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"Il n'est pas nécessaire d'espérer pour entreprendre
b P P P ¥

ni de réussir pour perséverer,”

Guillaume d'Crange.

Durant les années scolaires 1977=-78 et 1978w79,1e GFM(*)

agzhien
évidemment,subi le contrecoup des difficultés que connaissaient les IREM,
et qui s'est traduit notamment par une diminution importante du volume
des décharges de service., Notre groupe a,malgré tout,poursuivi les travaux
entrepris au cours des années précédentes(*ia (cf. citation ci-dessus).
Cl'est le résultat de ces travaux que nous présentons ici. On y trouvera:
-d'une part,des rapports relatant les expériences de coordination
interdisciplinaire réalisées par des membres du groupe;
=dtautre part,des arficles portant sur certains aspects du langage
mathématique,et qui trouvent souvent leur origine dans des problémes
soulevés par les expérimentations en classe.
Nous espérons que ce recueil -gomme le précédent- pourra contribuer & aider
les enéeignants de mathématiques et de frangais qui désireraient travailler
ensemble dans leurs classes. Nous ne prétendons pas apporter des solutions
toutes faites aux problémes qu'ils se posent; plus modestement,nous nous
contentons d'indiquer des directions de recherche,ainsi que des pratiques
interdisciplinaires qui leur sont liées. L'avenir dira si nous avons pu

Btre util ES50se

Bernard PARZYSZ.

(3#) Groupe Frangais-Mathématigques de 1'IREM Paris VII

(#%#) voir: "GFM: Bilan de deux années" IREM Paris VII,1978. 170 p.
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RAPPORT D'EXPERIMENTATION N° 19 Mars 1978

UNIVERSITE DE PARIS

INSTITUT DE RECHERCHE POUR
L'ENSEIGNEMENT DES MATHEMATIQUES

FACULTE DES SCIENCES

L, e z me
Tour 5 - 3* étage ORIGINE: M™® BREGEAT . M"° ROGER
Quai Saint-Bernard CES Jules-Vallés 94400~-VITRY-SUR-SEINE.
75 - PARIS-3 CLASSE CONCERNEE: Classe de Troisiéme.
Groupe Francais-Mathématiques
§ 58§68 SUJET: De la notion d'ensemble appliquée & 1'étude

de la conjugaison,et & celle de la phrase frangaise.

Bien gue notre expérience soit fort modeste et son efficacité toute
relative,il nous a semblé que la limitation m@me de ses résultats illustrait
bien notre probléme A tous,et que de ce fait elle pouvait &tre exemplaire,tout
au moins en ce qui concerme les niveaux intéressés (4° et 3° de Colléges).

Je (Madame Roger,professeur de frangais) suis partie de la constatation paten-
te que 1l'utilisation des schémas,les classements {(partitions) logiques et
clairs,la division de tout phénoméne -comme de tout raisonnement- en M"catégo-
ries",qui nous sont tellement familiers,sont loin d'&tre des évidences pour

nos éléves:leur esprit,comme leurs raisonnements,nous apparaissent trés souvent
comme des maémas chaotiques que le maltre tente tant bien que mal d'organisger.
Et si chaque professeur de collége sait,au bout de quelgques années d'expérience,
qu'il faut toujours préciser le nombre exact de lignes a4 passer,qu'il convient
de rappeler fréquemment de quoi il est gquestion,ce gu'on cherche,et quels sont
les points impertants & retenir (et i souligner en rouge!),...nous constatons
malgré tout que dans certains cahiers les exercices se chevauchent,les "régles
poétiques™ voisinent avec 1l'étude du "mode subjonctif%....L'un de nos soucis

constants est donc d'essayer d'introduire un peu de clarté dans cette confusion.

Pour prendre un exemple en francais,en essayant,au niveau des ke-3e,
de faire enfin assimiler les formes essentielles de la conjugaison,j'ai consta-
té avec mes collégues que les &léves confondent trés souvent,et sans en &tre
bien conscients: |

=d'une part les notions de "temps" et de "mode"™
-d'autre part les notions de "temps" (=forme de la conjugaison dtun mode)
et de "temps réel".Exemple:
"Je viens tout de suite®
1)temps présent,mode indicatif

2)temps réel (notion exprimée):futur
proche

noo/o..
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eseCeci bien qu'en début de chague année je réécrive au tableau le schéma des

modeg et de leurs temps respectifs (en distinguant soigneusement les temps sim-

ples et les temps composés.Bx:
"Je parle™ "Jtai parlé"

Temps simple Temps composé & l'aide

d'un auxiliaire au présent
Présent de 1l'indicatif Passé composé )

Aussi ai=-je pensé que l'utilisation des notions et des représentations ensem-
blistes permettrait peut-&tre de clarifier les idées et d'entralner les éléves

4 se servir de schémas simples.

I- Les premiers exercices proposés ont été ceux qui figurent en Annexe.

I1 va sans dire que le professeur de mathématiques se chargeait,pendant
ce temps,de rappeler aux éléves les notions d'ensembles,de sous-ensembles (en
particulier disjoints) et d'inclusion.

Les solutions proposées par les éléves ont été généralement satisfaie-
santes,dans 1ls mesure od les formes d%la conjugaison étaient connues.Les repré-
sentations ont pourtant,dans certains cas,été obscures et nous avons convenu,
lors de la correction,de ne garder que les schémas les plus clairs,utilisables
2n conséquence pour les prochains exercices:

1)les "patates": (qui peuvent &tre transformées en "carrés":diagrammes de
Carroll)

(N.B.: Référentiel: Formes conjuguées du verbe "finir")

Formes de Formes de 1'indicatif

1'indicatif présent passé simple
FINIT
ou mieuxs:

Formes de 1'indicatif

Présent Passé simple

FINIT

...//...
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2) les "arbres':

FINIT:
l Présent
Indicatif ou: FINIT : Indicatif <
‘r//’//ﬂ\\\\a\ Passé simple
Présent Passé simple

II- Nous avons pu ensuite utiliser des gchémas analogues pour représenter la

bi- ou la polyvalence de mots tels que "leur","si" ou "que™,et revoir & ce pro-

pos leurs diverses fonctions grammaticales,ainsi que les problémes orthographi-
gues qu'ils posent,tout en "jonglant" avec les classifications.

Exemple: LEUR

Déterminants Représentants LEUR
Déterminant Représentant
LEUR i
Adj. Pr. Pr,
Posgsessif Possessgif Personnel

Mais nous nous sommes trés viite heurtées a des difficultés de repré-
sentation et d'expression véritablement "mathématique" lorsque les problémes se
sont compliqués:

Dans le cas de QUE,par exemple,la polysémie et la multiplicité des
fonctions grammaticales ont entrainé de nombreuses discussions entre les deux
rrofesseurs: |

QUE : , - conjonction de subordination (Ex.: Je veux gue tu sortes)
-pronom relatif (Ex.: L'homme gque tu vois est mon frére)
~adverbe
a) de négation (Dans "ne ...que".Ex.: On ne voit gue toi)
b) d'exclamation (Exet Qu'il vienne! Que de gens!)
-pronom interrogﬁtif ou exclamatif (Ex.: Que vois-tu? Que vois~je!)
Je m'apprétais,en effet, 4 dessiner un certain nombre de "patates" se recoupant
ees et me suls donc heurtée =-en tant que professeur de frangais- au probléme des
ensembles disjoints,en méme temps qu'd celui de la clarté.Il a fallu substituer
aux patates des ..Yfleurs',et surtout abandonner les unes et les autres au pro-

fit des "arbres':

eee/eos
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adv. d'exclamation adv. de négation
pronoms relatifs conj. de subcrdination
pronoems QUE

interro-exclamatifs

(N.B.: Chaque "pétale™ de la fleur comprend également le centre de celle=ci .
De plus,ce type de représentation est inadapté car il ne tient pas compte

des intersections éventuellement non vides entre dewit "pétales" quelconques)

/T\\

Pronom ;ﬂv< Conjonetion
relatif interro-excl. négation exclamation subordination

C'est ainsi qu'il nous a été impossible de représenter clairement,d l'aide de
la "patate'" devenue "fleur',une forme verbale telle que "FINIS"qui,tirée de
tout contexte peut &tre:
r-indicatif présent
- v passé simple
-impératif présent
4 -participe passé (et donc se rattacher 3 l'ensemble de tous les temps com-

posés =au pluriel)

\ —adjectif

Nous avions atteint 1l'une des limites de l'exercice:l'impossibilité de recourir

d un certain type de représentation,et l'obligation de se limiter aux "arbres".

ITI- Nous avons poursuivi notre essai de représentation avec les seuls arbres,

et je me suis alors intéressée & la phrase francgaise:

1) Phrase simple: "Pierre est intelligent™

{ Proposition|

2) Phrase contenant deux propositions coordonnées dites "indépendantes':

"Pierre est intelligent donc il réussit®

--o/aco
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Phrase.

[Proposition 4] [Proposition Bl

Pierre est intelligent ,'\ il réussit
- (=Pierre

3) Phrase contenant deux vpropositions,]l'une étant dite "subordonnée' par

rapport & l'autre:

a) Ex.1:t "Pierre est fier parce qu'il réussit"

Phrase

y

Proposition A} (Pierre est fier)

Proposition B|(parce qu'il réussit)

b) Ex.2: "Pierre,qui réussit,est fier"

Phrase

IProposition AI(Pierre est fier)

Proposition B)(qui réussit)

++eMais les professeurs de frangais reconnaltront ici -plus ou moins adaptés
et modifiés- les arbres dits "de Chomsky",et seul le schéma rappelle encore des

mathématiques qui sont déja bien loin!

IV- Il en va évidemment de méme de l'utilisation de ces figures lors de 1'éla-

boration de plans de devoirs,qu'il s'agisse pour les éléves de retrouver le che-

minement des idées d'un texte,les étapes d'une argumentation,les sentiments
d'un aunteur,voire les aspects de la psychologie d'un personnage.

Enfin,quelle que soit 1'utilité des manipulations que nous avons proposées
-et que les éléves,intrigués,mis en appétit,ont d'abord appréciées avant de s'en
lasser comme d'un exercice un peu gratuit- il semble que le terrain ou nos deux
disciplines se rejoignent vraiment,et dont nous avons parlé au début,soit bien

celui de la méthodologie.

Aussi,et indépendamment de toute représentation graphique,avons-nous -sépa-
rément et ensemble~ énormément insisté sur la corrélation et la différence e-

xistant entre une démonstration progressant de preuve en preuve, et une argumen-

-oo/oo.
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tation étayéde par des exemples.Et c'est finalement dans ce domaine -que le fran-
gais "moyen" qualifie de "logique™- que le travail des deux professeurs,allant
dans le mdme sens,a été le plus efficace et a obtenu les résultats les plus tan-

gibles.
ANNEXE

I- Dftes 4 gquels ensembles de temps et de modes se rattachent les mots:
FINIT
PARLE

Faites les diazrammes correspondants avec les remarques qui s'imposent.
g

II- A quels ensembles de temps et de modes se rattachent les terminaisons:

a) -AL
-AS
-A

b) ~AT3
-AIT 2

aites les diagrammes corresvondants avec les remarques gui s'imposent.

S/R/E/S/8/8/8/8/8/8/8/8/8/8/5/8
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RAPPORT D'EXPERIMENTATICN N° 20 Avril 1978

UNIVERSITE DE PARIS

INSTITUT DE RECHERCHE POUR

L'ENSEIGNEMENT DES MATHEMATIQUES
_ ORIGINE: M, et M™® BLAVIN

Tour % - 3" étage . leitme d £ N .
Quai Saint-Bernard CLASSE CONCERNEE: Troisieme de 31 éleves.A peu pres

75 - PARIS-5 moyens,manquant de dynamisme et d'ouverture
Groupe Francais-Mathématigues sur le monde,
§ § 8§ § OBJECTIF: Faire évoluer la vision qu'ont ces éléves

des mathématiques qu'ils "subissent”,pour la
plupart,dans le seul but d'entrer en EdeC.
DUREE: % séances d'une heure,et une de 20 minutes,en

Février.

TRAVAIL PREPARATOIRE DEMANDE AUX ELEVES:

Un questionnaire (cf. Annexe 1) leur a été remis;ils y ont répondu indivi-

duellement chez eux.Nous avons eu une réponse de pére déléve;la deuxiéme nous

est parvenue trop tard pour &tre exploitée.

PREMIERE SEANCE:

Avec la participation des deux professeurs: compte-rendu des réponses au

guestionnaire,par le professeur de maths.Les éléves intervenaient an fur et 3
mesure pour praéciser ce qui leur paraissait avoir été oublié,ou pour répondre

4 des arguments.

a)Pourquoi faire des maths? ou ne pas en faire?

=arguments purement scolaires: c'est dars 1'emploi du temps,on ne peut pas
faire autrement ;...

~arguments sur l'avenir personnel: g¢a peut toujours servir,ii faut pouvoir
faire ses comptes,c'est utile pour le métier que 1l'on veut faire ou les é&tudes
gul y ménent.Ou,au contraire: 3 guoi cela peut-il servir plus tard de savoir ce
qu'est le théoréme de Pythagore ou le théoréme de Thalés?

-arguments sur la formation personnelle: cela développe l'esprit logique,
la pensée claire.Mais un pére d'éléve,ancien professeur de frangais,pense que
ltexplication d'un texte de Victor Hugo est plus enrichissante pour ltesprit
guie la résolution d'une égquation.

-arguments se référant & un gofit personnel: On a la joie de la découverte,
le plaisir de mener gquelque chose & son terme.

-arguments généraux: c'est nécessaire au progrésjconstruire des machines
est plus utile que d'écrire des livresjou: c'est absurde,c'est abstrait.

=Pourquei nous poser ce%%gfgaggqu'on n'a pas le choix? On est ncté;si cela

ne l'était pas,l'angoisse disparaissant,cela pourrai: 3tre une passion comme la

see/ves
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musique ou la peinture,.

TLes maths sont un critére et un moven de discrimination,clest 1l'outil de sé-
lection.Certains s'y résignent: c'est une fagon de faire comme une autrejd'autres
contestent les matheux: se croient-ils soritis de la cuisse de Jupiter?

b) Tout_le monde peut~il en_ faire?

(I1 a été nécessaire d'expliquer aux éléves l'expression "bosse des maths",
que trés peu avaient comprise.Il y a eu également un contresens sur le mot "clas-
ser,qui a 4té compris par les éléves comme "metire dans des classes",le mot "clas-
se étant pris au sens scolaire).

Les gens naissent avec des capacités différentes,on peut &tre doué vour cer=-
taines matidres dés son enfance.Peu contestent cette opinion et insistent sur 1l'in-
fluence du milieu.
¢) Maths Manciennes! ou_maths_"modernes!'?

(Cette partie a été traitée en cours de mathématiques en une vingtaine de mi-
nutes,la précédente séahce n'ayant pas permis de terminer le compte-rendu).

Peu d'éléves sont capables de discerner ce qui,dans le programme,est "moder-
nef ou "ancien".Un éléve ayant apporté un programme d'Algebre de 4%/3% datant de
1939,1les &léves ont pu constater que les objets dont on parlait leur étaient con-
nus.

Il y a quelques réticences (nos anc8tres s'en passaient),mais la plupart ac-
ceptent la modernisation des maths (origine de notre bien-8tre actuel).Ils expli-
quent les réticences plus grandes de leurs parents par le fait gu'ils n'y compren=
nent rien.Certains leur contestent un rdle dans la vie pratique (& la rigueur en
Informatique),mais d'autres pensent qu'on apprend aussi bien & compter sa monnaie
"en maths modernes',et ne regrettent pas les problémes de trains qui se croisent.
La différence est surtout pergue en termes de connaissances: ils ont fait des maths
"anciennes" dans le Primaire et les ont oubliées...

Le compte-rendu a &té bien suivi par les éléves,avec participation active

de la moitié d'entre eux.

DEUXIEME SEANCE:

Avec seulement le professeur de frangais: débat & partir du texte d'un pére
d'éléve {cf. Annexe 2).

Ce texte présentait trois avantages:
=il était de facture brillante et permettait 1'étude de certains procé=-
dés stylistiques;
-1l désignait nettement les maths comme outil actuel de la sélection;
~1'"idéologie des dons" y était largement présente,ce qui permettait,
avec l'aide d'un petit texte de caractére plus scientifique (cf. fin de
1'Annexe 2),d'amorcer(ou plutdt,pour cette classe,de réamorcer) une dis-

cussion sur la prétendue fatalité héréditaire des "dons'.

cse/eae
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La séance,aprés la lecture silencieuse individuelle puis & haute voix par
le professeur,a pris la forme d'un débat ol ces trois avantages ont &té exploi-

tés.

TROISIZME SEANCE:

Avec la participation des deux professeurs: étude d'un texte d'André Revuz,
intitulé "La peur du nouveau" {(c¢f. Annexe 3),sous la direction du professeur de
frangais.Ce texte se pr&tait biem & une explication de type classigue.Les &lé-
ves ont eu du mal & comprendre les procédés polémiques,dfautant gu'ils s'accom~
pagnaient parfois de difficultés de compréhension de vocabulaire: "grands pré-
tres","anathéme","hérésiarques" ont nécessité explications détaillées et mises
au point.Nous avons eu l'impression que l'explication donnée par Revuz de ce
qui a semblé une "mutation brusque des mathématigues™ a été comprise mais n'a
pas suscité un grand intér&t: au fond,comme cela était apparu dans les réponses
aux quesitions préparatoires,le probléme maths anciennes/maths modernes est beau-

coup plus un probléme pour leurs parents que pour eux-mémes.

QUATRITME SEANCE:

Avec 1a participation des deux professeurs: travail par équipes de quatre
sur le préambule dfun manuel de mathématiques de Sixiéme,suivi d'une mise au
point collective.

Le texte {e¢f. Annexs 4),qui semblait riche mais facile,a présenté des dif-
ficultés pour la pluvart des éléves,et a été mal compris par certains.Un ques-
tionnaire avait &té proposé (cf. Annexe 4),auquel ils devaient donner une ré-
ponse écrite dans chaque éguipe.

La figure de rhétorique qui consiste 3 paraltre d'abord donner raison a
son interlocuteur contre soi-méme pour donner plus de force 3 la démonstration
qui suit a beaucoup g&né certains.De ce point de vue,la formulation des deux
premiéres questions serait & revoir.

Peu d'éléves ont compris l'eopposition entre "apprendre des maths" et "faire
des maths',mais méme ceux~l4 n'ont vu dans "faire" qu'une meilleure fagon d'ap-
prendre.La forme d'aide des parenis a paru,scit farfelue,soit utopique.

La mise au point collective n'a pratiquement porté que sur ltexplicatien
du textejelle a été trop courte pour permettre d'aider les éléves a résoudre
leurs difficultés d'interprétation et a fortiori pour pouvoir instaurer un dé-
bat sur leurs réactions vis & vis des idées qui y sont exprimées.les vacances

intervenant la-dessus ont mis un point final 4 ce travail.

CONCLUSION:
Les principales difficultés que nous avons renconirées proviennent de l'at-

titude générale des éléves.Le temps passé sur ce travail leur a paru trop long .

--o/oao
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Ils n'ont pas vu l'intér&t d'approfondir certains arguments et n'ont pas eu
1'impression de progresser par rapport & la premiére séance.Nous avons donc 4dfl
réduire le nombre de textes & étudier (nous en avions prévu trois de plus),et
nous n'avons pas demandé aux éléves de reprendre leur travail initial et de le
compléter,ou de la modifier.

I1 est donc difficile d'évaluer 1l'impact de ces séances;cependant certains
éldves,suriout parmi ceux dont les résuliats étaient insuffisants,ont travaillé
de maniére plus détendue.

Ce travail est intervenu trop tard dans l'année,pour des raisons indépen=-
dantes de notre volonté;il serait vraisemblablement plus efficace en Octobre-
Novembre,alors que les éléves ne sont pas encore affolés par les problemes de

lt'orientation,

§6§5§55885868¢85

ANNEXE 1
LES MATHEMATIQUES

Au choix:
Rédiger des réponses a une partie (au sens mathématique) des ques-

tions suivantes ou bien comnoser un texte sur ces thémes,de fagon plus person-

nelle,.
(Ce travail sera corrigé par les professeurs d%maths et de frangais,mais
i1 ne sera pas noté: les réponses ou textes seront d'autant plus sincéres,nous

l'espérons.Et nous demandons & chaque éléve de travailler seul.3i des parents

désirent s'exprimer & propos des mathématiques,qu'ils nous adressent également

des textes:nous serons fort heureux de prendre connaissance de leurs opinions).

1= Aimes-tu les maths?

2= Pourquoi en fais=tu? Par obligation? Par intér&t? Penses-tu que cela te ser=
vira? A quoi?

3= Es=tu persuadé que tu n'arriveras jamais &4 rien dans ce domaine? Crois-tu &
la "bosse des maths"? Estimes=-tu justifié de classer les gens en "littérai-~
res" ou "matheux"?

4e Les mathématiques sont elles un mal nécessaire? Penses-tu que tu pourrais
te passionner pour les maths de fagon désintéressée comme certains se pas-
sionnent pour un art (par ex. la poésie,la musigque,la peinture,...),ou pour
une technique (par ex. le modélisme,le montage de moteursyes.)?

5« Les discussions que tu as pu entendre sur "maths anciennes'" et '"maths moder-

nes" ont-elles influé -et de gquelle maniére~ sur ton comportement? As-tu pu te

faire une opinion?

t= Tes parents ont~-ils la méme atititude gque toi vis-a-vis des maths?

veo/ane
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7wy8a,9=,etc. Si tu te poses d'autres gquestions,d'autres orovlémes,n'hésite pas

4 les traiter.

ANNEXE 2
REFLEXTONS D'UN PERE D'ELIVE.

Les Maths! C'est le cauchemar de bien des parents gqui aimerajent gue leur
enfant réussisse dans d'autres domaines que le littérairs mais gqui comprennent
gue la "bosse" des maths n'est pas incluse dans les génes gu'ils ont transmis a
leur enfant! Pourquoi done ce chromosome spécial,ni X ni Y,mals Y=aX+b,fait-il
51 cruellement défaut de nos jours? Est-ce parce gue les "Matheux" se veulent
sortis de la cuisse de Jupiter et,de ce fait,difficilement égalables ou appro-
chables? Est-ce parce que la Mathématijue Moderne,avec tout son galimatias spé-
cial et alambiqué,déconcerte et décourage les jeunes?

Est-ce pluidt un moyen détourné de procéder & une sélection? Faut-il donec
8tre réellement un “matheux" pour,quelques années aprés,savoir diagnostiquer une
varicelle ou opérer 3 coeur ouvert?

Est=ce le seul moyen d'éveiller les esprits? Cela remplace-t-il donc le la=-
tin du début du siécle ol les "forts en théme™ étaient bien mieux considérés que
les '"matheux"? (Un vieux professeur de latin avait l'habitude de nous dire:"le
latin est la seule langue qui fasse rougir de honte des matheux").Moi,qui ai &té
professeur de lettres pendant prés de vingt ans,j'ai pu constater que l'explica~
tion détaillée d'un texte de Victor Hugo &tait plus enrichissante pour 1l'esprit
(du pur point de vue de la gymnastique mentale) que la résolution d'une équation.

I1 me semble honnétement que ce reflux vers la Mathématigue est une solu-
tion de faecilité,surtout lorsque tout l'avenir dtun enfant dépend de cela.Qu'il
se destine a &tre ingénieur,polytechnicien,etc. ou qu'il se destine a &tre mé-
decin,vétérinaire ou laborantin,seules ses notes en mathématiques serviront a le
jugerjne pourrait-il y avoir bien d'autres critéres de valeur aussi importants
qui pourraient &tre pris en considération?

Par ailleurs,pourquoi ba-rer la route,dés la Seconde,a un enfant,peu doué
en maths,mals dont personne ne peut dire qu'il ne fera jamais un bon médecin?
Certes,il ne sera jamais un polytechnicien si les circonvelutions de son cerveau
ne 1'y prédisposent pas.Quant au reste,Chi lo sa?

Armand BENICHOU (Favrier 78)

UNE OPINION SUR CERVEAU ET HEREDITE.

(evs) Les structures cérébrales rendant possibles des acquisitions qui ca-
ractérisent l'espéce au nivean des comportements sont transmises par voie héré-

ditaire.Par contre,les variations individuelles constatées dans les comportements
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4 l'intérieur de 1'espéce sont le résultat,pour l'essentiel,des interactions
de l'organisme avec l'environnement.

{...)Nous connaissons beaucoup mieux,pour le moment,les facteurs sociaux
des différences psychologiquement significatives que leurs facteurs héréditaires.
Jusqu'a de nouveaux progrés de la génétique,il est donc rationnel et honn8te
d'attribuer les fameux "dons" plut8t aux circonstances modifiables de 1l'environ-
nement qu'a une quelcongue fatalité héréditaire.

Guy BOISSON,professeur de psychopédagogie.
(in "L'échec scolaire,doué ou non doué",par
le Gr. Francais d'Education Nouvelle.

Ed. Sociales,1974)

ANNEXE 3
LA PEUR DU NOUVEAU

Lt'homme est un animal dont le comportement est riche de paradoxes.Ce créa-
teur,qui a su se rendre maltre de la planéte et travaille sans cesse a4 en modi-
fier le visage a,dans le fond de son coeur,peur du changement.

Il aime 3 c¢roire,en dépit de l'évidence,que les sociéités auxguelles il ap=-
partient sont &ternelles,et,s'il pense avec Valéry que les civilisations ont
appris qu'elles étaient mortelles,il aime,pour se rassurer,pouvoir se référer
4 des vérités absolues et immuables.Parmi elles,il range,d'autant plus volon-
tiers qu'il les connait moins,les vérités mathématiques.

Aussi,lorsque vers 1950,s'est répandu,hors des cercles spécialisés,le bruit
que 1'édifice des mathématiques aurait été complétement reconstruit,et gue les
perspectives y auraient été radicalement modifiées,la réaction de beaucoup fut
un étonnement,vite suivi du réflexe défensif de l'indignation.Avant de savoir
de quoi il s'agissait,des grands prétres dérisoires se sont dressés gui ont lan=-
¢é l'anathéme contre les hérésiarques,ou ont cru pouvoir sge rassurer en minimi-
sant l'événement:"Ces mathématiques modernes,ce ntest qu'une mode.On en reviendra!™

(eee)Voild qu'une nouvelle mathématique triomphante prétend s'imposer par-
tout,y compris dans l'enseignement &lémRtaire:désarroi des péres de famille qui
trouvent dans les manuels de leurs enfants des notions qui ne leur ont jamais
été enseignées,d eux,et désarroi de certains professeurs qui ont eu tout i coup
la terreur d'&tre dépassés.Qu'ils sont alors rassurants les grands prétres qui
écrasent les novateurs sous l'accusation de pervertir la jeunesse!

(aee)Y a=t=il eu mutation brusque des mathématigues?Rien ne serait plus er-
roné que de le croire.La discontinuité ne s'est pas produite dans 1l'évolution
des mathématiques,mais dans la diffusion de leurs progrés,et sa cause essentiel-
le est l'ignorance quasi-universelle des mathématiques vivantes.Peut-on en donner

un meilleur exemple que cette définition du mathématicien que l'on trouve dans
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un dictionnaire trés répandu en France:"Qui sait,qui professe les mathématiques',
or,la condition essentielle qui,aux yeux du mathématicien,donne droit a ce titre

est1"Qui fait progresser les mathématiques,qui a apporté des résultats nouveaux".

André REVUZ
(in "Mathématique moderne,mathémati-
que vivante" Chap. I p.7 Ed.OCDL

5€ zdition,1970)

ANNEXE &4

Extrait du préambule du manuel de mathématiques de Sixiéme édité par 1'IREM de
Strasbourg:?

"Mout enfant entrant en classe de 5° va devoir "faire des maths" pendant
quatre ans au moins,a raison de quelques heures par semaine.
"Monsieur (Madame),mon fils (ma fille) sera magon (vendeuse).A quoi cela sert-il
de lui apprendre les maths?"
Voild une question tout & fait normale,et qui demande une réponse sérieuse,ins-
pirée par autre chose gu'un vague désir de justification.Nous n'hésiterons pas
a4 répondre i une question de ce type:"En effet cela ne sert & peu prés a rien de
lui apprendre les maths',
Et il est vrai que pour la plupart des individus,les connaissances mathématiques
ne tiendront dans l'existence que trés peu de place.Quelques uns au contraire en
feront un usage si courant qu’'ils les auraient sans doute rapidement assimilées
le moment venu.
Mais alors,il n'y a plus qu'a supprimer l'enseignement mathématique au niveau
secondaire,puisque les connaissances utiles ont déja été apprises dans le pri=-
maire.,Non! Ce que nous avons voulu dire,c'est que l'enseignement mathématique
ne doit pas &tre un apprentissage de connaissances.Son but est de favoriser la
formation de la pensée richement organisée,pour que cette pensée soit un outil
efficace,aussi bien dans l'existence professionnelle gue dans l'existence privée
de chacun.
Car,dans une civilisation évoluée,l'illettré est moins celui qui ne sait pas que
celui qui ne peut pas comprendre.
La conception d'un enseignement mathématique au service du développement de la
structuration de la pensée a des répercussions considérables dans le fonction-
nement m&me des classes.
Cette conception répond aux préoccupations légitimes des parents comme aux be-
soins ressentis par les éléves.Saveir utiliser telle notion mathématique n'a
peut-8tre pas plus d'intér&t que réussir par exemple un grimper i la corde lisse.
Mais le dévelopvement mental et l'organisation de la pensée favorisgs par l'em-
ploi de la notion mathématique sont comparables au développement et & la coordi-

nation musculaire favorisés par l'exercice physique.Les éléves ne s'y trompent
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pas et y trouvent des satisfactions de réussite analogues,

Nog observations dans les classes nous permettent une conclusion pratique.De nos
jours,le professeur de mathématique doit avant tout &tre un directeur de recher-
che.Ce n'est certes pas un rdle facile,mais c'est un rdle passionnant.(Le mot

de recherche ne doit pas induire en erreur:il ne s'agit pas que de mathématique
pour futurs mathématiciens.)

La satisfaction éprouvée au terme d'un recherche réussie,ou aprés l'acquisition
de la maftrise d'une nouvelle notion,est un phénoméne général.Nous l'avons ob-
servé aussi bien chez des éléves classés comme doués que chez des éléves consi-
dérés comme d'un niveau général trés modeste.Aussi concevons-nous comme une er=-
reur le fait de remplacer,mBme chez ces éléves,toute possibilité de réflexion
par un apprentissage purement mécanique.La mémoire,oui,mais comme moyen,non com=
me but,.

La formation et l'orientation d'un éléve sont le résultat de phénoménes compli-
qués ol intervient tout son entourage: parents ou tuteurs,professeurs,camarades,
lectures et télévisi on,etc?Il importe que cet "univers" ne soit pas trop frag-
menté,que l'enfant puisse y trouver quelgue cohérence.C'est pourquoi il tirera
un grand bénéfice de 1l'écho & ses préoccupations scolaires . qu'il pourra trouver
en rentrant chez lui.

Pour cela,il n'est pas indispensable qu'il ait en face de lui des adultes déja
informés:le plus important est sans doute gqu'il fournisse des explications a une
personne qui 1l'écoute.Malheureusement,la situation de beaucoup d'adultes les
rend peu réceptifs sans un certain effort.Effort d'attention,d'organisation (trou=
ver un peu de temps par-ci,par-13),de modestie (aujourd’'hui personne ne sait tout,
se faire expliquer quelque chose est donc normaljl'erreur serait de faire croire
que l'on sait),mais le résultat vaut la peine.(...)"

s & = ® s = =2+ * e @
"+ 2 e » » & & = s 3

1) Quels sont les deux arguments par lesquels les auteurs du manuel justifient
qu'"en effet cela ne sert & peu prés a rien d'apprendre les maths™?
2) D'aprés eux quel est le but de 1l'enseignement des maths? Pourquoi?
3) Quelles conséquences cette conception a=-t=-elle:
-sur le r8le du professeur?
-sur le type de méthode a employer quel que soit le niveau atteint par
chaque é1éve?
-sur le r8le des parents?

4) Réactions personnelles.

5/5/5/5/8/5/5/5/8/8/5/5/5/5/5/8/5/%
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— RAPPORT D'EXPERIMENTATION N° 21 Mai 1978
INSTITUT DE RECHERCHE POUR
L'ENSEIGNEMENT DES MATHEMATIQUES
Tour 56 - 3¢ étage ORIGINZ: M™® PROCHOVER. M. BARTOUT.

2, Place Jussieu

75005 PARIS CES Henri-Barbusse 92220-BAGNEUX
— CLASSE CONCERNEE: Cinquidme de 32 éléves.Classe tres
Tél. 336.25.25
Postes 53 83 a 53 86

hétérogéne (un groupe & l'esprit vif,curieux
g P P 1 )

inventifsun groupe peu & l'aise dans tout ce

Groupe Frangais-Mathématigues qui n'est pas strictement scolaire,"tradi-

585885 tionnel™).

OBJECTIF: Essal de structuration du temps par la re-
mise en ordre chronologique d'un texte.
(N.B.: I1 ne s'agit surtout pas d'une théori-
sation,mais d4*'une prise de conscience par les
éléves,au travers d'un vécu d'analyse,des pro=-
blémes que pose un tel essai de structuration).

DUREE: & séances d'une heure en classe compléte,par
groupes de 5 ou 6 é&léves,les deux professeurs
dtant présents simultanément.

DEROUL TMENT : (Voir texte donné aux éléves en Annexe)

Premiére séance:Consighes:

1) Lire le texte individuellement.

2} ¥ a-t-il des problémes de compréhension du texte?

Lz discussion a porté,dans un premier temps,sur:

-Qui est "elle",dans "qu'elle avait voulu baigner"? Annette? La poupée?
La grand'mére?

-3a poupée: d'Annette? de la grand'mére?

-"Elle avait voulu baigner™: l'a=-t-elle fait ou non? (Sur ce point,une
demande de justification personnelle par écrit montre la persistance dans la

confusion pour quelques éléves,en dépit de la discussion collective).

3) Quels sont les différents moments du texte?

Des éléves ont demandé des précisions sur le sens du mot "momentsM.Nous n'a=-
vons pas répondu & la question,préférant laisser les éléves déterminer eux-

mémes ce qu'ils entendaient par 1li.

Deuxiéme séance: Le relevé des moments.

1) Les éléves ont d'abord travaillé individuellemeni,et de maniére trés di-

-

verse.Certains se bornent a4 lire et & réfléchir,d'autres découpent le texte,

ceefoes
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entourent les séquences,numérotent,etc.

2) Suit une discussion sur une méthode de relevé,la plus efficace pour l'ex-
ploitation collective.Puis les équipes s'efforcent de faire une synthése é-
crite,Un rappriteur consigne au tableau les conclusions de l'équipe.

3) Ont été repérés par toutes les équipes:

a) Annette est heureuse.

b) Sa grand'mére a refait une. jolie coiffure 4 la poupée (sauf une équi-
pe,qui confond dans un m8me temps la confection de la coiffure et la velléité
de baignade).

¢) La baignade (réalisée,ou seulement & 1'ét=t d'intention).

d) La poupée bouclée qu'on venait de lui offrir (un seul "moment").

e) La fillette a pleurs.

£} Et/aprés son expérience malheureuse (un seul groupe considére que

e et £ ne font qu'un seul moment).

Troisiéme séance:

Qigcgsgigp_ggigég sur "elle avait wvoulu baigner':
A-t-on baigné ou non la poupée? Oui,la preuve est donnée par "aprés son
expérience malheureuse',
Recherche sur le sens d'"expérience" (usage du dictionnaire),et sur la notion
d'M"aprés'.
Problémes posés:
1)"Ctétait une poupée toute bouclée/ Ju'on venalt de lui offrir: V awt=
il un ou deux 'moments'"? (Les éléves décident de le considérer comme deux mo-
ments)

2)"Sa grand'mére a réussi a refaire™ : un ou deux moments? Discussion

sur "refaire'": les éiléves décident:deux moments.
3)"Elle avait voulu baigner": Un moment.Mais est-ce le méme que 1'expé=
rience malheureuse? Non.
Conclugion: Les enfants déterminent 8 moments:
1=Annette est heureuse.
2=Sa grand'mére a réussi.
3=Sa grand'mére refait la coiffure.
hapnnette a voulu baigner la poupée.
5=C'était une poupée toute houclée.
6=0n venait de la 1lui offrir.
7-La fillette avait beaucoup pleuré.

8=-Son expérience malheureuse,

Quatriéme séance:

Dans guel ordre les moments se déroulent-ilg?
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Accord de la classe sur S5-feb,puis discussion sur 7-8 ou 8«7 {qui vient de
ce que certains enfants ont repéré le moment 8 sous la forme:"Aprés son ex-
périence malheureuse').
Discussion sur 2-3 ou 3=2.
Accord sur 1 .
Remarques: A aucun moment les enfants n'ont vu qu'il y avait deux types de
moments: ceux qui indiquent des événements et ceux gui marquent des états,
des situations qui se prolongent.
I1 a fallu l'intervention de l'un de%professeurs pour mettre en evidence le
fait que le moment 5 recouvrait les moments 6 et h;que de m&me le moment 7
recouvrait les moments 8 et 3j;que le moment 3 recouvrait et prolongeait le
moment 2.
La classe,sous l'impulsion des professeurs,a abouti au schéma suivant:
(v 3)

2

III

& 4 3
|
5 ?-[ 4

3
3

xon

ou’ (si 1'espoir rend
heureux!!)

Se repose le probléme: 3 et 2 forment-ils des moments différents?

