chantiers de pédagogie mathématique

Bulletin bimestriel de la Régionale Parisienne — Novembre 1970 — CAHIER I3
Association des Professeurs de Mathématiques de I'Enseignement Public

Triste centenaire

En date du 4 septembre 1970, une circulaire
signée du Directeur de la Pédagogie des Ensei-
gnements Scolaires et de 1’Orientation a voulu
calmer les inquiétudes manifestées par beaucoup
de maitres & ’égard de la réforme de I’ensei-
gnement mathématique dans les classes élémen-
taires. Nous prétendons que cette circulaire était
inopportune et nous disons pourquoi.

Avoir choisi le 4 septembre 1970 pour publier cette circulaire, je suis persuadé
que M. Gauthier, son auteur, I’a fait sans intention historique. Et pourtant, qui n’eiit
préféré, pour commémorer le centenaire de la IITe République, celle qui, entre toutes,
a le plus fait pour notre école, que les services officiels de I’Education Nationale se
manifestassent de fagon plus élogquente ou plus prometteuse! Alors que I’ Arrété du
2 janvier 1970 donnait, timidement, modestement, mais de Jagon claire et précise, le
départ de ce que nous avons appelé la premiére étape vers une réforme de I’ensei-
gnement mathématique élémentaire, il est difficile d’interpréter la Circulaire du
4 septembre 1970 autrement que comme un coup de frein. Est-ce I’aveu officiel qu’en
neuf mois, — trop peu pour faire un homme, selon Voltaire, assez pour faire un
enfant —, I’Education Nationale n’a rien su Jfaire pour donner corps & ce commen-
cement de réforme et & plus forte raison pour I’amplifier?

Cette circulaire du 4 septembre déclare en effet que « si une réforme fonciére de
Uenseignement des mathématiques a I’école élémentaire est envisagée, elle doit entrer
en application a une échéance plus lointaine... » ...que la dite circulaire se garde bien
de préciser ; sachant par expérience ce que signifie « échéance plus lointaine » dans un
texte administratif, de nombreux lecteurs auront compris: « ce n’est pas demain la
veille... ». Conclusion : inutile effectivement de s’inquiéter ou méme de tenter, par ses
propres moyens, de s’informer, de préparer cette vraie réforme, nos arriére-petits-
enfants la feront.

Je sais qu’en écrivant cela, je vais m’attirer des vigoureuses répliques de divers
cotés a la fois. On dira que j’ai mal lu la circulaire du 4 septembre qui contient d’excel-
lentes choses. Par exemple: « ...une confusion s’est établie entre Penseignement de
mathématique moderne et la rénovation de | ’enseignement des mathématiques ». C’est
tout a fait vrai: Iessentiel, c’est la rénovation. Et, plus loin dans cette circulaire :
« ce qu’il est en effet fondamental de transformer, c’est le comportement des maitres
et des éléves devant les mathématiques. » Comment ne pas souscrire & de telles décla-
rations?

Mais alors, quels seront les moyens offerts aux maitres, en particulier a ceux qui
sont isolés, pour transformer ce comportement? Pour les auteurs du texte connu sous
le nom de « premiére étape », il était bien entendu que cet allégement des anciens pro-
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grammes, accompagné de 1’abrogation d’Instructions Ministérielles jugées pernicieuses
et de la rédaction de Commentaires susceptibles d’orienter la réflexion des maitres sur
leur enseignement, que toutes ces premiéres mesures ne suffisaient pas. Elles devaient
surtout, dans I'immédiat éviter le pire (c’est-a-dire le maintien des Instructions, la
survivance de techniques pédagogiques contradictoires avec [’organisation actuelle
de la scolarité, etc.) et donner le temps & I’administration de I’Education Nationale
d’organiser la formation permanente des maitres.

Or la circulaire du 4 septembre se termine par le paragraphe suivant : « Les maitres
doivent savoir qu’avec leurs connaissances actuelles et leur expérience pédagogique,
chacun d’eux est capable de faire évoluer son enseignement dans le sens souhaité ».

Et voilal Passez muscade ! Au prix d’une aimable démagogie, — vous étes tous
capables de vous débrouiller tout seuls —, I’Administration escamote la difficulté.
Rien ne sera fait pour aider les maitres ; on les mettra méme en garde contre les expé-
rimentateurs qui préparent I’avenir comme tous ceux qui y pensent ; ces chercheurs n’ont
pas Uavantage d’étre en retard, c’est-a-dire a I’heure de I’Education Nationale. Pourquoi
voulez-vous que celle-ci pense a I’avenir? Il est lointain.

Pourquoi se donnerait-elle la peine de créer des 1. R.E.M. dans toutes les académies,
de donner & ceux qui existent les moyens d’assurer la recherche pédagogique et la
formation permanente des maitres de I’école élémentaire puisque « chacun d’eux (tout
seul) est capable de faire évoluer son enseignement dans le sens sounhaité »?

Nous savons, au contraire, nous qui en sommes, de ces maitres, que si notre bonne
volonté est certaine, il faut un long travail d’équipe entre collégues, opérant a divers
niveaux pour réaliser cette évolution de I’enseignement mathématique que, heureusement,
tout le monde dit souhaitable. Ce n’est pas en renvoyant la réforme & un avenir lointain,
donc incertain, que I’on encouragera les maitres a redoubler d’efforts en faveur de cette
formation permanente qui leur est pourtant indispensable. Ce n’est pas en les assurant
qu’ils peuvent se débrouiller tout seuls que P’on favorisera le travail d’équipe indispen-
sable en réalité a la réalisation d’une réforme permanente.

Certains collégues se sont publiquement réjouis de la publication de cette circu-
laire : il W’y avait vraiment pas de quoi ! Ceux qui, en principe, ont la responsabilité
de la réforme décidée le 2 janvier se déchargent, le 4 septembre, de ce qui est visiblement
trop lourd pour leurs épaules. Triste aveu d’impuissance devant lequel il n’y a pas a
se réjouir. Conséquence plus grave encore: tous les adversaires de la réforme trou-
veront dans ce texte un encouragement a leur conservatisme ou & leur goat naturel
pour la stagnation pédagogique. Nombreux, en tout cas, risquent d’étre ceux qui diront :
ne nous précipitons pas, pour préparer une réforme lointaine, nous avons le temps.

Publication inopportune, par conséquent, Elle complique notre tdache, c’est évident.
Bien entendu, elle ne nous décourage pas puisque nous savons que la réforme est inéluc-
table. Au contraire, notre ardeur n’en sera que plus grande a la préparer car nous, nous

ne voulons pas qu’elle soit « lointaine ».
Gilbert WALUSINSKI.

Sommaire du cahier 13.

3 J. B. GRizE : Mathématique et genése de lintelligence.
13 La réforme en actes (1) : Notes courtes ou longues, individuelles ou collectives, ano-
nymes ou signées, élaborées par des maitres pour la mise en ceuvre de la réforme.
27 William MOUNTEBANK : Rhumbs et trentedeuxain.
30 Le bloc-notes de la Régionale,
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Le printemps & Paris. Les 11, 12 et 13 juin 1970, la Régionale Parisienne a réuni
Dlus d’une centaine de Collégues pour étudier théoriquement et pratiquement la mise
en application de la « premiére étape ». Nous sommes heureux de publier ci-dessous le
texte de la conférence de M. Grize qui avait bien voulu honorer ces journées d’étude de
sa présence et, mieux que cela, apporter & tous les présents des informations dans le
droit fil des préoccupations de chacun. Nous renouvelons & M. Grize Iexpression de
notre reconnaissance: il a su avec talent et beaucoup de gentillesse donner le ton a
ces journées, des réflexions sérieuses dans un climat de fraternité. Amour de la science
et amour de I’enfant, heureuse et nécessaire conjonction.

Mathématique

et genése de l’intelligence

par Jean-Blaise GRIZE,
professeur a I’Université de Neuchdtel.

Introduction.

Je voudrais commencer par rappeler quelques croyances, qui ont encore cours
dans certains milieux, mais qu’il est bon, je crois, de dénoncer. L’une est qu’il existe
deux sortes d’individus — et en conséquence deux sortes d’éléves — ceux qui ont,
comme on dit, la « bosse des mathématiques » et ceux qui ne I’ont pas. Une autre
qui est comme un corollaire de la précédente est qu’il faut distinguer deux genres
d’esprits : celui de géométrie et celui de finesse. Encore peut-on remarquer que ceux
qui font cette distinction estiment presque toujours appartenir aux rares privilégiés
qui participent aux deux especes a la fois. Une troisiéme croyance enfin a trait a
I'intelligence. Elle repose sur la conviction que les psychologues en ont une idée
claire et distincte par cela méme qu’ils savent la mesurer.

A la réflexion tout ceci apparait assez superficiel et repose sur un type d’induction
assez naif. Certes, il est facile de constater que certaines personnes se disent aller-
giques aux mathématiques, qu’elles sont alors sincéres et qu’elles en tirent avantage
pour se déclarer tout imprégnées d’esprit de finesse. Il existe donc bien des faits
qui semblent donner raison & I'idée que les mathématiques seraient réservées a
certains. Toutefois, comme je viens de le suggérer, c’est le passage de ces faits, effec-
tivement attestés, aux lois générales qui reléve d’une pensée préscientifique ou, pour
mieux dire, pré-galiléenne. Je veux dire par ]1a que de telles affirmations, comme la
plupart de celles de la vie quotidienne, procédent par induction amplifiante, sans se
soucier de se situer dans un cadre théorique préalable. C’est d’ailleurs par suite d’un
manque d’analyse assez semblable que 1’on peut soutenir qu’il suffit de pouvoir
mesurer un phénomeéne pour en connaitre la nature.

Ainsi, pour pouvoir confronter, comme j’ai I’intention de le faire, mathématique
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et inte]ligence, il m’est indispensable de préciser d’abord le cadre ou je vais me situer.
Cela ne va pas sans danger : a dire clairement les choses on s’expose a la critique.
Mais c’est nécessaire, si je veux au moins poser quelques problémes susceptibles
de donner lieu a réflexion. Je poserai donc deux postulats, I'un qui portera sur la
nature des mathématiques et I’autre sur celle de l’intelligence.

