous a conduits &
nous intéresser plus précisément a cette
question.

Nous avons travaillé avec les stagiai-
res, analysé les erreurs sur les livrets des
éléves et élaboré des activités, mais nous
avons aussi étudié des articles de recher-
che, enparticulier lestravaux de R. Douady
et M.-J. Perrin de I'IREM de Paris VII.

Nous présentons ce travail d’analyse
au travers de trois axes principaux :

- les résultats aux Evaluations Nationa-
les de sixieme en 1989, 1990 et 1991 : une
étude de phénoménes qui induisent des
erreurs chez les éléves.

- un exposé théorique sur le concept.

- guelgues activités possibles avec les
éléves : c’est volontairement que ces acti-
vités ne sont pas des fiches toutes prétes
mais plutét des pistes d’étude ainsi qu’el-
les ont été proposées en stage et tra-
vaillées avec les collégues.

Chacun pourra éventuellement y trou-
ver des idées, adaptera a sa personnalité
etautype detravail qu’il entend poursuivre
avec ses éléves.

Il convient tout d’abord de situer 'opé-
ration Evaluation Nationale en mathémati-
gues a I'entrée en sixieme de la DEP. On
retrouve ce type d’opération a 'entrée en
CE2 et a 'entrée en Seconde.

C’estd’ailleurs en étudiant de plus pres
les productions des éléves sur les notions
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de périmetres et d’aires que nous avons
décidé de mettre en chantier tout ce tra-
vail.

Il ne s’agit pas de lister 'ensemble des
objectifs liés a cette action mais de retenir
ceux qui nous paraissent importants :

* permettre aux parents de lire une
évaluation différente d’'une note.

e permettre une lecture plus rigoureuse
des performances des éléves par les en-
seignants, 'administration, les parents.

e g’inscrire dans un processus de
démocratisation de 'enseignementparune
évolution et un élargissement de la réfé-
rence sociale.

* permettre de développer des actions
de recherche par apport de “matiére pre-
miére”.

¢ permettre de dynamiser des actions
de formation continue.

Bien qu'’il y ait des choses a dire, notre
propos n'est pas de nous intéresser aux
modalités liées a I'évaluation. Nous allons
plutét chercher a la caractériser.

Cette évaluation est qualifiée de dia-
gnostique. Un premier commentaire s’'im-
pose.

On a trop tendance en lisant “évalua-
tion diagnostique ” a ne retenir que I'as-
pect instantané d’'un état de connaissan-
ces a un moment donné. Bien souvent le
qualificatif anecdotique remplace diagnos-
tique !

En fait, il s’agit non seulement de re-
connaitre des acquis mais aussi de locali-
ser |les difficultés des éléves, d’en repérer
les causes et par conséquent de prévoir
des réponses spécifiques (Cette évalua-
tion est un outil au service de la décision,
voir 'article : Exploitation des données de
I'évaluation sixieme).

En 1989 (année de lancement), I'éva-
luation proposait 77 prises d’informations
(=items) réparties sur 33 exercices en 4
séquences de moins d'une demi-heure
chacune. Les champs d’application par-
courus sontcodés N, O, S, L et D.

N : nombres et numération.

O : techniques opératoires.

S : sens des opérations.

L : lecture et exploitation des données.
D : organisation d’'une démarche.

De 90 a 92, on note une nette évolution
tantau point de vue quantitatif que du point
de vue contenu. En effet, on observe une
augmentation considérable du nombre de
prises d’informations (plus d’une centaine
d’items) toujours réparties sur 4 séquen-
ces.

De plus, la dénomination et la spécifi-
cation des champs ont changé. On re-
trouve cingchamps codés N, O, S, G etR,
G et R étant :

G : travaux géométriques.

D : réception, traitement et production
d’'informations.

Cependant, le nombre d’items concer-
nantle champ O a considérablement dimi-
nué. Et, dans le méme temps de nouveaux
exercices apparaissent : lecture de ta-
bleaux, questionnements sur les gran-
deurs, exercices communs aux deux dis-
ciplines frangais et mathématiques, ...
Enfin, descompétencestransversales sont
introduites permettant de repérer des ob-
jectifs tels que savoir observer, savoir se
situer dans I'espace, savoir se situer dans
le temps...

On remarque donc que I'évaluation
sixieme se modifie, se transforme, pro-
gresse tout en respectant son caractére
diagnostique.

lIs sont fournis par une brochure de la
DEP “les dossiers, éducation et forma-
tion” : Evaluation CE2-6e.

Le traitement des données est fait en
pourcentage pour chaque code, chaque
item, chaque exercice et ceci globalement
par champs avec indication du score
moyen de réussite (chaque année supé-
rieur & 70 %).

Pour étre complet, un autre document
est édité pour communiquer des études
plus fines, mais sa diffusion semble confi-
dentielle ou tout du moins limitée.
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1. Les résultats dépassent 70 % de
réussite : on peut donc considérer que les
tests sont qualitativement “bons”. Cepen-
dant, si on s’arréte a cette seule lecture, il
y a danger de voir |a une nouvelle norme.
On peut simplement estimer des perfor-
mances comparables sur les quatre an-
nées. |l faut aller plus loin.

2. A la lecture de cette brochure, on
observe :

*des pourcentages significatifs de réus-
site sur des objets de savoir bien définis :
les éléves ont des connaissances !

e des pourcentages significatifs sur un
inventaire (éventuellement limité) de ty-
pes d’erreurs permettant de repérer cer-
taines causes de difficultés et certaines
connaissances mal faites.

On peut faire le commentaire suivant :
le professeur a une lecture atomisée,

Il nous a paru important de présenterla
totalité des exercices sur périmetres et
aires depuis 1989.

En 1992, on remarque une reprise
d’exercices des années 90 et 91. On note
une stabilité certaine des résultats. On
observe une nette évolution sur le sujet qui
nous intéresse : un seul exercice en 1989,
cing exercices distincts en 1992.

Exemples d’exercices et analyses
Calculer une aire avec un formulaire
Exercice 24 -1990 - Entrée en 6éme
Formulaire :
Onveutcalculerenmétres carrés (m2),

I'aire de la partie hachurée.

a. Recopie la formule d’aire que tu
utilises :

|

parcellaire du sa-
voir d’'un éléve. En
conséquence, la

tendance

d - Nomas des figures | Raprésantation des figuras | Dimensions Formuie

o Falre

normer I'éléve par
rapport aux résul-

Rectangie

Longueur: L
velnxl

L

tats nationaux est Came
grande. De plus,

< Cété:c Yecxg

une lecture limitée
a ce seul type de
traitement conforte

Trisngle

bése:b

navteur:h (¥R EN:2

dans lidée d’appor-
ter des réponses de

type accumulatif. Un
dysfonctionnement
ayantétérepéré, on
cherche a y remé- 3
dierenaccumulant,
sous diverses for-
mes, les exercices
sur l'erreur pistée,
ce qui peut alors
dispenser d’inves-
tir d’autres appro-
chespossibles pour
apporterdes répon-

><-20m >

On veut caiculer en matres carrés {m?), I'aire de la partie hachuréa.

2. Recopie la formule d'sire que tu utilises

b. Ecris tes calculs et donne le résultat :

sesauxerreurs. Ce

- m?

type de document
est inducteur de
pratiques scolaires.

2 c’a,u]'h\ia

16.3% da réussite et 43% de non reponses.

b ‘.D 19,.5% réussite c'est & dire de démarche correcte mais 57%
Jlr damurches incorrectes ou d'absence de réponse.

R 27 4% raussite.
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b. Ecris tes calculs et donne le

résultat :
A= m2
Résultats :
a) 46,3 % de réussite et 43 % de non
réponses.

b) ¢ 39,5 %de démarche correcte mais
57 % de démarches incorrectes ou d’ab-
sence de réponse.
* 27.4 % de réponses correctes.

