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Association des Professeurs de Mathématiques de I'Enseignement Public

Faut-1l rompre
un effort a peine commencé ?

Les confrontations d’avis opposés, sur quel-
que sujet que ce soit, sont toujours utiles. A
plus forte raison dans le domaine pédagogique
ou la diversité des conceptions répond heureu-
sement a la diversité des personnes, qu’elles
enseignent ou soient enseignées.

Il se trouve que, cette année, pour le renouvellement partiel du Comité
national de I’A.P.M.E.P., la confrontation prend un tour aigu.

Cela est normal. Une réforme de I'enseignement mathématique se déve-
loppe dans le premier cycle secondaire, se précise dans le second, s’amorce
au niveau élémentaire alors que, dans le Supérieur, I'évolution indispensable
est en cours depuis des années. Comme pour toute réforme, aux partisans
d’une évolution rapide s'opposent ceux qui voudraient au contraire la freiner
ou la retarder. Aux arguments des uns, les autres peuvent répondre par
de bonnes raisons ce qui, dans la pratique, permet d’adapter les réalisations
aux conditions les plus diverses.

Placer la confrontation au niveau d’une compétition électorale
nentraine pas forcément une élévation du débat non plus que Uutilisation
d’arguments parfaitements adéquats.

Cependant, le fait est la. Pour ces élections 1970 ou il s’agit de pour-
voir treize sieges, treize Collégues ont constitué une liste de coadlition en
signant une déclaration commune dans laquelle, sans prendre ouvertement
parti contre la réforme, ils manifestent U'intention, s’ils sont élus, de la freiner.
A leurs yeux, orientation qui a été celle de I'A.P.M.E.P. depuis plus de
dix ans serait responsable du manque de prévision et d’organisation dont
Padministration de I’Education Nationale a donné la preuve. Au désaccord
sur le fond — la nécessité de réformes profondes et progressives — s’ajoute
donc une opposition sur l'action de notre association.
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Examinons d’abord la question de fond. Cette réforme qui s'amorce a
exigé de nous tous beaucoup d'efforts. Alors que nous sommes encore loin
d’avoir parcouru les premiéres étapes que notre Charte de Chambéry avait
proposées, est-ce le moment de reldcher Ueffort?

Dans la déclaration que les membres de l'association liront dans le
Bulletin 272, nos Collégues opposants (nous nous refusons a donner, en les
nommant, un caractére personnel a un conflit qui n’a rien a voir avec les
personnes) ne parlent que des programmes et, visiblement, ne pensent qu'a
ceux du Secondaire. Nos Collégues parlent de <« bouleversements systémati-
ques » (pour les besoins de I'éloquence polémique, ils forcent un peu la
vérité) ; nous disons que I'évolution aurait été facilitée si, pendant trop long-
temps, on ne s était contenté de modifier seulement la forme ou méme rien du
tout (pensez a 'ancien programme de Sixiéme !). Surtout, nous nous refusons
a identifier réforme et changement de programme aussi important que soit ce
dernier. La priorité que nous avons donnée, dans I'action de 'A.PME.P.,
a la formation permanente est significative : au changement de contenu qui
tient a P'évolution des sciences et des conditions générales de la vie doit
correspondre un changement de méthodes voire méme de conception géné-
rale de notre enseignement. Et nous n’avons pas la prétention d’en pouvoir
fixer a priori toute I'économie : aux maitres qui enseignent de forger leur
enseignement.

Il ne s'agit donc pas seulement d’étre pour ou contre les <« mathéma-
tiques modernes » comme on dit pour aller vite. Nos opposants, en insistant
sur les programmes, semblent ne concevoir notre métier que comme celui
d’exécutants. Tout au plus réclament-ils un chef d'orchestre qui arrive a
Pheure, c’est-a-dire au début du morceau : que les commentaires officiels
des programmes qui sont pour eux exactement ce qu'étaient les Instructions
ministérielles de jadis, paraissent avant la mise en application de ces pro-
grammes. Mais qui nous empéche, vous, nous et d’autres de commenter les
programmes, aujourd hui, demain ou aprés-demain ? Nos revues sont la pour
faciliter ces échanges avec l'avantage irremplacable que ces articles de com-
mentaires sont et seront écrits pour ceux qui enseignent par des Collégues
qui enseignent également.

Dans le méme esprit, nos opposants vont méme jusqu'a réclamer ce
qu’ils appellent une coordination totale de l'information continue. Coordi-
nation totale, expression bien vague qui peut signifier W'importe quoi; on
comprend trop bien que, pour certaines autorités, cela veuille dire centrali-
sation, doctrine officielle...

En se posant en défenseurs de la géométrie (alors que l'enseignement
traditionnel se servait de la géométrie pour sa propre gloire mais aux dépens
de cette géométrie méme), en dénongant un caractére soi disant trop préten-
tieux des nouveaux programmes, nos Collégues méconnaissent gravement
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I’évolution des besoins de nos éléves, aussi modestes que puissent étre par la
suite leurs études scientifiques. En 1975, les besoins ne sont plus ceux de
1930 que, soit dit en passant pour ceux d’entre nous qui étaient alors
éleves de Seconde, les programmes de I'époque ne satisfaisaient pas parfai-
tement, c’est le moins qu’on puisse en dire.

Enfin, il est inexact de prétendre qu’en dehors de France aucun pays ne
connait des réformes de la méme ampleur que chez nous. Il serait plus juste
de reconnditre que, par suite de conditions plus favorables sans doute, il est
des pays ou les choses avancent plus vite que dans notre pays trop centra-
lisé.

Les conditions étant, en France, ce qu’elles sont, nous restons persua-
dés qu’'une évolution par étapes successives comme notre Charte de Cham-
béry le proposait est favorable aux retouches successives que toute réforme
pédagogique requiert. Et s’il a fallu beaucoup d’efforts pour mettre la
machine en mouvement, ce n'est pas en freinant que celui-ci sera entretenu.

Alors se pose la question de l'action que I'A.P.M.E.P. peut et doit
mener.

Les treize signataires de la déclaration d’opposition appartiennent tous
au second degré ou aux classes préparatoires aux Grandes Ecoles. Leur
déclaration ne fait état que des programmes du secondaire. Cela est signi-
ficatif d’une intention de rétrécir notre action a ce seul domaine d’autant
que ces mémes Collégues accusent I’Enseignement Supérieur de peser trop
impérativement sur nos programmes (toujours eux!).

Nos Collégues reprennent a leur compte des veeux qui ont été adop-
tés par de nombreuses assemblées générales précédentes (sur la parution trop
tardive des programmes par exemple). Croient-ils qu’il suffise de le redire
pour étre entendu des services du Ministére ? A notre avis, ces Collégues
ont tort de ne voir, dans la formation permanente, que des problémes de
décharge de service. Nous n’avons jamais négligé ceux-ci mais nous avons
toujours refusé de restreindre I'action de 'A.P.M.E.P. a des questions étroi-
tement corporatives : comme nous pensons devoir le faire, c’est au progrés
de notre enseignement que nous voulons toujours contribuer.

Il est vrai que pour ces opposants systématiques, c’est I'A.P.M.E.P.
qui est responsable de I'improvisation administrative. S’ils avaient participé a
Passemblée générale d’Angers, en 1962, ils sauraient que six ans avant la
création des premiers 1.R.E.M. (dont, faut-il le rappeler, le premier projet
est dit a 'A.P.M.E.P.), nous réclamions des mesures pratiques de formation
permanente. Et, faute de les obtenir, nous en réalisions, par nos propres
moyens, ce qui nous était possible.
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Oui, lopposition de ces Collegues est un peu systématique. Avoir
réclamé 'abandon des candidatures au Comité recommandées par ce Comité
(« candidatures officielles » disaient-ils, alors que le réglement intérieur les
prévoit pour assurer la représentation de tous les ordres d’enseignement)
puis présenter une liste de treize noms pour treize sieges, cela releéve de la
mancaeuvre électorale.

Nous ne sommes par partisans, dans 'A.P.M.E.P., de ces listes bloquées
qui seraient censées représenter des tendances pédagogiques qui, en réalité
nexistent pas. La candidature est individuelle. Au sein du Comité de
PA.P.M.E.P., il est essentiel que la diversité des avis puisse se faire entendre.

Cependant les dix-neuf autres candidats au Comité qui ne sont pas
d’accord avec la déclaration des opposants se sont concertés. Certains se sont
désistés pour éviter une dispersion des voix qui risquait de favoriser abusive-
ment la liste de coalition. Les candidats favorables au progrés de la réforme
ont signé, qu’ils se désistent ou qu'ils maintiennent leur candidature, une
déclaration commune « pour la réforme ».

Nos Collégues auront donc un choix clair entre leurs mains lorsqu’ils
voteront pour cette assemblée générale 70 de Clermont-Ferrand. Si, de cou-
tume, ils sont fort négligents pour voter, c’est qu'ils font confiance aux
Collégues qui assument dans I'Association les tdches et les responsabilités.
Cette confiance tacite nest plus suffisante dans les circonstances présentes.
Par ce bulletin de vote ils diront si les efforts que nous avons tous consentis
depuis des années doivent étre poursuivis ou bien si, par attachement aveugle
a une conception inactuelle de I'enseignement mathématique, nous allons lais-
ser a dautres (mais qui?) la responsabilité de construire I'enseignement
mathématique que nous voulons.

Sommaire du Cahier 10
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Jean Sauvy

Enseignement mathématique

et psychologie de Penfant (suite)

b

2. Des premiers balbutiements de DPintelligence 2 Pintelligence
pré-opératoire

Dans le présent article nous examinons les débuts du développement de
lintelligence de I'enfant en distinguant deux périodes, la premitre qui va jusqu’a
2/3 ans, la seconde qui se termine vers 6/7 ans.

1. Les premiers balbutiements de Vintelligence (jusqu’a 2 |3 ans)

L’enfant ne dispose au cours de ses premiers mois d’existence que d’un
embryon d’intelligence.

Piaget la qualifie dintelligence sensori-motrice pour marquer qu'elle est
dominée par la sensation et se manifeste par la motricité.

Il s’agit, pour le nourrisson, de s’adapter au monde qui I'entoure, un monde
simplifié épuré, grice aux interventions de son entourage.

