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Vie de la Régionale

B L’Assemblée générale aura lieu le mercredi 11 juin 1980,
a 14 h 15, a PInstitut Henri-Poincaré, 11, rue Pierre-et-Marie
Curie, Paris 5¢

A cette occasion il sera procédé au renouvellement du Comité de la Régio-
nale :

les candidatures doivent étre présentées soit avant I’Assemblée Générale,

par lettre & Marie-José HoussIN, 28, avenue Villemain, 75014 Paris, soit

pendant I’Assemblée Générale.

H Journée LR.E.M./A.P.M.E.P. du 30 janvier 1980, a Saint-
Denis

Le mercredi 30 janvier 1980 s’est tenu & ’Ecole Normale Nationale d’ap-
prentissage de Saint-Denis une journée consacrée a : « I’évolution de I'en-
seignement de la géométrie, du C.P. 4 la terminale, 2 travers les réformes »,
organisée par 'LR.E.M. de Paris-Nord et la section départementale de ’A.P.-
M.E.P. Plus de 300 enseignants y ont participé, dont un nombre important
de I’enseignement élémentaire et non adhérents 2 ’A.P.M.E.P. C’est pour-
quoi un bulletin d’adhésion fut remis a4 chacun.
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La matinée fut consacrée & des exposés introductifs et 3 un débat : y a-t-il
une seule fagon de faire de la géométrie? Y a-t-il « des points physiques » et
des « points mathématiques »? Role des activités pratiques en géométrie.
Aprés le repas qui ne put étre pris en commun comme il était prévu, a cause
d’une gréve du personnel du restaurant universitaire, les participants se répat-
tirent dans des ateliers : pliage et géométrie, représentation de I’espace, du
cube au carré, planche a clous et géoplans, activité de dallages, graphes et
plans topologiques, une géométrie de tortue, rétroprojecteur, théoréme de
Pythagore, géométrie et enseignement technologique, table tragante et géo-
métrie du second cycle.

L'LR.E.M. a publié un numéro spécial du mensuel PANIREM (janvier
1980 consacré A la journée du 30 janvier (présentation et bibliographie).
Un compte rendu détaillé de la journée paraitra en supplément du PANIREM
du mois de mai 1980.

Le succés de cette journée montre I'intérét des enseignants pour les acti-

vités de LLR.E.M. et de ’'A.P.M.E.P.
Maurice Lo

m Journée A.P.M.E.P./LR.E.M. du 6 février 1980, 2 Melun

Suite A cette journée qui réunit 70 personnes le matin pour « I'audio-
visuel en mathématiques et 35 personnes I'aprés-midi pour « les problémes
de I'enseignement des probabilités », voici deux extraits des exposés faits a
cette occasion :

1. « L’équiprobabilité, est-ce que cela va sans dire? »

par Bernard PARzysz, animateur 3 I'LR.E.M. Paris-Sud.

Au niveau de la Premiére et de la Terminale, classes ou sont enseignées
les probabilités, de nombreux exercices font intervenir la notion d’équipro-
babilité (notion relativement simple et qui est, d’ailleurs, historiquement
apparue assez tot). Voulant essayer de voir comment se « traduisait », dans les
énoncés, cette notion, j’ai dépouillé les énoncés des exercices proposés au
Baccalauréat en 1977 et 1978, dans les séries A, B, D et D'".

Il faut tout d’abord remarquer que la référence a 1’équiprobabilité est,
le plus souvent, explicite (« méme probabilité », « équiprobabilité », « également
probables », « la méme chance », « chances égales », ...). Parfois, elle I'est
moins; voici des formulations qui (avec une probabilité voisine de 1 (?))
semblent inviter le lecteur & faire I’hypothése de I’équiprobabilité :

e tirage au hasard,

e boules indiscernables au toucher,

e picce de monnaie bien équilibrée,

e jetons identiques...

En ce qui concerne les dés, le vocabulaire est relativement riche :
e dé parfait (est-ce un jugement de valeur?),
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e dé homogene,
e dé non pipé,
o dé non truqué (cf. Petit Robert : Piper des dés, des cartes, les truquer)...

Avec des exercices aux énoncés un peu « originaux », nous trouvons des
formulations également « originales » :

e bouts de papier pliés tous de la méme fagon,
e on suppose les clés indiscernables et les essais aléatoires...