Exercice 26 -1989 - entrée en 6éme

ses erronées).

b) 33 % de réussite et 35 % de répon-
ses fausses (24 % : périmétre au lieu de
aire).

c) 32 % de réussite et 33 % de répon-
ses fausses.

Commentaires

L’exercice 26 en 1989 proposait de
calculer une aire avec un formulaire .

Or la premiere consigne demande de
calculer un périmétre ! On peut observer
ici un premier décalage

Sornulnrn
ededaiad erememten o tw Feraas & Fuim
9
o ] o
18
caase < exC
3om

om

0om
xm

La rectangls représente un tervain
La carvé grisé représents I'emplacement d'uns maison.

4 Caicule ie perimétre du terrsin.
& Caicuie 'aire totale du terrsin.

¢ Caicula I'aire du terrain occupé par ls maison {partie gnsde).

Pz L/fsu & »a’f‘\

a) 57% réussite et 32% réponses fausses

b) 33% reussite et 35% réponses fau§sas
(24% code 2: périmétre au lieu de aire)

(aire pour @érimétre et réponses erronées)

c) 32% réussite et 33% réponses fausses.

entre le souci de perfec-
tion d’élaboration d’'un
exercice sur un objet de
savoirdéterminé etsa‘“réa-
lisation”, c’est-a-dire les
réponses des éleves. Ce
premier effet pervers dis-
parait dés 1990.

Pour I'exercice 24 de
1990, ondemande toujours
de calculer une aire avec
un formulaire, mais tout
questionnement sur le pé-
rimeétre a disparu et on de-
mande dans litem a un
lien explicite entre le for-
mulaire et I'exercice. Une
question se pose : utiliser
un formulaire fait-il partie
du contrat habituel au pri-

42390
" maire ? On enregistre 43
42300 % de non réponses a cet
12380 item. En outre, si plus de
U 46 % des éléves ont balisé

labonneformule, ils ne sont
plus que 27,4 % a réussir a
calculer I'aire du triangle.
On ne sait pas, pour cet
exercice, d’ou proviennent
les erreurs, ni méme les
réussites !

Formulaire :

Le rectangle représente un terrain.

Le carré grisé représente I'emplace-
ment d’une maison.

a. Calcule le périmetre du terrain.

b. Calcule laire totale du terrain.

¢. Calcule I'aire du terrain occupé par
la maison (partie grisée).

Résultats
a) 57 % de réussite et 32 % de répon-
ses fausses (aire pour périmétre et répon-

En conclusion, sur les
quatre années, moins d'un éleve sur trois
réussit a calculer une aire avec un formu-
laire.

Et pour le périmétre ?
Exercice 38 -1991- Entrée en 6éme
Objectif : répondre a des questions

simples sur des comparaisons de périme-

tres ou d’aires.

Tous les petits rectangles qui compo-
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comparaisons de périmétres ou i'aires.

Exercice 38

? ' -
H [E 1
N 11

Tous les petits rectangles qui composent e rect

Mets une croix devant la bonne réponse. O 2,5 fois celle du carré calorié

L'sire totale du rectangle ABC D est: O & (ois celle du carré colorié
: O 6,5 fois celle du carré colorié
Répomses:
O 8 fois celle du carré colorié
58% X 10 fois celie du carré colori
O 11 fois celle du carré colorié
O 20 foiscelle ducarré colorlé
8 | G [T B L
A |
[ ‘
p Al }
= — F
figure 1 i
- u figure 2
) | | 1 ¢ o | [ | | | C

On cqmpare les périmétres des figures 1et 2,

Mets une croix devant la bonne réponse :

26% B0 lepérimtre de la figure 1 est égal & celui de la figure 2;

ser X
) 1epérimétre dela figure 1 est plus patit que celui de

le périmatre de la figure 1 est
la figure 2;

O jenepeixpasie s8vOi.

P 1221
;;e::z::ie} © répondre a des questions simples portant sur des

angle ABCD et le carré colorié

plus grand que celui de la figure 2;

58 % le périmétre de la figure 1 est
plus petit que celui de la figure 2 ;
le périmétre de la figure 1 est

o plus petit que celui de la figure 2 ;
je ne peux pas le savoir.
Exercice 28 -1991- Entrée en 6eéme
iduticuns Objectif : calculer un périmétre ou une
aire par somme ou différence
Triangle A
Triangle B

Le périmeétre du triangle A est 12 m.
Le périmetre du triangle B est 17 m.
Lafigure F estformée & 'aide des deux

triangles, comme indiqué sur le dessin.
Quel est le périmetre de la figure F ?
Ecris tes calculs :

\.1 134590
108

Le périmetre de la figure F est:
m

Réponses :
20,3 % de réussite mais 45,5 % ont
ajouté les deux périmétres.

b) 134590
109

sent le rectangle ABCD et
le carré colorié sont identi-
ques. Mets une croix de-
vant la bonne réponse.
L’aire totale du rectan-

gle ABCD est :

2,5
du carré colorié

4 fois celle du
carré colorié

6,5
du carré colorié

8 fois celle du
carré colorié

58 % 10fois celle du

carré colorié

11fois celle du
carré colorié

20fois celle du
carré colorié

fois celle

fois celle

On compare les péri-
meétres des figures 1 et 2.

Mets une crois devant
la bonne réponse :

26 % le périmétre
de la figure 1 est égal a
celui de la figure 2 ;

A propos daire et de volume au lycée

Classe de seconde
I’rngrumms de mathématiques

1. ¥on

Programmes de mathématiques des
classes de Premiéres S, E et Terminales C, 0, £

CLASSES DE PREMIERES S ET E,

Bub)

2 Suites Programme des Terminles C af E
()
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Commentaires

Les exercices identiques 35 de 1991 et
33 de 1992 demandent de calculer le pé-
rimétre d’un trapéze rectangle connais-
sant les longueurs des c6tés. On note une
réussite “normale” autour de 70 %. Cepen-
dant il ne s’agit de I'objectif premier de cet
exercice (exercice non présenté ici).

A partir de 1990, on rencontre un type
nouveau d’exercice portant sur I'objectif :
répondre a des questions simples portant
sur des comparaisons de périmeétres ou
d’aires. Il s’agit des exercices identiques
36 de 1990 et 36 de 1992 (non présenté)
et de I'exercice 38 de 1991.

Pourquoi ? Nous faisons I’hypothése
que ce type d’exercices rejoint un champ
de recherche actuel sur la notion de di-
mensions et sur les structures additives et
multiplicatives (voir les travaux de G.
Vergnaud (INRP) et des IREM).

Ce quifrappe a la lecture des résul-
tats, pour ces trois exercices, c’est
I’échec massif aux Items b qui valide
'existence de l'idée chez les éléves
que si l'aire est plus grande, alors le
périmetre I'est aussi. On peut méme
ajouter, qu’'en 1991, on a vraiment
limpression “qu’ilmanque un morceau”
aurectangle, figure réguliére bien con-
nue des éléves. De plus, trés peu d’éleves
se réfugient dans la réponse “je ne peux
pas savoir” (toujours I'effet contrat !).

En conclusion, sur les trois derniéres
années, moins d’un éléve sur trois réussit
a répondre a des questions simples por-
tant sur des comparaisons de périmetres
ou d'aires. Le choix explicite de pres d’'un
éleve sur deux de ranger les périmeétres
comme les aires atteste clairement d’une
connaissance mal faite sur le concept de
dimension. Il s’agit donc de retravailler et
de reconstruire cette connaissance.

Enfin, pour abonder dans le sens de
notre analyse, les résultats obtenus aux
exercices identiques 28 de 1991 et 29 de
1992 montrent que la confusion entre aire
et périmétre conduit I'éléve a appliquer la
régle d’additivité des aires a un calcul de
périmétres : prés d’un éléve sur deux a
ajouté les deux périmetres, sans compter
les “autres réponses” ou “absence de ré-
ponses” !