Postulat 1. — Les mathématiques, méme si elles se présentent extérieurement
comme un ensemble de techniques, sont tout autre chose. Elles peuvent étre congues
simultanément comme la physique des objets quelconques et comme le langage de la
pensée rationnelle.

Ce postulat précise donc que ce qui va me retenir ne sera pas le fonctionnement
de I’outil mathématique, mais son rdle ou sa nature. Il est d’ailleurs double. J’ai
dit « physique de ’objet quelconque », expression empruntée & F. GoNSeTH (1),
pour rappeler que les concepts et les régles mathématiques ne sont pas, au moins
dans leurs parties élémentaires, sans quelque rapport avec les activités concrétes que
développe I’enfant. J’ai ensuite dit « lJangage de la pensée rationnelle » pour souligner
a la fois que toute pensée n’est pas rationnelle mais que, dans la mesure ou elle I’est,
elle ne peut fondamentalement &tre que mathématique.

Postulat 2. — L’intelligence n’est pas une faculté innée mais c’est une forme
particuliérement évoluée d’adaptation. Elle se développe a travers les espéces animales
et, chez ’homme, du bébé a I’adulte, par le jeu des deux grands mouvements de tout
organisme vivant: ’assimilation et I’accommodation.

Ce postulat vise aussi une double fin. D’une part, il veut éviter de faire de ’intel-
ligence une émergence qu’on ne pourrait que constater sans en rien pouvoir expliquer;
d’autre part, il veut marquer la fagon dont I’intelligence se construit par une équi-
libration progressive — et pourquoi ne pas dire dialectique — entre I’assimilation,
ou leffort pour faire rentrer le nouveau dans les cadres déja construits, et I’'accommo-
dation, ou la transformation orientée de ces cadres pour les mieux adapter a leur
role.

Tout postulat se pose librement. Toutefois, s’il veut étre efficace, étre donc la
base d’un modéle adéquat, il doit avoir pris en charge I’observation des faits. C’est
pourquoi la plus grande partie de ce qui va suivre doit servir & rendre compte du
contenu de ces deux postulats. Enfin, je dois dire que toutes ces considérations n’ont
été rendues possibles, pour les mathématiques que grace aux travaux de BOURBAKI
et, pour ’intelligence, que grice a ceux de Jean PIAGET.

J’adopterai le plan suivant :

1. Rappel schématique de ce qu’on peut appeler la mathématique.

2. Rappel schématique des grandes lignes du développement de I’intelligence.
3. Mise en évidence de quelques-uns des liens entre mathématique et intelligence.
4, Esquisse des limites de ce qui précede.

(1) F. GoNseTH, Qu’est-ce que la logique? Paris, Hermann, 1937. Dans cet ouvrage, c’est
toute la logique qui est considérée comme la physique de 1’objet quelconque.
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1. La mathématique.

Le RoBerT définit Ja mathématique comme 1’« ensemble des sciences qui ont
pour objet la quantité et I’ordre ». Cette définition peut étre entendue en un sens
correct encore qu’elle puisse étre trompeuse. L’idée de quantité conduit assez naturel-
lement & celle de nombre, d’ot la tentation d’identifier mathématique et science des
nombres. Il est vrai que les nombres, et plus particuliérement les réels, constituent
comme des objets mathématiques paradigmatiques. Encore faut-il comprendre
pourquoi il en est ainsi.

11 convient pour cela d’examiner sommairement comment on construit I’édifice
mathématique, ce que je ferai en deux étapes, en examinant d’abord la nature des
«briques » et les moyens de les assembler et en rappelant ensuite les divers « modules »
qui servent  la construction. Pour abandonner Je langage de I’architecte, je parlerai
donc d’abord des éléments de base puis des structures.

1.1. Les bases.

La premiére notion au sens logique du terme, c’est-a-dire la notion premiére,
est celle d’ensemble. En tant que telle elle n’est donc pas définie. On peut néanmoins
retenir que les éléments d’un méme ensemble sont toujours caractérisés par ceci
qu’ils possédent une propriété commune. Ainsi les nombres pairs sont tous divisibles
par 2, les primevéres ont toutes des feuilles en rosette et les griffons ont tous des
ailes, un corps de lion et une téte d’oiseau.

La notion d’ensemble pose sans doute nombre de problémes épistémologiques
et méme philosophiques. Le mathématicien peut néanmoins se contenter de savoir
comment se servir des ensembles et il le fait essentiellement de deux fagons.

a) Un ensemble E étant donné, on peut chercher 2 y distinguer des parties,
c’est-a-dire des sous-ensembles. On voit que si 4 est un sous-ensemble de E, on est
immédiatement conduit & concevoir une relation entre 4 et £ qui est celle d’inclusion :
A < E. Mais, comme il se trouve que, 4 et B étant deux parties de E, il peut arriver
que 4 < Bet B < A, on est naturellement conduit & concevoir une autre relation :
celle d’égalité entre ensembles. Il est important de souligner que I’on est ainsi dés
le début appelé a faire usage d’une relation d’ordre (ici =, qui est transitive, réflexive
et antisymétrique) et d’une relation d’équivalence (qui est transitive, réflexive et
symétrique).

Distinguer une partie 4 de E, conduit & chercher toutes les parties possibles de E.
Prendre ’ensemble de toutes les parties d’un ensemble donné E — on note T(E) —
est une premiére opération fondamentale de Ia mathématique.

Exemple :

Si E=df{a,b,c}, F(E) =df{ ¢. {a}, {b},{c}, {a,b},{a,c},{b,c}, E}
ou ¢ désigne I’ensemble vide.

b) Considérons maintenant deux ensembles, disons E ={ a, b, c} et F = {1, 25
Il est possible de former un nouvel ensemble en construisant tous les couples (or-
donnés) possibles dont le premier terme est élément de E et le second élément de F:
{@1), (a2, ®,1), ®,2), (c, 1), (c, 2)}. Cet ensemble, noté E x F est appelé le
produit cartésien des ensembles E et F (dans cet ordre). Former le produit (cartésien)
de deux ensembles est une deuxiéme opération fondamentale de la mathématique.
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En réitérant et en combinant ces deux opérations, on obtient une échelle d’en-
sembles de plus en plus complexes qui peuvent étre considérés comme les matériaux
de base des mathématiques.

1.2. Les structures.

On peut dire, dans une perspective qui date peut-étre un peu mais qui reste
trés éclairante, qu’il existe trois types de structuresélémentaires.

a) Les structures algébriques qui sont caractérisées par la donnée d’un ensemble
et d’au moins une opération. Il est entendu de plus que 1’on sait exprimer que deux
éléments de I’ensemble sont égaux, donc que I’on dispose d’une relation d’équiva-
lence. Ainsi ’ensemble IN des nombres naturels, muni de I’opération d’addition
et de la relation d’égalité =, soit le triple (N, +, =) est un exemple d’une structure
algébrique. Les groupes constituent aussi des exemples caractéristiques et importants (2).

Exemple: le groupe { I, N, R, C},.

iy ] e
z~ax | &
~zmal a

I
1
N
R
C

QP =

Appelons I la transformation identique qui fait passer d’une propositiona
elle-méme. Ainsisip A g représente la proposition « p et g», onaura I(p A q) =DPA G
Appelons N la transformation qui fait passer d’une proposition a sa négation. Ainsi
N(p A g = ~p VvV ~ g soit « non-p ou non-g ». Appelons R la transformation qui
fait passer d’une proposition & sa réciprogue. Ainsi R(p A g9 = ~pA ~q. Appe-
lons enfin C la transformation qui fait passer d’une proposition & sa corrélative.
Ainsi C(p A q) =p V q. La table ci-dessus définit une opération . sur I’ensemble
des quatre transformations{I, N, R, C} qui a structure de groupe (3).

b) Les structures d’ordre qui sont caractérisées par la donnée d’un ensemble
et d’une relation d’ordre. Les nombres naturels munis de la relation <, sont un
exemple de structure d’ordre. Les treillis constituent aussi des exemples caractéristiques
et importants (4).

Exemple: le treillis des parties d’un ensemble.

Reprenons ’ensemble J(E) avec E = df{ a, b, c}. La relation d’inclusion <
est une relation d’ordre et la figure ci-contre, ordonnée de haut en bas, représente
le treillis booléen de T(E).

(2) Au sujet de la structure de groupe, on peut lire : M. BARBUT. Sur le sens du mot « struc-
ture » en mathématiques. Les Temps Modernes, nov. 1966, 246, 791-814.

(3) On trouvera plus de détails dans Logique et connaissance scientifique. Encyclopédie de
la Pléiade, Paris, N.R.F., 1967, 282-288.

(4) Voir par exemple : Ensembles ordonnés. Treillis. Dans Chantiers mathématiques, Série I,
1er trimestre, Emissions 8 et 9, Paris, Institut Pédagogique National, 1964.
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c) Les structures topologiques qui peuvent étre caractérisées par la donnée
d’un ensemble E et celle d’une famille de sous-ensembles de E, dite famille des ouyerts
0. Pour que O soit une famille d’ouverts, il suffit que :

1) E et ¢ sont éléments de O.
2) Toute réunion, finie ou non, d’éléments de O est un élément de O.
3) Toute intersection finie d’éléments de O est un élément de O.

L’ensemble IR des nombres réels est un exemple de structure topologique.
Sia, belR et si a <b, on prend comme ouverts les intervalles la, B[, ]— o, d[,
la, + oof et les ensembles IR et ¢.

On comprend d’ailleurs aussi pourquoi les réels peuvent étre considérés comme
une sorte de microcosme mathématique. IR est en effet muni aussi bien d’une struc-
ture algébrique (R, +, x) ,que d’une structure d’ordre (IR, <) et que d’une structure
topologique (5).

La genése de Pintelligence.

Le développement de I’intelligence se fait de fagon continue, en ce sens qu’il
est possible de considérer que toute expérience vécue par le sujet apporte quelque chose
a sa connaissance. On peut néanmoins distinguer, dans 1’évolution qui va du nour-
risson a I’adolescent, un certain nombre de paliers d’équilibre ou stades. J. PIAGET
en a distingué cinq principaux (6).

2.1. L’intelligence sensori-motrice (jusque vers 13/2 ans).

On peut y découper six étapes dont la description permet de répondre a la
question de savoir ce qu’est ce premier stade. Je les rapporterai de fagon trés schéma-
tique.

