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Une transformation plus profonde

« Différente de la réforme de I’enseignement
des mathématiques qui s’est employée a alléger
et & modifier le contenu des programmes, la
réforme de I’enseignement du frangais suppose
un changement d’état d’esprit et une transfor-
mation plus profonde. »

Olivier GUICHARD.

Comme je m’indignais d’avoir lu cette phrase sous la plume de notre Ministre,
de bons collégues ont voulu me rassurer par des arguments de toutes sortes.
Le premier: « qu’il ne faut pas attacher une importance exagérée aux décla-
rations ministérielles ». J’en conviens volontiers; ce qui importe en premier lieu
c’est ce que nous enseignons et comment nous I’enseignons et non pas ce que
disent ceux qui n’enseignent pas. Il me parait cependant sage et d’une élémentaire
courtoisie de tenir compte de tous les avis, fussent-ils ministériels et celui-ci
fait plus que m’inquiéter. « Sans doute, m’a-t-on répondu, mais ces propos ne
nous étaient pas destinés; il ne s’agit que d’une incidente dans une lettre des-
tinée @ M. Pierre Emmanuel, Président de la Commission de réforme de I’en-
seignement du frangais et vous-méme avez salué la publication de son premier
rapport comme une « éclaircie » dans un climat pédagogique dépressif; allez-
vous maintenant regretter que I’accent soit mis sur une réforme en profondeur
de Denseignement du frangais? » Certes non, mais je ne vois ni pourquoi ni
comment ce qui serait nécessaire en frangais pourrait étre superflu ou inutile
en mathématique. Les stratéges de la rue de Grenelle ne peuvent-ils avancer
d’un demi-pas dans une bonne direction (ici pour le frangais) sans reculer de
deux dans une autre (la pour les mathématiques)?

Car enfin, relisons la phrase de M. Guichard et comprenons la bien; elle
est sans détour et signifie qu’a ses yeux la réforme de I’enseignement des mathé-
matiques nest rien d’autre qu’un changement des programmes (un allégement
aussi, ce qui fera sourire ou grincer des dents selon qu’on est partisan ou adver-
saire de ces modifications de programmes). Ce qui peut nous étonner, nous
instruire ou nous scandaliser.
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Nous étonner. Car la réforme de I’enseignement mathématique n’aurait
certes pas mobilisé les énergies, les enthousiasmes, elle n’aurait pas entrainé
les critiques, les polémiques que I'on sait s’il s’était seulement agi de I'intro-
duction du vocabulaire ensembliste dans les classes élémentaires, de la construc-
tion de Z en Cinquiéme ou de I'introduction de matrices (2, 2) en Premiére.
Dans son premier rapport, la commission Lichnerowicz écrivait: « Le probléme
des mathématiques et de leur enseignement est devenu ainsi le premier, peut-étre,
des problémes mondiaux de I’éducation et ce n’est certes pas un hasard si dans
tous les pays modernes une évolution plus ou moins brutale du contenu ET DES
METHODES de [’enseignement s’est développée au cours des derniéres années
et continue a se poursuivre. » (Cf. Bulletin A.P.M.E.P., n°® 258 de mai 1967,
p. 247). Le méme rapport accordait une place prédominante & la formation
(initiale ou permanente) des maitres et concluait: « L’action de I’Etat doit
donc porter en premier lieu d’une part sur la formation et le perfectionnement
des maitres. d’autre part sur I’exploration, a partir d’expériences, de NOUVELLES
METHODES d’enseignement concernant les différents degrés. » Cette préoccupa-
tion d’une recherche sur les méthodes, c’est ce que tout le monde comprend sous
le nom de réforme en profondeur. D’ailleurs la méme Commission Ministérielle
dans le texte que nous avons appelé « Premiére étape » donnait. en accompagne-
ment de la rédaction volontairement laconique des programmes transitoires pour
I’enseignement élémentaire. d’abondants commentaires qui alliaient fort heureuse-
ment les préoccupations de contenu et de méthode d’enseignement (2 pages
sur les programmes, 32 pages sur les commentaires).

Notre étonnement, quand nous lisons M. Guichard, est a la mesure de
cette proportion, 2 [32. On serait tenté de dire que les déclarations du Ministre
sont 16 fois moins importantes que les bonnes intentions de la Commission
Lichnerowicz. :

Lesquelles trouvaient une confirmation plus qu’encourageante dans la
conjonction des mouvements de réforme pour le frangais et pour les mathé-
matiques. C’est peut-étre ce qui nous étonne le plus dans la phrase du ministre :
quw’il passe a coté de cette chance remarquable, qu’il néglige cette réalité pleine
de promesses, la possibilité de faire avancer de pair, des premiéres classes jusqu’a
luniversité, des réformes qui, Pune fécondant I’autre, pourraient entrainer un
dégel pédagogique général.

Une parenthése s’impose. sinon je passerais pour trop naif. N’est-ce pas
en effet cette éventualité d’un véritable dégel pédagogique qui effraie les stratéges
déja cités de la rue de Grenelle, les apdtres du freinage, les tenants de ce qu’ils
appellent la tradition ou I’ordre établi pourvu que ce soit quelque chose qui ne
bouge pas? Personne ne peut méconnaitre la nécessité de la coordination des
réformes en général et celles du francais et des mathématiques en particulier.
Mais parmi les opposants a ces réformes, il y a des malins qui trouveront astu-
cieux de sembler en favoriser une en limitant I’autre. A nous de ne pas tomber
dans les piéges de ces fins politiques (comme on dit).

Aussi bien, la phrase du Ministre nous instruit, je veux dire qu’elle éclaire
d’un jour assez cru les difficultés que la réforme de I’enseignement mathématique

oy i



a rencontrées. 1l ne faut pas s’étonner que, dans le premier cycle seconduire,
on ait constaté cette coupure entre les perspectives ouvertes par les programmes
de Sixiéme et Cinquiéme d’une part et I’absence d’ouverture marquée par les
nouveaux programmes de Quatriéme et Troisiéme: contradictoire avec I’idée
d’une réforme en profondeur, la coupure en question n’a plus autant d’inconvé-
nient si toute I’affaire se réduit & une amélioration (du seul point de vue axioma-
tique) de la construction de la géométrie élémentaire.

Ne pas s’étonner non plus que les I.R.E.M. aient été créés au compte-goutte,
que leur implantation n’ait pas toujours été guidée par des considérations seule-
ment pédagogiques, que leur role ait été congu, par beaucoup d’administrateurs,
comme de simples machines a recyclage, que leurs moyens d’action en personnels
de tous les ordres d’enseignement aient été systématiquement limités. Si bien
que ces instituts en lesquels nous mettions tant d’espoir restent trés éloignés
des véritables foyers de formation permanente que nous concevions.

Ne pas s’étonner non plus que les Journées d’Information organisées par les
inspections pédagogiques régionales aient été congues comme des séances de
mise en condition. Nous sommes loin du dialogue entre praticiens, entre ceux qui
vivent la réforme dans leurs classes et ceux qui congoivent les instructions ou
les programmes ou les commentaires. Il y a une information qui vient de haut
et qui se répand par étages successifs pour descendre en fine pluie d’arrosage
sur le maitre chargé d’exécuter. C’est d’ailleurs moi qui I'appelle encore maitre,
c’est moi qui souhaite qu’il enseigne, qui voudrais le voir se conduire ici et ailleurs
en adulte. Pour les organisateurs de ces séances caricaturales il n’est évidemment
pas question d’ouvrir une discussion sur la signification de la phrase « il faut
Jfinir le programme »; car pour eux, du moment qu’il est dit « il faut », il n’y
a pas a discuter. Le mystére restera donc entier sur « finir le programme »...

Bon, c’est entendu, on ne doit pas s’étonner de tout ¢a ce qui ne nous em-
péche pas d’étre scandalisés.

Oui, c’est UN SCANDALE d’amorcer une réforme en posant le principe qu’elle
doit déboucher sur d’autres réformes (car tels étaient bien les objectifs du premier
rapport de la Commission Lichnerowicz), que la réforme devait donc aller en
s’approfondissant, et de déclarer, avant méme la réalisation de la premiére étape,
¢a suffit: un simple changement de programme. Un scandale de tenir pour nul
Pélan créé par les expérimentateurs et les praticiens rapidement comvaincus
sur le tas, non que tout était facile et immédiatement réalisable, mais que le
mouvement était parti et qu’il ne fallait surtout pas le freiner.

Un scandale de laisser croire qu’on parviendrait @ « changer le climat »,
par exemple en frangais, si ailleurs on n’abandonne pas le « il faut finir le pro-
gramme ». Qui, d’ailleurs, pourra croire a lisolement possible d’un climat
idyllique ici, juste a coté d’un camp de travaux forcés? Il faut, chez le Ministre
lui-méme ou chez les personnes qui écrivent ses lettres, une méconnaissance
profonde des réalités de I’enseignement pour qu’ils s’expriment de cette fagon.
Ce qui en fin de compte ne nous étonne pas, ne nous apprend rien non plus car
nous nous en doutions. Mais cela ne finira pas de nous scandaliser.
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Et puis, reste une question sans réponse. Pourquoi le Ministre a-t-il fait
cette allusion aux mathématiques? Est-ce pour joindre son avis aux remar-
quables articles de Science et Vie ou a la science du sage M. Fourastié? Est-ce,
pour le Ministre, selon une méthode qui fut celle de leur ancien maitre, une
maniére indirecte de signifier aux fanatiques que nous sommes tous (voir I’article
de M. de la Taille) que la raison du plus fort est toujours la meilleure ? Et qu’apreés
Papparence d’une recherche ouverte en faveur d’une pédagogie plus libre, il
nétait plus question de s’écarter des « il faut » réglementaires?

Admettons que telle soit I’intention de I’auteur des déclarations du Ministre.
Le pire des scandales serait que nous la prissions au sérieux.

Gilbert WALUSINSKI.

N.D.L.R. — Le retard de notre publication ayant fait boule de neige, ce numéro
d’automne parait en hiver et son volume justifie le triplement du numéro. Nous nous
efforcerons de faire paraitre les trois autres numéros prévus de 32 pages avant la fin
de I’année scolaire.
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Sur l'exercice et le probleme

dans la pédagogie des mathématiques

N.D.L.R. — Invité par la Régionale Parisienne & nous faire une conférence sur
ce théme, notre Collégue Georges Glaeser, Directeur de I’LLR.E.M. de Strasbourg,
a présenté a un auditoire attentif et passionné (qui ne tenait pas dans la salle de I’ Institut
Poincaré tant il était nombreux) les premiers résultats d’un vaste travail de recherche
dont il a pris Uinitiative. Beaucoup de Collégues qui n’ont pu assister & la conférence
nous ont demandé de la publier. Il est difficile de rendre par écrit la fougue d’un confé-
rencier passionné par son sujet. Au moins espérons-nous, d’aprés les notes d’un auditeur,
faire profiter tous nos lecteurs d’une séance particuliérement enrichissante.

®
% %

Le professeur-débutant pouvait s’appuyer naguére sur une tradition.
I1 disposait, pour illustrer son enseignement, d’un folklore d’exercices et de
problémes qu’il connaissait bien : n’est-ce pas le méme fond qui lui avait déja
été servi lorsqu’il était lycéen? Ce stock se reproduisait de manuels en manuels
avec des variantes.

Une profonde rénovation de I’enseignement des mathématiques se met
progressivement en place, dans le monde entier. Mais tandis que les pro-
grammes s’adaptent aux nécessités de notre temps, un vide inquiétant se crée
en ce qui concerne les énoncés. Des livres hativement rédigés proposent,
sous le nom d’exercices des questions d’une rare indigence. Des voix autorisées
s’élevent contre I'instauration d’un enseignement squelettique : d’aucunes en
viennent & regretter le temps ou la version latine et le probléme traditionnel
de géométrie soumettait le lycéen a une gymnastique intellectuelle formatrice.

Une des taches urgentes que vont affronter les I.R.E.M. sera de reconsti-
tuer un patrimoine d’exercices adaptés a I’esprit de la réforme. S’il s’avére
qu’il est possible de réunir un recueil d’énoncés comparable 2 celui que ’on
doit abandonner, la rénovation de I’enseignement aura marqué un point
décisif.

Finalité de P’exercice.

Interrogeons-nous d’abord sur le rdle que joue l’exercice dans notre
pédagogie.

On a trop exagéré la place de I’exposé dans I’enseignement. Selon les
crittres du concours d’agrégation la lecon idéale est bien charpentée, irré-
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prochable sur le plan scientifique; prononcée sur un ton vivant, avec une
diction articulée, elle s’inscrit d’une fagon lisible et ordonnée au tableau noir.

Pourtant DI’essentiel n’est pas dans I’émission du message magistral, si
impeccable soit-il. L’important c’est ce que I’éléve comprend, retient, assimile.
Dans la dialectique de I’enseignement, c’est ’éléve qui apprend et le professeur
qui l'aide & apprendre. Il faut convaincre I'éléve que le professeur ne peut
pas comprendre & sa place. Le role du maitre est de surveiller ’activité de
Iéleve, d’intervenir discrétement, adroitement, efficacement pour susciter
d’autres activités; d’apporter les informations supplémentaires que ’auditoire
est prét a accueillir.

L’exercice est la forme d’enseignement qui suscite lattitude active de
Péléve. Elle constraste avec la digestion passive du cours dicté. C’est la minute
de vérité ol I’éleve confronte son propre savoir a des difficultés qu’il doit
surmonter lui-méme.

Le professeur doit donc apprendre a : 1° composer des énoncés d’exercices;
20 proposer des énoncés; 3° faire chercher; 4° mettre la solution en forme;
5¢ rédiger la solution; 6° corriger les copies; 7° noter (peut-étre).

Classification.

Aux diverses formes d’activité de I’éleve et du professeur correspondent
des types variés d’énoncés : nous en distinguons 6 catégories. Certes, on
cumule parfois plusieurs comportements : mais le tableau suivant, bien que
non disjonctif, nous parait cependant fondamental.

On peut combiner cette classification avec d’autres basées sur des critéres
différents.

Par exemple, un énoncé est généralement composé sur un théme. Mais
de méme qu’un théme musical peut étre présenté sous la forme d’une suite
de ballets, d’une marche funébre ou d’une java, de méme il est possible
d’exploiter une idée mathématique dans des exercices présentant des finalités
pédagogiques différentes. Un professeur doit apprendre I’art de transposer
ainsi des questions d’une catégorie dans une autre.

Une autre classification, plus naturelle, est basée sur 1’Age et le niveau
des éleves, ainsi que sur les programmes officiels. De nombreux auteurs de
manuels récents semblent bien & court d’idées lorsqu’il leur faut cofite que
colite meubler une ou deux pages d’exercices a la fin d’un chapitre exposant
des notions « modernes ».

Nous adoptons, pour notre part, une méthode de travail opposée. Nous
partons de thémes mathématiques importants, tels que le chercheur les ren-
contre dans la mathématique vivante. Nous essayons d’en tirer des énoncés
s’apparentant & quelques-unes des catégories figurant au tableau précédent.
Puis nous envisageons la possibilité de les ajuster & des Ages, niveaux ou
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COMPORTEMENT COMPORTEMENT CATEGORIE
DE L’ELEVE DU PROFESSEUR D’ENONCES SIGLE
Apprendre Exposer incompléte-|Exercicesd’exposition| EE
ment
Chercher Susciter la curiosité et|Problemes /&
le désir de trouver
S’entrainer Fixer les connaissan-|Exercices didactiques| ED
ces, les aptitudes et
habitudes
Exécuter une tAche|Obtenir la « prise en|Exécution de calculs,| ET
technique (calcul,| responsabilité » des| de dessins
dessin, program-| résultats
mation)
Appliquer la théorie |Rattacher I’abstrait a|Applications A
d’autres centres
d’intérét
Bricoler Provoquer I’observa-|Manipulations M
tion
Faire valoir ses apti-{Controler les aptitu-|Tests T
tudes et connaissan-| des et les connais-
ces sances

programmes. Nous espérons ainsi éviter les énoncés artificiels composés sur
commande pour tel ou tel chapitre de manuel.
Passons maintenant en revue les divers types d’exercices.

Les exercices d’exposition (EE).

On peut juger un énoncé uniquement sur son confenu mathématique.
Le méme contenu, exposé sous forme magistrale serait tout aussi intéressant.
Mais le professeur préfére parfois que I’éléve reconstitue lui-méme une partie
des calculs ou des raisonnements. Diverses tentatives pédagogiques se pro-
posent de présenter ainsi une partie des mathématiques sous forme de pro-
blémes. La « mise en exercice » est donc une technique d’exposition, un peu
moins dogmatique que le cours magistral. Elle permet aux auteurs de livres
de varier leur style. Par exemple le traité de Bourbaki est une merveilleuse
encyclopédie a I'usage des chercheurs : la plupart des résultats utiles s’y trou-
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vent tantdt développés dans le texte, tantdt esquissés sous forme d’exercice.

On remarquera que la difficulté de la recherche de la solution ne joue
qu’un rdle secondaire dans un exercice d’exposition, Au contraire. si I'on
désire exposer rapidement, on évitera de laisser « sécher » le lecteur sur la
découverte de chaque artifice de raisonnement. Il en résulte qu’un énoncé
d’exposition sera « découpé en tranches ». 11 signalera explicitement tous les
intermédiaires de démonstration exigeant la moindre imagination.

Un des objets des exercices d’exposition est de présenter un Musée ol
Pon peut contempler quelques perles mathématiques, qui ne figurent pas
explicitement dans les programmes, qui ne sont pas exigibles aux examens,
mais dont on aimerait que les éléves aient entendu parler.

Exemple I. — C’est sous cette forme que ’on présentera, sans doute,
dorénavant I’orthocentre du triangle. Il s’agit 1a d’une curiosité, dont I'im-
portance a ét¢ exagérée dans I'enseignement traditionnel. Elle se généralise
mal au dela de la géométrie & deux dimensions. Par contre les raffinements
sur la droite de Simson, seront voués & un juste oubli. Il y a tellement de
questions importantes & enseigner qu’il faudra bien se résigner A faire des
choix!

Lorsqu’on décide de présenter un résultat sous forme d’exercices d’expo-
sition, il est indispensable de faire connaitre les raisons qui ont motivé ce
choix : il est bon que I’éléve sache quel est le spectacle qu’il va admirer.

Exemple II. — Le probléme de mathématiques élémentaires de I’agréga-
tion masculine (1929) était un médiocre probléme de concours (considéré
comme test). C’est par contre un excellent exercice d’exposition. Il présente
d’une fagon trés économique (sans exiger beaucoup de connaissances
préalables) la géométrie non-euclidienne de Lobatchewsky.

Malheureusement I’auteur du texte s’est gardé d’indiquer ce point capital
(sous prétexte de ne pas déborder le programme officiel du concours). Les
nombreux agrégatifs qui continuent a s’exercer sur cet énoncé, tout en ignorant
de quoi il s’agit, en tirent un profit pédagogique nul! Pourtant, cet énoncé
convenablement modifié, placé dans son contexte, remplace avantageusement
un long cours magistral sur la géométrie non euclidienne.

Exemple IIl. — La formule de Héron S = |p(p —a) (p —b) (p — ¢)
s’établit grace 4 un calcul élégant que 1’on a intérét a faire exécuter aux éléves.
Mais il est dommage de ne pas leur signaler que ce résultat a été obtenu au
premier siécle de notre ére, alors que les notations algébriques n’existaient
pas. Cétait donc un exploit spectaculaire digne d’admiration.

Exemple IV. — Y a-t-il intérét a présenter le cercle d’Euler & nos éléves?
S’il s’agit d’établir le résultat & ’aide de petits raisonnements disparates, I’in-
térét est assez mince. Cependant on peut déduire le théoréme en exploitant
systématiquement I’homothétie de rapport — 1/2 qui transforme le triangle
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en son triangle médial. C’est alors un modele heuristique sur Part de tirer
parti d’une transformation. Et puis, Euler a réalisé 12 une belle synthése
groupant autour de son cercle et de sa droite les nombreux objets remarquables
du triangle, qui étaient étudiés intensivement depuis ’antiquité. N’est-il pas
surprenant qu’un rapport aussi étroit n’ait été découvert qu’au xviue siecle?

Que les exemples précédents ne donnent pas I'impression que les exercices
d’expositions sont uniquement réservés a4 des questions de géométrie. Au
contraire, ’arithmétique, 1’algébre, I’analyse, etc., comportent aussi de nom-
breuses perles qui seront exposées de la sorte.

Une variante des exercices d’exposition est fournie par les exercices de
contemplation qui appliquent a la pédagogie les techniques de la publicité :
par exemple, on peut faire construire aux éléves le graphe de la fonction
t —t sin 1/t. Mais, dans ce cas, I’essentiel n’est pas qu’ils le construisent eux-
mémes. Le professeur peut, a la rigueur, effectuer le tracé au tableau, ou mieux
encore faire exécuter ce graphe, en couleurs attrayantes sur une affiche. Ainsi
la classe pourra-t-elle contempler le phénomeéne de la courbe sans tangente
en un point. On pourrait dresser une longue liste de ces connaissances qu’il
suffit de bien voir pour assimiler. Pour que I'impact visuel soit efficace, il
convient de réserver cette méthode & un nombre suffisamment restreint de
questions bien choisies.

Les problémes (P).

L’éducation mathématique développe occasionnellement la mémoire,
la minutie, le sens pratique, les facultés d’abstraction, etc. Mais le plus impor-
tant est de cultiver Vintelligence, qui est I’aptitude a faire face & des situations
nouvelles et & saisir des relations. C’est la recherche de « problémes » qui est
donc ’activité mathématique la plus importante. Contrairement aux exercices
d’exposition, le contenu mathématique de la réponse importe peu dans un
probléme. L’important est de susciter un élan de curiosité et de déclancher un
comportement de recherche.

Cependant notre systéme d’enseignement méconnait gravement cet
aspect. Nombreux sont les étudiants qui sortent brillamment diplomeés \de nos
universités, sans avoir vraiment résolu un seul probléme de leur vie. Il ne leur
est jamais arrivé d’étre obsédé par une question pendant plusieurs semaines,
d’avoir lentement pris conscience de la nature des difficultés et a la suite d’un
long processus, d’aboutir soudain & une illumination qui dévoile la réponse.
Un enseignement mathématique digne de ce nom doit initier I’éleéve a cette
aventure mathématique.

Une des raisons qui font négliger cette initiation essentielle est que la
recherche d’un probléme s’effectue nécessairement en marge de la classe,
des programmes, des activités scolaires enregistrées comme telles et sanction-
nées par des notes. Mais le maitre doit semer de temps en temps des énoncés
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de problémes, dans I’espoir de récolter un comportement de recherche. Il
renoncera a révéler la réponse a la fin d’un cours et attendra plutdt une semaine
ou plus, aiguillonnant la curiosité dans I’intervalle. Et ces défis ne doivent
pas &tre lancés aux seuls éléves brillants : le godit de Iinvestigation ne doit
pas €tre développé uniquement chez une élite.

Pour donner de la consistance a la volonté de proposer des problémes,
nous avions placardé une affiche dans le hall de notre Institut de Mathématiques.
Représentant Archimeéde sortant de sa baignoire, elle s’intitulait « Eurékons!
Eurékons! » et proposait des questions bréves et ingénieuses 2 quiconque
voulait bien les chercher. N’est-il pas naturel que dans un Institut de Mathé-
matiques on aime 4 se poser des problémes? Il est curieux de constater que
les étudiants qui ont résolu certaines des questions n’étaient pas exactement
les meilleurs du point de vue scolaire : assimiler un cours dogmatique, et faire
preuve d’imagination sont des aptitudes bien différentes.

Exemple 1. — L’intérét de la réponse au probléme diophantien de Fermat
a"+ b" = c" est nulle. A quoi nous servirait-il de savoir que pour un certain
nombre n qui s’écrit avec 25 chiffres il y a peut-étre une solution non triviale
a I’équation. Mais comme I’énoncé est court, intelligible pour tout le monde,
il a exercé un attrait sur un grand nombre d’amateurs qui ne soupgonnent
pas la nature de sa difficulté.

Un bon énoncé de probléme doit « appater » adroitement I’éléve. D’appa-
rence anodine, il semble facile & résoudre... Mais dés que I’on s’y essaie on
se sent empoigné & mesure que la réponse semble se dérober. Le véritable
connaisseur refuse alors de se laisser souffler la réponse, & mesure qu’il désire
plus ardemment la connaitre.

Un énoncé de probléme se rédige donc d’une fagon radicalement différente
d’un exercice d’exposition. On ne jalonnera I’énoncé d’aucune indication
susceptible de dévoiler les « astuces ». Au contraire, il y a un art de camoufler
la difficulté, de provoquer un défi, de proposer des enjeux (non nécessairement
matériels) et de développer le désir sportif de vaincre. Par contre, combien de
rédactions malhabiles émoussent complétement les vertus d’un bon probléme.

Pour développer I’art de poser des problémes, le pédagogue pourra
s’inspirer de I’ceuvre de Samuel Loyp (1841-1911). Ce génial compositeur de
puzzles a alimenté les magazines américains de devinettes, charades, rébus, etc.,
d’une rare subtilité. C’est un des maitres de la composition du probléme
d’échecs, notamment dans le domaine des solutions difficiles et inattendues.
Il a aussi composé des problemes de bridge.

La solution de certains problémes semble dépendre essentiellement d’une
bonne inspiration : c’est I’ « euf de Christophe Colomb ». Le professeur hésite
parfois & exiger des traits de génie de ces éléves et c’est pourquoi il dévoile
trop souvent une « astuce » ,surtout s’il juge qu’elle est « impossible & trouver ».
Mais, en agissant de la sorte, il ne donne aucune occasion 2 I’intelligence de
s’exercer. Et ainsi on émousse complétement une faculté, dont I’éléve aura
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besoin un jour. Le professeur aura intérét a ne pas considérer certaines questions
comme impossibles a trouver (en y mettant du temps) et il analysera les voies
qui conduisent a la solution... Autrement dit, il initiera ses éléves a I’heuristique.

On proposera aussi des questions ouvertes, énongant une assertion dont
on ne précisera pas si c’est un théoreme & démontrer ou bien s’il s’agit de
construire un contre-exemple. La recherche de contre-exemples est d’ailleurs
une activité qui s’inscrit constamment dans la vie scolaire.

Les exercices didactiques (ED).

Ce sont des questions destinées a fixer des connaissances et a développer
des aptitudes ou des habitudes : c’est en fonction de cette finalité qu’il convient
de les juger et non pas sur leur contenu scientifique ou leur difficulté.

Examinons d’abord ces « questions d’intelligence » (sic) utilisées dans
I’enseignement magistral dialogué. Le professeur vient d’expliquer ce qu’est
un nombre premier et voudrait savoir comment il a été compris. Il pourrait
demander : « Le nombre 13 est-il premier? » Dans le cas de réponses par oui
ou par non un éléve répondant au hasard & une chance sur deux de tomber
juste. I1 est plus habile de demander : « Quel est le plus petit nombre premier
supérieur & 13? » Par contre si ’on demande quel est le plus petit nombre
premier supérieur 2 120 une réponse erronée peut provenir soit d’'une incom-
préhension, soit d’une méconnaissance de la table de multiplication.

En conclusion, une bonne « question d’intelligence » doit porter sans
ambiguité sur la connaissance que I’on désire tester et la réponse ne doit pas
étre affectée par des connaissances ou ignorances marginales.

Lorsque le professeur s’est assuré que la notion étudiée a été comprise
il essaiera de faire acquérir le maniement de cette notion par des séries pro-
gressives d’exercices didactiques. Commengant par les notions les plus simples,
il injectera de nouvelles difficultés & dose homéopathique.

Les exercices d’exécution (ET).

11 ne s’agit plus ici de résoudre ou d’imaginer, mais de mener 2 bien un
travail méticuleux avec I’objectif d’aboutir a la réponse correcte. L’important
est de pouvoir engager sa responsabilité sur la valeur du résultat obtenu.

Exemples. — a) Ecrire un programme en Fortran. Si le travail comporte
des négligences il ne faut pas compter sur I’ordinateur pour, qu’a I'instar du
célebre lecteur, il rétablisse lui-méme!

b) Dessiner une épure ou une figure, en garantissant que la position des
points obtenus est correcte 2 1 mm pres.
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¢) Effectuer un calcul algébrique facile, mais long, sans se tromper :
par exemple calculer le produit de tous les conjugués (J2 + J/3 + J/5) de
(/2 + V3 + I/5); ou encore calculer la dérivée dixiéme de e'!/*,

Il est de bon ton de considérer de tels exercices comme ennuyeux : cela
est vrai, si on les envisage comme des problémes d’intelligence. Mais on peut
les présenter comme des performances a réaliser. Aprés tout, la course a pied
est aussi un exercice inintelligent dont le principe revient a mettre un pied
devant Pautre et & recommencer avec régularité. Cependant de nombreux
sportifs trouvent un grand intérét & I’entrainement athlétique. Il y a une
grande différence entre les projets velléitaires et 1’accomplissement d’une
tache. Le rdle du professeur est ici primordial. D’une part il « maintiendra
le moral » en encourageant les éléves & persévérer. D’autre part, il doit enseigner
a disposer le travail de telle sorte que les risques d’erreurs soient réduits au
minimum.

Les applications (A).

Un probléme d’application se présente chaque fois, qu’ayant développé
une théorie, on l'illustre grice & une situation apparemment éloignée de son
contexte propre. Cette situation peut étre empruntée a la vie courante, & des
techniques professionnelles, aux centres d’intérét favoris de I’éléve, aux autres
sciences (physiques, naturelles, humaines, etc.). Elle peut également provenir
d’une autre branche des mathématiques.

Exemples. — Applications des nombres complexes a la géométrie, de
l’algébre linéaire au calcul numérique, etc.

La pédagogie de l’exposition n’apprécie guere I'insertion d’exemples
d’illustration dans un exposé théorique : ce serait une digression qui dérangerait
I’ Architecture de la Mathématique. Le pédagogue a cependant de multiples
raisons pour chercher & appliquer ce qu’il enseigne. On peut d’abord invoquer
la nécessité de la formation professionnelle des éléves, & condition de ne pas
prendre cette exigence dans un sens trop étroit. Il est stupide de maintenir
aux programmes 1’étude des annuités et des intéréts composés, uniquement
parce qu’un ou deux éléves de la classe deviendront peut-&tre employés de
banque. Ces connaissances seront de toute fagon oubliées au moment de
P’entrée dans la professicn; et les techniques se périment trés vite. Mais on
peut néanmoins préparer nos éléves a la vie professionnelle au sens large, en
leur montrant comment les mathématiques qu’ils étudient peuvent servir a
résoudre des problémes pratiques et en leur annongant qu’ils rencontreront
des problémes analogues dans leur futur métier. A ce titre, le calcul des annuités
peut constituer un excellent exercice d’application, & condition de ne pas
&tre considéré comme un élément obligatoire du programme.

=i



Un autre argument tient & la motivation : les applications jouent un role
publicitaire, un rdle de propagande vis-a-vis de certains éleves; principalement
ceux qui ne se sentent pas particulierement intéressés par ’étude de mathé-
matiques pour elles-mémes. 11 s’agit de convaincre I’éléve que la mathématique
n’est pas un oasis isolé, & I’abri des autres préoccupations de la vie.

Ces remarques indiquent les critéres sur lesquels on jugera un probleme
d’application. Celui-ci devra étre publicitairement efficace. Il doit convaincre
que la théorie enseignée se rattache vraiment a des préoccupations réelles.
Bannissons donc les énoncés artificiels, faussement pratiques, qui renforcent
au contraire, chez 1’éléve la conviction d’un hiatus entre les mathématiques
et la vie.

Rejetons sans rémission les problémes de robinets! Nul n’utilise un
chronomeétre lorsqu’il fait couler son bain; les éléves le savent bien et trouvent
ridicules que I’on feigne d’y croire. Des raisons extramathématiques, intéres-
santes & psychanalyser, ont développé une phobie sociale pour ce genre de
problémes. Il s’agit donc d’une contre-publicité évidente.

Cependant, ces mémes problémes peuvent étre présentés dans un contexte
plus crédible. Par exemple, I'industrie du pétrole s’intéresse effectivement & la
durée de remplissage des navires pétroliers, dans la mesure ol le stationnement
dans un port est soumis a une taxe. De méme le travail a la chaine est un
« probléme de robinet » (ici le robinet est Iouvrier!), et ’on sait le role que
joue, hélas, le chronomeétre dans ces questions.

Les thémes des exercices d’application donnent lieu a deux sortes
d’énoncés :

Les problémes mathématisés sont ceux ou la situation pratique est déja
représentée par un modeéle mathématique connu. Ce qui distingue ces pro-
blemes de I’application de n’importe quelle théorie mathématique c’est qu’ils
exigent une constante vigilance vis-a-vis de la vraisemblance des résultats
obtenus.

Exemples. — a) Un géométre dira « abaissons une perpendiculaire de la
source lumineuse, sur le miroir plan ». Mais que fera I’expérimentateur pour
abaisser cette perpendiculaire, avec une bonne approximation?

b) Tout candidat au certificat d’étude sait calculer la surface d’un triangle.
Mais sait-il ce qu’est une hauteur?

11 est bon de tracer divers polygones sur le papier, ou le terrain, et de
fournir les instruments de mesure et de dessin, en laissant le soin aux éleéves de
collecter eux-mémes les données nécessaires.