Quelques mots pour conclure notre
longue (?) étude.
L’apport de matiere premiére fournie

parles résultats a I'’évaluation al'entrée en
sixieme permet a la fois aux enseignants
et aux chercheurs de se pencher sur les
mémes vraies difficultés liées a la
dimensionnalité d’'un ensemble de points.

Anotre niveau, dansla suite del'article,
nous allons chercher a poursuivre notre
analyse et a présenter des pistes de tra-
vail.

‘réinvestissement

Nous trouverez en fin d’article un docu-
ment résumant le programme du collége :
a chaque niveau une notion nouvelle est
étudiée nécessitant le réinvestissement
des connaissances antérieures et des ex-
traits des programmes des classesde 2de,
1ére et terminales.

Untravailimportantest effectué alécole
primaire. Cependant on peut remarquer
dans certains manuels des documents ou
formulaires dont voici deux exemples et
qui peuvent induire et effectivement pro-
duire chez les enfants différents types
d’erreurs.

Nous pouvons a la lecture de ces docu-
ments faire ces remarques :

- il y a une formule pour calculer le
périmétre du cercle, du rectangle, ducarré
mais pour les autres figures ? Les trian-
gles, parallélogrammes et trapézes n'ont
donc pas de périmetre !... ou alors com-
ment faire pour le calculer ?

- le triangle isocele pourrait éventuelle-
mentavoirun périmétre... quantauxautres
triangles ?

Ces pratiques induisent le comporte-
ment suivant : seules les figures “régulie-
res” ont une aire ou un périmétre, eten se
sécurisantavec une “formule” 'enfantcher-
che un refuge et perd complétement le
sens du probléme.

- chaque “formule” de périmeétre est
donnée avec une notation multiplicative
ce qui est contraire a sa nature additive et
viendra ensuite perturber la notion d’aire,
de dimension 2, qui , elle, reléeve d'une
structure multiplicative.

Nous proposons que les “pseudo-for-
mules” de calcul de périmétres soient rem-




placées pardes énoncés non fermés dans
un gquelconque algorithme de calcul : par
exemple

“pour calculer le périmeétre d'une figure
j'ajoute les longueurs des cotés”.

(Nousrappelons gu’il s’agitd’une étape
dans un processus de reconstructiond’une
connaissance !).

aire =(

Formulaires pour calculer
des périmeétres et des aires

Hatier : réussir en CM1

Cercle : périmetre = diametre x 3,14
aire = rayon x rayon x 3,14

Rectangle : périmétre = (Longueur + largeur) x 2
aire = Longueur x largeur

Carré : périmetre = coté x 4

aire = cOté x coté

Triangle :

base x hauteur
2

aire =
Parallélogramme : aire = Longueur x hauteur
Trapéze :

grande base + petite base) x hauteur
2

N’oublions pas non plus lorsque nous
travaillons avec des éléves en debut de
sixieme que de fagon tout a fait naturelle,
ces enfants sont en cours de maturation
intellectuelle et que sans méme étre parti-
culierement endifficulté la perception gu’ils
ont de I'espace est en cours d’évolution.

Thirioux : CM2
83 calculs de périmétres

Pour chaque figure ci-dessous :

e construis un exemple ;

¢ indique de quelles informations tu as
besoin pour calculer le périmétre ;

e mesure pour trouver ces informa-
tions, puis calcule le périmetre ;

e compare ton calcul avec celui de tes
camarades ;

* explique la formule.

» Rectangle :

P =(a+b)x2

e Losange ou carre

P=c x4

e Paraliélogramme

@ =(a+b)x2

e Triangle isocele :

]
<>
/\

*}:(ax2)+b

La malitrise des notions de dimension
1, 2 et 3 est nécessaire dans le domaine
géomeétrique aussi bien qu’algébrique et
fonctionnel : on retrouve de nombreuses
activités en lycée, liant la notion de fonc-
tion a la géometrie, d’étude de variation
d’un volume en fonction d’'une dimension
par exemple.

N’oublions pas la nécessité de cette
maitrise pour une étape ultérieure encore,
comme support a l'intuition dans l'intégra-
tion multiple en particulier.

Le lecteur trouvera ici des exemples
d’activités et de problémes au second cy-
cle, a propos des distances, des aires, des
volumes au lycée.
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Eléments de repéres théoriques.
Vocabulaire utilisé dans le travail
concernant les aires
et les périmétres.

Surface plane
(objet géométrique)

~ Partie bornée d’'un plan dont Fintérieur
(non vide) est limité par une ou plusieurs
courbes fermées de longueur finie.

laire (classe d’équivalence) est une
grandeur mesurable

par déplacement (découpage,
recollement...).

les surfaces se superposent ou s’in-
cluent.

Les surfaces occupent “plus ou moins”
de place dans le plan.

La notion d’aire a pour but de rendre
compte de I'occupation d’'un planindépen-
damment de la forme.

a unité fixée, la mesure d’'une aire est
un nombre.

(unité de mesure des aires, systéeme
MKS).

Segment
(objet géométrique)

de droite, sous-ensemble non vide
d’'une droite

intersection de deux demi-droites d’ori-
gines distinctes.

la longueur (classe d’équivalence) est
une grandeur mesurable

par superposition les segments de

droite sont “plus courts”, “superposables”
ou “plus longs”.

La notion de longueur a pour but de
rendre compte du caractere commun a
plusieurs segments

a unité fixée, la mesure d’'une longueur
est un nombre.

(unité de mesure des longueurs, sys-
teme MKS).

Compléments :

On pourra noter aussi que périmetre et
aire ne sont pas “si indépendants que

cela”.

Voici une conjecture vieille de 2 000
ans : «Si p est le nombre qui mesure le
périmétre d’'une figure d’aire a, alors

p2>4na !

Confusions entre grandeurs et mesure :

1. On trouve différents emplois du mot
“unité” selon le contexte : il désigne soit un
nombre soit une grandeur, d’ou des diffi-
cultés de conceptualisation.

2. L’écriture des calculs sur les gran-
deurs incite a confondre grandeur et nom-
bre (de par I'analogie de structure entre
ensembles de grandeurs et ensembles de
nombres).

3. Quelques exemples de confusion
entre grandeur et nombre :

eexemple 1: “pourréaliser un abat-jour
enficelle il faut 3 métres deficelle. Sionen
fait plusieurs, la longueur de ficelle est le
triple du nombre d’abats-jours... “. Obser-
vation : la longueur est un nombre ?

e exemple 2 : (grand classique) “le
cercle trigonométrique est un cercle de
rayon 1...”. Cet énoncé doit étre pris dans
le sens suivant : “le cercle dont la mesure
du rayon est prise pour unité de longueur”.
Selon le contexte rayon désigne : “tout
segment qui joint le cercle a un point du
cercle” ou “la longueur commune de tels
segments”. Quels sens sont compris par
les éleves ?

Exemples d’exercices au 2d cycle

Utilisation de la dérivation dans des

problémes de géométrie (révisions).

Classe de T.C/E
Collection Spirales
Tome 1. Ed. Belin

Les faces ABC, ACD et ABD d’'un
tétraédre ABCD sont des triangles rectan-
gles isoceles de sommet principal A tels
que AB=AC =AD =12cm. Soit E un point
dusegment[AB]. Onnote x ladistance AE.
Le plan paralléle aux droites (AD) et (BC)
contenant E coupe respectivement en F,
G et H les droites (AC), (CD) et (DB).




Plot N°66

1. Faire une figure. Quelle est la nature
du quadrilatere EFGH ? Exprimer l'aire
A(x) du quadrilatére EFGH en fonction de
x. Etudier la fonction A sur l'intervalle [O ;
12]. Pour quelle position de E sur [AB]
I'aire est-elle maximale ?

2. Exprimer le volume V(x) de la pyra-
mide EFGHA en fonction de x. Etudier les
variations de la fonction V quand E décrit
le segment [AB].