Le nourrisson s’y adapte en mettant en place une série de schémes sensori-
moteurs qui sont enracinés dans le bagage de reflexes biologiques dont dispose
I'espéce et qu'il exerce par des tatonnements indéfiniment répétés. Peu i peu
ces schémes sensori-moteurs s’articulent entre eux permettant progressivement a
enfant de satisfaire par lui-méme certains de ses besoins. C’est ainsi que I’enfant
< apprend » a saisir, & porter a sa bouche, & écarter ce qui le géne, 2 attirer I’at-
tention sur lui en criant... Plus tard il s’exerce a ramper, a se dresser sur son séant
puis sur ses pieds, enfin a marcher. Parallélement, il se met & < reconnaitre » les
objets familiers, visage de la meére, biberon... Il élabore une premiére ébauche
d’espace (ce qui est a portée de la main, ce qui n’y est pas), et de temps (avant,
apres) ; il apprécie ce qui, dans ses actions, est ou n’est pas efficace et, par 13,
commence a percevoir les relations de cause a effet.

C’est d’ailleurs dans les coordinations — encore sommaires — entre un
« scheme-but » et des «schémes-moyens» que Piaget déctle les premiéres
conduites pouvant étre qualifiées d'intellectuelles. Ainsi I’enfant qui tire le tapis
(schéme-moyen) sur lequel se trouve un objet convoité qu’il ne peut saisir direc-
tement (scheme-but), doit coordonner dans un ordre donné une série d’actes for-
mant chaine, dont chacun ne prend sens et efficacité qu’en raison de son apparte-
nance a la chaine entiére.

On peut dire qu’il y a « conduite intelligente » & partir du moment oll une
coordination se met au service d’'une intention qui ne pourrait étre réalisée sans
I'intervention d’une série d’actes coordonnés.
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On trouve une conception analogue chez Wallon. Celui-ci parle des « cons-
tellations » de buts et de gestes associés que I'enfant déploie dans I’espace concret
ou il évolue. Il voit dans ces constellations les premiéres ébauches de « I'intel-
ligence des situations » dont les conduites typiques a ce stade sont le détour
(contourner 'obstacle) et la conduite instrumentale (se servir d’un objet en tant
quintermédiaire pour atteindre un but).

La manipulation des objets et I'exploration de I'espace auxquelles se livre
I’enfant se double d’une activité mentale spécifique & 'homme. Il s’agit de I'acti-
vité qui débouche sur la représentation (« image mentale »). Cette. activité fournit
vers 18 mois a I'enfant le matériau de sa pensée et permet le développement du
langage.

Piaget, pour rendre compte du développement sommairement esquissé ci-
dessus, fait intervenir un ¢ modele » explicatif auquel il attache la plus grande
importance : le modeéle dialectique assimilation/accomodation.

L’activit¢ de l’enfant, estime Piaget, s’organise dans deux directions. Une
premiére direction est celle de I'assimilation. Face au réel I'enfant s’efforce de
faire entrer le réel dans les schémes dont il dispose, quitte a le malmener quelque
peu. Comme le réel résiste, I’enfant doit y adapter ses conduites, et par suite
infléchir ses schémes sensori-moteurs. C’est I'accomodation.

A ses débuts la pensée est essentiellement assimilatrice, et donc, déformante.
L’accomodation a I’expérience reste superficielle. Elle est dominée par les appa-
rences perceptives. En conquérant l'image, '’enfant fait un pas décisif dans son
développement, mais il a, & ce stade, encore beaucoup de chemin a parcourir.

11 va y étre considérablement aidé, dans la phase suivante, par sa matura-
tion d’une part, et par les possibilités nouvelles que lui donnent sa mobilité (désor-
mais il marche) et son langage (désormais il parle).

Retenons, avant d’aborder ce second stade, que, si on en croit les conclu-
sions de la psychologie génétique, la pensée — d’apparition relativement tardive
chez l'enfant — plonge ses racines dans lactivité corporelle des sujets.

C’est dire combien sont décisifs pour I'avenir de son intelligence les progres
qu’il accomplit & travers l'activité souvent débordante a laquelle il se livre alors.
C’est dire aussi combien est important que lui soit donnée la possibilité de mani-
puler les objets les plus divers, de se déplacer, de ramper, de grimper, de se
< frotter » au monde...

2. La seconde enfance (2 /3 - 6|7 ans) : Pintelligence pré-opératoire

L’enfant, avons-nous vu, aborde cette phase de son développement avec une
intelligence encore fruste mais qui dispose de deux atouts majeurs sous la forme
d’un stock de schémes sensori-moteurs bien garni et d’'un matériau nouveau,
souple et mobile, I'image mentale.

De plus, par le langage, qui progressivement va s’enrichissant dans le cou-
rant de la deuxiéme année d’existence de I’enfant, celui-ci dispose d’une sorte de
« fixateur » d’images extrémement précieux et d'un moyen pour communiquer
avec autrui, ce qui lui ouvre l'accés & I'expérience accumulée par I'humanité.

L’enfant est ainsi prét a accélérer son développement intellectuel.

Examinons succinctement sous quelle forme se fait ce développement intel-
lectuel, en nous référant tour a tour a Piaget et a Wallon.
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A. Piaget

Pour étudier ce probleme du passage de l'intelligence sensori-motrice a l'in-
telligence conceptuelle, Piaget fait appel a son modele explicatif habituel assimi-
lation/ accomodation.

II suit pas a pas, dans les diverses manifestations actives et verbales de I’en-
fant, les modalités du processus d’assimilation et d’accomodation et examine
comment ils se coordonnent entre eux et s’équilibrent.

Dans la phase actuelle Piaget constate que I’accomodation de I’enfant aux
choses gagne progressivement du terrain, mais laisse subsister une large place a
I’assimilation du réel au moi, assimilation qui se manifeste notamment a I'occa-
sion des jeux d’imagination auxquels I'enfant se livre en abondance entre 3 et
6/7 ans.

a) L’assimilation du réel

Voyons d’abord I’assimilation du réel au moi.

Dans ce réel on peut distinguer, pour les besoins de I'exposé, différents
niveaux. Il y a le niveau des objets eux-mémes et de leurs représentations (images),
c’est-a-dire le niveau des «choses » disposant, de par leurs propriétés, d’une
individualité qui se conserve a travers le temps et l’espace.

Il y a le niveau des ensembles d’objets dont la représentation donne lieu a
des sortes de constellations manifestant les relations spatiales existant entre les
divers objets de 1’ensemble.

Il y a le niveau des actions, c’est-a-dire des interventions qui ont pour
conséquence de modifier les objets et, plus encore, les constellations d’objets.

A Détage supérieur — si I'on peut dire — englobant les précédents, il y a le
niveau des lois d’organisation du réel, lois immatérielles et invisibles mais toutes
puissantes, car elles commandent a I’articulation des divers domaines du réel.

Ce réel, ’enfant le construit, le découvre, au fur et & mesure qu’il s’accom-
mode a sa complexité. Mais pour y arriver il commence par Iassimiler.

Ainsi l'objet, au commencement de I'expérience enfantine, n’est pas consi-
déré comme indépendant du sujet qui a affaire a lui. Il n’a d’existence que par
rapport au sujet et les images auxquelles il donne naissance <« dans le cerveau »
de I'enfant ne sont pas totalement fixées ;. elles restent floues et labiles.

Il en est de méme, naturellement, pour les mots servant a les désigner.
Ainsi un méme mot peut-il étre employé pour désigner I'objet visé ou pour évo-
quer un certain domaine de la réalité associé audit objet. Piaget cite le terme de
< panana » employé par un jeune enfant pour désigner tantdt son grand-pére,
tant6t le désir de recevoir un cadeau (comme en fait le grand pére en question).

Passons aux ensembles d’objets et aux constellations d’images qui leurs sont
associées. Selon le point de vue des adultes, de tels ensembles sont caractérisés par
un réseau de relations invariantes : par exemple telle table reste a U'intérieur de la
piéce ou je suis méme quand je la déplace d’un coin a un autre, la chaise reste
plus petite que la table méme si je la place sur cette derniére, la porte reste porte
qu’elle soit ouverte ou fermée...

Mais I'enfant ignore plus ou moins ces invariants. Les images successives
d’une configuration changeante ne sont pas considérées comme les diverses repré-
sentations d’'un ensemble doué d’une existence propre. Ce sont autant de tableaux
indépendants dont chacun chasse l'autre et dont les caractéristiques évoluent en
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fonction de I'état d’esprit de I'enfant. Il n’est que de voir combien les dessins
« représentatifs » exécutés par les jeunes enfants déforment la réalité pour com-
prendre comment joue dans ce cas le processus d’assimilation du réel au moi.

On rencontre une situation du méme genre & propos des actions, ainsi que de
Pespace et du temps ou se déploient ces actions.

Les actions, comme les objets, sont vues par le jeune enfant a travers sa
perception du moment et elles sont dominées par elle. Les schémas imagés aux-
quels elles donnent naissance <« dans l'intelligence » de l’enfant ne sauraient
donc s’articuler les uns aux autres pour former des unités englobantes cohérentes.
L’espace n’est pas per¢u comme un < contenant » universel doué de ses pro-
priétés propres indépendantes du sujet. Il est pergu comme le lieu «ici et main-
tenant » ol s’actualise tel ou tel schéma perceptif ou moteur.

Le temps, lui aussi, ne donne pas naissance a une représentation homogene.
C’est un temps subjectif, lié aux actes et aux sentiments du sujet. L’'image d’hier
et 'image d’avant-hier ne sont pas forcément distinguées et aujourd’hui ¢a peut
étre déja demain si demain des cadeaux doivent &tre distribués...

L’étude des premiers raisonnements de I'enfant nous apporte d’autres infor-
mations sur la fagon dont le jeune enfant percoit le réel.

Voici 'un d’eux qui parle de <la limace » pour désigner un animal sem-
blable & un autre animal qu’il a rencontré quelques instants plus t6t dans un
coin différent du jardin.