11 existe un grand fond traditionnel de problémes d’application inexploités :
les professeurs de mathématiques (resp physique) les négligent car ils pensent
que c’est & leur collégue de plysique (resp mathématiques) a le faire.

Mais beaucoup plus intéressants sont les problémes de mathématisations
ol en présence d’une situation pratique on demande de concevoir un modele
approprié.
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Exemple. — Un batiment scolaire comporte diverses salles auxquelles
des fonctionnaires de qualifications différentes doivent avoir partiellement
acces. Ainsi la clé des maitres d’internat doit ouvrir les dortoirs, réfectoires,
études, etc.. mais non la cave ou le bureau du proviseur. On demande 2 une
entreprise de serrurerie d’établir un devis : voila bien une situation booléenne
qui donne matiére & de nombreux problémes.

Pourtant, avant de rédiger cet énoncé il faudra prendre contact avec une
entreprise spécialisée et s’enquérir des procédés effectivement utilisés pour
maitriser une telle situation.

Les problémes de mise en équation concernant des situations pratiques
intéressantes se heurtent souvent a I’écueil suivant : ce ne sont pas toujours les
situations les plus instructives qui conduisent A des équations que I’éleve
pourra résoudre jusqu’au bout. Naguére on rejettait fréquemment des énoncés
qui conduisent & des systémes linéaires a plus de trois inconnues. Et une longue
tradition, en France, ne conservait comme seuls problémes de Meécanique
Rationnelle a soumettre aux étudiants, que ceux qui conduisaient & un systéme
d’équations de Lagrange comportant une inconnue principale. On sait que
ces problémes offrent rarement un intérét pratique. Aujourd’hui, il ne faut pas
hésiter a séparer si nécessaire la mise en équation d’une situation intéressante,
et la résolution du probléme mathématique ainsi obtenu. En particulier on
peut convaincre nos éléves que certains problémes ne peuvent pas étre traités
« 2 la main », alors que la résolution effective sur ordinateur est abordable.

Exemples. — a) Prévision démographique. Quelles sont des données statis-
tiques qu’il faudrait rassembler pour pouvoir prédire (avec un intervalle de
confiance raisonnable) la population d’un pays, un an a I’avance. On pourra
d’abord traiter le méme probléme avec une population animale (des mouches
par exemple) élevée dans un milieu clos.

b) Prédire de méme, les effectifs d’un lycée ou d’une école maternelle
dans les années a venir. (Dans ces problémes, des données pourraient &tre
collectées aupres des services de D’état-civil et du rectorat). Bien entendu,
il 'y a des « impondérables » qu’il faut apprendre A ne pas négliger...

L’étude de telles situations doit de toute évidence, étre disjointe de la
résolution effective des équations obtenues, qui ne peuvent étre traitées a la
main, & moins qu’une schématisation trés naive ne leur dte toute portée...
De nombreux énoncés de ce genre peuvent étre composés relativement a la
circulation routiére, a la médecine, au sondage d’opinion, & I’économie, etc.

Le probléeme d’application peut étre un bon stimulant pour I’éducation
civique.

I1 est généralement admis que I’instruction civique doit porter essentielle-
ment sur I’étude des institutions, actuellement en vigueur. Ce point de vue est
pédagogiquement inadmissible, car les citoyens de demain interviendront

dans la vie publique lorsque la législation sera périmée depuis longtemps!
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Il est malhonnéte, par ailleurs, d’abreuver les enfants d’un catéchisme de
slogans. (Cette critique s’adresse & toutes les idéologies, si « bien pensantes »
qu’elles apparaissent aux yeux des régimes qui détiennent le pouvoir.) Mais
I’essentiel est d’apprendre & nos éléves a s’informer, & susciter des sources
d’information, & en faire la critique. Quelques raisonnements effectués a
propos d’affirmations publiques ou de statistiques sont un excellent entraine-
ment & la vie civique.

Par exemple, le professeur n’a pas a porter de jugements sur les projets
de « participation » aux bénéfices industriels : mais il serait bon que le futur
citoyen soit capable d’évaluer ce qu’un tel projet représente pécuniairement
dans la pratique, pour un cadre supérieur, un cadre moyen ou un ouvrier
payé au S.M.I.G.

De méme nos éléves devraient étre en mesure d’examiner les déclarations
gouvernementales ou syndicales sur le budget de I’Education Nationale.
Face a des appréciations contradictoires, il faut apprendre aux citoyens, non
a faire confiance aveuglément a I’'une des parties, mais & examiner le probléme
sans parti pris. Le citoyen ne devrait pas avoir & consulter son quotidien
habituel pour savoir ce qui lui est permis d’en penser!

Sans se borner 2 ces situations réputées sérieuses, on peut aussi mathé-
matiser les jeux et loisirs des jeunes. Les sports, les jeux d’échecs, de cartes,
de dames, etc. offrent de nombreuses situations & exploiter.

Un gros effort est actuellement accompli notamment par les pédagogues
anglais pour construire des gadgets pédagogiques (en particulier des ordi-
nateurs binaires schématisés, ou des dispositifs cinématiques).

Signalons aussi qu’un certain nombre de romans sont en eux-mémes
d’excellents exercices : combien d’entre nous ont-ils appris ce qu’étaient les
fuseaux horaires en lisant « Le Tour du Monde en quatre-vingts jours »?
De méme quelques romans policiers bien choisis peuvent étre un bon entraine-
ment 2 la logique. (Bien entendu, il faut mettre en garde contre la pseudo-
logique de Sherlock Holmes!)

A coté des problémes rédigés de fagon & respecter I'authenticité de la
situation pratique, on peut, au contraire exploiter I'immense pouvoir pédago-
gique de ’humour. Si une situation n’est pas authentique, il est souhaitable
que I’énoncé soit nettement loufoque : les éléves ne I'oublieront pas!

Exemples. — Le probléme du nénuphar, de I’escargot qui monte le long
du mat de cocagne, de la mouche qui oscille alternativement entre le nez de deux
cyclistes, sont instructifs du point de vue mathématique. Il est bon qu’ils se trans-
mettent dans les cours de récréation et dans les veillées de colonies de vacances.

Manipulations (M).

C’est une activité mathématique qui s’apparente & I’expérimentation et
a Pobservation. Les enseignants la négligent trop, sous prétexte que la mathé-
matique est une science déductive, pas une science expérimentale. C’est 1a
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un contre-sens évident : on confond la mathématique achevée, exposée sous
forme définitive, et la recherche mathématique ol I'intuition précéde la mise
en forme.

Nos éleves doivent acquérir une familiarité des notions et concepts
qu’ils étudient, & I’aide de longues manipulations appropriées; et, par ailleurs,
il faut les initier trés tot & la rigueur des raisonnements. L’important est de
ne pas confondre ces deux points de vue.

Une bonne précaution pédagogique sera au début d’éviter les manipu-
lations dans des domaines qui font ’objet d’une étude déductive. On choisira
des thémes dont I'intérét est indiscutable, mais qui ne figurent pas explicitement
au programme. Ainsi, I’activité de dessin géométrique, armée d’instruments
divers est spécialement recommandée dés I’Age de 7 ans. On pourra par exemple
expérimenter sur le tracé des ellipses (méthode du jardinier ou de la bande
de papier), des développantes de cercle, de cycloides, des conchoides, elc.,
sans référence a des études théoriques. De méme on fera construire des modéles
spatiaux et cinématiques divers. On suscitera ’observation arithmétique des
propriétés des nombres entiers ou de quelques lois de composition, etc.

Mais trés vite ’objet des manipulations doit &tre d’amener les éléves a
soulever des questions, & formuler des conjectures. On en arrive aux mani-
pulations combinées, prudemment, avec I’activité déductive. Par exemple,
il ne suffit pas de faire construire des polyédres usuels en carton ou en bois.
1l faut se livrer & quelques calculs ou démonstrations. La vigilance du maitre,
dans la distinction entre ce qui est observé et ce qui est démontré, est
primordiale.

On constate trop fréquemment que les manipulations effectuées ne sont
pas pédagogiquement exploitées jusqu’au bout de leur possibilité : pourtant,
c’est précisément lorsque 1’éléve commence 2 se familiariser avec une situation
qu’il est le mieux préparé & se poser des questions. C’est alors que la mani-
pulation (M) se transmue en probléme (P).

Les constructions de courbes représentatives de fonctions sont un type
familier d’activit¢é manipulatoire : on se gardera de les aborder toujours,
selon un rite immuable comportant, sous peine de sanctions, le calcul de la
dérivée, méme dans des cas ol cela ne s’impose nullement. C’est par 'observa-
tion que doivent étre révélés aux éléves certains phénoménes mathématiques :
asymptotes, points ou cercles, asymptote des spirales, convergence non uni-
forme, etc., avant d’entreprendre I’étude théorique correspondante.

L’organisation de la vie scolaire devrait étre aménagée de fagon 2 élargir
Pactivité¢ de manipulation, au détriment de certains exposés théoriques. Pour
que les manipulations soient vraiment fructueuses, il convient de les entre-
prendre, soit avec des classes a faible effectif, soit en permettant au maitre de
se faire seconder par des moniteurs (cette derniére disposition est couram-
ment utilisée dans les travaux pratiques des sciences d’observation, dans les
activités des mouvements de jeunes et enfin dans I’enseignement des mathé-
matiques de nombreux pays).
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Tests (T).

La question du contrdle des aptitudes et des connaissances a un double
aspect : pédagogique et social.

Pour celui qui enseigne, il faut qu’il puisse apprécier si son enseignement
a porté, en quoi il n’a pas réussi. Il s’agit de s’assurer que le dialogue ensei-
gnant-enseigné a porté ses fruits. Pour satisfaire ces objectifs, un premier
type de tests doit étre élaboré par le professeur.

Ce n’est pas le méme type de tests qui conviendra pour des examens ou
concours. Ici, ’épreuve joue un rdle social.

Tout professeur doit méditer sur cet aspect de sa profession : les conclu-
sions qu’il devrait tirer, sans démagogie, mais sans aveuglement seront trés
nuancées. Une orientation ou sélection, opérée dans des limites précises
(a définir) est parfaitement justifiée. Un dipldme de docteur en médecine devrait
étre garant d’une qualification indiscutable, qui inspire confiance au public.
Mais il est des aspects répressifs dans les modalités d’attribution des diplomes
qui sont discutables. L’expérience prouve que parmi ceux qui échouent A une
épreuve, nombreux sont ceux qui ne sont pas sans mérite. Il est intolérable,
que sous prétexte de sélection, on ne fournisse pas aux candidats méritants
les débouchés auxquels ils ont droit.

G. PEANO écrivait en 1912 : « Le professeur réunit la double qualité
d’enseignant et d’examinateur et ses étudiants ne savent pas bien s’il est un
ami ou un ennemi. « Pater et judex », disait un de mes anciens maitres, et
’éleve ne savait pas §’il devait 'aimer comme un pére ou le détester comme
un juge. » :

Une vaste tache.

Ces quelques idées sur les diverses sortes d’exercices sont & développer,
a illustrer d’autres exemples. Tache sans fin et qui exige la coopération de
nombreux collégues.

Pour assurer ’adaptation des exercices aux possibilités réelles des éléves,
le chercheur doit s’associer & des collégues qui enseignent effectivement.
Certains de nos énoncés seront d’abord testés sur une équipe de professeurs
stagiaires de 'ILR.E.M. qui feront aussi des essais sur leurs éléves. De méme,
pour les problémes d’application nous ferons appel aux conseils d’usagers
des mathématiques exergant des professions variées.

Ainsi la tiche entreprise apparait comme une activité de recherche collec-
tive qui associe les imaginations et les compétences.

Conférence de Georges GLAESER.
(Texte d’aprés des notes, par Evariste DUPONT.)
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Moderne depuis toujours

N.D.L.R. — Notre Ami Mountebank, en bon citoyen-sujet de Sa Gracieuse
Majesté, est un grand voyageur. Alors qu’il visitait un lointain pays d’ Amérique du Sud,
un grand quotidien, « Mafiana», lui a demandé d’exposer a ses lecteurs en quoi la mathé-
matique moderne s’oppose ou continue la mathématique de tous les temps. Nous sommes
heureux de publier la traduction en frangais de ce bref article qui a été suivi de lettres
de lecteurs posant des questions sur I’enseignement et la bréve réplique de notre ami.

Moderne, la mathématique d’aujourd’hui? Bien siir, sinon elle serait morte.
En rupture, alors, avec les mathématiques classiques, en opposition avec elles?
Certainement pas, elle ne serait pas aussi vivante. Nourrie par des siécles de réflexion,
la pensée mathématique d’aujourd’hui, c’est par fidélité a sa tradition millénaire
qu’elle est moderne.

Cela tient a sa nature méme, moins une somme de connaissances dans un certain
état qu’une construction mentale en perpétuel devenir. L’extension de son domaine
va de pair avec I’approfondissement de ses principes; elle est aussi conquérante que
critique. A toutes les époques de son histoire, les mathématiciens ont eu la triple
tdche d’assurer leurs arriéres, de remodeler 1’édifice, d’ouvrir des voies nouvelles.
En 1637, c’est DESCARTES, classique aujourd’hui, qui était moderne; en 1832, GALoIs,
dont les découvertes géniales ont fécondé I’algébre. L’évolution, continue de THALES
a nos jours, a connu des brusques accélérations sous la poussée d’idées nouvelles
qui se sont trouvées porteuses d’une riche descendance. Peut-€tre sommes-nous,
aujourd’hui, dans le courant plus ou moins tumultueux d’une telle poussée. Quelles
sont ses lignes de force?

Bien prétentieux qui le dirait sans réserve sur la modicité inévitable de son
information. Qui pourrait, en 1972, comme HILBERT en 1900, énoncer les 23 grands
problémes qui préoccuperont les savants du siécle a venir? Le domaine des recherches
est trop vaste. En ce qui me concerne, leur niveau trop au-dessus de la compétence
d’un simple professeur de lycée. Mais, esquisser ces lignes de force peut éclairer la
profonde mutation que les enseignements, de la Maternelle & I’Université, commencent
a vivre, pour leur plus grand bien.

Trois grandes lignes. Le perfectionnement d’un langage commun & la mathé-
matique toute entiére, I’algébre. L’aspiration a la plus grande polyvalence de ses
théories : les structures fondamentales. Le service de toutes les sciences pour fonder,
par dela les spécialités, une culture; son pouvoir d’abstraction. Autrement dit, un
langage, une méthode de pensée, une ouverture universelle.

Une théorie mathématique, méme la plus élémentaire, s’organise autour de
relations entre les étres qu’elle concerne : égalité, inclusion, correspondances. Ainsi
est née lalgébre, science du calcul, des combinaisons, des opérations. A partir des
nombres, pendant longtemps; puis on a calculé sur des vecteurs, sur des matrices;
aujourd’hui sur n’importe quoi, pourvu que sur I'ensemble-support une loi de compo-
sition ait été définie entre ses éléments. Telle est « I’algébre moderne », née des tra-
vaux de E. NOETHER et E. ARTIN, & Hambourg, vers 1925. En progrés constants
depuis, vers une plus grande souplesse d’adaptation aux situations les plus générales;
lisez plutdt le séduisant usage des carégories dans le récent traité de Mac LANE et
BirrkuHOFF. Un langage, par conséquent, pour toute la mathématique et pas rien
qu’elle, sans doute.

W | e



Au service d’une pensée qui, pour embrasser large et gagner en rigueur doit
attacher le plus grand prix & son organisation. Embrasser large, c’est rassembler
sous le méme chapeau des théories qui pouvaient paraitre étrangéres les unes aux
autres mais qui ressortissent & la méme axiomatique: par exemple, la théorie des
polynomes et la géométrie. Deux grandes c¢lasses : les structures algébriques fondées
sur la notion de loi de composition (exemple, les nombres entiers), les structures to-
pologiques sur la notion de voisinage (exemple le plan métrique euclidien). Au cceur
de chacune, I'ensemble des axiomes qui la définit. L’axiomatisation, étape décisive de
toute construction mathématique pour assurer sa validité et, tout autant, sa fécondité.

Cette polyvalence des théories, cette généralité des concepts, il faut en payer
le prix : passer par I’abstraction (user de notions aussi générales que celle d’ensemble),
suivre sans défaillir la démarche lente mais sire de la rigueur logique. Alors, doit-on
s’étonner que cette pensée, formée progressivement au contact des réalités observées,
soit Ioutil privilégié des applications? Car la physique n’est plus la seule utilisatrice;
il y a une biologie mathématique, une linguistique, une sociologie, une économie,
une gestion des entreprises qui ont besoin de mathématiques; et des modernes :
les mathématiques se consomment fraiches. Pour leur plus grand bien : a leur tour,
ces applications les fécondent en leur posant des difficultés nouvelles...

Alors, servante ou reine des sciences, la mathématique de notre temps? L’une
et I'autre toujours mais aussi, et mieux, ferment de la culture vivante. Et, par consé-
quent, partie indispensable de I’éducation des citoyens de 1980. Je n’ai pas dit partie
dominante; non, mais elle a sa partition & bien jouer (et ca c’est un immense probléme
pédagogique) dans un orchestre polyphonique. Dans lequel il sera toujours difficile
d’équilibrer les cuivres et les cordes selon le bruit de fond de I’'Histoire. Mais il vaut

la peine d’essayer, notre civilisation y joue son destin. F
: £ William MOUNTEBANK.

P.-S. — C’est seulement de la mathématique que je voulais parler. Les questions
des lecteurs concernent presque toutes I’enseignement. Je les comprends : le progrés
des sciences est un grand sujet mais comment se poursuivrait-il, ce progrés, si nous
ne préparions pas le relais. Car I’enseignement mathématique participe au progrés
futur de la science méme quand il ne s’occupe que de la mathématique de base destinée
a tous les jeunes gens, y compris ceux qui ne deviendront pas mathématiciens. (« Il
faut de tout pour faire un monde » disait une de mes ajeules nourrie exclusivement
de sentences shakespeariennes.)

Or, la poussée d’idées nouvelles dont la mathématique ressent les effets fécon-
dants depuis plus d’un siécle, doit se répercuter dans I’enseignement car ce qui fait
sa valeur au niveau de la recherche correspond justement aux besoins de I’enseigne-
ment, c’est-a-dire aux démarches de 1’éléve dans la formation de son intelligence :
développement des capacités d’expression, organisation des connaissances et, par-
dessus tout, apprentissage méthodique de I’abstraction et de la mise en pratique des
théories étudiées.

Pour nous, les éducateurs, cela signifie réforme en profondeur de notre enseigne-
ment. Aventure qui ne fait que commencer et qui ne pourra se poursuivre que dans
le bon climat de la coopération des parents, des savants, des éducateurs et des éléves,
les critiques étayant 1’expérimentation. L’information réciproque des équipes au
travail dans tous les pays du monde donne & I’entreprise sa signification : dans le
respect des traditions ou des habitudes de chaque pays, apprendre aux éléves a agir

et a penser en hommes responsables et libres. W. M
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La réforme en actes

Jeux de cubes (1)

Autant le dire tout de suite : je ne crois pas a I'intérét pédagogique de I'édifice
rationnel subtilement inventé par les réformateurs de la Commission Ministérielle
pour sortir de la situation bloquée ou ils se trouvaient. A partir du moment ou les
opposants a la réforme ont enfourché le cheval de la géométrie au niveau de la Qua-
trime, il fallait choisir entre I’éclatement de la Commission et la solution de com-
promis. Sur le plan administratif et réglementaire, la décision prise a des avantages
indéniables (la rupture de la réforme & ce niveau aurait peut-étre entrainé, aux autres
niveaux, le retour a la situation antérieure). Sur le plan pédagogique, c’est une autre
histoire; les maitres et les éléves parviendront, j’en suis persuade, a s’accommoder
de cette théorie savante; mais ce ne sera pas sans douleur et I’enthousiasme conqué-
rant par lequel les éléves de Sixieéme et Cinquiéme avaient pu accueillir la réforme
risque de s’y étioler.

C’est dommage mais rien n’est perdu si les maitres savent, dans leurs classes,
transformer 4 ce point leurs méthodes qu’ils parviennent & donner de la vie a ce
programme austére. Pour contribuer a animer cette morosité, pour réfuter les accusa-
tions de ceux qui voient en nous des assassins de la géométrie, je propose quelques
jeux de cubes pas spécialement destinés a des éléves de Quatrieme (il y en a pour
le C.E. et pour la Seconde).

1. Construction d’une géométrie. — Image statique : voici un champ de ruines;
des vieilles pierres ont été exhumées; des tas informes; un ensemble de pierres. A
coté, des archéologues ont mis de I’ordre, des rues apparaissent, on a reconstitué
des murs; un assemblage de pierres.

Image dynamique, la 1égende d’Amphion. Le chaos; Amphion ne peut y voir
gu’un ensemble de matériaux. De sa fliite, il tire des sons discordants; rien ne bouge.
Tl invente une mélodie, les pierres s’animent, la ville de Thebes s’édifie.

Vous, les enfants, qu’allez-vous faire de ce tas de cubes? Vous avez, depuis
longtemps, imaginé des constructions savantes. Utilisez la simple et précise mélodie
des ensembles et des assemblages : vous construirez un premier modéle d’espace,
votre premiére géométrie. Prenez garde a bien vous exprimer : ce modele que vous
allez construire, méme si vous en réalisez des représentations en carton, en tiges
de bois, c’est verbalement qu’il existera. Toute science est discours.
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2. Exploration d’un cube. — 1l faut partir de quelque chose que nous connaissons.
Ce ne sera pas le fameux point qui est si fin que personne ne I’a jamais vu alors que
tout le monde en parle. Notre objet de base, la pierre angulaire de notre géométrie
sera le cube, celui des jeux de construction ou le plus petit élément d’une boite de
réglettes Cuisenaire. Commengons par 1’explorer, en le manipulant.

C’est un pavé de bois (on sait que depuis 1968, les textes officiels de I’Education
Nationale ont judicieusement opté pour pavé a la place de parallélépipéde), un
« solide » (vous ne pouvez modifier sa forme par pression) mais vous ne voyez pas
P’intérieur vous ne voyez que son bord qui est une surface.

Essayez donc de dessiner un cube sur la feuille de papier; vous constaterez
qu’il y a beaucoup de fagons d’y parvenir : a la maniére naive des petits enfants,
en perspective tel que vous voyez le cube ou bien encore tel que vous le connaissez,
a la maniére « cubiste »; mais le connaissez-vous assez pour cela?

Des dés a jouer sont des cubes dont le bord est marqué de points; voila une
premiére fagon de distinguer les diverses faces de la surface du bord du cube : ce
bord est un assemblage de faces, elles ne sont pas disposées n’importe comment
les unes par rapport aux autres. Premier exercice d’algébre sur le cube : trouver
les paires de faces marquées x et y telles que x + y = 7. [Dans le Bulletin 281 de
I’A.P.M.E.P., M. GLAYMANN, sous le titre « Une géométrie sur un cube » développe
des remarques plus savantes que celles qui seront présentées ici et auxquelles je
renvoie le lecteur. Sujet inépuisable, on le voit.]

Autre probléme du méme genre : colorier les faces de ce cube en bois. Combien
de couleurs utiliser? Avec six couleurs différentes, la question difficile est de savoir
combien de cubes différents peuvent étre obtenus selon la disposition relative des
faces coloriées. Si c’est trop difficile, commencez par deux ou trois couleurs; avec
deux couleurs seulement, vous pouvez vous arranger pour que les faces d’une méme
couleur soient deux A deux connexes; avec trois couleurs vous pouvez obtenir que
deux faces de méme couleur aient une intersection vide ou bien au contraire que
deux faces de méme couleur soient connexes et les cubes tricolores ainsi obtenus ont
des aspects vraiment différents.

Observez maintenant une face du cube; c’est une surface qui a pour bord une
ligne fermée qui est un assemblage d’arétes (ou segments de droite ou simplement
segments). Coloriez les arétes : avec deux couleurs, il y a deux facons de le faire.
Vous distinguez les paires d’arétes connexes et les paires d’arétes qui ne le sont pas;
pourquoi ne pas dire tout de suite qu’elles sont paralléles, qu’elles ont méme
direction.

Revenons au cube; tout & ’heure nous nous intéressions aux faces; maintenant
étudions les arétes. Avec trois couleurs il y a une fagon vraiment intéressante de
les répartir : selon la direction. L’ensemble des arétes du cube, soit #£; la relation D
« ... a méme direction que... » définit une partition de #4; soit #£/D 1’ensemble
des directions d’arétes; chaque classe, dans notre exercice, est précisée par sa
couleur.

Observons maintenant une de ces arétes. C’est une ligne qui a pour bord une
paire de points, ses extrémités. Si nous désignons ces points par deux lettres A et B,
nous écrirons {A, B} pour le bord du segment et [AB] pour le segment qui est un
ensemble de points disposés d’une fagon particuliére les uns par rapport aux autres,
un assemblage en ligne. Ecrire M e [AB] signifiera donc : ou bien M = A, ou
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bien M = B, ou bien M est entre A et B. Préciser, comme on vient de le dire, M entre
A et B s’écrira M € JAB[ en désignant

JAB[ = [AB] \ {A, B}

[AB] segment fermé; JAB[ segment ouvert.

Deux arétes connexes ont pour intersection une extrémité commune appelée
encore sommet du cube. Observons I’ensemble des sommets du cube et colorions;
avec quatre couleurs, il y a une fagon intéressante de les répartir : S I’ensemble des
sommets du cube, s la relation dans 8 « ... est opposé a... »; 8 /s I’'ensemble-quotient
suggére déja I’existence du centre de symétrie du cube.

Sans aller plus loin, on peut se livrer & une premiére comptabilité.

3. Premiére comptabilité. — Grice aux divers coloriages, nous avons dénombré
les faces, les arétes, les sommets. Six faces et sur chaque face quatre arétes; pourquoi
douze arétes et non pas 6 X 4 = 247

Sur chaque aréte, il y a deux sommets; pourquoi huit sommets et non pas
12502 =242

Sur chaque face, il y a quatre sommets; pourquoi huit sommets et non pas
6 X 4 =247

Par un sommet, combien passe-t-il d’arétes? Il y a huit sommets; y a-t-il
8 X 3 = 24 arétes? Pourquoi non?

Par une aréte, combien passe-t-il de faces? Il y a douze arétes;y a-t-il
12 X 2 = 24 faces? Pourquoi non?

Résumons : f=6; a = 12; s = 8. Quelle relation allez-vous imaginer entre
ces trois nombres? L’observation d’un pavé ne peut vous permettre d’aboutir mais
vous pouvez préparer des recherches futures en calculant

f+a f+s,a+s f+a—s, f+s—a, a+s—f

4. Sur une aréte. Il est entendu que I’aréte [AB] est un ensemble de points
assemblés en ligne. Cet assemblage mérite une observation fine. Placez R sur JAB[
c’est-a-dire entre A et B; vous avez déja [AR] U [RB] = [AB] et [AR] N [RB] = {R}
Cela impose la notation JRB] pour le complémentaire du segment [AR] par rapport
a l’aréte [AB]. L’expérience montre que la notion de segments ouverts ou demi-
ouverts ne présente pas de difficulté insurmontable pour les débutants.

Avoir pu, sans difficulté, prendre R sur JAB[ conduit & prendre aussi facilement
S sur JAR[, puis T sur JAS[ et ainsi de suite. Par une induction trés naturelle, vous
admettez que le segment [AB] est un ensemble infini de points.

Il y a, ici, une difficulté réelle. Pour la mettre en évidence, indexons les points
que nous insérons; par exemple A, e]AB[, A,<]A;B], Az€]A,B], etc. Nous obtenons
une suite d’inclusions [AA;] < [AA,[, [AA,] = [AA,[, ... qui permet de définir
une chaine de points distincts rangés selon une relation que nous noterons av :

AavA , Ajav Ay ;o Ayav Ay

qui est antisymétrique et transitive comme la relation notée < dans IN :
0<1<2<3< ... Oril serait désastreux de suggérer une parfaite ressemblance
entre ce rangement des naturels et ce rangement de I’ensemble infini des points de
[AB]; c’est pourquoi javais évité I’indexation pour commencer.

N 1



Mais, la difficulté étant réelle, mieux vaut 1’affronter tout de suite méme si nous
ne sommes pas encore en mesure d’introduire les réels. Sur tout segment 1A, A; [
il est possible d’insérer au moins un point A, ,; insistons : au moins un. L’ensemble
des points de ’assemblage [AB] est dense pour ’ordre.

Je viens d’écrire ordre alors que, n’ayant pas la réflexivité pour la relation av
je l'avais jusqu’ici évité. Il n’est pas difficile de ’avoir en posant :

A; nap S ssi (A; =S ou A; av S)

nap (non apreés) est une relation d’ordre qui peut d’ailleurs étre définie par :
A; nap S ssi [AA;] < [AS].

Ne manquons pas a ce sujet de rappeler toujours qu’un ordre ne va pas sans
son dual : [AS] 5 [AA;] puisque [AA,;] = [AS]; de méme (S pan A,) puisque
(A; nap S). De méme pour la relation notée av et la duale notée va. Voyez plutot :

Soit R et S sur AB tels que A av R av S av B; traduction ensembliste
{A} < [AR[, [AR] < [AS], [AS] < [AB[. Passons aux complémentaires et rappelons-
nous De Morgan et sa formule : {B} < [BS[, [BS] < [BR[, [BR[ < [AB] soit
Bva S vaRvaA.

Remarque. — On objectera que nous nous sommes attardés sur des banalités : je
n’en suis pas aussi assuré. Que nous n’avons rien démontré : je vous ’accorde trés
volontiers; je n’en suis pas encore 13, j’explore, jinduis, j’élabore; vous verrez, si
vous étes patient, j’y parviendrai & ces démonstrations dont vous révez avec nostalgie.

Car ce n’est pas fini. A suivre, les chapitres suivants : 5. Sur une face; 6. Sur
un cube; 7. Bords; 8. Isométries; 9. Assemblages de cubes isométriques; 10. Pavages
(et premier apergu de la Terre Promise, c’est-a-dire les vectoriels); 11. Problémes
de construction, problémes des araignées et des ficelles; 12. Conclusions (?).

Evariste DUPONT.

Liaison francais-mathématique

Nous avons essayé de voir comment nous pouvions utiliser les outils que nous
fournissent les mathématiques dans ’enseignement du francais. Nous avons donc
examiné certaines expériences.

1. Exercices de classement :

Exercice fait a partir d’un conte inventé par les enfants (c’est I’histoire de 4 fruits :
1 pomme, 1 figue, 1 orange et 1 banane).

Il s’agit de rechercher les fruits qui peuvent converser.

Premieére recherche: par tatonnements, impossibilité de savoir si toutes les
possibilités ont été envisagées.
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Utilisation d’un arbre :
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Autres exercices de classement :

—Db

(o] -—b.p.f. 0. Méme probléme que lorsqu’il

s’agit de choisir son gofiter
parmi 4 fruits.

Il s’agit de rechercher les fruits
qui peuvent converser (pour
converser il faut au moins
étre 2);

Recherche des solutions ac-
ceptables.

Certains enfants ont com-
mencé par un autre fruit.
Lorsque b.f.o. conversent, est-
ce la méme chose que lors-

que f.b.o. conversent?

Si nous avions voulu chercher
a qui parle x aurions-nous
trouvé les mémes solutions?

Pourquoi?

Orthographe : classement des mots ol I’on entend en; former 1’ensemble des
mots ou le en s’écrit avec un n; observation des deux sous-ensembles formés, peut-on

en tirer certaines conclusions?

Grammaire : parmi les verbes pronominaux, recherche des verbes essentielle-

ment pronominaux (au cours moyen).

2. Utilisation des relations :

a) A propos de la lecture (vérification de la compréhension).
Les enfants ont lu : les animaux de la ville de Bréme. Qui porte qui? Qui a les
pattes sur le dos de qui? Qui est plus grand que qui?

Deux modes de représentation
cartésienne.

. représentation sagittale et représentation

Etude de la relation : « porte » : si x porte y alors y est porté par x; découverte

de la relation réciproque et de la voix passive.

Si u et v ne sont pas en relation nous pouvons en conclure que « ne porte pas v
ou encore que v n’est pas porté par «; découverte de la relation complémentaire et

utilisation de la forme négative.

b) En grammaire, nous pouvons utiliser la relation « compléte le nom » (dans
un texte). Dans I’ensemble de départ nous trouvons les noms, dans I’ensemble d’arrivée
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nous pouvons trouver des adjectifs, des compléments de nom, des propositions.
En classant les éléments de ’ensemble d’arrivée nous trouvons les deux propriétés
de I’adjectif : il compléte le nom et il s’accorde avec le nom.

Nous pouvons aussi, pour réviser 1’accord adjectif-nom, proposer un ensemble
d’adjectifs, un ensemble de noms et étudier la relation « peut compléter ».

¢) En conjugaison, étude de la relation « a pour sujet ». Dans un texte déterminé
former I’ensemble des verbes, I’ensemble des sujets. Pour pouvoir remarquer la
variation des terminaisons, on peut aussi étudier la relation « peut avoir pour sujet ».