3. Démontrer que, pour x = 6 et seule-
ment pour cette valeur, le quadrilatére
EFGH partage le tétraédre ABCD en deux
solides de méme volume.

4. Démontrer qu’il existe une sphére S
contenant les points A, E, F, G, H et
préciser la position de son centre O. Expri-
mer le rayon r(x) de S en fonction de x.
Etudier les variations de la fonction
f: x—>[r(x)]* En déduire les variations de
la fonction r. Pour quelle position de E sur
[AB] le volume de la sphére S est-il mini-
mal ?

5. On désigne par | le milieu de [AD] et
par K le milieu de [BC]. Démontrer que O
est un point du segment [IK].

Brochure AIRES
IREM de Poitiers

1er exercice :

Dans I'espace, on considére 3 demi-
droites D,, D, et D, concourantes en O et
telles que

DL D,D, 1LD,D, LD,

Soient les points A, B et C distincts de
0,A£D,,BeD,,CeD,.

H désignel'orthocentre dutriangle ABC

LY

a) Montrer que (OH) est orthogonale
au plan (ABC).

b) Démontrer que

1_1+1+1

2- 7 P 2
OH OA OB OC

c) Démontrer que
[aire (ABC)J? = [aire (OAB)J? + [aire
(OAC)P? + [aire (OBC)~

2éme exercice

Deux rectangles isométriques se cou-
pent en 8 points distincts.

Démontrer que l'aire de l'intersection
de ces 2 rectangles est supérieure a la
moitié de I'aire de ces rectangles.

3éme exercice

A et B sont donnés distincts.

Construire dans un méme demi-plan,
les points C (situé sur la perpendiculaire
en B a (AB)) et D sur le demi-cercle de
diametre [AB] pour que :

aire (ABC) = 4 x aire (ABD).

Choix d’'une problématique
(d’apres les travaux
de R. Douady et M.-J. Perrin)

Position du probléme

Au college, la pratique habituelle (sco-
laire ?) pourl’enseignement du conceptde
dimension consiste a retenir les objets
“lignes” et “nombres” et a construire une
“application mesure” qui, a tout segment
associe un nombre ; puis a retenir les
objets “surfaces” et “nombres” et a cons-
truire une “application mesure” qui, a toute
surface “réguliere” associe un nombre.

Des difficultés, inhérentes a cette pra-
tique, peuvent s’expliquer par le fait que
les éleves développent au sujet des lon-
gueurs etdes aires une conception “forme”
liée au domaine géométrique ou une con-
ception “nombre” liée au domaine numé-
rique ou les deux SANS nécessairement
établir de relation entre ces deux
domaines.

Ainsi, on observe, parexemple, que les
“théoremes” “si variation de périmetres
ALORS variation d’'aires dans le méme
sens” et réciproqguement constituent des
“savoirs-éleves” prégnants. On peut aussi
observer chez les éléves lattitude sui-
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vante : puisque la longueur et l'aire sont
des nombres, il suffit de relever des infor-
mations numériques sur les figures puis
de les combiner par application de “formu-
les” “apprises par cceur” pour trouver la
réponse a un probléme.

Hypothéses didactiques

a) L'étude et le développement dans
I'enseignement des concepts de longueur
et d’aire en tant que grandeurs permet-
tent aux éléves d’établir les relations né-
cessaires entre “cadre géométrique” et
“cadre numérique”.

b) Une identification trop précoce entre
grandeurs etmesure de ces grandeurs par
des nombres favorise chez'éleve unamal-
game entre les deux grandeurs “longueur”
et “aire”.

Choix d’'une méthodologie

On pourraproposer différentes séquen-
ces et activités pour reconstruire ou déve-
lopper un apprentissage en fonction des
hypothéses (a) et (b) répondant aux
objectifs suivants :

e approcher de fagon géométrique “avoir
méme longueur que” et “avoir méme aire
que’,

edifférencier, dissocier longueur et aire
sans recours a la mesure,

e caractériser de nouveaux outils,

« étudier des variations de périme-
tres et des variations d’aires (si une
dimension est multipliée par n alors le
périmeétre est multiplié par n etl'aire est
multipliée par n?),

e travailler sur les unités,

¢ approfondir.

Conclusion

* Une longueur se mesure avec une
longueur (!).

¢ Une aire se mesure avec une aire (et
non pas avec une longueur).

Il convient donc de privilégier la struc-
ture additive pour des travaux sur les lon-

gueurs et la structure multiplicative pour |

des travaux sur les aires.

On pourra bien sir trouver des limites
a ces travaux, mais ce sont celles fixées
par nos choix.

On trouvera ci-aprés des exemples de
tests permettant d’entreprendre a n’'im-
porte quel moment de 'année des activi-
tés enrapport avec la situation individuelle
de chacun des éléves (chaque exercice
est bien sGr modifiable a loisir !).

Nous vous rappelons qu’il ne s’agit ici
que de fournir quelques pistes de travalil
proposées et défrichées lors des stages
ces 3 derniéres années.

Enfin, nous voudrions citer I'article
du Petit x avant toute présentation
d’activités :

“Les concepts se construisental'occa-
siond’actions. lls prennentleur sens grace
aux problemes qu’ils permettent de résou-
dre. Chaque nouveau probléme contribue
a enrichir le concept.

*Un nouveau concept se construitaussi
en se situant par rapport aux connaissan-
ces deja acquises soit pour les élargir et
les géneéraliser, soit pour les remettre en
cause et en construire de nouvelles mieux
adaptées au probléme posé.

* Un probléme fait en géneral intervenir
plusieurs concepts. Chacun prend ainsi
son sens dans les relations qu’il entretient
avec les autres concepts impliquées dans
le probleme.

» Cette diversité apparait notamment si
le probléme peut se formuler dans plu-
sieurs cadres entre lesquels on peut éta-
blir des correspondances (par exemple
cadre physique, cadre géométrique, ca-
dre numérique et cadre graphique)”.

Quelle est la roue qui tourne le plus vite? A ou B?
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Matériel nécessaire : ciseaux, colle,
crayons de couleur, papier transparent
auto-collant (3 m2 pour une classe),
grand tableau.

Scénario possible

1. Chaque enfant dispose de la figure
ci-contre (ici réduite, le carré mesure 10
cm de c6té) : on lui propose de découper
chague morceau du puzzle et de fabriquer
une nouvelle figure qu’il collera sur son
cahier en utilisant les cing morceaux qui
doivent “se toucher bord a bord” sans
précision supplémentaire.

Cette constatation n’est pasimmédiate
etjusgu’a présent nous n’avons rencontré
aucun éléve en 6e qui ait répondu imme-
diatement 100 cm2. lls ont besoin de pas-
serparlaphase d’étude de cingformes, de
comparaison des résultats entre eux, et
d’échange pour que le résultat emporte
lassentiment de tous. C’est une phase
longue mais absolument nécessaire car
est vraiment mis en défaut leur savoir
antérieur “a périmétres différents, aires
différentes”.

Conclusion
Des figures ayant la méme aire ont des
périmétres différents.

/

7/
/

/

——— e

2. Chaque éléve reporte ensuite le pé-
rimétre de sa figure aprés 'avoir repassé
en couleur et vient sur le grand tableau
marquer le segment représentant le péri-
metre de sa figure : lors de la phase de
mise en commun on peut en général ob-
server qu’il y a beaucoup de périmetres
différents et surtout que des formes diffé-
rentes ont le méme périmétre.

3. On propose a chaque enfant de
recouvrir sa figure avec du papier transpa-
rent auto-collant.

4. On pose la question : “quelle est
lamesure de la surface de papier auto-
collant effectivement collée sur votre
figure ?7.

Les calculs sont d’abord individuels
mais apparait ensuite la phase de conjec-
ture et de validation : “nous avons tous
utilisé la méme surface de papier auto-
collant”.