Cette derniére partie a été conduite un peu trop rapidement,car il y avait
une certaine lassitude des enfants,les nombreux problémes =dont certains inate
tendus= pour la détermination des moments ayant exagérément zllongé le tra-
vail.
Cet exercice a mis en évidence une grande difficulté d'analyse de ce texte;
que nous croyions avoir choisi simple,car il avait &té construit a partir
d'images séquentielles.En réalité,les enfants ont eu beaucoup de mal & cause:
-dtambiguTtés ("elle avait voulu baignerm),
-de la charge affective de certaines cornotations,
-des difficultés qu'ont les enfants & séparer des situvations qui appa-
raissent liées,

-du présentatif ("C'était...gu'on venait...™)

Prolongements de ce travail:

1) En frangais: Etude de l'aspect des temps (accompli/non acecompli),du pré-

sentatif,de 1l'importance des marqueurs de temps.
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2) En mathématiques: Organisation chronologique de calculs complexes (puis=-

sances,additions,soustractions,multiplications).Exemple:

Dtabord:

puis
puis
puis
puis

puis

{4 noter les

finition des

.
°

-
.

»
e

152 = 4,32 1(6.7 = 2° =1) + 5.

puissance entre parenthéses

multiplication entre parenthéses

addition et soustraction entre parenthéses,dans l'ordre d'écriture
puissance

multiplication

addition et soustractionydans l'ordre d'écriture.

discussions animées et divergentes entre professeurs sur la dé=-

mots '"moment","séquence!,de méme gu'd propos de la méthodologie).

ANNEXE

Annette est tout heureuse,Sa grand'mére a réussi &4 refaire une jolie coiffure

4 sa poupée,qu'elle avait voulu baigner.C'était une poupée toute bouclée gqulon

venait de lui offrir.la fillette avait beaucoup pleuré aprés son expérience

malheureuse.
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UNIVERSITE PARIS VII P '
RAPPORT D'EXPERIMENTATICN N°® 22 Mai 1978

INSTITUT DE RECHERCHE POUR
L'ENSEIGNEMENT DES MATHEMATIQUES

— ORIGINE: M™® BARATAUD. M. CESARI.

Tour 56 - 3% étage o
2. Place Jussieu CES Gustave=Monod S4400=VITRY~SUR=SEINE

75008 PARIS CLASSE CONCERNEE: Troisiéme.Le groupe des "lati=-
J61. 336.25.26 nistes” (15 éléves).Groupe hétérogéne
Postes 53 83 4 53 86 en mathématiques.Quelques élives d'un

~ ., L s bon niveau.Sont plutdt "démobilisés™ en
Groupe Frangais-Mathématigues =

§6§¢6

latin.

OBJECTIF:A partir d'un "poéme" extrazit des "Pro=-
blémes plaisants et délectables" de
Co=G. BACHET (16°% sidcle):

~lecture d'un énoncé complexe;
=traduction d'un langage"littéraire™

non adapté en un langage mathématigue;
Ce travail &tait congu comme une recher-
che destinée a4 mettre en avant les dif=-
ficultés d'analyse et d'écriture que
l'on rencontre dans la mise en équation
d'un énoncé mathématique,dans la contrac-
tion d'un texte frangais,ou encore dans
la traduction d'un texte latin.

QEEEE: Une séance de 2 heures consécutives,en
présence des professeurs de mathématiques
et de latinjl'exercice devait &tre ter-
miné & la maison pour le cours suivant
(une heure a été consacrée & la correc-

tion).

DEROULEMENT ¢

Lecture du texte (voir Annexe 1) et premiéres réactions: "Ca rime an peu',
"C'est pas un poéme,ou alors c'est de la mauvaise poésie","En fait,c'est un
probléme’...Tous voient qu'un énoncé mathématigue serait plus clair,tant le
texte apparalt complexe.

Les éléves font remarquer que pour traduire en langage mathématique il
faut d'abord analyser le texte et en dégager l'essentiel,et retrouvent la
démarche suivie en frangais dans la contraction de texte,et aussi en version
latine.Dans un premier temps il apparalt que,plus 1'énoncé est complexe,plus
la démarche doit &tre méthodique.Lire,c'est bien "choisir' (cf. en latinile-
gere=cueillir).Les éléves barrent donc dans le texte tout ce gqui leur parailt

inutile vnour l'énoncé,et ne retiennent gue les passages qui leur aprortent
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des informations.

C'est 4 ce moment gu'apparaissent les premiéres difficultés.Proposition
d'un 4léve:Regroupons les 16 premiers vers sous la rubrique "amphore',et la
suite sous la rubrigue "temps"...Les autres s'oprosent & un découpage du
texte en deux parties,qui leur paralt sans intér8t et artificiel ici (Per-
sonne n'a vu gque,sous cette formulation maladroite,se cachaient les deux
types d'inconnues indispensables pour résoudre le probléme:volumes et durées).

Trds vite apparait la nécessité de faire un récit des faits aussi sim-
ple et aussi clair que possible.Un éléve propose de faire une représentation
graduée de l'amphore.Un autre fait remarguer qu'il apparalt deux durées: le
laps de temps pendant lequel Bacchus boit sa part,et celui pendant lequel
Siléne achéve le contenu de l'amphore.Un autre enfin songe & metfre le pro-
‘bléme en équations,en tenant compte de ces deux inconnues.On commence a4 mieux
cerner le probléme et on se rend compte alors qu'il y a d'autres inconnues:
le professeur suggére d'en faire un catalogue.En cours de route on s'aper-
goit quton ne sait pas encore exactement quelle est la question posée!

En la formulant clairement on voit apparaftre deux nouvelles inconnues.
Dans son catalogue d'inconnues,un &léve écrit B (Bacchus) et S (Siléne);
le professeur fait remarquer que les personnages ne sont pas des inconnues,
mais que ces lettres,placées en indice,permettront une formulation commode
des inconnues.
Finalement on arrive & la liste reproduite en Annexe 2.

=La référence a "huit guarts d'heure” permetira de calculer toutes les du-
rées en heures,alors gque les volumes ne peuvent 8tre exprimés qu'en fonc-
tion du volume de l'amphore.

=Tout en cherchant les inconnues on voge les premiéres équations.Les é£lé-
ves les plus astucieux commencent d'aillieurs une résolution partielle par
substitution,avant que la liste des inconnues soit close,sans tenir compte
de l'appel du professeur A une recherche méthodique.Ce n'est que lorsqu'ils
seront "coincés" qu'ils reviendront a une démarche plus rigoureuse,intuition
et méthode se complétant.En effet la démarche de l'esprit n'est pas toujours
linéairejune imagination que l1'on maintient dans des limites raisonnables ne
peut=-elle porter ses fruits?
La liste des équations s'allonge.Un éléve pose la question: "Que signifie
"de la m&me maniére"(vers 24)M;les avis sont partagés.Quelqu'un avance que
l'expression s'opvose a "chacun 4 sa fagon"(vers 18).Cette intervention
permettra de découvrir la prorortionnalité entre les quantités bues et les
temps misg pour les boire,et dtarriver a 1la notion de débit.Mais on mettra
encore un certain temps 4 traduire cette idée par l'équation:

s

B __A
5 Ty

¥ .
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Devant les difficultés éprouvées par un certain nombre d'éléves,le profes-
seur distribue la liste polycopiée des 2quations (Annexe 3),alors qu'il avait
it inutile de distribuer le polycopié concernant le plan de travail (Anne=
xe 4),les &léves l'ayant trouvé eux-mBmes.

T.a derniére demi-heure est consacrée a4 un début de résolution du sys-
téme d'équations.A la fin de l'heure est distribuée la fiche (Annexe 5) qui
doit leur permettre d'achever la résolution pour le cours suivant.

Peu y sont parvenus,une certaine lassitude apparaissant durant la cor-
rection.Cela ne nous §3gemblé important,l'essentiel é&tant de leur apprendre
3 dominer un texte en sachant le lire et le récrire,qualités requises aussi
bien en mathématigues gue pour une contraction de texte ou une version lati-
ne.Pour finir,le professeur 1lit la solution proposée par l'auteur du problé-
me (Annexe 6): sans l'utilisation d'équations,elle est apparue totalement
incompréhensible aux éléves et au professeur de frangais...le professeur de

mathématiques prétend 1l'avoir décryptée au bout d'un certain temps...

ANNEXE 1

Un jour Bacchus ayant vu que Siléne
Dormait profondément,prit sa coupe,et sans géne,
Dans un cellier,a l'aise il s'attabla,
Prés d'une amphore pleine
Cu reposait un vieux vin,qulavec peine
Son ami conservait pour les jours de gala.
Il but pendant le triple du dixiéme

Du temps qu'a la boire seul Siléne eut employé

e B v & N R N I . I AV

Pour vider l'amphore elle~méme;

—
(@]

Mais Siléne survint et son chagrin extréme

—
—5

Dans le reste du vin est aussitét noyé.

-
P

Quand l'amphore fut vide,

-
A

Avec regret Bacchus vit que sa part

——
e

Du précieux liquide

-3
\N

N'avait été que tout juste le quart

De celle de Siléne,

- -
~3 O

8i tout d'abord,d'une commune haleine,

-
[8e)

Chacun buvant a sa fagon

N
pVe]

Ils stétaient réunis,ils auraient mis,dit-on,

e
(s

Huif quarts d'heure de moins pour épuiser l'amphore.

o
s

Comment l'a-t-on su? Je l'ignore,

n
\V]

On veut dtaprés cela,trouver exactement

A%]
AN

Le temps que chacun d'eux eut mis séparément

oo./--.
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24 Si,buvant seul,de la m&me maniére,

25 I1 avait mis & sec l'amphore tout entiére.

ANNEXE 2

3]

Liste des inconnues:

Vat quantité de vin bue par Bacchus volumes mesurés avee
Vgt quantité de vin bue par Siléne une mime unité
A: volume total de 1'amphore
ty: temps mis par Bacchus pour boire Vg
ts: temps mis par Siléne pour boire Vs
Ta: temps que mettralent B. et S. réunis pour boire A en heures
Tg: temps que mettrait Bacchus pour boire A
Ty temps que mettrait Siléne pour boire A

ANNEYE 3

Liste des équations:

a)les temps mis pour boire sont proportionnels aux volumes absorbés:

t T t v
VB A TB A
t, gy t \'i
S - 5 ou..?».:_5®
VS A TS A

b)RBacchus et Siléne ont vidé 1'amphore:

Vg + Vg = A ®

c)débit de (B+S) = débit de B + débit de S:

= +e

®

o |-
a |e

A
T2

d)exploitation de la phrase:"Il but pendant les 3/10 du temps...":

3
ta =30 T @

(ou encore: tB est le temps que mettrait Siléne & boire les 3/10 de 1l'amphore)

e)exploitation de la phrase:''Bacchus vit que sa parft.e..':

Vg = by ®

e-./aoo
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f)exvloitation de la phrase:"Si...ils s'étaient réunis,ils auraient mis...":

t. o+ t, =T +2 {(heures)| (@D

ANNEXE 4

Plan de travail:

1) Faire un récit des faits aussi simple que possible

2°) Formuler clairement la question posée

%°) Relever les phrases qui apportent des informations mathématigues

ho) Stablir une liste d'inconnues

5°) Chercher les relations simples (proportionnalités,...) liant certaines

de ces inconnues

6°) Exploiter les informations relevées au 3° sous forme d'équations
7°) Résoudre le probléme.
ANNEXE 5
Résolution:
1°) Exploitation des équations(ﬁ) et gzl.Exprimer VB et VS en fonection de A:
® vy =4y
Q@ Vg V=4 Vg = eeeh
Vs = --oA
En déduire tB en fonction de TB et ts en fonction de TS:
t Vv
® B.'s
TB == donce tB = ...’I‘B
t v
S _ 'S —
@ TS - A donc ts = o..TS @

2°) Exploitation de 1'équation CEL;Recherche pour une substitution dans 1'é-

quation @ :

" ] .
Expresgion de to+t.:

3
® ty =5,

@ tS = --.TS

Expression de I,:
Quelle quantité Bacchus boit-il pendant le temps t,?

donce tB+tS= o tB+tS= II.TS

Quelle quantité Siléne boirait-il pendant le temps tB?

Quelle quantité boiraient Bacchus et Siléne réunis,pendant le temps tB?
Le temps T2 gque mettraient Bacchus et Siléne réunis pour vider 1l'amphore est
doncs
Ta— ..ﬂt-B

2ee/00o
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Donc,en utilisant & nouveau 1l'équation C):

T, = eoeTg @

39) Exploitation de 1'squation (D:
Calcul de T.:

@ tB + ts = "l.."2 + 2
Ts —-— aedd
EQECE;_dE EB:
TB i ".tB donc T = T T, =
@ t -jr B — .0 S B - * ae
B 1078
ANNEXE 6

Résolution proposée par Ce.=G. BACHET:

TI1 résulte de 1l'énoncé que Bacchus ne but que 1/5 de ltamphore,et que
Sildne en eut les 4/5.L'amphore a donc été vidée en 3/40 + 4/5 ou 11/10 du
temps que Siléne y aurait mis en buvant geul.D'un asutre c8té,s'ils avaient
bu ensemble pendant le temps que Bacchus a bu seul,ils auraient retiré de
1'amphore 1/5 + 3/10 ou 5/10jainsi la moitié de 1'amphore aurait été bue
pendant les 3/10 du temps que Siléne emploierait seul pour la viderjdonc
toute l1'amphore serait bue dans les 5/10 du temps que Siléne y emploierait
en buvant seuljce qui fait 5/10 de moins que dans le premier cas.Ces 5/10
correspondent & une diminution de 2 heuresjipar conséquent,il l'aurait vidée
en &+ heures.

Quant a Baecchus,on voit que nos deux buveurs mettent,pour boire 1/5 de
1!'amphore,des temps exprimés par 3/10 et 1/5,dont le rapport est 3/2;par

conséquent,Bacchus aurait mis pour vider 1'amphore 4x3/2 ou 6 heures.

§/8/8/8/8/8/8/8/5/8/5/5/8/8/8/8/8/8/5/5
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RAPOCR? D'TXPERIMENTATION N° 23 Juin 1978

UNIVERSITE DE PARIS

INSTITUT DE RECHERCHE POUR
U'ENSEIGNEMENT DES MATHEMATIQUES

FACULTE DES SCIENCES me )
Tour 5 - 3 élage CRIGINZ: . 3ARATAUD . M7 LAVIGNE
Quai Saint-Bernard CES Gustave-Monod S44CO-VITRY-SUR-SEINE

75 - PARIS-5* ) i
CLASSE CONCTZRNEE: Troizieme de type I. 23 &léves.

Groune Francais-Mathématigues

§85 8§88

Niveau général moyen.

OBJECTIFS: 1) A partir de slogans publicitaires,faire

découvrir le rapport cause/conséquence
et les diverses expressions de ce rapport.

2) En mathématiques,étudier les implications
et travailler sur le probléme hypothéses-»
conclusion.

3) Aprés certains exercices de logique,por-
ter un nouvezu regard sur les slogans pu=-

blieitaires.

POURZUOTI CE CHOIX?

D'asser nombreuses raisons nous avaient conduits a faire cette étude:

a) De petits tests en frangais nous avalent prouvé que les é&léves ne voyaient
pas du tout clairement le rapport cause/conséquence gu'il y avait dans des tex-
tes littéraires.

b) Dans les slogans publicitaires,un rapportaetypecausg/%onséquence est
parfois formulé (implicitement ou explicitement).Or,si parfois ¢e rapport est
logique,il arrive aussi que la conséquence déduite n'ait rigoureusement rien
& voir avec la cause énoncée (m8me si les deux propozitions annoncées sont vraies
l'une et 1l'autre).Ce type d'erreur est assez fréquent en mathématiquest un élé-
ve énonce un certain nombre de propositions vraies et,d partir de la,estime
qu'il a le droit de déduire tout ce qu'il veut.Pour schématiser,un raisonnement
du type " 2 fois 3 4gale 6 donc le guadrilatére (ABCD) est un rectangle™,est un
raisonnement que l'on rencontre encore trés souvent,mZme en c¢lasse de Troisiémgf*)

¢) Nous voulions par cette recherche éviter ces erreurs ou des éléves,apreés
une page de démonstration laborieuse,affirment en conclusion l'une de leurs hy=-
pothéses,ainsi que le type inverse de raisonnement qui consiste a prendre comme
hypothése la ¢conclusion a laguelle il faut aboutir.

d) Enfin,m&me si cela n'était pas le plus important,nous voulions mettre les
éléves en garde contre certains slogans publicitaires qui,parce qu'ils formulent
un raisonnement qui semble simple et irréfutable,poussent le consommateur & 1'a-

chat.

coa/0se
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DEROULEMINT DU TRAVAIL:

Premisrs séance: 3ut: sensibiliser les éléves au travail de recherche.

Nous avions convenu d'aborder le travail de la facon suivante: pendant un
cours de frangais,les deux professeurs (maths =t frangais) arrivaient ensemble
~l2s éléves n'étant pas préwenus- et le professeur de mathématiques posait la
guestion: "A gquoi servent les maths?%

Dans un premier temps les éléves furent déroutés,irés perplexes (et plus
par la question posée gque par le fait d'avoir deux professeurs dans la classe).
Au bout de ecinq minutes les réponses se précisérent: les &léves firent une trés
nette distineiion entre maths modernes et maths traditionnelles,ces derniéres
d'un intér8t plus pratique selon esux -donc utiles-,les premiéres n'ayant aucun
intér8t -ne servant donc a rien-.Et,pendant une dizaine de minutes -nous au-
tres,professeurs,ntintervenant pas-,cette idée fut reprise par de nombreux é-
ldves et sembla presque faire l'unanimitd de 1la classe (m@me les "bons en
maths").

Nous avons alors posé le probléme de 1Tutilité directe de ce gque 1l'on
veut apprendre a l'école dans les différentes disciplines vour exercer son
métier futur.Quelques éléves arrivérent alors a la conclusion: tout ce qu'on

porend 4 1l'école ne sert A rien.Cette conclusion en fit réfléchir d'autres;

Y]

@

r
t le probléme de l'apprentissage de la réflexion,du développement de 1l'in-

ot

elligence fut alors posé par les é&léves: lss maths modernes trouvaient alors
leur place comme outil qui,faisant appel en permanence a la logique,dévelop-
pait la réflexion et 1l'intelligence.
Nous leur avons alors expliqué que,dans leur vie d'adulte,ils seraient
en permanence confrontés & des problémes & résoudre,et que pour faire le
meilleur choix possible il leur faudrait faire une analyse claire de la si-
tuation vécue -énoncé de toutes les hypothéses- pour pouvoir choisir la meilw
leure conclusion.Le r8le de 1l'école devrait done 8tre,certes,d'acquérir un
certain nombre de connaissances,mais surtout de donner a chaque individu une
faculté de réflexion logique lui permettant d'affronter sa vie d'adulte avec
les meilleures chances de succés.Bt alors les mathématiques "modernes™,com-
me l'histoire,comme toute autre discipline trouvent pleinement leur place.
Nous avons donc expliqué aux éléves que le but de ce travail maths-~fran-
cais é&tait de développer cette:faculté de raisonnement,et gue nous ferions
cette approche dans un cadre quelque peu original,puisque nous leur proposions
de 1la faire & partir de la publiciteé.
Nous avons demandé aux éléves de relever,pour la séance suivante,des slo-

gans publicitaires {revues,publicités télivisées ou radiophoniques,e..)

Deuxiéme sdance:

Les 4léves ont constitué des groupes de 4 ou 5.Ils avaient individuelle-

Con/ooo
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I
ment recueilli hon nombre de publicités.Il leur a fallu,lors de cette séance,
trier et classer les slogans.Ils ne devaient conserver gue ceux gqui contenalent
un rapport de cause & effet,lequel ravport avaiif été expliqué a partir de 1'e-
xemple suivant {dont l'occurrence était significative dans le relevé fait par
les é&léves):

A B
At cause,alors Bt conséquence.

Nous avons vérifié dans chague groupe les slogans refenus,puls nous avons
transcrit au tableau une liste,volontairement limitée,des "meilleurs" slogans,
de mani3re & encadrer le terme introducteur de A ou de B.Nous avons ainsi obte-
nu le tableau suivant:

-Zn France,il n'y a pas de pétroleJalorslon économice l'énergie.
il agit vraiment sur l'odeur,il est efficace.

-Un eristal trempé plus solide.

-Kronenbourg est bonne on ne peut s'en passer.

-Nursa est le change tout pr8t,demandé en pharmacie4parce qu'lil est trés
absorbante.

Certes,nous étions trés loin d'avoir épuisé tous les mots de liaison u=-
tilisés dans les rapperts cause/conséquence.Mais nous ne voulions conserver que
des exemvles trouvés par les éléves,et nous tirions d4éja comme premiére conclu=
sion que les slogans publicitaires étaient trés concis,se résumant encore assez
fréquenment au seul nom de la marque.

En vue de la séance suivante,les élidves devaient reconnaltre guellss pare
ties de 1a phrase exprimaient la cause et la conséquence dans les différents

slogans qu'ils avaient sélectionnés.

Troisidme séance:

Nous awms,par groupes,corrigé les exercices demandés.Des erreurs avalent
£té commises.Nous avons essayé de voir,au niveau de chaég:fiZs raisons de ces
erreurs.

Puis,au cours de cette troisiéme séance,nous leur avons fait rechercher
les différentes expressions possibles de la relation cause/conséquence,d'abord
& partir de leurs slogans,puis évidemment en complétant.Nous avons obtenu le

tableau suivant,avec la participation active de l'ensemble de la classes

CAUSE CONSEQUENCE
Parce que A,B  ,..B parce que A A et B
A cause de AyB ,..B 3 cause de A A done B
Comme A,B «ssB,comme A Tellement A que B
Puisque 4,3 ...B puisque A A,alors B
Lorsque A,3 es+B lorsque A A,par conséquent B
3i A,B cesd =i A Ayde telle sorte que B
Quand A,B ...B quand A : 4 sl ..eque B ane/vee

A:B
B car A A4B
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Ce tableau a été trouvé trés rapidemeni.
Le probléme de la réversibilité pour l'expression de la cause = é
aprés 1l'établissement de la liste,et des &léves remarquent que cette

bilité est possible,sauf dans le cas de "B car A".

Travail 4 effectuer individuesllement:

Chaque é&ldve doit créder 10 phrases: 5 dans lesquelles sera exprimé le
rapport de cause,5 autres ol sera exprimé le rapport de conséguence.les ré-
sultats obtenus sont moyens.En gros,disons gque la moitié des éléves semble a=-
voir compris,ce gqui nous surprend relativement.Nous pouvions en effet nous at=
tendre a de bien meilleurs résultats.De plus =-et cela confirme notre relative
déception- lors de devoirs effectués en classe de frangais,le professeur a pu

constater que,lorsqu'il stagissait de faire apvaraltre un rapvort de conséquen-

ce,une grande partie des éldves Ataient perdus (alors que la phrase exprimait
le rapport de cause).

A la fin de 1la troisiéme séance,nous avons distribué & chacun le polycopié
intitulé "Quelques exercices de logique" {(Voir Annexe) (extraits de "Mathéma-
tique en liberté",par J.-M. BLANCHZT,Ed. OCDL).Nous aviens héaité sur la suite
4 donner & cette premiére partie,plus "frangaise™ que "mathématiéue".Nous envi-
sagions,dans cette seconde partie,de faire un travail trés axé sur les impli-
cations en mathématiques.Nous pouvions pour cela utiliser le fait gue la pu-
blicité semble Btre le lieu privilégié de l'implicationgce qui s'explique fa-
cilement,puisqu'il s'agit de lier & 1l'achat du produit la satisfaction d'un
besoin ou,plus souvent,d'une aspiration plus ou moins consciente.

Mais,esn nous lancant suyr un travail plus ou moins approfondi sur les im=-
plications,nous avions peur de retomber sur un cours tres théorigue et pure-
ment mathématique,ce qui nous semblait contredire l'esprit que nous voulions
voir s'exprimer dans le cadre de ces "cours IREM".Nous avons donc pensé qu'il
serait préférable de choisir des exercices de logique assez simples,d'ou 1l'hu-
mour n'était pas totalement absent,et qui offraient l'avantage de ne pas res-
sembler 4 ces fameux "problémes de math".De plus,nous pensions qu'il n'était
pas trés difficile de faire ur rapprochement entre le rapport cause/conséquen-
ce et le principe de ces exercices de logique,qui consistait & énoncer un cer-
tain nembre d'affirmations =-que l'on peut assimiler aux hypothéses-ou,par rap-
port au travail fait précédemment,d la cause- et a4 en déduire un certain nom-
bre de conclusions,assimilables & la conséquence.C'est ce que nous avons expli-
qué & la classe & la fin de cette troisiéme séance,et nous avons demandé pour
la séance suivante de résoudre les 7 premiers exercices {(le huitiéme était un
peu différent,mais nous l'avions mis 14 & cause de son ¢8té & la fois astu-
chieux et humoristique).

Nous pensions aussi que,si les &léves se heurtaient au probléme cau-
se/conséquence,c'était parce que,de fagon générale,ils ne savaient pas recon-

nattre les articulations d'un raisonnement,écrit ou oral,et qu'ils ne savaient

see/o e



-.-/ooo ‘33—

organiser eux-m&mes une argumentation.Or,cet apprentissage méthodique de 1la
rigueur s'imnose vlus gue jamais: il est garant d'une liberté toujours a con=-
quérir et,face 32 des provagandes varides et i la séduction des média -et om
sait 4 ce sujet le r8le trés important joué par la publicité sur les jeunes-,
il faut armer nos 4l3ves,leur donner les moyens de contr8ler sérieusement

une "information' de plus en plus envahissante.C'est pourguoi nous avens pen-
sé que ces petits exercices pouvaient nous aider considérablement dans le

travail entrepris.

Quatridme et cinguiéme séances:t

Nous avons consacré deux heures 2 la correcticn de ces exercices.Cela peut
sembler long,mais en réalité nous auricns pu y consacrer beaucoup plus de temps.

I1 est impossible de ramporter ici toutes les remargues,toutes les diffi-

.
cultés rencontrées,toutes les découvertes faites au cours de ces deux heures,.
Nous nous contenterons des celles qui nous semblent les plus significatives.

Les exercices (), @ et (& semdblent parfaitement du m&me type.Dans
chaque cas le probléme fait intervenir trois ensembles,et la traduction ma-
thématique par un diagramme (type Euler-Venn) semble aisée pour des éléves
de Troigidme.Eh bien,ncus nous sommes rendus compte que si,en effet,l'exer-
cice (7} n'avait posé que trés peu de problimes & nos 2léves,certains avaient
bute sur l'exercice (:),et surtout sur le (:)&

A provos de la correction du n°5,nous avions demandé & une élév%ée fai-
re la correction au tableau (nous avions déjd fait la correction du n°1).
Cette éléve est trés faible en mathématigues.Devant son impossibilité de
"démarrer",nous lui avons conseillé de faire ce que nous avions fait pour
le n°1:revrésenter l'ensemble des "scientistes" et celui des "rationalistes"
par deux "patates™,et faire le diagramme correspondant & la phrase '"Tous les
scientistes sont rationalistes™.Comme elle ne pouvait fournir une réponse
correcte,nous avons pensé que ses difficultés pouvaient tenir au vecabulaire
de la phrase.Nous lui avons donc proposé d'abandonner le n°4 et d'essayer
de faire la "traduction" mathématigque du n°2.Nous nous sommes heurtés & un
échec et,comme notre pauvre éléve était am tableau depuis prés de 10 minutes
et que,visiblement,d'une part nous ne pouvions plus rien obtenir d'elle et,
d'autre part,la classe commengait sérieusement a s'impatienter,nous avons ar-
r8té 13 le test.

(Petite parenthése: & la fin de ce travail nous avons demandé aux éléves de
nous faire un'petit compte-rendu de ce qu'ils pensaient des & heures de ce
travail.Et 1'éléve ci=-dessus écrivaii,entre autres:"Ce travail m'a=-t-il &té
bénéfique? Eh bien,je pense gue oui.Mals pas comme vous,professeurs,vous
1'auriez aimé.Ce n'est pas gue Jje n'essaie pas de comprendre,de faire des
efforts,mais i1 y a quelque chose qui me bloque ...(pour les maths)“.Et,plus

loin:"algré vos conseils,je ne pense pas avoir fait de progreés".
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D'ol veut provenir un tel blocage? Evidemment notre éléve ne peut pas nous
le dire,et nous-m&mes n'avons toujours nas ru déceler son origine.Xl ne nous
reste qu'a essayer d'imaginer le calvaire de cette fille lorsgu'elle essaie
de comprendre ce qu'est un "vecteur"),

essMals revenons i nos exercices.lNous avons pu constater que,si les exer-
cices (j) et C) paraissaient plus difficiles & nos 24léves,c'est au'il 2tait
possible,pour chacun d'eux,de faire deux diagrammes de Venn.Eht qu'd partir de
14 -pour le n°2,par exemple~ affirmer que "quelques tailleurs sont américains"
est 4videmment incorrect,bien gque 1l'énoncé des deux affirmations n'interdise
pas la possibilitéd que des tailleurs soient américains.Nous penscns que c'est
2 cette difficulté que se sont heurtés nos &léves (avec aussi la difficulté
due aux "quelgues","tous","aucun").

L'exercice (:) a &té assez dur.le (:) semble 8tre passé bien au-dessus
de 1'immense majorité des &léves (un seul -brillant- nous a proposé une so-
lution originale et impeccable).

A propos du n°7,exercice assez difficile,nous avions,a ia fin de la 4
séance,donné quelques conseils pour la recherche (entre autres,on est obligé
de faire des supvositions et de voir si,d partir de li,le reste des proposi-
tions concorde ou no@}Il est évident gque,sans conseils de notre part,de trés
nombreux &lives se seraient trouvé blogués et n'auraient découvert aucune
issue pour se sortir de cette abondance d'hypothéses.Nous avons,a l'occasion
de 1a correction de cet exercice,posé le probléme de la surabondance ou de la
"gous-abondance" des hypothises (lfexercice (@ pose aussi clairement ce cas
d'une sous-abondance d'hypothéses qui oblige le facteur & dire:"Il manque un
renseignementf}En fait,nous avons pu constater que le probléme ne se pose que
trés rarement en ces termes,mais beaucoup plus fréquemment en termes de:nom-
bre ‘de propridtés & démontrer pour arriver & la conclusion recherchée (cas
classiques de 1'éléve qui,pour démontrer qu'un quadrilatére est un rectangle,
se contente de démontrer qu'un angle est droit,ou au contraire de celui qui
cherchera & tout prix 4 démontrer que les quatre angles sont droits).

Nous aurions pu évidemment essayer de voir si cet exercice (2) 2talt fai=-
sable en supprimant l'une des 14 affirmations de 1'énoncé.lais une telle re-
cherche nous a paru beaucoup trop difficile,surtout en partant d'un
probléme déja trés compliqué.Cela nous a donc seulement donné quelques 1ldées

pour un travail futur.

Sixiéme et septiéme séances:

Nous avons,a cette occasion,porté un nouveau regard sur les slogans.lous
avons essayé de dégager deux idées principales:
1°) Le principe du raisonnement de l'exercice (2) est trés fréquemment uti-

1isé dans la publicité:il consiste & énoncer un certain nombre d'affirmations,
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difficilement contestables,et 3 partir de 1la,a déduire une conclusion gue
rien,logiquement,ne permet de faireymais guil toutefois n'est pas exclue nar
les hyvothéses.TIl y a don¢ un emnloi abusif du rapport cause/consédquence dans
les slogans,qui fravnme davantage le consommateur.

Nous trouvons 14 une série d'erreurs classinues en mathimatiques (ce fut
le théme essentiel de la septiéme séance).la variéti de ces erreurs est trés
grande,mais elles ont toutes en commun un raiscnnement faux.lous avons,nar
exemple,retrouvé ou inventéd un certain nombre de théorémes,et vour chacun dfeux
nous avons cherché a savoir s'il 4tait vrai ou nen.Par exemvle,nous avons done
né aux &lives ces 4 "théorémes":

Th.1: Dans un parallélogramme les diagonales se coupent en leur milieu.

Th.2: Si dans un quadrilatére l=s diagonales se coupent en leur milieu,c'est
un parallélogramme,

The.3: Dans un carré,les diagonales sont orthogonazles et 2gales.

Th.%: Si dans un quadrilatére les diagonales sont orthogonales et igales,

clest un carré.

Le piége 4talt réel et de nombreux éléves acceptaient sans broncher ce
"Théordme 4",T1 a fallu leur donner un contre-exemple pour gu'ils comprennent
la supercherie.fl n'en demeure vas moins vral gque nous trouvons frigquemment
dans les devoirs de géométrie des "théorémes" inventés par les &ldves,et ene
tidrement faux.

81 ce problime des "théoremes faux" est légérement différent de celui de
ltexercice C),par contre nous retrouvons l'erreur de raisonnement dans les
propositions suivantes,que nous avons soumises aux éléves.Nous leur avons en
effet demandé ce qu'ils vensaient des raisonnements suivants:

1) le produit de deux nombres est nul si 1'un des facteurs est nul,donc
(x+a) (x+b)=0 est vérifié si x=-a ou si x==b.
2} Le produit de deux nombres est nul si 1'un des facteurs est nul,donc
2x=4 est équivalent & x:%,soit x=2.

La encore,il ne faudrait pas croire gque tous les éléves sont choqués par

ce second raisonnement,dont nous connaissons tous la frégquence dans les devoirs

de mathématiques.

2°) Le phénoméne des sous-entendus et des non-dits: A partir du slogan:
"Parce gu'il agit vraiment sur l'odeur,il est efficace,un certain nombre dté=-
léves ne saisissaient pas du tout le rapport cause/conséquence,et nous propo=
salent d'inverser ce rapport,en Jormulant le slogan sous la forme: "Parce qu'il
est efficace,il agit vraiment sur l'odeur".Nous avons essayé de leur montrer
que la phrase prenait alors un autre sens (nous pensons que le mot "efficace
ne peut 8tre utilisé que comme une conséquence,et non pas comme cause).

Mous avens 2galement envisagé un sous-entendu possible & propos de 1l'af-
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firmation:"I1l agit sur l'odeur".A priori rien n'exclut la possibilité qu'il
rende l'odeur plus nauséabonde.Mais,d'une part on devine que ce n'est pas le
but recherché,d'autre vart le mot "efficace™ rejette cette possibilité de
conclugion,

Nous avons également discuté i pronos du slogan,d'ailleurs abandonné
maintenant:"En France,on n'a pas de pétrole,mais on a des idées”,slogan qui
peut évidemment avoir un relent raciste)puisqu'il peut laisser suvpposer que
ceux qui ont du pétrole sont dépourvus d'idées.Nous avons eu l'impression que
nous aurions pu aborder ce probléme des non~dits beaucoup vlus en détail,cha=
que slogan publicitaire pouvant 8tre l'occasion d'une telle étude.

Nous ne sommes pas lcin d'un probléme mathématique bien connu: 1l'énoncé
d'une hypothése permet d'affirmer des propriétés non-dites.Par exemple,dire
d'un quadrilatére que c'est un parallélogramme revient bien & dire que ses

diagonales se coupent en leur milieu.

Nous avions demandé aux 4léves de préparer un compite-rendu sur ces séan-
ces (voir plus haut).lLa majorité des commentaires demeurent imprécis et abon=-
dent en généralités,la plus fréquente étant l'aspect béréfigue du travail de
groupe.Néanmoins,et en conclusion,il nous semble opportun de citer quelques
remargues pertinentes faites par une &léve: "Je pense gue les exercices de
cause/conséquence que nous avons faits &talent intéressants.Ils nocus démon-
traient que les maths et le frangais avaient un ravport commun.Il est vrai-
ment dommage de n'8tre pas alléd plus loin.{..e)Je vense gu'il aurait fallu
apeorofondir le probléme des publicités,chercher & znalyser mieux les phrases,
chercher plus de rapports avec les maths,car on a étudié sur les affiches de
publicité les causes et les conséquences,mals le ravport avec les maths n'est
pas apparu c¢lairement.Il devrait y avoir plus de débats sur des sujets entre
les maths et le frangais,mais aussi dans dtautres matiéres,car ils apportent
plus de compréhension pour les éléves et peut-8tre aussi une explication sur

le besoin dfapprendre certaines matiéres (maths-frangais).”

NOTES

(%) M. BARATAUD avait déja participé,au cours de 1l'annde scolaire 1976-77,4
ce travail organisé par 1'IREM,avec M. RENOUARD comme "bindme" en francais.
M. RENOUARD avait,dés le début du mois de Septembre 1977,donné sa démission
de 1'IREM,et nous avions donc demandé & ce que M™® LAVIGNE prenne sa succes=
sion.Par suite de la restriction des moyens accordés aux IREM,cela ne put se
faire.Nous ne pouvons que déplorer cet état de choses,qui a été cause gque tout
le travail relaté ci-dessous fut effectué sans que ¥™® LAVIGNE n'ait la moin=
dre indemnité.

Néanmoins,conscients de la valeur pédagogique d'un tel groupe,et défenw
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seurs acharnés des IREM,nous avons décidé de mener & terme le travail entrepris.

(*%) Cl'est 13, justement,que différent M"implication™ et "diduction”.
Du point de vue de la logigue formelle,en effet,l'implication notie "A=p3Y

(et lue:"A impligue B" ou "A entraine B"™) est,par définition,vraie dans tous

les cas,sauf celui ou B est faux alors que A est vrai.Ce gui fait qu'il suffit

que B soit vrai pour gque toute implication du type "X=3B" soit vraile.
Considérons done la phrase:"2 fois 3 égale 6,donc le quadrilatére (ARCD)

est un rectangle.3i (ARCD) est effectivement un -ectangle,cette phrase doit

8tre tenue pour vraie (elle le serait m&me,d'ailleurs,si on écrivait "2 fois

% égale 5'").Le probléme est justement oque 1la proposition:"(ABCD) est un rec-

tangle' ne nourra pas 8tre tenue pour vraie tant gu'elle n'aura pas étéd "dé-

montrée' par un raisonnement déductif,”chalne d'implications ot 1'adjonction

de chaque nouveau "maillon" est justifiée par un résultat (définition,thio=
rEMme,...) SUDNOSE connu: "Une démonstration dtun théorédme (T) veut se définir
comme un chemin qui,partant de propositicons empruntées au trone commun et de
ce fait intelligibles pour tous,conduit par 2Atapes successives a une situation
psychologique telle gue (T) y avparalt comme évident.'" (René THOM,Mathématiques
modernes et mathimatigues de toujours).