3. Utilisation de machines :

a) A propos des articles : un article indique le nombre et le genre du nom qu’il
accompagne. On peut donc s’intéresser & la transformation des articles et les intro-
duire dans des machines & changer le nombre, le genre, le nombre et le genre.

le les le la le QE) les
(]
la o les la le la 3 lles
= o -
) = ’ E ’ s =
1 g |les 1 g | 1 ° |les
= " o
i
les o Il la les 2 lles les E [l la, 1
% & 2
une & |des une g8 |un une des
< R 2
= Q >
un U ldes un une un & des
3 E
des un, une des des des O |un, une
> RPN P LG

on peut s’interroger sur les indications données par les articles : I’, les, des.

b) Exercice de conjugaison : Pour un exercice de contrdle rapide on a pensé
a faire passer le verbe dans des machines qui le mettaient au présent, au futur, a
I'imparfait; et dans des machines qui le mettaient & une personne donnée. Nous
avons essayé de voir quelle pourrait étre I’exploitation mathématique de cette idée :
Nous choisissons deux temps : présent, futur; deux personnes : 1 pers. sing.,
1 pers. plu.; des machines : a changer le temps, a changer la personne, a changer
le temps et la personne, 4 ne rien faire. Nous pouvons alors composer nos machines.

4. Exercices de logique :

a) Structuration du temps :

Exercices de reconstitution de textes (ordre chronologique) d’aprés des dessins,
avec des phrases; recherche des différents moments d’une histoire, découpage en
paragraphes, puis en phrases; exercices liés directement a la conjugaison.
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b) Organigrammes :
Exemple : accord de I’adjectif avec le nom.

’ Souligne les nomsj

l

. Entoure les renseignements sur le nom l

| Ne t’occupe pas du renseignement qui indique le nombre [

|

| le nom est-il féminin? |

4n (:li\

n’ajoute rien au le renseignement se
renseignement termine par un e

‘ le nom est-il au pluriel? l

< An ouXA 3
ne change rien au‘ le renseignement se ‘

renseignement ’ termine par s ou X. i

Lors de la construction de ’organigramme, I’enfant « démonte » son raisonne-
ment, il analyse les différentes phases, doit les isoler puis les reclasser les unes par
rapport aux autres.

c) Tables de vérité:

La proposition étant donnée, la reconnaitre pour vraie ou fausse. Si elle est
fausse, la transformer pour qu’elle devienne vraie. Utilisation de la forme négative,
recherche des « contraires » :

Exemples : ce pantalon est court;

ce pantalon n’est pas court; ce pantalon est long;
ce chapeau n’est pas vert; ce chapeau est vert.

5. A propos des éncncés de problémes :

a) Partant d’une situation donnée familiére a I’enfant ou d’une situation vécue :

— organiser les informations (oralement, par schéma ou tableau);

— mathématiser la situation;

— calculer;

— inviter I’enfant & exprimer tout ce qu’il aura découvert (tous les membres
de I’équipe ne sont pas d’accord sur la nécessité de ce dernier point).

b) Imaginer une situation a partir d’'un schéma donné ou de certaines infor-
mations fournies. Supprimer les détails qui ne sont pas indispensables a la compréhen-
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sion de la situation (dans le but de diminuer les échecs dus aux difficultés de lecture,
au manque de compréhension du vocabulaire).

¢) Faut-il formuler une question? Faut-il demander une réponse?

L’utilisation du langage n’ajoute-t-elle pas un probléme supplémentaire?

A travers des expériences, nous avons vu que les mathématiques nous appor-
taient des outils propres a nous aider dans I’enseignement du frangais. Nous avons
vu aussi que I’enseignement du frangais nous donnait aussi de nombreuses situations
exploitables en mathématique.

Equipe constituée par M™es ALCHOURROUM, CAMUS, CAMBIER, DuBoIs, LECUYOT,
LEvAals, MOURET, PIAT; MM. BARAs et MORANDEAU et ayant travaillé pendant les
journées de juin organisées par la Régionale.

Biologie-Activités d’éveil
a tendance scientifique

en liaison avec l'enseignement mathématique

La méthode expérimentale offre de nombreuses situations mathématisables :
mise en évidence de relations, opérations, statistiques, représentations graphiques,
codages, mesures, etc.

Inversement, ’emploi et la recherche de modélgs mathématiques utilisables
dans I’exploitation d’une situation expérimentale donne davantage de précision et
de rigueur a la démarche intellectuelle et a I’élaboration de concepts.

1. Exploitations possibles d’une situation donnée. (la germination) a différentes
étapes de la scolarité. Dans notre esprit, il n’est pas question de reprendre le pro-
bléme de la germination a tous les niveaux, sinon on lasserait I’intérét des enfants.
C’est pour la commodité de ’exposé que nous avons gardé le méme théme.

a) Grande section maternelle. Cours préparatoire :

— Pas de nombres. Ensembles. Relations.
— Classements. Rangements. Partitions. Recherches d’étiquettes.

Exemple :

1° On donne des graines d’espéces différentes, — quelques espéces présentant
elles-mémes des couleurs ou des formes différentes, — haricots, mais, par exemple.

2° Observation libre des enfants, conduisant a des partitions différentes suivant
les criteéres exprimés par les enfants (des étiquettes non nécessairement écrites sont
recherchées par les enfants).

3° Comparaison des différents classements : parmi tous ces classements, I’'un
apparaitra d’un intérét supérieur : le classement par espéce déterminé par la mise
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en germination de graines et ’observation des plantules (on aura intérét a choisir
des graines trés différentes : graminées (blé), radis, lentilles, pois-chiches, pois, mou-
tarde, haricots, érable (au printemps), etc).

Ces cultures font apparaitre deux types de relations :

— bijection entre graine et plantule quand toutes les graines ont germé;
— bijection entre un type de graines et une espéce végétale.

La taille des graines n’influence pas la taille de la plantule. Une telle étude
permet peut-étre de faire dégager aux enfants la notion d’espéce (classe d’équivalence)
a partir d’'un représentant.

b) Cours élémentaire :
En mathématique, exploitation du nombre et des opérations.

Premiére expérience: 10 graines d’une méme espéce sont mises 3 germer dans
les mémes conditions apparentes.
L’enfant constate deux points importants :

— certaines graines n’ont pas germé;
— celles qui ont germé n’ont pas le méme développement.

Utilisation des résultats :

Etablissement d’un diagramme en batons (diverses solutions peuvent étre
trouvées et proposées par les enfants : juxtaposition des plantules elles-mémes,
matérialisation des plantules par des bandes de papier) pour passer dans un symbo-
lisme de plus en plus élaboré comme les mesures, etc.).

Les différences de résultats obtenus conduisent & supposer ’existence de variables,
ce que l'on vérifiera par ’expérimentation.

¢) Cours moyen et début du I1¢* cycle du second degré:

(Opérateurs, décimaux, mesures, temps.)
Le méme type d’expérience (germination) conduira & une recherche statistique
plus évoluée :

— groupements par classes de tailles (il faudra évidemment une population
plus nombreuse);

— dominante, médiane;

— vitesse de croissance, etc. permettant de comparer les influences respectives
des variables « indépendantes »;

— ensoleillement;;

— température;

— humidité.

Les classes a faible effectif sont-elles a rejeter? Doit-on en tenir compte? Peut-on
savoir la raison de ces « anomalies »; en résulte-t-il une contradiction avec la théorie
en cours d’élaboration? Il faut en effet que les enfants prennent conscience que si,
aux erreurs d’expérience prés, I’épreuve d’une théorie est positive, cela n’entraine
pas la preuve de la justesse de la théorie. Cela prouve tout au plus celle de sa non-
contradiction momentanée (4 rapprocher du test par 9 d’une multiplication).

e Sk



2. Avantages et limites de lutilisation de modéles mathématiques.

Comme nous venons de le voir, un des principaux avantages est « d’ordonner »
la recherche en fournissant des documents de base. Prenons le cas d’une classe reve-
nant d’une promenade en forét. Les récoltes sont mises sur les tables; des tris (classe-
ments) s’effectuent; des arbres comme celui-ci s’élaborent.

Si une case n’a pas d’exemplaire, des questions se posent. Est-ce le fait de la
collecte, de la région, de la saison? Cette case pouvait-elle étre remplie autrefois
(disparition d’une espéce). A quel stade de I’évolution le caractére apparait ou dis-
parait? Cette derniére question améne & chercher une classification rendant compte
de I’évolution chronologique des espéces.

Un autre avantage est d’obliger, pour justifier un classement, a une grande
rigueur dans I’énoncé des caractéristiques; ce qui a pour corollaire malheureux
(mais nous touchons 1a aux limites d’utilisation) la nécessité de coller & priori une
étiquette sur des espéces qui ne sont ni tout a fait herbacées, ni tout a fait ligneuses,
par exemple.

Nous avons gardé pour la fin la possibilité, grace au choix du modéle, de supposer
dense (ou continue) une suite de résultats nécessairement discréte.

Exemple: germination. Toutes les variables sauf une, la température, étant
supposées fixées, on s’intéresse a la croissance.

Hypothése de continuité qu’il faudra d’ailleurs éprouver et qui permettra, dans
certaines limites, une extrapolation.

Les limites? Elles viennent de ce que les modéles sont rigides, les définitions
strictes, alors que la nature est plus floue, les démarcations souvent difficiles a faire.

D’autre part, les expériences seront toujours en nombre fini et entachées d’erreurs.
Enfin, si un modéle permet, mathématiquement, de « prévoir » une situation, et
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que I’expérimentation est négative, ceci ne signifie pas que le modele est faux, mais
seulement que le choix de ce modéle n’était pas bon, ou que I’on est au-dela des
limites de son utilisation.

3. Conclusion.

En général, le processus d’étude a été le suivant : un matériel ou une situation
sont proposés.
Dans un premier temps, 1’éléve observe et manipule librement :

— & partir de ces situations réelles, il découvre et organise des relations en
utilisant ou en créant des modeles mathématiques;

— au cours de la communication réalisée si possible par le travail de groupe,
le vocabulaire spécifique est enfin introduit, ainsi que les autres modes de
représentation.

On constate, tout au moins au niveau de I’école €élémentaire, que cette confron-
tation entre 1’expérimentation et la mathématique permet d’observer une analogie
entre la démarche expérimentale et la démarche mathématique.

Composition de I’équipe ayant travaillé durant les Journées de juin 1971 :

Mme ATHOUEL, Mm™e AupIN, M. BENIGNO, M™¢ BOUCHARENC, M. CASSE,
M!e DEUNFF, M. DUGUEPEROUX, Mme DupoNT, M™e GELBRAS, M. GONTIES, M. Ha-
MEAU, M. SALLES, M. Host, M. BLANZIN, M™€ SA1IMON.

Dilatation

Le programme de Seconde comporte la ligne suivante : « Groupe des dilatations
-
d’un plan vectoriel (définies par h(x) = ax - l;), avec a € IR¥) »,

Sur certains livres je vois la formule transformée en : OM’ — ké?’[ + V;
o
V étant constant; et la dilatation ainsi définie : produit de ’homothétie € de centre O,
de rapport k, et la translation T de vecteur 7

Or, pour a (ou k) %1, il s’agit d’une homothétie affine de centre le point
¢ =(a—1)-1 b car on peut écrire (ax +b)—c =a (x —c) et sia =1, il s’agit
d’une translation.

M. DieuponnE dit qu’il n’y a aucune raison de donner un nom spécial aux
transformations affines. Dans son livre « Algébre linéaire et géométrie élémentaire »
il définit ainsi la dilatation : « Soit E un espace vectoriel, H un hyperplan vectoriel
de E, u un endomorphisme de E laissant invariant tout élément de H. Si a est un
vecteur de E, n’appartenant pas 4 H, on peut écrire :

u@ =vya -+t ou teH

le scalaire y est indépendant du vecteur a ¢ H choisi.
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Siy 321 ... on dit que u est une dilatation d’hyperplan H, de droite S, et de
rapport ¥ ...

11 s’agit donc d’une transformation linéaire dont le nom dilatation a été donné
par EULER.

Pour une approche expérimentale de cette transformation j’ai fabriqué une
machine trés simple dont voici le schéma.

Une machine a dilater.

Elle comporte une glissiére rectiligne et 4 réglettes.

Les points A et B représentent les tiges qui circulent dans la glissiére.

Le point C (ou D), la tige pointue qui suit les traits du dessin a reproduire.

Les points E et F sont de simples articulations.

Le point D (ou C, ou C et D) est un crayon d’agenda, ou une recharge de stylo
A bille, ou un stylo-mine, ou toute autre pointe qui écrit. Cela peut méme étre une
pointe séche, le tracé se faisant point par point.

L’axe de la glissiére représente I’hyperplan vectoriel dont les éléments sont
invariants.

Pour les non bricoleurs, la Coopérative de ’Enseignement Laic a édité une
boite mathématique (boite n° 1) qui permet la construction de 6 machines a dilater,
ou de 6 pantographes, ou de 8 machines & symétries ou a translations, etc. Chaque
machine a dilater et chaque pantographe pouvant donner plusieurs rapports de
transformation. Prix de vente de la boite mathématique n° 1 : 36 F. C.E.L., B.P. 282,
06-Cannes.

Robert BOUCHERIE,
(C.E.S. de Miramont de G, 47.)

Activités de recherche en mathématiques

(LU.T, 1 année)

Le travail en petits groupes au cours des deux premiers trimestres avait certaine-
ment favorisé une participation plus grande des étudiants (il y eut méme quelques
séances de travaux dirigés assez animées) mais il me semblait que rien de fonda-
mental n’était changé dans leur attitude face au savoir transmis.
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On restait dans le cadre d’un enseignement ou I’on présente un savoir tout
fait, immuable, non susceptible de modifications, ce qui laisse peu de place a I’ini-
tiative, & I’esprit de recherche. Lorsqu’on pense aux remous, pour ne pas dire aux
tempétes, que suscite le passage aux mathématiques dites modernes, il est paradoxal
de les enseigner comme §’il s’agissait d’un stade définitif de cette science.

Par le travail en petits groupes, accueilli favorablement par les étudiants, je
faisais avaler le programme de fagon plus attirante mais je ne parvenais pas a les
intéresser en profondeur. A la rentrée de Paques, je me décidai donc a supprimer
et le cours magistral (ce que j’avais fait depuis le début) et les travaux dirigés. Je
leur proposai une nouvelle forme de travail autour de quatre axes de recherche;
ceux-ci correspondaient & une application plus ou moins lointaine des notions de
base de I’algébre linéaire, vues dans I’année. Je ne connaissais pas particuliérement
ces thémes d’étude (I'un d’eux m’était méme totalement inconnu) mais cela me
paraissait favoriser le nouveau rapport pédagogique que je souhaitais établir.

Il n’y avait plus un enseignant tentant, par doses homéopathiques soigneusement
dosées, de faire ingurgiter & des étudiants peu portés vers les maths ce qui est consi-
déré comme les notions de base, mais quatre équipes de recherche que I’enseignant
était prét a animer dans la mesure ou I’équipe ferait appel a lui.

Les thémes choisis étaient suffisamment vastes pour que chaque équipe ait
réellement la possibilité de choisir son orientation. Je les laissais libres de travailler
pendant deux mois comme ils ’entendaient. Il était convenu, au départ, que chaque
€quipe recevrait une note collective et que c’était donc a elle de s’assurer la contri-
bution de tous. Au début, les étudiants ont été tres désemparés devant la liberté
qui leur était laissée; ils auraient voulu que je précise ce que j’attendais d’eux (avec
un exposé, un probléme, un exercice, on sait ou I'on va, ce qu’il s’agit de faire; ici
ils n’avaient aucun point de référence). Devant leur désarroi je n’ai pas hésité, les
deux premiéres semaines & donner un coup de pouce et cela a d’ailleurs suffi pour
leur permettre d’avancer dans la veie qu’ils avaient choisie. Ensuite, j’ai eu assez
peu a intervenir sauf sur des points de détail; il existait dans au moins deux équipes
un désir assez fort de s’en sortir seuls.

Bilan de Uexpérience :

Jai été tout d’abord frappée de I’ampleur du travail fourni alors que nous
approchions de la fin de I’année et que 1’on aurait pu s’attendre a un relichement.
Ce qui me semble intéressant ce n’est pas le surcroit d’effort en lui-méme mais ce
qui I’a provoqué.

Je ’attribue au changement d’attitude qui s’est opéré en eux pour cette nouvelle
forme de travail. Je crois que le sentiment de travailler 2 une ceuvre originale, ou
chaque contribution personnelle avait son importance, a fait qu'ils se sont, au sens
fort, appropriés le travail; il leur appartenait en propre, c’était devenu leur chose.
Je n’en veux pour preuve que leurs réactions lorsque je me permettais de faire quelques
remarques ou critiques; immédiatement, touchés dans leur amour-propre, ils
cherchaient a discuter, & se justifier; par contre les critiques, méme séveres, que
Jjavais pu faire au sujet de leurs devoirs les avaient laissés, tout au long de I’année,
totalement indifférents.

Ce qui a été un échec, c’est la restitution 4 I’ensemble du groupe du travail
de chaque équipe; pris par le temps nous 1’avons fait sous forme d’exposés de 2 a
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3 heures, solution qui s’est avérée désastreuse, car il était impossible aux « non-
initiés » de suivre un exposé si long (les notions nouvelles n’étaient pas assimilées
au fur et & mesure de I’exposé). Cet échec a communiquer les résultats acquis a été
fortement ressenti par chaque équipe; fiers, a juste titre, de leur travail, ils se sont
sentis frustrés de ne pouvoir en faire reconnaitre toute la valeur par leurs camarades.

Il est regrettable que nous n’ayons pas eu le temps de faire une analyse plus
détaillée du travail de ce dernier trimestre; les obstacles que les étudiants avaient
rencontrés pour se faire « entendre », étaient ceux-1A mémes que j’avais eus tout au
long de I'année. Il aurait été particuliérement intéressant de confronter nos expériences
pédagogiques réciproques.

Enfin il est apparu de fagon manifeste combien la notation usuelle avait peu de
sens, mais, 1a encore, le manque de temps ne nous a pas permis de définir de nouveaux
critéres de jugement.

Voila les remarques essentielles que j’ai pu faire, mais je laisse maintenant la
parole aux étudiants qui vont essayer de préciser leurs réactions face & une pédagogie
fondée sur des activités de recherche.

Alix JACQUEMIN.

Le témoignage des étudiants.

L’une des premiéres difficultés que nous avons rencontrées a été le choix du
sujet. Il fallait nous limiter & des parties de la géométrie et le choix des questions que
nous avions & traiter ne nous était pas facilité par les documents dont nous disposions;
ils étaient soit en langue anglaise, soit dans un langage mathématique dont I’abs-
traction dépassait nos capacités, et il a fallu littéralement les déchiffrer, avant de
pouvoir élaborer un plan convenable.

C’est 1a sans doute, que se situe le point le plus positif. En effet, ce travail de
recherche a obligé ceux qui I’effectuérent 3 approfondir un sujet que nous connaissions
déja, pour I'avoir étudié dans le secondaire, mais d’une fagon tout a fait superficielle.
Drautre part, aprés avoir déchiffré nos documents et planifié notre travail, il fallut
« vulgariser » son contenu afin de le mettre 3 la portée de nos camarades, et pour
cela, nous dlimes construire nous-méme certaines démonstrations qui n’étaient
aucunement traitées dans les livres que nous avions.

Il est certain que notre travail n’a pas été une collaboration parfaite entre plusieurs
personnes, mais I’établissement d’un cours par quelques étudiants travaillant inten-
sivement, alors que d’autres restaient quasiment inactifs. Il est toutefois vrai que,
notre groupe n’étant composé que d’éléments masculins, nous pouvions nous expliquer
franchement quant a la somme de travail fournie par chacun, ce qui créait souvent
quelques disputes, et par suite, quelques désintéressements passagers.

Le gros probléme a été, pour nous, I’exposé oral. N’ayant pu nous rencontrer
durant la semaine précédant I’exposé, nous manquames de temps pour effectuer
une répétition générale, et c’est donc sans essai préalable que nous avons cherché
a faire passer notre travail. D’autre part, il est évident que le manque d’expérience
en matiere d’exposé oral fut trés néfaste quant au résultat que nous étions en droit
d’attendre. Par ailleurs, le fait que nous soyons passés en premier lors d’une expé-
rience, nous a été, selon nous, préjudiciable. L’espoir de perfection plus ou moins
poussé que les autres mettaient dans 1’établissement de leur exposé, a contrasté, pour
beaucoup, avec une présentation qui montrait sans aucun doute, mais, & notre avis,
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sans que cela se soit montré unique en son genre, des faiblesses. De plus, le passage
en premier a eu comme conséquence 1’oubli, lors des discussions finales, de notre
exposé.

C’est donc, je crois, avec un arriére-goiit de satisfaction due au travail, et d’amer-
tume due a la présentation, que nous avons terminé cette expérience.

ALBERTI, BRIAND, DANVY, DINH,
KREWERAS, PERSONNIC,

Au cours du 3¢ trimestre, nous avons participé a une expérience de travail en
groupe portant sur des sujets d’algébre linéaire non étudiés au cours de ’année,
mais faisant appel a des notions déja vues.

Nous devions donc éclaircir le probleme a 1’aide de documents, puis 1’exposer
a ’ensemble de la classe.

Ayant déja travaillé ensemble, notre groupe s’est constitué spontanément. Le
sujet par lui-méme nous a permis d’adapter la théorie a des problémes concrets.

Abordant un probléme nouveau, nous avons dii suivre un rythme de travail
commun nécessitant de la part de chacun un effort constant sur soi-méme.

Travail de recherche

Cette expérience nous a initiés a la recherche, a la découverte désintéressée de
la science mathématique (découverte pour soi et non en vue d’une note, d’un examen).
En sondant de cette maniére un probléme, nous avons dt adopter vis-a-vis des
documents une attitude critique, contrairement au « bourrage de crane » que nous
fournissent les méthodes classiques de 1’enseignement.

Le professeur dans la recherche

Au cours de ces heures de travail, nous avons essayé de voir le professeur comme
un animateur nous aidant a concevoir un travail en équipe, a réfléchir sur les nouveaux
problémes engendrés par cette recherche.

En fait nous avons considéré le professeur comme « une roue de secours »
se trouvant la dés que nous trébuchions sur une démonstration.

Exposé

Cette partie du travail a été décevante; nous nous sommes rendus compte de
la difficulté de communication. En effet nous n’avons pas pu transmettre aux étudiants
le fruit de notre recherche.

Ceci vient d’une carence de logique, de clarté, de « techniques d’expression ».

Toutes ces qualités s’acquiérent par un oubli de soi-méme pour se mettre a
la place des autres.

Ceci nous a permis de reconsidérer les exigences du métier de professeur.

Notation

La notation n’était pas nécessaire, car nous avions travaillé chacun sur notre
sujet et pour nous.

En essayant de noter, nous étions obligés de faire une comparaison entre les
divers exposés, ce qui était impossible.

Nous aurions préféré une simple critique sur la fagon d’exposer.

WIS . et



Conclusion

Cette forme de travail est intéressante et il serait bon qu’elle soit appliquée a
I’ensemble du cours et pas seulement & un sujet extra-programme; ceci modifierait
le r6le du professeur, demanderait qu’il avance dans la recherche au méme rythme
que les étudiants et qu’il ait regu une formation proprement pédagogique.

Micheéle CHAUVIN, Claude COUVERT,
Claudine DerNI, Robert CHAUSSIVERT.

Notre groupe composé des indécis se chargea d’étudier les chroniques.

Ce nom ne signifiait rien pour nous.

Nous avions a notre disposition un ou deux chapitres d’un livre de Marc BARBUT
et Claude FORGEAUD.

Le professeur au début, nous avait expliqué comment « fonctionnait » le filtre
des moyennes mobiles. Tout de suite conquis nous avons voulu absolument « I’ap-
pliquer a un cas pratique » qui serait nettement plus intéressant que la simple théorie.

Avant méme d’avoir bien compris de quoi il s’agissait, nous sommes allés &
PLN.S.E.E. chercher des chiffres sur les mouvements migratoires entre la France
et ’Algérie (total des immigrants permanents) entre 1963 et 1970.

Et nous avons calculé..., ajusté..., filtré..., refiltré. Nous en avons malgré tout
extrait une courbe.

Nous avons eu beaucoup de mal a débrouiller les formules peu simples et peu
expliquées.

Cependant aprés maintes séances et I’aide certaine de notre professeur, la notion
de moyenne mobile fut claire pour tout le monde. Ainsi nous avons pu établir un
plan de notre exposé.

Restait la méthode de projection et I’explication, tant attendue, de la courbe
du point de vue économique.

Ce fut trop rapide, donc pas assez approfondi.

Pourquoi?

— parce que nous étudiions, ce sujet... par hasard, sans beaucoup de passion;

—— parce que nous n’avons pas pu nous organiser en sous-groupes ayant chacun
une partie bien déterminée a étudier, puis & expliquer aux autres camarades du groupe;

— parce que nous aurions dfi chercher d’autres documents et effectuer le travail
moins scolairement.

Une morale ou les fruits d’une expérience

— Le manque de passion et la méconnaissance compléte du sujet n’ont pas
favorisé ce travail en groupe.

Il aurait fallu un travail individuel sur le sujet, avant de I’aborder en groupe.
De fagon, a ce que chacun puisse donner un avis, un commentaire, ou simplement
savoir ce qu’il n’avait pas complétement compris.

— Certaines personnes ont du mal a travailler en groupe.

— Ce travail nécessite une certaine base de connaissances et une documen-
tation suffisante mais simple malgré tout.

— Mais cet exercice est excellent car il montre la difficulté de faire comprendre
simplement et clairement ce que I’on a eu soi-méme du mal a assimiler.

Jeanne MAILLY, Paulette WILLION,
Colette BERGER, Florence WOESTELANDT,
Luc CARPENTIER, Hervé GAUTHIER-VILLARS.
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Dans une classe de quatriéme
Thémes de calcul avec des décimaux...

ou autre chose

Voici quelques thémes de calcul exploitables dans une classe de Quatriéme par
exemple. Je ne pense pas qu’ils présentent une trés grande originalité mais le « quoti-
dien », dans nos classes, ne peut pas toujours étre génial.

J’ai constaté, dans ma classe, que ces exercices sont exécutés avec intérét par
les enfants; ils se prétent bien au travail en équipe. Ils permettent de les faire agir
a peu de frais, sans grands discours : le dessin et les fléches sont une meilleure motiva-
tion que les explications magistrales.

On leur demande d’interpréter un langage et de suivre les instructions d’un
organigramme de calcul. L’activité de I’éléve est permanente, son intuition est
sollicitée.

Dans I'action, il découvrira des « trucs » de calcul qu’il faudra bien ensuite
expliquer et décortiquer dans une analyse détaillée. _

A partir d’'un bricolage intuitif il découvrira les dédimaux inversibles et bien
d’autres choses.

Codages :

ey _—éL_.: \o.. __E)-L.L,_ @

(n L Case de départ

(1) Opérateur additif : il représente I’application de I dans D
X—>x+a

(2) Opérateur multiplicatif : il représente I’application de D dans DD
X Xxa

Exemple 1
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— Le décimal (—4,15) est placé au départ, le décimal 3,36 a I’arrivée. Compléter
I’organigramme.

— Le décimal de départ est désigné par a : comment compléter si on place
3,36 a Parrivée?

— Le décimal de départ étant (—4,15) et le décimal final étant b, comment
compléter?

— Meéme question avec a au départ et b a l’arrivée.

Exemple 2

Dans ces deux exercices, on place 0,24 au départ : compléter.
Puis on place a au départ : peut-on compléter?
Comment expliquer? x

Exemple 3

Départ

— Placer au départ le décimal (—13,5) : compléter.
— Méme question avec 3,06; puis avec 18,41.
— On place au départ le décimal x : peut-on compléter?
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Exemple 4

Choisir a volonté :

— le décimal de départ,
— les opérateurs additifs,
— les opérateurs multiplicatifs.

Comparer les résultats trouvés dans les différentes équipes de travail.

Exercice 5

Reproduire I’organigramme ci-dessus :

— Placer le décimal (7,04) au départ.
Compléter les cases (résultats et opérateurs).
— Mémes questions avec le décimal (—3,52) au départ.



Remarques?

— Quelles sont les astuces de calcul que I’on peut découvrir?
— Recommencer avec le décimal (—0,00704) au départ.
— Mémes questions avec le décimal (—3520) au départ.

On désigne par x le décimal placé au départ : peut-on compléter?

Exercice 6

Placer un décimal au départ, par exemple 92,5.
Compléter les cases des états et celles des opérateurs.



Exercice 7

Tous les opérateurs sont multiplicatifs.
4,6 est placé au départ : compléter.
Recommencer I’exercice en plagant 92 au départ : remarques?
Mémes questions en plagant 0,23 au départ.
R. GAUTHIER
(Ampére).



De Chambéry a Dijon et apreés

En janvier 1968, ’A.P.M.E.P. réunit un colloque, 2 Chambéry, qui élabora
un texte adopté trois mois plus tard par I’assemblée générale de ’A.P.M.E.P. sous
le titre de Charte de Chambéry (brochure n° 1 de la Bibliothéque d’Information sur
I’Enseignement Mathématique éditée par PA.P.M.E.P.). Ainsi était précisé le pro-
gramme pédagogique de notre association, pour quelles réformes elle voulait tra-
vailler et selon quel calendrier.

La Commission Ministérielle sur I’enseignement mathématique ou Commission
Lichnerowicz (C.L.) a-t-elle ceuvré dans le sens de la Charte? Ce qui a été réalisé
depuis, soit par suite de décisions administratives (du type : nouveau programme
pour telle classe), soit par le fait de ’évolution des idées, de nos méthodes, de nos
connaissances et de I’évolution des éléves, ce qui a été réalisé ne modifie-t-il pas notre
plan de travail?

Pour répondre a ces questions essentielles, le Comité national de I’A.P.M.E.P.
a fixé un calendrier de réunions qui aboutissent & un colloque préparatoire les 19, 20
et 21 février 1972, a Dijon. Sur le plan de la Régionale parisienne, nous avons essayé¢
de contribuer a ce travail de réflexion.

Sur le deuxiéme cycle secondaire...

Une Commission régionale a réuni, le 17 novembre 1971, 35 collégues enseignant
a ce niveau (voir circulaire n® 1 du 26-10-1971). Voici un résumé de ses travaux.

1° Accord général pour déplorer la publication trés tardive des programmes
de Terminale (aprés le 1¢r juillet 1971 alors que le Bulletin 273 de mars-avril 1970
avait pu en donner le texte). Les instructions ministérielles pour 1’application de
ces programmes n’étaient pas connues a la date du 17 novembre. Ces retards avaient
été signalés et regrettés au cours des réunions d’information organisées par les L.P.R.
de I’Académie de Paris qui ont refusé I’examen d’un veeu que nous leur avions proposé
a cette occasion : la participation n’est pas toujours facile!

A propos de ces retards, signalons le cas du Téléenseignement : avant les grandes.
vacances, les collégues du C.N.T.E. devaient avoir remis les documents pour
6 quinzaines de travail sur 14; soit rédiger les 6/14 d’un cours sans connaitre, en
principe, le programme.

Au chapitre des retards, mentionnons aussi la circulaire recommandant aux
professeurs de Seconde C un rythme d’étude trés prudent dans les premiers mois de
I’année (ce qui est sage, en effet); il est dommage que cette circulaire ait été commu-
niquée aux professeurs en général plus d’un mois aprés la rentrée.

20 Sur les programmes, a la lumiére de leur mise en application. Si le pro-
gramme de T.C. est cohérent et suit bien celui de 1r¢ C, peut-on en dire autant pour
T.D.? Une collégue signale que si, en Premiére D, la trigonométrie a été étudiée
selon ’option V' du programme, il y aura des difficultés en T. D. pour I’étude des.
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similitudes z +—» az + b ainsi que, plus généralement, pour I’introduction des com-
plexes par les matrices.

Voir aussi, plus loin, le rapport plus détaillé de notre collégue, M!e LOPATA,
sur les classes « littéraires ».

Le cas des mathématiques facultatives en T. A qui ne sont sanctionnées par
aucune épreuve spéciale a I’examen. Dans le climat actuel qui invite les éléves a la
« rentabilité » immédiate, cet enseignement « gratuit » ne peut étre trés attirant.

30 Sur I’organisation du baccalauréat. On souhaite la poursuite de 1’élaboration,
par une Commission régionale A.P.M.E.P., d’'un baréme de correction suggéré
aux correcteurs. Pour le choix des sujets, le veeu est émis que, au moins dans ses
premiéres questions, le probléme porte surtout sur les parties du programme actuel
qui ne sont pas nouvelles.

Des collégues signalent que, comme tous les ans, il y a des centres ol certaines
tables numériques autorisées ont été retirées aux candidats. Il faudrait que, chaque
année, I’office du baccalauréat rappelle la liste des tables autorisées. Il est aussi suggéré
que les énoncés rappellent au besoin des formules utiles.

4° Sur les projets ministériels de réforme du 2¢ Cycle. Des informations sont
données par MM. CoLMEZ et ROUQUAIROL. L’accord est assez général en faveur d’un
tronc commun en Seconde (4 heures hebdomadaires de mathématique) qui repousse-
rait d’un an au moins le délicat probléme de I’orientation en fin de Troisiéme. Ensuite,
en Premiére et Terminale, le systéme complexe d’options qui est proposé par le
Ministére n’est pas en soi critiquable; sa mise au point demandera des examens
attentifs; il devra étre entendu que pour les éléves ayant opté pour le programme
mathématique le plus développé, le total actuel de 20 heures (5 + 6 + 9) au courant
des trois années du 2¢ Cycle ne devrait pas étre diminué. Il faut rester vigilant a
I’égard de ces projets sans cependant les prendre trop au sérieux : leur réalisation
effective colterait cher et le Ministére n’a pas ’habitude d’assortir ’énoncé de ses
bonnes intentions de celles des moyens matériels de les faire passer dans la réalité.