Cette activité est individuelle et néces-
site que chaque enfant dispose de plu-
sieurs grandes feuilles de papier A4 qua-
drillé 5 x 5.
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Le principe est le suivant : on dessine
un carré puis on découpe un carré a cha-
que coin et on continue sur la figure obte-
nue. Le périmétre est inchangé et l'aire
diminue.

Par expérience, 18 cm de cbté pour le
carré de départ permetd’aller assez loin et
il faut vraiment laisser le temps a chaque
enfant de découper ses carrés, de
recalculer le périmétre : aucune étape ne
doit étre précipitée et tout doit passer par
l'action découpage et collage du dessin
avec le précédent ou le suivant.

Conclusion

Deux figures peuvent avoir des formes
différentes et le méme périmetre, de plus
le périmetre peut rester constant avec une

aire qui décroit.

Cette activité peut étre étudiée en 6°ou
en réinvestissement en 5°. On comparera
les aires et les périmétres des figures
successives.

Conclusion
La méme que pour l'activité 2.

Cette activité est une “activité de cher-
cheurs” de 'IREM de Paris : elle est dé-
taillée dans le bulletin Inter Irem du Suivi
Scientifique de 6e. C’est une activité trés
riche et il faut bien avoir conscience au
départ que le choix du nombre fixé comme
périmetre est une variable didactique es-
sentielle.

Aire ?

En effet il vient se greffer ici une notion
trés importante et qui est loin d’étre domi-
née par la majorité des éléves de 6°: c’est
celle d’intercalation d’'un décimal entre deux
autres décimaux puis c’est aussi l'idée
qu’il puisse exister un nombre illimité de
décimaux entre deux autres.

Aire ?

On peut imaginer une foule de scéna-
rios et d’organisations de classe possibles
mais nous croyons que I'essentiel est de
choisir un périmeétre qui va poser pro-
bléme et obliger I'enfant a revenir a la
nature des décimaux et a une struc-

Aire ?
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ture additive : 12 n'a pas le méme
statut que 11 nique 11,5 !

On peut par exemple, proposer :

1. “Vous étes un groupe de trois et
chaque groupe dessine plusieurs rectan-
gles de périmétre fixé (on peut fixer un
périmetre différent par groupe)”.

2. Pour chaque rectangle on calcule
l'aire.

3. Une phase de confrontation entre les
groupes.

4. On observe que l'aire maximale est
atteinte pour le carré.

Conclusion

Deux figures peuvent avoir le méme
périmétre et pas la méme aire laquelle
peutaugmenter oudiminuer selonlaforme
du rectangle. Entre deux décimaux on
peut toujours en intercaler un autre.

Il paraft indispensable tout au long des
classes de 6° et de 5° de privilégier des
activités concernant la dimension de diffé-
rents objets géométriques.

Ce peut étre I'occasion a propos des
échelles, de I'étude des triangles, des con-
figurations de base, etc.

Méme en classe de 3¢ on aura 'occa-
sion de poursuivre ce travail : rappelons
que I'on peut lire dans la colonne “exigible”
des programmes :

“Utiliser dans'agrandissementou dans
la réduction d’un objet géométrique du
plan ou de I'espace, la propriété que siles
longueurs sont multipliées par k, alors les
aires sont multipliées par k2, lesvolumesle
sont par k?, les angles sont conservés”.

Voila donc un travail qui ne se limitera
pas a la classe de 6° puisqu’il n’est qu’un
maillon de la chaine qui conduit I'enfant &
la conceptualisation de lanotion de dimen-
sion ; afin de le poursuivre en classes de 4°
etde 3¢, vous pouvez consulterle fascicule
Aires Périmeétres de 'lREM de Poitiers ou
ces concepts interviennent comme valida-
tion de conjecture et permettent un
réinvestissement dans les domaines nu-
mériques mais aussi algébriques et géo-
métriques.
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pmg{amme combine les cmfles qual
s t(ur)ca qmmmume: {

Il s'agit d'entrainer les éléves a résoudre des

 problémes concernant des configurations; ali-
| gnement, concours, parallélisme, orthogonalité,
 calculs de distances, d'angles, d'aires.

Exemples simples d'emploi de suites pour
l'approximation d'un nombre (aire, volume, ra-
cine carrée...)

Rt s e calcuis

Exemples de calculs de distances, d'aires
et de volumes, dans les configurations usuel-
les du plan et de I'espace.

- d8 ¢
 fonctions (issucs de [a ghomes

connaissent de {acon solide un pet

wum sur des configurations simples.
mme une fin en soi .
d T

8 Effel d'une réﬂmnn on,
d'une transtation ou d'une homothétie sur
e paral}ehsrn:‘ 1'allgncmenl k:dmanca fes imitera aux qndqu' -
anglcsel les aires. , - - excnmlcs bordés au collége (quart de |
- 5 Pétude ¢
- Image d'une dmne‘ d'un segment, d'un e
cercle. Image du rmheu d‘un seg
. pnrallé{vgramme -

dravany

Exemples de calculs de distances, d'aires
et de volumes, dans les configurations usuel-
les du plan et de I'espace.

udier des sifu‘af@ns‘; ,

‘Stude du gmpommnt 9labam -
e wples Murples quetaues méthodes dappmxlmlb» don

plofter 1a dinmiaa o fﬁnamhn pour ['4tude globals ef focale

truites & panie de celles-ci Dai des opdrations simples Quelques

fm;ln pour calta diude . vanations, sxirémums. 4quations ef Ing:
kuldagranaems géume}'-quns app(oximallon d ‘une fencnen -

]

ire, on axpka&!era Jarqe 5ot des dlu)ﬂunx lss\m - lgebre, cn 0 gmm; des smennes e recnm u
&l 0 1a vie conomique el socials, en matquant les différentes | phases : modélisation, lraitement mathématique.
idle ef interprétation des résultals De méme. on 8xploilera systémanquam{ fes fnterprétations plapnlcﬂ

nolions et des résullals étudibs et les prmlmx mwm - qui sont ligs & cetts Bloce

‘2 Fonr:ttons numérlques: éluda locate et gl 5
(,,) - ‘ .

Programmation des valcars
e -

walio
ques et biolomwas cel

Aucune théorie de la notion d'aire n'est au
programme: on admettra son existence et ses
propriétés élémentaires. Les éléves doivent
connaitre 'aire des domaines usuels; rectan-
gle, triangle, trapéze, secteur d'un disque.
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TFAVAUX pranquey

Exetnpf On pourra, sur das exemples simples, decrire et appli-
quer suelles point

1 miliew irapézes) et comparer feurs performances. Mais
1
i
|

Ul de e

aucune connaissance spécilique n'est exigible des éleves
sur ces questions, el foutes les indications pécessai-
tes dowvent élre fournigs

Les éléves doivent connailce 1a forraule ¥ S(zjdr
el savoir |'appliquer au caicul du volume d'une boufe,
d'un prisme, d'un cylindre, @ une pyramide, d'un cone

Calcul:o aies planes & Laide du tdlcut imlegral

Exemples Latc volumes de schd

Fxemples simples d emplor du caleal mtegral pour le Aucune tonnaissance spéciliqus sur ces questions 'est
caicul de graiideurs geomtligies. néraniues u wxagible ol loules les indications uilles doivent &ire lour-
physiius s

V. GEOMETRIE

Le progeamme comporie (eois objectits -

« Poursuivie Fatude du caleut vactoriel en catalion avec I'enseignement de la pdomdiris st de 1a physique 1e pro-

gramme mel gn place le p V'espace @1 ia produil vectorlel
4

3. Transfonmations et configuratinns

En géométrle plane, 1 s'agit & dir gl de

Isoméirias et des déplacements, grice & une 8lude plus systémalique de la composition des Iransformations st de
des

leur affet sur fes configurations  a I’

Jes acquis des classes aniérieures dans 8 cadrs des.

pas de reprendre |'élude des isometries & partir de 26ro: 0n s'appuiera suf les résultals acquis aniérieursment con-
cesnant las ranslations., fas réflexions et les rotations. Le programme comporte aussi quafques notions sur les simili-
fudes diractss : les objectils sont trés modestes : on se borne 4 exploiter leur criture compiexs

4 na convient don¢

dmantsk

£n géomélrls da V'aspacs, on sludie {'action des

sur le: lles mais

V'élude Bst hors p

torielie associée

a} Isométriss du plan (bijsctions conservant ia distance;}

La composée de deux isométries est une 'sométiie, 1a
réciproque d'une isoméinie est une Isoméirie

. ainsi que 12 notion de lransformation vec-

)

£n 5 appuyan! sur ies exemples gludiés en Premigre.
on observera que fa conservalion ge la distance est vala-
bie non seulement pour fes réllexions, les translations
€l lgs rolalions, Mais ausst pour leurs composées, ce
qui améne & Invoduire les isomélries.