Ce que l'on peut reprocher 4 la phrase incriminée,ce n'est done pas gqutelle
ast illogique (nous avons vu qu'elle ne l'est pas),mais c'est cque celui gqui 1ia

nroduite la présente comme une démonstration.(B.P.)

ANKEXE

QJuelques exercices de loglque

1°) Faisons un peu de sciences naturelles.

Soit les affirmations:
A1: tous les mammiféres sont des animaux.
A2: quelques mammiféres ont deux pattes.
et la conclusion déduite de ces affirmations:
C:t guelgues animaux ont deux pattes.

Te ralisonnement est-il juste?

2°) Les tailleurs américains.

Soit les affirmations suivantest
A1t guelques tailleurs sont ignorants.
A2: guelques américains sont ignorants.
et la conclusion:
C: gquelques tailleurs sont américains.

Ce raisonnement vous paralt-il exact?
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29} Vaglable ou non?

Soit les hypothéses suivantes:

1Y i le conirat est valable,Horazce est débitable.

2) si Horace est débitable,il ira 3 la banquerounte.

3) si 1la bangue lui préte de l'argent,il n'ira pas a la vangueroute.
et 1taffirmation suivante:

4) 1a bangue lui pr&te de lL'argent et le contrat est valable.

Que peut~on déduire des hypothéses ci-dessus,compte tenu de Lfaffirmation?

4o} Mimile dit-il la véritér?

Quatre hommes connus de la police scus les noms de "JodoM,"Riquet","™imile"

et "Jeannot" sont in:errogés pour un crime commis par 1l'un d'entre eux.Ils dé=-
clarent:
Jojo: "C'est Riquet le tueur."
Riquet: "C'est Jeannot le tueur."”
Mimiles: "Ce n'est pas moi.™
Jeannot: "Riquet ment quand i1 dit que c'est moi le tueur.”
1) Sachant que trois de ces bandits mentent,qui est le tueur?y) 2 pbs
2) Sachant qu'un handit seulement ment,qui est le tueur? }.différents!
5°) Tegel et ses filse

1) quicongue est normal peut comprendre les maths.

2) aucun fils de Hegel ne peut comprendre les maths.
Z} aucun fou ne peut voter.
Conclusion: aucun fils de FHegel ne peut vober.

Est~ce correct?

6°) Ahl!la philosovhie..e

En classe de philosophie,Pierre dit a son professeur:

"1) tous les scientistes sont rationalistes.
2} quelques philosophes anglais seulement sont rationalistes.

Donc: aucun philosophe anglais n'est scientiste.™

Le raisonnement de Pierre est-il correct ou non?l

7°) Rendons a chacun son bien.

Cing maisons alignées sont habitées par 5 personnes de nationalités et
de professions différentes.Ces maisons sont de 5 couleurs différentes.Chaque
habitant a un animal favori et une boisson préférie.De nlus,on donne les ren-
seignements sulvants:

1} 1tanglais habite dans la maison rouge.

2) le chien apvartient & 1l'espagnole.
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3)
1)

5)

6}
7)
&>
9)
10)

11)
12)
13)
14)
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voit du café dans la maison verte.

l1t'ukrainien boit du thé.

1a

maison verte est situde & c8té de la blanche et ge trouve tout & fait

& droite.

le
le
on
le
le
du
la
le
le
le

Replacez

sculpteur 4léve des escargots.

diplomate habite la maison jaune.

boit du lait dans la maison du milieu.

norvégien habite la premiére maison a gauche.
médeein habite la malison voisine de celle od demeure
renard.

maison du diplomate est 4 ¢83té de celle ou il y a le
violoniste boit du jus d'orange.

japonais est acrobate.

norvégien demeure 4 ¢8té de la maison bleue.

chaque habitant dans sa maison.

Qui posséde un zébre? Qui boit de 1'eau?

8¢) Un peu de calcul pour terminer (provisoirement...)

~

le nropriétaire

cheval.

Le facteur apporte une lettre a une damej;il dit: "Vous avez itrois filles,

quel Age ont-elles respectivement?" La dame répond en souriant: "Le produit

de leurs Azes e¢st 36,et leur somme est égale au numéro de la porte dten face.

Le facteur,hésite,puis dit: "Il me manque un renseignement.”

La dame dit: "Qui,l'afnée est blonde."

Etes-vous aussi perspicace que le facteur pour trouver les Ages respectifs

des trois filles?
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CLA3SE CONCIRNEE: Quatriéme.

"Qui a veu des enfans essavans de renger a certain
nombre une masse d'argent vif? Plus ils le vpres-
sent et pestrissent et g'estudient & le contrain=-
dre a leur loy,plus ils irritent la liberté de ce
genereux metal: 11 fuit & leur art et se va me=
nuisant et esparpillant au delada de tout compte.”

MONTAIGNE,Essais ITT,13.

Cette année,pour une série de raisons qui apparaltront peu & veu,noire
travall commun en frangais et en mathématigues a 2t2 modeste.Pour commencer,
notons toutefols qu'il n'a pas été facilité par les conditions matérielles.
Si nous avions une "idée™ préalable,cfétait celle=ci: la nécessité de la pré=-
sence physique de deux professeurs dans une méme salle de sours.3ien loin
d'en Btre indisvosés,nos éléves n'y ont vu gue des avantages.Quant a nous,
nous  pensions  montrer par 13 la possibilité d'un décloisonnement effectif
des coursg,et non seulement leur décloisonnement théorique et abstrait,et fa-
voriser en m&me ftemps ce qui nous paralt de vlus en plus essentiel dans un
travail pédagogique: les relations que les &léves et leurs professeurs entre-
tiennent.Mais notre emploi du temps ne nous a pas permis d'assister aussi ré=-
guliérement que nous le souhaitions au cours l'un de l'autre.Il nous a fallu
reculer partiellement sur ce point et prévoir des moments de rencontre gul ne
vouvaient qu'2tre exceptionnels et privilégiése«Au lieu dtattendre que les cho-
ses se fassent nour ainsi dire d'elles-mémes et "comme" naturellement,nous a=-
vons &té contraints de susciter nous-mémes les points de rencontre.

Nous avons passé le premier mois de l'année 3 observer,chacun de son c8-
té,1la classe de Quatriéme ol nous devions travailler ensemble.Classe nombreu=-
se (33 éléves);trds diversifiéde quant & ses résultats scolaires;peu "travaile
leuse" & certaines exceptions présjvariée également quant aux origines socia=-
les,géographiques et linguistigues de ses éléves,un nombre important d'entre

eux ayant en outre de graves difficultés de santé ou de famille.Mais nous en
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avons trouvéd ltunité du c8té d'un ennui guasi-général devant 1'école ot ses
objectifs.Il se traduit 4 la fois par une forte résistance passive & ce qu'on
les coniraint d'y faire ordinairement,par une demande de toujours plus de com-
préhension & leur ézard de la part de leurs professeurs,par une disponibilité
particuliére et trés remarquable pour entreprendre des activités qui sortent
de 1'ordinaire et par une peine infinie & fixer leur attention sur un but dé-
terminé.Ce dernier point s'éclaire particulidrement dans la fagon dont la
¢lasse aime a travailler: les recherches par petiis groupes s'effectuent tou-
jours dans les meilleures conditions,mais tout travail,voire toute infor-
mation devant la classe entiére "passe mall'l.

I1 n'était pas question pour nous de croire qu'il existe,malgré certai~
nes constantes dues & 1'8ge des éléves et aux difficultés particulicres des
programmes,une c¢lasse de Quatriéme "type" sur laquelle nous aurions pu pla=
gquer nos "idées",m8me si nous les croyions bonnes et justes.Car telle était
précisément notre seconde "idée! préalable: ne rien faire qui ne tint compte

de la réalité des 2lives.Et si cette "idée!" aboutissalt 2 ne rien faire du

tout,c'était tout de mBme une expérience de frangais-mathématiques,dans la
mesure ol nos contacts suivis et nos échanges allaient bien zu-dela des renw
contres officialisées dans les conseils de classe ou des conversaticns tenues
dans les couloirs ou la salle des professeurs.¥os contacts pouvaient donc a-
voir leur influence sur les cours de frangsis 2t de mathématiques,méme s'ils
dtaient distincts.

Parallélement,nous projetions pourtant,vu nos difficultés 3 nous ren=-
contrer avee la classe,un certain nombre de travaux qui pouvalent servir de
cadre a une expérience un peu plus approfondie.Cadre ou prétexte,si l'on veut.
Et si ces travaux n'ont pas été menés & leur terme,ils pourraient 1'&tre dans
une autre classe,au cours d'une zannée ultérieure: c'est vourquol nous jugeons
bon de les citer tous.

Nous projetions donc,comme entrée en matiére,un travail d'observation et
de classement des atouts du tarot,sur lequel nous reviendrons.Nous envisa-
gions d'4tudier ensuite un roman.Il se serait agi d'éiaborer un "modéle" d'in=
terprétation de 1'"histoire" qui ¥y est racontée.L'intér8t d'une telle &tude,
outre gu'telle aurait fourni un fil conducteur pour lire le livre,nous semblait
résider précisément dans les difficultés et les insuy ffisances que 1l'outil
mathématique n'aurait pas manqué de faire surgir.la premiére aurait été de
considérer les évwénements du livre comme pouvant constituer un ensemble {com=
ment forme=-t=on un ensemble? Qutest-ce qu'un événement?).Des relations que
nous nous proposions de mettre en jeu dans cet "ensemble,l'une aurait &té
chronolozique,ltautre se serait rapportée aux divers personnages {1'événement
a est relié & 1'événement b si et seulement si a et b concernent un méme
personnage...).Ld encore,il aurait &té possible de reconnaitre,dans la pre-

mieére,une relation d'ordre (et encore?),mais la seconde n'aurait pas permis
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de partition et aurait montré la complexité supérieure de la "réalité" par
rapport aux situations mathématiques qui sont habituellement proposées aux
gléves.

Qutre ces deux travaux,nous avions l'ambition de poser le probléme géné-
ral de la formule,qui se retrouve autant en grammaire gqu'en mathématigues et

qui nous paraft 1ié a4 celui du raisonnement analogique.Nous comptions enfin

procéder i des interventions ponctuelles:l'une d'eslles nous a conduits &

engager une &dtude des types de phrases.

Le point de départ de notre étude des atouts du tarot 2tait une intui-

tion.Le jeu de tarot contient vingt-et~un atouts.Chacune de ces vingt-et-une
cartes est ornéde de deux dessins.Ces dessins,tvous différents,donc an nombdre
de quarante-deux,n'ont aucune signification pour le jeu lui-méme.Ce gqui n'im=
rlique pas qu'ils n'ont pas de signification du tout.Ils représentent des
scénes de la vie quotidienne vers la fin du XIX® sidcle.lLe fait que ces scé-
nes soient c¢ouplées paralt 2tre une invitation 2 chercher un sens autre gue
dédcoratif a4 ces images.Pour un grand nombre de cartes,l'opposition sntre les
deux images saute aux yeux.

La premidre étape du travail a consisté en l'observation des scénes.les
tlidves,réunis deux par deux,surent sous les yeux,au cours de l'heure,plusieurs
cartes dont ils devaient déerire chacune des deux images.Ils devaient en ou-
tre se demander pourguoi deux images &taient rdunies sur une m8me carte.Cha=-
que groupe,pour chaque carte,faisait une fiche.Il y avait done¢ plusieurs fi-
ches pour une méme carte.

résyitats . .

Les premiers ainsi obtenus,les éléves eurent & les dépouiller au cours
suivant.Ils étaient de nouveau réunis deux par deux.Ils avaient & confronter,
rassembler,mettre au net et éventuellement compléter les informations four-
nies par les différentes fiches pour chacune des cartes.Cette deuxiéme étape
du travail devait aboutir & la confection dfune fiche par carte,ia la fois
plus utile et plus précise que les précédentes.Comme il s'tagissait d'aller
au-deld de 1la description et gue les notions de ressemblance et de différence
s'étaient peu & peu fait jour quand il avait fallu dire pourquei chaque carte
réunissait deux images,le plan suivant leur fut imposé pour chaque fiche:

1=description de 1'une des images

2=description de l'autre image

Z~points de ressemblance des deux images

bedifférence ou opposition entre les deux images

S5-commentaires personnels.
Nous disposions alors d'un matériel assez important,que nous avons commenceé
par dépouiller en l'absence des éléves.Nous avons constaté certaines erreurs
générales de méthode,qui nous ont éclairés et nous ont conduits a définir cer-

taines urgences:ainsi les descriptions contenaient des inventions (erreurs de
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"ecturem)jla description tournait parfois 4 1t'interprétation ou au jugement
{confusion entre la réalité et l'observateur)jenfin,il s'est avéré que les
notions de ressemblance et de différence étaient loin d'8tre claires.Nous
avons dressé un premier tableau récapitulatif de ce gue les éleves avalent
trouvé,en écartant les points douteux (voir Annexe 1).

Ce tableau a ensuite &té proposé i la classe.la liste des oppositions
déja rencontrdes leur était fournie.Ils devaient rechercher dans quels cou-
ples d'images les mBmes oppositions pouvaieni se rencontrer,et éventuellement
en découvrir d'autres.Des "chalnes! de cartes pouvaient ainsi Ztre constitu-
ies.Cette partie du travail prit deux heuresyqui furent infiniment moins ren-
tables que les nrécédentes.Nous décidfmes d'en rester li,attendant des con-
ditions meilleums.Ce travail reste "ouvert".Tout ce qui était possible nta
vas été fait.

Le probléme que nous avons rencontré est le suivanitiles é&léves ont £té
particulidrement intéressés par un travail qu'ils ont trouvé amusant,nou-
veau et agréable quant au "sujet".Le simple fait de voir des professeurs dis=
tpibuer des cartes 4 des éléves,dans une salle de classe,a particuliérement
5té appricié.Ils avaient en outre,dans les premiéres étapes,la possibilité
de faire toutes les observations et toutes les hypothéses qu'ils jugeaient
bonnes,et ceci en discutant entre eux.Mais ils ont commencé i Ztre dégus aun
moment ot il a fallu "faire la somme" de leurs observations et essayer d'en
dégager des Mlois"! D'autant que la solution n'était pas toute faite,a 1'in-
verse des problémes ordinaires qui leur sont soumis,ou le "jeu" consiste
pour eux,le plus souvent,id découvrir la solution que le professeur connalt
déja.

Pourtant,si nos difficultés a mener cette étude a4 son terme peuvent
&tre en'partie imputables & la ¢lasse elle-m&me,il faut souligner qu'elles
ont surgi précisément au moment of nous avons voulu passer & l'aspect '"ma-
thématigue" de la chose.ld encore,définir nos objets,nos critéres de clas-
sement,nos ensembles et nos relations n'étalt pas simple:que voulions=-nous
structurer et classer? un ensemble de cartes,ou d'images,ou d'oppositions
thématiques? Quelles relations entre les éléments permettaient de rendre
compte de la situation des uns par rapport aux autres? Nous ne pouvions,la
encore,rencontrer ni ordre,ni équivalence.Plus ou moins consciemment,les
413ves ont dfl sentir cette insuffisance.C'est la,sans doute,l'une des ralsons
de leurs hésitations et de leur manque d'initiative,dans la derniére partie

de ce travail.

Notre second travail d'une certaine ampleur a porté sur les types de
phrases.Il s'agissait,dans un premier temps,d'un appel vonctuel du cours de
frangais en direction du cours de mathématiques.Une fois étudié le principe

du classement des phrases selon leurs "types obligatoires" (déclaratif,in-
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terrogatif,impératif ou exclamatif) et leurs "types facultatifs" (affirma-
tif ou négatif,actif ou passif,neutre ou emphatique),une guestion fut inci-
demment posée {qui n'est pas soulevée dans le livre de grammaire:"Comment ap=-
prendre la grammaire?" Ed. Larousse,livret 3,chap.1),prétexte & relancer la
collaboration dﬁ frangais et des mathématiques: Combien de sortes de phrases
produit la combinaison des types obligatoires et des types facultatifs? Ou,
posée autrement: Sous combien d'aspects différents la mBme phrase peut-elle
apparaftre,du moins théoriquement,si 1'on fait varier les types obligatoires
et les types facultatifs? Soit,par exemple,une phrase impérative,effirmative,
active et neutre ("Mange ta soupe")jelle peut &tre déclarative,affirmative,
active et neutre ("Tu manges ta soupe'},interrogative,négative,active et em-
vhatique ("Poi,est~ce que tu ne manges pas ta soupe?"),ete.

Le probléme a été résolu en classe de mathématiques.Aprés le choix dfun
code {voir Annexe 3)},le résultat (32 vossibilités) a été trouvé par une ac-
tivit4 de dénombrement.la difficulté a alors été d'utiliser ce résultat en
cours de frangais.3i la classe a réussi 4 poser le probléme au profésseur
de2 mathématiques,le mouvement inverse a 4té plus dé&licat,car il s'agissalt,
non nlus d'obtenir la solution d'un probléme précis,mais d'avoir une vue
d'ensemble du vrobléme,clest-i-dire de revenir de la formalisation 34 la réa-
1it2,I1 a donec fallu y revenir empiriquement pendant le cours de grammaire:
des vphrases réelles ont 2%5 codées (Annexe 2);puis on a procédé a diverses
manipulations des ohrases réelles et des phrases codées,jusqu'a ce gue les
42 dves pergoivent mieux la liaison des unes et des autres.

Mais la perception que les éléves avaient a ce moment de la notion de
type de phrase était encore bien fragile,et il 4tait nécessaire de s'y at=-
tarder encore:pousser plus loin la logique entamée par la collaboration des
deux cours nous parut &tre un moven approprié.C'est pourquoi nous avons pen-
sé demander aux &léves de chercher i représenter les 32 possibilités par un
diagramme.Un arbre ne nous paraissant pas 8tre un moyen de représentation
rentable et trés diffirent de la liste codée des combinaisons,nous avons
mis les &laves sur la piste,au cours d'une séance a4 laguelle nous partici-
pions tous les deux et oll la classe était divisée en petits groupes,en leur
demandant de chercher,par exemple,des sous=-ensembles dansg l'ensemble des
phrases déclaratives,et ainsi de suite.Nous avons constaté alors une certai-
ne facilité i classer,3 passer ensuile 3 la formalisation,mais une diffi-
culté réelle a représenter les ensembles,mBme chez les meilleurs éléves.Cer=
tazins sont partis sur un systéme complexe de flédches,dont il a &té aisé de
démontrer le peu de rentabilité.Et,une fois compris le principe de repré=-
sentation ,restait encore la difficulté de pousser la méthode jusqu'au bouts
une fois dégagée l'op-osition 1 et 11,1a méthode restait encore camouflée et

il restait & placer correctement les oppositions suivantes.
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Les él3dves eurent par la suite 4 mettre au net le diagramme ainsi obte-
nu.La plupart des groupes firent de jolis travaux,bien présentés,qui utili-
saient des coulsurs diffirentes pour redoubler le code.Un exercice de ravi-
sion sur les types de phrases,en ccurs de zrammaire,sans utilisation du code
ni du diagramme,montra que les erreurs 4Stalent encore nombreuses.aA la suite
de cet exercice,une liste de phrases fabriquées par les 31léves fut itablie.
Une nouvelle heure fut consacrée,avec les deux professeurs,i repérer ces phra=
ses sur le diagramme.Ce fut l'occasion de ripéter l'ensemble de notre démar=
che.Les 2léves trouvérent dés lors trés vite la place de chague phrase sur
le diagramme.Nous sentions gue ¢e travall prenait un tour positif,sentiment
corroboré par 1'examen zittentif de leurs résultatsiles errsurs 2taient mini-
mes.la plus grande rartie d%entre elles semblaient 8tre le fait du codage et
de la manipulation.qQuelgues=unes 4taient intiressantes (la répitition du su-
Jjet dansg ltinterrogstive confondue avee la réritition d'un zrouve de mots
dans la phrase emphatique).Une ambigu¥té fut mdme relevée,due & 1'identité
entre certaines formes du subjonctif et de l'indicatif,qui ne vermeitait pas
de choigir entre phrase impérative et phrase exclamative.Toutes ces questions
pourront 8tre reprises et approfondies en cours de grammaire.

Zu »oint de vue mathématique,ce troisiémeegpétude montre gue nos expé=-
riences de l'année ont toujours tourné autour des m@mes prioccupations:don-
ner des représentatisns engemblistes,fabriguer des c¢ritéres et des modes de
classement dans ces ensembles et,ici,se livrer 3 des activités de dénombra=-
ment.Le "succeés™ nettement meilleur que la classe z obitenu dans ce cas est
sans doute dfl en partie au fait gue les "modéles™ gque fournissaient les ma=-
thématiques se sont avérés tout 4 fait adéquats.Considérer les phrases com-
me formant un ensemble était sans ambigu¥té;la formation des sous-ensembles
induisailt un clasgement simple et glair,et la méthode des arbres permet-
taiﬁun dénombrement des types qui a pu paraftre "spectaculaire™ & certains
&léves.

otons a ce sujet trois types de remarques caractéristigues.D'une part,
les &léves ont en général bien saisi gqu'ils azvaient affaire & un ensemble.
Ensuite,ils ont saisi le lien entre la constituticn des sous-ensembles et
1s dénombrement des types:chaque type comme sous~ensembls.Ce fut,pour cer-
tains,une découverte gue de pouvoir structurer en un nombre fini de types
un ensemble infini de phrases.Enfin,la formalisation que nous avons pronosie
a semblé trés naturelle et trés efficace.Elle a été utilisée de fagon iris

correcte,par exemple pour "lire" le diagramme ou y placer une phrase.
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Y
AFKEXT 1
ATOUT RESSZMBLANCES OPPOSITIGNS
1 scéne de théftre rouge/noir
zargons/filles ordre/désordre
2 jeux dfenfants sérisux/futilité 7 /riches
campagne/ ?
3 promenade riches/pauvres
B " un travail femme au foyer/homme au travail 1
B é pergonnages assis pauvres/riches
' P homme/fehme extérieur/intérieur
5 éducation sérieux/futilité
riches/pauvres loisirs/travail
6 ? intérieur/extérieur
7 repos riches/pauvres
riches/pauvres intérieur/extirisur
8 Stre ensemble relations/familles
9 le chien? paysan/riche intérieur/plein-air??
montagne berger/cantonnier calme/fatigue
iC travail sélitude/zroupe
hommes/femmes {répartition des ti-
11 détente ches,des attitudes,des situations)
plein=-air terre/eaun
12 danse riches/pauvres intéirieur/plein-air
13 femmes.boutigues riches/pauvres ardre/désordre
14 gibier chasse/p8che terre/ean
peinture d'un paysage/photographie
15 représentation de la réalité d'un personnage
homme actif/femme passive
15 ! ? oigivetd/travail
dur travail des paysans/divertisse-
17 ? ment des riches
extérieur/intérieur ?
18 édconomie familizle homme/femme production/consommation
travail/amusement paysans/bourgeois
19 hiver intérieur/pleinegir ¢
boules/cartes plein-air/intériesur
20 distractions d'homnmes travailleurs/riches
manuels/intellectusls
21 le fou ? bourgeois/soldats désordre/ordre

o-./-tu
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Liste des vhrases fabriguées nar les Alives et worties sur le dizcramme des

types ‘e ohrssses

1= Demain,fais tes devoirs.

P Va=t=ent

Ze Tu dois tlen allem.

L_ Venez voir le camion!

I1 arrive.

Jouez le match de 1a coupe du monde.

7= Vous le gzcnerez.

o0

Suivez Bison-Futa.

9= Lui,il vous guidera.

12-
1 5
4=
15m
16-
17=
18-
19~
20=
27=

22

Eloigneg=vous!

Lui,il gagnera la course.

Les enfantsyn'étaient-ils pas invités par leurs grands-narents?
La moto n'3 pas &té réparée tout de suite.

Ce tableau,accrochke-le,

Le pantalon,qu'il reste le vBtement 3 la mode!
La soupe,tu la manges!

Toi,Nathalie,tu aimes ta maman.

L'enfant reste-t-il & Paris?

Ma maison a 2té peinte!

Leg vieux regardent-ils la té&lévision?

La soupe,Pierre,il ne 1'a pas mangée?

Cette feuille,tu la prends?

Les enfants é&coutent la radioc.

---/ooe
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Code: A
B
c
D

ANNELE 33 Diagramme

-~ 48 -

des tyvnes de phrases

t déclaratif 1%
: interrogatif 23
¢ impératif 3
¢ exclamatif

affirmatif T|1: négatif (@ :onrase n° i
actif )2t passif (cfa Annexe 2)
neutre ']3: emphatique

P: ensemble des phrases

— 12 2 12

B | 13

B €2

BN

"

12 2 12

13 13

Ik

_SF@-—@ X 12 X X N2
e ® || - B | ® |
T2 I 2 l 2
3 3 ] 3 E } |
B 13 | " LB———_I :
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En conclusion,guelques citations emprunties 4 un bilan 3y travail en frangsis-

mathématiques,effectuéd début mai:

-

"Ze travail m'a servi A apprendre 4 travailler en zroupes,a connaltre les
opinions des autres et 4 faire un meilleur travail" (le %travail en grcupes n'a
pas 2té spieifique des heures de frangais-mathématigues,mais 1'inzistance de
plusieurs 212ves sur ce roint mirite d'8tre reslevée).

"Le Travail en commun nous z servi A nous exprimer et 4 dire nos idées"
(M8me remarque.Cette constatation est d'autant plus significative que sen zu~
Teur est une é&l3ve qui ne "participe" jamais quand la c¢lasse travaille autre-
ment gu'en croupes).

"lelz m'a servi a sortir de mon trou (...) et & me rendre comrte que,ntine

norte oi,j'aural besoin de m'exprimer et de dire ce que,moi,ie nense,de dire

vl

mon opinion & moi.™

"Cela nous a servi 3 pouvoir nous expliquer,i &tre conscients de ce que
nous faisons et de ce gui wpourra nous servir plus %tard.Cela nous a servi aussi
a4 nous montrer que nous pouvions mélanger les mathématigquas 2t le francais.”

"Le tarot: cela m'a appris 3 observer.(...)On n'ohserve ras qu'en frangais.
Cl'est pour cela gu'ton a eu besoin du profeszeur de mathématigues.On observe
en sciences,en frangais,pour les sxplications de textes,et dans d'autres ma-
tidres encore."

"Pour le tarot,moi Jje trouve que ¢a ne nous a servi A rien du tout.Znfin,
nour moi,M

"Ca a &té tris bien que le prof de math ait collaboré avec nous i ces tra=
vaux.'

Mivee deux professeurs,on travaille mieux."

"Je pouvals mieux exprimer mes idées avec quelgutun qui n'en savait pas
beatucoup plus que mol,et cela mous mettait en confiance pour notre travail."
(Celui qui n'eqsait ras heaucoup plus,clest le professeur de mathématiques,
venu participer a un cours de grammaire).

"Le travail sur les itypes de phrases m'a servi A mieux analyser les phra-
ses et 3 savoir comment tournsr une analyse.Mals je trouve que le tableau ne
nous a pas beaucoup aldés.”

Mlous avons pu écrire plus vite les phrases,grfce au ccde.™

"Au début,en frangais,nous é&tions coinecés,car nous pensions gqu'avec les ty-
pes de phrases il était possible de faire des phrases 4 1'infini,tandis qu'en
travaillant avec le prof de math nous avons appris que le nombre des phrases
est restreint.”

"Avant,on en avait peur,car on croyait gu'il y en avait une infiniti,com=-

me les nowbres.” (Il s'agit des phrases.la peur de 1'infini mérite d'8%re notde).

/8IS /SIS 85588/ 8 /8188 /8 /8 /8
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UNH/ERSITE PARIS VI

INSTITUT DE RECHERCHE POUR
L'ENSEIGNEMENT DES MATHEMATIQUES

RAPPORT D'EXPERIMENTATION N°25 Juin 1678

-3
Tour 56 - 3 $tege ORIGINE: M, RELIGUET,ave¢ la collaboration de
2, Place Jussieu
76005 PARIS M, DUTEIL (non inscrit & 1'IREM).
536, : il 2 ~CORBEIL-ESSONNE
T&l. 336.25.25 LFCeelde Corbeil 91100~CCRBEIL-ESSONNES
Postes 53 B3 a 53 86 CLASSE CONCERNEE: Seconde T de 30 &lives.

- . . . Niveau convenable.Travail satisfaisant.
Groupe Francais=Mathématiques

§88 6§

OBJECTIF: Par un travail Stale sur toute l'année sco-

laire,attirer 1'attention des élaves sur la
notion de démonstration,en faire sentir la
nécessité en ¥athématiques et expliqusr le
fonctionnement des principaux connecteurs:
Met!, Moul,"rnonM,implication et équivalence

logique.

EXERCICE 1: (les énoncés des sxercices figurent en Annexe)

Cet exerecice a été proposé dans un devoir en temps libre de mathématiques,
zu début de l'annéde (début Novembre).Les éléves l'ont bien accept? et y ont
répondu avec autant de sériewx qutaux autres exercices,gqui portaient sur les
fonctions.D'une maniére générale,il y a beaucoup de confusions entre les dif=-
férentes notions proposées par 1'inoncé.la plupart des é&léves voient surtout
dans ces phrases des définitions,des conventions ou des 4vidences,mais le sens
méme du mot "théoréme" n'est pas clair pour sux.Par contre,les meilleurs &=
léves voient presque partout des théorsdmes.

La correction se fait en cours de math.On essaie de préciser les diffé-
rents termes,d'introduire le mot “axiome",de montrer qu'une propositicn peut
8tre un axiome dans une théorie donnée et un théoréme dans uns autre,ds mon-

trer également gu'il n'y & pas,au sens strict,d'évidence en mathématiques.

EXERCICE 2¢

Ce devoir faisait suite 4 une étude sur les régles du Discours de la
Méthode de Descartes.Il était a4 faire en temps libre {(mi-Décembre},en tant
gque devoir de frangais,bien sfir.Les copies ont été d'un assez bon niveau.
Voici quelques réponses:

"On a un sentiment trés fort qui nous pousse a croire qu'il s'agit d'une
évidence par exemple lorsque l'on a un plus un égale deux;on pense 3 une é-
vidence,pas besoin de le démontrer,tout le monde le sait,et vourtant c'est
une conventiongyear il y a bien quelgu'unyun jour,qui a décidé que ce serait

comme Ga."

oo-/oo-
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" oMpLo=hM eght une dvidence & sens conventionnel.h notre dchelle,2+2=h
d'aprés l'instruction que 1l'on nous a donné {siec) depuis notre enfance.

"sutrefois,on croyait qu'un corps,par exemple un crayon,était formé de
matiére compactejmaintenant on s'apergoit gqufen fait un crayon est formé
principalement de vide,car les atomes qui constituent ce crayon sont eux-
mémes constituds par trois-quarts de vide."

"Une chose évidente peut Btre fausse...2lle est réelle quand toute dis-
cussion est écartée,quand la dimonstration est faiite et gqu'elle est reconnue
par tout le monde.™

"L*5vidence des sens n'existe pasiune mouche voit le monde d'une tout

autre fagonielle pergoit les infra-rouges.”

"

®©

"En math,1l n'exiszte pas dtévidence et tout reste toujours A Jirontrer.
M (5:6),3+5 = 38" est vrai,m=is ce n'est nas une évidence.Il faut le dée-
montrer,avec des théorémes et des di&finiticons.”
"2our moi,la vérité est une conclusion,ou =lutdt une "vocabularisstion

de 1l'évidence,qui s'assimile a4 1la logigue.,"

Les réponses des 4l3ves permetient aszez facilement de conclures en cours

de math gue la démonstration est nécessaire en mathématicues vour étaklir 1a
r %

(o4
uire les théorénez des =zxiones e

"yéritif ctegtei-dire nour did £ dezx d4fini-
tiong,tandis gu'en Physigue,il intervisnt uma =itre noticn,celle dlexpiri-
mentation.On remargue d'zilleurs sus cez is2ux nisztes 4tazient indigundes dés

...
[
)
|J
oy
1]
5]
O
p
[¢]
o]
3]
]

e
la vremidre question du devoir,lss dictionnaires 4éfinissant 1
me "le caractire de ce qui s'impose & l'esnrit avec une telle force au'il
n'est besoin d'sucune autre preuve pour en reconnaltre la vériti,la réa-

1ité"™ (Petit Robert).On renvoie done ici au professeur de physigue.

ZXZRCICE 3t

Ltexercice &tait 3 faire & la fin d'un deveir de math en temns libre
(Pivrier).L'idée en 4tait venune par suite de certaines fautes d'orthozraphe
relevées dans les devoirs de frangais,fsutes Taltes en voulant mrendre des
exenmnles mathématiques.On nouvaeit lire,par exemple:un plus un 2gal deux",ou
"deux nlus deux sont égale & quatre.On avait Ll'impression que le symbole
"=" ne correspondait pas,pour certains 3leves,d une forme verbale rencontrie
en frangais,mais qu'ils le faisaient fonctionner de maniére machinzle.le
but de l'exercice 2tait donc en partie de faire prendre conscience gue le
discours mathématique est constitué de phrases qui comportent des verbes et
d'autres mots,symbolisés de maniére particuliére.Par ailleurs,on voulait
aussi faire saisir les deux nivezux de ce dié_gpurs,celui de la symbolisa=
tion mathématique d'abord,avec les chiffres et les signes (+,X,=),et celuni
de la logigque ensuite;avec ici le connecteur &> .

ces/oes
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La grande majoritd des 21l3ves obtiant au 2% lg texte zuivant:

ot
=

"Résoudrs dans E< 1f3quation

(2} (7x+5){(2x-5)"=9(7:3; = 0O

(3) == (7x+5) [(2x-3)°-d]= ©

(2) <<= (7x"5) (2x-5+3) (2x-5-3) = C
()<< 7%x+5 = 0 ou 2x=% = 0 ou 2%x=2 = 2

(E}<:::>x=-% ou x=b ou x=1 "

JAS Bl

T aTAT .
LR oy i R S .

jor)

Ttaxercice 2tait 4 faire en devoir de math (fin YMars).L'utilization des

1

connecteurs "ei™,Mou',"on" avalt suscitd dsg dizcussionz.Zn offet,nour cerw=
tzins éliéves,la provositi-n "Pour tout réel x,on a x +12» 0" 3itait cosidérie

comme fausse car "si c'est supérisur,ce n'est nas supérizur ou 4gzl'.De ménme,
ils disaient "5 -1<a0 et O<m A" an lieu de "3i -1 <m<C ou 0 <Lnlm.
L'axercice avalt donc zour but ds vérifier gue les d4finiti-nsg,en logigue
mathématique,de "et","ou'm ot "non" 4taient assimilies.les devoirs compor-

taient guelqgues erreurs,dont la correction n'a nas soulevi de contestation.

ZXZRCICE 5: Etude d'un fexte publicitaire.

L'exercice s'est 4talé sur 4 heures de math.Il a ét? réalisé sn Juin,
aprés les conseils de classe,sans la participation du nrofesseur de fran-
Gals,en raison du,peu de temps gqui restait nour s=e concerter.De nlus,il n'a
pas été possible de partager la classe en dsux grouves,ce gqul a rendu les
discussions assez lourdes et bruyantes.Certains 4l3ves ont damandé beaue
coup de définitions et les réponses sont venues facilement de la classe
elle-m8me.Par contre,la recherche des &léments de démonstration a 4té tris
dirigée par le professeur,qui a conclu en proposant le schéma suivant (voir
pazge 4).

Ce schéma ne prend son seng qu'aprés une étude assez approfondie du tex-
te.dinsi,l'implication "Ceux qui ont l'esprit d'entreprise ont besoin de
préts a4 des conditions particulidres == Ceux qui ont 1l'esprit d'entreprise
ont besoin de banques qui prennent des décisions libres et rapides" ne peut
gtre considérée comme certaine que si on a expliqué un peu le genre de con-
ditions particulisdres dont il stagit:préts de faveur rapidement consentis...

Cela dit,la réalisation de l'exercice a présentéd plusieurs défauts:

1} La phase de recherche des implications logiques,et m8me celle du sens
des mots,2 4té trop dirigée par le professeur.Il semble indispensable,a ce
niveau,de faires deux groupes.

2) Le caractére pluridisciplinaire n'a pas &été assez marqud,du fait de
l'absence du professeur de francais.Une 2tude du style de la publiciti et
2¢ son but aurait esu svidemment sa »nlace iei.

cee/aon
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Le r8le des banques privies est irremplagable auprds de ceux
qui ont 1l'zsprit d'entreprise

ANNEXE

THLIRCICE 7
o
“d
définitions

a2
('T)‘l—{-jg
(2) :§ = g

(B)VaE[R)VbQR (a+b)2 = 2% + 2ab + b2
(L) 1 =1

{5) Dans le vlan,nar tout noint A extédrisur 3 une droite (D),on neut

ationsg suivantes sont-elleg wnour vous des 2vidences,des

Sl (vl
o
i
W
-
i
‘_l

s théorsmes ou des conventions?

faire passer une droite et une seule,(),paralldle a (D).
(5) I1 n'existe pas de triangle ASC ayant deux angles droits.

(?} 1"'0:1 e.’/o..
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EXSRCICE 2: =n utilisant des exemples tiris de la vie courante,de llexpéria

ence sensible,das mathgatiques,des sciences,éventuellement de la psycholo=-
gieyetc...répondre en quelques lignes aux questions suivantes:

1)} Comment veut=on définir 1'évidence? (cf. le dictionnaire)

2) A quoi se reconnalt une évidence? (examiner le vrobliéme dans les difw
férents domaines nossibles).