En conclusion de la réunion, il est souhaité que d’autres réunions semblables
fassent périodiquement le point sur la réalité de nos classes.

Quelques remarques a propos

des programmes de Premiére littéraire

A. Programm de 1 A ou B (section commune).

1. NOTIONS GENERALES. 1° Applications injectives, surjectives, bijectives; compo-
sition des applications.

Cette rubrique consacre le régne exclusif des applications parmi les relations
(binaires) — de méme que celui des opérations toujours définies pour les relations

ternaires.
Ce gofit de la simplification mathématique me parait parfaitement contestable
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lorsque I’on s’adresse a des littéraires qui n’auront qu’exceptionnellement & les utiliser
(alors que les relations quelconques, non fonctionnelles en général, sont tout le temps
présentes dans les descriptions « naturalistes » de I’environnement d’un matheux
non déformé). S’il faut plus d’attention pour composer les relations quelconques
que les applications, tant mieux! D’autant plus que si certains éléves ont commencé
a se simplifier 1’existence dés la Sixiéme (ou a défaut en Deuxiéme) il est bien temps
en Premiére de leur compliquer un peu les choses.

Depuis des années, j’entraine les miens a distinguer une relation quelconque
d’une relation fonctionnelle ou fonction, une fonction d’une application, une relation
injective quelconque d’une injection ou application injective, une relation surjective
quelconque d’une surjection, une relation bijective quelconque d’une bijection
(12 cas possibles - - - ce n’est pas de trop a 17 ans).

Lorsque les relations sont définies dans un contexte concret avec un nombre
fini (et peu « élevé ») de couples reliés, de 25 a 50 p. 100 des éléves font I’analyse cor-
recte jusqu’au bout (sans oublier que les cas particuliers s’inscrivent dans des cas
plus généraux : « qui peut le plus, peut le moins »). Les autres font 1 ou 2 erreurs
(ou oublis) par relation (la méthode statistique utilisée est celle des questionnements
a choix multiple avec dépouillement a ’ordinateur portant sur plus d’une centaine
d’éléves chaque fois). Il y a baisse des résultats deés que les graphes ne sont plus repré-
sentables et ne peuvent étre étudiés de fagon exhaustive. On atteint alors des résultats
de I'ordre de 6 p. 100, 6 éléves sur 100 étant vraiment capables d’accéder au niveau
d’une démonstration.

20 Relations d’ordre sur un ensemble.

Je préférerais « structures d’ordre » et je compléte par « structure en arbre »
(orienté ou non, étiqueté ou non) treillis (simplexe).

3° En vue de la statistique et du calcul des probabilités: ensemble des parties
d’un ensemble.

Ce paragraphe me semble illustrer la nécessité de développer la structure de
treillis (que 1’on retrouve par ailleurs dans IR et la recherche de W).

4° Applications d’un ensemble fini vers un ensemble fini: cas des applications
injectives; leur dénombrement: parties a p éléments d’un ensemble fini; leur
dénombrement.

La combinatoire présentée sous de nombreux aspects me parait essentielle pour
les littéraires (pour son rdle tant descriptif qu’esthétique). La notion d’éléments
discernables et d’éléments indiscernables pourrait étre développée, car elle est la
source de beaucoup d’erreurs en calcul des probabilités. La loi multinomiale n’est
pas plus difficile que la loi binomiale dés que 1’on dénombre des partitions. Mais
ce qui importe, c’est qu’au sein d’une classe, les éléments bien qu’individualisés
deviennent indiscernables.

2. FONCTIONS NUMERIQUES D'UNE VARIABLE REELLE. — Je ne copie pas ici le
détail du programme, fort ennuyeux pour des éléves qui n’ont pas conscience de
la primauté essentielle du numérique. On ne rencontre « dans la vie » que les fonctions
numériques que 1’on se fabrique soi-méme, celles des mathématiciens (définies de
IR vers IR) ne donnant que des modeéles rarement utilisés. Nos éléves utiliseront beau-
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coup de fonctions semi-numériques en statistique et probabilité, fonctions définies
sur une partition d’un ensemble. Ils rencontreront méme des relations non fonc-
tionnelles (nuages de points ou zones de validité). Il nous faut leur fournir des outils
mathématiques utilisables, méme lorsque tout n’est pas aussi simple que les mathé-
maticiens le voudraient.

Pour la partie « continuité, dérivation », il me semble (en particulier depuis
I’exposé de REvuz, fait il y a quelques années a ILLH.P.) qu’il est naturel de nous
appuyer systématiquement sur la pratique des statistiques (et la construction d’histo-
grammes) pour exposer dans les classes « littéraires » au cours d’une méme étude,
les notions de dérivation et d’intégration, en partant de fonctions numériques fournies
par points (ou taches) par des mesures expérimentales. Or la rédaction classique du
programme incite a partir de fonctions mathématiquement définies, ce qui ne motive
en rien les éleves. L’étude des dérivées des fonctions homographiques (et méme des

fonctions polynomes) ne peut en elle-méme passionner des éléves peu attirés vers
les « math. pures ».

3. STATISTIQUE ET PROBABILITE. — Enfin nous avons droit au modéle probabi-
liste pour décrire les résultats statistiques expérimentaux et justifier aux yeux des
€leves les calculs qu’on leur imposait auparavant en statistique sans leur dire pour-
quoi. L’exposé paralléle de la statistique et de la probabilité me semble heureux
(le risque de confusion entre 1’expérimental et le théorique n’étant pas plus grand
qu’entre la technique du dessin et I’étude de la géométrie).

L’invitation a jouer aux dés (pipés ou non), aux cartes, aux jeux de hasard,
me semble superflue. On manque malheureusement trop d’imagination pour inventer
d’autres jeux, plus naturels et plus sérieux, qui soient pourtant simples & exposer.
Mais ici aussi le lien avec I’expérience statistique et I’attribution d’une distribution
de probabilité qui soit celle de fréquences relatives stables (3 mesure que I’on fait
croitre la population observée) permet de ne pas s’en tenir aux jeux de hasard, et
de toute maniére de faire le lien entre le modéle et son application.

B. Programme complémentaire (facultatif en A, obligatoire en B).

PRODUIT SCALAIRE ET FONCTIONS CIRCULAIRES. — Les éléves ont encore une
formation rudimentaire en algebre linéaire (programme de Seconde non assimilé).
La nécessité de se borner a une ou deux dimensions pour rendre accessibles les
démonstrations, me semble nécessiter un minimum de géométrie a la Jois mathématique
et physique (espace affine & 2 dimensions représenté par un plan physique, avec trans-
formations ponctuelles). Cette motivation graphique (c’est trés amusant de déformer
des dessins) ne doit pas empécher d’appliquer en statistiques et calculs économiques,
les résultats du cours dans des espaces & # dimensions, méme si on ne se lance pas
dans de périlleuses récurrences. La trigonométrie A n dimensions est bien utile (coeffi-
cients de corrélation) méme si ’on y perd le cercle trigonométrique. Quant au nombre
m, il ne devient réel que dans le treillis /R complet, et cette réalité me parait fort loin
des préoccupations de nos éléves. Il nous reste pour en parler 2 osciller entre I’expé-
rience et une définition mathématique de la notion de mesure (que I’on rencontre
aussi en probabilité plus simplement). La pratique du calcul trigonométrique en
lui-méme ne m’apparait pas de premiére urgence pour les littéraires et économistes
de Premiére.
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Qu’en pensent les Collégues?
Par contre la bonne vieille équation du second degré étant nécessaire (distance

associée a la norme V‘ﬁ racine du carré scalaire), je me suis sentie obligée de la
traiter (en méme temps que des inéquations si utiles dans les problémes pratiques).

EVOLUTION DU NIVEAU DES LITTERAIRES. — Ca marche mieux qu’il y a un an
ou deux pour les ensembles, les relations, la logique. La moitié des éléves de Pre-
miere A suivent la partie facultative jusqu’a Noél (ensuite, je ne sais pas...). Moins
d’éleves irréductibles : tout le monde démarre. Cependant le niveau de technicité
reste faible (usage de I’écriture symbolique, technique des calculs dans Z, O, sans
parler de IR, ou graphiques). Des habitudes trop stéréotypées, abus des fléches, des
« patates », des couleurs (codages redondants). On raisonne sur un faux concret
(on perd pied dés que ce n’est plus faisable).

QUELQUES ECHOS SUR LE PROGRAMME DE T. A. — Les éléves (au C.N.T.E. et
ailleurs) suivent trés mal et s’ennuient. Les veeux unanimes seraient d’avoir un pro-
longement en statistique et probabilité pour la partie obligatoire et aussi peut-étre
en facultatif, en prolongement du programme de Premiére B (A facultatif) des appli-
cations de I'algébre linéaire et de la géométrie affine euclidienne aux calculs statis-
tiques et économiques. Les barycentres par exemple (qui ont disparu de la Premiére)
peuvent donner lieu a des problémes intéressants.

En liaison avec I'informatique, on pourrait initier ces éléves & des méthodes
d’analyse d’enquétes (analyse booléenne de questionnaires) ou 2 des notions de
théorie des graphes. Nous aimerions avoir une documentation a ce sujet.

M!e LoraTa (C.N.T.E.).

Sur Tenseienement mathématique
g q

dans le premier cycle secondaire

Le Comité de la Régionale Parisienne de I’A.P.M.E.P., dans sa séance du
16 décembre 1971, a réuni des informations concernant la mise en application de
la réforme de I’enseignement mathématique au niveau du premier cycle secondaire.
Celles-ci lui ont été principalement fournies par une Commission spécialisée qui
s’est réunie le 1T décembre 1971 ainsi que par les témoignages de nombreux collégues.
Le Comité peut ainsi formuler des observations fondées sur ’expérience vécue des
maitres qui enseignent a ce niveau.

1° Il constate que, dans leur ensemble, les avis trés favorables a la réforme
en Sixiéme et Cinquiéme sont marqués par une certaine inquiétude au niveau de la
Quatriéme. Que celle-ci s’explique trés bien : publication trés tardive des programmes
portés a la connaissance des maitres plusieurs mois aprés leur communication aux
£diteurs, impression éprouvée par beaucoup de collégues d’une sorte de rupture
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avec la progression amorcée en Sixieme et Cinquiéme et, par suite, difficulté accrue
pour les maitres d’assurer la continuité de 1’enseignement, de maintenir 1’enthou-
siasme prometteur manifesté par les éléves au cours des deux années précédentes.

20 11 faut donc insister sur le caractére de cette inquiétude des maitres qui n’a
rien & voir avec les polémiques d’un niveau souvent médiocre qui se sont développées
dans les journaux ou dans les revues pour aboutir au discours par lequel M. CHAU-
DRON, Président de I’Académie des Sciences, n’a pu relever le prestige de cette ancienne
institution. Quelles que soient les réserves que de nombreux maitres formulent
au sujet des nouveaux programmes de Quatriéme et Troisiéme, ceux-ci ne sont consi-
dérés par eux que comme un aspect, d’ailleurs transitoire, d’une réforme qui, contraire-
ment & ce que ferait croire une phrase malencontreuse de M. GUICHARD, veut trans-
former notre enseignement en profondeur.

32 C’est aussi pourquoi il déplore que I'information des maitres qui enseignent
en Quatriéme ait été organisée comme elle I’a été par I’administration centrale (sur
le plan des principes) et par I'Inspection Pédagogique Régionale (quant a la réali-
sation pratique) :

Prétendre informer les maitres au cours d’un stage d’une journée ou au moyen
d’instructions toujours trop dogmatiques (et qui donnent par trop l'impression
d’avoir été rédigées pour la seule satisfaction mathématique de leurs auteurs), pré-
tendre informer les maitres par ces mesures en trompe I'eeil est un leurre. Il faut
multiplier les I.R.E.M. et leur donner les moyens en personnel de faire vivre une
véritable formation permanente des maitres (expérimentation pédagogique, enseigne-
ment culturel mutuel, libre échange des idées).

Cette formation permanente des maitres ne saurait en aucun cas se satisfaire
d’une information dans le sens unique de la hiérarchie universitaire décroissante :
il doit y avoir dialogue et confrontation d’expériences pédagogiques diverses.

Est donc en principe contraire au but recherché la ségrégation des maitres en
catégories qui a été instituée pour ces séances d’information sur la Quatriéme; au
scandale de cette ségrégation s’ajoute le fait qu’en sont écartés systématiquement les.
maitres auxiliaires dont ’administration est pourtant heureuse d’exploiter les services.

Sont radicalement contraires a I'intérét de I’enseignement mathématique et
des éleves les tentatives de certains inspecteurs généraux ou régionaux de trans-
former ces stages en séances de dénigrement de la réforme et d’assujettissement du
personnel & des consignes sans rapport avec les réalités pédagogiques; exemple :
« colite que colte, il faut terminer le programme » (le fait que la consigne n’ait en
réalité aucune signification ne diminue pas sa nocivité). On est étonné que certains
inspecteurs aient aussi profité de ces séances pour dénigrer le travail des collégues
dans les I.R.E.M. ce qui, en dehors des faits critiqués, marque une grave défaillance
du sens de la coopération chez les auteurs de ces incartades (voir le communiqué
de 'LR.E.M.).

4° Parce qu’il ne méconnait aucune des difficultés rencontrées par la mise en
mouvement de la réforme, le Comité recommande a tous les membres de I’A.P.M.E.P.
d’unir leurs efforts, au sein de I’établissement d’abord et par un travail d’équipe
librement constituée pour que les éléves de Quatriéme tirent tout le profit qu’on
peut attendre du renouvellement du contenu et des méthodes. Le Comité favorisera
la constitution d’équipes interdisciplinaires ou d’équipes interétablissements ainsi
que toutes les liaisons qui permettront a fous les éléves, y compris ceux des classes
de transition et des C.E.T., de bénéficier du courant d’air frais que la réforme fait
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souffler sur notre enseignement. Il recommande aux collégues de faire passer ce
travail d’équipe et les confrontations qui en résultent normalement entre praticiens
avant l’observation de consignes administratives dénuées de toute signification
pédagogique comme celle qui est rappelée ci-dessus.

5° Le Comité recommande aux instances nationales de I’A.P.M.E.P. de marquer
par des déclarations précises largement diffusées que 1’action de I’association ne
s’identifie pas a celle de la Commission Ministérielle, que son soutien & cette derniére
n’a jamais été ménagé par ’A.P.M.E.P. quand elle préconisait des mesures telles
que la création des L.R.E.M. et la réalisation de la réforme par étapes successives
selon un calendrier précis, mais qu’il ne saurait en étre de méme quand la Commission
adopte des solutions de compromis sous la pression de certains milieux opposés
a toute réforme et que ’A.P.M.E.P. devra exprimer sa réprobation a toute décision
contraire aux perspectives envisagées par notre association.

6° Le Comité souhaite également que les instances nationales de I’A.P.M.E.P.
multiplient les interventions dans la presse écrite, parlée ou télévisée afin que soit
mieux connu I’avis de ceux qui enseignent et que le public ne confonde plus les opi-
nions nécessairement nuancées des pédagogues avec les déclarations catégoriques
mais non fondées des contempteurs de la réforme dont I’indépendance vis-a-vis de
certains groupes de pression et du gouvernement reste a prouver.

G W,

Premier colloque Apres-Chambéry

Pour préparer les propositions que la Régionale Parisienne pourra, espérons-
nous, apporter au colloque de Dijon, une premiére rencontre a été organisée le
dimanche 28 novembre 1971, au Foyer des Lycéennes. Trente-huit collégues, ensei-
gnant & tous les niveaux de ’école élémentaire & I’université (merci, en particulier,
a notre colléegue Roumieu, Directeur de I'L.R.E.M. de Montpellier, d’avoir participé
a nos débats) ont discuté librement de 10 & 17 heures. Aprés un échange de vues
trés général, trois sous-commissions ont été constituées; on trouvera plus loin des
textes issus de ces travaux. En voici le sommaire :

A. Texte d’une circulaire préparatoire au colloque.

B. Premier cycle, carrefour des contradictions, par notre collégue Jeanne BoLoN
(C.E.S. de Marly le-Roi).

C. Rapport de la premiére sous-commission : « Aménagements immédiats ».

D. Sur les finalités de I’enseignement mathématique, trois textes par J. SAuUvy,
C. BLANZIN et G. WALUSINSKI.

E. Sur la formation des maitres, rapport de la troisiéme sous-commission,
par Frangois CHALBOT.

Un second colloque régional, au début de février, reprendra ces thémes pour
mettre au point des propositions précises que nos délégués pourront apporter a
Dijon.
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A. Pour ouvrir les débats.

Il n’est pas possible de proposer un ordre du jour détaillé pour un tel collogue.
Je me permets seulement de poser quelques remarques introductives et certaine-
ment trés incomplétes.

1. Prévoir ce que pourrait étre une deuxiéme étape de la réforme suppose une
analyse de ce qui a été réalisé : réussites, échecs et causes.

2. Une des insuffisances de la premiére étape a été une insuffisante réflexion
sur les finalités de I’enseignement en général et celles de ’enseignement mathématique
en particulier. Il n’est pas trop tard : ne devrait-on pas discuter de ces finalités?

3. La premiére étape a mis ’accent sur le changement de contenu (les pro-
grammes). Ne faut-il pas revenir avec insistance sur les questions de méthode, sur
les moyens didactiques, sur l’organisation matérielle des classes et des établisse-
ments sur les horaires et le calendrier, sur I’organisation du service des maitres?

4. Cela ne signifie pas qu’une révision des programmes ne soit pas encore et
toujours a faire. Quelles sont les urgences? Comment les ranger?

5. Une certaine rénovation du contenu des programmes étant supposée réalisée,
n’est-ce pas une des fonctions de I’A.P.M.E.P. d’aider les collégues & les mettre en
application? Les publications de I’A.P.M.E.P. y contribuent-elles? Comment pour-
raient-elles y contribuer mieux et plus? Comment, en particulier, doit agir en ce
domaine la Régionale? Quelles liaisons avec les autres enseignements?

6. Depuis 1945 (pour ne pas remonter plus haut), jamais ’Education Natio-
nale n’a assorti ses intentions de réforme des moyens financiers, matériels et humains
pour réaliser ces réformes avec succes. Dans le cas de la premicre étape, il y a eu
création de quelques I.R.E.M. Ceux-ci sont-ils assez nombreux? Leurs moyens sont-
ils suffisants? Leur organisation correspond-elle & nos veeux concernant la formation
initiale ou permanente des maitres?

7. En admettant que des moyens soient prévus pour que tous les maitres parti-
cipent effectivement & la réforme, ne faut-il pas déplorer que I’information du public
ait été et soit encore aussi insuffisante? Faut-il laisser a Science et Vie le soin d’in-
former le public?

8. Que faut-il penser de la fagon dont les réformes ont été ou sont élaborées?
La Commission LICHNEROWICZ est-elle I’organisme le mieux adapté a cette tache?
Pouvons-nous imaginer une structure plus efficace et qui corresponde mieux aux
conditions économiques, sociales et scientifiques d’aujourd’hui?
G. W.

B. Premier cycle : Carrefour des contradictions.

La réforme de I’enseignement du 1¢* Cycle est le fruit du travail de la Commis-
sion « LICHNEROWICZ » ou se sont trouvé affrontés trois courants ;

— celui des Universitaires, qui veulent que soient enseignées les mathématiques
d’aujourd’hui, et non celles d’hier, de la fagon la plus correcte possible;

— celui de ’Administration de I’Education Nationale, qui se trouve confrontée
avec le probléme de la formation du personnel et qui ne sait comment le résoudre;
qui freine toute réforme qui déconcerterait le personnel actuellement en place;
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— celui de type « rénovation pédagogique », qui n’est intéressé a priori ni
par les espaces vectoriels, ni la notion de mesure algébrique, mais qui s’interroge
sur les finalités de 1’enseignement du tronc commun (c’est-a-dire un enseignement
non tourné vers la préparation professionnelle, devant s’adresser a tous).

Cela ne sera un secret pour personne de dire que le courant de type « rénovation
pédagogique » a été minoritaire, et que ses préoccupations ont bien peu transparu
dans les programmes de Quatriéme et de Troisieme.

Un méme enseignement doit étre adressé & tous les éléves; ils ont le méme
horaire, qu’ils soient de section I ou II, ou qu’ils viennent de section III; par contre,
les professeurs les moins mathématiquement formés et les plus chargés de classes
sont ceux qui s’adressent aux éléves les plus lents, dont la scolarité est moins
facile.

Les classes pratiques, les classes de transition restent le plus souvent & 1’écart
de la réforme de 1’enseignement; d’ailleurs les programmes de C.E.T. n’ont pas
changé : on parle d’angles alternes internes, de « faire passer un terme d’'un membre
dans l'autre » dans la préparation mathématique aux B.E.P...

La formation permanente n’est pas prévue pour tous : les instituteurs rem-
plagants et maitres auxiliaires sont nombreux, en Mathématiques; n’étant pas titu-
laires ils n’ont pas droit & la formation permanente (cours des I.R.E.M., journées
organisées par ’Inspection générale, etc.).

Je ne veux pas traiter le programme. — D’abord, jamais je n’ai réussi a le traiter
et beaucoup sont dans le méme cas que moi...

Les programmes et commentaires sont insuffisants pour me guider dans la
conduite de mon enseignement : ils situent les sujets d’étude : factorisation, axiomes
d’incidence, racines carrée. Il y a tellement de choses dans ce programme que je ne
sais pas lesquelles considérer comme imbortantes et celles qui le sont moins; il parait
que ma culture mathématique et mon expérience de professeur sont suffisantes pour
guider mon choix; d’ailleurs, il serait trés important que j’aie le choix, afin de conserver
la « liberté traditionnelle de I’enseignant »...

Les contréles a posteriori des inspections me raméneront sur le bon chemin si
je m’égare... et pourtant je préférerais comprendre a priori plutdt qu’a posteriori!

Jai parlé d’important sans définir ce mot capital : important pour qui? pour
quoi?

La réponse est variable suivant que je me référe au courant de type « universi-
taire » ou au courant de type « rénovation pédagogique ». Ma liberté me permet-elle
d’avoir une réponse a cette question contradictoire avec celle du professeur qui
accueillera mes éléves I’an prochain, ou qui interrogera mes éléves a 1'oral du
BIEP.CH

Drailleurs, il paraitrait que je me pose une question hors du sujet : il faut traiter
le programme dans son intégralité, a dit M. I'Inspecteur général MAGNIER, au cours
des journées d’information sur les programmes de Quatriéme et Troisi¢me, les 25 et
26 octobre 1971.

Admettons, je vais essayer de le faire absorber en totalité par la totalité des
éléves (je travaille dans un C.E.S. et non dans un Lycée) : pour le traiter en totalité,
il faut, parait-il, savoir passer rapidement sur certaines questions, s’étendre sur
d’autres : mais comment choisir? Sur les anciens programmes, la tradition orale ou
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écrite guidait le choix; il n’y a pas encore de tradition dans le 1¢r Cycle. Mon « bon
sens » n’a qu’a me guider :

— en Quatriéme, il suffit de « faire sentir » les propriétés de IR, je ne ferai pas
de démonstration,

— en Cinquiéme, les propriétés des relations, en tant que telles, ne me semblent
pas capitales, pour la vie courante, ou I’apprentissage des techniques de cette classe;
sur le plan de la méthode mathématique, peut-étre pourrai-je cependant tirer profit
de leur étude.

Je vais donc faire mon choix, a partir du classement des rubriques du programme
selon les quatre catégories

— activités sur..., titonnement, découverte,
— réflexion sur..., découverte d’une structure,
— déduction a I’aide des lois de la structure,
— exercices d’entrainement,

et selon les trois critéres :

— utilité dans la vie courante,

— utilité en raison de la méthode que cette étude implique,

— utilité en raison des autres notions inscrites au programme de cette année
ou de ’année suivante.

Jessaierai une année; I’année suivante, j'éliminerai toutes les questions qui
dans mon C.E.S. n’ont pu étre traitées que par environ un tiers des éléves (il y a
environ 250 éléves a chaque niveau). Tant pis pour I’ordre de M. I'Inspecteur
général...

Je n’arrive pas & comprendre pourquoi I’Administration de ’Education Natio-
nale ne veut pas rédiger un programme qui comporterait :

— finalités de I’enseignement a ce niveau (il faut bien « motiver » les professeurs),

— thémes d’étude,

— outils techniques minimaux, apprentissages méthodologiques minimaux,
thémes obligatoires; 1a, je pourrais vraiment exercer ma liberté en connaissance
de cause, et non a I’aveuglette...

Je ne veux plus donner de devoirs. — J’en ai assez de ces rédactions convention-
nelles ou il faut que je note a la fois la justesse du raisonnement, la correction du
langage, I'intégration des techniques de calcul. A quoi cela sert-il :

— ¢’il s’agit de faire travailler individuellement les éléves, cela peut se faire
en classe ou en séance de rattrapage,

— ¢’il s’agit de faire un exercice de recherche, je préfére qu’il soit fait en ma
présence, par équipe ou individuellement, dans ma classe,

— ¢'il s’agit de faire une « rédaction mathématique », elle est bien peu « moti-
vante » pour les éléves : si encore ils écrivaient & un de leur camarade malade pour
lui expliquer quelque chose, peut-étre y consacreraient-ils de I’énergie? D’ailleurs,
peut-&tre vaut-il mieux faire précéder de tels exercices de rédaction par des exercices
de lecture mathématique (en s’aidant du travail sur fiche),

— ¢'il s’agit d’un contrdle de techniques de calcul, je préfére faire un test rapide
et I’étalonner sur les 250 éléves du niveau.
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J’en ai assez de travailler a Uheure. — L’horaire rigide qui m’est imparti ne me
satisfait pas & cause de sa rigidité : j’ai des éléves rapides, qui, une fois qu’ils ont
terminé leur tdche, aimeraient lire, sortir : je leur donne en plus des exercices de
recherche : mais pourquoi ne feraient-ils pas durant ces moments les activités de
leur choix, au sein de I’établissement?

J’ai des éleves lents qui ont besoin d’étre plus soutenus sur certaines activités :
ils veulent bien faire leur travail seuls, mais ils sont rassurés de le faire en ma présence;
il y a des éléves qui ont besoin de poser des questions d’ordre mathématique ou
personnel qui les inquiétent : je dois étre disponible, & certains moments, dans
I’établissement.

En contre-partie, j’aimerais pouvoir participer a des stages, a des journées
d’information, sans perturber la vie de la classe : si j'étais payée au contrat et non
a heure, je pourrais m’arranger avec le professeur de technologie ou le professeur
de frangais, pour qu’il bénéficie de ce temps de travail dégagé ainsi.

Drailleurs, est-il si utile que chaque semaine, les éléves jouissent du méme horaire
de mathématiques? Dans la mesure ou le travail des éléves du 1¢r Cycle doit s’effectuer
principalement en classe (et non a la maison), les irrégularités dans les matiéres ne
seraient pas préjudiciables. Par ailleurs, un tel systéme éviterait a certains éléves
de passer prés de 35 heures dans I’établissement.

Je veux travailler 40 heures par semaine (au sein de 1’établissement 6 & 7 demi-
journées). — J’en ai assez de me payer des ouvrages qui devraient étre dans la biblio-
théque des professeurs; j’en ai assez de travailler seule; j’en ai assez de faire le méme
travail que les trois autres collégues qui ont des classes de méme niveau que moi.

Jaimerais travailler ainsi (pour une semaine ordinaire) :

— 4 ou 5 demi-journées : enseignement en classe entiére,

— une demi-journée : rattrapage, conseil individuel, conversations avec les
éléves, ‘
— une demi-journée : concertation avec les autres professeurs, préparation de
I’enseignement ; évaluations,

— une demi-journée : documentation, préparation de I’enseignement, formation
permanente.

Jeanne BorLoN (C.E.S.-Marly-le-Roi).

C. Aménagements immédiats.

La réflexion sur les perspectives de la réforme doit comporter, a coté des plans
a échéance plus ou moins lointaine (qu’il y a avantage a discuter suffisamment a
I’avance si I’on désire vraiment étre en mesure, le jour venu, de les réaliser), des idées
sur les aménagements immédiats de notre enseignement, méme dans les domaines
touchés par la premieére étape des réformes. Entre autres raisons, il y a celle, pri-
mordiale & nos yeux, que ces réformes en cours ne sont et ne pouvaient étre parfaites.
Réforme permanente, avons-nous toujours dit. Seuls des doctrinaires peuvent
imaginer avoir trouvé le fin mot de la pédagogie; abandonnons-les sans regret dans
cette triste compagnie.

Quelques heures de réflexion d’une petite équipe de collégues (dont aucun
n’enseignait au niveau primaire) ne pouvaient permettre un inventaire sérieux des
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aménagements immédiatement réalisables. La liste qui suit doit donc étre prise
comme un échantillonnage qu’il faudrait compléter et ranger (car il y a des degrés
dans ’'urgence).

1. L’A.P.M.E.P. devrait consacrer une partie importante de son activité¢ a
faire comprendre au plus vaste public dont celui des maitres que la réforme perma-
nente entreprise n’est pas seulement un changement du contenu. Une recherche
plus active concernant les méthodes, la liaison de I’enseignement mathématique
avec celui des autres disciplines est hautement souhaitable.

Comment réaliser cela? Par des réunions d’équipes diverses & tous les niveaux,
par des séances d’information auprés des parents ou dans les maisons de la culture
(12 ou elles existent). Au niveau des établissements secondaires, les conseils d’enseigne-
ment, les réunions générales que I’Inspection générale devrait provoquer lors de
ses visites sont de bonnes occasions de créer ces échanges; ’organisation de « départe-
ments de mathématique » au sein des établissements peut augmenter les moyens
d’action des équipes (salle de réunion, bibliothéque, expérimentation en commun, ete.):

2. Sur linformation des maitres. — Que les séances d’information, qu’elles
soient organisées par les LP.R., par les I.D.E.N., par les I.R.E.M., par nous-mémes
ou par d’autres, ne soient jamais ni un contre-exemple ni a plus forte raison une
tentative de sabotage des réformes que nous souhaitons.

L’information des maitres est & base d’échanges mutuels et d’information sur
des expériences vécues ou des théories mathématiques constituées ou en voie de
constitution,

3. Dans la mise en application des nouveaux programmes, il y a conflit entre
ceux qui disent, en Quatriéme ou en Seconde par exemple : « Colte que cofite, il
faut finir le programme! » et ceux qui objectent : « Qu’est que cela veut dire? On
peut toujours finir le programme. Quel est I’intérét si on le finit seul? ».

Pour nous, ce qui importe, c’est que I’enseignement soit fait pour tous (et non
pour une soi-disant élite bien difficile & définir) et qu’il porte en profondeur. Il y a
donc des choix A opérer, lorsque tout n’est pas possible. Sachons bien choisir les
domaines a ne pas négliger.

Exemples : en Quatriéme, I’étude des structures de R et de D sont primordiales
et passent avant la construction d’une géométrie axiomatisée (de celle<ci on fera
ce qui sera possible dans le temps imparti); en Seconde, la structure affine mérite
d’étre vraiment bien assimilée, trés complétement (si, de ce fait, la partie de géométrie
métrique n’a été vue que superficiellement, elle sera reprise en Premiére).

Ces exemples mettent en évidence 'utilité d’une coordination entre les maitres
d’un méme établissement; remarque qui n’est pas nouvelle mais qu’il y a intérét a
renouveler.

4. Pour répondre 2 l’objection, digne de toute notre attention, de certains
physiciens qui jugent insuffisante chez les éléves la connaissance de certaines pro-
priétés de I’espace physique, ne pouvons-nous pas puiser dans les situations trés riches
de cet espace de nombreux exemples pour des exercices ou des applications tres
variées de nos cours sur les relations, les fonctions, les mesures, etc. Bien siir cet
espace physique est un modé¢le mathématique mal élaboré. Mais, en attendant mieux,
on peut y acquérir une « expérience » qui sera utile au physicien autant qu’aux pro-
fesseurs de mathématique.
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Oui, dit un membre du colloque, mais alors fournissez des exemples. Réponse
de la rédaction : nous essaierons (voir la rubrique « La réforme en actes »).

5. A tous les niveaux, plus spécialement au niveau de I’école élémentaire, les
manuels risquent de présenter un aspect ou certains aspects de la réforme mais ils
ne peuvent la représenter dans ses véritables aspirations pédagogiques. Le manuel,
c’est une servitude du genre, donne a tout enseignement un caractére figé ou dogma-
tique qui est ici en contradiction avec ce que la réforme veut mettre en mouvement.
Nous devrions, en conséquence, étudier les bons moyens d’utiliser les livres méme
mauvais.

6. Dans le méme esprit, nous devons contribuer, selon nos moyens, & des
recherches comme celle de M. GLAESER et de ’L.R.E.M. de Strasbourg sur les exer-
cices et les problémes. Comme un correspondant nous I’écrit : « les mathématiques
doivent rester essentiellement des difficultés intellectuelles qu’on résout et non des
lecons de vocabulaire comme on le voit trop souvent .