Toutes ces formulations, du point de vue du simple bon sens, n’impli-
quent pas forcément 1’équiprobabilité :

Par exemple, une piéce de monnaie a beau €tre « bien équilibrée », cela
ne voudra pas dire que I'on élimine le cas ol elle tombera sur la tranche;
un dé, méme non pipé, peut ne pas donner une méme probabilité d’appari-
tion de chacune de ses faces (et c’est méme le cas le plus fréquent, cf. expé-
rience de Weldon); ce n’est pas non plus parce que des boules sont indiscer-
nables au toucher qu’elles auront forcément toutes la méme probabilité d’étre
tirées d’une urne... On pourrait ainsi multiplier les exemples.

Ce qu'ont de commun les formulations ci-dessus, c’est essentiellement
que, éliminant une cause de disparité parmi les « objets » considérés, elles
invitent & conclure qu'aucune disparité ne subsiste. En fait, il faut considérer
ces expressions comme des codages de la notion d’équiprobabilité; codages
plus ou moins « classiques », mais destinés de toute fagon a faire faire, par
le lecteur, cette hypothése de 1’équiprobabilité. Il faut donc que nous, ensei-
gnants, fassions prendre conscience clairement, a nos éléves, de I'existence
de ces codages, et de leur signification.

Une fois identifié le codage, I’éléve devra franchir un pas supplémentaire,
et « se hasarder », en ajoutant une donnée qui n’est réellement que suggérée
par I’énoncé (donnée sans laquelle, bien siir, il ne pourrait pas résoudre le
probléme posé). Ce n’est pas 1a une démarche facile...

... Mais que penser d’exercices que ’on ne peut résoudre sans faire une
hypothése supplémentaire ('équiprobabilité étant la plus « simple »), et ol
nulle allusion (méme voilée) n’est faite quant au choix d’une probabilité? Je
n’en ai pas relevé moins de six exemples, sur ensemble des énoncés étudiés.
Voici, par exemple, un exercice proposé¢ a Lille en 1978 (série B) :

« Une urne contient dix boules numérotées de 1 a 10.
On retire une a une, sans les remettre, trois boules de I'urne.

a) Quelle est la probabilité pour que les trois boules tirées portent toutes
des numéros pairs?

b) Quelle est la probabilité pour qu’une seule des trois boules tirées porte
un numéro pair? »

Il manque manifestement une donnée dans cet énoncé : la probabilité
que I’on a de tirer chacune des dix boules. Faute de le savoir, I'exercice ne
peut théoriquement étre résolu. Bien sir, I’habitude des probabilités (ou
plutdt celle des énoncés du Baccalauréat) fait « voir » I’équiprobabilité la
ol elle n’est pas (ou plutdt, 1a ol elle n’est pas dite, car je pense (ai-je tort?)
que c’est I’hypothése d’équiprobabilité que 'auteur de ’énoncé en question
voulait que I’on fit). Que penserait-on d’un candidat qui commencerait la
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résolution de cet exercice en prenant comme hypothése supplémentaire (aprés
avoir, peut-€tre, signalé I'insuffisance de I’énoncé) que, a chaque tirage, la
probabilité de tirer une boule & numéro pair est double de celle de tirer une
boule 4 numéro impair? Dans le meilleur des cas, qu’il a I’esprit bien compli-
qué. Et pourtant, son hypothése serait-elle moins « plausible » que celle de
I’équiprobabilité? L’énoncé ne dit rien quant 2 la taille des boules, par exemple...

Bien sdr, dans un énoncé, il n’est pas possible de tout expliciter.

Que dire, donc, a nos éléves, pour les mettre en garde devant ce genre
de « péché par omission » : qu'une absence d’information doit &tre interprétée
comme un codage de I'équiprobabilité? Mais, sera-ce bien toujours le cas?...

On voit, aprés ce rapide survol, la disparité des énoncés, au niveau de
I’équiprobabilité. Nous ne saurions trop conseiller 4 nos éléves de se montrer
vigilants. Car, résoudre un probléme, est-ce répondre i la question posée,
ou donner la réponse qu’attend I'auteur (ou le correcteur) de ce probléme
(ce qui reléve au moins autant de la psychologie que des mathématiques)?
Le débat reste ouvert.