3) Le sentiment de 1'évidense nous garantit-il d'une fagon sfire contre
llerrsur? Ne peut~il y avoir aussi de fausses évidences? Exemples? Pourguoi?

L) A quoi peut~on reconnaftre les fausses évidences et les vraies évidences?

5) Las idées nouvelles les plus fécondes ont-elles toujours été admises
comme des évidenc@s@e? Zxemples dang différents domazines.

£) Faut-il donner,selon vous,3a la vérité,un autre fondement que 1'évidence?
Lequel provoseriez-vous (en tenant compte des différents domaines possibles

auxquels il doit s'appliguer)?

s e
c nurs dans le premier moment faire non de la t8te 2t mdme fermer
les yeux & 1'ividence" {Alain,Propos)
"Toute nouvells viritéd naft malzrsd 1tévidence! (Bzchelard)

Avant de faire 1'exercice,relire zttentivemsnt la prami

(s
P
]

re ra2gle de 1z M

D
ug

ZIZRCICE 3¢ On donne 1e texte suivant:
Réigoudre dans 1l'ensemble des nombres riels 1'équation:
Sept x rius cing,le tout multiplis par le carri de deux x auxquels on re-
tranche cing,moins zneuf fois sept x plus ¢ing,ls tout 4zale zéro.
Résoudre 1'équation équivaut & résoudre:
Sept x plus ecing,le tout multiplié par la différence du carréd de deux x sux=
quels on ratranche cing,d'une part,et de ¢ A'autre part,le tout égale zéro.
Ce qui équivaut a:
Sept x plus ecing,le tout multiplié par deux x meins cing rplus *rois,ls tout
multiplié par deux x moins cing moins trois,le tout égale zéro.
Ce gui éguivaunt a:
Sept x plus cing &galent zéro ou deux x moins huit égsient zéro ou deux x
mnoins deux égalent ziro.

L'2quation pronosée a trois racinesimoins cing septidmes,quatre et un,

1°) Réferire ce texte en utilisant les chiffres arabes ot les symboles +,x,

= =t [R-

2°) Riécrire ce texte en utilisant,en plus des symboleg du 1%,le svmbole lo-

¢
gique &> ,et en donnant un nom,(E),4 1'4guation.

/
oo asa
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Soient les
"ias riel x est un
"Me réel x est un
Zour chacune des propositions

la prorositien sst vraie:

p OU non G

v et g, non(p et gq), P ou q, non{p ou gq), non » 2t g, »
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deux nromositions suivantes:

nombre prenier!
nombre imnair"
suilvantes,trouver une valeur de x nour laguelle

et nom g, non o CU g,

2AZRCICE 5: Etude d'un texte publicitszire:

8]

ambitions en sommeil et

ponsabilités pour aider

patremoine.

LE JOUR o
IGUES PRENDRONT

DECISICNS...

oo vOUS POURREZ DIRE ADIEY
A L'ESPRIT D'ENTREPRISE,

Ce jour-=l3d,s'il arrivait...cten seraii fait de 1la
liberté et de la rapidité de décision que nous met-

tons au service de ceux qui vont de 1ltavant.

Le jour oi il n'y aurzit plus de bangues en
congurrence,il n'y aurait plus de recours possi-

ble.Vous devriez alors 8tre preéts 4 mettrs vos

Une bangue privée est responsable devant

ses actionnaires.Elle sait aussi prendre ses res-
projets nouveaux comme dans la gestion de lsur

Tout ce que l'existence des banques privaes

comme la ndtre vous garantit aujourd'hui.

f...Bangue privée,notre r8le aupris de vous est

irrenplagable,vous le saveze.

vos audaces en laisse.

ses clients.Dans leurs

I-Comprehension du texte:
1)
23

3}

Zul est désigné dans le

texte par "wvous" et par "aous"?

¥ a=t=il plusieurs sortes de bangques? Lesguelles?

Juelle transformation pourrait faire gque,un jour,"toutes les bangues

. . . .k
orendraient les mémes dicisions?

eoe/ann
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TTale toxte chercle=-t=il 4 Z%ablir uns nrorvosition

1) A votre avis,le texte cherche-t=il 5 4tablir une ou nlusiocurs rronosi-

“ionsg? S1i oui,lesquelles?

o
9]
I v |
I
g
o]
]
3
41

2) Pouvez-vous metire la premidre nhrase s

Hp :._.-;qH?

)
3) Prendre la contraposéde de la wremisre nhrase mise zous la forme "o =—2:",
T

L

£
Q
=]

e
o
H
@
s |
l,_l
fu
£
@
3
=
H
e
3
@

e ]
Ik

ase du texte e% la contrazcsée trouvis au 3°.

-

IIl~Recherche des &léments de démonstration:

1) D'apris le texte,que demandent zux bangues ceux zui ont l'estrit dlen=~
treprise? (On cbtient une vproposition,notie a)

2) Quelles sont les seules banques,d'anrds le texte,qui rénondent A cette
demande? (Cn cobtient une vronosition,notie b)

3) A-t-on la relation logigue: {(a Met" b)—>c ,o% ¢ =st la dernidre nhrae-

du texte?

.

%]
3]

L) 2uels sont les arguments du texts en faveur de la prorvosition a?
Peut-on constituer,d 1l'aide de ces arzguments,une démonstraticn de a?

5) Y8mes questions gqu'an 4° pour 1a pronosition b,

5) Conclure en indiguant les provositions gque 1e texte zrend nour rrno-

thises,et celles gu'il démontre.

5/8/8/5/5/8/8/8/8/8/ 3 /8 /8 /8 /8 /8 /8 /8 /88878578
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DES EXERCICES: POURQUOI ?
COMMENT ?

oI Un aprés-midi d'interrogations communes nous avait amenés a
A L'ORIGINE |débatire de la difficulté qu'éprouvent nos éléves & lire:

-tous les mots d'une phrase

=toutes les phrases d'un texts

(tous ceux,du moins,dont nous estimions que la non-lecture

entratnait une modification du sens du texte).

Quelques situations vécunea:

-"On ne peut pas le faire (un probléme),il nous manque des ren-

La lecture

en pointil- seignements!” (ils se trouvent deux lignes plus loin)

18m ="Je ne comprends pas,oti sont les dix chiffres?” (m8me choge)

="aAh! I rentrait du bureasu,j'avais pams wul®

="Qutest-ce qu'on te demandait 4 la question précédente? Alors,
tu ne peux rien en déduire?n

=fQuslle est la question posée? Tu as lu ce qui t'était demandé?™

Cette non-)lecture est remarquablement courante pour les "petits
mots"imais,alors,donc,...Dans ce cas,ltoubli est~il dft a:

-1a"taille"de ces nots,perdus parmi de plus importants,plus gi~
gnifiants (aémantiquement ou affectivement): noms d'8tre ou d'objet,

(1)

=une capacité qui n'a pas encore été actualisée,activée,puia=-

verbes d'action...?

que beaucoup de ces "petits mote™ aont essentiels pour le maniement
du rajisonnement?

Cette lecture partielle nous semble se doubler d'un mauvais
Yatoeckage” de 1'informations
Les "datails® En lecture,l'enfant interrompu ne peut,souvent,rendre compte
privilégiss compldtement de ce qu'il a lu.Des éléments importants de la situa-
tion sont owbliés.Ainsi,dans l1'un des exemplea évoqués plus haut,
un homme 4'affaires avait été transformé en enfant,sans doute par
projection et,parce que d'autres éléments ,notamment la fin,3 sus-
pense,avaient retenu l'attention.

IMPORTANT! Cette erresur nous paralt devoir 8tre rapprochée d'une autre

2992222927 difficulté rencontrée par l'enseignant: "Ils ne savent pas faire

o-o/o.c
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un résumé".L'anfant & qui on dit de ne noter gue l'important,
l'essentiel pour le récit,par exemple,ne comprend pas,en effet.
Ltimportant,pour lui,c'est,le plus souvent,ce gue l'adulte consi-
dére comme un détail.

Quand il devient rédacteuvr,l'éléve construit son réeit au fur
INUTILE! et 4 mesure:l'action eat rythmée par des "puis™;pressé de "dévelop-
per",il énumére tous les faits et gestes d'un personnage,mlme s'ils
BAVARDAGE? sont sans rapport avec le fil du récit.Ld encore il maisit mal ce
que peut #tre 1'important.La fin reste imprévue (et parfois imprée
1'écriture- |visible):m8me dans les devoirs satigfaisants,les personnages sur-
jeu=de-piste | viennent sans 8tre présentés,les lieux sont modifiés (Exemple: l'on-
cle campagnard que l'on recherche est retrouvé,sans explications,

veseet puis dans un immeuble parisien).Ce qui est mal pergu,c'est le texte en
vecet puis tant que construction:l'articulation chrono-logique disparatt dans
«eset puis le foisonnement des détails.Avant d?'@8tre écrit,le réeit ntexiste

pasjaprés,il est le seul posaible.Les choix accomplis,consciemment
ou inconsciemment,ont diasparu,et les éventuelles incohérences du

texte sont gommées aux yeux du rédacteur.

L'habitude I1 est significatif de constater les difficultés gue les en-
du sensg fants ont 3 mener un raisonnement dichotomique.lls sont capables
unique d'énoncer le "ou bisN...,0u bien" correspondant aux choix,mais ne

peuvent comparer l'enchalnement des hypothéses dans deux chemins

voisins.Au lieu de procéder ainsi:

imposaible

e ———
possibles

ils font:

possible unigue

Aingi,2 éléves sur 30 seulement ont réussi un exercice de

"eryptogramme mathématique®™ ou on leur demandait de résoudre 1l*ad-

dition suivante:

o.o/ooo
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"Cl'egt Ga
qu'il fallait
trouver,

M!'gieur?

iy
QUE POUVOKS=~

NOUS Y FAIRE?
a)Précaution

préliminaire
b)Hypothéses
et objectifs

Une propéden=
tique?

les jeux de
congtruction
autour des
taxtes.

Ltabandon du
jargon mathé-
matique?
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SEND
+ MORE
MONEY

Bien gu'ils aient été guidés et stimulés 4 plusieurs reprises,
il1s énongaient "3=8 ou 9",étudiaient le cas S=8,trouvaient une
impossibilité et starr@taient sans pouvoir affirmer: "Alors,ca
veut dire que S=9".
Nous ne ¢iterons que pour mémoire l'absence aberrante de

"bon sena" des éléves,ce bon sens gqui est la chose du monde la
moins bien partagée dés qu'on pénétre dans un établissement sco-
laire,et la foi qu'ila ont acquise dans l'unicité de la BOKNE
REPONSE & toute question posée par 1'institution~école 4 travers

manuels et enseignants.

Délaigsant les constatations,nous nous sommes risqués dans
les hypothéses.

Ce qui guit n'a nulle prétention scientifique:le déroulement,
la procédure,le choix des items,tout enfin,préte & contestation.

A partir de nos remarques,deux voies s'ouvraient 4 nous:

1) Tenter d'amener nos éléves & une lecture plus "compléte™
des textes qui leur sont propozés.Nous avons choisi de les gensia
biliger & la cohérence de ces textes.Nous voulions leur faire pren-
dre conscience gue le texte forme un tout,que chacun de sea 8lé-
ments s'y justifie,comme dans un puzzle,par la place occupée dans
1'ensemble,que,pas plus que dans un puzzle,on ne peut ajouter,sup~
primer ni déplacer un élément sans que l'ensenble s'en trouve mo-
difié,voire rendu incohérent.Le matériau choisi,en raison du traw-
vail fait en frangais,en TD,au cours du premier trimestre,a été
le récit.La cohérence se situait done & deux niveaux:

—cohérence de la fiction (du raconté,de la diégése)

«~cohérence grammaticale du discours (le texte proféré).
L'ane et l'autre sont beaucoup moins perguss par 1%zléve,en gé-
néral {la tradition de l'explication est 13,sensible) gque le rap=-
port texte-réalité.D'autre part,désirant opérer une rupture avec
les habitudes,nous avons voulu donner la primauté & des manipula-
tiong-découvertes de 1'é4léve,plut8t qu'au discours du professeur.

2) Chercher quel langage pourrait diminuer les effets de la
"lectures en pointillés™ et vérifier,notamment,l1'efficacité res-
pective du langage mathématique et du parler'courant®.(Pour aller

ooo/o.o
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vite,disons: un langage qui utilise aussi peu que possible les
raccourcis et les formules propres aux mathématiques).

Nous croyons (comme disent ceux qui jouent au PMU) que 1l'a-
bandon (peut-3tre pas total: un vocabulaire propre est sans doute
nécessaire) du formalisme mathématique,probablement structure
beaucoup trop rigide du langage pour des enfants aussi jeunes,per-
mettrait 4 beaucoup de collégiens de ne pas se trouver en situa-
tion d'échec.Le langage Ycourant" présente 4 nos yeux deux avan-
tages:?

-la redondance (diminuant les affets de la lecture en poizm=-
tillés,
et,corrélativement,

-la moindre "charge" sémantique de chaque mot (Exemple:

"Tout élément de A est &élément de B" = "Tous les éléments qui sont
dans (1'ensemble) A sont aussi dana (1l'ensemble) B¥).

Résumona:notre objeectif était donc double:

~vérifier (ou,plus exactement,mettre en place une ébauche de
vérification) des hypothésmes,en tentant de préciser sur quels
points-prennent appui les éléves lors de leur lecture.

~les sensibiliser A une lecture plus attentive au fonctionne-
ment interne des textes.

Quatre exercices (deux fois deux) ont été mis en place,en pa=-
ralléle,dans deux classes de Cinquiéme: la S®E ofi M. Drucker est
professeur de mathématiquea,et la 5'D od M°° Roudeau engeigne le
frangais (on na nous a pas accordé,cette annde,de classe commune).
Les antres enseignanta de maths et de letires qui exergaient dans
ces classes ont été mis au courant du travail et ont participé 3
sa présentaticn.Les emplois du temps ne nous ont pas permizs de nous
rendre visite et de vérifier,par conséquent,la similitude des dé-
marches.Nous avons pu constater combien il était difficile de pré=-
parer ponctuellement un travail Ycommun" que n'étayait pas une ex-
périence commune de la classe.La "eorrection",notamment,a sans
doute &4té beaucoup moins fructueuase qu'elle ne l'aurait été,in-
c¢cluse dans un véritable travail d'équipe.Si le professeur de fran-
gaig dee 5°E connaissait lIa SBD,qu'ella avait eu l1'an dernier com=
me aléves,la réciproque n'était pas vraie.L'équation 3 deux in-
connues (l'autre classe,éléves et professeur,l'autre professeur de

la classe) n'était pas facile & résoudre!

A«Exercicen autour des textes:

Ils ont été réalisés en deux temps,afin de respecter une pro=-

o.o/.oo
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gression de la difficulté:un exercice de "phrase-pirate" d‘'abord,

une reconstruction de texte ensuite.

Durée: 1 heure en ¢lasse compléte (20 3 40 mn de recherche selen
les éléves. 20 mn de correction immédiate sous forme de discussion)

Il s'agissait pour les éléves de retrouver la phrase indlment
rajoutée au texte et d'expliquer pourquoi,id leur avis,ctétait 13
la phrase~pirate.Nous nous étionsg inspirés d'un jeu présenté dans
Witenfant i3 la découverte de sa langue maternelle" (Ed. Casterman,
coll. Ej),ouvrage réalisé par un groupe d'snseignants travaillant
depuis plusieurs années en équipe,et dont les préoccupations re-
joignaient les n8tres sur bien des points.Le terme m@me de "phra-
se-pirate” leur a été& emprunté.

L'exercice n'a été fait qu'en 5°D.I1 n'a pas sembl® poser de
gros problémes,a été regu comme un jeu,avec plaisir.Le texte était
extrait de YL'enfant tombé des étoiles",de Robert HEINLEIN,en li-
aison avec le théme étudié & ce moment-1la en frangais.

Commentaires: La moitié de la classe a trouvé la phrase-pirate:'Le

jardin,lui,était tout récent”,pendant que 11 éléves choisissaient
1a phrase précédente ("Il fut un temps ... par urn ascenseur pous-
sif").La fréquence de ce choix et la raison invoguée (contradic-
tion entre la présence de l'ascenseur et celle de 1l'échelle pour
monter au grenier) a d'ailleurs fait prendre conscience aux en-
seignants du manque de clarté dans la description:inotre lecture
ntavait pas été plus compléte que celle des élévas!

La discuszion et la lecture des copies ont fait nettement ap-
paralttre deux attitudes en face du texte:

-prés de la moitié des éléves (13 sur 31) fait appel A l'ex=-
périence du réel dans sa justification et dénonce comme phrase-
pirate celle qui lui parait er contradiction avec cette expérien=-
ce (Exemples:"Le jardin ne peut pas 8tre récent car la maison est
vieille,et on comatruit la maison sur le jardin",ou"On ne peut pas
construire urn terrain dtatterrissage sur le toit,la maison s'écrou-
lerait™)

~un tiers des éléves utilise la cohérence du texte (changement
brusque de théme,contradiction avec la phrase précédente,informa-
tion inutile).

-6 éléves enfin juxtaposent les deux types d'arguments.

L'intérét de l'exercice,outre lt'attention dans la lecture
qufil implique,nous a semblé résider dans la discussion.Le genre

du texte (science-fiction) a rendu difficile la positior de ceux
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qui affirmaient:"Ca n'existe pas".Ce qui n'a pas emp&ché chacun
de resker sur ses positions (34 propos du terrain d'atterrissage),
mais le "Ca ne va pas avec le reste" est finalement apparu comme
moins sujet & controverses (sans remporter,néanmoins,tous les
suffrages).Nous n'irons pas jusqu'ad dire que les éléves ont c¢lai-
rement pergu les deux approches du texte;il aurait fallu renouve~.
ler l'exercice un peu plus tard,afin de voir si les proportions se
modifiaient,et aussi le pratiquer sur des énoncés mathématiques
{projet non réalisé,faute de temps).Néanmoins,m8me utilisé ponc-
tuellement,l'exercice nous a paru de nature i sensibiliser les
éléves 4 l'économie du taxte.Exemple: Léopold:™Je erois que cet-
te phrase ne change rien dans le texte et cela ne nous intéresse
pas.0n peut l'enlever et le texte a quand nlme la m8me significa-
tion." (C*était faux:la phrase choisie était nécessaire pour com~
prendre la suivante,mais l'affipmation avait au moins le mérite
de susciter la discussion).

Lors de la correction des copies,notre attention a porté sur

un deuxiéme point:la construction de la justifiecation.Sans doute

& cause de l'injonction explicite du professeur,les mots-outils
étaient beaucoup plus nombreux que d'habitude dans la classe: 19
éléves sur 31 avaient employé un terme explicitant une relation
cause~conséquence.Mais les subordinations étaient fort rares,le
Ngar® ge tmillant la part du lion (11).Le plus souvent,un point
coupait incorrectement la phrase juste avant le "car” (ou le "par-
ce que"){alaux deux parties de la question (Trouvez.Justifiez)
correspendait une réponse en deux étapes,la liaison syntaxique
n'étant vigiblement pas pergue.Cela a été l'occasion ,pour le pro=
fesseur de francais,de prendre 4 nouveau conscience de la "pau=-
vretd" des devoirs en subordination dans cette classe "faible':

au début de la 6°,1a classe n'employait jamais aucune subordina-
tion spontanément.Une étude systématigue de la relative en 63,
puis & nouveau en 5% ,avait entratné l'apparition de quelques re-
latives dans les rédactions;mais les autres subordinations res=
taisnt inexistantea.L'exercice a agi comme révélateur d'un proe

bléme.

Durée: 1 heure en TD + travalil & la maison en 5°D

DE TEXTE

1 heure en TD + 1 heure en cours commun en BQE.

Objectif: Faire prendre conscience aux éléves des différents "pos-

{cf Annexe 2)

gibles" ouverts 4 chague moment du récit,et des contraintes qui

les régissent,

eso/nes
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Principe de l'exercice: 4 histoires,imaginées par les enseignants,

se croisant en certains points,avaient été m2lées dans un tableaun
afin de privilégier aussi peu que possible un ordre de lecture.En
choisissant dans les phrases proposées,les éléves devaient recong=-
tituer un récit reliant de fagon cohérente la phrase:"Depuis deux
moig,chaque matin elle poussait la porte,et regardait la route 3
l'est puis & l'ouest" 4 la phrase:"Il remplit son bol de caféV

I1 leur était demandé d'indiquer A chaque étape les autres (tout
au moins certains des autres) choix possibles,en notant le numéro
des phrases correspondantes.

Réactions des éléves:

~Intér8t dans un premier temps,mais l'exercice a paru long,la
lassitude s'est installée avant la fin.Cela est particulidrement
sensible en 5°D:le début du récit est élaboré i peu prés logique—
ment,les ruptures se multiplient dans la geconde moitié du texte
(1e m&me phénoméne a été obmervé dans les exercices de mathémati-
ques).

~Le but de l'exercice est souvent oublié;il faut que l'ensei-~
gnant le rappelle plusieurs fois au cours de l'heure.Aucun éléve
n'a pensé 4 "remonter™ le cours du récit et & travailler en partant
de la fin.

Deuxiéme oubli fréquent:dans les deux classes,la quegtion
concernant les autres suites possiblesjles éléves ont eu du mal
A comprendre puis ils ont,la plupart du temps,construit une hig~
toire et rajouté aprés coup,pour respecter la consigne,les autres
suites,sana avoir vraiment conscience,semble=t-il,des bifurcations
éventuelles des récits.L'exercice,sur ce point,paralit moins effi-
cace qu'un exercice précédemment pratiqué dans une autre Cinquiéme:
suites imaginées pour un récit,schématisées sous la forme d'un ar=
bre.
La correction a confirmé certaines des hypothémes de départ:

a) les phrases sont alignées en fonction de certains éléments
privilégiés (personnages,actions,décors);par contre les mots=-ou-
tile sont le plus souvent ignorés.Exemble: 4 la lecture du tablean
les éléves remarquent la présence de deux phrases ne différamnt que
par un "mais" (phrases 9 et 13).Ils emploient pourtant indifférem-
ment 1'une ou 1'zutre ("Comme dthabitude,la route semblait déserte.
Maig jamais il n'était resté aussi longtemps dehors").
Sont trés souvent ignorés aussi la forme restrictive "ne ... pas
moing",et surtout le "alors" (la nécessité d'un point de référence

précias dans le temps n'est pas ressentie).Exemple:"Depuis deux

ces/ooe
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mois,chaque matin,elle poussait la porte et regardait i l'est puis
& l'ouest.Elle guettait le laitier.Elle s'enveloppa alors étroite=
ment dans son chile,"

Une hypothése: Cela ne rejoindrait-il pas l'emploi abusif de "puis™
dans les devoirs? La valeur sémantique du mot est gommée,il devient
une simple "pause’ dans le récit,l'dquivalent dtune ponctuation,
Saas doute serait-il bon de prévoir des exercices mettant systé-
natiquement en parslléle des phrases gui ne différent gue par un

de ces mots (résolution d'énigmes paralléles,par exemple) afin de

mieux en faire percevoir la charge sémantigne.

¢)Cet exercice a également mis en évidence deux particularités
de la lecture/écriture des éléves.lL'une d'elles se retrouve fré-
quemment dans les devoirs;il s'agit de l'emploi ambigu des substi-
tuts "i1lM,M"elle™ Hcotte",..."I1Y renvoie,non au dernier mot masg-
culin cité,mais 4 un terme écrit plusieurs lignes plua haut.D'au=-
tres mots masculins ont été employés depuis,mais l'éléve n'a pas
conscience deh'amhiguité ainsi introduite danz le texte.Or,dans
les réeits reconstitués,nous avons pu constater une inversion dans
la guccession de certaines phrases.Un exemple extr8me (Philippe):
"Elle guettait le laitier.Comme d*habitude la route semblait déser-
te.Quand passerait-il?En passant devant chez Mathurin,le voisin,
elle heurta le biden de lait qui se répandit sur le s0l.Elle sou-
Pira.Pourvu gque son mari qui était mslade ne se réveille pas a=-
vant gon passage.ll n'y en avait plus une goutte dans la maison.”
Tres souvent,comme icl,cette inversion est lide & l'emploi des
subagtituts,le sens étant clair dans l'esprit de 1'éléve,il n'é-
prouve pas le besoin de rapprochar substitut-référent et d'ordon-
ner l'information.Mais cette inversion se retrouve aussi dans les
devoirs,en dehors de l'emploi des substituta:Stéphanie:
"Alphonse n'aimait pas les chate et il aimait encore moins 1l'o-
deur du lait:le café était la seule boisson qu'il supportait.lLe mé=-
decin avait bien insisté sur ce point,il lui fallait absolument
un bol de lait tous les mating.Mais elle savait bien qu'il n'en
ferait qu'a sa té&te.Flle n'en continuait pas moins a déposer dans
la cuisine le bol de lait qui lmi était destiné.Le lait,disait-il,
était une boisson malsaine.Il remplit son bol de café.®
Il semble-ce n'est qu'une hypothése~ que 1l'éléve,construisant lie
récit,ait choisi les phrases en fonction de l'opposition caféflait
et des informations nécessaires pour comprendr#le point dtabou~
tissement:on lui offre du lait,il prend du café;eans qu'elle ait

pergu les rapports cause-conséquence que peut impliguer la succes-
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sion des phrases.

ON A DONC AU LIEU DE {par exemple)

A. refuse le 1z2it,il n'aime que | A. refuse le lait,il n'aime que
le cafa. le café.

Le médecin ordonne du lait (Pourtant) elle lui donne du lait
Elle ne se fait pas d'illusions | (En effet) le médecin ordonne le
(mais) elle lui domne du lait. |lait.

Justification du refus. (Mais) elle ne se fait pas d'il-
I1 prend du café. lusions

(ear) réitération du refus.

I1 prend du café,

Dans l'un et l'autre cas il nous a semblé {14 aussl avec toutes les
précautions possibles) que la succession des phrases du récit é=-
tait pergue comme simple addition (avee,éventuellement,possibili=
té de commutation) d*infermations,sans ordre strict,sinon chrono-
logique.Comment faire percevoir aux éléves la syntaxe du texte?
Etant donnée l'abondance des phrases proposédes,l'exercice,a'il a
permis de mieux cerner ces problémes,n'a guére aidé a les résou~
dre.

Nous avons envisagé deux exercices plus ponctuels (non réaliasés)
qui permettraient (peut-8tre) de asouligner les relations logiques
impliquéeas par la succession dans le récit,et la grammaire du
texte: texte a trou({s) dans lequel les éléves auraient 4 replacer
des phrases données dans un premier temps,ad éerire ensnite.lL'exer=
cice choisi,en effet,semblait demander une vigion trop synthétie
que pour des é&léves de cet fAge.le m8me exercice,plus ouvert,fait
précédemment en 5°D (seules la premiére et la derniére phrase &=
taient donnédes,les éléves ayant & construire de toutes piéces le

récit intermédiaire) avait suscité un intér8t plns vif et permis

|de meilleurs résultats & certains.Ceux qui avaient rencontré le
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plus de difficultés étant les plus "faibles",nous avions envisags
un exercice plus directif,qui nous paraissait plus facilejl'expé=
rience nous a montré qu'il était,finalement,plus complexe que le

premler.

Durée: 1 heure en classe compléte pour chaque exercice,le premier

sur le lan=

gage mathé-
natigue

(cf Annexe

(langage "courant")a été présentéd par les professeurs de frangais
et fait par eux en mdme temps que les éléves,...ce qui a permis de
constater que certains des problémes rencontrés étaient communs.

Principe de l'exercice: Nous nous sommes servisg,la aunssi,d'un exer-

3,2 et b)

cice déja réalisé,dans le cadre du groupe IREM (cf rapport n®7).
lLes éléves ont d'abord répondu aux questions posées en langage
courant,afi# qu'un phénoméne d'apprentissage ne puisse jouer dans
ce sens (nous penaions 4priori que les bonnes réponses seraient
plus nombreuses dans ce cas).

11 serait discutable de comparer les performances des deux
classeasleg méthodes pédagogiques (?),tant en maths qu'en lettres
sont totalement différentes.Par contre,on peut noter,entre la
premiére et la ascende de ces épreuves une différence de réusgsite
comparabletl'exercice en langage courant,fait le premier,et pré-
senté par les professeurs de frangais,a donné de meilleursg résul-
tats (véir Tablesuginnexe 3¢).Ce net décalage en faveur d'un lan=-
gage plug "naturel™ nous semble #tre un"commencement d'une esquis-

se de posaible confirmation®de notre hypothése.

Conséguences? Le*ﬁrofosseurs de mathématiques devraient choigir:
ou bient ils emseignent les mathématiques et le langage mathé-
matique,sans tenir compte des acquis (ou des lacunes) des éléves
en ce gui concerne les structures linguistiques.
ou hien: ils se servent du frangais utilisé par les enfants (ce

qui ne veut pas dire admettre n'importe guoi) pour déerire les

situations mathématiques rencontrées,et ils permettent aux éléves,

see/ece
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a4 travers ces rencontres,d'améliorer leur langage pour mieux dé-
¢rire et pour mieux comprendre les structures.

Dans la mssure ol l'engejignement des lettres se modifie pour
prendre en compte les acquis des enfants,il nous semble contra-
digtoire d'imposer aux éléves des formes de langage trop rigides

et non motivées lors de leur apprentissage des mathématigques.

NoTES

(1) Voir & ce propoa le compte~rendu de la conférence de J.
RICHAUDEAU dans le supplément au n°4%2 du "Frangais aujourdThui®.

(2) Ce type de ponctuation est trés utilisé dans les phrases pu~
blicitaires des affiches que nos éléves c8toient tous les

joura (B.P.)

ANNEXE 1

Une phrase a été ajoutée au texte suivant.A vous de la retrouver.

Voug la soulignerez et justifierez voire choix.

La maisom des Stuart était trés ancienne.Elle comprenait un vrai

grenier auquel on accédait par une échelle et une trappe.Il fut un temps ou il
¥ avait en un véritable escalier mais il avait été supprimé lors de la cons=
truction d'un terrain d'atterrissage sur le toit et l'espace gu'il occupait faut
rempli par un ascenseur poussif.lLe jardin,lui,était tout récent.

Le grenier était toujours li.C'était mB8me le seul endroit od John

Thomazs f£fit vraimeant tranquille.Sa mére venait de temps en temps mettre de l'ordre
dans sa chambre bien que ce ffit &4 1ui de la faire et qu'il ne demandft pas mieux.
Tout pouvait arriver quand maman mettait de l'ordre.Des papiers se perdaient,éw
taient détruitm,voire méme lug.Maman esgtimait qu'il ne devait pas y avoir de se=
crets entre parents et enfants.

Loraqu'il désirait conserver quelque choge pour lui seul,il le

rangeait dana le grenier.Maman n'y allait jamais,les échelles lui donnaient le
vertige.Il y avait lid-haut une minuscule chambre,sans air et extr8mement sale,
qui lui servait de tout: quelques années auparavant il y avait &levé des ser-
perta,il y conservait une collection de ces livres que tout enfant 1lit sans voue
loir pour autant en discuter avec ses parents;il y avait m8me un téléphone qu'il
s'était amusé & brancher sur le vidéophone de sa chambre,Il l'avait muni d'une
lampe d'alarme qui a'allumait dés qu'une personne cherchait & écouter d'un autre
appareil de la maison,.

Robert HEINLEIN

ANNEXE 2

En utiligant certaines des phrases de la liste ci-dessous,vous

construirez un récit guni puisse relier de facon aussi cohérente

que possible la phrase A phrase de départ,d la phrase B,qui ter=-

seefava
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minera obligatoirement votre texte.

(A chaque moment de votre récit plusieurs suites sont possibles;
vous indiquerez le numéro des suites possibles gue vous avez
laissées de c8té.Exemple: Aprés la phrase 23, je pourrais trouver
les phrases 24,27,19,29 (ce n'est qu'un exemple,cela dépend de ce
qui précéde).J'écris: "Mais ce jour~lad n'était pas un jour comme
les autres." Suites possibles: 24,27,19,29,...5uite choisie:19:
"Lui qui ne 1l'avait jamais quittée semblait l'aveoir oubliée com=-
plétement."Suites possibles:B8,9,...)

PERASE A: Depuig deux mois,chaque matin,elle poussait la porte et regardait
la route,ia l'est puis a l'ouest.
PHRASE B: Il remplit son bol de café.

1) En passant devant chez Mathurin,le veisin,elle heurta le bidon de lait
qui se répandit sur le sol.

2) Tous les matina,la scéne zs répétait,identiqueiil s'asseyait et tapait
sur la table pour qu'elle lui passe la cafetiére.

3) I} n'y en avait plus une goutte dans la maison.

4) Mais elle savait bien qu'il n'en ferait qu'a sa té&te.

5) Le médecin avait bien insisté sur ce point: il lul fallait absolument un

bol de lait tous les matins.

6; I1 lui avait pourtant juré qutil n'était pour rien dans cette disparition.

7} Pourvu que gon mari,qui était malade,ne se réveille pas avant son passage!

8) A ce moment-ld,un bruit,tout proche,la fit sursauter:il entrait dans la
cuigine.

9) Jamaig il n'était resté si longtemps dehors.

10} Que dirait-elle i son mari lorsgu'il lui demanderait du lait pour son pe-
tit déjeuner? :

11) Rosetts semblait nerveuasejelle profita dfun ingtant d*inattention pour
prendre la clsf des champa.

12) S'il reatrait maintenant,se demanda-t-elle,qu'aimerait-il trouver ici?

13) Mais jamais il nt*était resté aussi longtemps dehors.

14) Il était déjA revenu aingi trois fois au petit matin.

15) Le lait,disait-il,était une boisson malsaine.

16) Elle n'en continuait pas moins a4 déposer dans la cuisine le bol de lait
qui lui était deatiné.

17) Elle s'envelopps alors étroitement dans son chile et s'adossa i la bar-
riére de Mathurin,

18) I1 demande s'il y a du lait.

19) Lui qui ne l'avait jamais gquittée semblait l'avoir oubliée complétement.

20) Elle espérait toujours voir Alphonse.

21) Dans sa t8te,comme dans un r8ve,elle le voit rentrer dans la cuisine,il
s'aassecit.

22) Alphonge n'aimait pas les chats et il aimait encore moins l'odeur du lait:
le café était la seule boisson qu'il gupportait.

23) Maig ce jour=la n'était pas un jour comme les autres.

24) Elle guettait son chat.

25) Quand passerait-il?

26) Elle tapait aloras sur Rosette,sa vache favorite,et lui faisait traverser
la voise.

27) Elle soupiras.

28) Comme d'habitude,la route semblait déserte.

29) Elle guettait le laitier.

30) A huit heures juste,comme d'habitude,il fit son entrée.

oo-/ooo
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Annexe 3a: Classe de 5°D.

3

T

Regarde ces dessins.Parmi les phrases ci-dessous certaines décrivent une

propriété d'un ou plusisurs de ces dessinas,d®autres pas.Si la phrase x peut
s'utiliger en parlant du dessin a,coche au crayon la casse {x,n) du tableau
ci~aprés.

a)
b)
¢)
d)
e)

Regarde tous les élémenta gui sont dans B,ils sont aussi dans A.

Il n'y 2 aucun deg élémentg de A qui soit aussi un élément de B,
Certains éléments,un ou plusieurs,qui asont dans A sont aussi dans B.
Parmi les éléments de A,il y en a au moins un qui n'est pas élément de B,
Il n'y 2 pas un seul élément de B qui soit un élément de A.

Chacun des éléments de A eat un élément de B.

Parmi les éhéments de B il y en a un ou plusieurs qui sont éléments de A.
Les éléments qui sont dans B sont ausgi dans A.

Les ensembles A st B n'ont pas d'éléments communs.

j) Dans A on retrouve tous les éléments de B.
k) Si on trouve ua élément gui n'eat pas dans Byalors il n'est pas non plus dans A.
1) Parmi les éléments de A il y en a au moins un qui n'eat pas un élément de B,
prrast—r. | 1 2 3 4 5 6

3

b

c

d

e

F

S

h

i

J

K

I
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Annexe 3b: Classe de 5°E.

(M8mes consignes et m8me tableau qufi 1l'Annexe 3a,mais avec les figures et les
phrases cti-dessous)

® B

Tout élément de B est élément de A.

A et B sont disjoints.

Il ¥y a au moins un élément de A gui est élément de B.

I1 ¥y 2 au moins un élément de B qui n'est pas élément de A.
Aucun élément de B n'est élément de A.

f) Tout élément de A n'eat pas élément de B.

g) I1 y a au moins un #lément de B qui est élément de A.

k) Tout élément de A est élément de B.

i) Tous les éléments-qui ne sont pas dans A ne sont pas dans B,et tous les élé-

ments qui ne ponipaz dans B ne sont pas dans A.

I1 existe un élément de B qui n'est pas élément de A,
Si x eat &£lément de A,alors x est élément de B,

Tout élément de A n'est pas élément de B,

Annexes 3e¢:

ajRégultats dea deux classes pour l'exereice précédent:

2 signifie: Cette réponse est fausse;2 éléves de 5°D et 4 é=
Légende: na léves de 5°E 1'ont comptée comme bonne.
Iy 5 signifie: Cette réponse est bonna;§ éléves de 5D et 5 é=
léves de 5 E l'ont comptée comme fausse.
N i
phra.e;ilsm.e /l 2- 3 l 4’ 5 e N
a 1 1 o A o
b o J
< ° ° 2[° 5 4
d ° | |2 1 1 5
e ° Ak 1
£ 1 ! 7| 7 4 1
3 A 4|1 ° 5 5 5 3
h 2 7 3 10 3
i ° 3 1 1 1
J ! 4 2° 1 13
k ° 15| 5 5] % 25| .
| > 5 ° 21 A 21 ¢4

&=
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b)Résultatg des deux ¢lasses pour liexercice dans lequel les phrases avaient

e mime "contenu mathématiqueT,mais ok les quantificateurs étaient enoncés
(godés) sous leur forme habituelle:

ph::'aaiism.e d 2. 3 4- g s

3 3 p 4 A Q 4 . &

bo 21 15 312 M ¢ 4 b
< 7 b z 32 16—
d ol® 318 Ak 113 |3 6
e 2 > N 1 s A
£ 3 19 24 o6 26 23 1 N
3 M 4|2 51 > b7 2/° Z
h 3 23/ ¢ 61> 1 3|’ 2| ¥
5 e 13" o|" 1| ¥ 2> 2|’

J 16 ik 1 | g 2112 2|15 A4
k 2 32| ** I * 2 g s
| 16 46|23 25| > 1 2 26 4

§/5/8/8/5/8/8/8/5/8/5/8/8/8/5/8/8/8/5/8/5/8/8/5
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Les débuts de notre &quipe:

Notre travail en frangais-mathématique a débuté a la rentrée 1977 en 6°
et en 58.