Sans prétendre concurrencer nos amis de Strasbourg, il y a dans la mise au
point d’un abondant recueil de bons exercices du travail pour tout le monde pendant
des années. Lecteurs, & vos plumes!

7. Cet apercu d’aménagements immédiats est insuffisant tout en se perdant
dans des généralités. Ne pourrait-on remédier a ces défauts par la réunion (et la classi-
fication) des suggestions de tous? Aux lecteurs de répondre.

G. W.

D. Sur les finalités de I’enseignement mathématique.

[] DE LA REALITE AUX MODELES

Dans toutes les disciplines scientifiques, on assiste a une véritable explosion
de I'information. L’esprit est angoissé devant la somme des connaissances A faire
acquérir aux éléves et aux maitres. Il est de plus en plus certain que tout effort qui
tend & améliorer une technique d’apprentissage congue comme une transmission
des connaissances, sera & plus ou moins long terme, vouée a I’échec. « Apprendre 2
apprendre » dit-on souvent et le probléme semble réglé! Malheureusement pour
étudier les modes de relations existant entre les faits, encore faut-il utiliser un mini-
mum de connaissances.

Juxtaposer des informations mémorisées n’a jamais conduit a I’élaboration d’une
méthode de pensée. C’est par une réflexion sur les relations entre les informations
que se constituera peu a peu la notion de modéle.

Au départ, tout étre muni d’'un cerveau construit spontanément des modéles
mentaux, « images » plus ou moins amorphes, plus ou moins véritables de la réalité.
Puis de proche en proche, par le biais d’expériences nouvelles, plus ou moins bien
contrdlées, s’élaboreront des structures plus cohérentes. Il est évident « que le mode
d’acquisition de connaissances nouvelles est fonction du modeéle préexistant et que
I’acquisition de toute connaissance nouvelle modifie plus ou moins le modeéle pré-
existant ». PIAGET parle d’une synthése dialectique de I’attitude opérationnelle et
de Pattitude de logico-mathématique.

Des modeéles, il en existe une grande variété, analogique, causale, quantitative,
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cybernétique, mathématique, etc. Le modéle, systéme relationnel qui structure un
ensemble de connaissances, est avant tout prévisionnel.

L’expérience dans le domaine des sciences physiques, chimiques ou biologiques,
et la cohérence logique en mathématique sont seules susceptibles de valider le modéle.
Elles seules, permettent de les corriger, les compléter et les étendre 3 des domaines
de plus en plus larges. Dans ces conditions, les discussions portant sur le concret
et I'abstrait sont bien futiles, de méme ces pseudo-oppositions entre ce qui est expé-
rimental et ce qui est mathématique.

L’esprit humain procéde toujours de la méme fagon. La nécessité de I’action
oblige I’homme & passer d’un savoir passif et fermé sur lui-méme 2 une connaissance
active, combinatoire et ouverte. Pour cela, il sera nécessaire de simplifier, de réduire
le réel a des éléments pertinents qui bien souvent ne sont que des hypothéses intro-
duites « alors qu’elles constituent tacitement un fond commun de tout exposé non
formel ».

Le mod¢le mathématique ne devient indispensable qu’au moment ou une analyse
assez fine et rigoureuse des notions exige des notions précises entre diverses hypothéses.

« Toute structuration véritable tend vers cette mathématisation » dit G. GRANGER
(dans « Pensée formelle et science de ’homme »).

Nous sommes 12 au ceeur du probléme. La mathématique est-elle capable de
répondre, puisqu’elle est la science de I’abstraction, puisqu’elle est par excellence
un outil offert & tous les besoins de I’esprit? Ou bien, faut-il créer une science des
modeles qui serait par nature pluridisciplinaire? Peut-on établir une hiérarchie des
modeles?

11 serait certainement présomptueux de répondre a I’heure actuelle 2 ces questions
fondamentales! Cependant, il est possible, dans un avenir plus ou moins lointain,
que la mathématique soit capable de répondre aux besoins! Déja I’axiomatisation
conquiert du terrain dans maints domaines qui Iui semblaient étrangers.

En tout cas, il serait intéressant d’étudier a ’heure actuelle, & un moment précis
de I’histoire de la pensée humaine, ce qu’apporte la notion de modeéle a des domaines
aussi différents que la physique, I’économie, la linguistique, la biologie... puis, pas
a pas, d’essayer de dégager la part qui revient a la mathématique. Par exemple,
en physique traditionnelle, il est fructueux d’étudier la causalité dans les modéles;
la liaison des ¢léments s’exprime ici par des correspondances fonctionnelles « la
notion de détermination doit comporter la possibilité d’une hiérarchisation des »
causes « que les liaisons fonctionnelles ne permettent sans doute d’introduire qu’acci-
dentellement... ». Les seuls modeles purement homogenes sont-ils ceux d’une méca-
nique rationnelle? A mesure que se développe la connaissance de la nature, appa-
raissent des discriminations stratégiques, comme en physique quantique, ou s’intro-
duisent explicitement les limites du pouvoir d’intervention. C’est que ’objet « nature »
fait place de plus en plus, a I’objet « complexe-technique » préludant A une extension
radicalement nouvelle de la méthode scientifique (G. G. GRANGER). On saisit mieux
cette hiérarchisation des variables et ce renvoi indispensable a I’expérimentation quand
le mode¢le primitif parait insuffisant et c’est 1a qu’apparait :

1. le recours au postulat d’'un comportement stratégique aléatoire;
2. la référence 4 un systéme de normes, & une véritable axiomatique, c’est-a-dire

un ensemble de principes constituant une base cohérente de déduction pour toutes
les propositions d’une théorie.
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Certains aspects du phénoméne sont neutralisés et peu a peu se fait le passage
d’une pratique immédiate & une pratique élaborée.

« Axiomatiser une théorie, c’est d’abord tenter d’évacuer les contenus incontrd-
lables des concepts d’origine empirique il ne s’agit pas de reconstruire la qualité
et le vécu en tant que tels mais de substituer a la structuration latente dans des actes
de perception et de pensée une structuration explicite dont les éléments sont abstraits »
(G. G. GRANGER).

Joignez & cela une formalisation adéquate et essayez maintenant de faire la
distinction avec l’activité mathématisante!

Ceci dit, il serait dangereux de tirer d’'un modele plus qu'il ne peut fournir;
ce qui explique que I'on a pu dire quun modéle mathématique est incapable par
nature de rendre compte de la complexité de 1’environnement!...

Les finalités de ’enseignement de mathématique ne différent pas autant que
I’on voudrait le faire croire des finalités des autres disciplines scientifiques. Dans
tous les cas, c’est une démarche modélisante qui est proposée, seul le mode de vali-
dation varie. C’est en apprenant a modéliser, donc en s’assimilant au processus
méme de I’enseignement, que cette démarche est particuliérement formatrice pour
’esprit. Ce dernier ne se forge pas a l'aide d’automatismes mais, comme le dit
M. DUMONT, en automatisant les tiches. D’autre part, il prend vigueur en développant
sa capacité de transfert. Les informations ne sont pas ici tellement en cause; ce sont
les relations structurantes qui doivent au premier chef préoccuper 1’enseignant.

« En faisant prendre conscience & I’éléve de I’existence de son modéle, en objec-
tivant a ses yeux, en quelque sorte, sa démarche intellectuelle, en lui montrant concre-
tement comment il peut étendre et affiner son propre modele en vue d’'une domi-
nation accrue de son environnement, on devrait, semble-t-il, aboutir plus rapidement
a une véritable démocratisation de I’enseignement qu’en cherchant & donner indis-
tinctement a tous, les rudiments d’une culture qui ne forment que ceux qui sont
issus de milieux socio-culturels privilégiés et qui ne reste pour les autres qu’un orne-
ment inutile » (J. HEBENSTREIT, dans L’Education, n° 113).

Claude BLANZIN.

Indications bibliographiques

— Pensée formelle et science de I’homme, G. G. GRANGER (Aubier).

— Models of man, H. SiIMON (New York, 1957).

— Informatique et pédagogie, J. HEBENSTREIT (Education n® 113).

— Finalités possibles d’un enseignement de mathématiques, M. DuMONT
(Revue de pédagogie).

[] QUELLE FINALITE POUR L’ENSEIGNEMENT DE LA MATHEMATIQUE AU COURS DE LA
SCOLARITE OBLIGATOIRE?

Le texte ci-dessous reprend en les développant quelques-unes des idées que le
signataire avait mis sur la table ronde au cours d’une séance de travail dela Régionale
Parisienne de ’A.P.M.E.P. tenue le 28 novembre 1971.

Certaines des orientations esquissées & cette occasion ont regu un assez large
accord de certains des participants alors que d’autres les ont critiquées, parfois
assez vivement.

Il a été convenu qu’un texte de travail serait rédigé par le rapporteur. Le texte
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ci-dessous, bien qu’il intégre certaines des idées exprimées au cours du débat, ne
saurait étre considéré comme une synthése ou un compromis. Il refléte essentielle-
ment les conceptions du signataire.

1. — Les besoins de I’enfant

Depuis le moment ou il entre en Maternelle ou au Cours Préparatoire jusqu’au
jour ou il quitte les classes de ’enseignement obligatoire (2 1a fin du 1er Cycle, vers
16 ans), I’enfant vit des années décisives pour la formation de sa personnalité.

Cette personnalité il la construit a partir de son héritage génétique et en fonction
des circonstances.

Beaucoup d’éducateurs estiment que la tache essentielle de 1’école est d’aider
I’enfant & créer sa personnalité dans les meilleures conditions possibles.

Nous retiendrons cette fin générale sans chercher a expliciter ou préciser son
contenu, ce qui nous entrainerait tres loin. Disons que nous adoptons comme postulat :
« partir des besoins de I’enfant ».

Tout le monde est d’accord pour reconnaitre que le jeune enfant cherche sponta-
nément & comprendre ce qui I’entoure — les choses et les gens — et a agir, c’est-a-dire
a créer.

En fait « comprendre », c’est déja « créer », car I'intelligibilité doit étre construite,
inventée.

A ce propos le professeur de Genéve J. PIAGET — dont nous nous inspirons
étroitement dans ce qui suit — parle d’'une « structuration opératoire du monde
physique » a laquelle doit se livrer I’enfant s’il veut comprendre le monde, complexe
et déroutant, ou il vit.

L’école peut aider I’enfant dans cette recherche d’intelligibilité.

Ce sera notre deuxiéme postulat.

Nous le compléterons par un troisiéme : la mathématique peut jouer un roéle
spécifique positif dans cette recherche.

Nous pourrions nous arréter 1a, considérant que la finalité des mathématiques
se trouve ainsi suffisamment posée.

Habillons toutefois quelque peu ce mannequin et lions la question du « comment
faire? » a la question initiale du « pourquoi faire? ».

2. — Phases de développement et intervention de la mathématique

Nous partons, avons-nous dit, des besoins de I’enfant.

Ces besoins évoluent avec 1’dge. L’intervention de la mathématique devra en
tenir compte. On ne devrait pas ignorer les travaux, désormais trés élaborés, réalisés
dans le monde entier par les psychologues et les épistémologues sur le développement
des enfants et spécialement de leur intelligence.

Schématisant a I’extréme; nous distinguerons trois phases sans chercher & en
préciser les frontiéres.

1. Une premiére phase correspond au « moment » du développement de I’in-
telligence ou la pensée de ’enfant est essentiellement descriptive et relationnelle simple.

Caractériser et nommer les étres, les choses, les actions, les attributs, déceler
les équivalences (et donc les différencier), abstraire (c’est-a-dire ignorer volontairement
certains éléments de la perception), organiser I’image chaotique du monde qu’il
recoit a travers ses perceptions brutes, dégager des invariants et des modes de trans-
formation invariants, déceler des rythmes et des régularités, noter les liens, les dépen-
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dances, les hiérarchies..., tout cela forme la trame et la chaine de la vie quotidienne
du jeune enfant, entre 4 et 7 ans, qu’il fréquente ou non les établissements scolaires.

La mathématique, comme le jeu spontané, devrait pouvoir faciliter les acquisitions
en ces domaines dans la mesure ou elle saurait présenter des « situations dépouillées »
plus simples que la plupart des situations directement issues du vécu quotidien et
pourtant proches d’elles (modeles).

Offrant 2 ’enfant des « situations-problémes » qui éveilleraient sa curiosité tout
en restant A sa portée, la mathématique agirait comme un aliment offert a ’appétit,
combien grand, que manifeste la pensée organisatrice du jeune enfant.

2. Puis vient une phase ot ’organisation du pergu (par caractérisation, classe-
ment, hiérarchisation...), la lecture du monde ainsi reconstruit par I’esprit, sa des-
cription ou sa représentation, ne suffisent plus & ’enfant.

Ayant grandi, ayant accumulé les acquisitions de tous ordres, il aspire & voir
ce qui se passe derriére le miroir, quelles forces sont en ceuvre dans I’univers, com-
ment elles s’enchainent les unes aux autres, comment elles s’organisent.

Les relations de cause 2 effet, les fonctions, font leur apparition dans le champ
d’intérét de I’enfant en méme temps qu’apparait dans ses propos l’usage spontané
du « parce que ».

Le grand probléme est désormais la « construction opératoire du monde »,
pour reprendre une expression déja citée.

La tache est difficile pour de petits bonshommes de 7/8 ans. Il faut abandonner
le monde flou et mou issu directement de la perception au profit d’'un monde physique
de plus en plus intellectualisé que structurent les conservations fondamentales (de
la substance, du poids, du volume) progressivement conquises par lintelligence.

En d’autres termes il faut se méfier de la perception, il faut la transcender quand
elle fait obstacle a I'intelligibilité. Il faut que I’opératoire prenne le pas sur lintuitif,
sans 1’étouffer.

L’enfant se lance en quelque sorte & la conquéte de la pensée relationnelle
complexe, dominée par la logique des classes et des relations, capable de décentration
(par rapport au sujet pensant), de changement de perspective, de création...

A ce niveau le role de la mathématique parait clair.

1l est, comme précédemment, d’approvisionner I’enfant en situations spéciale-
ment « étudiées pour », de multiplier les occasions ou sont en ceuvre des opérations
et des compositions d’opérations maitrisables par une pensée encore mal assurée
de mettre a la disposition du jeune découvreur un « outillage conceptuel », un « voca-
bulaire », des « régles du jeu » (la logique) et d’introduire le quantitatif et la mesure
chaque fois que le niveau atteint par I’intelligence le permet.

3. Mais voici que I’enfant atteint 13, 14, 15 ans. Sa pensée, bien qu’assez large-
ment détachée de la perception immédiate, est restée jusqu’alors trés dépendante du
« réel », tel qu’il est touché, vu, senti, vécu.

Une nouvelle étape sur la voie de son affranchissement doit étre franchie par
I’enfant. Il a d’autant plus besoin de cet affranchissement que son corps, aux premiers
temps de I’adolescence, est en train de muter, que de nouveaux besoins organiques
et sociaux commencent a le tenailler.

Le jeu (de régles et d’exercice) de méme que « I’étude pour apprendre », ne lui
suffisent plus. II a besoin de plus d’action et surtout d’un autre type d’insertion
dans la société des adultes.

1l ne pourra réussir cette insertion que s’il dispose d’une assez large autonomie.
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Il doit se poser, s’opposer, et d’abord dans le domaine ot c’est le plus facile, le domaine
de la pensée.

Ainsi stimulée par des besoins nouveaux, la pensée de I’adolescent prend pro-
gressivement le large par rapport au vécu quotidien. La matiére premiére de ses
réflexions est désormais fournie par les idées elles-mémes et il se lance dans les cons-
tructions théoriques et hypothétiques.

C’est 1’époque des utopies et des premiers engagements (religieux, sociaux,
politiques...).

Quel réle peut jouer la mathématique au cours de ces années de crise ou I’intérét
profond des éléves pour I’acquisition des connaissances pures connait souvent une
éclipse marquée?

C’est une question pour laquelle le signataire de ces lignes n’a aucune réponse
a proposer.

J. SaAuvy.

« SI YAURAIS SU, ’AURAIS PAS FAIT DE MATH! »

1. Sur les finalités de notre enseignement

Il a été décidé d’en discuter pour préparer le colloque de Dijon et la suite de
notre Charte de Chambéry. Drole d’idée, penseront certains; on enseignait aussi
bien en admettant des évidences telles que : il faut savoir compter et «le théoréme
de Pythagore est indispensable pour se conduire rationnellement dans la vie ». Dis-
cussion indispensable, répondent d’autres; voyez, sur la réforme, les polémiques
du style Science et Vie: en marge de la réponse de LICHNEROWICZ, le journaliste
affirme que la seule chose qui importe ¢’est de savoir si les « mathématiques modernes »
sont utiles en pratique (si je vous dis que IV n’est pas un corps, est-ce que vous me
donnerez de I'argent? Ca, ce serait de la mathématique utile!).

Il y a deux raisons qui me font pencher en faveur d’une discussion sur ce théme
des finalités de notre enseignement. La premiére, qui suffirait a elle seule : ce sera
difficile de se mettre d’accord; il ne faut méme pas espérer y parvenir; les philosophies
sous-jacentes, les conceptions du monde trop opposées, pour qu’on ne se sépare pas
a un moment. Mon espoir : que ce moment, ce ne soit pas tout de suite; le chemin
parcouru ensemble & deviser et & apprécier nos différences, ¢a devrait faire une bonne
promenade instructive pour tous et qui nous donnera, & tous, du courage pour
entreprendre.

L’autre raison : nous y sommes contraints. Ces opposants déja cités et pour
qui la science vole bas (au niveau de leurs porte-monnaie) nous rappellent que la
soci¢té dans laquelle nous vivons est beaucoup plus fondée sur Iexploitation des
découvertes scientifiques que sur la lecture des Evangiles, de MONTAIGNE ou de
ProupHoON. Mais il y a tout de méme des citoyens (qu’on aura tot fait de classer
parmi les idéalistes impénitents) qui penseront, avec John RuskiN : « Il n’y a qu’un
remede & la misére du peuple, c’est I’éducation du peuple, dirigée de maniére a rendre
P’homme réfiéchi, pitoyable et juste. » (Dans Sésame et les lys, trad. Marcel ProusT.)
Ne pouvons-nous pas contribuer & cette éducation 1a?

Bon. Discutons, Cependant, n’attendez pas de moi un rapport introductif en
forme, tache au-dessus des capacités de ma petite cervelle philosophique. Je rangerai,
de mon mieux, des réflexions qui ne formeront pas un exposé cohérent (méme si
Jje ne le trouve pas si incohérent que ¢a). Si je parviens & vous indigner, ou tout au
moins a vous faire prendre la plume pour répliquer, je n’aurai pas perdu mon temps.
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2. L’évolution du monde

A entendre certains conservateurs (« de mon temps, le pain était plus blanc »)
on se demande s’il n’y a pas des gens qui regrettent que la Terre tourne sur elle-méme
et se translate autour du Soleil. L’évolution est une donnée. Nous avons  en prendre
conscience et a en tirer le meilleur parti possible. Par exemple, nous pouvons déplorer
I'utilisation qui est faite de certaines découvertes scientifiques (les progrés de la phy-
sique nucléaire et la fabrication des armes atomiques, les progrés de 1’électronique
et l’asservissement des masses par les télévisions d’Etat ou les chaines commer-
ciales, etc.). Cela ne condamne pas la recherche nucléaire ni I’électronique mais nous
avertit de prendre garde ol nous mettons les pieds, ou que nous allions (car en
payant mes imp0ts, je participe a la construction des sous-marins atomiques).

C’est poser le probléme général des valeurs (de I’éthique) et de la connaissance,
ce que fait Jacques MoNoD dans son ouvrage « Le Hasard et la Nécessité » qui ne
pouvait étre du gofit de tout le monde. Cependant, il me parait évident que la dis-
tinction radicale, posée comme un axiome, entre le domaine de la connaissance fondé
sur le postulat d’objectivité et le domaine des valeurs, par essence celui de la sub-
jectivité, est fondamentale. Mais « c’est le choix éthique d’une valeur primitive
(le postulat d’objectivité) qui fonde la connaissance ». J. MoNoD conclut que cette
éthique de la connaissance que I’homme s’impose implique, dans I’action, ce qu’il
appelle la condition d’authenticité c’est-a-dire la constante distinction entre les
deux catégories : valeurs et connaissance.

Ainsi prend son sens la formule de J. MoNoD : « Si I’on demandait pourquoi
la recherche doit étre encouragée, bien avant de vous parler des résultats, je vous
dirais : pour former des hommes ». On objectera que c’est d’un idéalisme bien dépassé
(on me I’a déja dit), que ce n’est pas tellement différent des premicres phrases de
RENAN dans ’avenir de la science (qui date de 1848) : « Une seule chose est néces-
saire... » et bien avant ’accumulation des richesses, RENAN place la recherche des
vérités scientifiques. .

Au niveau ou je veux me placer, me semble établie la nécessité pour tous les
hommes de contribuer a la formation de la jeunesse et a la formation permanente
des adultes dans la double perspective de la subsistance et de la connaissance. Si
j’ai paru donner la priorité au savoir, la raison est simple : au deld de la production
des biens et de la recherche, je place une finalité plus haute, la conquéte du bonheur;
il y a des hommes-estomac qui trouvent le leur dans les biens de consommation
mais il me parait évident que le fameux « mal de la jeunesse » dont on parle tellement
depuis 1968 (mais qui ne date pas de cette explosion) révele 'impasse du bonheur
par la consommation (comment conduire simultanément deux voitures?).

3. A mauvaise école

L’école telle qu’elle est assure-t-elle a tous les enfants puis a tous les citoyens
des possibilités éducatives égales et suffisantes? Ce serait le commencement d’un
effort vers plus de justice sociale. Il est difficile de croire que tels puissent étre les
effets de I'institution scolaire actuelle. Organisée (si ’on ose dire) par petites réformes
successives et contradictoires, les bonnes intentions des uns viennent se perdre dans
les contre-réalisations des autres et aboutissent & des décisions « pédagogiques »
comme celle que vient de prendre M. GUICHARD : préconiser la mixité de 1’école
élémentaire (chose excellente a tous égards) puisqu’elle permet une économie de
postes de maitres (et entraine par conséquent la surcharge des effectifs scolaires et
des économies au contribuable).

RS



Comme toutes les institutions, 1’école reflete la volonté ou I’'idéologie des pou-
voirs qui I’ont organisée. Quand CoLBERT, en 1666, fondait I’Académie des Sciences
de Paris, il voulait accroitre le prestige du Roi Soleil sans risquer pour autant de
favoriser, en réunissant des savants, le développement de controverses dont un roi,
méme si son pouvoir est absolu, ne peut prévoir a quoi celles-ci aboutiront; il prit
soin de ne choisir que des hommes susceptibles de ne pas géner sa politique. On
demande souvent aux éléves : « Que voulez-vous faire plus tard? ». On s’étonne
que beaucoup ne puissent répondre; on en conclut que 1’école prépare mal les jeunes
gens a la vie active.

La conclusion n’est pas fausse mais le raisonnement qui ’a amenée me parait
douteux. Le destin de I'individu ne se réduit pas a son rdle de producteur dans la
société. Une tendance assez instinctive, chez les adolescents, ne serait-ce que par
opposition au milieu ambiant, les conduit & négliger complétement cet aspect pour
ne plus voir que I’autre dont ils ne savent pas bien sur quel plan il se situe. L’opinion
des jeunes gens, au terme des études secondaires, est une profonde insatisfaction
vis-a-vis de I’école : « Vivement qu’on en sorte! ». Oui, mais pour aller ou et pour
quoi faire cela reste souvent fort imprécis.

Pour les pédagogues, les difficultés’ne sont pas moindres. La pratique du métier
conduit naturellement a l’insatisfaction. Il n’y a pas de méthode parfaite et I’action
éducative est d’'un rendement faible par essence. Cela conduit certains collégues a
un scepticisme aimable qui recouvre un sentiment profond d’échec. Passe encore
quand il ne se manifeste pas par des railleries plus ou moins acides a 1’adresse de
ceux qui continuent a prendre la recherche pédagogique au sérieux.

« Chaque fois que I’on apprend quelque chose a I’enfant, on I’'empéche de la
découvrir. » C’est PIAGET qui a dit ¢a; GIDE, lui : « Un bon maitre a ce souci constant :
enseigner a se passer de lui. » Mais ce n’est pas aussi facile que cela d’étre un péda-
gogue anti-pédagogue, de donner un enseignement qui n’apprenne rien, de provoquer
seulement cette inextinguible soif de culture... alors que vous voyez tous les jours
en quelle estime la dite culture est ténue (lisez plutdt France-Dimanche ou écoutez
Bellemare).

4. Mathématique d’abord !

La tentation est forte de répéter I’argumentation sur I'importance de la mathé-
matique dans la culture d’aujourd’hui. A quoi bon (je signale seulement en passant
et pour donner peut-étre a tous les MM. CHAUDRON I’envie de les lire, les numéros
spéciaux 34 et 35 de Mathématiques et Sciences Humaines sur « Quelques aspects
de la formalisation en linguistique »). Il est plus utile d’insister sur la mise en garde :
ne tombons pas dans le piége du latin! Je veux dire le piége dans lequel le latin est
mort (et c’est bien fait pour lui) : rappelez-vous les années, les décades au cours
desquelles « l’orientation scolaire » et la ségrégation sociales s’opéraient selon le
critére du latin; fagon commode de hiérarchiser les sections secondaires; le recrute-
ment des grandes écoles, je veux dire des élites, était assuré. Pourquoi ne pas continuer
en se servant des mathématiques a la place du latin?

Premiére raison : pour ne pas maintenir ces « commodités » qui recouvrent
les pires injustices et qui aboutissent & une formation déséquilibrée. Seconde raison,
plus importante & mes yeux, parce que la mathématique aurait tout a perdre (comme
le latin) a se prostituer de cette fagon.

A bien des égards, I’évolution de la pensée mathématique aidant, I’enseignement
mathématique jouit d’une relative avance par rapport & d’autres dans la contestation
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de lui-méme. A nous d’en profiter pour le situer vis-a-vis des autres domaines de la
culture (enseignement du frangais, initiations aux diverses formes de 1’art, initiation
scientifique, apprentissage des langues, exploration du monde...).

Nous assurerons d’autant mieux sa place a la mathématique dans la formation
de la jeunesse que nous n’affirmerons jamais « mathématique d’abord ». Non, culture
d’abord, c’est-a-dire tout a la fois.

5. La mathématique, eux et moi

Dans un orchestre bien conduit, chacun doit s’appliquer & bien jouer sa partie.
Jusque-13, on tirait tous un peu dans tous les sens, chacun dans le sien; il n’y avait
qu’a tirer le plus fort possible. Il s’agit maintenant d’éviter les fausses notes et d’ob-
server avec soin les crescendo.

Je vois trois domaines dans lequel notre enseignement mathématique peut
(doit) apporter sa contribution.

La formation de I’esprit: ’action mathématique, si elle est compléte consiste
a observer (ce qu’on appelle la réalité pour aller vite), & abstraire, & coder, & formaliser,
a déduire, a décoder, a appliquer, a observer la validité pratique (mais oui, M. CHAU-
DRON) des résultats obtenus, a poursuivre inlassablement cette construction de
modeles toujours insuffisants et pourtant de plus en plus perfectionnés. C’est en ce
domaine que notre enseignement est préoccupé en priorité de la mathématique
elle-méme et de ses rapports avec les autres branches de la culture. Enseignement
utile ou enseignement de culture? Poser la question, c’est donner au « ou » un sens
exclusif et n’avoir rien compris a la signification du mot culture. Ou bien c’est vouer
notre enseignement, sous prétexte d’efficacité immédiate, a ne former que des pro-
ducteurs adaptés au monde d’hier et sacrifier & I'illusion d’un rendement pratique
les possibilités qui sont les siennes de participer & la formation d’hommes et de
femmes capables de s’adapter aux conditions imprévisibles du monde & venir.

L’éducation morale: dans son activité, le mathématicien en herbe ne doit-il
pas apprendre a dialoguer, & respecter I’autre et d’abord son ouvrage, a tolérer tous
les avis, y compris les critiques injustes (injustes mais d’out il y a tout de méme quelque
chose a tirer) & savoir répliquer sans blesser et pour convaincre, a faire I’apprentissage
du travail d’équipe (alors qu’il faut pourtant rester soi) pour apprendre & vivre
en société sans étre l’esclave de celle-ci.

L’éducation du caractére: étre exigent pour soi, apprendre & douter, apprendre
a4 se documenter, & persévérer devant 1’échec, etc.

L’accord sur ces objectifs est facile. La difficulté commence au choix des voies
qui pourraient nous en approcher.

6. Aménager notre école

Il est certain que l’institution scolaire, méme réformée, ne sera jamais satis-
faisante; ce n’est pas une raison pour ne pas tenter de la rendre moins nocive. Par
quoi commencer?

Peut-étre par une meilleure adaptation des méthodes aux aptitudes et aux
golts des éleves tels que les recherches des psychologues nous permettent de les
connaitre. C’est le moment de mettre en pratique la remarque de PIAGET rappelée
ci-dessus. Cela signifie immense effort de la part de nous tous qui enseignons pour
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mettre en doute la valeur de nos méthodes, pour chercher ensemble comment faire
passer nos bonnes intentions (nous en regorgeons) dans nos classes (ol souvent rien
n’est changé 2 la lettre prés des programmes). Aussi le plus urgent n’est-il pas de
revenir encore sur le contenu. L’obstacle de la géométrie en Quatriéme a été pour
beaucoup dans I’escalade de polémiques contre la réforme. Ne créons pas d’autres
obstacles semblables, tournons la difficulté : c’est dans la conduite de I’enseignement
que le principal travail est a faire.

Soyons donc attentif 2 la formation des maitres : comment faire que les jeunes
profitent effectivement de I’expérience des anciens, ¢’est-a-dire qu’ils ne recommencent
pas les mémes sottises?

Mais ne pensons pas exclusivement a ’enseignement mathématique et au travail
A faire en commun dans I’A.P.M.E.P. Soyons partie active, motrice s’il le fallait,
de la réforme d’ensemble qui doit sauver de notre école ce qui peut et doit I’étre (tout
en déblayant les ruines que M. Guy BAYET s’acharne a vouloir replatrer). Sachons
expliquer au public, et d’abord a celui des parents d’éléves, la signification de nos
efforts et les objectifs que nous voulons atteindre.

7. Au dela de I’école

Le danger des taches urgentes, c’est d’absorber toute notre énergie pour réformer
(en vain) notre école. Au dela, qu’imaginerons-nous?

Je suis bien en peine de le dire; c’est tout juste si je peux dire ce qu’il faudra
éviter : chercher par exemple 2 inscrire ces recherches dans un cadre officiel; autant
décider tout de suite qu’on ne veut aller nulle part. Autre danger : partir d’une
conception trés élaborée et s’interdire ainsi d’avance toute adaptation; « si vous
fermez la porte & toutes les erreurs, la vérité reste dehors » disait Rabindranath Tagore.

Vous me direz : qu’est-ce que la finalité de I’enseignement mathématique a a
voir avec tout ¢ca? Je constate I’échec de notre enseignement (je le constate en lisant
Science et Vie). Je voudrais que notre enseignement donne le gotit de la culture,
quil aide les hommes 2 satisfaire leurs aspirations et leurs besoins. Tout cela sans
oublier que « Les enfants ne sont la propriété de personne; ils ne sont la propriété
ni de leurs parents ni la propriété de la société. Ils n’appartiennent qu’a leur future
liberté » (BAKOUNINE). Il ne faut pas rejeter cette liberté dans un avenir lointain;

demain, sans faute.
G. W.

E. La formation des maitres - Bilan et perspectives.

Rappelons qu’a la suite d’une rencontre organisée en janvier 1968 & Chambéry
par I’A.P.M., celle-ci a publié¢ une brochure intitulée : « Charte de Chambéry. Etapes
et perspectives d’une réforme de l’enseignement des mathématiques ». Brochure
toujours disponible et, malheureusement, loin d’étre dépassée actuellement.

Elle affirme en particulier (ce qui rejoint les revendications de plusieurs syndicats
d’enseignants) :

Une réforme conduisant & un enseignement mathématique satisfaisant nécessite :

— une formation initiale d’une durée minimum de quatre ans, pour fous les
maitres, de tous les niveaux;
— une formation continue pour tous les maitres.
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Quelle est la situation & I’heure actuelle?

On n’envisagera ici que ce qui concerne l’enseignement dans le cours normal
des études générales, de la maternelle au baccalauréat. (Ce qui ne veut pas dire,
loin de 13, que tout aille pour le mieux par ailleurs : enseignement technique, tran-
sitions, etc.)

A. — LA FORMATION DES PROFESSEURS (Sixiéme a Terminale)

Pour la formation initiale, il faui distinguer PEGC d’une part, certifiés (et agrégés)
d’autre part.

Les PEGC (6¢ a 3¢, CEG et type II des CES).

Ils sont formés dans les Centres de Formation des PEGC (dans les Ecoles Nor-
males). L’enseignement qu’ils regoivent est caractérisé par la bivalence; actuellement,
en section III : Mathématique, Physique et Technologie (MPT).