1) Il existe a ]a naissance des montages héréditaires que ’exercice contribue a
renforcer et qui constituent les formes élémentaires de I’habitude.

(5) Les notions fondamentales relatives a ’ensemble des réels sont exposées par G. CHOQUET,
La droite numérique; propriétés topologiques fondamentales. Structures algébriques et structures
topologiques. Monographies de « L’Enseignement mathématique », 1958, 7, 101-115.

(6) L’essentiel de ce qui suit est tiré de J. PIAGET, La Dpsychologie de Uintelligence, Paris, A.
Colin, 1965. La premiére édition date de 1947.
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2) Ces habitudes sont progressivement transportées sur d’autres objets que les
objets initiaux. Ainsi Je bébé « transporte » I’acte de succion du sein & son pouce
par exemple.

3) L’enfant apprend (entre 3 et 6 mois) & coordonner la vision et la préhension.
11 peut alors volontairement s’emparer de ce qu’il voit. En revanche, si I’objet convoité
disparait a sa vue, tout se passe comme s’il cessait d’exister pour lui.

4) Vers 8-10 mois, commence la recherche de 1’objet disparu et I’on peut dire
déja que les moyens propres a atteindre un but sont « pensés » en fonction de lui.
11 est cependant intéressant de constater que, si 1’expérimentateur fait disparaitre
’objet, disons de gauche & droite, le petit enfant cherchera I’objet ]2 ou il a disparu
(donc a gauche) et pas encore 12 ot il va réapparaitre (2 sa droite).

5) On observe ensuite que I’enfant découvre fortuitement la valeur instrumentale
de certains objets (un biton permet d’attirer & soi un objet trop €loigné) et que cette
découverte est extrapolée A d’autres situations. C’est le moment ou les déplacements
se coordonnent en un groupe physique et ol les conduites s’adaptent aux relations
de voisinage (étre devant, derriére, sur, etc.).

6) Ce premier stade s’achéve dés la deuxiéme année et 1’enfant devient capable
d’inventer des instruments adéquats.

11 est déja possible de remarquer combien I’apparition de I’intelligence est progres-
sive et comment les futures structures (structures de groupe, topologiques) sont
d’abord agies bien avant d’étre intériorisées.

2.2. L’intelligence préconceptuelle (13/2 ans-4 ans)

Le premier stade présente trois limitations principales qui vont étre dépassées.
1) L’intelligence ne porte encore que sur ce qui est actuellement pergu.
2) Elle ne vise encore que la satisfaction de besoins actuels.

3) Elle est encore dépourvue d’actions symboliques qui porteraient sur des
représentations.

Or ce deuxiéme stade est tout entier dominé par I’apparition de la fonction
symbolique et, tout particuliérement par la naissance du langage (7). D’autre part,
on voit se construire ce que J. PIAGET nomme des préconcepts. Il entend par 1a que
’enfant ne prend pas encore en compte des ensembles, mais seulement des objets,
En particulier, les opérations logiques « quelques » et « tous » ne sont pas coordonnées
et le raisonnement procéde par analogie de proche en proche.

2.3. La pensée intuitive (4 ans-7/8 ans)

Elle est assez délicate a caractériser et je me contenterai de rapporter deux de
ses aspects fondamentaux.

1) Le raisonnement y reste tributaire de la perception. Ainsi par exemple, la
méme quantité de liquide est jugée différente dans un récipient étroit et dans un

(7) Voir, sur les rapports entre intelligence et le langage, 'ouvrage de H. SINCLAIR-DE ZWART,
Langage et opérations. Paris, Dunod, 1967.
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récipient Jarge. La perception de la différence des niveaux ’emporte sur le raison-
nement — que I’enfant fait — que 1’on n’a rien enlevé ni ajouté en faisant le trans-
vasement.

2) Les liaisons entre les phénomeénes, par exemple les explications causales,
sont faites en fonction des activités propres du sujet. Il s’agit d’un manque de décen-
tration qui disparaitra peu & peu aux stades suivants.

2.4. Le stade des opérations concrétes (7/8 ans-11/12 ans)

C’est ici que se situe le début des opérations logico-mathématiques & proprement
parler, avec cette restriction toutefois qu’elles ne peuvent se dérouler normalement
que sur des objets manipulables ou susceptibles d’étre 1’occasion d’une intuition,
Les touts se conservent maintenant sous certaines transformations, le constat « on
n’a rien enlevé ni ajouté » devient une raison d’affirmer la conservation du liquide
transvasé. Les actions deviennent des opérations en ce double sens qu’elles sont
composables entre elles et qu’a chacune I’intelligence peut associer son inverse.
La composition de ’opération et de son inverse rameéne la situation 2 son état initial.
On voit apparaitre, avec toutefois des limitations dues aux contenus concrets, des
propriétés comme la transitivité des relations, 1’associativité des opérations, etc.

2.5. La pensée formelle.

C’est celle de ’adulte et on peut la distinguer de la précédente en notant que, dans
chaque situation, elle est en principe capable d’une combinatoire a priori et compléte
des €léments en jeu. Il est aussi possible de la décrire comme celle qui peut coordonner
les transformations de négation N et de réciprocité R en une structure qui est préci-
sément celle du groupe { I, N, R, C} (8).

3. Quelques liens entre intelligence et mathématique.

Je me placerai au stade des opérations concrétes qui offrent ’avantage de présen-
ter un type de structure que J. PIAGET a bien étudié et qu’il nomme groupement.
Un groupement peut se réaliser sous des contenus divers et je me contenterai ici
de signaler les traits principaux de ceux de classes. Un groupement de classes peut
étre représenté par un arbre, comme le montre a figure suivante. Chaque classe X

(8) Le passage des opérations concrétes aux opérations formelles est examiné en détail dans
B. INHELDER, J. PIAGET, De la logique de U’enfant a la logique de I’adolescent. Paris, P.U.F., 1955.
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est partagée par dichotomie en deux classes Yet Y. On peut alors faire les consta-
tations suivantes :

1) 1 est possible d’introduire une opération, que je noterai @, et telle que I'on
a en particulier Y@ Y’ = X.

2) Cette opération n’est pas partout définie, en ce sens que D’ @ C’, par exemple,
n’est pas une des classes de I’ensemble,

3) Elle permet de composer les classes de proche en proche. Exemple :
DD =C,CdC =28,

4) Elle admet une opération inverse, que je noterai ©.AinsionaXQ ¥ =Y’
et X© Y’ = Y. Cette opération n’est pas partout définie.

5) On est en présence d’une relation d’ordre : I’inclusion des classes et d’une
relation d’équivalence. .

On voit donc qu’un groupement est une sorte de mixte entre un groupe (structure
algébrique) et un treillis (structure d’ordre). Il participe aux propriétés de chacun
sans toutefois les partager toutes. Notons enfin que I’on distingue, & coté des groupe-
ments de classes, des groupements de relations, en particulier de relations asymétriques.

Le probléme est alors de voir comment I’intelligence passe de ce stade des opé-
rations concrétes, caractérisé par la structure de groupement, au stade des opérations
formelles, caractérisé par les structures mathématiques. Il est possible de retenir
trois faits essentiels.

1) La généralisation des groupements de classes conduit & envisager toutes
les classifications possibles des éléments de départ, ici 4. On est alors conduit a en-
visager 9'(4), opération dont nous avons vu qu’elle était I’'une des opérations de base de
lamathématique. D’une fagon analogue, la généralisation des groupements de relations,
conduit au produit cartésien,qui n’est rien d’autre que la seconde opération de base.

2) L’analyse des groupements de classes et de relations asymétriques montre
quwils sont incompatibles entre eux. L’aspect concret des objets classés ou mis en
relation, c’est-a-dire ici sériés, s’oppose & la possibilité d’effectuer simultanément
sur eux les deux types d’opérations. L’intelligence doit alors procéder a une véritable
synthése, donc & un dépassement. J. PIAGET a montré qu’elle conduisait & la notion
de nombre naturel (9).

3) Jai d’ailleurs tenté de montrer que, par un autre type de synthése, il était
possible de gagner progressivement Ja structure de I’algébre de Boole, qui est celle
de la logique classique.

En résumé, nous nous trouvons en présence de la situation suivante :

Stade des opérations concrétes Stade des opérations formelles

Groupements de classes J(E) treillis des parties
IN— arithmétique

Synthéses Algébre — logique
de Boole

Groupements de relations EXF

(9) Le détail de la genése du nombre est exposé dans J. PIAGET, A. SZEMINSKA, La genése
du nombre chez Uenfant. Neuchatel et Paris, Delachaux et Niestlé, 3¢ éd. 1964. L'ouvrage date
de31 941. On tro;wera une vue plus synthétique dans Logique et connaissance scientifique (cf. note 3),
403-412; 519-524.
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Si I’on voit ainsi I'origine psycho-génétique des structures algébriques et des
structures d’ordre, nous sommes moins au clair sur celles des structures topologiques.
Il semble toutefois que leur source soit & chercher dans les opérations spatiales (10).
Quoi qu’il en soit, ce qui précéde me parait déja suffisant pour soutenir que, en un
certain sens, agir, penser et raisonner, c’est toujours faire, & des niveaux variables,
de Ja mathématique et que le développement de I’intelligence y conduit nécessai-
rement comme a son mode naturel d’expression.

Les limites.

L’affirmation qui précéde doit toutefois étre nuancée. Il est en effet difficile de
soutenir que toute I’intelligence s’explique entiérement par son aboutissement aux
mathématiques. J’ai, en particulier, signalé le role déterminant que jouait la fonction
symbolique et sa réalisation majeure : le langage ou, plus précisément, la langue
maternelle.

Or, dans les considérations que j’ai développées, la langue ne jouait pratique-
ment aucun rdle. On pourrait méme avoir ’impression qu’un enfant, s’il était livré
a ses seules activités de classement et de sériation, deviendrait par 13-méme mathé-
maticien... et donc intelligent. Nous savons certes aujourd’hui que les langues natu-
relles ont aussi des structures logico-mathématiques. Deux faits me conduisent toute-
fois & penser qu’il existe, dans le phénoméne du langage, autre chose encore que
dans la mathématique.