-Une assez longue période d'observation: observation des éléves,obser-
vation du travail de chacun de nous.

-Hégitation 4 commencer...Le probléme d%la connaigsance se trouve sou=
vent posé,dans les deux sens:

«1e professeur de frangais,ignorant les maths,ne voit pas les pro=-
blémes qui se posent aux éléves.
-1le professeur de math ne veut pas imposer des maths au cours de

francais.

~Tentatives de liaison sur des travaux ponctuels et limités.
A part quelques renseignements de combinatoire,donnés par le professeur de
mathk 4 propos du nombre de phrases pouvant se comstruire avec un nombre donné
de mots,A part une aide du professeur de fran¢ais pour lire et é&tudier un
énoncé compliqué du manuel de Ee sur la division,et guelques points fugitifs,
l'accrochage apparalt difficile,artificiel et sans perspectives.
Les mols passent...Nous essayons d'y voir plus clair.Voiei quelques bribes de
réflexion:
u®® Freyss (aprés aveir assisté i un cours de math sur les applicationa):

1) me gemble difficile de rattacher cela A des exercices de frangais.Com=
ment "s'en servir en frangais.{...)
En math,la plupart des choses ne font pas partie de la vie des éléves.
En frangais,en réalité,est-ce bien différent?
On esgaie d'8tre proche de la vie quotidienne,on parle par exemple de cohn'ils
aiment:les sports,les animauxide ce qu'ils connaissent:leur quartier,ete.;mais
quand tout cela entre en classe,cela devient un objet d'étude,et -ni plus ni
moing~ étranger,
M™® GChouchan:

C'est certain...L'étude d'un objet n'est plus la vie,c’est une abstraction

Y Freyss:

Dans cette lialson frangais-math,s'agit-il de calquer des exercices d'une

disecipline sur l'autre?
Hme Chouchan:

Nonjil paralt plus riche de tirer parti,en nous aidant mutuellement,de

la fagon propre @ 'a chague disecipline d‘abordsr une guestion.

L'expérience.
1) Point de départs
Le 16 Mars 1978 a eu lieu 1l'échouage du pétrolier géant "Amoco Cadigh.

oo-/--o
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Le professeur de math,trds sensibilisé aux problémes d%la mer et de la Bre=
tagne,a senti dés le début une mine extraordinaire de travaux nombreux pou=-
vant intéresser les &léves.Toutes les disciplines pouvaient &tre concernées,
et notamment les maths et le francgais.

L'événement parvenant i la classe par l'intermédiaire des journaux,de
la radio,de la télévision,il nous semblait qu'il était intéressant d'intro-
duire par ce biais la presse en classe,et peut-8tre d'amener une réflexion
sur 1'information elle-méme.

Comment avec les maths,le frangais,au travers de la catastrophe,arriver
4 la lecture,la compréhension,la critique de l'information? Projet ambitieux!

Enfin,en choisissant ce théme,l'actualité la plus immédiate,suivie de
son déroulement au jour le jour,pénétrait dans la classe. A 1'école on par=-

lait de la mBme chose que dans les journaux,a la radioc,d la téléls.s

2) le déroulement:

Le lendemain de 1lt'accident,le professeur de math en parle aux
dléves,leur propose de rassembler des documents. A la séance
suivante,ils ont tous des coupures de journaux variés et m@me
des enregistrements d'émissions.

Hous: Que va-t-on faire de tous ces matériaux?

Comment s'y prendre pour les utiliser?

Comment va-t-on choisgir les sujets a traiter? Quels sujets?
Les éléves vont=-ils tout lire (???),pour avoir une vue d'en-
semble,et ensuite trouver un théme?

Faut=-11 leur sélectionner nous-m&8mes gquelques articles?

En francais,on arrive assez facilement i délimiter certains thé-
mes} tout est possible. En maths,les sujets pouvant aveir une
dimension mathématique sont plus difficiles a cermer.

Les éléves: [Cependant,assez vite des équipes se constituent autour d'un su-

jetn
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Au cours des séances suivantes,en maths comme en francais,les
dquipes essaient de faire circuler les documents,les parcourant
plus ou moins vite. Certains mots,certains titres attirent les
élévesjils s'y attardent.

Trés vite -trop vite- ils désirent titrer leur travail,rédiger,
ctest-d~dire écrire et recopier,sans toujours saveir au juste
ce qu'ils vont mettre par écrit.

Aide des Le professeur de math leur demande alors de sélectionner

professeurs |3.,.o informations,en vue de travailler sur les nombres.

aux éléves
I1 va les aider vraiment,d partir de leur sujet,a préparer cer=-
tains tableaux (cf. Annexe 1) pour pouveir stocker leurs in-

(ef. Annexe 2)|formations. Seule contrainie: le nombre .Sujets absolument libreas.
En frangais,on consacre une séance & la lecture approfondie d'un
seul article par équipe,avec explication de mots,recherche et
prise en note des idées intéressant le théme choisi.

Une autre séance sera occupée par une recherche plus systéma-
tique de vocabulaire dans plusieurs articles: mots et images
désignant l'accident,le pétrole,les sentiments de la population,
ete.

Chaque éléve écrira un petit poéme sur la marée noire (cf. Anne-

xe 3). Le travail est repris pendant deux ou trois séances,aprés

les vacances de Printemps. La plupart des équipes rendent fina-

lement un dossier.

3) Quelgques remargues s'imposeni,sur ce travail fait en mBme temps en maths et

en frangais,plus qu'en véritable liaison francais-maths.

a) I1 semble bien que l'abondance des documents ait submergé les éléves.
Chaque équipe n'en a utilisé qu'une petite partie,et ils n'ont pas circulé com=
plétement.

b) Malgré les efforts d'explication,bon nombre de difficultés de lecture
n'ont pas &té aplanies. Le style,la présentation journalistiques n'ont pas

voe/0as
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toujours été compris. C'est ainsi qu'une éléve découvrait,aprés plusieurs séan=-
ces,qu'il y avait plusieurs articles différents dans une m3me page de journal.
Ainsi,le travail a trop souvent consisté a4 recopier des extraits d'articles,sans
les avoir repensés.

c¢) Nous n'avons pas abouti {ou trés peu) & une réflexion sur l'information.
Une seule équipe a senti dés le début l'intér8t de comp arer des informations
d'origines différentes. Elle aura voulu se tenir a ce travail et elle aura fi-
nalement ressenti un sentiment d'echec en n'y parvenant pas.

Cependant une autre équipe a été amenée a constater gue les nombres donnés dif-
féraient d'un journal a3 l'autre. A travers l'examen de certains pourcentages,
elle a découvert les erreurs (sinon les mensonges) scus le masque de données
chiffrées apparemment indiscutables et "vraies'.

d) Les réponses a un questionnaire de bilan proposé aux &léves font,malgré
tout,ressortir le trés grand intérdt qu'a suscité ce travail,aussi bien en
frangais qu'en mathématiques. M8me si,vers la fin,une certaine lassitude s'est
manifestée,ce travail les a en général passionnés,

Au début,il y a eu une véritable "chasse a l'information",et une course pour
rapporter de nouveaux documents en classe. La progression de la catastrophe a
été suivie avec fiévre,et la participation des professeurs 4 la m8me recherche
les a stimulés. "Dés qu'il y avait trois jours de repos,Madame Chouchan allait
en Bretagne pour nous rapporter des renseignements",dit un éléve, "0n 2 eu la
possibilité de confronter nos idées & celles des autres™,dit un autre.

Et aussi: "J'ai pu me faire une opinion personnelle™

"J'en ai plus appris par moi qu'ad la t&1é"

"On s'occupait bien de ¢e travail et on comprenait ce qulon faisait®
Enfin,surtout,il semble que ce trawvail qui "traitait de tout™ les sortait de
leur "train~train" quotidien,et qu'il leur'permettait de parler de la vie acw=
tuelle a 1'école",

§8§§8§6§5§5686558656¢858
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ANNEXE?2

Etude des travaux présentés par les &léves en mathématiques

EQUIPE 1:

EQUIPE 23

1-Présentation trés "lyrique! de la catastrophe,avec photo. Déji des

indications de distances,d'étendues.

2-Tablean:

Noms de bateaux

ayant échoué sur
les cBtes bre-=

tonnese.

Longueurs des

bateaux

Combien de
pétrole ils
tranispor-

taient

Combien de | Année de
tonnes se la cata-
sont échap-| strophe

pées

3=Conclusion: Signalant l'inexistence de la prévention et l'existence

des pavillons de

complaisance.

L-Une carte dessinée du NordeFinistére,indiquant la =zone polluée.

m=Description du pétrolier avant 1'échouage:

Longueur
Poids de pétrole Bg%%g
Poids de carburant

Composition de 1l'équipage

2=Echouage. Odeur,étendue,quelques chififres {heure,distance a la c8te,

surface polluée).Citation d'un témoin.

Z-Carte,indication du couloir de circulation et du lieu de 1téchouage.

Ces éléves se trouvant un peu désoeuvrés,je leur ai fourni un extrait

de journal indigquant les heures et les hauteurs de mer i marée hauke

et 3 marée basse,en différents points de la c¢8te. Ils ont su tirer

parti de ce document pour construire des graphiques faisant apparaltre

les variations de ltheure de la marée et de la hauteur de mer corres-

pondante d'un point A4 un autre.

o--/-.o
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Etude,qui semble courte,trés sérieuse,de 1'étendue de cBte polluée,
en surface et en longueur,faisant intervenir 1'échellie de la carte
utilisée,un guadrillage de la surface,des encadrements.

EQUIPE s

1=Description de 1l'échouage heure par heure,jour par jour (longueur,

poids,surface,distance aux c8tes,durée).
2-Moyens de lutte existants.
Z=Prétextes divers des assurances,armateursjyavec indication des
sources d'information (radios,télévision,...)
LuCarte,et photo en couleur,extraites d'un journal.
S-Moyens mis en oeuvre et échecs.
Travail intéressant,m®me si ces éléves se sont bornés a recopier
en quantité des phrases de journaux. I1 fallait gquand m2me les choisir!
EQUIPE 5 (un seul éléve):
J'ai regardé avec cet éléve un article étudiant en composition et en
pourcentage un échantillon de lt'hydrocarbure déversé,fait d'aprés
1l'Institut Frangais du Petrole,et il a montré que l'information était
incorrecte,les chiffres disant n'importe quoi.
EQUIPE 61
Aprés avoir noté les caractéristiques du bateau,ils ont étudié 1'in-
clinaison de celui-ci par rapport & la mer au moment de 1'échouage,
et mesuré des angles,d'aprés une photoc de journal.
Ils ont également essayé de représenter le bateau gn coupe,dans les

hases
différentes de sa destruction.

EQUIPE 73

Effort de réflexion sur l!'événement.

EQUIPE 8:

Long recopiage d'extraits de journmaux,qui a passionné ces éléves,

peu actives d'habitude.

eea/0an



- B4 -

ANNEXE?3

La mer qui balancait les marins

Ce qu'éprouve un Breton. Et qui,surtout,stait leur gagne-pain,

A été polluée

Avant que ce pétrolier Par cette chose satanée

Ne soit venu,sur notre mer,échouer . ,
' ' Qui a tout bouleversé

Il faisait bon aller Tout saccagé

1n es cBte e promener. . -
Sur les cOtes,se p Tout attriste.

C'est réveltant

3 Yest fini: 4
Maintenant,ctes ini De voir

Les c8tes sont polluées, Ces godlands

Les poissons enfuis, Ces cormorans

Le 8cheurs ruinés.
s péch 8 es Ces fous de Bassan

Gisant,mourant

3 o
Et pour combien de temps? Au large d'Ouessant.

Nathalie M, Mais
Que va=-t-il se passer

La marée noire . .
Quand un autre pétrolier

Pourquoi avez=vous sali notre mer? Viendra s®échouer
vant gue vous n'inventiez le péfrole
Avant g P Sur les rochers

lotre mer était trés belle

. R . Déja mazoutés

Pourquol a=-t=il fallu gue vous passiez J

32
par 1a? Bt englués?

Maintenant vous détruisez tous les ani-
maux qui vivent de la mer. Gilles

Y1l nous faudra beaucoup de temps
Pour que tout revive comme avant.
Pourquoi a=t=il fallu attendre
Avant de ramasser le pétrole

Qui s'est étendu sur la plage?
Pouﬁuoi avez=vous fait cela?

Pourquoi?

Nathalie G.

S/8/8/8/8/5/8/8/8/8/5/8/8/8/5/8/8/8/8/8/8/ 8/8/8/8/8/5/8/8/5/5/5/5/8
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UNIVERSITE PARIS VI

INSTITUT DE RECHERCHE POUR
L'ENSEIGNEMENT DES MATHEMATIQUES  o:o1nm: M.DamcEs. MYYE BARDOT. w1 wouTs.

RA°O0RT_D'EXPERIMENTATION Ne 28 Mai 1979

Tour 56 - 3° étage CES Pable Neruda 91220-BRETIGNY S$/CRGE
2, Place Jussieu .

75005 PARIS CLASSES CONCERNEES:

Tél. 336.25.25 -Une Troisiéme de latinistes

Postes 53 83 4 52 86

-Une Troisiéme aménagée.

Groupe Frangais-Mathématiques  qygpos

5688658

Ces exercices s'inscrivent dans le cadre

du cours de grammaire de Troisiéme: le
probléme des enchainements,des articula=-
tions,aussi bien syntaxiquement que sé=
mantiquement (et,évidemment,leurs inter-
férences).

Le principe des deux exercices pratiqués

est la reconsgtitution d'un énoncé découpé

et brouillé.

",..I1 aper¢oit & la fols un grand nombre d'idées;
et comme il ne les a ni comparées,ni subordonnées,rien
ne le détermine 3 préférer les unes aux autres: il de-
meure donc dans la perplexité. Mais lorsqu'une fois il
aura rassemblé et mis en ordre toutes les pensées essen
tielles,il n'aura m8me gue du plaisir a écrire...”

1-pRESENTATION DES EXERCICES: BUFFON.

Deux méthodes ont été adoptées:

1) Etude syntaxique du discours: Découper chaque phrase d'un fexte,
brouiller les &léments mais conserver (et donner) 1l'ordre des phrases. Les é=-
léves doivent le reconstituer.

2) Etude rhétorigque: Cpérer le découpage du texte en phrases et
brouiller leur ordre. Les élévés doivent le reconstituer.

I1 est possible de combiner ces deux études,mais la difficulté nous a

semblé trop grande pour un premier contact. Les deux types ont été pratiqués

dans les deux Troisiemes.

VY
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II-=XERCICES DE TYPE 13

(Voir texte donné aux éléves et texte original en Annexe 1)

A) En_Troisiéme_ aménagée (14 _éléves):

~-Réactions des éléves:

La premidre question qu'ils se posent est '"Par ou commencer?". Mais tous
n'adoptent pas la mBme démarche:

.Certains s'efforcent,d'entrée,de déterminer le contexte,en commengant
par reconstituer les phrases les plus évidentes,sans tenir compte de l'ordre
textuel (4 &ldves seulement utilisent cette méthode);

.La plupart ne tiennent pas compte de la notion de texte comme point de
départ,et épuisent leurs recherches sur la premidre phrase avant de s'intéres-
ser & la deuxiéme;

.Un seul adopte la méthode "mixte" en faisant des recherches prealables
sur toutes les phrases,"pour avoir une idée".

On assiste donc 3 trois types d'enqudte différents:

1) (pour une minorité) La recherche -a priori- d'une histoire,d’un récit,en
trouvant des "flots" signifiants ("de quei ¢a parle?")

2) (pour la majorité) Le bricolage,l'empirisme,appuyé sur quelques certitudes
{accords,mots de liaison,conjugaisons...). Ceux qui ont ainsi travaillé ne
se préoccupent du texte,de L'histoire,qu'd la fin,en réunissant les phrases
obtenues.

3) (pour un seul) Association immédiate et systématique des deux méthodes,
traitant le plus longtemps possible les cing phrases parallélement. Cet
éléve parviendra le premier & la solution,alors qu'il marqua longtemps un
retard (compréhensibtle).

-Analyse des réactions au cours de l'exercice:
Les différentes méthodes entreprises soulignent deux préoccupations cons-

tantes: la norme et le message,bien dire et vouloir dire. Deux groupes domi-

nants se partageant ces deux soucis,ceux qui interrogeaient le professeur en
demandant: "Est-ce qu'on peut dire,écrire,ainsi? Est-ce correct,frangais?",
les autres demandant: "Est-ce que c’est ga que veut dire le texte,l'auteur?"

-n-/-o.
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Et les groupes,également,s'imposant des interdits,des normes,aussi bien synta-
xiques que sémantiquest ""Ca ne se dit pas" et "Ca ne veut rien dire". Alors
qu'ils &taient trés proches de la phrase de Morand,ils s'en éloigneront pour
faire ™mieux" ou "plus vrai®.

Toutes les interventions pendant le travail des éléves ont été faites
pour lever ces aubto-interdictions. Et c'est 14 sans doute gque 1l'exercice eut
le plus d'intér8t,en montrant aux éléves qu'on peul s'écarter de la grammaire
normative et du sens commun pour s'exprimer créativement,autrement,mals tout
aussi "logiquement",puisquon parvient 4 retrouver un fil,un sens (et non le
sens).

=Conclusionss
a) le choix et le découpage: Nous pensons qu'il est important de choisir un
texte Mlittéraire" (texte poétique en prose pour commencer) en ce qui concerne
ce type (n°1) d'exercices. En effet,il est essentiel de partir d'un lale

que
gage,d'une syntaxe en rupture par rapport au sens commun,poﬁ?fies renseignements
grammaticaux ne suffisent pas & "recoller les morceaux". Ainsi les phrases
2 et 5 de 1l'exercice étaient particulisdrement pertinentes 3 cause des figures
de styles
«Phrase_2: "déjeuner d'un point de vue","diner de fralcheur".
Begucoup ont été arr8tés par ces deux figures,et ne les ont admises que con=
traints et forcés,a bout de combinaisons! Quand ils acceptérent enfin,ils
hésitérent entre les quatre couples: déjeuner/fratcheur,dtner/frafcheur,
déjeuner/point de vue,dfner/point de vue,alors qu'i ce moment il suffisait
de faire appel au "bon sens™ et au contexte gastronomico~estivall! (Pour pres-
que tous,le "bon sensg" exclut les dérapages sémantiques,et réciproquement),
N.Be 1l'ambiguité du mot "logique".Dans le Dietionnaire du Frangais Contempo-
raint 1°) Se dit d'une chose conforme au bon sens

2°) Suite cohérente d'idées

3°) Maniére de raisonner.

.Phrase 5: le dérapage porte sur la relation épithéte "d'un torchon las",
dérapage compliqué par la proximité du septuagénaire rhumatisant!

ese/oas
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Aucun éléve ne plaga cet adjectif comme l'auteur (nous nous efforcions de dire
"eomme l'auteur" au lieu de "bien"). C'est en mesurant cet écart stylistique
que les &léves ont tiré un certain profit de l'exercice.
b) le jeu et les moyens: Les quelques intér&is spécifiques de l'exercice ont
été dnoncés ci-dessusiils ont trait au fond m2me (sémantique,stylistique),mais
la forme -nous semble-t-ilw- est également trés importante,car elle est diffé-
rente de celle des travaux habituels en frangais:

.Un corpus précis,limité mais sans le c8té normatif et les pieges de la

diectée ou des exercices de grammaire;

.Une recherche perscnnelle mais sans la spéculation abstraite,difficile

pour des éléves de Troisicme;

.Un aspect ludique,une certaine émulation,mais sans bar2me ni notation.
"Il ¥ a plus affaire 3 interpréter les interprétations qu'a interpréter les

choses" (MONTAIGNE)

éléves):

Texte de Michel Tournier (voir texte donné aux é1léves en innexe 2)3

Travail effectué,sinon avec plaisir,du moins avec int3r8t 4 cause de la
nouveauté de l'exercice.
Conclusions tirées par les éléves lors de la correction:

.des marques du genre et du nombre (ex: un verbe au pluriel conduit
a4 chercher un sujet au pluriel,ou plusieurs sujets)

.des signes discriminatoires {Ex: accent:ou/ol)

.des articles de m8me nature déterminent des noms aux fonctions dif=
férentes. Constataticn inattendue de la part des éléves:"Ce serait
plus simple si le texte é&tait en latini” (~>»r8le de la déclinaison:
langues anciennes,aliemandas..)

(Ex: phrase 6: des montures adverses
des deux mains

des chutes brutales

cea/eas
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la tgte

le cou

le cavalier
les jambeS...)

.distinction entre conjonction de coordination et conjonction de
subordination. Réflexion sur le sens et 1Tutilisation de ces outils
grammaticaux.

Ex: phrase 6% réaction machinale: plaCer"maish en t8te de
phrase,sans tenir compte du sens de ce mot-lien. Or ici il n'y a
pas opposition entre la fin de la phrase 5 ("...crochaient le ca-
valier au col et le tiraient sur le c8té ou em arriére™) et le
début de la phrase & ("il y avait des chutes brutales dans le ma-
chefer™). Par contre,l'opposition est entre:

.phrase 5: (action violente qui laisse préveir une chute)
.phrase 6: ="il y avait des chutes brutales dans la m8chefer"
="MAIS parfois le cavalier renverse en arriére
serrait entre ses genoux le cou de son cheval

et luttait 1a t8te au ras du sol,agrippant des

deux mains les jambes des montures adverses"

Avec un léger effet de suspense,la chute est &vitée grice d la

souplesse de l'enfant qui utilise habilement une position acro-
batique).

¢) révision des notions de coordination,subordination, juxtaposition,ce

gui fait apparaftre l'importance de la ponctuation.

(Ex: phrase 5: ",..qui visaient l'adversaire au visage et qui
dans un second temps se transformaient en harpons, (vir=-
gule nécessaire) crochaient le cavalier au ¢ol...'" )

d) importance du sens:

En francais comme en mathématiques,la démarche est la mBme: il

est nécessaire de connafire avec précision le sens de tous les termes em-

AT
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ployés (ex. de mots difficiles: "soutachés'",crochaient","mlchefer",...).
Certains &léves utilisent des termes dont ils ne sont pas sfirs {(orthographe,
mais aussi signification),et le "flou artistique™ dont beaucoup se contentent
quand ils sont en face d'un texte frangzis & expliquer est iei un sérieux han-
dicapo.

e) importance du style:

La langue frangaise est un code d'une certaine souplesse {moins
contraignant que le code mathématique?). Le style est la part de liberté
laissée a 1l'auteur.

(Ex: phrase 2: ",..ou tourbillonnaient des centaines d'enfants":
inversion verbe-sujet.
phrase 3: "...auquel Nestor s'appuyait" :ordre normal sujet-
verbe, Certains éléves,aprés l'exemple de 1l'inversion dans la
phrase 2,ont cru devoir pratiquer ici la m2me inversion,comme
51 c'était une caractéristique de l'écriture de cet auteur,

D'oli discussion sur les raisons stylistiques gqui justifient les
deux ordres.)

(Ex: phrase 3: pourquoi le groupe complément "assis sur le rebord
d'une fen&tre" est-il placé avant le verbe principal "j'obser=-
vais"? Comparaison avec la technique du c¢cinéma: l'objectif sai-
sit d'abord le personnage,avant de montrer le spectacle qui s'of-
fre 4 ses yeux et gqui sera longuemenit commenté par la suite.)

Mise en évidence de la richesse du vocabulaire,destinée surtout 3 éviter
des répétitions. Ce qui est un obstacle dans la résolution de l'exercice
(Ex: variété du vocabulaire désignant les enfants: "cavalier","monture',"adw
versaire™,'cheval®, "couples","gargons"...} est une qualité du style de Michel
Tournier.
Conclusion_générale: Exercice qui exige 4 la fois de la rigueur (en cela,
mathématiques et frangais ont la m8me exigence) et un sens de la langue (ryth-

me,sonorité,...),qualité plus proprement littéraire.

aesfaae
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III-EXZRCICES DE TYPE 2%

4) Texte de Bernard Andry (voir texte donné aux sléves et texte original en

innexe 3). En Troisiéme "latiniste" également.

opravail effectué par certains éléves avec un peu moins d'ardeur: leur
intérdt pour ce genre 3'exercice était déjd émoussé.

Travail estimé difficile; cependant lia Jifficulté n'a pas été jugée trop
rebutante puisque la majorité des 4léves a préféré avoir une heure supplémen-
taire en classe pour travailler 1'exercice,plut8t que de passer tout de suite
4 1a correction.

Choix du texte: article "non litiéraire,extrait d'une revue (Vie et Santé,
Septembre 1978) . Nous voulions réduire le plus possible les considératicns
stylistiques car la finalité de 1l'exercice était d'exercer le railsonnement
logique des éléves (progression de la pensée) et de les falre travailler sur
ia notion de plan,indispensable pour 1a prédaction de devoirs de frangals comme
de mathématiques.

Approfondissement des notions d'introduction et de conclusion,ainsi que
de plan en général:

_1tintroduction pose le problime d'une fagon générale (phrase m),et

sous forme de question (phrase i)
~-plan qui découle de cette phrase it trois notioms seront examinées:
1) culture physique
2) éducation physique
3) sport
—nécessité de définir les notions,les termes au début (phrase v).
AmbiguSté pour les éléves: la phrase o est considérée comme une
définition,ce qui révele une confusion entre jugement de fait et
jugement de valeur,qui ne convient pas en introduction mais cons=
titue la conclusion,ouverte,avec l'expression trés générale:
M. ..puisque la vie se manifeste,se développe et s'entretient par

1e mouvement.™ (rhétorigque finale,rythme ternaire).

ees/oae
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-apprel au jugement critigue: mise en évidence d'une "inconséquence

de l'auteur: le plan annoncé n'est pas le plan suivi car 1l'auteur
développe 1) l*éducation physique

2) 1la culture physique.
Essai de justification du plan adopté:

.l'auteur parle plus rapidement de 1'éducation physique que de
la culture physique (progression croissante de la démonstration),
mais surtout

.notion d'ensemble: la notion d'éducation physique est plus
vaste que celle ddculture physique,puisque 1l'éducation physique est
pratiquée dés la naissance (phrase v),tandis que la culture physique
ne ltest gu'a partir du moment ol 1f8tre humain comprend ce qu'on
lui demande et est capable de répéter un mouvement (phrase g).
Conclusion: "faiblesse" de l'auteur cependant,car rien ne 1'empé-
chait d'adopter dans la phrase d'introduction l'ordre qui serait
réellement suivi (pas m8me des raisons stylistigques (ordre des mots
en fonetion de la longueur des termes),ctant donné qu'il s'agit
d'un texte non "littéraire).

Mise en évidence de l'enchafnement des phrases:
la progression de la pensée peut 8tre évidente (Ex: poursuite de 1'idée:
phrase t: "musculation"
phrase n: "athlétes trés entrainég"
phrase b: "musculation"
phrase h: "sportifs de haut niveau" )
Cependant les éldves découvrent 1tutilité de certains détails:
«indices linguistiques?
-grammaire {Ex: phrase gq: la culture physigue
phrase ! s++.8ll€ecss

phrase h: ...elle... )

L 1)

-vocabulaire (Ex: phrase t: musculation

phrase b: musculation )

a-‘/.--
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.indications temporelles (Ex: phrase l: auirefois
phrase i: actuellement
phrase o: de nos jours )

. et surtout: mots de liaison{liens logigques)

(Ex: phrase u - phrase a j en effet

as

phrase a —» phrase d d'ailleurs

phrase ¢ —p» phrase p sports d'équipe
cependant

sports individuels

phrase n =% phrase b aussi

o

phrase h —» phrase r & ainsi )

Cet exercice,qui souligne la charpente d'un texte,constitue aussi une
préparation -paralléle= au travail de résumé-analyse des classes du Second
cycle. 1L a par ailleurs le mérite de détruire,dans 1'esprit des é&léves,la
ficheuse et fausse opposition entre "matheux" et "littéraire.

2) Puzzle mathématique {(voir texte donné aux éléves et solution en Annexe 4)

Ce texte a &té présentéd & la classe de Troisiéme "latiniste",aprés les
deux précédents.la classe a l'habitude de faire le travail demandé,sans échane
ge trés grand avec les professeurs,sauf av moment de la correction. Le travail
s'est dérouléd 3 moitié en 1l'absence du professeur,2 moitié en classe. Il a été
bien fait dans l'ensemble. Des discussions n'ont pas permis de trancher entre
les deux présentations des gix premiéres phrases,et celles de la fin:

{?7.6.30.35.7.19
ou
177 19.6.30435
24.37.28014410023031011239.25. 344012
oui24.37.39.14.10.23.31.11.28.34.25.4.12

Les éldves ont trouvé cet exercice plus facile que la reconstitution du
texte sur le sport,mais ils n'ont pas poussé la réflexion plus loin. Je pensais

d'ailleurs qu'ils connaissaient bien les lois de composition et qu'ils auraient

vee/aae
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peu de difficultés.
J'ail ensuite examiné la solution du professeur de frangais,a qui j'avais
auparavant expliqué ces m2mes propriétés:
1706621.2207.19
1841e40484507302002e366150320 150334265
2949.30435.27.38.3
2403743914410, 23
31.11.28.34.25
ho12
L'ordre global de sa solution prouvait gu'elle avait réussi a ordonner toutes
les phrases concernant les propriétés de la loi =m,uniquement d'aprés ie décou=-
page du texte,en connaissant les propriétés. Cependant,elle n'avait pas compris
la définition de la loi,autrementtles phrases 30.35 qu'elles avait placées au
hasard. Elle avait eru que 21.22 définissaient la loi,mais de quelle fagon?
Elle ne le comprenait pas.
Ceci fait apparaltre le méme défaut que chez les éléves qui traitent 1'é-
tude de telles lois aidés par la routine,mais tombent dans tous les panneaux

car ils n'ont pas 1u: "guels que soient les réels a et b, axb = a+b+2"

(Tci,le texte rédigé permet d'éviter les écueils).

Le défaut d'assimilation d'une notion ressort,malgré tout,dans cet exer=
cice. On peut,grfice 4 lui,discerner les incompréhensions de m@me gue dans les
exercices classiques,et 1'éléve lui-m2me se rend compte que quelque chose ne
va pas,lorsque des phrases se trouvent mal placées.

3)Puzzle mathématique (bis) (voir texte donné aux éléves en Annexe 5)

Cet exercice a &té fait (en une heure et demie,en moyenne) par la classe
de Troisiéme aménagée,en présence des professeurs de frangais et de mathémati-
ques.

Les éléves n'ont pas été surpris,puisqu’ils atitendaient cet exercice,annon-
cé au cours de frangais. IIs ont fait appel aussi bien & 1'un des professeurs
qu'a l'autre.

ees/cee
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Ils ont d'abord tous reconnu gue le mot "soit" permettait de retrouver
ies phrases appartenant aux données du texte. On peut remarquer que seulement
deux &ldves sur guatorze ont dessiné une figure en m2me temps qu'ils décou~-
vraient les donnéesj au bout d'une demi-heure seulement,d’'autres les ont imi=
tés. Ils ont presque tous manifesté le désir d'8tre rassurés sur leur pro-
gression dans la découverte des données. Aucun n'a essayé,de lui-m8me,de sa=
voir si la premiére projection &tait faite parallélement 2 {aAa') ou & {(a'ar"),
en essayant de chercher le probléme. Beaucoup se sont laissés guider par la
cohérence des notations; ils ont,pour la piupart,sollicité une approbation.

De plus grandes difficultés ont surgi au moment ol ils ont aborde la
démonstration: ils tftonnaient et essayaient de deviner. Nous avons donc es=-
timé nécessaire d'aller rechercher dans le cours la propriété de Thalés appli-
quée au triangle,ainsi que sa réciproque.

Beaucoup ont mieux compris comment on pouvait se servir d'une propriété

mathématique,quels étaient les mots utiles dans une rédaction de démonstra=-
tion. Les é&léves ont remargqué gque la formules "puisque j done PZH n'était
pas habituelle. Par contre,on utilise plut8t: "puisque p, on a pz",ou bien
"p1 donc pa".

("Puisque™ avait §té introduit pour éclairer les éléves dans leur recher~
che,de fagon & différencier cette phrase de la phrase analogue des données.)

Ils ont eu beaucoup plus de difficultés 4 reconnaltre l'utilisation de
la réciproque de la propriété de Thalés,et pour certains,a découvrir que la
troisiéme égalité était une conségquence des deux égalités précédentes.

Un &ldve qui voulait & tout prix faire le travall en ne retenant que
1'aspect syntaxique du texte,s'est trouvé contraint i bien comprendre com-
ment s'utilisaient les propriétés en question. Tl a de lui-m2me constaté a
la fin de 1l'exercice que la partie 'ﬁonnéeé'et la partie“démonstration'l
imposent un travail différent: pour la premiére partie,il s'agit de retrouver
"un enchafnement logique avec dominance syntaxique",et pour la seconde il
faut trouver "un enchatnement logique avec dominance mathématique'(sic)

I1 s'agit ici de la partie la plus intéressante de l'exercice,ou les

éldves ont sentl 1la nécessité de bien reconnaltre les données gqui permettent

aee/sae
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de se servir d'une propriété et de faire une déduction logique. L'exercice a
permis aussi de redonner une fonction spécifique aux mots:"soit", "donec™,
nqtaprés’,"puisque” qui sont ici des points de repere indispensablessalors
qutils finissaient par faire partle d'une certaine "musique". Ils ont atta-
ché plus d'importance gue d'habitude aux points,virgules,majuscules,a l'ordre
des termes.

Ils ont presque tous été intéressés par cetfte recherche et ont trouvé
qu'ils avaient appris davantage que par les exercices habituels. L'aspect
"jeu" a &té apprécié; certains ont mieux compris comment s'articulait et se
rédigeait une démonstration.

Ce travail sera certajinement renouvelé car il présente autant d'intérdt
pour l'application des propriétés que l'habituel exercice de mathse Devant
un énoncé,les éléves doivent inventer la solution en trouvant la "bonne™
propriété,en utilisant les "bonnesM données,;et ils doivent rédiger la répon-

se. Ici,l'attention est concentrée sur l'articulation de la pensée,et le tra-

vail effectué par les éléves est nécessairement trés précis & ce niveau-la.

I1 leur permet de se contrd8ler,par la cohérence de l'ensemble du texte.

ANNEXE 1

Premiére phrase: 1} du taxi

2) atteignait

3} du chauffeur

4} le sommet de la butte

5) sans attendre

6) redescendre l'autre versant
7} le coup de frein

8) 1'homme sauta

9) au moment ol la route

10) et allait

cos/esa
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Deuxidme phrase

1) od l'on

2} dans un de

3) des faubourgs

4) déjeune

5) ces cabareis

5) d'un point de wvue
7} et ou 1l'on

8) de frafcheur

9) 1rété

10) dfne

11) il entra

guatriéme phrase

1) ses mains
2) il

2) de fer

4) frappa

5) une table
5) dans

7} s'assit &

TEXTE QRIGINAL:
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1)

2)

4)
5)

7)
8)
9)

10)

11)

12)

9)

10)
11)
12)

13)

Troisiéme phrase

entre

plein de

le contraste

si hourrée

silence glacé

de lumiére

qu'il s'arr@ta net

gl farcie

la banlieue
et ce panorama immodbile
était tel

de chaleur

Cinquiéme phrase

las
septuagénaire
service
exaspéralt
un gargon
dont le

d'un torchon
vint

la table

de café
nocturne

les rhumatismes

essuyer

Au moment ol la route atteignait le sommet de la butte et allait redeg=-

cendre 1'autre versant 1'homme sauta du taxi sans attendre le coup de frein

Py S
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du chauffeur. Il entra dans un de ces cabarets des faubourgs ol l'on déjeune
1t'été d'un point de vue et ol 1'on dine de fralcheur. Le contraste &tait tel
entre la banlieue si bourrée de chaleur,si farcie de lumiére et ce panorama
immobile,plein de silence glacé,qu'il s'arr8ta net. Il s'assit i une table
de fer,frappa dans ses mains. Un garcon de café septuagénaire,dont le ser=

vice nocturne exaspérait les rhumatismes,vint essuyer la table d'un torschon

las.
{(Paul MORAND,L'homme pressé)
ANNEXE 2
Un jeu de collégiens.