2. « A propos d’un probléme de baccalauréat : le choix d’um modéle. Exem-
ples historiques de situations probabilistes »

par Bernard Bru, Maitre assistant & Paris VI.

« Une urne contient » boules dont 2 blanches et #— 2 noires; on les tire
I'une aprés I'autre sans remise, on demande I’espérance du rang de sortie des
deux boules blanches » (d’aprés un probléme récent posé au baccalauréat -
série C).

Solution : Un tirage est complétement déterminé par la place des blanches;
il y a donc c: tirages possibles que I’on suppose équiprobables. On note X, le
rang de la premiére boule blanche tirée et X, le rang de la deuxiéme.
o Q.
ak £ ol S i :
] T ) t )

4 2 X4 X2 m me|

O-‘P

Il est clair sur la figure que X;, X, — X, et # 4+ 1 — X, ont méme loi.

Montrons-le :

X1, Xoa— Xy, n+ 1—X,) peut prendre toutes les valeurs de
{paNlpt+g+r=n+1,1<p<n—1,1<qg<n—1,
1<r<n—1}

et l;{X1=P» Xo—Xi=¢q,n+1—X,=r}=P{X,=p, X;=p +4}

C.

n

est indépendante de (p, ¢, r)

Xy, X;—X,;, n+1—X, ont alors méme loi; en effet
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PX,=p}= ‘é:q PXy=p, Xo—X3=¢, n+1—X,=r}

1<r

q+r=n+1—p
= ¥ PXi=4¢X,—Xy=p,n+1—-X,=r}
15 =P {X;,—X;=p}
q+r=n+1—p
= ¥ PX,=4q X;—X;=r,n+1—X,=p}
15 =P{n+1—X,=p}
g+r=n+1—g )
En particulier : EX,)) = EX;—X))=Ern+1—X,)= "__;_
dob BX) =21 Bxy) = 2800 = 22% 1

Aucun étudiant n’a fait ce raisonnement et sans doute pas le correcteur
officiel. En fait, un probléme semblable a été posé par Frédéric Le Grand a
Euler (le probléme de la loterie génoise) qui ’a résolu en plusieurs pages,
comme I’ont fait les meilleurs étudiants du bac, les rares qui sont peut étre
arrivés 3 la solution : c’est-a-dire calculer la loi de X;, puis celle de X, et en
déduire I’espérance, le type de raisonnement utilisé ici n’apparait dans la
littérature que dans la 2° moitié du xix* siécle avec Joseph Bertrand qui utilise
systématiquement la formule d’additivé des espérances et les variables al¢a-
toires indicatrices.

Avant de restituer ces méthodes dans I’histoire un mot sur le probléme
de la loterie génoise :

On tire au hasard 5 tickets parmi 90 numérotés de 1 a 90; quelle est la
probabilité des différentes « séquences » : séquence de 2 (2 numéros se sui-
vent), de 3 (3 numéros se suivent) etc...; ce probléme fut étudié par Euler. :
« sur la probabilité des séquences dans la loterie génoise ». Histoire de I’Acad...
Berlin, 1767, p. 191-230, dans lequel il calcule les probabilités de loteries
plus simples : on tire 2 tickets parmi n puis 3... et donne des lois générales,
sans démonstration, au terme de 40 pages de calcul. EULER (1707-1783).

Solution :

Notons X;; X, — X; les numéros tirés rangés par ordre croissant
X <X, <Xy <X;<Xp

?Oooo

¥
X4 Ko Xy Xy Xg B 3

On peut remarquer que le probléme est équivalent au suivant : on tire
sans remise toutes les boules d’une urne remplie de 85 boules noires et 5 boules
blanches, on note X;, X,... X; les rangs des 5 boules blanches dans le tirage
¢t on cherche les probabilités des différents écarts possibles entre les variables
aléatoires X;.