Le premier repose sur la distinction, classique depuis FREGE, entre « signifier »
et « dénoter ». Si I’on considére, pour simplifier, les principales catégories logiques,
celles de nom, de prédicat et de phrase, on peut faire le tableau suivant :

Catégorie Signifie Désigne
Nom e Objet
Prédicat Propriété Classe
Relation Classe de couples
Phrase Proposition Le vrai et le faux

Mon ignorance ne me permet pas de décider ce que signifie un nom. Néanmoins,
on peut observer que la colonne de la désignation correspond & I’extension et que
celle de la signification correspond & la compréhension. Or, il est frappant de constater
que le point de vue extensionnel est celui de la mathématique, tandis que les langues
naturelles semblent particuliérement aptes & exprimer le point de vue de la compré-
hension. Il y aurait-]a une dualité fondamentale qui conduit a estimer qu’il est im-
possible de rendre entiérement compte de I’intelligence en négligeant un des deux
poles.

(10) 11 est question des préfigurations topologiques de I’enfant dans J. P1AGET, B. INHELDER,
La représentation de I’espace chez I’enfant. Paris, P.U.F., 1948, Voir, en particulier la premiére partie.
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Le second fait repose sur ce que la logique n’est pas toute entiére dans la mathé-
matique. On peut certes soutenir que le calcul des classes est isomorphe a celui
des propositions et 1’on sait algébriser la logique. Mais cela signifie qu’il est possible
de construire des modeles mathématiques de la logique et non que toute la logique
se retrouve dans les modéles. Les modalités, en particulier, sont denature essentiel-
lement propositionnelles. Il est méme difficile de prétendre que toute déduction se
raméne psychologiquement & un emboitement de classes. Il est bien peu plausible
d’admettre que I’enfant qui dit « Si Papa a le temps, il jouera avec moi», emboite
la classe des jours ou son pére a des loisirs dans celle ou il joue avec lui. Il procéde,
ce me semble, & un autre type d’inférence.

Je crois qu’il valait la peine d’insister un peu sur ces divers aspects, non pour
minimiser le role des mathématiques, mais pour des raisons proprement pédagogiques.
On a, un peu rapidement, baptisé « blocs logiques » des matériels au fond mathé-
matiques. En les manipulant, I’enfant apprend certainement de la mathématique :
il n’apprend que ’un des aspects de la logique, I’autre ayant vraisemblablement sa
source dans la manipulation de la langue.

Cest dire que, si d’aussi loin qu’existe 1’école publique, I’enseignement élé-
mentaire, c’est-a-dire celui dont tout le reste sera fait, repose sur la langue mater-
nelle et sur I’arithmétique, c’est que I’école a su voir ce qui était essentiel. L’intel-
ligence se développe par le moyen de chacune d’elles, elle leur doit autant a 1’une
qu’a lautre. Bien sir, il reste & trouver leurs liens exacts, & découvrir comment
enseigner 1’une en se servant de I’autre. Mais c’est la « une autre histoire ».

J.-B. GRizk.

Si vous vous étes déja réabonné aux cahiers des Chantiers
de Pédagogie Mathématique,vous recevrez deux exemplaires
de ce cahier 13. Vous pouvez donc nous aider dans notre
diffusion : communiquez le cahier supplémentaire 3 un
Collegue intéressé par la réforme de I’enseignement

mathématique.

Plus nous serons nombreux i coopérer i la
rédaction et a la diffusion de ces Cabhiers,
plus nous aurons de moyens financiers pour
en augmenter le volume et la qualité.
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La réforme en actes

N:D.L.R Pour nous qui avions pris au sérieux la création des I.R.E.M. en
1968 et I’ Arrété du 2 janvier 1970 sur la « premiére étape », il est indispensable de
mettre en commun nos recherches, nos expériences, nos échecs méme pour que cette
réforme de I’enseignement mathématique prenne vie. Nous ouvrons cette rubrique a cette
intention. Notes bréves ou longues, rédigées par un seul visité par la grdce pédagogique
ou par une équipe, notes signées par leurs auteurs (ce que nous préférons, il faut avoir
le courage de ses opinions) ou anonymes pour la publication (mais nonpour la Rédaction
qui doit pouvoir orienter vers qui de droit les réponses). Des travaux élaborés dirant
les journées d’étude de la Régionale (septembre 1969 a Sévres, juin 1970 a Paris)
trouveront ici, naturellement, leur place.

1l y aura forcément du disparate dans cette anthologie. Les amateurs du dirigisme,
les partisans de la pédagogie unique, obligatoire et pétrifiée n’y trouveront qu’a blamer.
Si vous étes bien persuadés, au contraire, que dans un climat de liberté, la critique
fraternelle favorise le progrés pédagogique, vous aurez le souci de lire cette rubrique
et de Dalimenter.

Diagrammes sans paroles (ou presque)

Le propos est d’illustrer par des diagrammes sagittaux les notions de corres-
pondance ou relation, de fonction, d’application, de préciser les qualificatifs surjectif,
injectif, bijectif. L’éléve placé devant ces diagrammes est aussi invité & comprendre
un code qui est ici présenté « tout fait » mais qui pourrait avantageusement étre
mis au point par 1’éléve lui-méme. Enfin, le choix des notations renvoie facilement
a la terminologie connue : source (ou départ), domaine (de définition), but (ou arrivée),
image.

[C’est seulement pour la présentation de ce « matériel » qui peut avantageusement
étre fabriqué par les éléves eux-mémes que nous classons et rangeons ces diagrammes.]

Conventions.

S = source, D = domaine de définition, B = but, I = image, R = ensemble
des relations, & = ensemble des fonctions, £ = ensemble des applications,
J = ensemble des injections, S = ensemble des surjections, J5 = ensemble des
bijections (*).

(*) Nous sommes tout & fait conscients de I'abus qu’il y a ici a parler de /’ensemble des rela-
tions... Si notre terminologie mérite des reproches, qu’on veuille bien nous le dire, nous ne deman-
dons qu’a éviter ces imprudences.
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Code pour les diagrammes : points (éléments) et fleches.

e —a < >* °

FiG. 1.
2. Relations.
D
9 [
o *—— &S o
[e]
S B

Fie. 2,

Fig. 3. (%)

Fig. 2 : relation de S vers B

Fig. 3 : relation dans S; le fait représenté D =21 est-il nécessaire?

3. Fonctions.

) <€ @
(o] <
o & 3
=44
FiG. 4. Fia. 5.

Fig. 4 : fonction définie dans S, sur D, et & valeurs dans B
Faire remarquer : {*, *¢ D} = &.
Fig. 5 : Correspondance biunivoque.

4. Applications.

FiG. 6.

Fia. 7.

(*) Le lecteur rectifiera une faute de dessin : deux fleches « aller » 2 remplacer par un
« aller-retour ».
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FBig. 6
Big 7

Fig 8 =
Fig. 9 :

5. Classement et rangement.

Y

FiG. 8.

Fi1G. 9.

cas général; faire compléter la formule S ... D.

surjection; faire compléter I ... B ou [}{, R

ou {o, 0 eB} =

injection; faire compléter {*, * eI} = ...
bijection; retour a la figure 8 pour y faire définir la bijection représentée.

ER T

Regrettons, pour finir, que les Chantiers de Pédagogie Mathématique ne soient
pas imprimés en couleurs; les éléves y remédieront.

C. BranziN (C.E.G., Paris-15¢).

De Tlutilité des « gadgets »

Les gadgets qui font actuellement les beaux jours d’un hebdomadaire pour
enfants constituent une source d’inspiration inattendue pour un professeur de mathé-
matique. C’est aussi une bonne motivation pour des éléves de 11 a 12 ans.

Ce sont mes éléves de Sixiéme qui m’apportérent un jeu de sept cartes dont

voici & peu prés la reproduction :
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La régle du jeu est la suivante : vous choisissez un nombre inférieur a 100;
celui qui tient les cartes vous les présente une a une; 2 la vue de chaque carte vous
répondez oui ou non selon que le nombre choisi y figure ou n’y figure pas. Celui
qui tient les cartes additionne les naturels écrits en premier, en haut et a gauche,
de chacune des cartes pour lesquelles vous avez répondu « oui ». La somme obtenue
lui permet de dire le nombre que vous aviez choisi; il le « devine ».

L’intérét du jeu est évidemment de motiver la recherche du « truc » afin que les
¢éleves puissent fabriquer eux-mémes un matériel de ce genre.

Pour cela, nous avons commencé par écrire, en numération binaire, les vingt
premiers naturels (écrits ici en numération décimale d’une part, en binaire, entre
parentheses, d’autre part) :

fe="" (1) 11 = (1011)
2= (10 12 = (1100)
3= (1) 13= (1101)
4= (100) 14 = (1110)
5= (101) 15 = (1111)
6= (110) 16 = (10 000)
7= (111) 17 = (10 001)
8 = (1 000) 18 = (10 010)
9 = (1001) 19 = (10 011)
10 = (1 010) 20 = (10 100)

Soit A cet ensemble. Nous avons alors défini en extension les ensembles suivants :

B, sous-ensemble des éléments de A qui, écrits en binaire, ont un 1 au rang des
unités;

C, sous-ensemble des éléments de A qui, écrits en binaire, ont un 1 au rang
des paires;

D, sous-ensemble des éléments de A, qui écrits en binaire, ont un 1 au rang
des paires de paires (ou des quatraines).

Soit, B ={1,3,5,7,9, 11, 13, 15, 17, 19}
C =1{2,3,6,7,10, 11, 14, 15, 18, 19}
D ={4,5,6,7, 12, 13, 14, 15, 20}

Les éléves découvrent facilement la périodicité des naturels dans ces sous-
ensembles rangés. La comparaison avec les cartes leur permet de comprendre comment
celles-ci sont construites. On est alors capable de construire la quatriéme carte, celle
des naturels qui, écrits en binaire, ont un 1 au rang des paires de paires de paires
(des huitaines).

Finalement, nous disposons des cartes B (les impairs), C (les 1 au rang des
paires), D (les 1 au rang des quatraines), E (les 1 au rang des huitaines), F (les 1
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au rang des seizaines), G (les 1 au rang des trentedeuxaines), H (les 1 au rang des
soixantequatraines).