Premiére phrase Deuxidme phrase
1) battait 1) ol
2) celle 2) une clameur
3} la grande récréation 3) sanglés
4) son plein 4} des centaines
5) de quatre heures 5) noirs

Troisiéme phrase 6) montait
1) un jeu 7) soutachés de rouge
2) Nestor 8) dtenfants
3) d'une fendtre 9) de la cour
4) jtobservais 10) unanime
5} s'appuyait 11) tourbillonnaient
6) assis 42) dans leurs tabliers

7} mouveau
8) d'une fascinante brutalité
9) sur le rebord

10) auquel

sss/oce
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Quatriéme phrase Cinguiéme phrase
1) et les couples 1)} qui
2) les uns 2) au visage
3) les plus légers 3) se transformaient
4) sur les épaules L) crochaient
5) les gargons 5) sur le cBta
6) ainsi formés 6) les bras tendus
7) sans autre but que 7) visaient
8) les autres 8) et qui
9) ge juchaient g) le cavalier
10) des plus forts 10) ou
11) =cavaliers et montures- 11) des cavaliers
12} de se désargonner 12) des lances
13) staffrontaient 13) en arriére

14} formaient

15) au col

16) l'adversaire

17) dans un second temps
18) et le tiraient

19) en harpons

Sixiéme phrase

1) entre ses genoux 10) des chutes brutales
2) agrippant 11) mais

3) parfois 12) la t&te

4) et luttait 13) le sou

5) il y avait 14) le cavalier

6) de son cheval 15) les jambes

7) dans le mfchefer 16) serrait

8) des montures adverses 17) au ras du sol

9) des deux mains 18) renversé en arriere

---/-oo
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ZEXTE QRIGINAL:

La grande récréation,celle de quatre heures,battait son plein. Une cla-
meur unsnime montait de la cour ol tourbillonnaient des centaines d'enfants
sanglés dans leurs tabliers noirs soutachés de rouge. Assis sur le rebord
d'une fen2tre auquel Nestor stappuyait,jlobservais un jeu nouveau,d'une fasg-
cinante brutalité. Les gargons les plus légers se juchaient sur les épaules
des plus forts,et les couples ainsi formés -cavaliers et montures~ staffron-
taient,sans autre but que de se désargonner les uns les autres. Les bras
tendus des cavaliers formaient des lances qui visaient lfadversaire an visa-
ge et qui,dans un second temps,se transformaient en harpons,crochaient le
cavalier au col et le tiraient sur le ¢8té ou en arriére. Il y avait des
chutes brutales dans le wichefer,mais parfois le cavalier,renversé en arriére,
serrait entre ses genoux le cou de son cheval et luttait,la t8te au ras du
solyagrippant des deux mains les jambes des montures adverses.

(Michel TOURNIEZR)

ANNEXE 3

a) En effet,si,d partir de 1'8ge adulte,la culture physigque peut 8tre conti-
nuée toute la vie,rien n'empBche de la commencer dés le plus jeune Sgej il
suffit d'adapter et de limiter ses moyens aux possibilités de l'enfant,

b) Aussi,par la musculation,il lui faut encore améliorer certaines qualités
musculaires propres au sport auguel il s'adonne (vitesse,détente,puissance,
résistance,endurance).

¢) Le sport d'équipe (football,basket,hand-ball,volley,etc) est le plus flo=
rissant parce que c¢'est un jeu.

d) Dtailleurs,en culture physique,les m2mes régles sont employées qu'en &du=
cation physique (surtout en ce qui concerne l'attitude,la respiration et le
dosage de l'effort).

e) Ses exercices étant destinés 3 entretenir le développement physique de
1'homme et 3 compenser les mauvais effets de la sédentarité imposée par la

vie actuelle,elle est généralement pratiquée par des adultes.
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f) sans exploiter & fond leurs possibilités,ils canalisent leurs énergies neuro=
musculaires dans un geste trés précis.

g) Le sport attire un trés grand nombre d'individus.

h) Venus souvent par goflt personnel et en raison de leurs aptitudes physiques i la
pratique d'un sport dans lequel ils se spécialisent,les sportifs de haut niveau
consacrent plusieurs heures par jour a leur entralnement,travaillant la balle,
le fleuret,la figure acrcbatique,les poids et haltéres,les feintes et les pri-
ses,etce.

1) Actuellement,comment congoit-on,dans le contexte du développement physique de
1'homme,la culture physigque,l'éducation physique et le sport?

j) Toutes deux comportent divers moyens concourant aux m8mes buts,l'acquisition
et l'entretien d%un développement physique nécessaire a la santé.

k) Dans certains cas,elle peut 2tre compensatrice de déformations,créées entre
autres par la spécialisation poussée de certaines disciplines sportives (escri-
me,boxe,tennis,etc),ou encore elle servira A4 développer certaines régions mus-
culaires non sollicitées par 1la pratique sportive. T

1) Autrefois,on faisait du sport pour se museler; il n'en est plus de m&me au=
jourd'hui: on se muscle pour pratiquer une discipline sportive.

m) Certaines formes d'activité physique semblent parfois se lier,parfois s'op=-
poser,

n) Les performances actuelles réalisées par des athlétes trés entratnés ont at-
teint un tel niveau que le sportif de compétition ne peut plus compter seulement
sur ses propres qualités physiques; mBme s'il est treés doué,elles sont insuf-
fisantes.

0) De nos joursyculture physique et sport sont des besocins,des nécessités,pour
vivre salnement,puisque la vie se manifeste,se développe et s'entretient par le
mouvement.

p) Cependant,certains sports individuels connaissent aussi une grande vogue,alors
que d'autres disciplines végétent.

a) La culture physigque est un ensemble de mouvements analytiques relativement

veefoes
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simples,efficaces,pratigues,qui ont pour but de développer et de maintenir le
corps dans une forme harmonieuse,assurant ainsi une bonne santé et la possibi=
lité de pratiquer sans danger et souvent avec succés ntimporte gquel sport -sans
8tre d'ailleurs obligé de le faire.

r) Ils acquidrent ainsi force,puissance,résistance et atssi une grande techni=
que. |

s) A ce stade de la recherche de la perfection du geste,la culture physigue n'a
plus sa place.

t) Pour cela,on a recours 4 une forme d'entratnement athlétique spécial,dérivé
de la culture physigue,appelé musculation.

u) I1 n'y a gudre de différence essentielle entre la culture physique et 1'é-
ducation physique,qui sont deux fagons de faire de llexercice.

v) Par définition,l'éducation physique est tout ce qui concourt au développe-
ment physique de l'homme,de sa naissance 4 1'8ge adulte.

Bernard ANDRY

(Professeur de culture physigue)

DCATZ CRIGINALY Les phrases sont 4 prendre dans llordre suivant:

mivgekuadjgepltnbhrfsooe.

ANNEXE &4

Puzzle mathématigue

Un texte mathématigue a été découpé en 40 morceaux. Tous ces morceaux ont
été mélangés. Rétablir le texte initial,
i=cherchons si cette loi est associative
2- mais un exemple ne démontre rien
2= ax¥b = a+b+2 = b+a+2 = bxa
4= Nous pouvons donc conclure
5= 1%(2%3) =
6= elle est définie par
7= nous nous proposons dans c¢et exercice

€« nous pouvons,pour cela,étudier tout d'abord un exemple

I R
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G- ¢lest-dedire si,quels que scient les réels a et b: axb = bxa

"10=

1=

14

18-

or cela est é&videni; en effet,quel gue soit le réel a
pour cette loi =

(R,x) est un groupe commutatif

(1x2) a3 =

(=2)xa = a

ax(bxc)

1

{axb)=zec =

# est une loi de composition dans E{

premiérement

dtétudier les propriétés algébriques de cette lol x=
sur cet exemple la propriité semble vraie,

1x7 = 10

S5%3 = 10

(=2)#a = =2+a+2 =a
troisiémement,vérifions que
four tout réel a,le réel -4-a est le symétrique de a pour =
la propriété est ainsi démontrée: =z est une loi associative
cette propriété est assez évidente; en effet,quels gue soient
nous devons donc vérifier que,quel que soit le réel a
deuxiémement ,cherchons si cette loi est commutative,

x ¢ (a3b) —e—> a+b+2 ,autrement dit
Enfin démontrons que tout réel posséde un symétrique
ax(b+e+2) = a+{b+c+2)+2 = a+bsrc+l
{(a+b+2)xc = a+b+2+c+2 = a+bscsl
ax(=b=a) = a+{=b=a)+2 = =4+2 = =2
quels que soient les réels a et b, axb = a+b+2
aussi nous devons raisonner avec les lettres a,b et ¢
le réel =2 est neutre pour cette loi =
les réels a et b

plus précisément,démontrons que

-o-/--.
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40~ c'est-i-dire,cherchons si,quels gque soient les réels a,b et ¢,

ax({bxc) = (axb)xc

OBDRE A4 RETABLIR:

1765¢3003547¢7901841¢841302205021020e2035e40415.

37

10=-

11~

12=

13-

14—
15=
16=
7=
18
19~
20-

27

3G 140100230310 110280 340254012,

ANNEXE

~

Démonstration 4 reconstituer

>

320161"53026.29-9'2’?-38-3"24.

d'aprés la propriété de Thalés

Puisque B'!' est le projeté de B!

—

OB OB
Donc: — =
OA Qar?

D'aprés la réciproque de la propriété de Thalés

dtaprés les deux égalités précédentes

sur (0ATY)
Démontrons que: (BB'')//(4aA'Y)

Soit {(0a4),(0ar) et (0A'Y),

Cn désigne par B! le projeté de 3 sur (OA')

Puisque B! est le projeté de B sur (0AY'),

0s' 0BT
dong =———= =
QA? OET?
appliquée au triangle (0,4,4'')
K OBt
done 9_}_3 = —-Q_%— s
QA OAY

sur {0A''),

paralliélement & (AA'),

d'aprés la propriété de Thalés.
parallélement 4 (AfA'Y),
différent de A

parallélement a (aaA'),

il en résulte que (BB"M)//(aA'').

trois droites concourantes.

sae/veo
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22~ So0it B un point queleconque de (04),
2%= paraliélement a (A'A''"),

2he et par B'' le projeté de B'.

ORDRE A RETABLIR:

8a21022e18e5e19.2L056 (ou 14) 617 (Ou 23)07:10.15e137 tou 16)e2.14% {Ou 6).o

23 (ou 17) 1116 (0U 1) e3.5.20.4.124
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CLASSE CONCERNEE: Premiére D. 34 &léves.

Niveau solide,travail satisfaisant.

OBJECTIF: Faire réfléchir les é&léves sur les dif=
férentes étapes d'un raisonnement qui a-
boutit a une conclusion,a travers l'analyse,
4 1'aide de symboles du langage logique,

d'un texte d'idées.

Notons en premier lieu que l'expérience d'un travail maths~frangais
gtait entiérement nouvelle pour tous les deux. Nous avons tout d'abord tenté
de trouver dans nos enseignements respectifs des problémes communs gue nous
puissions traiter ensemble.

Kous avons dfl constater qu'au niveau de la Premiére,notre spéciali-
sation relativement poussée rendait difficile la compréhenseion des difficul-
tés de l'tautre,et gue les terrainS_d'exploration étaient trés limités,surtoﬁt
du fait que le professeur de lettres (bachelier en 1952) était totalement i-
gnare en ce qui concerne les mathématiques "modernes". I1 a vivement ressenti
la nécessité d'un "recyclage'",d'une remise a4 jour de ses connalssances en ma=
thématiques,pour pouvoir collaborer avec son collégue. Nous avons finalement
déecidé de travailler sur les étapes du raisonnement,nécessaires pour étayer
une conclusion,en mathématiques comme en frangais,étapes sur lesquelles les é-
léves ont souvent tendance a passer trés vite,soit qu'ils cherchent le "truc"
qui leur permetira de trouver la solution en mathématiques,soit gqu'ils ne
trouvent rien & dire sur une phrase proposée a leur réflexion,ou qu'ils ne voient
pas & partir de quels arguments un auteur formule telle ou telle affirmation.
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Nous avons,lors d'une premiére séance,purement et simplement repris
un exercice exposé dans le n®56 des Recherches Pédagogiques (INRDP): l'analyse

o%)

de 1l'article "TOLERANCE" de 1l'Encyclopédie de Diderot et d'ilembert . Nous

avons fourni aux &léves le code correspondant aux différentes idées du texte.
Nous leur avons distribué le texte,en leur demandant de retrouver les différentes
¢tapes menant 3 la conclusion,et de représenter le raisonnement contenu dans

cet article 4 1l'aide du langage logigue.

A notre grande surprise,il ne fallut a l'ensemble de la classe gqu'une
demi-heure pour verir a bout de l'exercice. Il est & noter que des élédves qui
ttaient relativement effacés d'habitude en cours de frangais,se sont montrés
trés actifs au cours de cette séance. Interrogés,les éldves ont estimé que 1l'exer-
cice é&tait utile pour l'analyse d'un texte d'idées. Ils ont bien vu que ce tra-
vail ne pouvait concerner que ce type de texte,et ont suggéré quelques noms d'au=-
teurs pour un prochain exercice (entre autres Pascal,parce que sa double quali-
té de savant et d'éerivain leur é&tait bien connue).

Pour la seconde séance,qui eut lieu environ deux mois aprés,c'est uﬁ
texte de Rousseau qui leur fut proposé (voir Annexe).

Lasles éléves devaient codifier eux-mBmes les idées principales,et
reconstituer les étapes du raisonnement de 1l'auteur. Nous avions préparé la so-

lution suivante:

ECP: enfant qui erie et qui pleure
Fi1 flatterie

M: menace

ES: empire et servitude

II: injustice et incompréhension

PM: passions et méchanceté

() pp.53-57.Par urne gquipe du Lycée de Sevres (M™% BLUM et BRISSCN,du Groupe
ROUMANET) 1973. /
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a) ECP == T ou M

b) -premier cas: F zme=3 5

::::3> Ii

(o]

~deuxiéme c¢as: 1 =—=>ES

¢) II —=> PM
A partir des deux propositions F ou M on aboutit aux mdmes résultats. N'y a-t=-il

pas une troisiéme possibilité? (sujet de discussion)

En classe,les élives ont abouti au résultat suivant:

. AF ——>¢

ECP cu
M :::%} c
AF ——> SA:==:$>
M == 55 =

(Codification différente: C: calmer

B —II

AF: agitation,flatterie
SA: soumettre les autres

33: se soumetire soi-mBme )

Au cours de la discussion,les éléves se sont interrogés pour saveoir
si le "ou" de la deuxiéme phrase était inclusif. Une majorité d'élidves a estimé
que les deux atititudes pouvaient coexister,

On en est venu alors au théme de la discussion: n'y a-t-il pas une
troisiéme attitude possible de la part des parents? Les éldves ont suggéré

1t'ind]i .£férence. Puls on a évoqué la possibilité d'une attitude compréhensive,

qui cherche a interpréter les cris de l'enfant comme un message. Beaucoup d'é=-
léves,d'habitude peu motivés,sont intervenus pour parler d'enregistrements de
cris d'enfants faits par des chercheurs,ou de l'expérience qu'ils avaient du
comportement des bébés dans leur famille. On a 2galement parlé des nouvelles
méthodes d'accouchement dans la pénombre,etc.

Cette discussion nous a finalement amenés & conclure que,m2me si on

peut schématiser un texte grice a4 un symbolisme logique,la démarche "mathémae

cee/sen
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tique" et la démarche "littéraire" sont différentes en ce sens que le texte de
Rousseau,par exemple,n’'épuise pas le théme abordé,que sa "démonstration',pour
rigoureuse qu'elle paraisse,ost contestable parce gu'elle n'envisage pas toutes
les attitudes possibles.

En conclusion,les éléves ont considéré cette expérience d'interdisci-
plinarité comme positive,a la fois par rapport & leur travail scolaire proprement
dit et par rapport aux relations professeurs=-éléves. Pour nous,professeurs,ou=
tre gue nous avons été amenés A& sortir du cadre un peu étroit de notre discipli=-
ne,nous avons eu,au cours de ces séances,un regard différent sur nos &léves,et
des discussions plus nombreuses et plus riches qu'a l'ordinaire sur la vie de
cette classe,

Il s'agissait d'une premiére expérience,et il nous semble évident que,
si nous pouvions la poursuivre les années suivantes,nous pourrions considérable-
ment l'améliorer,car nous saurions comment organiser notre travail sur toute
1'année,et nous pourrions innover davantage,chacun cornaissant mieux les pro=

blémes de 1l'autre.

5883888888238868883828838858838888888588888883
ANNEXE

En naissant,un enfant crie; sa premiére enfance se passe & pleurer.
Tant8t on lt'agiteson le flatte pour 1l'apaiser; tant8t on le menace,on le bat
pour le faire taire. Cu nous faisons ce qu'il lui plaft,ou nous en exigeons ce
qu'il nous plaft; ou nous nous soumettons 3 ses fantaisies,ou nous le soumetions
aux n8tres: point de milieu,il faut qu'il donne des ordres ou qu'il en regoive.
Ainsi ses premiéres idées sont.celles dTempire et de servitude. Avant de savoir
parler il commande,avant de pouvoir agir il obéit; et quelguefois on le chftie
avant qu'il puisse connaltre ses fautes,ou plut8t en commettre. C'est ainsi
qu'on verse de bonne heure dans son jeune coeur les passions quton impute en-
suite 4 la nature,et qu'aprés avoir pris peire 3 le rendre méchant,on se plaint
de le trouver tel.

(Jean-Jacques ROUSSEAU. L'Emile,livre premier)
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3. Delesalle: Que faites-vous,dans le Groupe Maths-Frangais de 1'IREM?

- ¢ Plugieurs groupes se sont intéressés aux malentendus provenant
de la différence entre le langage employé en mathématiques et le langage cou=

rante.

5.D. :0n comprend facilement que le prof de maths ait besoin du prof de
frangais car la langue naturelle est un langage pour toutes les autres matié-
res.Mais le professeur de frangais a-=t~il besoin du prof de maths,et pourquoi?
D'ailleurs,au cours de la scolarité,le r8le des maths s'accrolt alors que ce-

lui du frangais diminue.

-~ ? Le prof de maths a pris le pouvoir,ce sont les maths "gui ser-

vent"3clest d'ailleurs un probléme institutionnel.

- § On se sert du langage pour étudier le langage.Existe=t-il des

réflexions la-~dessus?

SeDe : Effectivement,il se fait actuellement un travail sur le langage
en tant que métalangage.On prend un signe en le considérant d'une part comme
signe,et d'autre part comme objet.

Exemple: CHIEN 1) désigne 1l'animal & quatre pattes,a...
2) est un mot de 5 lettres
On dit alors que le mot est considéré en autonymie.
Le métalangage courant eat celui de la parole.On peut citer des paroles

~textuellement (Ex.t: I1 a dit:"Je viendrai")

=par paraphrase (Ex.: Il a dit qu'il viendrait)
Dans le premier cas,on restitue les paroles prononcées & 1l'aide de deux sous-
systémes:

-une formule (Il a dit)

~des signes graphiques ( :* ")

eee/eoe
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Ou bien on cite des extraits dans une phrase (Ex.: Les écologistes se préoccu-
pent de 1l'"environnement". La rescapée de la Bande 4 Baader s'explique sur son
"suicide").On voit l'ambiguité qutintroduisent les guillemets...
Dans le second cas,on utilise des tournures indirectes (Ex.t I1 a dit que «..),
et alors toutes les paraphrases sont possibles:
I1 & murmuré qu'il viendrait
I1 a marmonné gqu'il viendrait
I1 a révélé qu'il viendrait
Il y a également le métalangage qui parle de la langue.C'est ainsi que les dic=-
tionnaires courants donnent sur le méme mot deux sortes d'information:
-information sur le signe (Ex.: CHIEN = nom commun,masculing,....)
~information sur la chose représentée (Ex.: CHIEN = animal & quatre pattes...)
Ainsi tout le lexique de la langue est double:tout mot peut &tre pris comme signe,
ou comme se référant a un concept d'objet.Il y a donc deux points de vue:
-¢celui du langage ordinaire,ol les mots sont pris dans leur acception courante
-celui du linguiste qui considere les mots en autonymie.
Exenmples:
Je cherche un homme
{Le mot "homme" se prononce facilement
Je cherche un mot
{Le mot "mot™ a trois lettres
La langue devient objet de réflexion.0On a vu plus haut que,lorsqu'on rapporte les
paroles de quelgu'un,on (l'énonciateur) peut se mettre différemment en cause.le
message semble le méme,mais les intentions de 1'énonciateur sont différentes.

En classe de frangais,cela fait-il 1l'objet d'études,de réflexions?

= ¢ J'ai lu dans une brochure du CNRS qu'on procédait 4 des relevés sys-
tématiques de toutes les formes,en vue de faire de l'écriture automatique.Qu'en

savez-vous?

S.D. : On a procédé ainsi a 1l'étude de verbes (Que peut-on trouver dans la

phrase avant,aprés,plus loin,..2).0n a essayé de distinguer des structures:

animé / verbe / complément non animé / ..e / eee
Exemple: 1) Max / s'étonne / de cet acte.

2) Max / s'étonne / de cet acte / auprés de Luc.
Les deux constructions étant différentes,on distingue 14 deux verbes "s'étonner":
Dans l'exemple 1,Max a été é&tonné,
Dans l'exemple 2,Max a été étonné et,de plus,a dit quelque chose a Luc :il y a

eu communication de cet étonnement.

oo-/ooo
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Le DFC (Dictionnaire du frangais contemporain) procéde de cette fagon et distin=-

gue ainsi 5 verbes "jouer" (suivant le type de construction:sujet animé ou non

animé,...) et 4 mots "gauche".Le Petit Robert,le Littré et le Grand Larousse

considérent le mot par rapport 4 son histoire,d son poids socio-culturel ...
d'ol par exemple un seul mot '"gauche,qui a plusieurs sens (le dictionnaire
montre comment ces divers sens sont reliés).

Le DFC,comme on 1'a dit,distingue 4 entrées pour "gauche,et cherche pour

chacune le contraire et les dérivés possibles:

SENS CONTRAIRE DERIVE
Ce gargon est gauche adroit gaucherie
La porte est gauche plane gauchir
Le gargon est de gauche de droite gauchiste
Le gargon est 3 gauche 4 droite gaucher

Ce systéme fonctionne assez bien pour certains mots,mais d'autres sont inclas-
sables:en faisant éclater les homonymes dans des structures on perd des liens,
des rapports entre les mots,

De tels travaux,sur de petits dictionnaires assez simples,peuvent &tre in=-
téressants dans des classes de 4° ou de Be;mais cela suppose déjia la connaissan=-

ce des structures et du vocabulaire.

~ ¢ En mathématiques,on peut étudier une propriété i 1l'aide de sa né=

gation.Cela est intéressant.
-~ : Dans la pratique,cela peut paraltre compliqué.

SeDe t Certains travaux de ce type ont été publiés & 1'INRDP (utilisation
de dictionnaires}.Les enfants peuvent apprendre & "jouer" avec les mots,a ré-
fléchir sur les structures habituelles.Par exemple,on distingue aujourd'hui deux
"que" (pronom relatif et conjonction),alors que Port-Royal n'en connaissait
gu'une.

I1 y a bien sfir des distinctions,des classements arbitraires (& la limite,
on peut toujours trouver de nouvelles classes).En linguistique,on essaie au con-
traire de regrouper pour simplifier,et ainsi parvenir 3 une plus grande cohé-
rence.

Un probléme de ce genre se pose pour les conjonctions de coordination,"in-
ventées™ en 1883 (4 1'époque,les grammaires étaient faites pour le théme latin).
Le DFC présente des incohérences:!

-pertes considérables (les sens figurés disparaissent)

-les dérivations ne caIncident pas toujours trés bien.

oo-/-oo
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Clest gue tout classement est arbitraire.

- :-En maths,c'est différent,on donne avant la régle du jeu,alors que le

frangais est son propee outil.Y a~t-il des travaux la-dessus?

S.D. : La sémiologie étudie la langue comme systéme de signes.En mathé-
matiques,on pourrait parler des métaphores qu'on utilise sans s'en rendre compte:
aNneau,COrPSyeocs

Voir les travaux de Gross sur les équivalents.Exemple:

Divers de mes amis sont venus.
Différents de mes amis sont venus.
Gross est conduit 3 accepter ces deux phrases comme grammaticales.
A partir de quand peut-on dire qu'une phrase est agrammaticale?
Peut-on trouver une théorie linguistique?
I1 est souvent difficile de distinguer un participe présent ou passé,d'an ad-

Jectif,..

- : Il faudrait reconnaltre une fois pour toutes que certaines choses sont

inclassables.

S.De : La nomenclature de l'enseignement secondaire est,d cet égard,un mo=-
nument de confusion: on y confond les structures morphologique,syntaxique,sé=

mantique et discursive.

§555685688§85856868688°5§

Indications bibliographiques:

~Pour g'initier 4 la linguistigue:
COMBETTES et TOMASSONNE : Livre du maftre 6%°/5° (Ed. Delagrave)

=Pour g'initier aux mathématiques "modernes™:

Initiation & la mathématique de base (Publ. de la Régionale parisienne
de 1'APMEP)
Eléments de logique pour servir & l'enseignement mathématique,par J. ADDA

et W, FAIVRE (Publ. de 1'APMEP)
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S5885558 (REFLEXIONS BASFES SUR UNE STUDE DE QUELQUE
ANUELS DE QUATRIEME

RBernard PARZYSZ

Un des problémes de 1l'enseignement des mathématigues,surtout au niveau du
Premier cycle,est qu'il nécessite l'utilisation du frang¢ais en tant que méta-
langage,et done qu'il faut trouver des expressions frangaises "traduisant" les
concepts utilisés.Ce métalangage constitue de fait une sorte de barriére,un
écran au travers duquel 1'4léve devra passer s'il veut avoir accés au monde de
l1a mathématique,et en fait une des sources les plus importantes de l'incompré-
hension en ce domaine,C'est un aspect particulier de ce probléme que nous vou-
drions étudier ici: celui qui a tralt aux quantifications.

Est-il encore nécessaire d'insister sur l'importance des quantifications
en mathématiques? En fait,elles sont omniprésentes,quoique bien souvent inex-
primées.Tl y a quelque temps,d. Adda a mis en évidence les différents types

¥3'erreurs qui avaient leur origine dans un mauvais usage (ou une absence) de
ces quantifications(T).

(Nous distinguerons,dans ce qui suit,quantification et quantificateur,ce-

lui-ci n'étant en fait qu'un signe formel utilisé dans l'expression de celle-
1a,dans le langage symbolique des mathématiques.)

Nous nous sommes placé au niveau de la ¢lasse de Quatriéme pour desux rai-
song bien simplest: la premiére étant que,l'étude du langage symbolique mathé=-
matique ne figurant pas dans les programmes du Premier cycle,les quantifica=-
tions devront s'exprimer sans l'aide des quantificateursjet la seconde gue,en
classe de Quatriéme,le "matériau" mathématique commence A& devenir un peu "cone
sistant" (méthode axiomatique).Et nous avons choisi comme terrain d'étude huit

(2)

manuels de cette classe sdans le but de disposer dfun corpus de textes di-
dactiques assez important,et offrant en principe toutes garanties de sérieux.
Disons encore gue les tableaux de pourcentages qui figureront dans la suite se-
ront donnés & titre indicatif,et qu'il ne sera pas question ici de faire une

étude statistique compléte;liintérdt de ces tableaux est surtout de mettre en

..-/-0'
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évidence les principales formules utilisées dans les manuels pour exprimer
en frangais les quantifications.D'autre part,étant donné gque nous avons
pris comme point de départ un ensemble de manuels,il est évident que c¢'est
surtout du métalangage écrit que nous parleronsimais il nous arrivera,a

l'occasion,de nous intéresser aux formes orales de ce métalangage,.

CaS DES FORMES NEGATIVES:

La correspondance entre les gquantificateurs universel et existentiel

est basée sur l'équivalence logique entre les propositions

@ (WTxer,p(x) ot

@ (VxﬁE)]P(x)) yet par conséquent entre les pro-
positions

A (NUVx€E,p(x)) et

® (Fxer,lpx)
(Dans ces propositions,P représente une propriété définie sur E)
Les deux équivalences indiquées ci-dessus montrent gue la négation dlune
proposition de type existentiel est une proposition de type universel,et
inversement.

Congidérons donc une formulation telle que: MI1 n'existe pas d'élé=

ment de E tel que ...".Du point de vue sémantigue,il s'agit -~comme on vient
de le voir- d'une formule de type universel (négation d'une formule exis=-

tentielle).Mais,stylistiquement,il s'agit plutdt d'une formule de type exis-

tentiel (34 cause du verbe "exister!).Notre objet étant d'étudier des phra=-
ses,hous considérerons dans les relevés statistiques,les phrases négatives

comme s8'il s'agissait en fait des phrases affirmatives correspondantes.
g P P

LA QUANTIFICATION UNTIVERSELLE:

Si on demande a4 guelqu'un qui s'occupe peu ou prou de mathématiques

une "traduction” en frangais du symbole ™ V’",il répondra assurément "Pour
tout",ou "Quel que soitM.Ce sont 14 en effet les deux fagons les plus usu-
elles dont on lirait ce symbole & haute voix,s'il figurait dans un texte
mathématique.Mais le probléme que nous nous proposons d'évoquer ici est
différent,puisque l'auteur d'un manuel de Quatriéme ne part pas -~tout au
moins pas de fagon avouéde= du quantificateur.la quantification existe ce-
pendant bel et bien dans l'esprit dudit auteur,et le lecteur pourra la re~
pérer dans le texte,soit parce qu'elle est explicitée par un mot {(ou une
expression) qui comstitue une "traduction" conventionnelle de la quantifi-
cation,soit parce que,assez familiarisé avec les mathématiques,il '"sent"
qu'elle s'y trouve de fagon implicite.

La_quantification explicitée:

‘o-/o..
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Les ftableaux 1 et 2 ci-dessoug rassemblent les résultats statistiques
de 1'étude de l'expression de la quantification universelle dans les huit
manuels.Dans le tableau 1 figurent,suivant le manuel,les diverses expres-—
sions par lesquelles l'auteur "traduit" la quantification (en pourcenta-
ges).Quant au tableau 2,il regroupe les résultats du tableau 1 par grands
types de formules:

-expressions contenant "tout" ou "tous',

-eXpressions contenant "guel que soit" ou "guels aque seient"jete.

B |BaPs| G [eGCG | 1M | J M | Qr
Tor 135 | A3 | 4 | 24| 35|49 | 46 | 3o
(3)] A bout 4 A2 Q 13 6 5 o) 5
Tt | 10 | 28 | 33 [ 48 | 42 [ 42 | 8 | 43
Tous les | 2 5 2 2 5 19 0 4
Qulgue | 3 | 49 | g8 | 20 | O 2 | 3
Whar o | e | 5 |46 | 2 | 3 ] 29 | 20
Queleengoe) 4 40 | 35 L 20 | 24 o 94
Chagoe | 5 6 3 2 | 20| 9 | 46 0
Ni:ﬁ& 0 0 O |Etraces 5 o) A

TABLEAU 1

B BGPS| G |GGCG| IM J M QR

Tt | 91 | 58 | Lt | 58 | 58 | 60 | 54 | 49

Z g.q.s. 26 4 36 2 5 30 29

3
8

w

3
Chaque 5 S 2 48 16 0
1 140 | 35 | & | 21 | 21 0 | 21

udwnque.

TABLEAU 2



..-/o.o - 117—

L'examen de ces tableaux amene aux conclusions suivantes:

-Prédominance,dans tous les cas,des formes en "tout"; B se distingue

par son trés fort pourcentage (:>90%J,alors que pour les autres on ne dé=
passe pas 60%.D'autre part,"tout" est employé de préférence avec une pré-
position,sauf dans G; et (on aurait pu s'en douter) la préposition la plus
utilisée est "pour"{sauf dans G encore),

~A l'intérieur des formes en "tout%",la formule "tousg les " est 1la moins

ugitée,sauf dans J ol elle l'est autant que les autres.

Comment expliquer ce peu d'attrait des auteurs pour la formule "tous
les" ? C'est une tournure qui fait partie du langage courant (oral),alors
gue le déterminant "tout" est plus "officiel™: il est utilisé dans le lan-
gage juridique ("Tout contrevenant sera poursuivi™) ou dans les proverbes
("Toute peine mérite salaireM),ctest-d-dire pour exprimer des "vérités"
intemporelles.Une des raisons de l1'utilisation préférentielle de "tout”
-plus ou moins consciente et avouée- peut donc &tre de donner aux proposi=-
tions mathématiques ce statut enviable de "vérités absolues et immuables™,
mé&me si en réalité il n'en est rien.Une autre raison est peut-8tre liée au
prestige de la chose écrite vis-d-vis de 1z parocle: "Verba volant,scripta
manent",done on fait plus attention lorsqu'on écrit,et on aura tendance &
utilisey une langue plus "formelle¥.

-Dans la moitié des cas,ce sont les formes en "Quel(s) que soi{en)t"

qui viennent en seconde position,avec un pourcentage non négligeable {de

l'ordre de 30%).A noter: les fréquences comparables des formes au singulier
et des formes au pluriel,sauf pour QR et surtout pour M,ofi le singulier est
trés peu utilisé.En fait,dans M on utilise systématiquement "Pour tout™
pour le singulier,et "Quels que scient" pour le pluriel.

=3 se singularise également par la grande fréquence d'emploi du mot
"quelconque® (35%).Ces formes viennent juste aprés celles en "tout'.Au
contraire,M et B ignorent pratigquement le mot "quelconque".

-Les formes en "chaque'" ne dépassent les 10% que chez IM et M. Quant
& "N'importe quel",il est pratiquement inemployé,ce qui n'est guére surpre-
nant dJdans des discours écrits (voir plus haut).Une autre formule,employée
de fagon tout a4 fait sporadigue,est "toujours".

Finalement,les résultats ci-dessus peuvent se résumer par l'arbores-
cence suivante,ol les formules sont classées dans l'ordre décroissant de

leur fréquence d'emploi (ne sont indiquées que celles qui dépassent 10%):

"0/0-.
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TOUT‘

N T

QUEL QUE SOIT | ouELCONgUE

/

[quELCONQUE|  [CEAQUE QUEL §

3 M BGPS QR M J
GGCG

Les tableaux 1 et 2 font apparaltre l'importance numérigque des formes
en "Tout" (singulier) et "Quel que soit",qui,sur l'ensemble des huit ma-

(%)

nuels 4tudiés,représentent respectivement %8% et 23%  “jceci correspond bien
ézalement aux gunantifications qui sont les plus courantes dans le langage
mathématique oral.

Ces deux formes présentent l'avantage de ne pas faire pariie du lan-
gage courant (hors mathématiques) des éléves de Quatriéme (au contraire de
"tous les'","chaque™ et "n'importe quel',par exemple).Avantage,parce que cet
Mécart" vis-a-vig de leurs habitudes linguistiques leur fait finalement
pieux ressentir le caractére particulier,conventionnel de ces tournures;

il met en évidence le rdle spécial du bloc de phrase contenant une telle
expression,facile & repérer,et améne ainsi a la notion de quantificateur,
avant ltintroduction du symbolisme correspondant.Est-ce a dire qu'il faille
s'en tenir a ces deux seules formes pour ce gui est de l'expression en fran-
cais d'une quantification universelle? Nous ne le pensons pas,et pour la
raison évidente que,justement,d'autres formulations se trouvent,en propor-
tion non négligeable (29% pour l'ensemble des manuels étudiés),dans les
ouvrages que les enfants sont appelés & manipuler jourmellement.Il faut

donc qu'tils soient a m@me d'y reconnaltre une guantification,alors mé@me
qu'elle n'est pas codée de fagon habituelle.

Considérons 1'énoncé: "Soit x un réel'.Ce genre de formule,extréme-
ment fréquent dans les manuels,précéde l'énomncé de phrases dans lesguelles
intervient 1'8lément x précité.En fait,une telle formule traduit en réali-
té une quantification universellejen effet,le déterminant "un" indique iei
que le déterminé x est "indéterminé™ (si l'on peut dire!).On peut mettre
en évidence cette guantification cachée en ajoutant le mot "quelconque™ 3
la formule ("Soit x un réel quelconque')j;on constate alors que le sens du
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contexte n'a absclument pas changé.Il y a done ici,en quelque sorte,"impli-
citation” de la guantification universelle.Une ambiguité,parfois g@nante
pour des enfants,peut naftre de cette implicitation,ambigu¥té qui pourrait
8tre aisément levée,comme nous l'avons déja dit,par l'emploi du mot "quel-
conque".Prenons l'exemple de la phrase suivante,tirée 4d'un des manuels é-
tudiés:

"La projection sur une droite parallélement 3 une droite sécante d4'un
parallélogramme est un parallélogramme".
Cette phrase contient quatre fois le déterminant "un" {ou "une'").Une "tra=

duction™ convenable de cette phrase en langage symbolique peut 8&tres
2 >
" V(D,D')E J , You,3,5,0)€ 5), (D]ID' =Py, (M), 2o, (), P (P) 4 Py (Q)) 663)"

avec les notations: gD tensemble des droites du plan
g?:ensemble des parallélogrammes du plan
W :relation "est sécante A" dans ;D
PDD':projection sur la droite D suivant la direction de

la droite D'.

En comparant le texte frangais avec cette "traduction”,on remarque que,dans
la premiére,les trois premiers déterminants indiquent une guantification u=-
niverselle,mals qu'il n'en est pas de m&me du quatriémejon peut m8me conce=
voir une autre "traduction™ de la phrase en langage symbolique,od ce der-

nier "un" est traduit par un gquantificateur existentiel:

MYz PDD'(M)
" V(D,D')Gs)z, V(M,N,P,Q)ega,(DIZD'%’3(M',N',P',Q')€@ N'= P, (W) ’

Pt= PDD'(P)

Q= PDD'(Q)

Le "un" quantifiant universellement est souvent associé 4 des mots qui per-
mettent de le repérer comme tel (en plus,bien sfir,des quantifications ex-
plicites déja évoquées plus haut).Ce sont,par exemple,dans les manuels éw=
tudiés: "Etant donné™,"Soit","ou"Ysi","On considdre","On désigne par",etc..
La présence de ces "signes'" doit mettre l'esprit en alerte,et il convient
ensuite de voir si 1l'on se trouve bien effectivement en face d'une quanti-
fication universelle.