Est-ce le méme animal que tout a I’heure, est-ce un animal de méme espece ?
L’enfant ne sait le dire car il n’y a pas pour lui d’une part I'individu invariant
(cette limace-ci), d’autre part une catégorie abstraite formée par tous les animaux
semblables dont cette limace-ci serait un représentant.

C’est pourquoi Piaget parle de « préconcept » a ce propos, remarquant qu’a
ce niveau d’Age — disons avant 5 ans — l'enfant ne parvient parfaitement ni a
lindividualité vraie, ni a4 la généralité totale.

Il ne parvient pas non plus aux inférences qui procédent du singulier au
général (Uinduction) ou aux inférences qui procédent du général au singulier
(déduction).

Il doit se contenter d’une coordination sommaire entre diverses images res-
senties comme apparentées ou comme idoines a étre mises en correspondance.

Piaget baptise le raisonnement fruste dont est capable I'enfant aprés qu’il
a commencé a parler, de raisonnement par <« transduction ». Celle-ci reste mar-
quée par la prééminence de l'assimilation sur I'accommodation, marquée par la
centration sur le sujet lui-méme. En voici un exemple.

Une petite fille de 2 ans 6 mois, a laquelle on promet une grande bicy-
clette quand elle sera grande, répond « non, une petite, parce que moi, je suis
pas grande ». L’enfant se sait petite et ramene les choses — méme les choses ima-
ginées, méme les choses de I'avenir — a cette petitesse du moment dont elle ne
peut se détacher.

Clest & cela que Piaget se référe quand il parle de 1'égocentrisme de len-
fant, voulant marquer par ce terme la tendance que manifeste 'enfant de 2 a
4 ans 6 mois de ramener l'univers a lui-méme.

Cependant le primat de l'assimilation sur I'accommodation ne va pas sans
soulever de difficultés dans les rapports que ’enfant noue ou cherche a nouer
avec le monde réel et avec les adultes. C’est pourquoi, a cet dge, il se réfugie si
volontiers dans la fiction, passant de nombreuses heures a jouer a des jeux d’ima-
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gination ol il ne se heurte pas perpétuellement a la résistance des choses et des
personnes. Mais, parallélement, il se trouve contraint d’évoluer et on constate en
I'observant que le processus d’accommodation au réel prend progressivement de
I'importance.

b) L’accommodation au réel

Cette accommodation appelée par le besoin croissant d’intégration de I’en-
fant a des situations de plus en plus variées, est rendue possible par la maturation
de Il'individu, par 'accumulation d’expériences successives, par 1'aide qu’apporte
le langage.

A mesure que I’enfant prend de I'dge, et spécialement a partir de 4 ans/4 ans
et demi, I'image de I'objet gagne en netteté et en permanence parce qu’elle
échappe de plus en plus a 'emprise de la vie propre de l’enfant.

L’objet ainsi s’individualise et avec lui le nom propre servant a le désigner.

De méme la < pré-classe » gagne en généralité et s’achemine vers le statut
de classe, ce qui permet au nom commun de se fixer lui aussi. Par exemple, le
< papa de Jacques » est bien distingué du < papa de Pierre ». Mais les deux sont
considérés comme des < papas » et ceux-ci, a leur tour, sont distingués des
< mamans » ou des « enfants ».

Ces premicres classifications spontanées marquent un progrés considérable
car elles manifestent le recul de la centration qui précédemment dominait. L’en-
fant de 4/5 ans arrive a changer rapidement de point de vue, sans perdre le sou-
venir du point de vue précédent. Il peut ainsi mettre en correspondance les
images individuelles d’'un ensemble donné et ces derniéres avec I'image du tout et
percevoir ainsi des relations qu1 sans cela, ne se seraient point mamfestées a lui.

V01c1 ce que Piaget dit a ce sujet :

..si tel est le point de départ de la pensée représentative, il est clau' que
ces processus initiaux ne trouveront leur équilibre que dans la direction de la
décentration. Une pensée centrée sur un objet auquel elle assimile les autres ne
saurait étre en équilibre, tandis qu’en lui attribuant & tour de réle une égale
valeur, I’assimilation réciproque naissant de cette décentration aboutit & un équi-
libre stable entre les données actuelles et antérieures, I’accommodation 3 tous les
éléments (actuels comme antérieurs) résultant de cette méme décentration, main-
tient alors leur différenciation et I’assimilation réciproque qui les réunit conduit
par conséquent & I’élaboration de schémes a la fois généraux et abstraits, c’est-a-
dire de concepts prenant la forme de classes ou de relations. La décentration a
ainsi pour résultat un équilibre entre I’assimilation et I’accommodation » (1).

Le recul de I’égocentrisme de l’enfant se manifeste également au niveau
de ses dessins. Dans ceux-ci, les « fantaisies » si fréquentes dans la période anté-
rieure — et qui donnent souvent tant de < fraicheur » aux ceuvres des enfants
d’age pré-scolaire — s’estompent quelque peu : les dessins représentatifs se
conforment de mieux en mieux aux modeles, les dispositions respectives des élé-
ments entre eux et les proportions sont moins négligées.

Méme préoccupation dans les jeux qui s’éloignent assez fréquemment de la
fiction pure afin de mieux « coller a la réalité ». Tel bout de bois ne peut plus
représenter aux yeux de '’enfant tel animal ou tel personnage de son choix comme

(1) Piaget : La formation du symbole chez I’enfant, Delachaux et Niestlé, 4¢ édition, p. 257.
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c’était le cas quelques mois plus tét. L'enfant apprécie les jouets qui ressemblent
aux objets vrais : poupées, modeles réduits de voiture, etc... C’est ’époque des
jeux de construction, des jeux de dinette, des jeux de poupées, des jeux de cir-
culation qui s’efforcent d’imiter plus ou moins fidélement la réalité du monde des
grands.

De méme encore pour le langage qui s’enrichit de nouveaux termes et qui
surtout gagne en cohérence logique.

¢) De Pintelligence sensori-motrice a la représentation cognitive

Le tableau succinct & deux volets qui vient d’étre tracé fait apparaitre une
modification dans la part respective de l’assimilation et de I’accommodation au
fur et & mesure que l'enfant prend de I’dge.

Cette modification étant trés progressive et n’adoptant pas forcément exac-
tement la méme allure dans les divers domaines de la vie de I’enfant, se trouve
mieux mise en évidence si on mesure le chemin parcouru entre le départ et I’ar-
rivée de la phase sous revue.

On est alors conduit a2 mettre en évidence quatre différences fondamen-
tales entre lintelligence sensori-motrice du stade précédent et Iintelligence
conceptuelle qui s’amorce a la fin du stade actuel.

1° Les connexions établies par l'intelligence sensori-motrice ne parviennent
a relier que des perceptions et mouvements successifs sans une représentation
d’ensemble qui domine les états successifs des actions ainsi organisées et qui les
réfléchisse en un tableau total et simultané.

2° L'intelligence sensori-motrice tend a la réussite et non a la vérité : elle
trouve sa satisfaction dans I'arrivée au but pratique et non dans I’explication.
C’est une intelligence vécue et non pensée.

3° Cette intelligence travaille sur les réalités elles-mémes et non pas sur les
signes, symboles et schémes représentatifs qui s’y rapportent.

4° Elle est donc essentiellement individuelle, par opposition aux enrichis-
sements sociaux rendus possibles grace a 'emploi des signes.

Ces différences étant marquées, on voit mieux en quoi consistent les acqui-
sitions de I'intelligence de l’enfant entre 2 et 6 ans. On voit d’abord une accé-
lération générale au sein d’'un ensemble d’actions successives qui permet d’en
transcender I’émiettement et de les faire apparaitre comme un tout avec ses
cohérences propres.

L’intelligence se trouve ainsi & méme de « prendre conscience » qu'elle a
affaire a un tout, dont elle peut parcourir les parties dans les deux sens, et qui
fait apparaitre des sériations et des classements hiérarchiques.

L’intelligence recourt d’autre part aux signes dont le systdme se surajoutant
au systtme des actions, permet la construction des concepts généraux néces-
saires aux classifications et aux sériations mentionnées a I'instant.

Enfin la socialisation qui accompagne ’emploi des signes donne & I’enfant
la possibilité d’insérer sa pensée individuelle dans la réalité objective et commune.

Tels sont, selon Piaget, les voies et les moyens quemprunte l'enfant, entre
2 et 6 ans, pour faire passer son intelligence du niveau sensori-moteur au niveau
pré-opératoire.

(@ suivre)
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«La preuve par 9,
comment expliquer ca?»

Des éleves de Cours Moyen deuxieme année découvraient les caractéres de
divisibilité par 9 ou par 3. Une question leur brilait les lévres : <« Et la preuve
par 9, comment peut-on expliquer ¢a? ». Car leur découverte du caractére de
divisibilité par 9 avait été intuitive et fondée sur de judicieux tdtonnements.

Avant de répondre a ces éléves justement curieux, jai écrit a notre ami
Itard : « Racontez nous donc un peu lhistoire de la preuve par 9 ». Comme je
m’y attendais il a aussitét répondu. Avant de reprendre la plume dans le style
d’aujourd’hui, lisez donc d’abord ces échos des vieux dges.

De Alkarchi a Gauss.

Cela remonte au moins au X° siécle, chez les Hindous et chez les Arabes.

Vers 'an 1000, Alkarchi, pratiquait & Bagdad les preuves par 9 et par 11.

Léonard de Pise usait en Italie en 1202 de la preuve par 9 et indiquait celles
par 11 et par 7.

En 1484, le parisien Nicolas Chuquet, premier algébriste frangais dans le
temps, et de grande valeur, écrivait a Lyon :

« Quand la preuve de 9 Juge ung calcule estre faux adonc necessment Il y a
faulte et quant elle Juge estre vray Il y peut entrevenir Combien que apeine peult
faillir entre les mains dung homme expert...

...Ceste preuve de 7 erre moins que celle de 9 pour cause que 7 a moins de
familiarité avec les nombres que 9. »

Son contemporain italien Luca Pacioli (1445-1514) utilise lui aussi, en
1494, les deux preuves par 7 et par 9.

On pourrait citer encore bien d’autres arithméticiens au siecle suivant.
Disons, en pratique, tous. Ils pratiquaient la preuve par 9, pour l'addition et la
multiplication, la soustraction et la division, comme nous le faisons encore.