Deux éleves jouent le jeu au tableau. Le premier éléve choisit le nombre 82.
Le deuxi¢me éléve montre successivement les cartes H, G, F, E, D, C, B; le premier
¢éléve répond oui ou non selon que 82 figure sur la carte montrée; le second éléve
transcrit ces réponses en écrivant 1 pour oui, 0 pour non :

carte 8 A Go FTESXD: € B
Foponse i Q100 170

D’apres la construction des cartes, se trouve ainsi écrit, en binaire, le nombre
cherché (a ceci prés que pour les naturels inférieurs & 64 il y aura, A gauche, des
zéros dont il ne faudra pas tenir compte).

Remarquons en passant que le naturel (1 010 010) caractérise aussi I’intersection
des sous-ensembles H, F et C. L’observation des cartes confirme

HNFNC={8}

D’autres remarques viennent A l’esprit des enfants. L’ordre de présentation
des cartes n’est en rien obligatoire pourvu que 1’écriture binaire du résultat respecte
I'ordre écrit ci-dessus H, G, F, E, D, C, B. Ou encore pourvu que 1’on sache bien :
un oui pour la carte H « vaut » 64, un oui pour la carte E « vaut » 8, etc...

Pourquoi le jeu précise-t-il de choisir un nombre inférieur 3 100? Avec les
sept cartes complétées convenablement on pourrait aller jusqu’a 128, le plus grand
naturel écrit en binaire avec sept chiffres étant 127 = (1 111 111). Observation
d’ordre psychologique : si les cartes sont complétées jusqu’a 128, certains joueurs
seront mis sur la voie de la découverte du « truc »; peut-étre.

En tout cas, cela nous donne I’idée d’aller plus loin avec des cartes supplémen-
taires. Avec une seule carte supplémentaire, on atteindra 255 = 28 — 1. Avec dix
cartes, on atteindra 1 023 = 21° — 1. Il y aura sQirement des éléves assez entreprenants

fler jusque-Ia.
igsiahiiol et JuLian (C.E.G., Villejuif).

Parmi nos lettres

La plupart de celles que nous avons regues s’inquiétaient du retard du Cahier
11/12. Nos correspondants en profitaient pour ajouter quelques mots aimables;
nous nous plaignons de ne pas recevoir de critiques, virulentes ou non. L’auto-
satisfaction ne méne qu’au cimetiére. Nous réclamons donc des suggestions, des
critiques aussi bien sur le contenu mathématique de ces Cahiers que sur I’action de
la Régionale et son orientation.

Citons seulement un extrait d’une lettre de notre collaborateur occasionnel,
Evariste Dupont :

« Que les lecteurs des Cahiers ne soient pas trop dégus (*) si je ne leur donne
plus les solutions des exercices contenus dans Apprentissage Mathématique. Je pour-
suis la rédaction de ces solutions, mais il me parait plus intéressant d’en faire une
petite brochure tout en les insérant dans 1’édition remaniée que je prépare & mes
moments perdus. Cela ne signifie pas que j’abandonne toute collaboration aux
Cabhiers des Chantiers : je pense étre bient6t en mesure de leur proposer des remarques
sur « Observation de la nature et motivation d’une étude mathématique », ou je
voudrais prouver aux sceptiques que la mathématique dite moderne n’est pas moins
utile pratiquement que l’autre, mais plus. »

(*) N.D.L.R. : Evariste se prendrait-il au sérieux? Nos lecteurs peuvent vivre et méme pros-
pérer sans le lire!
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Trois journées, au printemps

Cétait le 11 juin 1970; cent vingt Collégues enseignant pour la plupart dans
les classes élémentaires s’étaient réunis, au Foyer des Lycéennes, & Auteuil, pour
préparer la mise en application de I’Arrété du 2 janvier 1970. Autrement dit, pour
tous ces maitres, la « premiére étape » de la réforme de I’enseignement mathématique
signifiait quelque chose et cela valait la peine qu’en équipes on réfléchisse a la
réalisation.

Autrement dit ces maitres aimant leur métier et soucieux de progrés pédago-
gique n’avaient pas lu la circulaire du 4 septembre. Leur seule excuse : cela se pas-
sait le 11 juin.

Avant de donner la parole & M. Jean-Blaise Grize, dont on aura lu, en téte
de ce Cahier 1a belle conférence, il fut convenu que le travail des participants s’effec-
tuerait par petites équipes, chaque équipe ayant mission d’aboutir & la rédaction
d’un document, fiche pour les maitres, fiche pour les éléves ou note pour un article.
On trouvera ci-dessous une premiére sélection de ces travaux dont la publication
sera poursuivie dans ces Cahiers (indication de ’origine par addition au titre de
la mention : Auteuil, 11-6-70).

Précisons encore que ces documents ont été établis dans I’atmosphére de la
plus grande liberté. Aucun texte présenté ici n’est considéré comme 1’expression
d’une « doctrine »; ce sont des réflexions critiques qui appellent la critique et vou-
draient favoriser la réflexion.

Devise pour nos travaux (Auteuil, 11-6-70)

« Il y a science des choses simples et art des choses compliquées. Science quand
les variables sont énumérables et leur nombre petit, leurs combinaisons nettes et
distinctes.

On tend vers I’état de science, on le désire. L’artiste se fait des recettes. L’intérét
de la science git dans Dart de faire la science. »

Paul VALERY (Rhumbs, éd. la Pléiade, p. 622).

Ceci n’est pas I’évangile (Auteuil, 11-6-70)

Le libellé laconique (heureusement laconique) du programme du Cours Elé-
mentaire (6 lignes dans I’Arrété du 2 janvier 1970) a surpris et inquiété certaines
personnes. Dans le passé et peut-étre encore dans le temps actuel, il a été demandé
a des maitres de prévoir une « répartition mensuelle » qui se réduisait bien souvent
a un découpage chronologique des matiéres du programme. Il est évident que tout
maitre trouve avantage & rédiger un plan de travail qui lui donne une assurance
sur le déroulement de sa classe. De la a prévoir, jour par jour, son activité, méme
en se limitant & ’enseignement mathématique, il y a une marge importante.
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Une équipe de douze Collégues, instituteurs, directeurs d’école, professeurs
d’Ecole Normale ou de Lycée s’est posée les questions suivantes :

1. Faut-il maintenir la formule de la « répartition mensuelle »? Si cette formule
est abandonnée (tout au moins sous son aspect administratif et contraignant),
comment aider les maitres a articuler, dans leur enseignement effectif, les thémes
essentiels proposés par la nouvelle rédaction des programmes?

2. Pour tenter de répondre a cette derniére question, I’équipe propose un organi-
gramme pour l’enseignement mathématique au C.P.

3. Cet organigramme mérite quelques commentaires et, souhaitons-le, des
critiques des lecteurs.

4. Quelques repéres chronologiques sont proposés.

5. Des remarques, des critiques, des suggestions diverses, des témoignages
sont vivement souhaités. ;

*
* ok

1. Tout enseignement est une suite d’actions pédagogiques inscrites dans le
temps; les jours se suivent et, dans une certaine mesure, chaque jour est une étape
dans la formation de I’éléve. Sans doute est-ce pour cela qu’on a pris I’habitude de
proposer au maitre, ou d’exiger de lui, une répartition mensuelle, hebdomadaire
ou journaliére des sujets a étudier. L’avantage d’un tel procédé est de rassurer le
maitre et les administrateurs qui, formellement, peuvent considérer que le maitre
a rempli son contrat.

Du point de vue de la formation de I’éléve, il y a beaucoup 2 dire sur le décou-
page forcément artificiel de ces progressions souvent imposées de I’extérieur et qui
ne peuvent tenir compte simultanément des exigences logiques ou psychologiques
de la science et de la pédagogie, non plus, évidemment, que des réalités vivantes
de la classe. Une répartition détaillée conduit trés vite & un enseignement figé dans
une certaine forme qui se fanera donc bien vite et perdra de ce fait beaucoup de
sa vertu formatrice.

Au sujet de ces répartitions rigides comme des anciennes « Instructions Offi-
cielles », il faut répéter que les maitres doivent les lire dans un esprit critique, ce
méme esprit critique que les maitres sont invités A exercer vis-a-vis de tous les Com-
mentaires ou autres réflexions proposées sur la premiére étape de la réforme, y compris
les « commentaires » rédigés par la Commission Lichnerowicz, y compris le présent
texte a propos duquel comme & propos de tous les autres le lecteur doit se répéter :
Ceci n’est pas I’évangile.

Au lieu d’une répartition chronologique de la matiére d’un programme, il
parait plus conforme au sens de la réforme de recommander aux maitres :

1° d’analyser le texte de la nouvelle rédaction des programmes ainsi que les
premiers commentaires qui les accompagnent (en n’oubliant pas que ce ne sont pas
des « instructions officielles);

20 d’en dégager une sorte d’organigramme mettant en relief les liaisons néces-
saires des divers thémes entre eux; si ces liaisons sont figurées par des fléches, elles
souligneront que I’étude de certains thémes doit précéder 1’étude de certains autres
méme si ces derniers renvoient parfois aux premiers.

L’organigramme pourrait alors étre considéré comme un squelette de 1’en-
seignement auquel le maitre se propose de donner vie : il y faudra ajouter un habillage
d’activités mathématiques, de manipulations réelles, d’exercices trés variés.
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L’équipe qui a rédigé le présent document aprés trois séances de discussion,
précise (avec une certaine insistance) :

— Le rythme des études aura beau avoir été prévu par le maitre, ce sont les enfants
qui, en fait, imposeront le leur : & quoi bon forcer I’allure si les jeunes mathéma-
ticiens n’avancent pas? A quoi bon freiner I’aventure constructive si les jeunes
imaginations, prises au jeu, dépassent les espérances du maitre?

— Au rythme général de la classe s’oppose aussi celui des esprits précoces ou celui
plus lent d’enfants moins mfrs; c’est justement pourquoi on parle d’art péda-
gogique : comment adapter le travail de la classe & ces rythmes différents? Les
travaux d’équipe (3 & 5 éleves), des fiches de travail individuel, etc., sont, entre
autres, des procédés intéressants pour tenter de résoudre des difficultés qui ne
sont pas nouvelles et que les méthodes actives ont le mérite de révéler clairement.