Une phrase comme: "Si x est un élément de E,on a P(x)" est comprise,en
général,comme sémantiquement équivalente i la phrase: "Pour tout élément x
de E,on a P(x)".Et pourtant,une telle formulation,commengant par "Si",est
stylistiquement plus proche de l'expression conventionnelle d'une impli-

cation logigue.Comment expliquer ce fait?
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Considérons 1'implication:

® x€E =»p(x)

Dans cette éeriture,le référentiel et la quantification sont
implicites (R&férentiel: sur-ensemble 5% de E,quantificatiom universelle).
En fait,la formulation compléete serait:

® (Vxedo)(x€E = P(x)
Si on prend comme référentiel l'ensemhle E lui-méme,cette derniére propo-
sition est alors logiquement édguivalente a:

@ (VzxeE,p(x)) ,
et c'est cette équivalence qui explique l'existence des formules en "Si",
exprimant des gquantifications universelles implicites,ou explicitées {(par
l'adjonction du mot “quelcongue').

Parmi toutes les formules traduisant une quantification universelle,
on peut constater que certaines se présentent toujours aprés la propri-
été 4 laquelle elles se référent;ce sont,entre autres:

Meeay0ll X 8t 0o

M eey)AVEC X oua'

" (xEE)"G,}etc.
Dtautres formes sont toujours placées avant:

"3 % est ..."

"On dégigne par % e.."

"On considére ..."

"On se donne ...

"Etant donné ..."

"S0it «uo" ,etcs

Enfin,d'autres formules se rencontrent indifféremment tant8t avant,tantdt

aprés.Cl'est le cas en particulier de:

" x étant ..."

" lorsque X ..o

" x désignant ...".
C'est également le cas des deux formules "classiques™ ("Pour tout” et '"quel
que soit™),qui sont en général placées devant,mais que 1l'on trouve parfois
derriére.Pourquoi insister sur ces positions relatives de la propriété et
de la formule quantificatrice? Tout simplement parce que,lorsque les é1é&-
ves rencontreront,plus tard,les guantificateurs (et en particulierv Y,on

leur dira que ces quantificateurs se placent toujours devant 1z formule

propositionnelle & laquelle ils se référent.Malgré tout,un probléme que
1'cn rencontre alors chez un nombre non négligeable d*éléves est qu'ils
"traduisent" une phrase du frangais en langage symbolique en respectant

l'ordre des "blocs™,et done que,si la phrase gu'ils ont en t&te comporte
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des gquantifications"postérienures™,on trouvera dans la proposition gqu'ils

écriront en langage symbolique des quantificateurs placés aprés la forme
propositionnelle de référence.Ce probléme des mauvaises positions de guan-
tificateurs n'a pas sa source ailleurs,et il serait bon que les professeurs,
aussi bien gue les éléves,y soient sensibilisés.L'existence de ces quanti-
fications Yposiérieures™ s'explique d'ailleurs en partie par un louable
souci =celui de quantifier-,mais qui vient un peu tard,comme un repentir:
une propriété étant déja écrite (ou dite),on prend conscience de la né-
cessité qu'il y a de faire intervenir une quantification pour faire de
1'énoncé un énoncé clos (mutification de 1a variable);on exprime alors
cette quantification en fin de phrase,en la rattachant & ce qui précéde
par une formule "postérieure'.

Donné, fixé:

On trouve parfois,dans des phrases gquantifiées de fagon explicite on
implicite,l'adjectif "dorné™ ou "fixé",appliqué & une variable quantifide.
Voici deux exemples,parmi d'autres,tirés de deux des manuels étudiés:

" (a est un réel donné)"

" Pour tout p,entier relatif fixé".
Dans un troisiéme manuel,nous trouvons a4 la m8me page les deux expressions
suivantes,dans deux exercices de m€me structure:

" A est un point donné de & "

" M est un point quelconque de 4 M,
Ces deux expressions jouent exactement le méme r8le du point de vue syntae
xique,et de plus sont ressenties comme sémantiquement équivalentes.Dans ce
cas,on pourrait donc considérer ""donné”comme synonyme de '"quelconque¥.Il
expliciterait ure quantifieation universelle,qui ne serait qu'implicite
sans sa présence.Mais 14 n'est pas sa seule fonction.

En fait,si on se raméne au contenu sémantique habituel de "donné" et
de “fixé" dans la langue frangaise,ce contenu s'oppose i 1'idée de "vari-
able",puisque nous disposons alors d'un élément bien déterminé,et qui n'est
donc pas susceptible de variation.Comment donc résoudre cette contradiec-
tion apparente?

On peut d'abord remarquer que,lorsque "fixé" ou "donné" est associé
a un élément quantifié universellement,il y a souvent,dans la m&me phra-
se,au moins un élément gquantifié existentiellement.

La mention "donné" ou "fixé" signifie alors que 1'élément est "donné" ou
"fixé" par rapport aux autres éléments gqul gont nommés dans le courant

de la phrasejla présence de l'adjectif indique done,dans ce cas,un ordre
dang les quantifications.c'est~a-dire,en fait,une BIiQEiEé%(G)
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Défini_et indéfini:

Nous avons vu que la quantification universelle implicite faisait sur=-
tout intervenir le déterminant indéfini "un".C'est d'ailleurs cette gquali-
té d'indéfini qui permet d'interpréter ce "un" comme signifiant "un guel-
congue',Mais il arrive parfois que l'on trouve une quantification impli-
cite avec un défini,comme dans l'exemple suivant,tiré de 1'un des huit ma=-
nuels étudiés:

" Au point M de TU ,on associe le point M' de b ",

I1 est difficile de voir 13 une quantification universelle,et pourtant elle
s'y trouve bel et bien (cela se "sent",grfice au contexte).lL'emploi d'un in-
défini pourrait encore mettre la puce i l'oreille,mais celui d'un défini!

Inversement,il arrive que l'on utilise un indéfini 13 ol un défini se-

rait tout indiqué.Exemple tiré d'un autre des manuels:

" A4,B,C,E sont des points de D tels que g(a) = (=2,5)
S(B) = ("3,8) (g est une gra_
g{C) = (+4) duation de D)
g(E) = (+5) "

Fautes vénielles? Peut-8tre,du point de vue du mathématicien.Mais il faut
se mettre & la place de 1'éléve 4 qui l'on tend ces chausse~trappes,dtau-
tant plus dangereuses qu'elles sont involontaires,donc difficilement per-
gues par leur auieur.

Utilits de_ "ious!:

Une expression de la gquantification universelle est intéressante par
son absence mdme des manuels:il s'agit de "les” (sans "tous"),qui exprime
pourtant bien,sans conteste,une quantifioation:

Dans la formule "tous les" {utilisée surtout a l'oral),"tous™ est en
quelque sorte explétif et ne vient que renforcer le caractére universel de
"les".C'est d'ailleurs vraisemblablement 14 la raison de l'utilisation de
"tous les" de préférence a "les".On constate en effet que nombre d'éléves
ont des problémes de lecture,qui viennent occulter leur compréhension dTun

(7)que gertains

texte (mathématique ou autre).L'expérience nous a montré
enfants ne lisaient,dans une phrase,que les "grands mots" (noms,verbes,ad-
jectifsyeee),jugbs seuls importants,et négligeaient les mots-outils (artie
cles,prépositions,es.),les remplagant 4 la lecture par des mots~outils de
leur choix,destinés a rendre la phrase grammaticale.C'est ainsi,en parti-
culier,que Mles™ est souvent remplacé par "des",et réciproquement.On voit
toute la différence de mens que peut entrainer le changement d'une gimple
~lettre! La présence de "tous" i gauche de "les" sert alors,en quelque sor-
tey,de "garde-fou",emp&chant une mauvaise lecture (ou audition) du déter=-
minant (l'expression "tous des" dans le mime contexte rendant la phrase
agrammaticale).
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LA QUANTIFICATION EXISTENTIELLE:

Il stagit cette fois d'affirmer 1l'existence d'un,ou de plusieurs,

8tre(s) x (présentés en général comme éléments d'un ensemble) qui pos=
sédefpt) une certaine propriété P.

Dtautre part,quand le mathématicien dit,par exemple,”un ou plusieurs®,
deux cas sont & considérer:

-ou bien il ne sait pas si c'est de "un" ou de "plusieurs" gutil s'ae
git,et il se contente alors d'énoncer l'existence d'un &tre au moins possé-
dant la propriété Pj

-ou bien,par contre,il a des renseignements plus précis & nous donner
concernant le nombre (au sens large) d'&tres possédant la propriété,et il
nous le fera savoir dans son discours.

Ce qui fait que,contrairement & ce qui se passait dans le cas de la gquan-

tification universelle,nous aurons & distinguer ici deux parties dans 1'exw

pression de la quantification:
~une premiére partie: annonce de la quantification existentielle;
-une seconde partie: précision sur le nombre d'éléments dont on affir-
me l'existence. ,
Comme nous le verrons dans la suite,l'une ou ltautre de ces deux parties
peuvent manquer (N.B.: le "ou" ci~dessus est 4 prendre au sens inclusif).
1)Intéressons-nous d'abord 4 l'annonce de la gquantification exis-
tentielle,et plus précisément aux fagons dont elle s'exprime en frangais.
Intuitivement,deux formes viennent immédiatement & 1l'esprit lorsqu'on pen=-
se a4 la quantification existentielle: "I1 existe™ et "I1 y a'.le tableau 3
donne les pourcentages respectifs de ces deux annonces (qui ne sont d'ail-

leurs pas les seules utilisées) suivant les manuels:

B RGPS G QGCG | M J M QR

lexiste | &5 50 38 Fo ol 69 83 68

lya| o | 8 (43 | o | 0 | 2 | O | 4o

Aubres | 25 | 49 | 43 | 30 | 36 | 29 | 47 | 22

orvnes

TABLEAU 3

On constate que "I1 existe™ est en général trés largement majoritaire
(entre 50 et 80% i lui seul),sauf dans le cas de G (moins de 40%);mais,m8-
me dans ce cas,c'est gquand méme la formule la plus utilisée.Par contre,
"Il y a" est peu =voire pas du tout- utilisée: le plus fort pourcentage
se trouve chez G (13%),et 4 des 8 manuels ne 1l'emploient pas du tout.
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Comme dans le cas de la quantification universelle,il faut certainement
chercher la cause de cetie préférence pour "Il existe",et de cette désaf-
fection pour "I1 y a",dans un souci de mettre la quantification en évi-
dence par une formule conventionnelle,se démarquant par rapport & 1a lan-
gue courante.

Dtautres formes,diverses,sont utilisées pour annoncer une quantifi-
cation existentiellejcitons en particulier:

"z admet ..."

"z POSSéde sael

" L

Z A see ’
qui sont les moins rares.

2) En ce qui concerne la seconde partie de l'expression de la quanti=
fication,c'est-a~-dire la précision du "nombre’ d'éléments,elle fait pres-
que toujours intervenir un nombre entier naturel (non nul,bien sflr!),soit
n,parfois assorti d'une "formule complémentaire®™ ("au moins","seulement",
etce).Voici un exemple,tiré de l'un des manuels:

" Dans un plan,il existe au moins trois points non alignés."
{On notera au passage la quantification universelle implicite).

31 la "formule complémentaire’™ n'existe pas,l'énoncé affirme l'exis=-
tence de n éléments vérifiant une certaine propriété P.Cependant,si on
trouve un nombre n',supérieur i n,d'éléments du référentiel gqui vérifient
P,on ne tiendra pas =-en mathématiques= 1l'énoncé pour faux.

Exemple: "Il existe un nombre réel x tel que x2=3 " ne sera pas tenue
pour fausse,bien qu'il y ait en fait deux réels vérifiant la propriété.

Dans 1'ugage courant,au contraire,ce genre de phrase qui consiste a

affirmer une chose vraiegmais qui ne constitue gu'une partie de la vérité

(rien que la vérité,mais pas toute la vérité),est pergue comme une sorte
dtescroquerie morale.ll existe une lol du discours,mise en é&vidence en par=-

ticulier par O. Ducrot(S)(la loi d'exhaustivité,on loi de ltinformation ma-

ximum),qui dit que,lorsqu’on affirme une chose,on est censé donner toute
ltinformation donrt on est possesseur.C'est aingi que,au cours d'une émis-
sion de la Télévision scolaire 4 laquelle avait participé le Groupe Fran-
Gals«Mathématiques de 1'IREM de Paris-Sud(g)

discussion entre des éléves de Cinquiéme,pour savoir si la phrase:

son a pu assister 2 une Apre
" I1 existe un élément de A qui appartient 3 B"

était vraie dans le

cas de la figure suivantes

A
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On entendit en particulier cette réflexion: "Il n'existe pas un élément,
puisqu'il en existe deux".

I1 y a donec une ambigulté fondamentale dans une formule telle gue:
"Il existe n éléments de E qui vérifient ...".Cette ambiguité n'est surtout
génante,dans le cas du métalangage mathématique,que si n est égal & 1 {cas
de loin le plus fréquent).Elle est vraisemblablement due & la natur. par=
ticulidre du mot "un"jen effet,lorsque n est un nombre entier sirictement
supérieur & 1,la loi d'exhaustivité joue quand méme (sauf cas rarissimes).
Lorsqu'on dit qu'il existe un élément de E possédant la propriété P,cela’
peut vouleoir dire,en fait,deux choses différentes:

=ou bien on affirme l'texistence d'un tel élément au moinss

-ou bien on affirme l%existence d'un tel élément,et d'un seunl.

Par exemple: Pour affirmer "I1l existe un nombre réel,solution de 1'équa=

3

tion x -x2+x-1=0:on pourrat

-ou bien se contenter de vérifier que 1 en est une solution"évidente®;

-ou bien résoudre entiérement 1l'équation,ce qui montrera que 1 est
en fait la seule solution. _

Dans le premier cas,on aura démontré qu'il existe au moins un nombre réel
solution de l'équation,et dans le second on aura démontré en plus qu'un
tel nombre est uniqgue.

Affirmer ltexistence d'"un" &lément du référentiel vérifiant une pro-
priété P n'est donc pas suffisamment clair,puisque deux interprétations
différentes sont possibles.Tl va sans dire que de telles formulations ambi«
gués,prétant i confusion,peuvent &tre dangereu ses pour des éléves,sur=
tout dans le Premier cycle.Voici,pour les huit manuels édtudiés,les pour-
centages de formules ambigugs figurant dans les quantiflications existen=-

tielles (Tableau 4):

B

BGPS

G

GGCG

™M

J

™M

QAR

formuies

40

53

49

58

24

32

Ly

ambigques 36

TABLEAU &

On voit d'aprés ce tableau gque la proportion se situe en général autour de
hott,avee un%pointe ad 58% pour IM.Par contre,J se distingue par son souci
de préciser les gquantifications existentielles (21% seulement de formes
ambiguds).

3) Nous avons parlé,plus haut,de "formules complémentaires" pouvant
accompagner l'entier n dang l'expression d'une quantification existentiel=
le.Ces formules peuvent 8trey,comme on 1'a vu,de deux types:

=le premier précisant qu'il n'y a pas plus de n éléments de E véri-
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fiant Pj3

-le second précisant "gu'on ne précise pas”.
Comme l'entier n le plus fréquemment employé dans les quantifications exis-
tentielles est -de loin- "un",nous n'avons relevé que les formules complée=
mentaires qui lui sont relatives.On salt qu'alors le premier type correse
vond au symbole‘ﬁ}l",et le second a "3’&

La seule formule correspondant au second type est "au moins".Pour le
premier,la variété est plus grande,puisque trois formulations apparaissent.
Le tableau 5 donne les pourcentages respectifs de chacune des trois formu~

-

les,suivant le manuel considéré:

B BGPS | @G GGCG|] IM J ™M QR

Unsesl | O | A4 | A9 5 | 12 | 8 0 #
Unek T [ 22 [ 52 | e | 42 | us | 4 | 3%

omave | 30 | 6% | 29 |31 | 76 | 43 | 93 | 59

TABLEAU 5

Dans tous les cas,la formule "un seul' est la moins fréquente des trois,
mais on constate une grande variété dans la répartition des deux autres:
deux manuels utilisent de préférence ™un et un seul" (GGCG et G),un les
emploie 4 peu prés & égalité (J),les cing autres donnant la priorité i la
formule "un ... unique” (M ntutilisant pratiquement qu'elle pour exprimer
ce type de gquantification).

Signalons ici un probléme que 1l'on rencontre fréquemment dans les
classes de Premier cycle,iA propos de la formule "su moins': certains en-
fants en ignorent le sens exact,ou plutdt ont tendance & le confondre a=-
vec celui de "ou moins",voire de "moins de",Comme plus haut,dans le cas de
"es/des",seul un "petit détail"™ distingue formellement ces expressions
les unes des autres.Il y aura donc,ici aussi,d faire prendre conscience
aux éléves de la différence sémantique entre les expressions "n au moins",
n ou moins”,"moins de n",afin d'éviter des contresens dont on ne se rend
pas toujours compte sur-le-champ.(On rencontre d'ailleurs le m&me problé-
me,quoique moins souvent,avec les expressions "n au plus","n ou plus",
"plus de n%).

Certains,des:

Il est un mot que nous n'svons pratiguement pas rencontré dans les
manuels,3d propos de quantification existentielle: c'est le mot "certains"
(en tant que déterminant,et non adjectif).C'est effectivement un mot qui
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ne fait pas partie de l'expression écrite des quantificaticns,mais qui est
parfois employé a l'oral,en cours de mathématiques.

"Ceptains" ezt bien 1'indice d'une quantification existentielle dans
une phrase telle que,par exemple:

"Certains éléments de A appartiennent a2 B".
Mais les ennuis commencent lorsqu'on veut faire de Mcertains' une traduc-
tion du quantificateur"a'Hce qui est ~hélas!- parfois le cas dans le
neeu" du cours (oral).La phrase ci-dessus avait été proposée 3 la sagacie
té des éléves,au cours de l'émission télévisée citée plus haut.Il s'agis=
sait de savoir si cette phrase pouvait,ou non,s'appliquer a la figure sui=

vantes:

Ceci a donné lieu & une discussion assez longue et passionnée.Des éléves
acceptaient trés bien l'association phrase-figure,mais d'autres,ayant re-
marqué que "certains" était un pluriel,étaient d'avis gontraire.C'est 1a
en effet un des inconvénients d'une "traduction" de w3n par "certains",

une telle expression supposant l'existence d'au moins deux 4léments vé-

rifiant la propriété.Mais ce n'est pas le seul ennui,car ici aussi la loi
d'exhaustivité vient fourrer son nez: "Certains",qui n'est pas,on 1*a dit,
un terme courant du métalangage mathématique,est,en frangais,opposé a
"tous,et lorsqufon dit "certains",c'est en fait;Mau moins deux,mais pas
tous™ gui est compris par 1tinterlocuteur {(Si cTétait "tous",il le diraits
or,il a dit "certainsMjc'est donc que ce n'est pas "tous").Ceci ntest,
bien sfir,pas du tout le cas du quantificateur nn,

Notons &galement que ce qui vient d'Stre dit de "certains" peut 1'8-
tre,sans aucun changement,de "des",dans des expressions telles quet "Il
existe (ou:il y a) des éléments x de E tels que soo's
Irzductions du_quantificateur:

Redisons une fois encore gque notre but est ici d'étudier l'expression

en francais des guantificationg existentielles,ce qui est autre chose que

1tétude de la traduction d'un guantificateur existentiel.Disons quand mé-

me un mot rapide de ceei,qui pose parfols des problémes dans le Second
cycle.Certains él8ves sont en effet persuadés que la traduction Yclassi=-
que® de ndn on frangais est: " I1 existe aw moins un".Ce qui fait que,
lorsqu'ils ont par exemple & exprimer en langage symbolique une proposi-

tion qu'ils énonceraient en francais sous la forme:

Py S
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"I1 existe au moins un élément x de E tel que L'on ait P{(x)",
ils éerironts
"3 x€E tel que P(x) ",
ou encores

" x€EE tuq. P(x) U,
Ces écritures sont évidemment dues & une mauvaise interprétation de la
"traduction" en frangais du quantificateur "3“,cette traduction devant
~en méme temps que "Il existe au moins un"- contenir une formule comme
"tel queM ou "qui vérifie' (tournures les plus couramment utilisées dans
le cas de " Jx€E,P(x) ",

S5i les éldves prennent l'habitude de traduire "wa par "Il existe au
moins un x",ils sont amenés,lors de la transcription en frangais d'une pro=
position contenant le quantificateur existentiel,i introduire,pour que 1la
phrase soit grammaticalement correcte,une expression du type "tel gue,et
cecli se fait alors au petit bonheur (c¢'est-a-dire,bien souvent,au petit
malheur ,surtout lorsqu'il y a plusieurs quantificateurs qui interviennent).
Et il arrive qu'un mauvais placement de "tel gque' conduise & une mauvaise
{du point de vue sémantigque) traduction.Ce type d'erreur a d'ailleurs &té
relevé par J. Adda (article cité).Prenons 1'exemple des deux phrases suim=
vantes,qui ne diffirent que par l'emplacement de "tel quel:

C) "Il existe au moins un x de E tel gue,pour tout y de F,l'on ait P{x,y)}"

(:) "Il existe au moins un x de E,pour tout y de F,tel gue 1l%on ait P(x,y)}"
Ces deux phrases correspondent respectivement,en langage symbolique,aux é=-
noncés suivants:

nIx&r Vy€r Pplx,y)"

@ "Vy&? I x€E P(x,y)".

Ces deux énoncés n'ont évidemment pas la m@me signification.Et pourtant,
il arrive que des éléves lisent Gi) sous la forme (ED y5ans se rendre
compte de leur erreur.

Ceci montre pourquoi ce n'est pas pure "maniaquerie™ gque d'insister,
lorsqu'on introduit dans une classe l'écriture symbolique des quantifica=-

tions,sur le fait que le '"tel que" fait partie intéerante de la "traduction"

la plus courante du gquantificateur "3".

Elle est relativement plus rare que la quantification universelle im=
plicite,et se rencontre essentielle avec "un'",sans annonce de quantifica-
tion.Nous en avons rencontré un exemple plus haut {(page 6),et nous n'insis-
terons pas davantage ici.le probléme,dans un cas comme dans l'autre,est en

fait celui de "un",tant8t quantifiant universel,tant8t quantifiant exis-

tentiel,tant8t ni 1'un ni l'autre.les différents statuts (syntaxiques et

sémantiques) de "un" gagneraient A 8tre étudiés par la classe,en commun
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avec le professeur de frangais et celui de mathématiques.On pourrait alors
cerner d'un peu plus prés ces ambiguItés,si néfastes dans certains cas.
eaoComme nous l'avons dit ci-dessus,il arrive (plutdt rarement,il est

vrai) gqu'une gquantification existentielle ne soit pas annoncée.C'est le

cas,par exemple,de l'exemple suivant,extrait de 1'un des manuels étudiés:

"Au moins un couple d'éléments de EXE ne vérifie pas «e.'.
A proprement parler,il n'y a pas ici de quantification implicite: on voit
bien qutelle existe dan%la phrase.En fait,ce qui explicite la quantifica=-
tion existentielle,c'est ltexpression "au meins",qui permet de décider si
le "un" qui la suit est universel ou existentiel.En effet,la phrase:

"In élément de E vérifie la propriété P"
est ambiglie,puigqu'on peut

la comprendre de trois maniéres(au moins}y

1) Tout élément de E vérifie la propriété P;

2°) Au moins un élément de E vérifie la propriédté P;

3°) Il existe un élément unique de E @i vérifie la propriété P.
Parmi ces trois interprétations,la premiére est "universelleM,et les deux
autres"existentielles™.La présence de "au moins" dans la phrase citée plus
haut permet donc de préciger a la foiss

a) qu'il s'agit d'une guantification existentielle;

b) de quel type de quantification existentielle il s'agit.

LE HOM ET LA CHOSE:

Dans le langage symboligue,on est obligé de nommer,par une lettre,
1'8tre sur lequel on fait porter la quantification (Zxemple; " Ix€z=" ).
En frangais,ce n'est pas le casjon peut dire,par exemple:

"Tout nombre réel non nul admet un inverse!l

phrase qui ne peut s'ex=

primer en langage symboligue que sous une forme du type:

" V aQR*,aa'ElR* a.a' = atea = 1 4, _
Cependant,lorsque la propriété que vérifie 1'élément quantifié ne peut
s'exprimer simplement en frangais,on est souvent dans l'obligation d'a=-
voir recours & une notation littérale de cet élément (variable muette).
Par exemple,si on veut exprimer en frangais la proposition:

n x € IR 3x2+2x> -1 ",

on le fera en général en ayant recours a
une lettre pour désigner la variable gquantifiée,plutdt que de dire quel-
que chose du type:

" Pour tout nombre réel,le triple du carré de ce réel augmenté du
double dudit réel est strictement supérieur & -1 ".

Un moyen d'éviter 1l'utilisation de lettres,plus élégant que celui qui pré=

o.o/oo-
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cédeset qui a l'avantage de metire en é&vidence la notion de "variable mu-
etteM,est celui gu'utilise G en introduisant les "moules";il s'agit éga-

lement d'une notation,mais non littérale cette fois.La proposition pré-

cédente se traduirait iei par :

" Tout nombre réel vérifie le moule: 3[3?+2{]:>-1 ".

Pour en revenir a l'utilisation de lettres pour représenter des va-
riables quantifies,un probléme qui se pose est celui de savoir ce que dé=-
signe cette lettre.Un exemple -tiré,lui aussi,de 1l'un des huit manuels-va
nous préciser ce probléme.Nous trouvons en effet,da la méme page,ces deux
éléments de phrase:

(&) " siof désigne un déecimal non nul"

C) " 81 u est un décimal nen nul".
Ces deux formulations sont ressenties comme sémantiquement équivalentes.
Et pourtant:

C) signifie que o est le nom que l%on attridbue au décimal (le
Petit Robert donne d'ailleurs comme synonymes de "désigner',dans cette ac-
ception,"dénommer™ et "nommer")

C) signifie que u est le décimal lui-mé@me.
En fait,la quantification en langage symbolique "Ver" introduit & 1la
fois 1la nature de 1'8tre mathématique (EE) et le nom de cet &tre (x).
La formulation (:) établit bien cette distinction entre le nom (X) et
la chose (décimal non nul),au contraire de la formulation (:) : 51 on
voulait pousser la contradiction jusqu'au bout,on pourrait rétorquer i cew
lui qui dit (:) ! "Mais non,u n'est pas un déecimal,c'est une lettre de
i'alphabet™.

I1 s'agit ici encore d'un exemple de confusion entre signifié (1'&-
tre mathématique) et signifiant (le symbole qui le désigne) 10 ;simple
abus de langage,en fait,mais qui est plus important qu'on ne le croit
au niveau de la Sixiéme,ou il faut dés le départ prendre grand soin de
distinguer les deux niveaux,sous peine de voir se créer des blocages(11).
Bien sflr,lorsque cette distinction aura été bien sentie par tous les en=
fants,on pourra alors,sans créndre d'&tre mal compris,utiliser des formu-
lations telles que C):il nty aura plus de risque d'incompréhension,tout

au moins 3 ce niveau.

En conclusion,cette étude nous a donc permis dtaborder quelques pro=

blémes relatifs aux guantifications,et qui sont & l'origine d'un certain
nombre d'incompréhg_gsions en mathématiques,aussi bien dans le Second cy-
cle que dans le Premier.En particulier l'approche de la notion de quanti-
fication par la reconnaissance de cellie-c¢ci lorsqu'elle est exprimée en

frangais (et mBme lorsqu'elle n'est pas exprimée),la plus grande comple=

---/ooc
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xité de la quantification existentielle,ainsi que l'existence de formules
ambiguds,ot la quantification est explicitée,mais imprécise.

Dtautre part,le "supporti" qu'ont constitué les huit manuels étudiés
nous a permis de voir quelles étaient les expressions les plus fréquentes
de ¢ces gquantifications en frangais.Cela pourrait d'ailleurs déboucher sur
une étude d'autres problémes: présence ou non du référentiel dans la for-
mule quantifiante,différence éventuelle entre le langace des manuels de
type "elassique™ et celui des recueils de fiches,etc.

Nous avons vu également la grande variété de formes que pouvaient re-
v8tir ces quantifications,et 4 laquelle il faut que les éléves svhabituent.
Bien sfir,l'explicitation systématique des quantifications en frangais est
inapplicable,parce gqu'elle conduit souvent 3 des formulations lourdes,et
il est bien évident gque le professeur,lorzqu'il sentira que cela ne pose=
ra pas probléme (et i condition d'avoir bien précisé dans guel référentiel
on travaille),sera amené & les ometire dans certains cas.Mais il faudra
qu'il soit lui-m&me bien conscient de cette omission,de fagon A& pouvoir

1'inclure dans les causes possibles d'incompréhension chez ses éléves.

NOTES

(1) "L'importance des quantifications dans la compréhension des mathéma=

tiques” in Revue NICO n°19 (Décembre 1975) pp. 107=125.

(2) Voici 1a liste de eces manuels,ainsi que les abréviations que nous uti-

liserons dans la suite pour les désigner:

B: B. Baudlot (Ed. L'Ecole,1974,Dossier mathématique)

BGPS: Je-L. Boursin,R. Gitton,C. Pisot,J. Stouls (Ed. Bordas,1976)

G: E. Galion (Ed. OCDL-Hatier,1971)

GGCG: Ge. Girard,D. Gerll,M. Cohen,A. Gerll (Ed. Hachette,1975,C0ll.65/43)

IM: P, et Y. Gilbert,G. Le Guédart,L. et S. Morin,G. Tarralle,M.=-A., Touyarot
' {(Ed. Nathan,1973,Itinéraire mathématique)

JtIREM de Grenoble (Ed., CEDIC,1976,Faisons des Mathématiques avec Jeomatri)

M: M. Monge,M. Guinchan,J.~P. Pelle,F. Pécastaings,S. Hautcoeur-Tardieu

(Ed. Belin,1974)
gR: P. Biancamaria,E. Dehame,G. Keramsi (Ed. Nathan,1973,0oll. Queysanne-
Revuz)

(3) Cette ligne regroupe en fait les formules contenant le mot "tout",as-
socié 4 une préposition autre gque "pour"{Remarquans que les préposi-
tions autres que "3" sont trés rarement utilisées).La ligne suivante
concerne "tout',employé sans préposition.

(4) 32% pour la seule formule "Pour tout".

--./ooo
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(5) Cette formule n'étant d'ailleurs pas du frangais.

(6) Au sujet de l'importance de l'ordre des guantifications,voir par exem-
ple les propositions et @ spage 15.

{(7) Voir en particulier les rapports d'expérimentation n°% L et 5,in:
"Groupe Frangais-Mathématiques,bilan de deux années(IREM de Paris-
Sud,1978). 7

(8) in:"Dire et ne pas dire.Principes de sémantique linguistique"®

(Ede Hermann,1972,Coll. Savoir)

{9) Emission de la série "Etudes pédagogiques',intitulée: "Problémes de
langage" et diffusée pour la premiére fois le 12 Mars 1977).Voir é-
galement le rapport d'expérimentation n® 7 (in op. cit. note 7)

(10) Voir & ce sujet: "Télé(picto)grammes',in Bulletin de 1'APMEP n°3C8
(Avril 1977) et op. cit. note 7.

(11) signalés par J. Adda dans "L'incompréhension en mathématiques et les

malentendus",in Educational Studies in Mathematics & (1975).
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Nous nous proposons ici d'étudier quelques aspects particuliers
du vocabulaire relatif aux définitions des mots "combinaison","arrange-
ment","permutation®,spécifiques des dénombrements.

Pour ce faire,une idée naturaile est de regarder ce que l'on
trouve dans les manuels des classes ou les dénombrements figurent au pro=-
gramme.C'est ce que nous avons fait,avec une douzaine de manuels de Pra-
miére CDE.

PREMIERS RESULTATS:

Voici,en premiére approximation,ce qu'il ressort de cet examen.
-Combinaisont

La combinaison est partout définie comme partie (sous-ensgemble)
d'un ensemble fini.

Quant & la formulation,elle présente,en ce qui concerne la déno-
mination exacte de l'objet défini,trois formes principales:

=Combinaison

~Combinaison de p éléments d'un ensemble E

-Combinaison p & p des n éléments d'un snsemble E.
Par rapport 3 la premiére forme,la deuxiéme précise le nombre d'élé=
ments du sous-ensemblejla derniére,elle,surenchérit en indiquant éga-
lement le cardinal de l'ensemble.On reléve de plus,dans cette troi-
siéme forme,la tournure "p i p",sur laquelle nous reviendrons plus

loin.
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D'autre part,certains manuelg précisent:"combinaison sans ré-
pétition",ce qui ne s'impose pas en Premiére {sinon pour suggérer
l'existence de combinaisons avec répétition)... Ory nous trouvons,
dans les Instructions particuliéres aux classes de Premiére (Ins-
truction n® 71-244 du 26 juillet 1971): "Une partie i p éléments
d'un ensemble 3 n éléments est appelée combinaison sans répétition
de ces n éléments p A p"(mais ceci est destiné aux professeurs,et
non aux éléves.Il faut toutefois y relever la présence de la for=
mule "p & p%).

-Arrangement s

On le trouve défini,soit comme p-uplet,soit comme injection
(e premier cas est parfois signalé comme "ancien”).

La formulation présente exactement les m&mes formes que dans
le cas de la combinaison).

-Permutation:

La permutation &tant un cas particulier d'arrangement,il est
normal gque l'on trouve les deux eonceptions de la permutation:
n~uplet ou bijeetion,

En ce qui concerne la dénomination de 1'2tre mathématique dé=-
fini,elle présente deux formes:

-permutation‘de 1'engemble

~-permutation des éléments.

La premiére forme correspond plut8t 3 la permutation~bijection (qui
met en relation deux ensembles)jla seconde,elle,va plut8t dans le
sens de la permutation-n-uplet (elle met l'accent sur les &léments).

Ceci est d*ailleurs confirmé par le Dictionnaire desz Mathéma-
tiques modernes de Luciem Chambadal (Larousse,1969):

"On appelle permutation d'un ensemble E toute bijection de E
sur lui-méme,

Anciennement,lez bijections d'un ensemble E &4 n éléments sur

Iui-m8me étaient appelées substitutions; le mot permutation dési-

oo-/coe
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gnait alors un arrangement de n &léments de E."
wp i pv:

Venons-en maintenant a cette tournure "bizarre™ gqutest "p a p",
et gque 1l'on retrouve dans certaines définitions de la combinai=son et de
l'arrangemsnt.

Pour essayer 4'y voir plus c¢lair,consultons le vieux Littré qui,
bien gque centenaire,est souvent de bon conseil.On y trouve:

"eArrangement: ...En Algébre,ordre dans lequel des lettres peuvent 8tre
placées 1l'une par rapport 4 l'autre.Arrangement de six lettres,deux i deux,
trois & troig."

"-Combinaigon: Assemblage de plusieurs choses deux par deux,trois par
trois,ouyen général,nombre par nombre,dans un ordre déterminé."

Passons sur le fait que cette définition de la combinaison core
respondrait plut8t,elle aussi,i la notion d'arrangement,et gqu'elle indique
la synonymie des acceptions de "3" et de "par' considérées (commutation
possible sans altération du sens).La définition de l'atrangement se référe
4 la notion de p-uplet (ce qui est normal,vu 1l'époque).Mais nous voyons
surtout qu'elle utilise,slle aussi,le fameux "p & p" (sous une forme,il est
vrai,plus "littéraire').

Replongeons-nous done dans le dictionnaire pour en savoir davane
tage.Nous trouvons,i l'entrée "af:

"..oontre le m@me mot répété sans article,indiguant que personnss ou

choses se suivent ou se touchent (ctest Littré qui souligne).Unm i un.Troia

a4 trois.Ils passérent un 4 un. On les compta trois & trois. Goutte & goutte..
Pas & pas.Mot a mot."

Cetts notion (qui(faut-il le dire?) correspond au sens habituel
attaché 4 une expression telle que "trois & trois") cadre mal avec les for-
mulations des définitions citées plus haut (y compris celles de Littré).En
effet,tous les exemples renvoient 4 1'idée de succession (sauf,peut-8tre,

le dernier,ou l'on pourrait également voir celle de bijection). Prenons,

e../.t.
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par exemple: "On les compta trois & trois".Ce que l'om évoque,la,c'est une
succession de "pagquets'de troiz"jor,lorsque l'on envisage la formule "arran-
gement de six lettres deux & deux",le contexte de la définition (ici:"ordre
dans lequel des lettres peuvent &tre placées l'une par rapport a 1l'autre™)
indique que l'on ne considére qu'un seul de ces "paquets™ (qui,bien sfir,est
ordonné}. Le sens courant est donc ici mis en défaut.Il semble que nous
nous trouvions,une fois encore,devant un de ces cas de "détournement séman-
tique™,dont les mathématiciens sont coutumiers.

Peut~on essayer de voir quelle est l'origine de ce détournement?

Jetons un coup dtoeil & la "Théorie des nombres™ d'Edouard Lucas
(Gauthier=villars,1891).0n y trouve les définitions suivantes:

"_.Les arrangements simples de p objets diatinets,pris q a& g,sont les
maniéres de disposer en ligne droite q de ces objets,de telle sorte que deux
dispositions différent soit par le choix,soit par l'ordre des objets."

.Les combinaisons simples de p objets,pris q & gq,sont les groupes que
1t'on peut former avec q de ces objets,de telle sorte que deux groupes dif=-
férent par le choix et non l'ordre des objets."

Ce qui est intéressant iei,pour nous,c'est que l'auteur ne défi-
nit pas un arrangement (resp. combinaison),mais les arrangements (resp. com=
binaisons).C'est donc l'ensemble qui eat défini,et non 1l'élément.

Lea définitions du Petit Robert sont également intéressantes i ce
point de vue:

".Arrangement: Sc. Arrangement de m objets p 4 pt les groupes que 1l'on
peut former en prenant p éléments parmi les m,chaque groupe différant des
autres (par la nature ou l'ordre des éléments).”

".Combinaison:Sc. Alg. Chacune des maniéres de grouper une collection
d'objetss choix d'urn nombre déterminé d'objets différents parmi un nombre
plus grand.”