— Formation théorique : deux ans (CAPEGC niveau DUES).
— Formation pédagogique : un an (cours psychopédagogie, pédagogie spéciale;
stages pratiques (3 fois un mois).

Ce type de formation joignant la pédagogie a la formation théorique est satis-
faisant. Mais la durée est trop courte (malgré un progrés récent : passage d’un a
deux ans de formation théorique).

Et les centres forment environ une cinquantaine de PEGC-MPT par an, pour
I’Académie de Paris, par exemple.

Les certifiés (et agrégés).

Si leur formation théorique est au moins du niveau de la licence, le point noir
est surtout pour eux la formation pédagogique.

Les stagiaires disposent uniquement — ou presque — de I’exemple et des conseils
des professeurs — trés peu nombreux dans I’année — qui les regoivent dans leurs
classes.

Ceux-ci peuvent étre excellents et le sont souvent.

Mais il faut bien dire que certains font un cours dicté dont ils ne semblent avoir
modifié depuis dix ans que le contenu.

Le ministre de ’Education Nationale vient d’annoncer pour 1973 la création
de Centres de formation des Professeurs, ou les stagiaires recevront un enseignement
de méme type que les PEGC (mais spécialisé).

Peut-on ainsi espérer un progrés?

Mais ces Centres feront-ils diminuer la proportion considérable d’auxiliaires
recrutés sans formation pédagogique?

La formation continue.

Elle est donnée a toutes les catégories de professeurs par les IREM. Ceux qui
existent : il en faudrait un par académie...

Les IREM se sont vus, & leur création, chargés de la lourde tdche de recycler
tous les professeurs, rapidement, et en priorité de diffuser le contenu des nouveaux
programmes. Force est de constater que des professeurs n’ont pas encore regu la
formation continue nécessaire a 1’évolution profonde de leurs méthodes d’enseigne-
ment, et se sentent mal a I’aise pour « faire passer » la mathématique nouvelle : les
IREM doivent poursuivre leur action en profondeur.
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De plus, les PEGC formés dans les meilleures conditions existantes en mathé-
matique sont souvent amenés a enseigner une grande partie de leur temps d’autres
matiéres. Par contre, on demande & des PEGC formés dans d’autres matiéres et
n’ayant awcune formation en « mathématique moderne » d’enseigner celle-ci...

Il v a 12 un manque d’organisation trés néfaste.

On constate aussi, par ailleurs, un manque de coordination entre certains orga-
nismes, tels 'IPN et les IREM.

Bilan. — 1l y a certainement, depuis quelques années, des progrés, réalisés ou
en voie de réalisation, dans la formation donnée aux professeurs.

Ces progrés ne sont pas suffisants.

Mais le plus grave est qu’une partie de cette formation (voire le tout) n’est
quelquefois pas donnée!

D’ou, bien sir, des difficultés, directement nuisibles aux éléves, dans 1’appli-
cation de la réforme. Et de surcroit, la tentation est grande pour les détracteurs
systématiques de la réforme, et & leur suite les personnes non averties (ou « averties »
par Science et Vie), de mettre sur le compte de la « mathématique moderne » les
échecs d’un enseignement justement non rénové.

B. — FORMATION DES INSTITUTEURS

Formation initiale.

Dans les Ecoles Normales, elle dure maintenant deux ans. On est loin des quatre
ans jugés nécessaires. Mais c’est encore ce qu’il y a de moins grave a ce sujet!

En effet, les Ecoles Normales forment environ 7 000 maitres par an, alors qu’il
y a 50000 instituteurs remplagants en service! Dans la région parisienne, la plus
défavorisée sur ce point, on parle d’une proportion inférieure a 10 p. 100 des maitres
recrutés formés a ’Ecole Normale! Il est vrai que I’on assiste & une augmentation
du nombre et de la durée (1 an maintenant) des stages offerts aux instituteurs rem-
placants. Ceux-ci y regoivent une formation initiale... qui n’est plus initiale, aprés
s’étre débrouillés comme ils ont pu dans une classe...

La solution n’est-elle qu’une question de temps?

Certainement pas, puisque tous les IR ne sont pas touchés par ces stages; puisque
chaque année des instituteurs, malgré I'intérét qu’ils portent & leur métier, cherchent
a en changer pour obtenir un salaire et des conditions de travail décents qu’ils n’y
trouvaient pas... et sont remplacés par de nouveaux IR sans formation!

Quelle formation les privilégiés passant par I’Ecole Normale y regoivent-ils?

La Mathématique n’est qu’une des nombreuses matiéres avec l’enseignement
desquelles I'instituteur doit se familiariser. C'est dire qu’en deux ans I’él¢éve-maitre
n’en fait pas beaucoup. D’autant moins qu’au dire de professeurs d’Ecole Normale,
il n’est pas suffisamment motivé au début, le stage en situation n’intervenant qu’au
début de la deuxiéme année. En allongeant la durée des études, on doit veiller & ce
que la formation universitaire soit pensée en fonction du métier d’instituteur.

Méme en quatre ans, d’ailleurs, ’éléve-maitre ne pourrait acquérir une réelle
formation de niveau supérieur dans chaque discipline. D’ou cette opinion exprimée
par le Syndicat National des Professeurs d’Ecole Normale :

« On peut envisager que la polyvalence de I’équipe de maitres se substitue a
la polyvalence du maitre travaillant seul. »
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Et le SNPEN demande au moins pour I'immédiat :

— une réduction de la polyvalence;
— une libération de temps pour la concertation de ’équipe pédagogique.

Le programme de mathématique des Ecoles Normales a été rénové.

Une chose apparait encore nécessaire - le SNPEN rejoint I’APM en la consi-
dérant comme une priorité : la formation spéciale des formateurs.

Cette année, a Paris, des stages a I’organisation desquels participe M™e TOUYAROT
sont offerts aux nouveaux professeurs d’EN, alors doublés de remplagants. Stages
d’un an, théoriques (formation de base : mathématique, linguistique, etc.) et pra-
tiques (dans les classes).

Des stages analogues ont lieu 2 Dijon et Toulouse.

Il importe que ces initiatives ne soient pas isolées, mais deviennent la régle.

Formation continue des instituteurs.

Yoici a ce sujet quelques extraits d’un rapport — officiel — de M. I'Inspecteur
général BEULAYGUE (un Inspecteur général qui participe & des travaux de ’APM)
daté du 28 février 1970 :

« Un programme de Mathématiques, a caractére provisoire, destiné a 1’école
élémentaire, a fait ’objet d’un arrété ministériel du 2 janvier 1970. La circulaire
qui I’'accompagne précise que ce programme provisoire doit étre remplacé par un
programme véritablement rénové, dés que le personnel du Premier Degré sera en
mesure de I'enseigner. Cela nous fait obligation d’entreprendre, au plus tét, un
immense effort d’information des maitres du Premier Degré du double point de vue
mathématique et pédagogique.

Actuellement, & travers la France, bénévolement le plus souvent, de nombreux
professeurs participent au recyclage de leurs collégues du Premier Degré. Ces actions,
dues en général a des initiatives individuelles, sont fort méritoires. Elles ne sont
évidemment pas a I’échelle de nos besoins.

Les stages en situation des Normaliens de quatriéme année permettront d’ac-
cueillir dans les Ecoles Normales, pour une mise  jour de TOUTES leurs connais-
sances, quelques milliers d’instituteurs ou d’institutrices tous les ans. Sans étre négli-
geable, cette contribution demeure sans commune mesure avec la tdche & accomplir. »

(De fait, il s’agit de stages de trois mois offerts & des instituteurs titulaires ayant
posé leur candidature, remplacés par des éléves-maitres au début de leur deuxieme
année de formation professionnelle. Le SNPEN demande a ce propos que la formation
permanente des titulaires « permette d’offrir & chaque instituteur plus d’un stage
trimestriel tous les trente ans! ».)

M. BEULAYGUE poursuit :

« L’information & donner aux maitres concerne, en effet, 240 000 instituteurs
ou institutrices de classes primaires ou maternelles. Par ailleurs, il ne s’agit pas d’un
de ces réajustements que le temps impose périodiquement a tous les enseignements,
mais d’'une mutation profonde qui n’a pas son équivalent dans le passé. Il est clair
dans ces conditions, qu’une organisation spécifique, rationnelle et cohérente, pensée
a 1’échelon national, est nécessaire pour la mener 4 bien. »

Suit, dans ce rapport, un plan précis de cette organisation.

Il y est question de conseillers pédagogiques spécialisés en mathématique. I
en existe maintenant quelques-uns.

Il y est aussi question d’un recyclage de tous les instituteurs étalé sur trois ans,
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comportant formation mathématique sérieuse, information sur les expériences, les
matériels, les classes pilotes...

Six mois plus tard, la circulaire du 4 septembre — tristement célébre — apportait
le refus ministériel de fournir ces moyens nécessaires a la réforme : le Directeur des
Enscignements élémentaire et secondaire y déclarait que chaque instituteur pouvait
faire évoluer son enseignement de fagon satisfaisante avec ses connaissances mathé-
matiques actuelles!

Les instituteurs ressentent au contraire vivement le besoin d’une solide forma-
tion mathématique, comme le besoin d’étudier de nouvelles méthodes pédagogiques.
Beaucoup font pour cela de sérieux efforts personnels. Seulement, ils ont souvent,
outre leurs charges de famille, et tout simplement pour gagner leur vie décemment,
I’obligation de faire surveillances de cantines et d’études, colonies de vacances, etc.
Et on leur dit qu’il faut tout revoir, et tout de suite : mathématique, mais aussi
grammaire structurale, linguistique, activités d’éveil, et méme gymnastique, etc.!
Et1’on ajoute implicitement dans la majorité des cas : débrouillez-vous par vos propres
moyens!

Si on le regrette, on comprend que tous ne consacrent pas une grande activité
a la mathématique...

On constate ainsi I’essoufflement ou I’extinction de certains « chantiers de
pédagogie mathématique ».

Par contre, a cette réunion du 28 novembre, M™¢ GasToN, IDEN & Montreuil
(ot travaille Claude HAMEAU) a cité les résultats satisfaisants, dans sa circonscription,
d’un recyclage progressivement officialisé et amenant les maitres a acquérir des
« unités de valeur ».

M. RouqualroL a parlé également d’actions efficaces entreprises a Meaux et
4 Melun, sous 'impulsion d’inspecteurs et de professeurs particuliérement dynamiques.

Ce sont 1a des résultats remarquables, mais il est précisément regrettable qu’on
soit amené a les remarquer : c’est-qu’ils ne sont pas la reégle...

EN CONCLUSION

La premiére étape de la réforme est réellement engagée dans I’enseignement
secondaire. Il reste cependant & la réussir, et déja pour cela, donner & fous les pro-
fesseurs la formation compléte dont on donne actuellement une partie & certains.

La seconde étape, dans le secondaire, s’adressera a des ¢éléves qui auront vécu
la premiére & I’école primaire — a1°age ot I’esprit peut étre formé le plus profondément.

Or, 2 I’école primaire, cette premiére étape n’en est qu’au stade de prototype,
¢t I’on n’apergoit la seconde que dans des classes expérimentales. Ceci, parce que les
mesures prises pour la formation des instituteurs sont dérisoires par rapport aux
besoins (besoins clairement définis dans le rapport de M. BEULAYGUE cité plus haut).

Si I’on veut que la réforme se fasse, il faut utiliser et faire fonctionner au mieux
les moyens qui existent, en essayant de les « étirer » : recyclage progressivement
officialisé, etc. Et il faut créer un courant d’opinion capable de faire enfin accorder
les moyens nécessaires & une véritable formation de fous les instituteurs.

Frangois CHALBOT.
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Bonnes et mauvaises lectures

Ce titre de rubrique est une provocation: il i’y a pas de mauvaises lectures; il
Jaudrait tout lire. Puisque c’est malheureusement impossible, que ceux qui ont lu fassent
profiter les Collégues de leurs lectures, qu’ils les avertissent des lectures les plus impor-
tantes, celles a ne pas manquer. 1l y a aussi, dans un bas de colonne ou au détour d’une
page publicitaire, des textes a glaner. Nous réunissons tout cela dans cette rubrique
en souhaitant aussi recevoir de nos lecteurs une contribution qui permettra ici de mul-
tiplier les choix et les éclairages.

27 décembre 1571.

Impossible de laisser passer cette date : il y a quatre siécles, naissait & Weil
(dans le Wurtemberg) Johann KepLER. Quatre siécles au cours desquels le dévelop-
pement scientifique a été tel qu'un hommage & 1'un de ses artisans aurait pu étre
marqué, en France, par la publication d’une de ses ceuvres ou par la monographie
qui aurait sa place dans nos bibliothéques. Un colloque a eu lieu, & Paris, en dé-
cembre 1971; souhaitons la publication des communications trés variées présentées
a cette occasion. :

Une nouvelle édition des ceuvres complétes est en cours 3 Munich. En frangais,
I’étude la plus détaillée sur I’ceuvre de KEPLER se trouve dans « La Révolution astro-
nomique », par Alexandre KoyrRE (Hermann éditeur); dans ce livre de 524 pages,
plus de la moiti¢ concerne KEPLER soit pour son ceuvre de jeunesse, Mpysterium
Cosmographicum, soit pour « L’Astronomie nouvelle » (1609), soit pour I'Epitome
(1618-1621) qui résume ses conceptions définitives.

« Sans Kepler, il n’y aurait pas eu Newton », écrit KOYRE, observant que les
calculs dans lesquels il s’est lancé, « personne ne les aurait fait a sa place car personne
n’en comprenait I'importance... KEPLER pose toujours des questions que personne
d’autre ne pose, et cherche des réponses 14 ol personne d’autre ne voit assurément
de problémes; ceci parce qu’il est intimement convaincu qu’a toute question raison-
nable il doit y avoir une réponse » (dans La Révolution astronomique).

KOYRE renvoie & une biographie, excellente dit-il, de KEPLER, publiée en 1948 &
Stuttgart, en allemand, écrite par Max CAsPAR. A quand sa traduction en frangais?

Dans notre langue, il y a 200 pages sur KepLER dans le gros livre de Arthur
KoEsTLER Les Somnambules ot des idées trés originales sont présentées mais n’em-
porteront pas toujours la conviction.

En 1965, nous avons pu lire ’excellente édition en anglais de la lettre de KEPLER
a GALILEE & propos du Messager Céleste dans lequel ce dernier annongait ses décou-
vertes de 1610. Modéle d’édition scientifique, ce texte était placé sous la devise,
choisie par KEPLER : « Il doit avoir I’esprit libre celui qui désire comprendre. »
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Paul Lévy.

C’est aussi pour saluer un esprit libre et un bon serviteur de la science que je
veux honorer la mémoire de Paul Lévy, mort en décembre 1971, dans sa quatre-
vingt-sixiéme année. Longtemps professeur a I’Ecole Polytechnique, dont il avait
été éléve, ses travaux mathématiques ont principalement porté sur le calcul des
probabilités et les conceptions modernes sur ce sujet lui doivent beaucoup.

II est arrivé a Paul LEvy, dans les derniéres années de sa vie, de manifester de
I'inquiétude vis-a-vis de 1’évolution actuelle de I’enseignement ou méme de la
recherche mathématique. Il reconnait cependant qu’en 1907 ou 1908, & propos des
cours de HUMBERT : « il s’occupait de mathématiques classiques, et j’étais attiré
par un courant d’idées plus modernes ». Ainsi vont les générations, I’'une poussant
Iautre.

Il faut d’autant plus reconnaitre les mérites de mathématiciens qui, comme
Paul LEvy, au terme d’une longue carriére de recherche et d’enseignement supérieur,
pouvaient garder le contact avec la science vivante, au moins dans le secteur de leur
spécialité. Mérite plus grand encore, celui de Paul LEvy prenant la plume, alors
qu'il avait plus de 80 ans, pour raconter I’histoire de ses travaux, sans complaisance,
ni dissimulation sur ses échecs ou sur ce qu’il considére aprés coup comme ses insuf-
fisances. Les témoignages des savants sur leur propre travail de recherche sont trop
rares pour négliger celui, si sympathique de ton, de Paul LEvy, publié en 1970 sous
le titre : « Quelques aspects de la pensée d’un mathématicien » (Editeur Blanchard,
222 e 3t h),

La derni¢re partie du livre expose I’évolution des idées de ’auteur sur la philo-
sophie, Elevé dans une famille juive relativement peu pratiquante, Paul Lévy crut
d’abord a I'existence de Dieu avant de devenir et de mourir athée. Ses principales
« rencontres » avec la philosophie s’organisent autour de DESCARTES et de BERGSON.
Les deux derniers chapitres sur les fondements des probabilités et plus généralement
ceux de la mathématique elle-méme, sans renouveler le sujet nous touchent beaucoup.
Par exemple, quand Paul Lévy écrit qu’il conteste I'indécidabilité du probléme du
continu « contrairement a ce que la plupart des mathématiciens disent a la suite des
travaux de GODEL et de COHEN ».

Ce dernier livre d’'un mathématicien, en marge de la littérature mathématique
habituelle, nous fait mieux sentir que celle-ci ce qu’il y a de passion, tourmentée
parfois, dans la personnalité en apparence trés froide d’un chercheur. De la passion
pourtant la plus avouable : la recherche de la vérité.

Les bons débuts.

Les polémiques sur les programmes de Quatriéme, il y a des jours ou j’en ris :
quand des académiciens, tout d’un coup, s’en préoccupent alors que sur les débuts,
au Cours Préparatoire, ces grands savants ont 'air de s’en moquer Et pourtant,
rien de plus déterminant que les premiers pas : seront-ce des pas de personnes libres
ou l'apprentissage du pas de I'oie?

Nos Collégues, Paule Lanng, I.D.E.N. a La Réole en Gironde, et Robert LE-
BOULLEUX, professeur de Spéciales au Lycée Saint-Louis, ont donné dans un cahier
de 160 pages, « L’Approche mathématique au Cours Préparatoire » (Cahier de
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Pédagogie moderne, n° 48, A. Colin, éditeur), le fruit d’'une collaboration fructueuse
dans un des Chantiers de notre Régionale ouvert aux influences et aux enseignements
de tous ceux qui se préoccupent de ces recherches. « Cet ouvrage veut porter témoi-
gnage des riches possibilités de créativité intellectuelle et d’épanouissement révélées
par les enfants qui ont été trés tot initiés & une mathématique vivante. » Ce témoignage
me parait remarquable en tous points.

Le premier, d’associer dans un méme souci, I'information mathématique des
maitres et D’enrichissement critique de leur expérience pédagogique. De celui-ci,
les autres découlent. Ce livre est destiné aux maitres; il les met constamment en
garde contre la précipitation; il faut guider, il ne faut rien faire qui freine la créativité
de I’enfant. A propos de I’expression verbale spontanée des jeunes chercheurs, il
faut en effet distinguer, dans les incorrections inévitables, celles qui ne sont que de
pure forme et se corrigeront d’elles-mémes alors que d’autres traduisant une
compréhension fausse de la situation étudiée doivent étre aussitOt examinées, dis-
cutées, pour que les éléves les rectifient. A ce niveau, c’est prendre ’abstraction au
sérieux que d’y viser mais de ne pas la précipiter sur un public non préparé; c’est
de lui que doit venir I'initiative. Mémes précautions & propos du symbolisme.

Trés loyalement, les auteurs signalent que les thémes étudiés ne recouvrent pas
tous les aspects décrits dans le texte du 2 janvier 1970 (notre « Premiére étape »)
tout en le débordant parfois. C’est tout a fait raisonnable. Il faut en effet prendre ce
texte comme régissant une période transitoire. Le travail de nos Collégues est juste-
ment du type a multiplier et développer pour que, la transition ayant été vécue et
justement utilisée pour l'information complémentaire des maitres, le mouvement
de réforme puisse s’amplifier et s’approfondir, dans le contenu et dans la forme,
pour le progres simultané de la mathématique et de la pédagogie, c’est-a-dire pour
Penfant.

Nous, qu’on s’instruit.

Ce progrés de ’enseignement que nous appelons, il faut en payer le prix : la
formation permanente des maitres. C’est un effort de notre part, évidemment, mais
nous en sommes les premiers profiteurs. Autre chose, le métier en évolution que le
métier en répétition. Autre chose le dialogue avec les camarades que le monologue
avec soi-méme (4 la maniére de VALERY : « le maitre seul est toujours en mauvaise
compagnie »). La preuve : lisez le compte rendu du Second Séminaire Galion réuni par
’équipe auteur de la collection et qui consacre ses droits d’auteur au perfectionne-
ment pédagogique.

Une trentaine de Collégues se sont réunis, du 4 au 13 juillet 1971, pour discuter
du théme « la concrétisation en mathématique ». Parmi les contributions reproduites
dans ce recueil, citons : « Raisonner avec des fléches », par T. FLETCHER, de Grande-
Bretagne, et du méme auteur dont nous aimons le talent, une présentation des nomo-
grammes. De VARGA (Budapest) une présentation d’exercices de dénombrements &
partir de jeux de cubes, sous le titre original « Fagades, trains et choix... » De notre
Collégue DUMONT (Saint-Germain-en-Laye) un examen critique de ce qu’on appelle
le concret dans notre enseignement (sous le titre « Le concret qu’on crée! »).

Edité par O.C.D.L.-Hatier, ce recueil permet a tous les collégues de profiter
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de cette rencontre par laquelle GALION traduit dans la réalité, concrétise justement
ses principes pédagogiques.

Presque en méme temps, GALION publie sa premiére monographie, signée de
nos collégues R. GAUTHIER et A. GOURET, sur le sujet « Logique et enseignement de
la mathématique » (un cahier de 96 p., O.C.D.L.-Hatier éditeur). Directement rédigé
a partir de leur expérience de I’enseignement aux éléves et de leur participation aux
travaux de 'L.LR.E.M. de Lyon, ce texte comprend trois parties : calcul des énoncés,
vers les quantificateurs, considérations sur la logique dans notre enseignement. Sur
un sujet qui reste nécessairement au cceur de nos préoccupations, cette brochure
nous rendra longtemps service. Elle utilise les notations dites anglo-saxonnes, mais
une note détaillée permet aussi la traduction en notation polonaise; ceci n’est qu’un
détail mais il est significatif : GALION a pour premier souci d’aider les collégues.

Algébre quand tu nous tiens.

«

Le nouveau livre de notre Collégue WARUSFEL, professeur de Mathématiques
Supérieures au Lycée Louis-le-Grand a Paris, « Structures algébriques finies » (272 P
Hachette éditeur) est d’un tout autre genre. Destiné 4 un large public d’étudiants,
je crois 'ouvrage utile dans la bibliothéque des professeurs. Voyez plutéot la liste de
scs 5 grands chapitres : homomorphisme des groupes, groupes finis commutatifs,
groupes finis quelconques, anneaux remarquables, corps finis.

Sans vouloir & tout prix viser a I’originalité, WARUSFEL a le mérite de ramasser
ici, sous une forme claire et rigoureuse, une vaste information fort utile aux maitres
qui veulent un peu dominer ce qu’ils enseignent.

Il n’est pas proposé d’exercices; il est vrai que certains paragraphes présentent
avec précision des questions qui peuvent étre considérées comme des applications
des principes posés précédemment. Quant a ce style mathématique dépouillé et clair,
Jje ne pense pas qu’on puisse ou qu’on doive le critiquer mais je me demande s’il n’y
a pas aussi quelque chose a tirer de la remarque suivante : « Les sciences gagnent
beaucoup a étre traitées d’une maniére ingénieuse et délicate; c’est par 1a qu’on dte
lasécheresse, qu’on prévient la lassitude et qu’on les met a la portée de tous les esprits ».

Mais il est vrai que cette remarque ne concernait pas le livre de WARUSFEL puisqu’elle
est de MONTESQUIEU.

Faut pas... » faux pas.

Sous le titre : « Mathématique moderne, son enseignement a I’école maternelle
et élémentaire », S.U.D.E.L. a publié¢ en 1971 un gros volume de 416 pages, dii &
Claude DUBALLET et qui est évidemment destiné A I'information des maitres.

Aprés un court apergu sur I’évolution historique des mathématiques, une
deuxiéme partie de plus de 300 pages est consacrée a I’information mathématique
(sur les ensembiles, les relations, les fonctions, les lois de composition interne—sans s,
c’est la composition qui est interne — et les structures algébriques groupes, anneaux,
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corps). Une troisiéme partie se défend d’étre une suite de préparations toutes faites;
elle donne des exemples d’application en classe des notions étudiées dans la deuxiéme
partie. Celle-ci comporte des exercices qui sont corrigés en détail.

On voudrait n’avoir aucune réserve a faire sur des ouvrages tels que celui-ci.
Ce n’est malheureusement pas le cas. Je me limiterai a trois remarques.

Ne donner, dans un tel ouvrage, aucune référence bibliographique c’est donner
au lecteur I'idée fausse que I'information qu’il trouve dans ce livre lui suffira. C’est
d’autant plus inexact que, dans le domaine pédagogique en particulier, deux avis
valent mieux qu’un. Il aurait été d’'une élégance €lémentaire de citer d’autres ouvrages,
méme dans le catalogue de Sudel, de donner sur ’A.P.M.E.P. les informations
réciproques de celles que nous donnons sur les livres, de donner aussi des exemples
sur les matériels didactiques et leur bon usage, de signaler les émissions de la télé-
vision scolaire, les travaux des pédagogues étrangers.

Dans un livre destiné aux maitres, on ne saurait attacher trop d’importance
a la bonne formulation de ce qu’on veut dire : bonne signifiant ici précise, claire et
sans surcharge. Je cite : « Cette expression est donc réflexive » (p. 32). D’autres fois
cela entraine une certaine confusion : « Un cardinal ne peut étre supérieur ou inférieur
a lui-méme puisqu’il ne peut étre qu’égal a lui-méme : pas de propriété réflexive
(p. 43), ceci pour dire que la relation « inférieur a » notée < n’est pas réflexive. A
plusieurs reprises, des exercices proposent « d’étudier les propriétés symétrique et
antisymétrique... » (p. 66 par exemple) quand il s’agit, dans plusieurs exemples de
relations de trouver celles qui sont symétriques, celles qui sont antisymétriques.
A la méme page, je reléve que IN = Z <= @ < IR (qui me parait pratiquement
acceptable) et que card IN < card Z < card @ < card IR qui ne I’est sirement par,
< ayant bien la signification « ... inférieur a... ».

Mais on peut arguer que tout livre laisse échapper des coquilles et j’en sais
quelque chose. Aussi aurais-je tendance a I'indulgence si ’auteur du livre que nous
ecxaminons ne m’invitait pas, au contraire, a ’intransigeance. Il oppose constamment,
en effet, des mathématiques qu’il dit traditionnelles et celle qu’il dit moderne. Exemple :
« La notion d’égalité en mathématique moderne est quelque peu différente de la méme
notion en mathématiques traditionnelles. Il faudra que le lecteur fasse un effort pour
perdre certaines habitudes de pensée » (p. 25). Il y a donc deux domaines qui s’op-
posent : le traditionnel, le moderne. On ne saurait avoir vue plus fausse de ce que
devrait représenter la réforme. Cela conduit a des remarques qui ne sont pas sans
cocasserie, « la notion de point est la méme qu’en mathématiques traditionnelles »
(p. 46) ou, plus souvent, a des injonctions : il ne faut plus dire..., il faut dire...

Si la réforme avait pour effet d’ajouter aux contraintes, croyez-vous que nous nous
serions donné du mal pour qu’elle se fasse? Et si c’est ainsi qu’on la comprend, croyez-
vous qu’elle se fera?

Dans les revues et les journaux.

11 v a des revues et des journaux que ’on peut suivre réguliérement car il y a
presque toujours des idées a y puiser. D’autres, au contraire, ou c’est le hasard qui
nous permet d’en extraire une ligne ou un article. Commengons par ces trouvailles
exceptionnelles.
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Dans Le Monde du 24 décembre 1971, J.-H. MALINEAU présente des essais
poétiques réalisés par des éléves de Sixiéme ou Cinquiéme. En voici un exemple qui
nous concerne spécialement puisqu’il exalte I’'un de nos outils de travail préférés :

LA CRAIE

La craie ronde et allongée, a peu prés de la méme forme que le majeur, est sujette
au vertige. Pourtant elle n’en finit pas de subir et des montées et des descentes et des
loopings successifs. Par sa forme elle ressemblerait plutét a une fusée qu’a un avion,
mais & son grand désespoir sa carlingue est trop fine pour résister aux échauffements
provoqués par ce grand espace noir, pourtant limité, qu’elle traverse en tous sens et
d’ou elle ne sortira jamais. Elle a beau crier de douleur, personne n’est la pour I’écouter
sérieusement. Elle se plaindra ainsi toute sa vie, de la naissance au trépas, jusqu’a ce
qu’il ne reste d’elle qu’un petit tas de poudre blanche.

Dans le numéro du 14 décembre 1971, M. Jean FourastiE, de I’Académie des
Sciences Morales et Politiques, professeur au Collége de France, a publié un article
intitulé : « Les mathématiques relévent-elles du surréalisme? » Cet article met en
évidence une des difficultés de la pluridisciplinarité : M. FOURASTIE est sociologue
et il s’est avancé imprudemment dans deux domaines qu’il connait mal, I’enseignement
des mathématiques et le surréalisme. C’est pourquoi il a tenu a nous dire en premiére
page du Figaro qu’il ne comprenait pas pourquoi on définissait la réunion de deux
ensembles avant de définir la somme de deux naturels.

Méme dans une circulaire de I’Education Nationale, il y a parfois des choses
intéressantes 2 lire. L’Inspection Académique des Hauts-de-Seine nous a ainsi proposé
un rangement hiérarchique des activités pouvant donner lieu a I’organisation de
clubs d’éléves. En téte, les activités artistiques (bravo!); ensuite les activités d’affine-
ment du sens artistique. Contrairement a votre attente, ne viennent pas ensuite les
activités de développement de I’affinement du sens artistique, mais les activités
manuelles dont la mention explicite du tricot. Les sciences ne viennent que loin derriére,
aprés les relations humaines, les collections et précédent de peu la cuisine. Il y a Ia
une heureuse réforme des hiérarchies chéres a Auguste COMTE!

Venons-en aux choses sérieuses.

Activités et Recherches Pédagogiques ».

Nous avons déja annoncé le lancement de cette nouvelle revue par notre ami
Jean Sauvy et une équipe de maitres. Trois numéros ont paru au 1T trimestre.

1° (Septembre 1971.) Fabrication de masques (classe de 7¢). Sketch et pratique
de la langue maternelle (8¢-7¢); mots croisés et contraction de texte (7¢); apprentissage
de I'écriture (C.P.). Premiéres expériences concernant les probabilités (C.M.1);
expérimentation de films courts sur des relations dans un quadrillage; planchettes a
trous et damier; classement de fiches par perforations et encoches. Mathématique
en Angleterre.

20 (Octobre 1971.) Activité manuelle : structures en laine amidonnée (8¢).
Frangais : remise en ordre d’un texte (6€); vocabulaire et raisonnement (7€) ; reconsti-
tution de texte (7¢). Activités mathématiques : numération au C.P. Activités inter-
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disciplinaires : géographie, calcul, statistiques. Permutations au C.P. Classement de
fiches. Matériel : planchettes & trous et nombres triangulaires. Discussion d’éléves
de 8¢ sur les mathématiques. Expérimentation : le jeu des sauts de haies en Maternelle
et au C.M.

30 (Décembre 1971.) Musique, expression corporelle et danse a I’école (enfants
de 9 2 11 ans). Activités pré-mathématiques en grande section de Maternelle. Mesures
de capacité en 7¢. Débat sur les difficultés rencontrées par les jeunes enfants dans
les questions de mesure. Probabilités au C.M.1 (suite). Combinatoire sur des « seg-
ments de phrase » au C.M.2. Utilisation de bandes dessinées (C.M.1), logique et
imagination. Jeu d’invention et de raisonnement (« patterns »). A I’étranger : le
Madison project américain.

Rappelons I'adresse : Activités et Recherches pédagogiques, 27, avenue du
11-Novembre, 92-Meudon. Abonnement d’un an (1971-72, 5 numéros) 15 F (soutien
50 F). C.C.P. Paris 2611-84.

Linguistique et mathématique.

Sujet d’actualité. Dans les Etudes de linguistique appliquée (tome de 1971, n° 2),
notre Collégue GENTILHOMME, de I'Université de Besangon, traite : « Le probléme de
« linguistique-mathématique » dans le cadre d’un enseignement a des étudiants de
formation littéraire ». Du méme auteur, dans Les langues modernes, revue de 1’Asso-
ciation des Professeurs de Langues Vivantes de I’Enseignement Public (A.P.L.V.) :
« DE SAUSSURE avait raison ou les mathématiques, pourquoi? » dont la premiére
partie est un plaidoyer auprés de nos collégues linguistes sur le bon usage qu’ils
peuvent faire des mathématiques dans leur enseignement. Et de citer F. DE SAUSSURE :
« La langue est pour ainsi dire une algébre qui n’aurait que des termes complexes. »
et BoUrBAKI : « Dépouillée de tout caractére spécifique, la notion commune sous-
jacente aux opérations algébriques usuelles est fort simple : effectuer une opération
algébrique sur deux éléments a, b d’'un méme ensemble E, c’est faire correspondre
au couple (a, b) un troisiéme élément ¢ de I’ensemble E. »

Le n° 34 (1971) de Mathématiques et Sciences humaines est consacré a « Quelques
aspects de la formalisation en linguistique ». En voici le sommaire : G.-Th. GuiL-
BAUD, & Avant-propos »; A. CuLIOLI, « A propos d’opérations intervenant dans le
traitement formel des langues naturelles »; J.-P. DEsSCLES, « L’attitude formalisante
en linguistique »; M.-C. BARBAULT et J.-P. DEsCLEs, « Vers une formalisation des
grammaires transformationnelles »; J. RoUBAUD, « La notion d’associativité relative »;
B. VAUQuOIS, « Modéles pour la traduction automatique »; C. PAIR, « La formali-
sation des langages de programmation ». Ce numéro de 100 pages se termine par des
précisions terminologiques et des notes bibliographiques. Le n® 35 de la revue sera
consacré 3 une deuxiéme série d’études parmi lesquelles J.-B. GRIZE, « Quelques
problémes logico-linguistiques ».