— La documentation de plus en plus abondante & laquelle les maitres peuvent
avoir accés leur permet d’organiser leur classe conformément & leurs godits, a
leurs besoins et aux moyens dont ils disposent sans étre contraints de suivre mot
a mot tel ouvrage ou tel autre; des échanges entre maitres, en particulier au sein
de 'A.P.M.E.P., de ses Chantiers-équipes ou de ses Chantiers-cahiers doivent
faire une réalité du travail d’équipe indispensable au progrés de la réforme.

— Les manipulations réelles qui précéderont presque toujours 1’élaboration des
notions sont facilitées par 1’existence de matériels didactiques bien congus; ce
qui ne doit pas faire négliger ’apport et I’intérét des matériels réalisés par les
enfants eux-mémes ou collectionnés par eux (vive le haricot éternell); de toute
fagon, I’équipe rédactrice a été unanime a considérer que l’usage exclusif d’un
seul matériel avait plus d’inconvénients que d’avantages.

— Ne pas oublier que la réforme ne signifie pas que tout ce qui a été enseigné avant
septembre 1970 était a rejeter; au cours de leur enseignement, les maitres ont
accumulé des sujets d’exercice, des manipulations qu’ils ont grand intérét a ne
pas rejeter systématiquement sous le seul prétexte qu’ils les utilisaient « avant
la réforme »; ils s’apercevront souvent que leurs initiatives préparaient la réforme
actuelle et qu’en reprenant ces documents dans le nouveau cadre, ils disposent
d’un acquit pédagogique qui doit rassurer ceux d’entre eux que P’ampleur de
la réforme inquiétait.

Tout éducateur est un chercheur en pédagogie. Il n’y a pas de recette universelle
dans le temps ou dans I’espace. Il y aura progrés si nous travaillons en liaison les
uns avec les autres en redisant pour tous les textes que nous vous présenterons: Ce
n’est pas I’évangile!

Note de la Rédaction : Dans les 32 pages d’un cahier nous nous efforgons d’équilibrer
les notes sur la politique de la réforme (ici 5 pages) sur la psychopédagogie (ici 11
pages) et sur la pédagogie mathématique proprement dite (ici 16 pages). Ce qui nous
contraint a remettre au Cahier 14 la suite de I'étude de Sauvy, « Enssignement
mathématique et psychologie de I’enfant ». Mais que nos lecteurs soient rassurés :
Sauvy est fidele aux rendez-vous de la Rédaction.
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2. Projet d’organigramme pour le C.P.

WWV\,\’\

Rapprochement entre ordre sur IN
et suite des noms des naturels

Exercices
a trou

Situations qui introduisent

multiplication et division

Teghniqpe
Ordre surIN opératoire
SRR A
A Numération
Sériation
ordre
Activités 2 2
d'éveil Addition he Groupements
\
Bl s
NOMBRE NATUREL
Egalité de deux naturels, inégalité

Relations
spatiales

Réunion
intersection
d'ensembles

Cotrespondance 1 a 1

autant que, pas autant que,
plus que, moins que, ...

Relations

Partitions
équivalence

Ensembles

est élément de... »

Représentations
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3. Commentaires sur ce projet

Un cadre rectangulaire contient le nom d’une notion essentielle du programme;
il peut contenir un sous-cadre précisant que tel sujet d’étude est a placer dans cette
rubrique. Le cadre du nombre naturel est rectangulaire comme les autres mais son
importance a été soulignée par le doublement des traits. On notera cependant que
le cadre « relations » est le plus riche en fléches : la mathématique est relationnelle.

Un cadre rectangulaire fermé vers la gauche par un trait ondulé est censé s’ouvrir
sur des activités de la méme classe autres que mathématiques; si le trait ondulé est
vers le haut, ce cadre correspond & des activités qui préparent les acquisitions de
la classe suivante.

Les fleches de liaison représentent les seules liaisons nécessaires; d’autres liai-
sons apparaitront en cours d’étude (il est suggéré de les tracer au fur et & mesure
d’une autre couleur). Par exemple, au niveau C.P., il n’a pas paru nécessaire d’établir
une liaison entre partition d’un ensemble et réunion des parties de cette partition;
cela ne signifie pas qu’il faut faire taire 1’éléve & qui ce rapprochement s’imposerait.

Partitions : il y a relation d’équivalence 12 ol il y a partition et réciproquement.
L’important n’est pas le mot mais I’action de classer les éléments d’un ensemble
en une, deux, trois, ... classes. Selon les situations, 1’enfant dit qu’il classe les objets,
qu’il les répartit entre plusieurs personnes...

Correspondance un & un: on dit aussi correspondance terme & terme; il peut
y avoir avantage a présenter la correspondance un & un comme un cas remarquable
de correspondance aprés en avoir étudiées un a deux, un a trois, deux a un, etc.
Exemples : entre les éléves et leurs noms, entre les éléves et leurs gants... (Notre
cliché comporte une omission : une fléche de correspondance 1 & 1 vers nombre
naturel).

Numération : étude du principe de la numération de position, numération écrite
selon diverses bases; cela n’empéche pas I’enfant lorsqu’il construit le nombre de
manipuler un ensemble comptant « discéte » éléments qu’il peut méme écrire 17
(sans savoir que c’est 10 + 7).

Relations spatiales : nous entendons par la cette exploration de I’espace souvent
trés bien entamée a la Maternelle et qui consiste, pour ’enfant, & reconnaitre sa
droite de sa gauche, au-dessus et au-dessous, a I’intérieur ou & l’extérieur d’une
enceinte, rive gauche ou rive droite d’une riviére, etc.

Rapprochement entre I’ordre naturel sur IN et la suite des noms des nombres:
pour comparer 24 et 28, 1’éleve dispose de deux procédés : ou bien il établit une
correspondance un a un entre deux ensembles et il s’apergoit qu’elle ne peut se pour-
suivre complétement, ou bien I’enfant récite la comptine : 23, 24, 25, 26, 27, 28...

4. Repéres chronologiques

Rappelons le caractére artificiel de tout découpage chronologique a priori
et qui ne peut donc tenir compte de I’élément essentiel d’appréciation : comment
les éléves ont assimilé les notions. A titre indicatif, nous donnons seulement deux
repéres :

a) Vers la fin de novembre avoir bien préparé tout ce qui permettra la construc-
tion du nombre naturel.

b) Vers la mi-février, avoir construit la notion de nombre naturel.
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5. Sans conclusion.

Le titre de cette note précise assez que critiques et commentaires sur cet organi-
gramme sont vivement souhaités. En particulier, le temps ayant manqué a I’équipe
pour élaborer un organigramme de CE ou de CM (éventuellement de CE1 ou 2, )
la rédaction des Ch.P.M. en recevrait volontiers des projets.

Couples et produits cartésiens (Auteuil, 11-6-70)

Il y a plus d’une fagon d’accéder au paradis des mathématiques, c’est-a-dire
a I'univers des relations. En voici une parmi beaucoup d’autres peut-étre meilleures.

L’idée de base du choix de la situation est d’utiliser les jeunes connaissances
des €léves concernant la lecture pour les affermir; les affermir par ’usage justement
dans un moment ou l’attention n’est pas concentrée sur elles.

A et B désignent deux ensembles de syllabes choisies par les éléves eux-mémes;
chaque syllabe est écrite sur une étiquette ce qui permettra éventuellement certaines
manipulations. Cela permet aussi d’introduire dans chacun des deux ensembles
A et B une étiquette blanche (qui ici, par suite des servitudes typographiques, est
notée «... »):

A = {ban, ra, mo, de, cha, rai, cou, «.. »}

B = {peau, de, cal, sin, quette, cou, nou, deau, «..»}

On dispose alors les étiquettes de A en ligne, celles de B en colonne; en tragant
lignes « horizontales » et « verticales » on obtient e diagramme classique du produit
cartésien A X B, chaque case étant représentative d’un couple (x, y) tel que xeA
et yeB.

Pratiquement, il est facile de recopier les étiquettes (en haut et & gauche), ce
qui permet de demander aux enfants de placer les étiquettes dans la case corres-
pondante si vous demandez, par exemple, le couple (rai, deau).

On fait reconnaitre (cha, nou) € A X B puisque cha € A et nou e B;
(cha, ra)¢ A X B puisque chaeA et ra¢ B; (ro, de) ¢ A X B puisque ro¢ A et dee B;
(ro, ra) ¢ A X B puisque ro ¢ A et ra ¢ B. Ne pas manquer de faire reconaittre ces
quatre éventualités parmi lesquelles une seule permet d’affirmer que le couple est
¢élément de A X B.

Peut-étre sera-t-il possible de faire conclure : (x, y) € A X B si et seulement
si«xeAetyeB»;(x,y) ¢A X Bsiet seulement si « x ¢ A ou y ¢ B ». Ou tout
au moins d’approcher de cette illustration de la loi de De Morgan (sans, bien entendu,
rechercher une formalisation comme celle que nous utilisons ici pour nous exprimer
briévement).

Une relation s’introduit naturellement : par suppression de la virgule qui sépare
les deux termes d’un couple et rapprochement des deux syllabes, un mot est formé
dans certains cas seulement. Sur le tableau & double entrée (sur le diagramme cartésien)
le graphe de la relation qui pourrait s’exprimer par le lieu verbal « ... forme un mot
avec ... » apparait : on a figuré les mots constitués en gras, a la place des couples
qui les définissent.

On aura sans doute remarqué que, dés I’abord, cette relation de A vers B était
définie par la donnée des trois ensembles : A, B, le graphe (qui est une partie de
A X B).
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ban ra mo de cha rai cou (R

peau | (ban, peau)|(ra, peau) |(mo,peau)|(de, peau)|chapeau
* * *

de bande rade mode raide coude e de

* * * *
cal bancal chacal

* * * * * * *
sin raisin cousin

* * * *

quette | banquette |raquette moquette
* *

* * *

cou coucou

* * * *
nou

* * * *
deau |bandeau radeau (rai, deau)

* * * * * * * *
{“Ledor de...