()

= Approlondir 4 géometnie du pian el de Vespace & lravers |-

sns el de
lions sur css conligurations
« Développer une vislon gdomatriqus das probld ice 4 12 mise on

ique d activité:
{ligites . Iraces de courbies, crog schémas ) de Ies objet:
cludits oans les gilferenies parties du programnte

himatiques

- En geomslsie plans, ie Champ des abjels éludiés est enrich {coniques, exemples simples de courbes paramé.
frees) et celur ges lransformations st elargi et travers | de | i
tio e la recherche d’

associes, ce qui conduil & exploie;r les isometries.
de fu ydomeitie
peop de Dase,
[ d'angles. emplor ¢ un fepere orthonormal adequdt,

lus deplacemants o1 sul s exemples pies., fe: direcies. Cst

plane passe par une bonne pratiqus des outils fourms par ie progi des
etfet us Wanslomations caloul vectonel, cakeui de distanc
einpios tes nombires complecesy

Il en est de méme pour leur effet sur les
barycentres, les angles et les aires.

retation de méme cenire . cliel sur les dislances con
servation ges angies orientds. Ecirture comiplexe

1'gtude géndrale des simititudes (bijections transtor
mant ie5 distances dans un rapport donng) est hars pro-
gramme il en est de méms pour fa composition tes
sumiitudes directes el pour la noton ge transtormation

Calculs e distan:
gans les configurations usuelles dil plan {polygdnes.
ceicles coniaues
des. sphieres, cyhndies,

£xemples de recharche de lieux geametiiques dans e
plan [conditians de distances el d'angles. Wignes e
pomts 85 & une conhguration nisbie)

Les éléves doivent savoir utiliser le produit
vectoriel pourcalculerl'aire d'un parallélogramme
ou d'un triangle, pour déterminer un vecteur
normal a un plan

} 8l g Fespace {prismes. pytann
)

a'angles @ atres i de volumes k
i

Los éieves doivent 8ire capables de calculer [a distance
&'un point & une droite dans lg plan. ou G'un point 4
un plan dans I'espace

Pout les lignes de niveau, on explotlera nolamiment des

issues des science:

Sinulituges girectss {Dijections
£es 4ans un ragport gonné

| veciorietle associge 2 une felle similituds.

Vespace

Jiansiation

lls doivent connaitre leur effet sur les
barycentres et les aires.

xmAlna canicais Balleving } . i N

mes.

lls doivent connaitre leur effet
barycentres, les distances, les aires et les volu-

sur les

CLASSE DE SIXIEME

CLASSE DE CINQUIEME

CLASSE DE QUATRIEME

CLASSE DE TROISIEME

GRANDEURS
€T MESURES

. Périmétre at aire du carré, du rec
tangle

- Longueur du cercle
Volume du parallélépipede rec-
tengle

. Unlités usuelies ; longueur, sirn,
volume, angle

gle, du

Aire du parslidlogramme, du irian-

- Aire et volume du cylindre de révo
lution, des prismes droits

. Somme des angles d'un triangle

. Unités usuelles™: durdes

disque

Aire de |a sphate, voluma de la bouls

. Volume d'une pyrsmide, d'un céne de révoly-
tion

- Effel d’un agrandistement ou d'une réduction
sur longuewr, sires et volumes, masses

- Grandeurs quotients {vitesse en km/h et en m/s, d

- Grandeurs produits {voyageurs x km, kwh...)

4bit...)

REPERAGE
DISTANCES
ET ANGLES

. Repérage sur une droite gradués par les nombres retatifs

- Repérage dans un plan quadrillé (coordonnéesi

- Indgalité triangulaire. Distance d'un point  une
droite

- Cosinus d'un angle, comme opérateur de pro-
jection orthogonale

- Propridlé de Pythagore et sa réciproque

- Pante d'une droite

. Coordonnées d'un vecteur du plan ; somme
vectorelie
- Trigonométtie dant le triangle rectangle
- Distance en repére orthonormal. Equation
d’una droits sous la forma ©
ysmxiy=mx +p;x=p

CONFIGURATIONS
CONSTRUCTIONS

ET
TRANSFORMATIONS

Paralislépipdda rectangle
- Rectangle, losange tion
- Triangle, triangle isocdle
- Cercle
. Translormation de ligures par

symétrie par repport A une droite

- Prismes droits, cylindre de révolu-

- Paralidlogramme

- Triangle : las médiatrices sont con-
courantes

- Transformeation de figures par
symétels par rapport & un point

- Sphars ; section par des plans

- Dans le plan, projection sur une droits selon
une direction ; conservation du milieu

- Triangle : «droites des milisuxs ; concours des
bissactrices, médisnes et hauteurs

- Triangle rectangle : cercle circonscrit

- Transtormation de figutes par transiation, par
rotation ; polygones réguliars

- Pyrsmides, cdnes de révolution ; section par
des plans paraliéles au plan de base

- Angle inscrit dans un cercle et angle au centre
B350CH4

. Enoncé de Thalds retstit su triangle

. Construction de transformées de figures par
composition de deux irsnsiations, de deux
symaétries centrales, de deux symétties par tap-
port b des droites parefidtes ou perpendicuiaites

NOMBRES ET CALCUL

- Ectiture fractionnaire des nombres
décimaux positils et opérations

+
Quotient de deux décimaux posi-
tits. Approximations de ce quotient

- Critdres ds divisibilité par 2,3, 5,9

- Troncature et artondi. Rangernent
de décimaux positifs

tion de

Comparaison et addition de deux

nombres positits en écriture frac-

L X ,tionnsite de méme dénominateur,
muitiplication de deux nombres en
écriture fractionnaire

- Egalités k (a+b} = ka + kb pour
les décimaux positils

- Comparaison, sddition et soustrac-

décimale
- Equations numériques
stx =bouax = blafol

nombres relatils en écriture

- Opérations [ +, -, x, /) sur las nombres reiatifs
#n écriturs décimale ou frectionnsire

- Effet de I'sddition et de s multiplication sur
I'otdia
Puissances entiéres d'sxposant
négatif

. Ectiture des nombres en notation scientitique
et en notation ingénieur

- Développement d'exprassions de fa forme
fa+bile+d

. Equations el Inéquations du premier deqré &
une inconnue ; problémes qui y conduisent

positit ou

. Factorisation d'expressions de 13 forme
a2-b2, 82 + 2ab + b2, a7 220 4 b2
- Calculs élémentaires sur les radicaux .
- Systéme de deux dquations du premier degré &
deux inconnues ; problémes qui y conduisent
. Problémes se ramenant su premier degré '
- Exemples alémentsires d'algonthmes ; applica-
tion numérique sur ordinateur

REPRESENTATION

. Lecture, interprétation st rgalisation de tablesux et de graphiques

- Fréquences, axpression en pourcentags

- Moyenns, moysnnes pondérées

€7 ORGANISATION - Effectils cumuiés, fréquences cumulées - Madiane
DE DONNEES
FONCTIONS - Multiplication par une ieatiion 5 . Vitessa moyenne - Proportionnalits. Applications lindatrea - Applications affines
NUMERIQUES b - Calcul d'un pourcentage, d'une - Pourcentages, indices

. Application d'un pourcentage

tréquence. d'un taux

. Changemant d'unités de lonqueur, d'aire et de volime

Echelle d'une carta , changements d échells

Quatrieme proportionnelie
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EVAPM 2/91 B 23-24]

( Calculer I'encadrement le plus précis

Sait p Jc pénmetre dun champ reclangulare (en m).
Sait { sa largeur (en m).