Caricature burlesque.
Les polémiques qui vont du numéro de septembre de Science et Vie aux inter-
ventions de ’Académie des Sciences n’ont pas toujours donné lieu a des déclarations

d’un haut niveau intellectuel. Dans son numéro de décembre 1971, la Revue des
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Deux Mondes a apporté dans le débat le poids de sa réputation. Si, lors de sa création,
en 1829, il n’en était pas ainsi, tout le monde sait qu’elle représente un courant nette-
ment conservateur en 1971 (le premier article de ce numéro « Une grave inquiétude :
la baisse de la fécondité frangaise », par le P Robert DEBRE en témoigne). Ce n’est
évidemment pas une raison pour traiter de ’enseignement mathématique sous forme
draffirmations qui ne sont, pour la plupart, fondées sur rien (ni considération théorique,
ni expérience pédagogique). L’auteur de I’article intitulé : « Réforme ou démolition
de ’enseignement mathématique » est M. Roger APERY, professeur de mathématique
a I’Université de Caen. En voici quelques citations :

« ... L’apprentissage simultané de toutes les bases [de numération] serait aussi
nocif que I’apprentissage de toutes les langues & un bébé sous prétexte que seul le
hasard I’a fait naitre en France... »

« Ilfaut éviter de déflorer prématurément tous les sujets (*); ’étudiant en sciences
aura seul le degré d’abstraction suffisant pour comprendre la relativité, les quanta,
la théorie des ensembles, 1’algébre supérieure, disciplines inaccessibles 4 ’enfant. »

Aprés vous &étes demandé ce que les quanta venaient faire ici, lisez les para-
graphes de conclusion de M. APEry :

« La commission LiICHNEROWICZ ne travaille pas a la diffusion d’une Mathé-
matique moderne, mais tente d’introduire le chaos : son but avoué est de bouleverser
totalement les programmes tous les quatre ans; ainsi sera brisée toute communication
possible entre I'ainé préparant le baccalauréat, le cadet entrant en Quatriéme et le
benjamin a 1’école primaire, sans parler du pére.

« La pornographie, la drogue, la désintégration de la langue frangaise, le boule-
versement de I’enseignement mathématique, la mise en cause constante de toute
forme d’autorité relévent d’'un méme processus : atteindre la société libérale en ses
centres vitaux qu’elle défend difficilement justement parce qu’elle est libérale. »

Nous avions peu gofité I’allusion « aux déviations mentales graves, de celles
qu’on enferme » sous la plume du rédacteur de Science et Vie a I'intention des parti-
sans de la réforme. Maintenant, dans la Revue des Deux Mondes, nous sommes
assimilés a des pornographes ou a des drogués (sans que nous sachions si le ou est
exclusif, I'énumération et les virgules laissant toute latitude de prendre l'une ou
lautre acception). Caricature burlesque, certes.

Mais la question que je continue & me poser sans pouvoir y répondre est la
suivante : pourquoi un professeur d’université, ici M. APERY, pourquoi un acadé-
micien (M. FOURASTIE par exemple), pourquoi ces personnalités justement respectées
pour leur science, s’aventurent-elles dans un domaine qu’elles ignorent, au risque de
prononcer des discours ou d’écrire des articles qui ne peuvent pas ne pas porter

atteinte a leur réputation?
G. W.

(*) La phrase reconnait qu’on est bien forcé d’en déflorer quelques uns !
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La bralante question des manuels

A la suite de Uarticle publié dans notre Cahier 17-18, nous avons regu ’article repro-
duit ci dessous. Il nous parait d’autant plus intéressant que son auteur, notre Collégue,
René Gauthier, sait de quoi il parle; il participe au travail de I'équipe Galion; il a
derriére lui une expérience déja longue de I’enseignement. Il aborde des aspects écono-
miques du probléeme. Enfin et surtout, il montre I’exemple en abordant franchement un
sujet dont on préfére en général s’entretenir oralement, entre deux portes, comme s’il
était au-dessus de nos moyens intellectuels et moraux d’en discuter librement.

Nous faisons suivre larticle de notre Ami Gauthier de quelques remarques motivées
par Pactualité.

Aspects pédagogiques et économiques.

Notre Colléegue WALUSINSKI a bien fait d’aborder le probléme épineux des
manuels et il faut lui savoir gré de poser sans passion, avec mesure et lucidité, quelques
problémes qui sont trop souvent considérés comme des tabous.

Tabous, pour des raisons diverses : les auteurs de manuels sont la plupart du
temps des collégues, voire des amis, sinon des inspecteurs; les considérations
sur I’édition scolaire aménent & se poser des questions économiques, souvent mal-
odorantes dans ce pays et dans bien d’autres, & soulever un voile pudiquement jeté
sur des problémes de capital; les maitres n’aiment pas voir critiqué par d’autres
I’outil de travail qu’ils utilisent...

Il est bon qu’un débat soit engagé et j’ajouterai des remarques a celles de
WaLusinskl, des remarques sur les siennes, en souhaitant que tout cela fasse boule
de neige.

Devant un sujet « briilant », il y a deux attitudes 2 mon sens également
condamnables :

— le silence complet, avec critiques privées, sans aucune portée (la situation
actuelle);
— la calomnie systématique, qui se contente de détruire.

S’il reste encore quelques hommes libres, ’abord d’une question épineuse ne
doit pas les géner.

11 convient dans cette affaire d’examiner essentiellement deux aspects : le péda-
gogique et I’économique. Pour ce qui est du premier, les maitres que nous sommes
ont la parole; pour le second, nous avons des « idées » mais peu de savoir. Les spécia-
listes peuvent nous aider. Mais il n’est pas question & mon sens, de n’y pas toucher.

1. Je suis parfaitement d’accord avec WALUSINSKI pour rejeter sans appel le systéme
du « manuel unique et officiel ».

Je I’ai vu utilisé dans certains pays : le résultat n’est pas beau a voir la plupart
du temps. Il n’est pas bon non plus, 2 mon sens, que ’A.P.M.E.P. rédige des manuels
pour la classe, vendus aux éléves : on aboutirait quasiment aux mémes défauts que
dans le cas du livre officiel. Je ne pense pas qu’il soit nécessaire d’insister sur la ques-
tion; la solution, si elle existe, n’est pas 1a.
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2. L’ouvrage du « genre manuel, rigoureusement conforme au programme » n’est
plus un outil pédagogiquement valable (dans la mesure ou I’on peut estimer qu’il
le fat un jour). Je crois que I'utilisation de ce manuel conduit a deux situations assez
fréquemment rencontrées. D’abord, tel professeur de math, débutant ou non, ignore
le texte précis du programme, s’en remet au manuel « choisi », et « enseigne le livre » :
confiance aveugle a ’auteur, porte fermée a I’initiative, renouvellement nul (car un
ouvrage, ¢a a la vie dure!) Cette sorte de facilité nous a conduit 1a ou nous sommes
(ou nous étions?...).

Mais on rencontre aussi la situation suivante : si le livre choisi ne plait pas au
maitre (et pourquoi pas, aprés tout?), ce dernier fera SON cours, bien a lui, sans
jamais faire référence au livre, si ce n’est pour des exercices et des devoirs. C’est un
rendement maigre pour un ouvrage payé par les citoyens.

3. Alors, pas de manuel? Ce serait sans doute UNE solution mais seulement si
certaines conditions étaient réalisées :

— que nos conditions de travail nous laissent le loisir et la disponibilité pour rédiger,
élaborer des documents en équipe dans notre établissement;

— que tous les moyens matériels soient mis & notre disposition pour ce travail
énorme (frappe, tirage, papier, diffusion...).

Je laisse aux collégues le soin d’apprécier si ces conditions sont remplies, les
choses étant ce qu’elles sont...

11 m’est arrivé de me passer de manuels dans mes classes (mais suis-je le seul?...);
d’abord au sein d’une équipe de copains, avec des moyens de fortune, puis dans ma
seule classe terminale. Les éléves n’ont pas de manuel, mais des documents, des
fiches d’exercices et bien sQir un « cours ».

D’abord les parents sont surpris. Et puis on est vite arrété par des difficultés
énormes (voir plus haut); on est plutét critiqué de tous cotés (coté gauche, coté droit).
Cette solution est assez individualiste; beaucoup d’énergie est dépensée, non pas
en pure perte, au contraire, mais dépensée tout de méme. Et aussi lorsque quelques-
uns ont élaboré des documents qu'’ils jugent valables a ’expérience, pourquoi d’autres,
a Lille ou a Strasbourg, n’en profiteraient-ils pas? Par quels moyens?

L’Armée du Salut n’a pas encore I’habitude de s’occuper de ce genre de pro-
bleme. D’ou la tentation de 1’édition.

4. L’édition scolaire en général est un vaste probléme dont il faudra bien parler
un jour : jimagine un conclave, ou seraient présents des professeurs, des maitres
de tous niveaux, des éditeurs, et bien siir des parents et, pourquoi pas, des éléves.
Mais ce jour n’est pas 13, et I’évolution actuelle de notre société, ou « les gens heureux
ont raison de I’étre », ne semble pas nous y conduire.

Sur 10 F du prix de vente d’'un ouvrage scolaire (noir et blanc), 0,80 F vont a
I'auteur, 3 F environ au libraire. Si le livre est en couleur (et c’est bien), les droits
d’auteur sont calculés sur le prix de vente en noir et blanc : savant calcul, qui vaut
bien ceux des robinets de Science et Vie.

11 ne faut pas oublier que la publicité est payée par le consommateur. Il faut
savoir que pour certains manuels, 8 000 exemplaires gratuits sont distribués : comme
cet envoi n’est pas une ceuvre philanthropique, le prix de vente des autres (ceux qui
sont vendus) en est majoré d’autant. Il me semble que tout doit étre dit : nos collégues
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ont une facheuse tendance & entasser dans les caves des spécimens non ouverts.
Qui me démentira?

Par ailleurs, il est probable que le prix de vente d’un type de manuel (exemple :
Mathématique en 6¢) est fixé en gros par un accord entre les grandes maisons d’édi-
tion : pas de concurrence sur le prix, sauf cas vraiment exceptionnels; j’ai en mémoire
un seul exemple spectaculaire mais éphémeére.

Pour un éditeur donné, certaines collections « marchent trés bien »; on pourrait
croire que ce succés va contribuer 4 faire baisser le prix d’'un ouvrage de la dite
collection I’année suivante. Il n’en est rien, bien siir (c’est encore une idée de plaisan-
tin); ce qui se vend bien permet de boucher le déficit de ce qui ne se vend pas. Les
ouvrages ainsi entassés dans les greniers de 1’éditeur sont alors amortis.

5. Mais je préfére revenir au pédagogique...

Le « manuel scolaire strictement conforme au programme » devra disparaitre
progressivement, mais a condition que AUTEURS et UTILISATEURS le veuillent,
les premiers en faisant preuve d’imagination, les seconds en changeant leurs habi-
tudes. Et puis il faudra que les moyens techniques des éditeurs s’adaptent en vue de
ce changement.

Je vois de la maniére suivante notre outil de travail de I’avenir, étant entendu
que d’autres matériels doivent étre utilisés :

— il est bon marché, agréable a lire, sans étre luxueux;

— il est vendu en fascicules pratiques, en pochettes;

— il est consommable : on écrit sur les pages, on découpe, on colle. L’éleve le
compléte, le corrige, ’améliore;

— il est remanié périodiquement par I’équipe des auteurs, aidée des utilisateurs;

— il comporte des documents, des fiches, des exercices, des exposés, des
magquettes, etc., mais jamais de problémes d’examen;

— il traite sans doute le « programme », 4 sa maniére, mais pas « strictement
le programme »; il permet des ouvertures sur 1’avenir, il ne bride pas I’imagination;

— il n’est en aucun cas patronné par un Inspecteur : qu’un membre de 1’Ins-
pection, conscient de son réle pédagogique, s’intégre 4 une équipe de professeurs
pour participer a un tel travail de création, qui pourrait s’en plaindre? Mais il serait
bon que la pratique de la « direction » de collection disparaisse.

Mais je réve...

6. Dans son article, WaLusiNskI parle longuement des « fiches » en signalant & juste
titre certains défauts.

Un des plus graves est leur prix; c’est le méme, et souvent plus, que celui du
manuel relié. Si on veut réellement utiliser le fichier comme un outil autonome, il
n’est pas question de le revendre d’occasion ’année suivante, d’ou perte séche pour
les familles. Si on utilise le fichier comme un manuel, alors... (voir plus haut).

Il y aurait beaucoup a dire sur ce produit « le fichier » que I’on trouve de plus
en plus sur le marché. Je voudrais insister pourtant sur un point qui me semble
fondamental.

Les maitres ont tendance a utiliser les fiches comme le manuel que « 1’on suit
de trés prés » : on ne se permet pas de sauter une seule fiche; on respecte la progression;
on ne fait QUE des fiches, & I’exclusion d’autres activités. Bref, le respect du maitre
et de I’éléve pour le contenu du manuel traditionnel est reporté sur le contenu des
fiches : elles n’ont pas été congues pour cela!

Ry



Il faut absolument que les uns et les autres se débarrassent de cette sorte de
fétichisme, qu’ils critiquent avant et pendant ’emploi, qu’ils suppriment et modifient,
si ’on veut vraiment changer quelque chose.

7. Qui peut prétendre avoir tout dit? Ce genre de sujet n’est jamais épuisé. Je vou-
drais cependant ajouter les remarques suivantes un peu en marge de I’utilisation des
manuels, mais je les crois tout de méme importantes.

Je trouve inadmissible que des ouvrages soient imposés par des chefs
d’établissement.

Je trouve inadmissible que, a I'occasion de réunions dites « pédagogiques »
des inspecteurs condamnent publiquement I’utilisation de tel manuel ou de telles
fiches : cette attitude, en présence de jeunes maitres, dont toute la carriére dépend
des notes d’Inspection, me semble indigne d’'un membre de notre enseignement,
surtout s’il est investi d’une autorité particuliére sur ses auditeurs.

J’espére que se trouvera amorcée une confrontation fructueuse et non passionnée
sur les manuels de mathématique et les manuels scolaires en général : il serait bon
que maitres, parents, inspecteurs, éditeurs y participent. Tout cela pourrait déboucher,
pourquoi pas, sur la diffusion, par notre association, d’un « Livre blanc » (ou vert,
ou noir, ou rouge) sur les problémes pédagogiques et économiques posés par les
ouvrages scolaires, avec statistiques, cofits, comparaisons avec I’étranger, etc. Il
faudra, pour ce livre, trouver un imprimeur.

(A suivre... espérons.)
René GAUTHIER
(Lycée Ampére, Lyon).

Réforme de notre enseignement et manuels.

La violence des polémiques lancées par les opposants a la rénovation de notre
enseignement a surpris. Elle aurait dii nous flatter : pas de meilleure preuve que nous
avons commencé a bouger dans le sens contraire du conservatisme borné. Cependant,
autant I'avouer, nous avons été choqués de trouver 1’opposition la plus ardente
justement chez des personnalités éminentes n’ayant aucune expérience directe de
P’enseignement qu’elles critiquaient. La compétence de ces personnes dans les domaines
de leurs spécialités a été ou est reconnue; cela ne leur donne malheureusement aucune
lumiéere sur ce qu’elles ignorent.

N’ayant donc aucun contact avec I’enseignement tel qu’il se pratique ou tel
qu’il veut se réformer (par exemple, aucun de ces censeurs n’a eu I’idée de consulter
telle équipe de collégues expérimentant pour la réforme ou telle publication du genre
de nos Bulletins avant d’en juger), la seule documentation utilisée par nos fougueux
polémistes a été les textes officiels (I’intervention de M. Jean LERAY & 1’Académie
des Sciences, le 3 janvier 1971, concerne les seules instructions sur les programmes
de 4¢ et 3€) ou les manuels (M. FOURASTIE en a fait sa lecture de vacances et M. LERAY
m’a dit en avoir feuilleté un chez I’éditeur). Ce qui nous améne a poser les questions :
les nouveaux manuels sont-ils un reflet authentique de ce qu’est la rénovation de
notre enseignement, de ce qu’elle veut étre? Question a distinguer de la suivante :
des manuels peuvent-ils favoriser la rénovation de I’enseignement ou nécessairement
la freinent-ils?
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Tout enseignement vraiment vivant et formateur est une aventure. Un manuel,
excellent dans son contenu et dans sa formule, est inévitablement figé dans la situa-
tion arrétée par sa forme méme. L’un ne peut étre le reflet de I’autre. L’un est souvent
la contradiction de I’autre. Ce qu’il faudrait ce seraient donc des livres, des brochures,
des journaux de classe, des revues d’échanges entre régions ou entre pays de langues
diverses qui seraient des compléments naturels aux classes vivantes, aux exercices
vécus. Dans la volonté des éditeurs et des auteurs de faire des manuels immédiate-
ment utilisables dans les classes sans effort ni de la part du maitre ni de la part de
I’éléve utilisateur, il faut voir des intentions raisonnables : on cherche I’efficacité
parce que les programmes sont lourds, les examens sont proches. On vise donc les
résultats et pour en obtenir de brillants on sacrifie I’essentiel : comment apprendre
a se documenter, se documenter pour réfléchir, comment lire, comment juger, dans
un texte long, ce qui doit étre retenu, etc. Car il faut le reconnaitre : I’'usage des manuels
est pour beaucoup dans la désaffection de la lecture, méme si celle-ci est encore
aggravée par le mauvais usage de la télévision.

C’est dire que les nouveaux manuels, méme les mieux faits, ne sont pas une
bonne source de documentation sur les tendances de la réforme. Sans excuser la
virulence de certains polémistes, cela explique certaines de leurs réactions et nous
permet d’en apprécier la portée, moins grande que ne le laissait supposer I'importance
des titres honorifiques des auteurs.

Malheureusement les manuels ont d’autres utilisateurs que ces lecteurs occa-
sionnels. Pour beaucoup de maitres, la religion du manuel est encore trés pratiquée.
Ils y trouvent une sécurité, faute de confiance suffisante en eux-mémes ou faute d’une
formation adaptée aux conditions nouvelles de ’enseignement. Le travail en éauipe
leur donnerait cette sécurité et cette formation. Mais qui prendra linitiative de
constituer 1’équipe? Alors, en suivant le manuel, on fait équipe avec ’auteur souvent
inconnu mais qui est assez loin de vous pour que I’équipe que I’on forme avec lui
ne connaisse pas les petits ou grands problémes des relations entre les membres d’une
méme communauté.

Cela ne signifie pas que I’équipe soit /a solution pédagogique. Mais, sous ’angle
du dogmatisme, il y aura toujours, entre collégues, le bénéfice du jugement que
chacun est amené a porter sur ses camarades, jugement qui peut étre formulé sans
atteinte a I’amitié; il est bien plus facile de constater le dogmatisme des autres que
de prendre conscience de celui qu’on pratique. Aussi, quelles que soient les défail-
lances d’une équipe, celle-ci instruit ses membres, les éclaire, en particulier sur ce
vice toujours renaissant de notre enseignement, le dogmatisme.

Rien de tel avec le manuel. Je dirai méme que, pour un manuel, le dogmatisme
est une forme naturelle de son action. Le « manuel du parfait soldat » poussait le
genre a ’extréme. Des manuels récents, dont les auteurs sont acquis a I'idée des
méthodes actives, n’ont pas su éviter les écueils du dogmatisme : il faut dire..., il
faut écrire... Et, pour étre plus siir que 1’éléve s’exprime bien (bien, ¢’est a-dire comme
Pauteur juge qu’il est séant de parler) on lui fait apprendre par cceur... des définitions
de perroquet!

Un correspondant m’approuve quand je proclame le droit & ’erreur mais il
ajoute qu’il faut avoir aussi le droit de critiquer ’erreur, de la corriger. C’est tout
a fait évident. Il reste a trouver la bonne fagon de le faire.

Nous avons déja tenté, dans ces Cahiers, deux expériences inégalement réussies :
des collégues du Chantier Balard ont examiné deux manuels ou matériels didactiques.
Un rapport a été rédigé et soumis aux auteurs. Ou bien ceux-ci ont répondu par
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écrit, ou bien une entrevue a eu lieu. Les critiques et la réponse des intéressés ont
paru simultanément. J’espére que personne n’a été blessé dans son amour-propre.
Je crois que ce travail a été utile. Il faut le reprendre et le généraliser. Des équipes
de Chantiers apprendront beaucoup 2 faire ces recherches auxquelles la participation
des auteurs apporterait un renfort certain. Collectivement et individuellement,
nous avons tout a y gagner. Le mouvement de rénovation pédagogique peut se perdre
dans les nuages; au contact des réalités imprimées dans un manuel, il peut, tel Antée,

reprendre vigueur.
G. W.

Parmi nos lettres

L’¢ditorial du Cahier 17-18 invitait les lecteurs a nous faire leurs observations
sur la formule et le contenu de notre publication. Merci & tous ceux qui ont répondu,
méme §’ils ont limité leur communication a des encouragements sympathiques
accompagnant le virement du réabonnement. Beaucoup demandent des feuilles vertes
supplémentaires pour faire souscrire de nouveaux abonnements; merci 4 ces propa-
gandistes, leur action est indispensable a notre existence.

Ne recevant de subventions de personne, nous sommes indépendants, mais
cette indépendance a son prix : pensez donc i renouveler I'abonnement ou & en
faire souscrire de nouveaux.

« 11 faut persévérer dans la lutte contre la sclérose... A la longue, I’histoire vous
donnera raison et ridiculisera les défaitistes comme ceux qui jadis ne croyaient pas
au chemin de fer... Se tromper, étre maladroit c’est le privilége de ceux qui pensent...
Alors faisons partie de ceux qui acceptent de se tromper, de ceux qui acceptent la
contestation, construisez et vous verrez que le chemin de fer marchera. » Y. GENTIL-
HOMME (Université de Besangon).

Des avis sont opposés. « Pourquoi perdre 7 pages pour le francais... alors que,
plus loin, faute de place, on ne donne pas tous les diagrammes sur I’algébre des
bols. Je pense que la rédaction était sans courage ce jour-la... » (Mme J, DENIS,
(Briangon).

« 1l est hors de doute que la circulaire du 4 septembre a fait beaucoup de mal
¢t je suis d’accord sur ce point avec vous. Mais il me semble que la formule que vous
avez adoptée dés la deuxiéme année y est aussi pour quelque chose.

La formule adoptée la premiére année m’avait plu et j’ai bien failli ne pas me
réabonner par la suite. Alors je me permets de vous suggérer ceci : conserver une
partie du Bulletin a la formule actuelle et réserver une autre partie & une formule
comme celle utilisée la premiére année.

Cette deuxiéme partie pourrait ultérieurement alors faire I’objet d’une publi-
cation séparée. Quant au programme il n’y a que ’embarras du choix : la géométrie
de Quatrieme et Troisiéme par exemple! » M. JARRIS (2 Fés, Maroc).

Sous des formes différentes, ces deux lettres mettent en cause la formule adoptée :
nous avons choisi la diversité, nous nous inquiétons de la coordination avec les
autres enseignements, nous voulons refléter les recherches et les débats qui concernent
I'enseignement mathématique a tous les niveaux. Les publications spécialisées telles
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que celle que demande notre collégue JARRIS constituent le programme de brochures
que nous avons envisagées. Il reste a les écrire. La rédaction manque-t-elle de courage?
Honnétement, je ne le crois pas mais le temps manque pour tout faire : nos classes,
les réunions d’information ou de discussion (en particulier avec les associations de
parents d’él¢ves), la préparation des Chantiers... De plus, pour compléter notre
réponse & la Collégue de Briangon, si nous ne donnons pas tous les diagrammes,
tous les résultats d’un exercice, c’est aussi parce que nous invitons ainsi le lecteur a
les chercher, & coopérer effectivement & la rédaction des Chantiers.

La lettre suivante de notre Collégue Pierre GAYE (3 Argelés-65) concerne I’article
de Science et Vie:

« J'ai été surpris par la vivacité et I'injustice de votre « mise en garde » (p. 178,
Cahier 17-18). Jai lu, par hasard, l'article de Science et Vie qui a eu d’ailleurs des
retombées dans les numéros suivants.

« Il est pour le moins exagéré de dire que ce soit un tissu d’insanités, que les
réformateurs y soient traités d’imbéciles et que M. CHOQUET y soit fustigé. N’est-il
pas légitime que I’on ne soit pas d’accord avec une réforme? N’étant pas spécialiste,
Jje me suis abonné 4 vos Cahiers pour m’informer et je me serais bien gardé de contester,
pensant que mes arguments seraient trop faibles; et cependant, le non-initié devrait-il
laisser a une caste de grands-prétres intouchables des mathématiques le soin exclusif
de décider de ce qu’il faut enseigner 2 ses enfants?

« Je suis d’autant plus surpris et inquiet que les défenseurs de la réforme qui
écrivent & Science et Vie au lieu d’avancer des arguments pédagogiques ou mathé-
matiques attaquent sur le terrain de... la politique! La, c’est le bouquet, dans ma
naiveté je ne comprends plus. En tant qu’enseignant (j’enseigne ’anglais) nous
devons non pas dresser nos éléves contre une certaine société et pour une autre
société de notre choix, mais développer au maximum leur armement intellectuel
pour qu’ils soient libres de leur choix & eux. » (Lettre datée du 15-11-71.)

Sur la plupart des idées présentées par notre correspondant, je me sens en accord
avec lui. Mais voyons d’abord ses reproches sur I'injustice de notre mise en garde.
En derniére minute, lors de la mise en pages du Cahier 17-18, j’avais voulu avertir
nos lecteurs de I'attaque déloyale dont nous étions collectivement 1’objet de la part
d’une revue, Science et Vie, qui n’a vu, dans la publication de cet article & scandale
qu’une affaire publicitaire : le panneau réclame « L’enseignement des Math modernes
une erreur monumentale » en est la preuve.

Je continue & affirmer que la plupart des arguments avancés par cet article sont
des insanités. Y compris l’allusion aux origines juives de Cantor et au fait qu’il
soit mort dans un asile (Newton aussi, est mort fou, ce qui ne diminue pas la valeur
de sa mécanique). Je continue A penser que le journaliste avait mené son enquéte
de fagon partiale puisque routes les personnes qu’il a consultées ont exprimé des
opinions convergentes. Je continue A considérer I’article de Science et Vie comme
infame puisqu’il renvoie tous ceux qui ne sont pas de son avis a I’asile pour déviations
mentales graves.

Avec notre Collégue P. GAYE, nous affirmerons qu’on a le droit, évidemment,
d’étre opposé a la réforme, de la critiquer sur tel ou tel plan. Nous n’avons jamais
prétendu que seuls des grands prétres avaient le pouvoir de décider de ce qu’il faut
enseigner; au contraire, nous avons apprécié, dans le travail de la commission LICHNE-
ROWICZ, une bréche dans un principe établi depuis... longtemps et selon lequel les
seuls Inspecteurs généraux de mathématiques rédigeaient les programmes.

Sur I'aspect politique des réformes, notre Collégue fait sans doute allusion 2
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un autre article de Science et Vie dans lequel les réformateurs étaient accusés de
favoriser des tendances fascistes. Regrettons ces fantaisies excessives. Regrettons
encore plus que Science et Vie n’ait pas publié la réponse mesurée de notre Président
Cormez (cf. Bulletin A.P.M.E.P., 281, p. 791) et que la réponse de LICHNEROWICZ
n’ait paru en décembre qu’avec 'accompagnement, en marge, de nombreuses
remarques de la rédaction dont certaines parfaitement déplacées.

Ceci précisé et renouvelant mon accord avec P. GAYE sur ’objectif fondamental
de notre enseignement, — donner & nos éléves tous les moyens d’agir et de penser
en hommes libres —, je suis bien forcé de prendre conscience des implications poli-
tiques d’un tel objectif. Si, de plus, j'observe quels sont les milieux politiques ou
sociaux qui s’opposent avec le plus de virulence aux réformes dans I’enseignement,
si je vois I’Académie des Sciences s’en méler alors que devant la pénurie de pro-
fesseurs de mathématiques, Iinsuffisance de leur formation initiale ou inexistence
de toute organisation de la formation permanente cette société savante est restée
complétement indifférente, je ne peux pas ne pas voir une corrélation entre le conser-
vatisme social et 'opposition aux réformes. En voudrais-je une preuve supplémentaire,
je m’aurais qu’a citer telle ou telle déclaration de M. BAYET, héraut jamais aphone
de la Société des Agrégés.

Mais si j’en reviens, pour finir, & la lettre que P. GAYE a eu cent fois raison de
nous écrire, c’est pour répéter avec lui autant de fois qu’il sera nécessaire : pas de
grand-prétre intouchable. La réforme mérite des critiques. Formulons-les calmement
et clairement. Elle progressera.

G. W.

La vérité par les nombres.

* La lutte contre la drogue. En 1970, la France a consacré 25 millions de francs
a la modernisation des débits de tabac et environ 5 millions de francs & la recherche
pédagogique.

e La loi sur la formation continue des adultes qui est mise en application en 1972
impose 4 toutes les entreprises de lui consacrer une somme égale a 0,8 % des salaires
qu’elles versent. Connaissant la somme totale des salaires versés aux instituteurs
et professeurs de I’enseignement public, calculez la somme que 1’Education Natio-
nale, a partir de 1972, devrait consacrer a la formation permanente des maitres.

® Lalutte contre la drogue (suite). Le 30 janvier 1972, cent millions de francs (108)
ont été dépensés par des habitants de ce pays pour miser sur une course de chevaux.
Comme disait ma grand’mére, « c’est trot ».

La vérité par les lettres.

e Les sigles ont leur vertu : ONU, AFNOR, UNESCO..., tout le monde com-
prend de quoi il s’agit. Dans certains cas, il y a des rencontres dues au hasard, mais
savoureuses; nous connaissions ’ADADA, Association Des Amis Des Anes, le
PAPA, Parti d’Action Pour 1’Anticonception. Nous apprenons la création d’une
Association Nationale des Enfants Surdoués, ANES.
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A la mémoire de Paul Vissio

Le 13 novembre 1971, les amis de Paul Vissio se sont réunis au Lycée Lakanal,
devant la salle de classe qui fut la sienne et qui portera désormais son nom pour
évoquer son souvenir et honorer sa mémoire.

Ils assurent sa famille qu’elle n’est pas isolée dans son malheur, et que I’amitié
et la gratitude, qui entouraient Paul Vissio, restent et resteront, bien vivantes et
attentives.

On lira ci-dessous les textes des allocutions lues a cette cérémonie par notre
collégue G.-H. CLOPEAU et par d’anciens éléves de notre Ami.

Mesdames, Messieurs, Chers Amis,

Nous sommes nombreux a avoir ressenti le besoin de témoigner, par une manifes-
tation d’amitié, notre attachement a Paul VISSIO. 1l est admirable et réconfortant que
nous soyons si nombreux. C’est admirable car cela montre le rayonnement excep-
tionnel de notre ami,; c’est réconfortant car cela prouve que la droiture dans Iaction,
qui, pour des hommes de la trempe de Paul VISSIO trouve sa justification en elle-méme,
cette droiture ne rencontre pas que vilenie et ingratitude ; elle suscite aussi I’enthousiasme,
et ’affection, voire le respect.

La vie trop courte et cependant si bien remplie de Paul VISSIO commence en 1924
dans la montagne savoyarde; mais, dés 1930, ses parents s’installent a L’Hay-les-
Roses ; c’est la qu’il passe son enfance.

11 est éléve du cours complémentaire de Sceaux (qui deviendra le C.E.G. actuel).
La, M. TEYSSEDRE, son maitre, dont il parlera toujours avec affection et reconnais-
sance, remarque ses dons exceptionnels et oriente ses études.

1l est recu en 1940 a ’Ecole Normale d’Instituteurs d’ Angers. En ces temps troublés
il ne pourra pas y rester, et ¢’est ainsi quwaprés un bref passage a notre Lycée Lakanal,
il suivra au Lycée Janson de Sailly les classes de Premiére et de « Math. Elém. ». 1l
prépare ensuite I’Ecole Normale Supérieure de Saint-Cloud au Lycée Saint-Louis ;
il est admis en 1945.

A cette époque, I’Ecole Normale de Saint-Cloud ne préparait pas a I’agrégation.
C’est donc seul, tout en enseignant, qu’il s’attaque a ce concours difficile. Certifié
en 1948, il sera agrégé en 1953.