N 1 3~
| ] ] Y
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Comme précédemment la loi du vecteur (X, Xo— X;, X5 — Xy, 91 —

X,) prend toutes les valeurs de I’ensemble des vecteurs d’entiers {(ny, ng, ..., ng)|

6 ] (R

1 <Il¢ <86 2 n; = 91} et on a P{X1=n1, coey 91—X5= n3}= c'_6‘, 11
i=1

90
en résulte que les couples, les triplets, ..., de variables aléatoires prises parmi

(X;, Xy — X, -, 91 — X;) ont respectivement méme loi on en déduit alors :
a) P {1 séquence de 5}

=P{X;—X;=X—X, =X, — X =X; — X, = I}

=P{X;=1X,=2 X;=3, X, =4}= 4

5
.o
b) P{1 séquence de 4}
=2P{X2—X1:X3—X2=X4‘_X3= 1, Xs_x‘ #1}

2
=2P{X1: 1, X2= 2, X3= 3, X4 #4‘}:'2.5’8e

E
PG J
4 U9 3

Xy e 90

¢) P{1 séquence de 3 et 1 séquence de 2}
=2(*)P{X2—"X1= X3"'X2: 1, X4'—‘X3¢1, Xs—‘"X4= 1}
2

Ces

=P (X,=1,X,=2, X;=3, X, #4}=2 Es—
90
(*) le « 2 » provient des 2 possibilités (équiprobables) : 111 11
et H. . 111
d) P {1 séquence de 3}
— 3P{X2—X1= Xs—X2= 1, X4—X3¢1, XE_X4¢1}
3

=3P{X,;=1, X;=2,X; %3, X; 90} =3. =2

G-,
SP%x 229 x

A 4 3 MKk X 90

e) P {2 séquences de 2}
=3P X, —X; =1, X3— X, =1, X, —Xa=1, X;—X, #1}
3

cso

-_—..3.._._.
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f) P{1 séquence de 2}
=4.P{X2_X1= 1, Xs_X2 ¢1, X,‘_Xail, Xs—X4¢1}
=4.P{X1= 1, XQ ¢2, Xs_Xz ;t], X5 ¢90}
4 4
40 b gpyx, 1y 4 b

cso EQO

?1‘%‘."1 i { ¥

o0y
Y

O

\ 1
A 2 ] 40
4

Vi
N

g) P {aucune séquence}
ZP{XQ_XI #1, Xs"—Xz #1, XA—XS #1, XE—X4 #1}
=P{X,#1, X,—X; #1, X3—X, #1, X; 90}

5 5
e oprx 1, x; 85y = b

C.. G

¥ 0 0 O o o iy

) H
R UL e ) 40

Remarques :

1 2 3 4 5 5
1) By +4 Bas + 6 Bao + 4 Bas + Bos = oo
2) On peut retrouver trés simplement le résultat g) : on a 6 cases discer-

nables et 85 boules indiscernables.
On cherche la probabilité que les 4 cases du milieu contiennent au moins

1 boule.
o )
[eQePeTe T |,

e
o Al a4

Pour cela on met une noire dans chaque case et on met les autres au hasard,
. 6—1 5 LR
soit ﬂm 537 c o POssibilités.
Revenons au probléme du bac.
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LE CHOIX DU MODELE

Nous avons supposé les boules de méme couleur indiscernables, on peut
se demander si les résultats auraient été les mémes en les supposant discer-
nables, en fait on voit facilement qu’il en est bien ainsi car les événements
en cause ne dépendent que des couleurs et non des numeéros.

La question vaut cependant d’étre posée car un « choix au hasard » peut
souvent étre interprété en des sens trés différents.

C’est le cas pour le jet de plusieurs dés, par exemple dans le probléme
dit du « grand duc de Toscane » comment expliquer que 9 et 10 peuvent étre
obtenus comme somme de 3 nombres compris entre 1 et 6 chacun de 6 fagons

différentes :

9=14+2+6 10=14+3+6
14345 1+4+5
1+4+4 24246
2+245 24345
24344 24444
3+34+3 34344

alors qu’on observe plus souvent 10 que 9.

La réponse de Galilée (~ 1610) est qu’il faut considérer les dés comme
indistingables il y a alors 6® fagons de jeter les 3 dés; le nombre de fagon
d’obtenir 9 est 25 alors que celui de 10 est de 27 et c’est ce dernier modéle qui
est le mieux adapté a la réalité.

(La théorie des probabilités a pour role de fournir des modéles aux phé-
nomeénes aléatoires. Savoir §’ils existent objectivement dans la nature ou non
est une autre question!)