* * * *

D’autres parties pouvant étre définies dans A X B, les éléves trouveront d’autres
relations de A vers B par expression verbale ou par un graphe bien choisi. Exemples :
— relation définie par le graphe dont les cases sont marquées d’une *,

— « ... a méme nombre de lettres que ... »;

— « ... au moins un @ dans une syllabe... »;

— « ... au moins un g dans la premiére syllabe... »; etc.

Il est indispensable de faire bien comprendre qu’une grande variété de relations
peuvent étre définies de A vers B, qu’il peut méme arriver qu’en les formulant de
fagons diverses, certaines le soient deux fois (alors ’égalité de deux graphes permet
de les identifier).

Jeux de mots, jeux de syllabes; apprendre a lire : notre enseignement mathé-
matique participe a cette ceuvre fondamentale.

Opérations, opérateurs et lois de composition (Auteuil, 11-6-70)

Conservateurs et traditionnalistes, qui se désolaient hier que « de nos jours,
les enfants ne sachent plus compter », vont proclamant aujourd’hui qu’avec la réforme
de I’enseignement mathématique, on n’apprendra plus du tout & compter. Cette
opinion manifeste la méme confusion entre mathématique et techniques du calcul
mental que celle, toujours si fréquente, entre culture et réussite dans les jeux radio-
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phoniques. En fait, la réforme de I’enseignement mathématique consiste & donner
la priorité qui s’impose a I’algébre (s’en désolent assez d’autres traditionnalistes
qui voient dans cette priorité une décadence des études géométriques) : autrement
dit, on calcule de plus en plus et pas seulement sur des nombres.

La présente note se propose d’ajouter ses propres commentaires a ceux du
texte de la Commission Lichnérowicz (Premiére étape, p. 17 et suivantes). Elle est
donc destinée aux maitres.

Remarque. — Le mot « opérateur » ne figure pas dans le texte méme du pro-
gramme, mais il est employé dans les commentaires. Cela précise dans quel esprit
libéral ce programme 1945 allégé 1969 doit ou peut étre appliqué. Nous considérons

Y

cela comme un progrés favorable & 1’évolution des méthodes pédagogiques.

Vocabulaire.

Entendons-nous sur la signification des mots. Il y a opération dés qu’il y a corres-
pondance entre deux éléments choisis appelés termes de I’opération et le résultat
de ladite opération. Définition qui sera précisée et éclairée par recours au vocabu-
laire ensembliste : les deux éléments combinés dans I’opération sont pris dans deux
ensembles E et F qui, par conséquent, ne sont vides ni I’un ni ’autre; E et F sont
égaux ou distincts; le résultat est, en principe, élément d’un troisiéme ensemble G.

Exemple : E est I’ensemble des voyageurs ayant réservé une place dans un
train en partance a la gare de Lyon le 2 juillet 1970; F est I’ensemble des trains prévus
au départ, ce jour-la, de cette gare; G est I’ensemble des gares ol un voyageur au
moins est descendu. Si nous posons (x,y) €E X F cela signifie que x est 'un de
ces voyageurs ayant réservé, y I’un des trains; la fonction considérée fait correspondre
au couple (x, y) la gare notée x*y ou le voyageur x descend (par conséquent x*y € G).
Cette fonction n’est pas définie pour tout x (il y a des voyageurs qui ont réservé
mais sont empéchés de partir) ni pour tout y (en raison d’un accident sur certaine
voie, I’'un des trains peut étre supprimé).

L’exemple précédent est imaginé pour deux raisons : illustrer le fait qu’une
situation trés banale est chargée de signification mathématique; fournir, entre autres,
un exemple non numérique. On pourrait objecter a cet égard que « les nombres ne
sont pas loin » : il suffit de remplacer le nom x du voyageur par son matricule de
Sécurité Sociale, le nom y du train par son numéro, le nom xxy de la station par son
numéro dans les états de la S.N.C.F. Mais alors, & un codage prés, toute situation
est numérique...

Revenons aux définitions. Situation trés commune : opération interne, c’est-a-
dire E =F = G. Exemples : la soustraction dans I’ensemble IN des naturels :
(x, y)=» x—y; la division exacte dans I’ensemble IN* des naturels non nuls
(x, »)—>x/y.

Opération qui devient une loi de composition interne dans le cas ou la fonction
est définie pour tout couple (x, y), c’est-a-dire lorsque la fonction est une application
de E X E dans E. Exemples évidents, dans IV, I’addition : (x, ) x + y, la multi-
plication : (x, y)— x X y,; I’exponentiation : (x, y)> x* (2 ceci prés, ici, que 0°
n’a pas de sens).

Nous dirons enfin loi de composition externe dans le cas ou E # F (le plus
souvent E = G). F est alors appelé domaine des opérateurs qui opérent sur E. Ici
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encore, 'usage du mot « loi » n’est justifié que si la correspondance (x, y) > x*y
est définie pour tout couple (x, y). Enfin, on conservera le nom d’opérateurs méme
si F est inclus dans E.

Opérateurs trés classique.

Un exemple est devenu trés classique. J est un ensemble d’objets carrés ou ronds,
bleus ou jaunes. Le jeu consiste a tirer successivement des objets de J du sac ou
ils sont réunis. D’un tirage au suivant, que constate-t-on? Changement de forme,
changement de couleur, changement des deux caractéres ou pas de changement
du tout. :

L’intérét pédagogique de ces manipulations est de bien distinguer I’ensemble
des états, ici I'ensemble S des caractéres des objets, S — {cb, cj, rb, rj} (ot cb désigne
un objet carré bleu, rj un objet rond jaune) et I’ensemble K des « changements d’état »,
des transformations : K = {n, L% w} (n = ne rien changer, f = changer la forme,
v = changer la couleur, w = changer les deux caractéres).

K est I’ensemble des opérateurs agissant sur K; on peut écrire : ¢jxv = cb,
rbxf = cb, rjxw = cb, chxn = cb, etc.

Ce formalisme algébrique, si familier & qui en a compris I’universalité, le jeune
€léve en fait ainsi I’apprentissage : c’est une copie des manipulations réelles. Autre
avantage : sur un tel exemple aussi peu numérique que possible, la notion de com-
position d’opérateurs sera assez naturelle, il suffit de pratiquer trois tirages successifs
et de comparer le premier objet au troisiéme :

£

w
ch ———rb 1—— ¢f

-—
) 4

Alors que la loi de composition notée * était externe, intervient ici une loi de
composition interne, notée O par exemple, dans K; on écrira fOw = v.

Opérateurs numériques.

Les commentaires de la « Premiére étape » en traitent abondamment, ce qui
ne signifie pas qu’il soit inutile d’y revenir. Il a paru cependant préférable de citer
d’abord des opérateurs non numériques (c’est-a-dire F # E), pour apprendre a
bien distinguer I’ensemble « des objets » ou des « états » de celui des opérateurs,
c’est-a-dire des « transformations ».

Un opérateur transforme

De transformations en transformations, on se posera inévitablement la question :
qu’est-ce qui demeure (quand on transforme)? C’est-a-dire que la notion d’invariant
apparait.

N.D.L.R. — Il a paru intéressant de publier cette note qui peut servir d’intro-
duction & une série de textes préparés a Sévres en septembre 1969 et qu’il nous tarde
enfin de présenter.
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William Mountebank

Rhumbs et trendeuxain

Est-ce parce qu’en Angleterre nous ne voyons pas un ministre de Sa Majesté
décider du programme des cours préparatoires, j’admire que le ministre frangais
ait mis sa signature au-dessous de la ligne : « Activités de classement et de rangement »,
I'une des cinq lignes qui précise le programme de cette classe. J’imagine quelles
pensées, 2 la fois trés différentes et trés semblables, cette ligne éveille dans P’esprit
du ministre et dans celui des enfants de 6-7 ans. A I’'un et aux autres, par I'inter-
meédiaire des Cahiers des Chantiers, je propose quelques réflexions qui me sont venues
en comptant sur les doigts d’une main et en feuilletant mon dictionnaire.

Ma main a cing doigts

Si j’insiste un peu lourdement sur cette particularité anatomique, c’est que
beaucoup de pédagogues semblent scandalisés lorsqu’un enfant « compte sur ses
doigts »; pourquoi n’utiliserait-il pas ce matériel didactique bien congu s’il en ressent
le besoin? Et puis, ce nombre cing, j’en vois de multiples « représentations », le
titre de cette note I’exprime assez...

Soit M = {p, i, m, a, o} I’ensemble de ces cinq doigts. Un premier jeu consiste
A lever certains de ces doigts; lesquels? le nombre des possibilités est trés grand;
peut-on étre certain de les avoir toutes énumérées? L’arbre des choix fait apparaitre
les trente-deux sous-ensembles de M (méme si I’éléve ne sait pas compter, surtout
s’il ne sait pas compter, cet « arbre » 1’émerveillera :

§
< :F/
§
3 @5
s ,f
fi l
o L
g [

FiG. 1. — Un arbre a 32 fleurs.
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Vous imaginez aussitot un jeu d’adresse (que Je trouve trés difficile) : si je léve
les doigts {p, a, 0} de la main droite, je leve les autres {i, m} de la main gauche. Nous
savons tous que les sous-ensembles vont par deux, les mains aussi et pourvu que
nous ne fassions pas intervenir 1’ordre ou I’orientation, voici une maniére d’avoir
une sorte de représentation simultanée d’unsous-ensemble et de son complémentaire.

L’écolier aux cing vertus

Evidemment, Pécolier en a beaucoup plus. Mais pour m’y reconnaitre, au
milieu de ma petite troupe, je distingue : ’esprit d’organisation (méthode, soin,
précision), le courage (et la persévérance), I’imagination (et I’esprit d’entreprise),
I’aménité (et le sens de la fraternité), la franchise (et le respect de la vérité). Soit
V = {a, ¢, f, i, o} I'ensemble de ces vertus. A chaque éléve, j’associe un nombre de
cinqg chiffres qui sont des 1 ou des 0 selon qu’il a ou qu’il ne manifeste pas la vertu
correspondante (celles-ci étant prises dans 1’ordre alphabétique). Ainsi, au brave
petit Julot, sera affecté 10110 car il est améne et franc, autant imaginatif que désor-
donné, hélas, et pas bien courageux.