"_Permutation: (1762) Math. log., Chacun des arrangements gue peut prenw
dre un nombre d4éfini d'objets différents.”

ses/cea
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La définition de la permutation est d'un type intermédiaire entre celui
de Littré (élément) et celui de Lucas (ensemble): P.R. définit la permu-

tation comme élément d'un ensemble ("Chacun des..."),et c'est cet ensemble

qui est précisé.

Celle de la combinaison est double: la premiére partie est du
type précédent,la seconde étant du type "Littré"™.

Quant & celle de l'arrangement,elle est curieuse,en ce sens qu'
elle définit unr singulier (arrangement) par un pluriel (les groupes).Il
est vraisemblable que le mot "arrangementM devrait ftre écrit au pluriel,
auquel cas la définition serait du type "Lucaa'.

Tout ceci peut nous permettre de mieux comprendre le sens de
"p & p". I1 s'agit,lorsqu'on définit l'ensemble des combinaisons (par
exemple),de considérer toutes les parties de l'ensemble E qui compor-
tent p élémentsjc'est«d~dire qu'on forme les partieg de E de care

dinal p,et ce,bien sfir,de toutes les facons possiblesjon consgtitue done

bien des "paquets’ de p objets.

On ge rapproche davantage,ici,du sens courant.Mais il subsiste
malgré tout une différence (non négligeable): 1l'idée commune (d?aprés
Littré) est celle de succession,de juxtaposition,donc de partition fi-
nalement,ce qui ne correspond pas & ce qui est sous-entendu lorsqus l'on
parle de l'ensemble des combinaisons. (Et cet"écart" egt parfois cause 4!
incompréhension chez certains éléves,qui répondent par exemple qu'un en-
semble a4 6 é&léments comporte deux parties 4 3 éléments).Mais revenons a
notre probléme.Tout se passe comme si l'on avait commencé par définir
l'engemble dea combinaisons (par exempls) a 1'aide d'une formulation du
type:

fCombinaisons des éléments de E: les parties de E obtenues en pre-
nant les éléments de E p & pyet ce de toutes les fagons possibles.”
(Nous ne reviendrons pas ici sur 1'ambigulté,signalée plus haut,d'une telw
le formulation,malgré 1l'adjonctiorn de la mention "de toutes les fagons
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possibles™).

Puisg,désirant,dans un m8me groupe nominal,rassembler des préci=

siona sur
{-l'ensemble de référence (E,a n élémenta)

~les objets considérés: (-nature (combinaisons)
{-faqon de les obtenir (p a p),
on en est arrivé 4 ur syntagme du typai
"les combinaisons / des n &léments de E / (pris) p 4 p" (aveec permu=-
tation possible des deux derniers blocs).

Il n'y avait plus alors qu'un petit pas & faire (changement de
déterminant) pour en arriver a: ‘une combinaison des n éléments de E p a p".
Lennui est que,dans cette derniére transformation,l'expression "p 3 p"
s'est tout a4 fait vidée de sens,et est devenue,en quelque sorte,"rituelle',
espéce d'incantation,ou plut8t expression ésotérigque permettant aux initiée
des dénombrements de se reconnaftre entre eux. Ne serait~-il pas plus simple
de parler de "combinaison (resp. arrangement) de p éléments de E",comme ce-
la se fait dans certains des manuels eonsultés? L'information véhiculée sew
rait la m8me,et la clarté y trouverait son compte.ll est juste de dire gue
cette formulation se rencontre de plus en plus mais,la force de l'habitude
aidant,"p a p" s'accroche encore.

Les notions utilisées dans les dénombrements ont évolué depuis le
siécle dernier: l'arrangement est passé du statut de p-uplet a4 celui d'ine
jection,et par suite la permutation,de n-uplet,est devenue bijection.Il
serait dommage que le vocabulaire,lui,reste figé dans des formules vides
qui ne peuvent gqutaccroftre les difficultés gu'ort nos éléves i appréhen=
der des notions déja suffisamment complexes en elles-m8mes.Ce qui s'énonce

clairement se concevrait peut-ftre mieux...
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Les exercices de dénombrement sont faits pour dénombrer,aurait pu
dire Monsieur de La Palissgejc'est=d-dire pour "compter,énumérer,inventorier,
recenger"(liste de synonymes aimablement fournie par le Petit Robert).Encore
faut=il savoir ce qu'il s'agit de dénombrer...Cela dépend évidemment de l'e=
xercice; cependant,un certain nombre de mots reviennent assez fréquemment
dans les énoncés; ce sont (par exemple): cas,fagon,maniére,disposition,pos-
sibilité...{ces mﬁts étant,bien sfir,employés au pluriel).Le véritable dénom=-

brement commencera au moment ol l'on aura déterminé ce gqu'est un "cas'",une

"fagon",une "maniére",etec. Ce ne sera plus alors,le plus souvent,que routine.

La difficulté,en réalité,réside surtout dans cette détermination. Pour illus-

trer ceci,j'al choisi quelques exercices dans des manuels de Premiére et de
Terminzle.

Commengons par les deux énoncés suivantss

"De combien de maniéres peut-on placer six convives autour d'une table ronde?"

(AlephO,Premiére C)
"Muit convives sont invités & s'asseoir autour dtune table od huit sidges
sont prévus. Combien y a-t-il de dispositions possibles distinctes de ces
huit personnes occupant chacune un siége?"

{Queysanne~Revuz,Premiére C)

Le premier de ces deux énoncés précise la forme de la table,alors

oac/no-
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que le second reste muet sur ce sujet. Le fait que la table soit ronde a-t-
i1 une quelconque importance pour le probléme qu'il s'agit de résoudre?
Prenons le cas d'une table rectangulaire,autour de laquelle s'as-
seoient huit personnes. Eliminons m2me le cas ou toutes les places n'ont
pas la m3me valeur: sociale (place d'honneur,préséancesy...) ,0u autre (é-
clairage,courant d'air,...). Supposons également que la répartition des
convives présente une symétrie. Nous pourrons alors avoir les répartitions
suivantes (dépendant en partie des proportions de la table},que l'on peut

difficilement considérer comme équivalentes:
% % 'Y % X

X ® K X ‘ %

Si maintenant la table est ronde,i 4 pieds (pour fixer les idées),
quatre des huit convives seront,selon toute vraisemblance,g®nés par ces pieds
(qui n'a jamais été confronté i ce probléme?). Si,partant d'une disposition
quelconque,on décale chacune des huit personnes d'un hujitiéme de tour dans
le mfme sens,pourra-t-on dire que la nouvelle disposition est équivalente
i la premiére? Du point de vue d'un spectateur extérieur,peut-2ire,mais de
celui d'un convive..? Or,comment ce type d'exercice est-il résolu habifuel=-
lement? En considérant les octuplets de convives,et la relation d'équivalen=~
ce qui consiste i identifier deux octuplets se déduisant l'un de 1'autre par
une "permutation circulsire". C'est=d-dire que l'on ne tient aucun compte
des considérations faites plus haut,et que l'on idéalise la situation,con-

trairement i la vraisemblance. Plutdt que de préciser que chaque personne

occupera un siége (1),n'aurait-il pas été préférable de dire ce que 1l'on
considérerait comme dispositions équivalentes?

Examinons maintenant les deux énoncés suivants:

POne botte contient 12 billes: 5 noires,4 blanches,3 rouges. On préléve 6
billes dans la bolte.
-c./--o
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1°) Soit x le nombre de fagons de faire ce prélévement, Calculer X..."
{Riche. Premiére C)
“Jne urne contient 4% boules blanches et 5 bhoules noires. On tire successive-
ment 5 boules de l'urne,en remettant la boule obtenue dans l'urne aprés
chaque tirage.
1°) Quel est le nombre de cas possiblesZa...™

(Durrande., Terminale A)

Le premier de ces énoncés est bien ambigu:! qu'est=-ce donc qu'une
"fagon" de faire le prélévement de 6 billes? Comment la caractériser?
~-par le nombre de billes de chaque couleur? (loi multindmiale)
~par l'"identité" des 6 billes tirées (supposées discernables)?
-par la fagon dont on sort les billes de l'urne (simultanémentjsuczesw
sivementjdeux par deux;deux,puis trois,puis unej...)?
Faute de précision,il est absolument impossible de choisir entre ces diver-
ses possibilités (et peut=-2tre y en a~t=il encore dlautres...}.

Le second énoncé est au moins aussi équivogue que le premier. En
tout cas...Mais‘au'fait,qu'est-ce done qu'un "cas",pour l'auteur de cet é=-
noncé? Essayons de le deviner.

A priori on peut,ou non,faire les hypothéses suivantes:

(HH) les boules sont discernables autrement que par leur couleur (numérota-
geypar exemple)

(Ha) on tient compte de l'ordre dans lequel sont tirées les boules.

D'od quatre possibilitéss

A- (non E) et (nom E Y+ Un"cas"sera alors déterminé par la donnée du nombre

Do
de boules de chaque couleur que l'on a obtenu. Il y aura donc 6§ cas.

B~ (non H1) et H,:Puisqu'on tient compte de 1l'ordre,il faudra ici faire in-

tervenir,dans chacun des "cas" précédents,les différentes modalités aux-
quelles on s'intéresse (ordre d'obtention des couleurs). Un 'cas™ pourra

maintenant 2tre exprimé comme quintuplet d'éléments pris dans {noir,blanq} .

5

Cela nous donnera donc 27,soit 32 possibilités.

N EET
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C= 31 et Ha:

pourra alors 8tre assimilé a un quintuplet d'éléments (distincts ou non)

Supposons par exemple les boules numérotées de 1 & 9, Un "cas"

pris dans {j,2,3,...,9} +« I1 y aura donc 95.soit 59049 cas possibles.

D= H, et (non Hal: Cette fois,l'ordre n'intervenant plus,le probléme se
complique: un cas pourra &8tre représenté par l'indication des numéros des
boules tirées,assortis du nombre de fois qu'ils ont été obtenus. Le calcul
(que je laisse au lecteur le plaisir d'effectuer) conduit i trouver 1287
cas possibles.

"En conclusion,suivant l'interprétation faite de 1l'énoncé,on obtient
un nombre de cas qui peut varier de 6 & 590491 Et nous n'avons certainement
pas épuisé toutes les possibilitéscs.

La seconde question de cet exercice permettait-elle de "lever"
cette indétermination? La voiecis
"N 2°) Quel est le nombre de cas favorables au tirage des

a) 5 boules blanches

b} 5 boules noires

¢) 4 boules blanches et 1 boule noire dans cet ordre
d} 4 boules blanches et 1 boule noire

e) 2 boules blanches et 3 boules noires dans cet ordre
£) 2 boules blanches et 3 boules noires

g) au plus 1 boule noirei™

Remarquons d'abord l'oppbsition 2°¢c/2°d,d'une partset 2°e¢/2°f d'au=-
tre part. Dans chacun des deux cas,on s'intéresse d'abord & l'obtention d'un

certain résultat ol l'ordre intervient ("dans cet ordre'),et ensuite a celui

du méme résultat ou il n'est pas tenu compte de l'ordre, On peut en déduire
=ou plut8t en induire- que les résultats de 2%d et de 2°f s'obtiennent
4 partir (respectivement) de ceux de 2°c et de 2%e. Auquel cas (si 1fon peut

dire!) un "cas" devra faire intervenir l'hypothése H_,ce qui ne laisse plus

2
en lice que les possibilités B et C).

Chacune de ces deux possibilités est cohérente. Alors,sur quel cri=-

tére se basera-t-on pour rejeter telle ou telle solution?

oo./ooo
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voefoee
On peut penser que l'auteur (professeur de mathématiques) avait en vue {(1'en=
ploi du mot "favorables" est un indice en ce sens) un exercice de probabili-
tés ¢ schéma d'urne,tirage non exhaustif avec équiprobabilité des "cas".Dans
cette perspective,ce qu'il est"normal" de cons@dérer,comme "cas",ce sont
ceux que l'on obtient dans C (individualisation des boules). Ceci permet
d'éliminer la solution correspondant 3 B. Mais est=il & la portée d'un éléve
de Premiére ou de Terminale (A!) de faire ce genre de'raisornementiplus

"waychologique™ que mathématique? Qu'il me soit permis d'en douter.

Ces quelques exemples (on pourrait,certes,les multiplier) montrent
que,dans les énoncés d'exercices,il peut parfois subsister des ambigultés
dont les auteurs n'ont peut=2tre pas pris conscience., Avant de rejeter une
golution d'éléve comme''non conforme",il faudrait donc regarder de prés si
1'énoncé ne pouvait pas Btre compris comme 1'a fait 1'éléve. En fait,en tant
que "spécialistes",nous avons tendance & comprendre 4 demi-mot (voire m@me
4 deviner le non~-dit). Mais cette espéce de connivence avec l'auteur de 1'é-
noncé,1'éiéve ne 1'a pas forcément,et il ne faudrait pas qu'il Jui en soit
tenu rigueur, A nous de faire attention: m2me en mathématiques,la vérité

n'est pas toujours uniques..
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§&§88§ Bernard PARZYSZ

Au niveau de la Premiére et de la Terminale,classes ol sont
enseignées les probabilités,de nombreux exercices font intervenir la no-

tion d'équiprobabilité (notion relativement simple et qui est,d'ailleurs,

historiquement apparue assez t8t). Voulant essayer de voir comment se "tra-
duisait",dans les énoncés,cette notion,j'ai dépouillé les énoncés des exers
cices proposés au Baccalauréat en 1977 et 1978,dans les séries A,3,D et DY,
I1 faut tout d'abord remarquer que la référence a 1'équi proba=-
bilité est,le plus souvent,explicite ('m8me probabilité™","équiprobabilitéh,
"iégalement probables","la m&me chance",''chances égales",...).Parfois,elle
l'est moins; voici des formulations qui {avec une probabilité voisine de
1 (?)) semblent inviter le lecteur & faire l'hypothése de 1'équiprobabilité:
« tirage au hasard

« boules indiscernables au toucher

« pléce de monnaie bien é&quilibrée

» jetons identiques ...

En ce gqui concerne les dés,le vocabulaire est relativement riche:

. dé parfait (est-ce un jugement de valeur?)

. dé homogéne
. d4é non pipé
. d& non trugué (ef.Petit Robert: Piper des dés,des cartes,les

truquer) see

Avec des exercices aux énoncés un peu "originaux™,nous trouvons des formula-

oco/ooo



- 145 -
nov/o-.

tions également "originales":

« bouts de papier pliés tous de la mBme facon

. on suppose les clés indiscernables et les essaig aléatoires...

Toutes ces formulations,du point de vue du simple bon sens,n'impliguent
pas forcément 1l'équiprobabilitéa:

Par exemple,une pidéce de monnaie a beau Btre '"bien équilibréeV,
cela ne voudra pas dire gque l'on élimine le cas ot elle tombera sur la
tranchejun dé,m&me non pipé,peut ne pas donner une m&8me probabilité d'ap-
parition de chacune de ses faces (et c'est m2me le cas le plus fréquent,
¢f. expérience de Weldon)jce n'est pas non plus parce que des boules sont
indiscernables au toucher qu'elles auront forcément toutes la mdme proba-
bilité d*'2tre tirées d'une urna...On pourrait ainsi multiplier les exemples.

Ce qutont de commun les formulations ci-dessus,c'est essentiellew
ment que,éliminant une cause de disparité parmi les"bbjets“considérés,elles

invitent 4 econclure qu'aucune disparité ne subsiste. En fait,il faut con=-

sidérer ces expressions comme des codages de la notion d'équiprobabilité;
codages plus ou moins "elassiques',mais destinés de toute fagon & faire
faire,par le lecteur,cette hypothése de 1l'équiprobabilité.Il faut donc
que nous,enseignants,fassions prendre conscience clairement,i nos éléves,
de l'existence de ces codages,at de leur signification.

Une fois identifié le codage,l'éléve devra franchir un pas sup=-
plémentaire,et "“se hasarder",er ajoutant une donnée qui n'est réellement
que suggérée par 1'énoncé (donnée sans laquelle,bien sfir,il ne pourrait
pas résoudre le probléme posé).Ce ntest pas 1a une démarche facileaa.

seoMais que penser d'exercices que l'on ne peut résoudre sans
faire une hypothése supplémentaire (1'équiprobabilité étant la plus "sim=

ple"),et ou nulle allusion (m8me voilée) n'est faite quant au choix d'une

probabilité? Je n'en ai pas relevé moins de six exemples,sur l'ensemble
des énoncés étudiés. Voici,par exemple,un exercice proposé i Lille en

1978 (série B):

ooo/o-o
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"Ine urne contient dix boules numérotées de 1 a 10.
On retire une a une,sans les remettre,trois boules de 1l'urne.

a) Quelle est ia probabilité pour gue les trois boules tirées portent
toutes des numéros pairs?

b) Quelle est la probabilité pour qu'une seule des trois boules tirées
porte un numéro pair?®

Manifestement,une donnée ne figure pas dans cet énoncé: la probabilité
que 1l'on a de tirer chaque boule. Faute de le savoir,l'exercice ne peut,théo-
riquement,8tre résolu. Bien sfir,l'habitude des probabilités (ou plut8t celle
des énoncés du Baccalauréat) fait "voir" 1'équiprobabilité 12 ol elle n'est
pas (ou plut8t: 14 ou elle n'est pas dite,car je pense =azi-je tort?- que clest
lthypothése d'équiprobabilité que l'auteur de l'énoncé en question voulait que
1ton f2t). Que penserait-on d'un candidat qui commencerait la résolution de
cet exercice en choisissant les probabilités des tirages de boules (aprés
avoir signalé l'insuffisance de 1'énon¢é)? Dans le meilleur des cas,qu'il a
l'esprit bien compliqué. Et pourtant,sor hypothése serait-elle moins "plau-
sible™ que celle de 1fequiprobabilit’? L'énoncé ne 4it rien guant a la taille
des boules,par exemple...

Bien sfir,dans un énoncé,il n'est pas possible de tout expliciter. Que
dire,donc,d nos &léves,pour les mettre en garde devant ce genre de "péché par
omission™: qu'une absence d'information doit 8tre interprétée comme un codage
de 1'équiprobabilité? Mais,sera=ce bien toujours le cas? Alors,le'bon sens ...

On voit,aprés ce rapide survol,la disparité des énoncés au aniveau de
1'équiprobabilité. Nous ne saunons trop comseiller 3 nos éléves de se montrer
vigilants. Car,résoudre un probléme,est-ce répondre d la question poséejyou
donner la réponse qu'attend l'auteur (ou le correcteur) de ce probléme (ce
qui ressortit au moins autant & la psychologie gqu'laux mathématigues)? Le débat

reste ouvert...
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Au mois de ﬂninkernier {(¢f. Bull. APMEP n®320) s'est tenu a
Strasbourg le congrés de 1'A.F.E.F. (Association frangaise des engei-
gnants de frangais),dont le théme était:l'interdisciplinarité.A cette
oocasion,il avait été demandé au Groupe Frangais-Math de 1'IREM de Pa=-
ris-Sud d'animer un atelier.Finalement,et aprés discussion au sein du
groupe au cours d'une réunion générale,nous (les deux signataires de
cet article) avons adopté le schéma suivant:

1) Présentation du GFM: Origine. Buts poursuivis. Fonctionnement.
Résultats obtenus. Difficultés rencontrées (et réflexion sur lfa=-
venir des IREM),.

2) Sensibilisation des enseignants présents i certains problémes,

liés a la trop grande spécialisation des enseignants du Secondaire,

et qui ne sont pas toujours pergus nettement (lorsqu'ils le sont).

Pour ce faire,nous avons choisi d'extraire,de 19 manuels de Ma=
thématique des classes de 6°,5%,4%,1es "blocs définitionnels" de la notion

de...différence (de deux.t°Ci®oUX

relatifs).

Il ne s'agissait pas de discuter de 1'intér2t gqu'il peut y aveoir
{ou non) i donner aux éléves du Premier cycle la définition de cet &tre
mathématique,mais de disposer d'un corpus suffisamment grand de définitions
d'un m8me objet,dans le but de les examiner et de les comparer entre elles.
Noug avoms donc distribué aux participants a4 l'atelier (une vingtaine,pres-

que tous (& deux exceptions prés) enseignants de frangais) le texte polyco=

Qoo/ooo
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pié de ces 19 "définitions" (voir Annexe).Nous avons ensuite fait remar=
quer que le bloc définitionnel pouvait se décomposer en trois parties:

~théoréme d'existence et d'unicité (avec,en annexe,le procédé d'ob-

tention)

-définition proprement dites

-notation.
Aprés avoir pris connaissance des énoncés et obtenu quelques explications
d'ordre mathématique,les participants se sont scindés en groupes de quatre
ou ¢ing pour se livrer A& une analyse critique,surtout du point de vue des
compétences linguistiques implicitement exigées des éléves de 68,58,4e:

Pour l'essai de synthése qui suit,nous avons utilisé,outre les
résultats de nos propres recherches,les rapports présentés par les porte-
parole de chaque groupe et les remarques faites en d'autres lieux par die
vers enseignants de frangais qui avaient pu lire ces énoncés.

Nombre d'entre eux sont apparus incomplets.C'est seulement dans
les manuels de Quatriéme que 1l'on trouve (en général) & la fois toutes les
parties du bloc définitionnel signalées plus haut.

A propos de l'unicité,l'insistance marquée par "un et un seul"
(8<9=11215=18=19) ou "unique”(10-16) a intrigué les enseignanta de frane
gais.C'eat quten vertu de la "loi d'exhaustivité®,le "déterminant” "un"¥,
dans le langage courant,sous-entend l'unicité,tandis que,dans le métalan-
gage mathématique,il a la signification de"au moins un"(Qui peut le plus
peut le moins.Autrement dit:si telle propriété est vraie pour plusieurs
éléments,elle est vraie pour un é&lément guelconque pris parmi ceux-ci).
Pour un mathématicien,si plusieurs éléments appartiennent & la fois &

l'engemble A et 4 l'ensemble B,la proposition M"il existe un élément commun

(1) un et ul seu

aux ensembles A et B" sera déclarée vraie' '’.La précision concernantVn'est

done pas superflue.
Remarquons que "un et un seul” (ou "unique") devient majoritaire

dans les manuels de 4e,donc au moment o 1'on est en droit d'attendre de
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1'éléve un maximum de précision.A noter que,du point de wvue stylistique,

"unique" a paru préférable a la majorité des professeurs de frangais.

Le déterminant "le" ne pose pas le méme problémesutilisé dans 1,3,6,13,14
et 17,renforcé ou non par une subordonnée relative,il a le m8me sens que

dans le langage courant,mais,comme dans le langage courant,il peut passer
inaperq¢u.

Plusieurs énoncés ont été jugés d'un abord difficile.Parfois &
cause du vocabulaire: 1'emploi,dans un livre de 6°(7),de 1'expression "par
analogie™,s surpris.lLe terme "synonyme",curieg_gpment utilisé dans le seul
énoncé présenté a l'aide d'un schéma (5),donc vraisemblablement avec la vo=
lonté dtéviter qutune difficulté d'ordre linguistique soit & 1'origine d'u-~
ne incompréhension,a fait 1'objet de criﬁiques; dans la langue,répéte=t-on
aux enfants au cours de frangais,les "synonymes",i de trés rares exceptions
prés,font,en gros,la méme signification,bien qu'iils comportent chacun une
nuance de sens particuliére emp8chant de les employer dans tous les cas in-
différemment 1'un pour l'autre (Dict. Bordas).0n sait le parti humoristigue
qu'ont pu en tirer des "oulipiens™ comme Marcel BENABOU et Georges PEREC(EE

On s'est également interrogé sur le sens de "il faut',rencontré
trois fois (2-6~11):"le (ce) nombre qu'il faut ajouter a...pour obtenir...".
Cbligation de fait? Obligation dYordre moral? Dans deux autres définitions,
4 la place de "il faut",on trouvet™on peut ...si 1'on veut obtenir...".Il
g'agit done d'une obligation de fait: dans certaines conditions,la souse
traction est toujours possible,encore faut=il aveir le désir ou le besoin
de la faire.

C'est surtout la syntaxe qui a semblé pouvoir 8tre a l'origine
des difficultés de lecture.Dans trois énoncés (8-14=15) ol le verbe "cor=-
regpondre 4" est utilisé,le complément se trouve placé en te&te de la phra-
se:"A tout couple de décimaux relatifs...",ce qui correspond a4 la mise en
relief de la source de la relation.Dans les exemples des dictionnaires u=
suels {quand il y en a),le sujet est toujours placé en t23te...Il se peut
que cette construction du verbe -outre que son sens est plus évident dans

Gacoay B
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@'autres constructions (correspondre avec,par exemple)- représente une
géne pour les éléves.Aussi,lorasqu'il sera étudié en cours de frangais,le
professeur pourra faire rechercher et étudier son emploi dans les manuels
de mathématiques.

Les formulations trés diverses de la définition proprement dite
ont retenu l'attention.Dans 10 et 13,c'est le verbe Btre qui est utiliseé:
cela est,c'est sans discussion possible.Dans 17 aussi,mais on a la le tour
(discutable):"chercher...,c'est chercher...".A c8té de "@tre”,l'expression
on dit que! (3=7=10~12) n'a vraiment rien d'absolu.Dans la plupart des dé-
finitions,on trouve (bien sfir!) le verbe appeler,soit &2 la tournure active
avec "on',goit & la tournure pronominale (11-18) ,s0it 4 la tournure passi=-
ve (8-9~15=16=19).1La tournure active donne l'énoncé le moins clair:le com=-
plément dtobjet et son atiribut se trouvent placés du m@me c8té du verbe.
Les deux autres tournures,permettant de les répartir de chaque c8té,pa-
raissent nettement préférables.C'est pourtant dans des mabuels de Sixieme
gque nous avons rencontré la premiére...

Particuliérement frappante,la fréguence du tour "tel gque + sube
jonctif®;on le trouve 11 foia! Sauf dang 11;,le verbe attendu aprés "tel que®
est remplacé par le signe "=".,M8me 8i ce signe a le sens d'un verbe (égale),
il ne permet pas de voir si la proposition est a4 l'indicatif ou au subjonce
tif.Maias,dans 11,n0us lisons:"...tel que 1'on ait...".Un rapide coup d'oeil
jeté 3 des énoncés d'exercices (dans n'importe quel manuel) confirme l'emploi
massif (bien que pas toujoura franc!) du subjonetif dans cette structure.Or,
le subjonetif est possible dans les consécutives introduites par "tel gueM,

"quand la principale est négative ou interrogative ou quand la conségquence

est présentée comme résultant d'une intention"(Robert) comme dans certaines

relatives,.Mais on s'étonne de voir l'expression d'une intention dans une
définition de mathématique.D'autre part,"tel” annongant une consécutive a
un sens dfintensité tout & fait absent dans le "tel que' de nos énoncés,ou
il exprime une conformité.Ajoutons que,ni dans le Littré,ni dans le Reobert,

ni dans les grammaires scolaires (4 notre connaissance),ce tour ei fréquent
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dans le métalangage des mathématiques n'est attesté (fH3cheuse lacunel).
Risquonspne explication autre qu'euphonique (?) 4 ce subjonctif: définir
un objet n'implique pas qufil existe,le subjonctif aprés "tel que" con-
tribuerait i le rappeler...Quoi qu'il en soit,ce tour pose-t-il probléme

4 nos éléves? Ou bien sa fréquence m@me dans le langage mathématigue et

son absence dans les autres contextes en fontwelles tout simplement un
outil commode pour construire des phrases? En langage symbolique,d la place
de "tel queM,il n'y a rien ("tel que'" faisant partie de la "traduction®
¢classique du quantificateur existentiel)‘j)n

C'eat en fonction de remarques de ce type que l'un des groupes
a pu souhaiter le remplacement du langage naturel par des représentations
jconographiques (dont 1'énoncé 5 donnait un exemple imparfait),puis par
le langage symboligue qui fait l'économie des termes de jonction...Mais,
sl ce langage était inmtroduit trop t8t,les symboles risqueraient fort de
précéder les concepts dans l'esprit des enfants.Et,de toute maniére,a
l'oral,il faudrait toujours pouvoir les lire,et donc passer par le méta~-
langages

Aucun groupe n'a proposé un énoncé "idéal".Mais tout le monde
s'est accordé & dire qu'il fallait éviter les phrases trop chargées en su=-
bordonnées ou en groupes nominaux,procéder par courtes phrases juxtaposées
ou,le cas échéant,coordonnées.On aurait peut-8tre aussi avantage & mieux
digtinguer la définition du reste.Au fait,pourquoi aucun manuel ntécrit-il
que la différence est le résultat d'une soustraction?

Pour compléter ce travail,nous avons l'intention de asoumettire
ces énoncés 3 des &léves de 4% et de 3°.Nous espérons en faire un exercice
réellement interdisciplinaire,en leur donnant des consignes selon les axes
suivantss

1) lire tous les énoncés.
2) classer les énoncés suivant ce que l'auteur de chacun suppose connu
{en mathématique) par 1'éléve.

3) c¢lasser les énoncés suivant les connaissances nouvelles apportées.
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L) choisiyr deux ou trois énoncés et les étudier: sont-ils complets?
c¢lairs? bien rédigés?...
5) qu'est~ce qutune définition? Donner quelques exemples de définitions

empruntés i des domaines autres que les mathématiques.

Des études de ¢e genre,qui ne devraient pas se limiter a la coor=-
dination entre les maths et le frangais,nous paraissent utiles dans la me=
sure ou elles permettent

-zux enseignants de frangais de voir quelles structures,quel vocabu-
laire leurs éléves sont susceptibles de rencontrer dans les autres "ma-
tidres",et d'en tenir compte dans la recherche de leurs exemples pour 1l'é=
tude de la languej

-aux enseignants de mathématiques de mieux comprendre l'origine de
certaines incompréhensions,et de faire la chasse aux formulations trop

complexes qui n'apparaltraient pas mathématiquement nécegsaires.

Bien slir,id Strasbourg (&étant donné la composition de Ltatelier),
c'est essentiellement le premier point qui a été approché.Redisons-le,nous
n'avions pas choisi ce théme d'étude en raison de l'importance particuliére
que rev8t la différence de deux décimaux relatifs (ce n'est certes pas le
cas!),mais comme un "révélateur" des problémes de langage qui peuvent se
poser aux éléves en classe de math,problémes dont le professeur de mathé-
matiques,isolé,ne se doute pas,le plus souvent.Notre seule ambition était
de favoriser,chez les professeurs de frangais participant a ltatelier,une -
prise de conascience de ces problémes,afin qu'ils puissent,si l'occasion se
présente (ou,mieux,s'ils peuvent la provequer),entamer un dialogue fruc-
tueux avec leurs collégues de mathématiques,qui,ncus l'espérons,se prolon-
gera et s'étendra aux autres disciplines.

NOTES

{1)Voir les rapports d'expérimentation n°®4 et 5,int"Groupe Frangais-Ma~
thématiques,bilan de deux années (IREM de Paris=-Sud,1978)

(2)"LSD analytique",in "OULIPO,la littérature potentielle™,Ed. Gallimard)
(3)Voir "Comment s'expriment en francais les quantifications mathématiques",

par B, PAR2YSZ,in "Groupe Frangais-Mathématiques,Volume deux",a paraftre.

--o/oo.
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XVETY ANNEXE

LA DEFINITION DE LA DIFFERENCE DE DEUX NOMBRES DECIMAUX RELATIFS,
DANS 19 MANUELS DE MATHEMATIQUES (SIXIEME ,CINQUIEME,QUATRIEME),

4) MONGE 6% (Ed. Belin,1977) p. 179:

"On appelle différence de deux nombres relatifs a et b pris dans cet ordre
(%)

le nombre relatif x,s'il existe stel que a = b + x "

(%) Plus loin,il est expligqué que ce nombre existe dans tous les cas.

9 HAUGUIN 6% (Bd. Istra,1977) p. 1kbs

"Dans l'ensemble des nombres relatifs le nombre d gqu?il faut ajouter a un

nombre a pour obtenir un nombre b s'appelle la différence de b et de a et s'é=-
erit b = a .M

B} LovQuET 6° (Ed. Colin,1977) p. 152:

"Quels que soient les décimaux relatifs a et b,il exigte un déeimal relatif
d tel que
a=b@4d .vs
seaOn dit gue d est la différence de a et de b et 1l'on écrit:
d=a@b "

&I5ARLIER 6° (Ed. Hachette,197%) p. 184:
STy

"Etant donné deux nombres relatifs a et b,existe~t-il un nombre relatif x

tel que:
a=b+x?

Lfaétude qui précéde montre que,dans tous les cas,le nombre relatif x appels

différence des deux nombres relatifs a et b existe."

-
&DELEDICQ & LASSAVEG(Ed. CEDIC,1977) p. 1752

“"Le lien entre l'addition et la soustraction (lorsqu'elle est possible)

egt résumé par le schéma ol a,b et @ déaignent trois décimaux:

additionner b

E{ E d+b=2a est synonyme de ¢ = a = b ™

-_—-mm o omomm -

soustraire b

@3 BouTIN & NOVELLI 6° (Ed. L'Ecole,1978) p. 56:

"...0n appelle différence de deux relatifs a et b le relatif x qu'il faut
ajouter & b pour obtenir a.
On éerit: x=a=-b oux+ b = a ."

?’POLLE 6° (Ed. Delagrave,1977) p. 121:
WREMARGUE:
Nouaz avons vu dans ﬂ\ﬂ ques

vaefoea



- 154 -
.‘I/O-- .

[% + b= c] équivaut a {? = € = é]
édquivaut a Ea =c = b] _
et on disait que b est la différence ¢ - a . Par analogie,on dit dans E)
qie b est la différence ¢ (@ a lorsque a@ b = ¢ "

8) GERLL_VIBES 5° (Bd. Fachette,1978) p. 50:

"A tout couple (a,b) de décimaux relatifs,on peut faire correspondre
un et un seul décimal relatif ¢ tel quet b + ¢ = a .
Cl'est 1le nombre a + opp b .
lLe nombre ¢ est appelé différence des nombres a et b .

On note: ¢ = a = b ¥

9)

QUEYSANNE-REVUZ 5° (Ed. Nathan,1978) p. 48:

"a et b étant deux décimaux relatifs quelconques il existe un et ur seul
décimgl relatif x qui vérifiet a + x = b c'est: x = b + opp 2 «
Ce décimal relatif est appelé DIFFERENCE de b et de a.On le note: b = a 3

b-2a=Db+ 0opp a "

e
10) BREDIF® (Ed. Hachette,1970) p. 178:
MQUELS QUE SOIENT LES NOMBRES RELATIFS a ET b,IL EXISTE UN NOMBRE RE=-
LATIF x,UNIQUE,TEL QUE b + ¥ = a .CE NOMBRE x EST LA DIFFERENCE DES NOMBRES
a ETbh .
On éerit: x = a = b .
On dit: a =t b sont les deux termes de la différence.”

ll)mmeuni 5° (Ed, Istra,1978) p. 6k
"oguels gue soisnt leg décimanx relatifs x et y,il existe un et un sgeul
décimal relatif & tel que l'on ait:
x+d=y (oud+ x=y)
Ce décimal relatif d qu'il faut ajouter & x pour obtenir y s'appelle la dif-
férence de y ¢t do x et se note y = x "

§2)zrIRIOUX 5° (84, Magnard,1978) p. bo:
npans D ,si 2@y = xy0m dcrit z = x @y et on dit que z est la diffé-

rence de x at y dans cet ordre."

§3)BouTIN 5° (Ea. L'Ecole,1978) p. 113:
"La différence a - b de deux décimaux relatifs est le décimal x tel que

azb+x M

§43BARLIER & BOGAGE 57 (Ed. Hachette,1974) p. :

"Soit a et b deux décimaux relatifs.On se propose de déterminer,st'il
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existe,un décimal relatif x tel que a = b + x.
L'étude qui précéde permet d'écrire,b' étant le symétrique de b:
x=a+ b!
clegt=-d=dire: Xza-bhb.
A tout couple (a,b) de décimaux relatifs correspond donc le décimal re-
latif x = a + b' .

On définit ainsi dans H) une opération appelée soustraction qui,au cou=

ple (a,b),associe la différence,notées a - b,des décimaux relatifs a et b.
Remarque: Dansg l'engemble ﬂ) ,08 peut toujours déterminer la différence de
deux décimaux relatifs a et b alors que,dana l'ensemble Hﬂ yil n'en est pas

toujours aingi."

{8) GERLL-VITART-COHEN 4°® (Ed. Hachette,1979) p. 3.
A tout couple (a,b) de décimaux relatifs,on peut faire correspondre un
décimal relatif c,et un meul,tel que b + ¢ = a .C'est le nombre a + opp b.Le
nombre ¢ est appelé la différence de a et H.0n le note ¢ = a « b ¥

§ 6) QUEYSANNE-REVDZ 4° (B4, Nathan,1973) p. 35:
"Quels que soient les décimaux relatifs a et b il existe un décimal‘re-
latif unique x tel que
£+ b = a e«

C'ast x = a + (=b) que 1l'0on note a - b et qui est appelé différence de a et bh."

1P acuano,ete. 4° (Bd, de 1a Capitelle,1976) pn. 18 :

"Chercher la différence des nombres a et b,c'eat chercher le nombrs x

tel que b + x = a .

Comme dans l'snsemble ZZ s1la asoustraction est toujours possible dans j[) L

{ 8mavcoIn 4° (ma. Istra,1979) p. 24

"Quels que goient les décimaux relatifs a et b il existe un et un seul
décimal reljatif 4 tel gue l'on ait

d+a=b(oua+d=">b).
Ce décimal relatif d qu'il faut ajouter & a pour obtenir b s'appelle la dif=-
fé?once de b et de a et ge note b - a3 b et a =sont les deux fermes de la dife
férence."

§9)smomatrI 4° (Ea.

Ophrys, 1979) p. 78 :

"3i a et b sont des nombres décimaux,il existe un nombre décimal x et
un seul tel que b + x = a .Ce nombre est a + (=b).

Le nombre x tel que b + x = a est appelé DIFFERENCE de a et b et on le
note a = b "
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