Prenons un deuxiéme exemple historique ou le choix du modéle n’est

pas clair :
— Probléme de Uinclinaison des orbites des corps célestes:

L’Académie des Sciences de Paris proposa pour son concours de 1732
le sujet suivant : « Quelle est la cause physique de I'inclinaison des plans des
Orbites des Planétes par rapport au plan de I'équateur de la révolution du
Soleil autour de son axe : et d’ou vient que les inclinaisons de ces Orbites sont
différentes entre elles ».

Le sujet fut reproposé en 1734 avec un prix double, le concours de 1732
ayant été jugé de niveau insuffisant. Le prix fut divis¢ entre Daniel Bernoulti
et son pére Jean (I).

Un des raisonnements de Daniel BERNOUILLI, est de supposer I'inclinaison

sur I'écliptique uniforme de 0 a 1—21 et de rejeter cette hypothése.

La variable test est le nombre d’orbites d’inclinaison > « qui est une
binomiale; la zone de rejet est {N = 0}.

LAPLACE reprend le raisonnement en prenant comme variable aléatoire
X; + X3 ... + X, qui est, comme l’avaient montré SIMPSON et LAGRANGE,

une loi « en cloche ».
[En fait : « tirer une orbite au hasard » peut s’interpréter en de multiples

sens — COURNOT-POISSON (paradoxe de BERTRAND)].
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Quelques réflexions
sur 'examen d’entrée en 2° A

(a4 partir des épreuves proposées en juin 79 dans les Académies de Créteil
et de Versailles — énoncés en annexe).

I. A qui s’adresse cet examen? Quel est son but?

L’examen d’entrée en 2¢ A s’adresse a des éléves sortant de classe de 3¢,
qui n’ont pas été autorisés a entrer au Lycée, en 2¢ C, ou en 2° AB, ouen 2° A
et qui, s’ils ne réussissent pas, se verront définitivement fermer les portes de
Penscignement long. Cet examen porte sur toutes les disciplines fondamentales.

Les éléves qui s’y présentent ont été « orientés » vers des sections de
L.E.P. préparant des B.E.P., ou, parfois, s’ils ont plus de 16 ans, vers la vie
active. L’examen de I’Académie de Versailles étant aussi examen d’entrée
pour les 2¢ T,, T,, T, ou peut déduire que les éléves avaient été également
refusés en lycée technique. Mais, bien souvent, les décisions du conseil d’orien-
tation ont été prises aprés des hésitations longues, sans critéres bien tranchés.

L’examen ne devrait-il pas permettre a quelques éléves de plus de pour-
suivre un cycle long, et d’arriver a un bac ou a un bac de technicien?

II. Etude des épreuves de mathématiques de Créteil et Versailles (juin 79)

Pour le faire, on est conduit a :

A) Etudier les programmes de 3¢ et de 2° A, ainsi que les commentaires qui les
accompagnent.

Les programmes de 3° sont ceux de septembre 72, précisés par la circulaire
parue au B.O. n° 8 du 22-2-73.

Les programmes de 24¢ A en vigueur sont ceux de 73 (B.O.E.N. n° 25 du
21-6-73 (2001.2002.2003) et contiennent une partie obligatoire et une partie
facultative (a traiter en 2 h supplémentaires hebdomadaires).

Un N.B. p. 2003 donne des précisions intéressantes, surtout si on le com-
pare au N.B. p. 2006 concernant les 2¢ C.

(Voir annexes)

B) Faire une étude détaillée de ces épreuves qu’on notera:
A, G, pour Créteil, A,, C, pour Versailles.

1) IIs ne sont pas conformes aux programmes : voir questions 3 et 4 (A ),
question 5 (A)).

2) Ils contiennent des erreurs : factoriser f(x) et g(x) en produit de mon
omes (question 1 (A,).

3) Ils contiennent des subtilités inutiles dans un probléme d’examen,
des piéges (questions 5 (A,), 3 (A))).
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4) Ils contiennent toute une série de difficultés : y a-t-il beaucoup d’éléves
de 3° qui auraient traité sans erreur et complétement les questions 2 (A,),
3 (A)), le probléme G,.

5) Pas un seul résultat n’est préparé ou glissé dans ’énoncé de A, pour
que I’éléve s’y reconnaisse.

6) Le baréme pour Créteil est donné, n’attribuant que 8 points au seul
probléme (G,.) de niveau normal.