Sachani que : 174,4 S p %< 180 318 o< (w324

et que:
Calkculer I'encadrement e plus précls possible

possible de sa longueur L (en m). desonaire 2 {enm ).

Résultat exact ou résuitat déduit -
R=09% /"~ AT correctement du résultat de

L << JL IltemZ& _g4‘7.j

Calculs mettant en jeu des puissances de 10

La question D6-9 présentait deux difficultés sans rapport avec ’objectif qu’il s’agissait de contrdler :

* la notion du périmetre : on trouve souvent le demi, ou2 x I x L...

* |a notion d’aire : on trouve L + 1...

Cependant, rares sont les éleves qui, n’utilisant pas les bonnes formules, utilisent les puissances de 10 cor-

rectement. On trouve des erreurs du genre : 6 x 103 + 5 x 105 =3 x 107’

EVAPM 2/91 D 6-9 [

Euant donné un rectangle dont les dxmmn
L=3x10"m

Q.Icukr le périmetre du recunyg et écrire le
‘ résuitat sous Ia forme : 2 .10% avecae (1;10 [

@émarchecorrecte 7 %) ‘
o |

s . I
(Réusswe conjointe : 48%)

Letl sontles suivantes : o ZNOU ZNOLS

1=2,5x10 m
(Cnlculer I'aire du rectangle, et écrire ie resuluw
i

sous Ia forme : 2 .10 ¥ aveca e [1;10(

- (Démarche correcte : 83 %)

3 () tl j

A propos des configurations de I'espace, connaitre et utiliser les formules donnant la mesure du volume
des solides suivants : Parallélépipéde rectangle, Prisme droit, Cylindre de révolution, Pyramide réguliére,

Céne de révolution.

Si I’on analyse les résultats du B23-
24, outre les probleémes posés par les

notions de périmetre et d’aire, qui
perturbent fortement les éleves, les
¢leves ont €t€ effrayés par la com-
plexité de cet exercice et beaucoup
d’entre-eux ont renoncé i I'aborder.
Pour I'item B24, le résultat obtenu 3
B23, éventuellement faux, a souvent
été correctement utilis€. Il est clair
que cet exercice n’a pas permis de
tester les capacités relatives i la
manipulation d’encadrements.

ou I’éléve confond I’addition et la
multiplication.

EVAPM 2/91 C 18»20[

La queston C18-20 n'a pas pour objectif de vérifier
la connaissance des formules, mais plutét de voir si
les éléves connaissent (au moins en actes), les rela-
tions existant entre les volumes des divers solides.

de révolunon, unc pyramide

Contrairement aux deux questions précédentes, la

La figure représcaw quatre solides: T~
up cnc dc révolunos, un cylindre

Ces quatre sohides ont méme aire
de base el mirme havleur h.
Le cinea un volume de 24 om?

[~
=7 ]}
R:ll%Wmm o

|Quet est e volume dv cylindre ?

question proposée a une réussite inférieure 2 celle de

1Quel est le volume de ln Hr-m.u

/R =20% Hxvanum B13) 23 M 0%

EVAPM3/90.

[Quet ext te votume du privme ? 'R 08% T ey TEYAPM 99 (B1G 1 14 % (159)

En Seconde, le pourcentage d’¢i¢ves ayant répondu respectivement aux trois sous-questions est de 11%, 20% et 8%
contre unc réussite en Troisime de 20%, 30% ct 15%, pour les ¢léves admis cn Scconde. II faut de plus aussi obscr-

ver que plus d'un él¢ve sur deux n’a pas abord¢ la question.

On peut s'interroger sur les raisons de ce manque de réussite. Il peut, peut-étre, s "expliquer par le fait que cctte par-
tie de cours, supposée étudic¢e dans les classes antéricures, n'a pas été revue en Seconde (contraircment a ce que pré-
cise le programme). Les €1eves ont oubli¢ les formules, ce qui n'est sans doute pas 1'essentiel, ¢t ne possédent pas
davantage les savoirs généraux ou les images mentales qui leur permettraient de se passer des formules.
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Mathématique !
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Le salon du Livre...
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Avant que ces livres québécois soient
publiés par un éditeur frangais, vous pou-
vez les commander aupreés du journal
PLOT (pensez a y rajouter 25 F de frais

d’envoi).
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Quelle est la roue qui tourne le plus vite? A ou B?
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Opinion — Mathématique
ou es-tu ? Que fais-tu ?

Roger CREPIN - Limoges

L’APMEP a eu I'excellente idée

de se lancer dans I'évaluation
des programmes de mathema-
tiques. J'ai étudié les divers
EVAPM publiés, tant sur le
plan des contenus que, sur le

m plan des acteurs : les profes-
seurs et les éléves. Je livre ici

quelques constats ainsi que

mes commentaires.

Une évaluation de programme conduit
a mieux connaitre les valeurs contenues
dans ce programme et & mieux apprécier
l'intérét suscité aupres des éleves par les
themes présentés et étudiés. Ensuite, en
toute logique, le suivi de I'évolution devrait
entrainerdes adaptations, des corrections
pour améliorer sans doute I'efficacité de
I'enseignement donné. Les programmes
actuels semblentbénéficierd’'une bonne
image de marque auprés des ensei-
gnants ; est-ce de méme aupres des éle-
ves ?

Dans chaque EVAPM, je me suis
d’abord intéressé a la globalité des éva-
luations en observant les tableaux
récapitulatifs, ensuite j'ai recherché les
items ou la réussite est bonne, puis ceux
ou elle est franchement mauvaise. Cette
deuxiéme phase peut étre faite par cha-
que professeur qui souhaite analyser la
valeur de I'enseignement mathématique
et 'impact de son enseignement person-
nel ; 'en ferai trés peu état. Dans chaque
tableau, j’ai repéré le nombre d’items pour
lesquels la réussite était comprise entre 0
et5%,5et10%,10et15%...,95et 100
%, puisj'aicherché le pourcentage d’items
correspondant a chaque créneau. Vul'im-
portance de 'échantillon évalué a chaque
niveau (400 classes, 10 a 13 000 éleves)
les résultats contenus dans le tableau ci-
dessous sont significatifs.

Remarquons : Dés 1988, méme sil'on
peut critiquer le questionnaire de 'évalua-
tion, les responsables et acteurs de 'en-
seignement mathématique au 1°¢ cycle
étaient informés de I'échec de cet ensei-
gnement.

— les filles réeussissent moins bien
que les garcons pendant tout le cursus
scolaire ; de plus, pour les réussites infé-
rieures a 7/20 (35 %), c’est-a-dire les
échecs, les filles sont victimes du syn-
drome du dégo(t acquis pour les mathé-
matiques, dégolt qui augmente d’année
en année,

— les réussites ne sont pas spectacu-
laires, les réussites supérieures a 12/20
(60 %) ne concernentque 25 % des éléves
en seconde,

— I'examen des autres EVAPM : 6°
(1989), 5° (1990), 4¢ (1989), 3¢ (1990)
confirme ces remarques.

Fin 1989, dans son entretien avec
“Sciences et Avenir” le Président du Con-
seil National des Programmes affirmait :
“Prenons I'échec scolaire. Au niveau du
college, la ou il se concentre, les mathé-
matiques sont accusées a tort, d’abord
parce que les programmes sont trés
bons...” Comment une personne aussi
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informée peut-elle affirmer une telle
contre-vérité et en rester la aussi long-
temps 777

L’examen du tableau précédent, mon-
tre que 'enseignement mathématique met
de 30 4 50 % d’éleves en échec selon les
niveaux. Un tel enseignement peut-il étre
basé sur des “programmes trés bons” ?