La preuve par 11 est un peu plus délicate, mais encore connue. Celle par
7 est tombée en désuétude. Voici comment on cherchait le reste par 7. Soit
15 683. On divise 15 par 7, reste 1, puis 16 par 7, reste 2 ; 28 par 7 reste O;
3 par 7 reste 3.

Variante de Pierre Forcadel (1520 ? — 1576 ? Paris) : il remarque que
10=17 + 3.

Reprenons l'exemple précédent : 1 X 3+ 5 =8, dont le reste est 1;
34+ 6 reste 2; 2 X 3+ 8 =14 reste 0; reste final 3.

Un écrivain obscur, mais de quelque valeur, F. Le Gendre, Arithméticien,
comme il se désigne, écrivait en 1647, au sujet de la preuve par 9 de I'addition.

— 123 —



« Faut noter que ce n’est qu'un indice que la régle peut estre bonne ou
quelle peut estre fausse : comme en I'exemple cy-dessus, la véritable somme
totale est 1358765, et si on la supposoit estre 1698 965, la preuve seroit
bonne, et neantmoins la regle seroit fausse : ou au contraire toutes fois et quantes
que cette preuve est fausse la regle est fausse aussi.

« La raison est que toutesfois et quantes que par malice ou par mécompte
'on met un 9 pour un zero ou au contraire, ou que I'on change quelque carac-
tere de place, la preuve se trouve bonne, et neantmoins la regle est fausse. »

Nous voici arrivés au temps de Pascal qui ne craint pas d’écrire quelques
pages latines sur la question. On peut les voir dans ses « (Euvres complétes »,
édition de la Pléiade, pages 159 a 161, avec une traduction francgaise pages 1421
a 1427 : « Des caractéres de Divisibilité des nombres déduits de la somme de
leurs chiffres ».

Cela n’est pas génial, nous avons vu nos vieux artisans en arithmétique en
faire autant. Mais les derniers passages traitent de bases autres que la décimale
et si Simon Stevin et Albert Girard avaient effleuré le sujet il gardait encore
de la fraicheur.

Cest vers 1800 qu'avec Gauss la vieille technique des < Preuves » se méta-
morphosera en une science avec ses congruences et nos classes d’équivalence
module n.

Mais il est peut-étre bon de savoir que les sujets les plus neufs ont souvent
des origines millénaires.

Jean ITARD.

Preuve par 9 ou test par 9.

Et aujourd’hui, demandent les éléves, comment expliquer la preuve par 9? Ce
n’est plus une question pour des grands, des bacheliers par exemple; au Cours Moyen
C’en est encore une. Pas de meilleure fagon d’y répondre que de poser a notre tour
une série de questions.

1. Si j’écris
17 +245 + 361 =623 et 17 + 245 + 361 =686 et 17 + 245 4 361 = 643
que vous indique la « preuve par 9 »?

2. Méme question pour
17 X 245 = 4165 et 17 X 245 =4795 et 17 x 245 = 4295,
Puis pour
3258 =43 x 75433 et 3258 =43 X 73+ 11 et 3258 =43 x 74 + 26.
11 apparaitra ainsi que 1’expression « preuve par 9 » est fautive et qu’il aurait
té préférable de dire « test par 9 ».

Nouvelle question :

3. Pourquoi pas « test par 3 » plutét que par 9? Vous aurez la réponse en faisant
quelques essais. Ce qui justifie de remplacer « preuve par 9 » par « test par 9 », ce
sont les multiples de 9; les multiples de 3 joueront le méme mauvais réle dans le
« test par 3 » et ils sont... trois fois plus nombreux! .
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11 reste a expliquer pourquoi, dans le test par 9, il suffit d’additionner les chiffres
des naturels qui sont ajoutés ou multipliés (les tests par 9 de la soustraction ou de la
division s’en déduisent).

Voici quelques remarques :
1010 =9 + 1; 100 = 99 + 1; 1 000 = 999 + 1; etc. Plus généralement, toute
puissance de dix est égale & un multiple de 9 augmenté d’une unité. On écrira :
VnelN 10"=m.9 +1

ou encore, selon Gauss :
VnelN 10"=1 (mod 9)

qui se lit « 10" est congru 2 1 selon le mode 9 (ou selon le module 9) », c’est-a-dire :
la différence 10" — 1 est un multiple de 9 (ou encore les divisions par 9 de 10" et 1 ont
méme reste 1).
20 3548 = 3000 + 500 + 40 + 8
=3.10% 4+ 5.10% + 4.10 + 8.
30 En remplagant chaque puissance de 10 par (un multiple de 9 + L

3548=m.9+3+5+4+8

ou en utilisant la notation de Gauss :
3548=3+5+4 + 8 (mod 9
3 548 = 20 (mod 9)
3548 = 2 (mod 9).

Conclusions. — Test par 9 de ’addition :
17 + 245 + 361 = 623
17=8;245=2; 361=1; 17 +245+361=8 +2 +1
17 + 245 + 361 = 2 (mod 9)
De méme : 623 = 2 (mod 9).

Test par 9 de la multiplication :
17=8; 245=2; 17 x245=8 x 2, soit 17 x245=7; 4165=7 (mod 9).

Remarques. — 1° Pourquoi le test par 9 est-il si simple? Evidemment parce que
toute puissance de 10 est égale & un multiple de 9 plus 1. Par conséquent, si nous
écrivions les naturels selon la numération de base douze, ce serait le test par onze
qui serait simple. Dans la numération de base cing, le test par quatre s’imposerait.

20 Restons en base dix. Le test par onze est réalisable aprés avoir remarqué :

10=11—1,100=99 +1=11 X9 +1,
1000=1001 —1=m.11—1, 10000 =9999 +1 =m.11 + 1

Autrement dit :
10 = —1 (mod 11), 100 =1 (mod 11)
1000 = —1 (mod 11), 10000 =1 (mod 11)
Une puissance de 10 est égale & un multiple de 11 —1 si elle s’écrit avec un
nombre impair de zéros, égale a un multiple de 11 + 1 si elle s’écrit avec un nombre
pair de zéros.
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Test par onze de la derniére multiplication :
17=—1+7 (mod 11), 245=2—4 + 5 (mod 11)
17=6 (mod 11), 245 =3 (mod 11)
17 X 245 =6 x 3, soit 17 X 245= 7 (mod 11)
4165=—4 +1—6 + 5 (mod 11)
4165 = —4, soit 4165 =17 (mod 11)
3¢ Restons en base dix et relisons le texte de Pascal dont Itard nous donne la
référence. Remarquez (congruences module 7) : ‘
10=3; 100 = 2; 1 000 = 6; 10 000 = 4; 100 000 = 5; 1 000 000 = 1; etc.
Disposition proposée pour calculer le reste de la division par 7 (la premiére ligne
est la suite de multiplicateurs 1, 3, 2, 6, 4, 5, 1, 3, 2,6,4,5,1, 3, ...,é&crite de la droite
vers la gauche) :
2 3s.1 5 4 TR e LN T 5.4 6 2 Bl
8 4 7 9 7 2 t4a B3eng S 9 7 3 8 dividende
16 +124+7+454+284+12+8+9+8 1425 +0+15+1449 48
24+ 540 3+ 0+ 54142414+ 4404+ 14 0+2+1
donc 847 972 438 509 738 = 5 (mod 7).
A quoi certains objecteront : vous auriez plus vite fait d’effectuer la division.
4° Jai eu I’occasion, il y a presque quinze ans, d’assister & une remarquable
legon sur les congruences de naturels par le regretté Pr Puig Adam. Il était évident
que ses jeunes éléves prenaient a I’exercice autant de plaisir que leur maitre. Rien
n’est moderne mais tout est neuf pour qui sait jeter un regard vierge aux trés vieilles

choses.
G. W.

La liberté contre Pautorité dans I’éducation.

Dans le monde moderne, on permet rarement au maitre d’école d’avoir son
point de vue a lui. Il est nommé par un fonctionnaire supérieur de I'éducation
et il est renvoyé si on découvre qu’il éduque subversivement. En dehors de ce
motif économique, le maitre d’école est exposé & des tentations dont il est pre-
bable qu'il ne se rend pas compte. Il est pour la discipline, méme plus fermement
que I'Etat et I'Eglise ; officiellement, il sait ce que ses éléves ne savent pas.
Sans un élément de discipline et d’autorité, il est difficile de faire respecter 'ordre
dans une classe. Il est plus facile de punir un gargon qui a montré de l'ennui
que d’étre intéressant soi-méme. De plus, il est probable que méme le meilleur
maitre d’école s’exagére son importance et estime possible et désirable de faconner
ses éléves selon son propre idéal humain. Lytton Strachey décrit le Dr Arnold se
promenant au bord du lac de Cone et méditant sur le «mal moral ». Pour
lui, le mal moral était tout ce qu'il voulait extirper de ses garcons. La croyance
quil y en avait beaucoup en eux le justifiait dans I'exercice du pouvoir et dans
sa conception d’un maitre dont le devoir était plus de chatier que d’aimer. Cette
attitude, différemment exprimée i diverses époques, est lattitude naturelle de
tout maitre d’école qui est zélé sans prendre garde a linfluence décevante
du fait de se donner trop d’importance. Néanmoins, le maitre d’école est de loin
la meilleure des forces agissant dans I’éducation et c’est d’abord a lui que nous
devons nous adresser si nous voulons réaliser des progres.

Bertrand RUSSELL,
(Essais sceptiques, chap. XIV).
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La mathématique vécue dans les classes

Au Cours Préparatoire

et au Cours Elémentaire

Par Mme GEARD,
école Paul Langevin, 91-Palaiseau.

M™¢ Géard qui a changé depuis quelques
années son enseignement des mathématiques
dans les classes dont elle s’occupe nous donne
ci-dessous des renseignements précis sur la
méthode et le matériel qu’elle utilise, la fagon
dont elle organise sa classe, la progression
qu’elle suit.

Temps imparti aux mathématiques

Cing heures selon les nouvelles instructions 1969.