III. Conclusion de cette étude

Ces épreuves, accumulant les difficultés, les impasses, les piéges, n’appa-
raissent-elles pas comme des épreuves de barrage? Un tel examen ne peut
que contribuer 3 maintenir le candidat en situation d’échec, et & aggraver sa
situation quelle que soit la voie qu’il suivra.

Nicole CHOUCHAN.

ANNEXES :
0 durée : 2 heures Mathématiques Créteil
coefficient : 2 Sections A, AB Juin 1979

ALGEBRE (sur 12 points)

Soient les deux fonctions polyndmes f et g définies sur R par :
f&x) =(x+2)*—4x*
gx) =9x24+ 12x+ 4

1° Factoriser f(x) et g(x) en produit de mondmes du 1° degré.

2° Donnper ’ensemble de définition D, de la fraction rationnelle A —[ . Donner
pour tout x de D, une écriture simplifiée de A(x). g

3¢ g. Calculer h({) Donner le résultat sous la forme d’une fraction irréductible.

b. Calculer h(V_ —1). Donner le résultat sous la forme d’un quotient dont le déno-

minateur est un entier naturel. En utilisant 1,732 < }/3 < 1.733. donner de K3 —1)
un encadrement de longueur 20-2° peut-on donner un encadrement de longueur 20-3? de

longueur 20-4?
4° Résoudre dans R les équations h(x) = — 3° h(x) = —l.

3
6° Résoudre dans R Pinéquation A(x) < 0.
GEOMETRIE (sur 8 points)
Le plan euclidien étant muni d’un repére orthonormé (O, Z j_): on donne les trois points :
AQ. 3); B(—3, 5)° D(, —5).

1° Montrer que le milieu M du segment [BD] appartient a I'axe (O. t) Calculer son
abscisse.
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2° Comparer les directions des droites (MA) et (BD).

3¢ Smt ()Ilc symétrique de A par rapport au point M. Quelle est la nature du quadruplet
(A. B. C

4° Calculer les coordonnées du point E tel que les bipoints (B, A) et (D. E) soient ¢qui-
pollents.

g durée : 2 heures Mathématiques Versailles
coefficient : 2 Sections A, AB, Ts, T4, Ts Juin 1979
ALGEBRE

On considére I'application f, de R dans R, définie par :
f(x) =—5x2—7Tx+ 6.

1° Calculer f(—2) et f@)

2° Calculer (1 4 J/3)%. En déduire f(1 + 3).
En utilisant I'encadrement 1,732 < |/3 < 1,733

trouver un encadrement de f (1 + V§)
Peut-on en déduire I’entier relatif » tel que

n10-t < f(1 4 J3) < (n+ 1)10-2?
Justifier votre réponse.
3° Développer (— x —2) (5x — 3).
En déduire la résolution dans R de I'équation —5x2—7x+ 6 =0.
4° Quel est 'ensemble des réels vérifiant
—x—2<0 s —x—2>0
5x—3<0 5x—3>0?
En déduire, dans R, ’ensemble des solutions de I'inéquation
—5x2—T7x+ 6 <0.

5 Soxt h Yapplication, de R dans R, définie par
h(x) = —5x2+ | —7x+ 6].

Déterminer I'ensemble des réels x tels que h(x) = f(x).

GEOMETRIE

Dans an plan euclidien muni d’un repére orthonormé (0;_;, j—s, on considére les points
A et B tels que
—> > —> - -
OA =7 et OB =5i+ 2j.
1° Faire une figure (unité : 1 cm).
Calculer les coordonnées de K, milieu du segment [AB].
2° Donner une équation de A, médiatrice du segment [AB].
3° Soit E le point d’abscisse 2 et d’ordonnée a (a € <).
Déterminer le réel a pour que E soit un point de A.
Démontrer qu’alors le triangle (A, E, B) est rectangle et isoctle.

Dans la suite du probléme on posera a = 3.

4° Déterminer les coordonnées de F symétrique de E par rapport a2 K. Démontrer que
les quatre points A, E, B, F appartiennent & un cercle (C) dont on précisera le centre et le
rayon. Quelle est la nature du quadruplet (A, E, B, F)?