Pendant ce temps, il se marie — en 1947 — avec une jeune fille de L’ Hay-les- Roses,
il enseigne & Saumur, puis & Tours on nait sa fille; et il ne renonce pas au foot-ball,
son sport favori.

Jeune agrégé, il enseigne d’abord a Blois pendant trois ans ; puis, en septembre 56,
il s’installa ici, au Lycée Lakanal, qu’il ne quittera plus. Et c’est au cours de cette
premiére année scolaire a Sceaux que nait son fils.

Pour beaucoup, une telle réussite professionnelle et un tel bonheur familial eussent
marqué le début d’un embourgeoisement tranquille et heureux. Mais pour lui, demeurer
en un méme lieu, ne pouvait signifier se laisser bercer de routine et d’indifférence a
autrui. Au contraire, ses probléemes personnels résolus, il décuple son activité sociale,
et donne libre cours a son tempérament généreux.

Son manque d’enthousiasme pour les partis en quéte de pouvoir, ne I’empéche
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nullement de s’engager totalement chaque fois qu'une action précise requiert son
dévouement.

C’est la défense de I’Ecole laique, avec les conseils de parents d’éléves, avec les
syndicats d’enseignants de la F.E.N., avec le comité local d’action laique ; ¢’est action
Dpacifiste, aux cétés de Louis LECOIN ; ce sont des actions plus précises encore, comme
le lancement ou le soutien de telle ou telle pétition. Voila le style d’activité politique
qui le trouve toujours disponible et d’un dévouement inépuisable. Son désintéressement
indiscutable, sa bonne volonté, sa rigueur, lui valent estime de tous, méme de ses adver-
saires. Ses proches voisins bénéficient d’ailleurs de sa combativité sans arriére-pensée.
Ainsi, il crée et anime une association de locataires qui a rendu d’appréciables services.
Mais c’est surtout dans le cadre de son métier que sa prodigieuse activité se montre la
Dplus féconde. Ses éleves diront ce qu’il fut dans sa classe. Il faut dire aussi que son rayon-
nement dépassait largement sa classe.

A partir de mai 1964, il fut tour a tour Secrétaire général, Président, de nouveau
Secréraire général, puis Directeur du Bulletin de I’Association des Professeurs de
Mathématiques de I’ Enseignement Public. Et méme lorsque, en application des statuts
de 'association, qui interdisent les mandats permanents, il se trouve éloigné du bureau,
il reste un des membres les plus écoutés et les plus vigilants.

A linquiétude des maitres devant I’avenir réservé a leurs éléves et devant les choix
quw’impose une indispensable réforme, I’Association des Professeurs de Mathématiques
de I’Enseignement Public répond que les maitres doivent d’abord réfléchir tous ensemble.
Lentr’aide et I’'amitié sont des sources inépuisables de perfectionnement personnel.

On organise non pas des cours de « recyclage » (ce qui signifierait que certains qui
savent enseignent a d’autres qui ne savent pas) mais des chantiers o chacun apporte
ce qu’il a.

L’A.P.M.E.P. a ainsi congu la nécessité des I.R.E.M. (les Instituts de Recherche
sur I’Enseignement des Mathématiques) et grandement contribué & leurs débuts, bien
lents hélas. .

Dans cette action de ’A.P.M.E.P., Paul VISSIO se donne sans compter. Nombreux
sont les collégues qui estiment lui devoir le courage du premier pas, Ienthousiasme d’un
renouveau, la joie d’un espoir.

La défense de cet idéal le conduit a prendre une part active aux travaux de la
commission ministérielle d’étude pour I’enseignement mathématique présidée par le
Pr LICHNEROWICZ, commission dont le principal titre de gloire est sans doute la
création des I.R.E.M., mais qui a dii aussi se plier & la régle administrative et définir
de nouveaux programmes.

Sur ce point, bien éloigné certes de I’idéal, mais inévitable, Paul VISSIO a apporté
aussi une contribution essentielle. Car n’ayant jamais interrompu sa formation perma-
nente personnelle, il avait beaucoup progressé depuis son agrégation, et il disposait
a la fois d’assez de science pour s’entendre avec les savants les plus éminents, et d’assez
de connaissance de la matiére pédagogique pour ne pas engager la réforme dans des
impasses.

Ses idées pédagogiques, sur un contenu possible de I’enseignement, compte tenu des
programmes, il les précise et les diffuse aussi grice a la collection de manuels scolaires
qu’il dirige.

Compte tenu de sa notoriété, il devenait surprenant pour beaucoup qu’il enseigndt
toujours au niveau d’une classe Terminale. Mais il ne voulait pas, contrairement & | ‘usage,
solliciter autre chose. 1l fallut le prier d’accepter. Sans doute hésita-t-il d’ailleurs car,
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animer, une premiére fois, une classe de Mathématiques Supérieures, c’est un travail
qui réclame un temps considérable. 1l le fit cependant, et avec quel succes!

Et c’est la le mystére, le seul, qui reste sur la vie de Paul VISSIO. Comment
réussissait-il & faire tant de choses et a étre cependant toujours dynamique, optimiste,
encourageant pour tous?

Sa vitalité, son énergie, sa rapidité, tenaient du prodige. Quand on pense a& lui, on
ne peut pas imaginer qu’il ne soit plus. Et d’ailleurs n’est-il vraiment plus?

Mesdames, Messieurs, chers Amis, si nous sommes ici aujourd’hui, cela ne signi-
fie-t-il pas que pour nous, Paul VISSIO est toujours vivant?

G.-H. CLOPEAU.

Au nom des Eléves de Math. Sup. en 70-71.

En septembre 1970, M. VISSIO retrouva 15 de ses éléves de Terminale pour sa
premiére classe de Mathématiques Supérieures. Vingt-cing autres étaient venus se
Joindre & nous. Ferions-nous le chemin ensemble ou tout simplement en méme temps?

La question ne se posa pas longtemps : au cours d’une réunion d’information pour
nos parents, qu’il avait organisée avec notre professeur de Physique M. SCHIRMANN,
il émit I'idée de créer une classe de neige qui, contrairement a ses inquiétudes, enthou-
siasma nos parents.

Cet enthousiasme n’elut aucune peine a se répercuter sur nous et, bien vite, profes-
seurs et éleves se trouvérent unis pour la réalisation de cette entreprise peu commune
pour une classe préparatoire.

Pendant ces quelques mois de démarches avec nos professeurs, M. VISSIO sut
nous communiquer toute la foi qu’il avait dans la réalité de cette expérience si bien
qu’armés de cette méme foi nous avons pu convaincre I’ Administration du bien fondé
de nos espoirs, puis, obtenir de certaines collectivités, des subventions pour venir en
aide & nos camarades matériellement démunis.

Tout ainsi se présentait sous le plus beau jour en ce début du mois de février quand,
sur une mésentente de derniére minute avec le Lycée de Villars-de-Lans, tout faillit
s’effondrer et il fallut Uintervention décisive de M. VISSIO pour que ce réve se concrétise
enfin.

Nous vimes la-bas combien nous lui devions pour cette intervention salutaire, et
le séjour a Villars-de-Lans restera & jamais parmi nos plus beaux souvenirs: nous y
apprimes a concilier travail et santé et la réussite ne s’en fit pas attendre : outre diverses
distinctions sportives, nous avons ramené de Villars-de-Lans nos plus beaux résultats
de l’année.

De retour a Sceaux, nous avons vécu une extraordinaire fin d’année scolaire par
Pamitié qui nous réunissait et par les relations franches et détendues avec nos pro-
fesseurs qui nous stimulaient.

La fin de I’année scolaire approchant, chacun d’entre nous eut a déterminer précisé-
ment son orientation. La encore, nos professeurs vinrent a nos devants: au cours de
plusieurs réunions parents-éléves-professeurs dont M. VISSIO s’était fait I’apétre et
le réalisateur depuis plusieurs années, chacun put a loisir, converser avec ses parents
et nos professeurs pour choisir la voie conciliant au mieux ses aptitudes et ses désirs.

Au terme de cette année scolaire bien remplie, chacun savait donc ou il pouvait et
devait aller et nous pames alors compter sur I’aide de M. VISSIO pour prendre place
dans la voie que chacun avait déterminée avec lui.
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Aujourd’hui, nous avons voulu nous réunir au Lycée Lakanal avec vous fous ses
amis, pour rendre un dernier hommage a notre maitre.

Nous n’oublierons jamais tout ce que son enseignement de grande classe nous a
apporté, mais nous I’admirerons toujours pour avoir su concilier son immense talent
avec une humanité peu commune.

En ce début d’année scolaire, c’est pour remercier un maitre que nous voulions
nous réunir au Lycée Lakanal et c’est pour honorer un ami perdu que nous sommes la.

Nous tenons a vous remercier, Mesdames, Messieurs, d’étre venus si nombreux
aujourd’hui, car & vingt ans la perte d’un maitre admirable est un coup terrible et nous
saurons qu’a travers votre présence, M. VISSIO sera toujours lia pour nous soutenir
et nous écoiiter.

Au nom d’Anciens Eléves.

1l y a maintenant quinze ans que M. VISSIO fut mon professeur, au moment o
il prit sa classe de Mathématiques Elémentaires au Lycée Lakanal.

Je voudrais, & travers ce témoignage personnel, évoquer ce que M. VISSIO savait
étre pour ses anciens éléves.

D’abord le conseiller, pleinement conscient de I’importance de son réle aupreés
des éléves de milieu social modeste ;

d’un dévouement inlassable; toujours prét lorsqu’il le jugeait nécessaire, a effec-
tuer une démarche pour qui avait sa confiance ; et sa confiance, il ne la marchandait pas.

Puis I’ami, qui savait au milieu de ses activités multiples et trés prenantes, trouver
le temps de vous accueillir ;

a qui lon pouvait confier les désillusions, les doutes, si nombreux a la sortie des
études, et qui par son exemple méme vous redonnait la foi.

Passionné par son métier ; combattant sans retenue pour toute cause qu’il estimait
juste.

Maintenant hélas, il ne nous reste que le souvenir merveilleux d’un homme enthou-
siaste et le modele d’un homme courageux.

SALENGON.
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Solidarit¢ AP.M.E.P.

De nombreux amis de Paul VISSIO ont exprimé le désir
de manifester, par une aide concréte, leur sollicitude pour
M™ VISSIO et ses enfants.

Répondant a cette demande, I'Association des profes-
seurs de mathématiques de I’enseignement public, particu-
litrement touchée par la disparition de Paul VISSIO, ouvre
une souscription.

Le compte chéque postal :
SOLIDARITE APMEP n° 32 886 70 LA SOURCE

recevra tous les dons, émanant soit des membres de
I’APMEP, soit de toute autre personne désirant s'associer
a ce geste envers la compagne et les enfants de notre ami.

Le montant total des dons, recus avant le 1* juin 1972,
sera intégralement retiré du compte SOLIDARITE et remis
3 M™ VISSIO, sans précision sur I'identité des donateurs
qui seront ainsi assurés de |'anonymat. M™ VISSIO saura
seulement que les amis de Paul VISSIO, membres ou non
de I'’APMEP, ont voulu manifester leur attachement a sa
mémoire.
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LC blOC-IlOtCS de la Régionale ou nous réunissons des échos

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

La Régionale durant ’automne 71.

Une bonne fagon de la résumer est de reproduire la premiére circulaire de cette
année scolaire (expédiée aux quelque 2 500 membres de la Régionale; pensez acces-
soirement au travail et aux frais).

Paris, le 26.10.71.

Chers Collégues,

La reprise de Pactivité de la Régionale s’est trouvée profondément troublée
par la disparition de notre ami Paul Vissio. Le Bureau, au nom de la Régionale toute
entiére, s’'associe a la cérémonie du souvenir organisée le 13 novembre au Lycée
Lakanal (2 15 h). Il entend aussi témoigner durablement & M™e Vissio et a ses enfants
notre solidarité.

La contribution de Vissio a ’action de ’A.P.M.E.P. et de sa Régionale ainsi
gu’a toutes les tiches de la réforme de notre enseignement nous manque déja et
nous manquera cruellement. Raison de plus cependant pour essayer de poursuivre
ce que nous pouvions faire, plus aisément, avec lui.

Ce trimestre, I’activité de la Régionale comporte :

1. Le jeudi 18 novembre & 14 h 30, Institut Henri-Poincaré (amphi Hermite),
11, rue Pierre-et-Marie-Curie, Paris-5¢, conférence par M. Georges GLAESER, Direc-
teur de PLR.E.M. de Strasbourg, sur le sujet : « De I’exercice et du probléme ».

On sait que notre collégue GLAESER est I’auteur du livre « Mathématiques pour
I'éléve professeur » dont nous avons déja dit I'importance. Il a entrepris un vaste
travail de recherche sur la pédagogie de I’exercice dans I’enseignement mathématique.
Nous le remercions de bien vouloir nous faire tous profiter de ses réflexions sur une
question qui jouera un rdle déterminant dans I’avenir de la réforme.

2. Commissions Régionales: pour préparer les travaux des commissions natio-
nales spécialisées (voir Bulletin 280, p. 635), deux réunions de commissions régionales
auront lieu & 'LP.N. (salle indiquée au tableau de I’entrée), 29, rue d’Ulm, Paris-5¢
4.20:h 305

— Le mercredi 17 novembre, commission du second cycle secondaire; ordre
du jour : 1° I’application des nouveaux programmes; 2° le baccalauréat en 71 et en 72;
30 le projet ministériel de réforme du second cycle.

— Le mercredi 1¢* décembre, commission du premier cycle secondaire; ordre du
jour : 1° I’application des nouveaux programmes; 2° la préparation de la deuxi¢éme
étape (voir ci-dessous 3).

N.-B. — Tous les Collégues intéressés par les questions a ’ordre du jour de ces
commissions sont invités a ces réunions.
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3. Aprés Chambéry.

La Charte de Chambéry, élaborée durant I’hiver 1968 a orienté les travaux de
I’A.P.M.E.P. depuis cette date et spécialement dans nos efforts en faveur de ce qu’on
pourrait appeler la premiére étape de la réforme. Le Comité national se propose de
réunir en février 1972 un colloque sur les étapes suivantes auxquelles il faut penser
sans retard.

Pour préparer la contribution de la Régionale Parisienne & cette réunion, nous
organisons un :

Premier colloque Aprés Chambéry
le dimanche 28 novembre 1971, de 10 h 4 17 h, au Foyer des Lycéennes, 10, rue du
Docteur-Blanche, Paris-16¢.

Nous souhaitons que des collégues appartenant aux divers ordres d’enseignement
puissent apporter leurs contributions & des débats sur les réalités de la réforme et
I’avenir des réformes suivantes. Ces premiers échanges devraient logiquement conduire
4 la rédaction de rapports qu’un deuxiéme colloque régional discuterait et amenderait
au besoin avant de les transmettre au colloque national. Il s’agit de 1’orientation de
’action de ’A.P.M.E.P. dans les années a venir.

Inscrivez-vous 2 ce premier colloque Aprés Chambéry en écrivant & G. WALU-
SINSKI et en précisant votre poste actuel et les questions sur lesquelles vous souhaitez
intervenir. Inscrivez-vous avant le 23 novembre pour que nous puissions organiser
le repas qui sera pris sur place moyennant une modique contribution aux frais.
Joignez une enveloppe timbrée a 0,50 F pour recevoir toutes informations utiles de
derniére heure.

4. Les Publications de la Régionale.

Les cahiers 16 et 17-18 des Chantiers de Pédagogie Mathématique (en retard)
paraissent ce mois.

Le Chantier 17-18 précise le programme des publications 71-72 : 6 numéros des
Chantiers; des brochures d’information pour les maitres.

Un effort particulier sera demandé aux Collégues pour aider a la diffusion de
ces publications qui devraient nous permettre de toucher des Collégues qui, jusqu’ici,
ne connaissent pas ’A.P.M.E.P. Dites-nous aussi comment vous accepteriez de
participer a la rédaction.

*
* ok

Tenez-nous au courant des problémes posés par I’enseignement mathématique
dans votre établissement.

Que pouvez-vous faire pour faire connaitre ’A.P.M.E.P. dans votre établisse-
ment et dans son secteur scolaire? Pouvez-vous y réunir une équipe de Chantier de
Pédagogie mathématique?

Que la Régionale soit la coopérative pédagogique qu’elle doit étre.

Voici le texte d’un communiqué aux journaux reproduit partiellement par
plusieurs d’entre eux et qui nous a valu une abondante correspondance et de nom-
breuses demandes de participation a4 des réunions de parents d’éléves.

Communiqué du 16 décembre 1971

Alors que dans certains journaux et certaines revues se développe une campagne
de dénigrement systématique des efforts que font des maitres pour rénover I’enseigne-
ment mathématique, ceux-ci étaient en droit d’attendre d’institutions savantes,
telles que I’Académie des Sciences un autre encouragement que le discours de son
Président CHAUDRON, largement diffusé dans la presse des 13 et 14 décembre 1971.
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Le Comité de la Régionale Parisienne de 1’Association des Professeurs de Mathé-
matiques de ’Enseignement Public (A.P.M.E.P.) saisit cette occasion pour rappeler :

— que la réforme de ’enseignement mathématique ne peut étre jugée sur ses
seules premiéres réalisations, qu’elle ne prendra toute sa signification que, I'infor-
mation des maitres ayant été suffisante, lorsqu’elle pourra s’étendre et se développer
de la Maternelle a I’Université; qu’il est en tout cas injustifié de juger de sa valeur
d’aprés le niveau d’étudiants qui, a aucun moment de leur scolarité n’ont pu en
profiter;

— que dés sa premiére étape, au niveau de l’enseignement élémentaire et en
Sixiéme-Cinquiéme, la réforme a développé chez les éléves I'intérét pour la réflexion
mathématique et le goQit de la recherche tout en favorisant une meilleure approche
des notions fondamentales de I’algébre indispensables pour toute étude ultérieure;

— que la réforme a multipli€ les occasions de coordonner I’enseignement
mathématique avec celui des autres disciplines et en particulier celui du frangais
et que, tenant compte des judicieuses recommandations des scientifiques expérimen-
taux, les artisans de la réforme ont développé ’apprentissage des techniques de base
(calcul, représentations graphiques, étude de la mesure, etc.);

— que cet enseignement rénové favorise le développement de la pensée logique
et permet de faire acquérir & rous les éléves, y compris ceux qui ne deviendront pas
des scientifiques professionnels, le minimum de culture mathématique indispensable
a 'homme de 1980.

Le Comité rappelle enfin aux organisations de parents d’éléves ainsi qu’a toutes
les personnes qui s’intéressent a 1’enseignement que ses membres sont & leur dispo-
sition pour présenter et discuter les objectifs de la réforme en cours. Il met en garde
le public contre les avis formulés par des personnalités dont les titres, la compétence
ou le talent ne sont pas en cause mais qui, faute d’un contact direct avec les réalités
pédagogiques, risquent de leur donner des informations erronées.

Un communiqué de PLR.E.M. de Paris...

sur les journées d’information concernant les nouveaux programmes de Quatrieéme.

Les Collégues qui assurent un demi-service a I'LLR.E.M. ne sont, pas plus que
quiconque, investis d’un savoir ou d’une autorité supérieure qui leur permettraient
de trancher sur les problémes mathématiques ou pédagogiques soulevés par I’en-
seignement en classe de Quatriéme; ils sont conscients du peu de « rentabilité »
de journées d’information réunissant un trop grand nombre de délégués d’établisse-
ment et ne permettant pas la discussion. N’étant pas d’accord sur la ségrégation qui
inspire 1’organisation de ces journées, ils n’y participent pas.

Le travail de réflexion qu’ils ont fourni au cours de ’année scolaire derniére
se concrétise par une brochure dont un exemplaire a été envoyé fin septembre dans
chaque établissement (sauf erreur matérielle). Tout Collégue intéressé peut se pro-
curer cette brochure en la demandant a I'LR.E.M. (1).

Les animateurs de I'LLR.E.M. seraient heureux de recevoir les suggestions ou
critiques concernant cette brochure et, plus généralement les remarques ou questions
sur I’enseignement en Quatriéme.

(1) Pour recevoir cette brochure, envoyez un papillon, destiné & étre collé sur
le paquet et ainsi rédigé :
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et envoyer le tout sous enveloppe timbrée a I’LLR.E.M. (brochure de Quatriéme),
2, place Jussieu, Paris-Se,

Une nouvelle filiére de formation universitaire :

Notre Collégue M. BARBUT, Professeur a I’Université Descartes (Paris-5),
nous adresse le texte suivant sur Le premier cycle M.S.H. (Mathématiques et Sciences
Humaines) de I’Enseignement Supérieur.

Le premier cycle M.S.H. (Mathématiques et Sciences Humaines) récemment
créé (arrété du 26-7-1971, paru au B.0. du 2-9-1971) est un premier cycle pluridisci-
plinaire de I’Enseignement Supérieur.

1. Finalités

Ce premier cycle M.S.H. (Mathématiques et Sciences Humaines) est congu
comme 1’homologue du premier cycle traditionnel M.P. (Mathématiques et Physique)*
dans lequel la partie « P » (Physique) du programme est remplacée par le S.H. (Sciences
Humaines).

Son objet est de préparer la formation :

— de mathématiciens (ou d’informaticiens) répondant au besoin croissant de
spécialistes de cette discipline mieux aptes a collaborer comme chercheurs ou ingé-
nieurs avec des spécialistes des disciplines de Sciences Humaines;

— d’enseignants de Mathématiques (notamment ceux des étudiants qui, aprés
ce premier cycle M.S.H., auront poussé leurs études de Mathématiques jusqu’a la
maitrise, au C.A.P.E.S., & l'agrégation et aux doctorats de Mathématiques) des
Etablissements du 2¢ degré, de I'Enseignement Supérieur, en particulier pour les
sections de Lettres et Sciences Humaines de ces Etablissements;

— de personnels spécialistes d’une discipline de Sciences Humaines ayant une
bonne formation en Mathématiques (cas des étudiants qui, aprés ce premier cycle
M.S.H., auront continué leurs études universitaires en 2¢, 3¢ cycles de Sciences
Humaines);

— des spécialistes de disciplines comme la démographie, la linguistique mathé-
matique, la psychométrie, certains aspects des Sciences Sociales, utilisant a parts
égales les techniques mathématiques et celles des Sciences Humaines.

2. Dipléme

Ce premier cycle, dont la durée des études est de 2 ans, est sanctionné par un
Dipléme National: le DUEL mention « Mathématiques et Sciences Humaines ».

* Lequel est, jusqu’a la création du 1er cycle MSH, pratiquement la seule filiére de for-
mation de futurs muthématiciens.
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3. Conditions d’admission

Sont admis de plein droit 4 s’inscrire en premiére année du premier cycle M.S.H.,
les candidats justifiant de I’'une des séries C, D ou E du Baccalauréat de I’enseignement
du second degré, ou d’un titre admis en dispense du Baccalauréat en vue des études
scientifiques.

Les candidats justifiant de la série A ou de la série B du Baccalauréat ainsi que
les candidats justifiant d’un titre admis en équivalence du Baccalauréat peuvent
étre admis a s’inscrire par décision du Président de I’Université aprés consultation
du dossier scolaire.

4. Programmes

a) Le programme de Mathématiques du premier cycle M.S.H. est le méme que
le programme de Mathématiques de premier cycle M.P. (dont certains chapitres,
étroitement liés a la physique, sont remplacés par des matiéres utiles aux Sciences
Humaines : statistique, informatique, logique mathématique).

Le nombre d’heures d’enseignement de Mathématiques est de 1 heures (pour
la premiére année comme pour la seconde année), réparties comme suit :

En premiére année:

— Algeébre et algébre linéaire. . . ek ke gy
—Analyse . ., .. L isieaae ot SnetET 4 h 30
—Informatique ... s s hie e wreSoes 4 h30
— Probabilités et Statistique . . . . . . g S |

En seconde année :

— ‘Algébre et algébre linéaire. [« o0 U 3 h 30
— Analyse et géométrie analytique . . . . . . . 4 h 30
— Logique mathématique. . . . . . . . . . . . 1h30
— Une matiére optionnelle (celle de statistique est
recommandee): . csilmivi s Rile Lo IR 1 h 30

b) L’enseignement des Sciences Humaines comporte 9 heures hebdomadaires
(en 1r¢ année comme en 2¢ année), réparties en 6 U.V. (unités de valeurs) de 1 h 30
chacune (dont 1 U.V. de langue vivante obligatoire en 1T¢ année).

La premiére année, a part I’'U.V. de langue vivante obligatoire, I’étudiant peut
choisir 3 U.V. dans une des disciplines de Sciences Humaines (la dominante) et 2 U.V.
dans une autre discipline de Sciences Humaines (la sous-dominante).

La deuxiéme année, il peut choisir 6 U.V. dans sa discipline dominante s’il
désire pouvoir accéder a une licence ou une maitrise de Sciences Humaines dans la
méme discipline que sa dominante.

Mais I’étudiant peut aussi ne pas utiliser cette possibilité (bivalence du DUEL
de M.S.H.) et ne sera alors pas astreint a la regle de choix indiquée ci-dessus pour
les 12 U.V. de Sciences Humaines.
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5. Etudes possibles aprés ce premier cycle M.S.H.

Bacc.(C,D,E)

1'® année MSH

2eme année (DUEL) MS| 2eme année (DUEL) Sciences Humaines

i Licences, maitrises de Sciences
Licences, Maitrises Humaines
de Math.

Les étudiants justifiant du DUEL mention « Mathématiques et Sciences
Humaines » peuvent s’inscrire :

— en 2° cycle d’enseignement supérieur, en vue de préparer une licence ou
maitrise de Mathématiques, de Mathématiques et Applications fondamentales ou
d’Informatique;

— en 2¢ cycle d’enseignement supérieur, en vue de préparer une licence ou
maitrise d’une discipline de Sciences Humaines, a la condition d’avoir acquis 9 U.V.
dans cette discipline (sur les 12 U.V. de Sciences Humaines exigées au cours des
deux années d’études du premier cycle M.S.H.); ces 9 U.V. comportent toutes celles
qui sont obligatoires pour le DUEL dans la discipline des Sciences Humaines choisie
par I’étudiant.

Les étudiants qui, a Pissue de la premiére année du premier cycle M.S.H., ne
désirent plus continuer en deuxiéme année M.S.H., auront la possibilité de s’inscrire
en deuxiéme année d’un premier cycle littéraire dans la discipline qu’ils ont choisie
comme dominante ou sous-dominante de Sciences Humaines au cours de leur pre-
miére année de M.S.H. Ils pourront aussi se réorienter vers le premier cycle M.P.,
A la condition de suivre des enseignements de rattrapage en Physique.

Drautre part, les étudiants qui, 4 I'issue des deux années de M.S.H., ne désireront
pas poursuivre un 2¢ cycle d’enseignement supérieur, pourraient recevoir en un an,
un complément de formation professionnelle, grace a des filieres de formation courtes
{années spéciales de certains I.U.T., celui de I'avenue de Versailles, par exemple).

6. Organisation

Dans la région parisienne, depuis octobre 1970, ’enseignement du 1T cycle
M.S.H. est assuré, en ce qui concerne les Mathématiques en commun par 'U.E.R.
de Mathématiques, Logique formelle et Informatique de I’Universit¢é René Des-
cartes (*) de Paris, et 'U.E.R. de Mathématiques de I'Université, Paris-7 (**).

Quant a I’enseignement des Sciences Humaines, il est actuellement assuré

1° A I’Université René Descartes (*) (Paris-5) de Paris, par les U.E.R. de

— Psychologie,

— Sciences Sociales,

— Linguistique,

— Sciences de I’Education,

(*) 48, rue Saint-Jacques, Paris-5¢.
(**) Place Jussieu, Paris-5¢.
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— Histoire,

— Géographie,

— Lettres classiques,
— Lettres modernes,
— Langues vivantes,

par accord entre I'Université René Descartes
et I’Université Paris-Sorbonne (Paris-4).

29 & I’Université Paris-7¢ (**), par les U.E.R.

— Institut d’Anglais Charles V,

— Sciences Humaines cliniques,

— Géographie et Sciences de la Société,

— Sciences des textes et des documents,

— Anthropologie, Ethnologie et Sciences des religions.

Pour Exeter.

Parmi les participants frangais au Congrés d’Exeter, s’il y en a qui désirent
participer au groupe de travail n° 4 (Mathématique et Ordinateur) organisé par le
Pr Suppes, ils sont invités & se mettre en relation avec M!'e Lopata, 31, rue de Coulan-
ges, 94-Sucy.

Les autres participants : écrivez & M. Glaymann, 14, rue de Chavril, 69-Sainte
Foy-lés-Lyon.

Errata.

Dans le Cahier 16 des Chantiers, dans I'article de notre ami J.-M. CHEVALLIER,
nous avons laissé passer des fautes typographiques dont vous voudrez bien nous
excuser.

A la page 114, 2¢ ligne, dans I’énoncé de A , lire « Il existe une surjection d... »
ay lieu de une application.

A la page 115, dans I’énoncé de I'axiome A,, lire :

AB' _ AC szl
AB ac| LAB "~ BC

au lieu d’une seconde égalité ou les termes des rapports avaient été fléchés.

Dans le Cahier 17-18, page 184, nous invitions nos lecteurs a remplir une fiche
bleue pour renouveler I'abonnement. A la derniére minute, les feuilles d’inscription
ont été tirées sur papier vert. Que ceci n’empéche pas les retardataires de nous
envoyer leur souscription! Vous voyez que nous avons des idées larges : peu importe
la couleur pourvu que les souscriptions arrivent.
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Apreés 'Automne

Les délais de fabrication de ces Cahiers tiennent a deux raisons : la durée normale
de la fabrication (composition, correction, impression, expédition), le temps qu’il
faut pour la rédaction proprement dite. C’est ce deuxiéme aspect du travail qui est
a l'origine de notre retard car la préparation de nombreuses réunions de travail ou
d’information venant s’ajouter aux tdches normales de celui qui enseigne n’ont pas
laissé tous les loisirs nécessaires a la bonne et diligente préparation des manuscrits.
Je ne cherche pas des excuses, j’explique ce qui est arrivé.

Le développement des polémiques n’est pas pour rien dans la demande d’infor-
mations de la part de nombreuses associations de parents d’éléves. Des discours
assez surprenant 4 I’Académie des Sciences ont relancé les débats sans toujours
les situer au niveau que I’'on pouvait espérer atteint de la part d’éminents savants.
C’est pourquoi nous avons pris I'initiative de publier en tract la communication du
Pr Lichnerowicz qui nous a paru bien situer le probléme.

Certains Collégues physiciens, a la lecture d’extraits incomplets parus dans
la presse y ont vu une attaque injuste a I’égard de leur enseignement. Telle n’était
pas P’intention de M. Lichnerowicz et encore moins la ndtre en la reproduisant.
Nous publierons d’ailleurs dans le prochain cahier, une réplique de notre collégue
Marck, président de I'Union des Physiciens ainsi qu’une analyse des liaisons néces-
saires entre I’enseignement mathématique et les autres enseignements.

Une table ronde organisée par la Régionale entre certains Collégues mathéma-
ticiens, physiciens, biologistes et journalistes a montré a la fois I'importance des
questions qui sont en jeu et certains moyens d’apporter des solutions pratiques.

Ainsi ces polémiques malgré la violence de certains propos ou le caractére
indécent de certaines démarches aura eu le bon effet de provoquer des confrontations,
des rapprochements, des synthéses et finalement le mouvement de réforme devrait
en tirer des moyens d’améliorer ses réalisations.

Contrairement a certaines déclarations de nos détracteurs, nous tirons profit
de toutes les critiques notre seul souci étant, aprés une premiére réforme, d’en réaliser
de nouvelles, de perfectionner sans cesse.

G. wW.

De trois choses 'une :

— Ou bien vous &tes abonné aux Chantiers de Pégadogie mathématique et vous
trouvez intérét a les lire; alors donnez-nous des adresses de Collégues & qui nous
enverrons un spécimen;

— Ou bien vous étes abonné et nous n’étes pas satisfait de ces cahiers; alors
écrivez-nous, dites-nous vos critiques, proposez-nous d’autres articles ou proposez
une autre orientation pour notre travail;
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— OQOu bien vous avez regu ce Cahier a titre de spécimen et vous comprenez
que la Régionale Parisienne de I’A.P.M.E.P. qui I’édite a besoin de votre soutien
matériel et moral pour poursuivre la publication; alors vous vous abonnez :

® soit en nous demandant une feuille verte d’abonnement,

e soit en versant 10 F au compte :

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

De trois choses I'une? Non : il y a une quatriéme éventualité. Ce cahier est
venu entre vos mains par hasard et vous étes indigné par ce que vous y avez lu;
alors vous nous écrivez vos critiques et nous ferons de notre mieux pour y répondre.

Rédaction : pour toute observation, critique ou contribution a la rédaction
des Chantiers de Pédagogie Mathématique, adressez-vous a

Gilbert WALUSINSKI, 26, Bérengere, 92 - Saint-Cloud (Tél. 603-69-09).

Derniére heure.

Une brochure de plus de 500 pages consacrée a I’enseignement mathématique
3 I'Ecole Primaire a été réalisée par I'A.P.M.E.P. et va paraitre au début de mars 1972.

Pour se la procurer, écrivez-nous.

Pour toute demande sur les publications de la Régionale, écrivez 2 M. André
BLoNDEL, 154, avenue Marcel-Cachin, 92-Chatillon-sous-Bagneux.
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