— 1/, heure : atelier (parfois petites legons collectives) ;

— 1/, heure : — exercice de contréle sur une fiche individuelle (cahiers
imprimés, ou fiches polycopiées rangées dans un classeur) ;

— jeux collectifs dans la classe ou sous le préau.

Trés peu de lecons magistrales ; parfois nécessité d’une explication collec-
tive pour lintroduction d’une nouvelle fiche, ou pour faire la synthése de plu-
sieurs fiches.

Meéthodes utilisées

directives données par les livres de M. Dienes, M™* N. Picard, M™* Touyarot.

1° Matériel de premiére utilité :

a) blocs logiques pour l'initiation a la logique et aux ensembles ;

b) multibases pour linitiation a la numération ;

¢) nombres en couleurs (réglettes de bois symbolisant le cardinal d’un
ensemble) ;

d) réglettes emboitables (matériel pour construire des ensembles, des
baguettes, des plaques, des blocs multibases).

2° Le matériel ci-dessus peut étre complété par :
— des plaques a trous : pour comparer des nombres, pour les opérations,
pour trouver les multiples d’'un nombre, etc... ;
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— des abaques : pour la compréhension de la valeur positionnelle des
nombres ;

— un levier arithmétique : pour trouver I'équivalence de tout couple posé
sur I'un des bras.

L’investissement de départ paraitra trés élevé, d’ot nécessité de procéder
de fagon échelonnée, de travailler par ateliers de 4 éleves et d’organiser un labo-
ratoire de mathématique.

Exemple d’'un premier matériel possible pour un CP :

— 4 boites de blocs logiques ;

— 1 boite de nombres en couleurs pour 4 éléves ;

— 2 boites base trois ;

— 2 boites base quatre ;

— 1 boite base cinq ;

— 1 boite base dix (la dépense peut étre évitée la premitre année : les
petits cubes et les barres de dix se trouvant dans les boites de nombres en cou-
leur) ;

— 500 réglettes emboitables.

Organisation d’une classe de mathématique

11 est souhaitable d’avoir une classe réservée aux mathématiques, sorte de
laboratoire ol se trouve 'ensemble du matériel. Plusieurs cours peuvent venir y
faire leur demi-heure d’atelier & tour de rdle puis revenir dans leurs classes faire
le travail de contrdle sur la fiche individuelle.

Grice a cette utilisation en entente commune et en tenant compte d'um
amortissement en plus de dix ans, l'investissement qui paraissait important devient
en fait acceptable.

Exemple de disposition dans une classe CP. Dans une classe spécialisée il
est possible de faire au moins 9 ateliers.

; B | | I |

/A ok e R WAy

Fra. 1.
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Si un laboratoire ne peut étre installé faute de locaux il est possible de créer
au moins 6 ateliers dans une classe de CP tout en conservant trois rangées de
tables face au tableau pour le travail de lecture.

Ne 146 ;

ateliers formés par deux tables tournées I'une vers l'autre.

Faire confectionner par le menuisier :

1° des tableaux en contre-plaqué peint 80 cm X 90 cm (les tables ne sont
pas entierement recouvertes, il reste un emplacement pour la boite des craies,
la boite avec éponge, le tampon effaceur et la boite de fiches) ;

2° deux tableaux de taille plus réduite pour étre plus maniables 50 X 75 ;
ils seront ainsi réglés :

O

FiG. 2.

L’éléve peut faire de nombreux exercices et les opérations avec les bases, il
peut écrire dans le cercle de gauche le nom de la base dans laquelle il travaille,
puis dessiner dans les cases du haut selon le niveau ol il se trouve et selon les
divers groupements qu’il a constitués :

trota | b |2 | x

troiq @ @ & & | o

4roca | 31 221341 313

FiG. 3,

a) le symbole des rondes (de différentes couleurs). Exemple : rouge premier
groupement ; bleu deuxiéme groupement ; vert troisiéme groupement ;
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b) les boites de différentes tailles (petite boite, grande boite d’allumettes,

couvercle de boite a chaussures, boite a chaussures) ;
c) les différents blocs des multibases ;
d) la notation puissance ;

3° un grand tableau réglé 10 X 10 pour les jeux conduisant au produit
cartésien, a la formation des couples et aux différentes tables de Pythagore ;

FiG. 4.

4° un tableau réglé avec les 100 premiers nombres peints sera utilisé en
fin CP et en CE pour découvrir les différents multiples d’'un nombre.

Ces tableaux permettent une économie considérable de papier, les différentes
réglures autorisent une plus grande rapidité de travail.

No 10 :

tableau sur pied réglé :

12 cases sur la largeur

10 cases sur la hauteur

en début CP il est trés utile pour y noter les propriétés de chaque bloc logique.
Il est préférable que les 11 attributs des blocs logiques soient dessinés a la craie
et non peints car en fin d’année ce tableau servira a découvrir les 100 premiers
nombres et a faire des études et des constatations a leur sujet.

olalDlaleltlé]ltlalel 2

FiG. 5.
Neo 11 :

petit tabouret — estrade ;
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No 12 ¢

tableau sur pied avec un cdté recouvert d’un panneau Istrex ol le maitre pourra
faire des démonstrations collectives avec un matériel préparé et peint par lui
figurant soit les éléments d’un ensemble, soit des blocs logiques, soit les nombres
en couleurs, soit les multibases.

Ne-13 ¢
casier de rangement : 24 cases environ de 30 X 30 ou les éléves peuvent a tout
moment venir prendre et ranger le matériel utilisé.

Ateliers :

Quatre éleves par atelier.

A son arrivée en classe le chef d’atelier choisit la fiche que son groupe
désire faire dans la boite de fiches posée sur sa table.

Le maitre aura fait le choix de quelques fiches avec auto-correction au
verso, sous plastique soudé afin d’éviter les taches d’eau ou de craie, avec un
numéro d’ordre et un repere de couleur différente selon le genre d’atelier. Les
éleves restent deux ou trois jours au méme atelier puis font un roulement.

Les fiches sont choisies dans un but précis, avec soin afin d’étre des fiches
types pouvant étre refaites au besoin une deuxiéme fois quand le groupe revien-
dra a cet atelier, sans lasser les éléves.

Si P’esprit d’équipe est bien inculqué et si le golit du travail et des progrés est
bien acquis chacun est vite capable de juger si la fiche peut étre ou doit étre refaite.

En début CP il est bon de laisser les groupes se former selon les préférences
puis, adroitement, on pourra former des groupes mi forts mi faibles, les groupes
de niveau ne pourront se constituer qu’au troisiéme trimestre. Le maitre doit
procéder de temps en temps a une vérification individuelle et retirer les fiches
dont les notions sont bien assimilées.

Ce travail par atelier présente quelques inconvénients pour le maitre (orga-
nisation, discipline, surveillance constante des divers ateliers) mais ces inconvé-

a

nients sont infimes a c6té des nombreux avantages qu’ils offrent :

a) pour le maitre :

— achat d’'un minimum de matériel ;

— préparation possible d’une seule série de fiches ;

b) pour I’éleve :

— il expérimente, découvre seul ou en équipe. Il est heureux de choisir
lui-méme un travail qui est avant tout ludique. Il se sent autonome et ne cherche
pas & en abuser : il peut se déplacer, parler (doucement) discuter, conseiller,
contester et si aucune entente n’est possible, il fait appel au maitre qui entrera
dans le jeu pour apporter une petite aide mais point la solution toute préparée ;

— P’émulation est favorisée : qui fera le plus de fiches ? Qui sera nommé
chef de groupe le mois suivant ? et ainsi jouer au vrai maitre, expliquer a ses
camarades ce qu’il a mieux compris et par la méme affermir sa connaissance,
donner des conseils a ceux qui préférent lui exposer leurs difficultés plus facile-
ment quau maitre ;

— chaque éléeve prend conscience de sa propre responsabilité ;

— il faut ranger le matériel au bon endroit, ne pas le perdre, le tenir pro-
pre et en ordre.
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Exemples des différents thémes de fiches en janvier au C.P.

Atelier n° 1 — logique :

— découvrir les 4 attributs d’'un bloc caché en posant le minimum de
questions ;

— découvrir les 4 attributs d’'un bloc caché en observant les 47 autres
restant étalés sur la table (blocs logiques) ;

s

— petits trains a 1, 2, 3 différences.

Atelier n° 2 — ensembles :

— les cardinaux de deux ensembles étant connus trouver le cardinal de leur
réunion ;

— le cardinal d’'un ensemble étant connu ainsi que le cardinal d’un sous-
ensemble trouver le cardinal de I’ensemble complémentaire (réglettes emboi-
tables) ;

Atelier n° 3 — tableau cartésien :

— parapluies et cannes de parapluies de différentes couleurs — trouver
toutes les associations possibles (matériel fabriqué) ;

— coques et voiles de bateau de couleurs différentes ;

— fagades de maisons avec portes ou fenétres différentes et toits pointus,
arrondis, cheminées a droite, a gauche.

Atelier n° 4 — début des « machines » (opérateurs) :

— machine changeant la couleur C, la forme F, la couleur et la forme CF;
blocs logiques ou matériel fabriqué.

Atelier n° 5 — multibase :
— les échanges chez le banquier (bases).

Atelier n° 6 — numération :

~

— jeux préparant a Décriture de la suite des nombres (objets divers,
plaque a trous, bases).

Thémes de fiches au C.E. en janvier
N° 1 — opérations :
— en différentes bases avec ou sans matériel selon le niveau du groupe.

N° 2 — préparation au calcul mental :

— « développement » des nombres dans les opérations en faisant intervenir
la commutativité et I'associativité ;
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exemple :

24+37=Q20+4)+@0+7)=Q20+30)+ @4+ 7) =
50+11=50+(10+1)=30+10)+ 1 =60+ 1= 61
24—9=024—4)—5=20—5=15

N° 3 — tables de Pythagore :

— addition et soustraction en différentes bases ;
— tableaux de nombres (relations numériques).

N° 4 — machines :

— et réduction d’une suite de machines avec application numérique.

N° 5 — multiples d’un nombre,

— trouver les nombres rectangulaires de c6té 3 puis de cOté 5 ;
— les noter sur le tableau aux 100 cases ;
— tracer leur diagramme ;
— faire des constatations ;
(plaque a trous).