5° Soit le point G(3 — /3, 1 + 2J/3). Démontrer que (A, G. B) est un triangle équi-
latéral. Placer G sur la figure.
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6° Soit A’ la droite du plan ayant pour équation y + 2x — 12 = 0.
Démontrer que les droites A et A’ sont paralléles et que A’ est tangente au cercle (C).

N.B. — Les problémes proposés aux éléves, et dont les origines pourront étre empruntées
4 d’autres disciplines que les mathématiques et pourront conduire & des équations du pre-
mier ou second degré, devront, en général, comporter des questions de calcul numérique.
Portant sur des phénoménes connus des éléves, ils pourront étre présentés de fagon a néces-
siter un travail simple de mathématisation pour traduire leur énoncé en langage mathématique.
(extrait du BOEN n° 25 du 21-6-73, pages 2003 et 2006.

Bonnes causes et mauvais moyens

Si j’enseignais la philosophie, je serais justement inquiet des projets
ministériels sur I'organisation des classes terminales du lycée. Si j’enseignais
I’histoire, ce n’est pas un débat a la radio ou a la télévision qui me rassurerait
sur la culture historique des citoyens de demain. Si j'enseignais en Maternelle,
je serais scandalisé que le Ministére supprime des classes dans lesquelles les
effectifs ne sont enfin plus pléthoriques. Si j’enseignais une langue vivante,
je me demanderais quel est ’avenir de cette langue si seul I'anglais est enseigné
et si c’est ’anglais que j’enseignais je m’inquiéterais de savoir quel anglais
enseigner. Si j'enseignais le frangais, etc... Et comme je n’enseigne plus les
mathématiques mais que je continue & m’intéresser & cet enseignement, je
ne peux admettre avec le sourire que les moyens des I.R.E.M. soient diminués,
année aprés année sous des prétextes aussi variés que non fondés (par exemple :
« tous les professeurs de mathématiques sont recyclés », ce qui ne veut rien dire
sauf pour des administrateurs n’ayant aucune idée de ce que doit étre la for-
mation continue des enseignants et la recherche didactique. Ou encore, autre
motif, parce qu’il n’existe des L.R.E.M. que pour les mathématiques; alors
au lieu de créer des instituts de recherche pour d’autres disciplines, on cherche
A supprimer ceux qui « privilégient » les mathématiques.)

Bref, il y a une situation difficile de I’enseignement dans son ensemble
et cela n’étonne pas trop quand le Ministre se présente comme un gestionnaire
surtout soucieux d’économies et qu’il parle de « redéploiement » quand il
supprime des postes, recourant au mot magique des généraux en déroute
pour camoufler leur retraite.

L’enseignement des mathématiques, dans ces conditions, a eu la faveur
spéciale d’attaques plus ou moins géniales, je veux dire provenant de personnes
certainement estimables mais plus ou moins bien inspirées. Parce qu’il fallait
trouver un coupable, expliquer les rigueurs d’une sélection aussi injuste que
brutale, les mathématiques et leurs enseignants constituaient un bouc émissaire
fort présentable. « Maths ou créve », écrivait Yves Agnés, journaliste au Monde
(1980-01-27). Il n’avait certes pas la prétention de régler en deux feuillets la
question de la sélection par les mathématiques, comme il me I’a écrit ensuite;
mais un « article d’humeur, & 'emporte-piéces », pour reprendre ce qu’il
m’en disait, ne fait-il pas plus de mal que de bien pour remédier 4 une utili-
sation des mathématiques que nous sommes bien placés pour déplorer?

Il n’y a plus grave encore. J’avais relevé, dans un article remarquable
de M. Fernand Braudel, « Laissons bondir les eaux vives » (Le Monde,
1980-01-13) qui décrivait ce que pourraient étre les années 80, une remarque
facheusement simplificatrice : « Enfin que nous prépare la décomposition
maladroite de notre enseignement secondaire d’oli I'’humanisme a bel et bien
été chassé, de méme que I’histoire, cette géneuse, et ou la mathématique
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nouvelle, qui vient d’empoisonner 1’école, est devenue la barriére unique et
absurde des études? ».