Pourtantl'enseignement mathématique
ne manque pas de parrain “adultes-com-
pétents”: de COPREM en GREM, de CNP
en GTD, de groupes de travail en sous-
groupes, de réunions interacadémiques
enréunions académiques, c’'estbeaucoup
de travail et de dépenses pour ne pas
endiguerladégradation de I'enseignement
mathématique au College. Les éléves ne
sont nimeilleurs, niplus mauvais qu’autre-
fois, mais 'examen des EVAPM, montre
gu’ils font des mathématiques parce que
c’estun mal nécessaire. Ceux qui réussis-
sent, les garcons surtout, pensent qu'ils
sont doues, et ceux ou celles, qui se sen-
tentdoué(e)s fontdes mathématiques avec
plaisir. On les aimerait plus nombreux.

Membre d’associations qui défendent
I'égalité des chances entre filles et gar-
cons & 'Ecole, au College et au Lycée, j'ai
plus spécialement examiné les différen-
ces (réussite gargons - réussite filles) qui
apparaissent dans le tableau. Pour les
eleves qui réussissent, cette différence
estfaible et peu significative. Par contre, si
I'on s’intéresse aux éléves en échec, cette
différence croitde la sixieme a la seconde.

Lors des journées de Strasbourg, dans
I'atelier que janimais (En mathématique, y
a-t-il un syndrome acquis du dégodt plus
fort chez les filles que chez les gargons ?),
certains professeurs trouvaient que ce
n’était pas heureux de faire apparaitre ces
différencesfilles-gargons, car celane pou-
vaitque renforcerles stéréotypes sexistes,
d’autres semblaient accepter les explica-
tions selon lesquelles les filles seraient
génétiguement ou hormonalement moins
douées en mathématiques. Heureuse-
ment, plusieurs enseignantes constatent
etdéplorentlesinégalités, mais se sentent
démunies a I'Education Nationale pour
agir et promouvoir I'égalité des chances.
Ces derniéres précisent qu’elles consta-
tent deux faits : le fossé se creuse de plus
enplus entre lesfilles et les gargons d’une
part, et, entre les gargons qui réussissent
etles autres ou les filles qui réussissent et
les autres, d’autre part.

Bénéficiant d’une analyse des résul-
tats organisée selon les différences gar-

cons-filles pour EVAPM 5¢ (1988), j'ai cons-
taté que pour 20 % des items le déficit des
filles est significatif ; ce déficit pouvant
atteindre 21 % alors que lorsque les résul-
tats des filles sont meilleurs (20 % des
items) la différence (F - G) n’atteint pas
10 %. La méme étude en seconde montre
que le déficit des filles est significatif
pour : 35 % des items ; ce déficit pouvant
atteindre 29 %, alors que lorsque les résul-
tats filles sontmeilleurs (15 % des items) la
différence (F - G) peut atteindre 20 %.
Lorsque les différences sont significati-
ves, les items concernés sont dans tous
les domaines, et pas spécialementen géo-
métrie.

L'enseignement mathématique dans
notre société actuelle est trés sexiste. Les
recherches des psychosociologues con-
firment que “la situation desfilles en classe
n'est pas toujours facile, elles ont des
difficultés a se faire accepter a l'intérieur
d’un milieu composé presque exclusive-
ment de garcons, et, des enseignant(e)s
ont aussi tendance a les ignorer dans les
cours, a ne pas leur adresser la parole et




a ne pas s'intéresser au travail quelles
fournissent en classe.” (V. Aebischer).

J'ai eu 'occasion de participer récem-
ment a un colloque de “Education et Deve-
nir’ dont le théme était : “les valeurs dans
I'école” ; 350 participants (chef d’Etablis-
sement, CPE, C.O. enseignants) décident,
dans le contexte actuel, ou la violence est
de plus en plus présente dans les établis-
sements, de réhabiliter I'école en s’ap-
puyant sur diverses valeurs bafouées ac-
tuellement. Parmi les animateurs, des so-
ciologues, philosophes, chercheurs CNRS,
mais aussi ceux qui nous avaient aidés a
croire & un renouveau en 1981, Louis
Legrand et Antoine Prost. En conclusion,
dans tous les groupes de travail, une va-
leur est apparue comme indispensable
dans I'école : la laicité.

Par essence, la mathématique est lai-
que et donc non sexiste. Si I'enseigne-
ment était concu et organisé pour sauve-
garder cette valeur peut-&tre que nos éle-
ves seraient plus concernés par lui. Ac-
tuellement, EVAPM montre que l'ensei-
gnement mathématique, crée des inégali-
tés qui vont en s’amplifiant d’année en
année.De 195041967, j'ai enseigné dans
des conditions semblables ou I'instruction
I'emportait sur I'éducation. Nous devions
trouver toute une ingénierie pour faire pas-
serles cas d’égalité des triangles, en 5¢ ou
les cas de similitude en 3. EVAPM donne
Iimpression que 'enseignementdes trans-
formations vit les mémes difficultés. Un
changement de programme serait certai-
nement bénéfique. En 1968, tout nouveau
programme devait étre expérimenté dans
desclasses pendantdeuxans avantd’étre
mis en vigueur. La vie a montré que le
temps manquait et qu’il était plus facile de
revenir aux méthodes antérieures ou des
“adultes-compétents” proposaient, puisim-
posaient, les programmes.

L’enseignement mathématique est
sexiste et sélectionniste. Culpabiliser les
enseignants serait un peu facile, car toute
la société est responsable, et les ensei-
gnants ne sont que la partie visible de

I'iceberg. lln’y apas actuellementde reelle
volonté politique pour valoriser I'égalité
des chances entre filles et gargons en
mathématiques. Dans la pensée de beau-
coup, les mathématiques c’est pour les
garcons. A l'intérieur de la communaute
mathématique, le theme de I'égalité des
chances filles-garcons n’est pas en chan-
tier. Pourtant, I'enseignant est tributaire
d’un certain nombre d’outils créés par des
mathématiciens (Manuels, films, diapos,
vidéo, calculatrices, informatique...), qu’il
faudraitanalyser, critiqueren relation avec
les items d’EVAPM, qui révelent le déficit
des filles. Chaque professeur est aussi
commandité par des réunions inter IREM,
interacadémiques, MAFPEN, IREM, dont
les contenus mériteraient d’étre étudiés
par rapport au critére : sexe. Une informa-
tion initiale et continue des enseignant(e)s
a 'égalité des chances garcgon/filles per-
mettrait sGrement de diminuer les inégali-
tés et de ne pas se confiner dans le confor-
misme — conformisme toujours renforcé
par le pouvoir et les médias.

La communauté mathématique (Ins-
pection — Générale, Régionale,
Départementale —, CNP, GTD mathéma-
tique et formation des maitres, IREM et
Associations de spécialistes) va-t-elle en-
fin se décider a redonner a 'enseignement
mathématique sa valeur laique pour met-
tre en place une véritable égalité des chances
garconsf/filles dans cette discipline scientifique
qui accompagne les études des éléves de la
maternelle a I'Université ?

Quand 'APMEP se décidera-t-elle a
sortirdu consensus mou pour ce paramétre
sexe pour devenir un groupe de pression
valorisant I'égalité des chances, fille-gar-
con dans I'enseignement mathématique ?
Les EVAPM seraient un trés bon outil de
travail. a

Bibliographie : Orientation scolaire et
professionnelle - revue sept. 91 Vol. 20 n°
3 INETOP 41 Cours Gay Lussac - Paris V.
Le sexe des Sciences, le femmes en plus -
revue Autrement n° 6 octobre 1992 - 4 rue
d’Enghien - Paris X.
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