N° 6 — passage d’un nombre écrit dans une base quelconque & un nombre
en base dix :

a) avec l'aide d’'un arbre ;
b) en connaissant les puissances d’'un nombre (pour cela construire avec
des réglettes emboitables en tous sens les blocs des multibases).

N° 7 — messages :

— décoder un message. Un code établi par le maitre fait correspondre une
lettre avec un nombre ;
exemple : soit a=16 e=12 b=9 n=3§
banane pourrait s’écrire :
(10—1)@2 X 8),(6 + 2),9 + 7), 1/, de 16), [(15 —5) + 2]

N° 8 — comparer des nombres en différentes bases (>, <, =).

— trouver le nombre précédent, trouver le nombre suivant.

N° 9 — problémes :

— énoncé donné sans questions, trouver : schéma — équation — phrase ;
— schéma donné : trouver un énoncé.

Rentrée 70. Premiére étape... vers une réforme de 1’enseignement mathématique
dans les classes élémentaires (voir p. 143).
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William Mountebank

De ceux-ci vers ceux-la (4)

Les lecteurs de ce feuilleton ont montré une telle patience qu’ils ne seront pas
fachés, cette fois, de lire beaucoup plus des extraits de ma correspondance que mes
propres divagations. Il se trouve en effet que j’ai regu beaucoup de lettres.

Sur les quantificateurs.

Vous vous rappelez ’aimable lettre de Chevallier (cf. Cahier 8) sur la question.
Influencé par I’avis de mon éditeur en frangais, je me ralliais a la notation Va e IN
signifiant : « pour tout naturel @ ... » (bien qu’il soit écrit « pour tout @ élément
de IN ... ») Chevallier m’écrit de nouveau :

« A mon sens, la seule écriture non équivoque est celle de MY¢ Limoge, dans
le Bulletin 269-270, quand elle écrit (p. 516) : Vgx, 3ex, etc. Le malheur est que si
I’on veut exprimer de cette fagcon un ensemble un peu biscornu auquel est astreint x,
ca devient tres peu lisible. Tous les autres procédés ou bien répétent la variable mutifiée
(ce qui enfreint un peu la régle du jeu), ou bien introduisent des signes a valeur adjective :
Vx eE, VA c E, ce qui n’est pas non plus d’une rigueur parfaite. Je ne crois pas
d’ailleurs que la perfection soit tellement nécessaire; ce qui ’est ¢’est que le mutificateur,
la lettre mutifiée et I’ensemble décrit soient aussi « tassés » que possible. Personnellement,
je fais grand usage de Nx € E, non sans étre conscient des défauts. Nx [x € E porte
le label de Lacombe, c’est au fond la seule forme « d’incidente » qu’il tolére.

Pour revenir a ton article (*) du Cahier 8 (p. 40), je nai rien contre a €N Va,
mais j’irais jusqu’a la parenthése :

(@clN Va),a+0=a

Ce qui ne « passe » pas, en revanche, c’est la formule du bas de la p. 42, savoir
Card {y e FlxRy(x eE)} <1

La critique n’est pas de moi, mais on me I’a indiquée pour que je te la transmette
et je ne peux que donner raison a I’intervenant ; il est bien clair qu’il manque un quanti-

ficateur sur x:
Vx/x e B, Card {y e FlxRy} <1

a des virgules ou barres prés, serait plus voisin de ce qu’on voulait exprimer. La simple
parenthése est trop utilisée en mathématiques pour qu’on puisse lui confier son réle
(assez usuel dans la langue courante) de séparateur d’incises.

(*) A TI’Anglais inhabitué au tutoiement, tu ne pouvais, cher Chevallier, faire plus amical
plaisir que de m’écrire ainsi! W. M.
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...Et je regrette bien sir que Sauvy, p. 57, ayant quantifié pour la réflexivité,
s’en soit abstenu pour I'antisymétrie et la transitivité. Implication que de crimes on
commet en ton nom !

Cela dit je découvre que dans notre dictionnaire, La Mathématique parlée par ceux
qui l’enseignent, des signes =, <, <, etc, a valeur adjective; horror! horror! horror!
comme disait autre William de Stratford! »

J.-M. Ch.

Je croyais I’affaire ainsi réglée. Car je me rangeais volontiers a I’avis de Chevallier
et j'appréciais 1’attention avec laquelle il avait lu mon texte. Ce n’était pourtant
pas fini comme le prouve cette lettre de Louis DuverT, de I'LR.E.M. de Lyon :

« Je lis les Chantiers de Pédagogie Mathématique, publiés par la Régionale A.P.M.
de Paris, comme tout le monde. Méme quand ils s’expriment en anglais (mais c’est
au prix d’un gros effort : bilingues, n’abusez pas!). C’est le cas dans le Cahier 8, page 40.

J.-M. Chevallier, évoquant Lacombe, repousse I’écriture

Va, aelN, a+0=a
parce que a n’est pas un naturel; et il propose:
YaelN, a+0=a ou bien ValaelN,a+0=a

Dois-je en conclure que Va est un naturel? Que Ya|a en est en autre?

En fait, ce n’est pas tellement la virgule ou le trait plus ou moins vertical qui me
chiffonnent, c’est I'emploi de €. On m’a dit que € se lisait « est élément de »; or, dans
les phrases précédentes, il semble qu’il faille le lire « étant un élément de ».

Mais alors, si j’écris @ = b, a + ¢ = b + ¢, je peux donc le lire : « g étant égal
a b, a + c est égal 4 b 4 ¢ » ou encore (et le sens serait différent) « a est égal a b,
a + c étant égal & b + ¢ ».

D’autre part, on m’a aussi appris a « nier mécaniquement » : on remplace Y par 3,
€ par ¢, etc. C’est bien commode ; mais je vois d’ici le potache qui, niant tout effort
de réflexion, niera

VYa/aelN, a+0=a
en écrivant :

daja¢ N, a +0=a

1l me semble que la meilleure écriture est: Nna, a + 0 = a. La seule objection
que jusqu’a présent j’aie entendue contre elle est d’ordre typographique; comme si
les matheux n’en faisaient pas voir de bien pires aux typographes !

Qu’en pense Mountebank? Je compte sur Evariste Dupont pour lui traduire mon
mauvais frangais en bon anglais et sur Walusinski pour lui transmettre mon cordial
shake-hand. »

L. D,

Pour répondre & Duvert, j’ai voulu consulter Chevallier, en particulier sur
les deux paragraphes imprimés en gras : j’avais I’impression que Duvert poussait
le raisonnement un peu loin. Voici la réponse de Chevallier :

« Sur le plan formel, Duvert a outrageusement raison. Ces deux paragraphes
soulignés s’interprétent trés bien quand on admet qu’il pousse le raisonnement aux
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limites de I’absurde (volontairement, bien entendu). Dés I'instant que € est un verbe,
Va € IN ne peut signifier que : le symbole Va est élément de IN. Le glissement a
I’emploi participial (éfant élément) est illustré par le deuxiéme contre-exemple :
a=b,a+c=b-+c

Quant a son argument sur la négation, il n’est pas moins classique. C’est bien
pourquoi a priori je suis favorable & Vyx. Seulement les difficultés typographiques
vont bien au dela de la substitution de N & IN. Elles commencent dés qu’on veut
traduire « Pour tout x satisfaisant a telles ou telles conditions »; certes on peut toujours
se débrouiller avec I'implication (pour tout x, telles conditions impliquent...) mais
souvent la proposition qu’on a en vue est elle-méme une implication, si bien que
tout ¢a devient confus, comme une piéce de théitre ou le décor prendrait le pas
sur Iaction. Le probléme se pose d’ailleurs avec tous les mutificateurs : si j’écris
X, le € est tout aussi participial, ainsi que les << dans X, Alors...
il 0<i<gn

Oui, c’est difficile de tout dire et de le dire bien. »

J.-M. Ch.

Aprés ces discussions serrées, que voulez-vous que j’ajoute? Chevallier me touche
par sa comparaison avec le théatre; ici, a Stratford, vous savez, nous en avons une
certaine conception : le décor importe moins que le texte et nous écoutons Richard III
sur une scéne de trente pieds sur douze en pensant qu’il est vraiment sur le champ
de bataille de Bosworth. Nous sommes donc habitués a des textes qui ne disent pas
tout et disent pourtant plus que ce que leurs phrases semblent dire. Bien sfir, en mathé-
matiques, nous ne voulons pas de ces « le petit chat est mort » qui expriment ou
la candeur ou la perfidie d’une jeune fille. Nous avons raison, avec Chevallier et
Duvert, de rechercher le discours le plus sincére, le plus limpide. Mais, avec eux,
nous n’oublierons jamais que la perfection dans la communication n’est pas accessible
(sauf peut-étre dans le cas d’un discours vide de sens).

Ce qui doit nous rendre indulgents quand nous trouvons que nos éléves s’expri-
ment mal.

A propos d’une opinion discourtoise.

Rassurez-vous, ces discussions sur le langage et I’écriture, & propos d’un méchant
feuilleton, ne tournent pas a I'invective. Il s’agit d’un trés joli énoncé de probléme
que je dois & un correspondant inconnu. Inconnu de moi mais peut-étre pas des lec-
teurs frangais. Voici d’ailleurs un extrait de la lettre annongant son envoi (elle avait
été postée a Nocnaseb) :

« Permettez-moi de vous soumettre mon cas : Je me trouve aux prises avec
des enseignés qui a priori éprouvent de la nausée pour la mathématique, ce qui me
désole, mais c’est leur droit. Le mien est d’essayer de rendre cette derniére un peu
moins « nauséeuse » si I’on peut dire et si faire se peut. C’est pourquoi je passe mes
dimanches & imaginer des exercices qui me semblent droles (mais pas nécessairement
aux autres). Ensuite je les essaie sur mes cobayes et, selon leur verdict, je les (ces
exercices) conserve ou les jette au panier.
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Votre épisode (Cahier n° 8, p. 40) traitant des quantificateurs m’incite a faire
un tel essai sur votre personne. Selon I’effet produit, vous appliquerez la procédure
mentionnée.

Bien mathématiquement votre. Emmohlitneg Sevy. »

Voici donc, rédigé par cet aimable correspondant, un énoncé original et le corrigé
qu’il en donne.