Les diagrammes de Carroll apportent, a ce niveau, le soutien de leur repré-
sentation trés codée. En combien de classes (au sens du mot dans toute partition)
aurons-nous réparti nos éléves? En 25 = 32 classes au maximum mais je ne pense
pas que ce maximum soit atteint : y aura-t-il un méchant sujet dans la case marquée
00000?

L. calle

1

Lt et

nia N

H( iy

. et o,

ny It .1,

aali

... olies

F1G. 2. — Un diagramme 3 32 cases.
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Cinq lignes

Quand je trace une ligne droite sur la feuille de papier, je partage celleci en
deux régions de part et d’autre de cette frontiére : une ligne, deux régions; 1+ 21.
Tragons une deuxiéme ligne; il y a moyen de n’obtenir que 3 régions mais je peux
convenir de rechercher la division du plan en un maximum de régions. Alors :
deux lignes, quatre régions; 2+ 22,

On poursuit I’exercice, mais en faisant intervenir des lignes courbes, on peut
s’arranger pour étendre la loi esquissée (*), alors qu’avec les droites, la loi est plus
compliquée :

1»2;222+2=4;3>4+3=7;47+4=11; 5S—11 +5=16.

FiG. 3. — Un plan a 32 régions.

La progression 2° =1, 2, 4, 8, 16, 32 = 25 a toujours eu beaucoup d’attrait
(j’ai deux mains et & chacune cing doigts). Faut-il y voir la raison de la division de
la rose des vents en trente-deux rhumbs ou bien celle de I’invention de ce drap,
le trentedeuxain, tissé sur une chaine de trente-deux fois cent fils? Peut-on nier que
marins et tisserands aient compté sur leurs doigts?

W. M.

(*) C’est-a-dire : n lignes, 2= régions; n—>2n ; ce qui serait le cas des régions délimitées par
n grands cercles tracés sur une sphére.
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LC bloc-notes de la Régionale ol nous réunissons des échos

variés sur ’actualité pédagogique et sur les activités propres de notre Régionale.

La rentrée et PA.P.M.E.P.

Lors de sa premiére réunion de rentrée, le 20 septembre 1970, le Comité de
PA.P.M.E.P. a publi¢ le communiqué suivant :

Le Comité National de I’Association des Professeurs de Mathématiques de
IEnseignement Public, réuni le 20 septembre 1970, constate a nouveau, qu’a cette
date, la plupart des questions posées lors d’une audience au Ministére de I’Educa-
tion Nationale le 17 avril 1970 n’ont pas regu de réponse.

L’A.P.M.E.P.

— constate 1’absence totale, & la rentrée 1970, des moyens nécessaires a la
mise en place de la réforme de I’enseignement des mathématiques dans I’enseigne-
ment élémentaire; déplore que la circulaire du 4 septembre 1970 contienne un para-
graphe niant la nécessité d’une formation continue des maitres; alors que, conformé-
ment & sa charte de Chambéry, elle approuve les intentions du projet présenté a
cette fin par M. I'Inspecteur Général Beulaygue et les efforts entrepris par I’Institut
Pédagogique National et les Instituts de Recherche sur I’Enseignement des Mathé-
matiques 12 ou ils existent;

— regrette que de nombreuses académies soient encore dépourvues de tels
Instituts et que ceux qui sont en place manquent de moyens en personnel;

— déplore la remise en question, & la veille de la rentrée, de I’horaire de quatre
heures de mathématiques en classe de Quatriéme;

— constate que de nombreux secteurs de I’enseignement du premier et du second
cycle (classes de transition, C.E.T., premiéres et terminales F.G.H...) sont tenus
a I’écart de la réforme, ce qui pose des problémes insolubles aux éléves qui changent
d’orientation;

— attire D’attention sur le fait qu’en fin de compte, les éléves de tous les ages
sont les victimes de ces carences, car ils ne regoivent pas, dans les conditions qui
leur sont dues, la formation mathématique nécessaire.

La rentrée et la Régionale

Dans la région parisienne, la rentrée a encore été caractérisée par les problémes
de surcharge des services des professeurs. D’une fagon trés générale, les chefs d’établis-
sement avaient été invités & évaluer leurs besoins en majorant les horaires régle-
mentaires des professeurs des deux heures supplémentaires qu’ils ne peuvent pas
refuser sans certificat médical. Dans un lycée ou il y a vingt professeurs de mathé-
matiques, cela fait quarante heures qui constitueraient largement deux lourds services.

C’est en usant de tels procédés que le Ministre se déclare satisfait. On ne saurait
avoir vue plus courte. Méme dans I'immédiat, ce n’est pas la meilleure fagon d’obtenir
que les maitres participent 2 une évolution de I’enseignement (il est vrai, aussi, que
les services officiels montrent toujours la méme hostilité a priori & ’égard de toute
recherche). A plus longue échéance, c’est compromettre la qualité de notre ensei-
gnement.

Le Bureau de la Régionale aurait souhaité recueillir une large documentation
sur les surcharges des services pour en faire la synthése et la présenter au Rectorat.
Il n’est pas trop tard pour le faire :

e o



Que dans chaque établissement, les collégues de ’A.P.M.E.P. s’orga-
nisent en « département de mathématique » et fassent le recensement des
heures supplémentaires assurées, qu’ils adressent ce rapport & G. Walu-
sinski, 26 Bérengére, 92-Saint-Cloud.

Transmettre & la méme adresse toute information ou remarque sur :

— Jes expériences en Quatriéme et Troisiéme ainsi que sur les futurs pro-
grammes de ces classes;

— la mise en application de la Premiére Etape dans les classes du C.P.
au C.M.;

— la remise en route des équipes de Chantiers (justement en raison de la
« Premiére Etape » une adaptation des formules utilisées jusqu’ici est a faire,

; c’est plus ou moins facile).

Les conférences de la Régionale

La premiére conférence, le jeudi 22 octobre 1970, a connu un grand succes :
Mme Krygowska, qui avait été invitée par ’LLR.E.M. de Paris a bien voulu nous
exposer les projets de réforme de I’enseignement mathématique en Pologne tels
qu’ils sont élaborés par 1’équipe qu’elle dirige a I’Ecole Normale Supérieure de
Cracovie. Nous espérons pouvoir publier une analyse détaillée de cette conférence
dans un prochain Cakhier.

Prochaines conférences :

— Jeudi 26 novembre, Institut Poincaré, 14 h 30, M. Herz : « Introduction
a la théorie des automates ».

— Jeudi 3 décembre, Institut d’Astrophysique, 14 h 30, M. J.-C. Pecker :
« Poussiéres dans I’Univers ».

— Jeudi 10 décembre, Institut Poincaré, 14 h 30, M. Lentin : « Automates
et langages formels ».

Appel a tous les collégues parisiens

Le Comité de 'A.P.M.E.P. a décidé d’acheter un local
pour entreposer le matériel déposé actuellement au domi-
cile de M. Blondel, et permettre d’éventuels progrés dans
notre organisation.

Nous cherchons
— au moins 60 m? ;

— rez-de-chaussée avec accés possible d’'une camionnette
(par exemple acces sur cour);

— eau, électricité, W.-C.;

— quartier latin ou Montparnasse pour permettre un
acces facile aussi bien aux collegues des diverses pro-
vinces qu’a M. Blondel;

— prix maximum, en toute propriété (pas de bail com-
mercial) : 180 000 F.

Si vous trouvez cette merveille, alertez immédiatement

CLOPEAU a 702 60-27... Et, d’avance, un grand merci!

By B



Informations iremoises

L’LR.E.M. de Paris (quai Saint-Bernard, tour 56, 3¢ étage) nous communique
le programme des quatre séminaires qu’il organise, le lundi a 17 heures, dans ses
locaux, pour tous les maitres de la région parisienne intéressés par les sujets traités :

1. Algebre et géométrie;

2. Analyse;

3. Informatique;

4. Logique.

Divers types de séance sont prévus : information théorique, étude des pro-
grammes, projets d’expérimentation pédagogique dans certaines classes, etc.

Est-il vrai que...?

Nous groupons sous ce titre des informations qui nous sont parvenues de diverses
sources et dont nous recherchons confirmation ou démenti.

1. Est-il vrai qu’une circulaire ministérielle prévoit, pour les jeunes agrégés 70,
durant leur premiére année d’exercice, un service allégé qui leur permet de suivre
divers stages de formation pédagogique? Est-il vrai que cette circulaire n’a pas été
appliquée aux jeunes agrégés de mathématiques nommés dans la région parisienne?

2. Est-il vrai qu’a la réunion nationale d’information organisée les 26 et
27 octobre par I’Inspection générale de Mathématiques sur les nouveaux programmes
de Premiére ni les LR.E.M. ni le Bureau de I’A.P.M.E.P. n’étajent invités?

3. Est-il vrai que I’abolition du réglement mis en place en 1958 pour I’ad-
mission & I’Ecole Polytechnique a été décidée par un décret du Ministre d’Etat chargé
de la défense nationale et alors que le conseil de perfectionnement de 1’Ecole Poly-
technique avait émis un avis défavorable? Selon le systéme aboli, les candidats ne
pouvaient tripler une classe de Spéciales; les professeurs de ces classes appréciaient
les avantages pédagogiques et sociaux de cette réglementation. Est-il vrai, comme
’a écrit un ancien commissaire général au Plan (Le Monde du 28-10-70) « qu’on
peut se demander si le décret n’a pas été pris pour donner des chances & un candidat
autrement forclos mais disposant de puissants appuis »? L’absence de réponse a
cette question ferait peser de lourds soupgons sur le Ministre. Mais est-il vrai qu’a
la suite du camouflet que représente ce décret a I’égard du conseil de perfectionne-
ment de I’Ecole, aucun des membres de ce conseil n’a donné sa démission?

Les Cahiers des Chantiers

Dans I’actuel Cahier 13, premier de 1’année scolaire 70-71, vous trouverez une
feuille jaune a remplir presque complétement (case 13 exceptée) si vous désirez
recevoir les cing numéros suivants et si vous ne 1’aviez pas déja remplie (elle a été
insérée dans le Cahier 11-12).

Envoyez critiques, lettres a la rédaction et suggestions diverses & G. Walusinski,
26 Bérengére, 92-Saint-Cloud.

Profitez de votre réabonnement pour nous commander le volume « Iniation &
la mathématique de base ».
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