Enoncé.

w = Tout ce qu’il raconte est parfaitement inepte.

1° Commentez 2 1’aide du symbolisme ensembliste et logique I’information
fournie par o dans le cadre restrictif suivant :

On appellera p la propriété d’étre parfaitement inepte; E, I’ensemble des
assertions (*) a que « il » est susceptible de proférer, sur lesquelles « je » porte
son attention; R, ’ensemble des assertions a que « i/ » a prononcées, prononce
ou prononcera, en général. On fera usage, notamment, des symboles Va (pour
tout a, quel que soit @) et Ja (il existe au moins un a,).

20 « Elle » essaie de prendre la défense de « il » et de s’opposer a I’assertion
de « je ».

Quelles assertions pourra-t-elle concevoir a cet effet?

Essai de corrigé.

L’opinion peu courtoise « peut étre comprise comme suit : « il » profére des
assertions a.

Admettons (ce qui est sinon faux, du moins approximatif) que I’on puisse parler
de I’ensemble R des assertions que E a prononcées, prononce ou prononcera (cf.
les conditions pour qu’on ait le droit de parler d’éléments et d’ensembles).

R={al, Qs ...}

« Je » affirme «, & savoir que :
Quelle que soit I’assertion, Va, prononcée par « il », a € R, celle-ci ne peut étre
qu’inepte, p(a) :
Va(a € R), p(a), ou de fagon plus compacte : Va e R, p(a).

En fait il y a 13 certainement une part d’exagération et d’ailleurs « je » n’a pas
connaissance de toutes les assertions que « i/ » a prononcées, prononce ou prononcera
un jour, et pour cause. « Je » extrapole pour insister sur la mauvaise opinion que
« je » a des propos de « il ».

Cependant tout un chacun comprend que « je » n’est en droit de parler que d’'une
partie propre E de R, a savoir les assertions que « je » a entendues ou qui ont été
rapportées a « je ».

E c R avec E#R.

(*) Nous appelons assertion une proposition assertée, c’est-a-dire sur la vérité de laquelle
on s’engage; on fait sienne, en quelque sorte, I'information qui y est contenue. Une propo-
sition quelconque, affirmative négative ou interrogative, peut étre étudiée du point de vue
linguistique ou logique, sans qu’on accorde quelque crédit que ce soit au message qu’elle repré-
sente, elle ne constitue donc pas, ipso facto, une assertion.
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Il parait aller de soi qu’il existe des assertions, Ja, qui ne sont pas ineptes, =1 pa):
da(a € R), “1p(a).
Seulement dans sa colére, « je » les oublie.

Bien plus, il est vraisemblable que dans ’ensemble E des assertions entendues
par « je », il s’en trouve qui ne sont pas ineptes :

da(a € E), —1p(a).

mais « je » ne veut pas les considérer.
Soit E’ I’ensemble des assertions ineptes que « i/ » a prononcées, prononce
ou prononcera au cours de son existence :

E’ = {a(a € R)|p}.
Par hypothése :
Va(a € E’), p(a).

Evidemment : E’ = R.
Nous souhaitons pour « i/ » que E’ == R.
Les assertions ineptes dont « je » a connaissance sont éléments de :

ENE’
Ce serait un hasard surprenant si « Je » n’avait eu connaissance que, justement,
des assertions ineptes et d’aucune autre, de sorte que :
ENE =EouEcE’

parait exclu. Tout observateur impartial pense, a priori, 4 :
EZ E,

plus précisément, & une inclusion stricte :
ENE cEavec ENE' #E

et que « je » triche un peu.
ENE"# @,
c’est-a-dire
da(ae E\E’), “lpa

Bien que, faute de preuves, on ne puisse s’en porter garant.
Supposons a présent que « elle » veuille prendre la défense de « il ». « Elle »
s’opposera & « il » par l’assertion :

T1Va(a e R), p(a)

Traduisons : Ce n’est pas vrai que tout ce qu’« il » raconte soit parfaitement inepte.
Veut-« elle » signifier par 13, en bonne logicienne :

Ja(a e R), "1p(a)?

ou va-t-« elle » carrément traiter « je » de menteur?
—1Va(a € E), p(a), c’est-a-dire, logiquement :

Ja(a € E), —1p(a).
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Traduisons : Tu mens, dans ce qu’« il » t’a dit il 0’y a pas que des inepties.
Ou bien « elle » n’attaquera pas de front :

Ja(ae R\ E), T1p(a@)

Traduisons : Tu n’as pas tout entendu, « il » ne raconte pas que des inepties.
Ou encore, va-t-elle exagérer a son tour :

—1da(a € R), p(a)
et faire de « il » une idole :
Va(a e R), 71p(a@)

Peut-étre s’en prendra-t-elle surtout a « il »

—13a(a € E), p(a)
O

Va(a € E), T1p(a)

A moins que « elle » n’admette des degrés dans I’ineptie et que d’une fagon
plus ou moins équivoque elle ne dise avec un sourire de Joconde :

Tout ce qu’il raconte n’est pas « parfaitement » inepte...

Mais ceci dépasse les cadres formels que nous nous sommes assignés.
Ici se termine le texte de notre correspondant.

Aprés avoir donné ainsi la parole 2 mes correspondants oserai-je reprendre
{(ce sera pour le Cahier 11) le fil de mon feuilleton? Mon intention était de considérer
des dénombrements, d’envisager quelques aspects de la combinatoire.

La vie est ainsi faite que mon plan a été bouleversé par I'irruption des corres-
pondants. Or, j’avais souhaité le dialogue. Mon plan supposait-il que ce souhait
ne serait pas exaucé? De la part d’'un pédagogue, ce serait une faute grave. J’espere
donc étre de nouveau contrarié; il y a un homme de chez nous qui a fait dire 2 Hamlet :
« Nos destinées et nos volontés jouent presque toujours & contre temps. »

Et pourquoi pas la z-balance ?

L’article du n° 8 des « Chantiers » sur le levier arithmétique m’a fait d’autant
plus de plaisir que j’avais signalé, de fagon tout a fait indépendante, dans le Bulle-
tin n° 269-270 de ’A.P.M. (p. 402), une possibilité d’introduction expérimentale
de la multiplication dans Z par les propriétés élémentaires des leviers; et, détestant
rester dans le vague des idées (trop) générales, j’avais entre temps indiqué a ma
section d’L.R.E.M. comment un appareil ad hoc pouvait étre réalisé par des procédés
trés rudimentaires.

Pour constituer mon fléau F je prends dans le vieux meccano de ma jeunesse
(ou du moins ce qu’en ont laissé mes enfants) une tige de 25 trous, et j'adopte pour
« unité » le triple de la distance de deux trous consécutifs : par conséquent, de part
et d’autre du trou médian occupé par le pivot, deux bras que j’appellerai par conven-
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tion haut (h) et bas (b) mesurant chacun quatre « unités ». A partir du pivot P,
je désigne, pour la commodité du commentaire, les repéres A1, 42, h3, h4 sur le fléau
vers le haut, b1, b2, b3, b4 vers le bas.

er F .r:,'
'I
[5)
L IQI‘
v U
oy Op!
\ ]
0 /
or, or
\ /
B P H Or!
, Hy
\S" .o S‘
\\ ll
’
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(o] Qg
2| 4
/
A A

Si, 2 un fil attaché en A2 et passant sur la poulie r2 j’accroche trois rondelles
je pourrai équilibrer :

— soit en accrochant 6 rondelles & un fil attaché en b1 et passant sur la poulie s, ;

— soit en accrochant 6 rondelles & un fil attaché en 41 et passant sur la poulie r’;.

Une convention possible est de noter positivement les poids accrochés a des fils
passant sur une poulie  ou une poulie s’, de noter négativement les poids accrochés
a des fils passant sur une poulie r’ ou une poulie s; de noter positivement les distances
au pivot P vers le haut, de noter ces distances négativement vers le bas. Ainsi, I’équi-
libre réalisé sur la figure se traduit par (+ 3) X (+ 2) = (—6) X (—1).

Bien entendu, il ne s’agit pas de donner cette convention a priori. C’est par la
manipulation de I’appareil que 1’éléve trouvera les divers cas possibles pour réaliser
I’équilibre, constatera qu’il y a des poids de deux « espéces », des distances au pivot
de deux « cOtés ». Il choisira les conventions & sa maniére.

Inutile de dire que cet appareil sommaire peut étre amélioré; mais on n’a vraiment
pas besoin d’une grande sensibilité qui serait plutot génante (c’est pourquoi les points
d’attache ne sont pas pris trop prés du pivot encore que nous ayons prévu des poulies
ro et r’g pour (4 3) X 0 =(—3) X 0). Il convient aussi que les éléves aient été
initiés d’abord aux lois du IN-levier, comme les petites filles de la classe élémentaire
décrite dans le Cahier n° 8. Alors, ensuite, la Z-balance permet de compléter ces lois
par 'introduction d’une « régle des signes »... en haut et bas, en gauche et droite.

J.-M. CHEVALLIER.
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Le blOC-IlOtCS de la régionale ol nous réunissons des échos
variés sur I’actualité pédagogique et sur les activités propres de notre Régionale.

Le petit Iremois de Paris.

A propos de la réforme de I'enseignement mathématique dans les classes
&lémentaires, les équipes de 'IREM de Paris ont discuté puis élaboré le texte
suivant :

La mise en route de la réforme de I’enseignement des mathématiques au
niveau élémentaire et pré-élémentaire doit se faire, 1a ou ils existent, sous la
responsabilité des I.R.E.M.

Ce rapport présente le plan d’action de 'LR.E.M. de Paris pour l'année
scolaire 1970-1971.

1) But. — Le but a atteindre est la transformation du contenu et des
méthodes de 'enseignement des mathématiques dans les classes élémentaires et
pré-élémentaires. Il est indispensable que tous les maitres regoivent un complément
de formation trés sérieux sur ce sujet.

Il n’est pas possible que chaque maitre le fasse en travaillant seul a l'aide
de documents, car & I’heure actuelle il y a trés peu de documents utilisables, en
outre, une telle méthode ne pourrait permettre que l’acquisition de nouvelles
connaissances mathématiques, or ce qu'il est fondamental de transformer, c’est
le comportement de tous, maitres et éléves, devant les mathématiques.

Cette formation devra comporter une part importante de travail en groupes
animés par des personnes compétentes sur le plan mathématique et pédagogique,
les « formateurs ». Il faut également que chaque maitre puisse aller visiter des
classes témoins situées non loin de son lieu de travail et discuter ensuite avec
les maitres de ces classes : ceci pour lui permettre de vérifier que le travail
en groupe avec les formateurs débouche effectivement sur un nouvel enseignement.

2) Etat actuel. — Il n’y a pas pour le moment a une ou deux exceptions pres
de personne compétente a la fois dans les deux domaines ni de classe témoin.
Seuls quelques groupes d’instituteurs se sont constitués, pour commencer avec
'aide de collégues mathématiciens membres de I'A.P.M.EP. un travail de
formation en mathématique. Mais ce travail bénévole de la part de tous les
participants constitue pour eux un surcroit de fatigue et ne saurait étre généralisé ;
ce nest d’ailleurs pour ces maitres qu’une premiére étape insuffisante a beaucoup
d’égards.

Propositions poui l'année 1970-1971.

Il s’agit au cours de cette année de préparer le travail de formation
complémentaire des maitres qui débutera seulement ’année suivante ; et de
continuer dans de meilleures conditions la participation a la formation initiale
dans les Ecoles Normales.
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— Formation des formateurs. Les formateurs devront étre des personnes
ayant déja un minimum de compétences sur le plan mathématique c’est-a-dire
principalement des professeurs enseignants dans le second degré et exceptionnelle-
ment des maitres du premier degré ayant déja par un effort personnel acquis les
connaissances mathématiques nécessaires. Ces enseignants feront la moitié de
leur service dans leur établissement d’origine et I'autre moitié a I'LLR.E.M.

Leurs fonctions a I'LLR.E.M. seront les suivantes :

1° Chacun sera chargé de I'animation en mathématiques d’une petite équipe
(8 a 10) de maitres de classes témoins, il aura a établir avec ces maitres les
plans de travail dans les classes, a assister & des legons et & discuter ensuite en
équipe les résultats obtenus : il sera amené au cours de ces séances i apporter
a ses collégues les compléments de mathématiques indispensables et en méme
temps il prendra connaissance des problémes pédagogiques propres a I’ensei-
gnement des mathématiques dans les classes élémentaires.

Ce travail devra étre localisé prés de son domicile ou de son établissement
d’origine pour éviter de longs déplacements et permettre des échanges de vue
fréquents.

2° Les formateurs participeront également & des groupes de travail compre-
nant aussi des membres de 'LR.E.M. de I'enseignement supérieur.

Les séances seront consacrées essentiellement aux activités suivantes :

— Complément de formation en mathématiques ;

— Réflexion sur les difficultés rencontrées dans les classes ;

— Elaboration de documents pour les maitres des classes témoins.

— Mise en place de classes témoins.

Les classes témoins seront groupées par huit ou dix dans un ou deux établis-
sements d’une méme localité sous. la responsabilité de 'IDEN de la circonscription,
les maitres de ces classes travailleront en équipe avec un formateur, la prépa-
ration et la critique du travail en classe nécessitant de nombreuses réunions, il
sera indispensable que ces maitres soient partiellement déchargés de leur classe
(ceci pouvant se réaliser par la nomination de 3 maitres pour 2 classes dans les
établissements concernés).

Il conviendra que ces groupes de classes soient disséminés dans la région pari-
sienne.

— Ecoles Normales.

Il a été prévu, par décret ministériel du 6 juin 1969, que I'enseignement
supérieur doit assurer 2 h hebdomadaires d’enseignement pour les éléves des
Ecoles Normales en formation professionnelle. Cest a I'LR.EMM. de prendre
la responsabilité d’organiser cet enseignement pourvu qu’il en ait les moyens
en personnel (la commission Lichnerowicz prévoyait pour assurer cet enseignement
dans I'ensemble de la France la création de 85 postes de maitre-assistants et
aucun n’a été créé)..

Il faudra créer I'année prochaine les postes de maitre-assistants nécessaires
a cet enseignement. Les maitres-assistants qui enseigneront dans les Ecoles
Normales auront également a jouer le réle de formateurs auprés des maitres des
écoles d’application, en collaboration avec les professeurs de mathématiques de
ces Ecoles Normales.
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— Coiit financier. — Les formateurs devront &tre au nombre d’une centaine,
soit 50 postes budgétaires de I'enseignement secondaire ou primaire. Il devrait y
avoir un millier de classes témoins nécessitant un maitre supplémentaire pour
deux classes, soit 500 postes budgétaires de I'enseignement primaire.

Pour assurer la coordination de ces expériences et I'enseignement dans les
Ecoles Normales 12 assistants ou maitre-assistant de I'LLR.E.M., soit 6 postes
budgétaires de l’enseignement supérieur.

Conclusion

Ceci est le minimum indispensable pour le démarrage de la formation
complémentaire des maitres du premier degré. Mais l'effort devra croitre rapide-
ment si I'on veut toucher rapidement les quelques trente mille instituteurs de
I’Académie de Paris.

Les assemblées générales.

Celle de la Régionale Parisienne, fixée au 30 avril 1970, aura eu lieu
quand paraitra ce Cahier. Les débats statutaires sur la gestion de notre régionale
(nous en rendrons compte dans le Cahier 11) seront suivis d’'une conférence de
G.Th. Guilbaud, directeur d’études a I’Ecole Pratique des Hautes Etudes, sur le
théme « Le langage des approximations ».

L’an dernier, & Sévres, notre ami G.Th. Guilbaud avait parlé des tresses et
nous avait passionné avec les mathématiques sur les « ouvrages de dame ». Nous
lui sommes trés reconnaissants d’accepter si gentiment d’enrichir ainsi notre
assemblée générale.

Le compte rendu de cette réunion fera état des projets. Parmi ceux-ci, il faut
citer sans tarder : les journées d’étude de la Régionale, les 11, 12 et 13 juin, au
Centre International d’Etudes Pédagogiques de S¢vres. Programme : étude des
themes de la brochure « Premiére étape » pour la mise en route de la réforme au
niveau primaire en septembre 70. Que les Collégues intéressés par ces journées
nous écrivent.

Premiére étape.

Une deuxiéme édition complétée et remaniée donne le texte de larrété du
2 janvier 1970 sur la réforme de I'enseignement mathématique dans les classes
élémentaires, ainsi que les commentaires rédigés, par la commission ministérielle.
Une brochure de 48 pages... & mettre entre toutes les mains.

Un moyen commode de se la procurer : envoyer 2 F en timbres postes a
M. André Blondel, 154, avenue Marcel-Cachin, 92-Chatillon-sous-Bagneux, en
joignant une enveloppe 16 X 25 cm rédigée a votre adresse.

Initiation a la mathématique de base.

Ce recueil de nos six Cahiers 1968-69, réédité en volume en septembre 1969
4 10 000 exemplaires est épuisé. Nous faisons imprimer un nouveau tirage. Que
les Collégues qui 'ont commandé patientent : les livraisons seront faites vers le
15 mai.
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Pour une bibliographie.

Informatique a l'usage des éducateurs, par Daniel Pham (Editions P.U.F.,
collection Sup). Sous un petit volume (144 p., prix 12 F) et sans développements
trop savants, les éducateurs trouveront 1a une documentation sur un sujet qui, de
plus en plus, aura pour eux une grande importance.

Annuaire 1970 du Bureau des Longitudes. S'il parait depuis 1795, il faut
signaler la formule adoptée depuis 1968 : certaines rubriques paraissent chaque
année, d’autres tous les trois ans. Ainsi trois annuaires successifs représentent une
véritable encyclopédie scientifique régulierement mise a jour. Les notices spéciales
en fin de volume concernent : la relativité (par L. Brillouin), 'ozone atmosphérique
(par M™° Vassy), Jean Dufay (par Ch. Fehrenbach). Seul obstacle, le prix assez
élevé d’'un livre de plus de 1200 pages. Mais les établissements scolaires
devraient pouvoir disposer de la collection.

Livret de mathématique, par R. Polle et G.H. Clopeau (Delagrave, éditeur),
est un petit cahier de 32 pages qui comporte le sous-titre « de la Sixiéme vers la
Cinquiéme » ; il permettra a beaucoup d’éléves de se mettre & un bon niveau
pour aborder les nouvelles Cinquiémes. Travail d’été au besoin qui sera facilité
par un cahier joint de corrigés. Toute personne voulant s’initier rapidement y

trouvera ainsi de quoi travailler.

Les avatars de la Rédaction.

Les lecteurs sont en droit de déplorer l'irrégularité de nos parutions, ses
retards. C’est un peu une des difficultés du travail collectif. Un exemple : pour
ce numéro, Mountebank a tardé a nous envoyer sa copie, Evariste Dupont,
jugeant le climat détestable, est parti sans prévenir a la Jamaique, des Parisiens
ont prétendu que I'assemblée générale de ’A.P.M.E.P. les accaparait.

La Rédaction promet de faire un effort pour discipliner tout ce monde.

Conditions de vente et d’expédition.

Les ouvrages édités par nous ne sont pas en vente en librairie. Ils sont
édités au prix colitant ; aucune remise ne peut donc étre consentie a quelque titre
que ce soit. Par contre, les prix s’entendent franco de port.

Pour recevoir ces ouvrages veuillez opérer de la fagon suivante :

1° Rédiger une formule de virement postal au compte de

Régionale Parisienne de I’'A.P.M.E.P.
Paris 25 108 63

2° Bien préciser au dos du virement les titres des ouvrages commandés ;

3° Envoyer les trois volets du virement, sous enveloppe timbrée 4 0,30 F, au
Secrétariat administratif de 'A.P.M.E.P., M. Blondel, 154, avenue Marcel-Cachin,
92-Chatillon-sous-Bagneux.

Vous recevrez les ouvrages commandés dans le plus bref délai.

Pour toute correspondance a la Rédaction, écrivez 3 G. WALUSINSKI, 26, rue
Berengere, 92-Saint-Cloud.
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