Ayant la plus vive admiration pour I’eeuvre de M. Braudel, je me suis per-
mis de lui écrire, de lui expliquer que le probléme de la sélection ne se limitait
pas au rdle, certes abusif mais limité, qu'on y fait jouer aux mathématiques.
Je lui communiquais en méme temps une documentation soigneusement
mise au point par notre association. Sa réponse fut trés courtoise et me fai-
sait espérer, de sa part, plus de compréhension pour les problémes de 'ensei-
gnement des mathématiques.

Erreur grossiére de ma part. Lors d’un débat public sur « Les Frangais
et I’enseignement de I’histoire » organisé par la revue « Historia », le 4 mars,
M. Braudel a développé I'idée selon laquelle la crise de ’enseignement de I’his-
toire n’est qu’un aspect de « la crise générale de I’enseignement secondaire »
(et méme de ’enseignement en général dirons-nous pour I’approuver tout a
fait), qui frappe aussi des matiéres comme le frangais, le latin, le grec et la phi-
losophie (j’approuve toujours en notant toutefois qu’il en oublie) au profit,
tenez-vous bien car si vous enseignez les mathématiques vous ne vous en doutiez
pas, au profit dit-il de la « mathématique abusive ». Ce qui n’est pas tombé
dans loreille d’une sourde puisqu’une déléguée syndicale présente a enchainé
en dénongant « le terrorisme des mathématiques ».

Aprés les trop fameuses « mathématiques modernes », voici donc les
abusives et les terroristes. Grice & quoi I’enseignement de I’histoire sera sauvé!
Quelle dérision! S’imaginer qu’on défendra efficacement I’enseignement de
’histoire (juste cause) en attaquant I’enseignement des mathématiques (mau-
vais moyen) me parait aussi absurde que dénoncer du seul enseignement secon-
daire en ignorant les difficultés de la Maternelle et de I’Ecole élémentaire, pour
ne rien dire de I’enseignement supérieur, de la formation initiale et permanente
des enseignants, de la recherche. Dommage qu’un grand historien, expert
dans la présentation de vastes fresques, — et en témoigne le magistral tableau
« Civilisation matérielle— Economie et capitalisme — xv® xvin® siécle » qui
vient de paraitre et nous passionne —, pour le Xx¢ siécle, ait une vue pédago-
gique qui ne dépasse pas certaines disciplines littéraires et le seul enseignement
secondaire. Y aurait-il des humanismes étriqués?

Cela nous fait sentir plus cruellement que jamais la rareté d’esprits assez
ouverts pour échapper aux délices de leurs spécialités ou goflits personnels,
pour concevoir enfin des perspectives d’ensemble pour I’enseignement, de la
Maternelle & I’Université. Sans doute est-ce illusion, ou culte plus ou moins
conscient de la personnalité, d’attendre une telle ouverture de grands savants
pour lesquels nous avons naturellement estime et considération. Mieux vau-
drait donc que des éducateurs directement aux prises avec les problémes de
I’enseignement, soit comme parents, soit comme enseignants, soit comme
citoyens (et j’en connais qui cumulent plusieurs de ces titres) que ces prati-
ciens se groupent, échangent leurs expériences et créent enfin ou fassent vivre
un grand mouvement pour une réforme qui prendrait enfin les choses de
I’enseignement au sérieux. Ce sont des affaires trop importantes pour les lais-
ser & l'initiative des ministres ou des grands hommes tellement célébres qu’ils
peuvent parler péremptoirement ce de qu’ils ignorent.

Gilbert WALUSINSKI.
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A propos de l'expérimentation
en classe de seconde indifférenciée

m Rapport des professeurs de mathématiques de secondes
indifférenciées ou ayant enseigné dans les classes au L.T.
de Massy (Parc de Vilgénis, 91305 Massy)

L’expérimentation n’est pas convenablement effectuée au L.T.E. de
Massy : une véritable indifférenciation est impossible en raison, :

— de la présence dans le secteur géographique du Lycée Technique de
Vilgénis, de lycées classiques et modernes drainant les meilleurs éléves des
sections C, A, A.B (mauvaise information et donc réticence des parents a
I’égard d’un lycée « technique » et d’une « expérimentation »);

— de la constitution dés la rentrée en 2nd I de deux classes réputées
« plus fortes » (éléves orientés en 2C en fin de 3°) et de quatre classes « plus
faibles » (éléves orientés en 2 AB) et n’ayant pas trouvé de place ni en C, ni en
AB, ailleurs qu’a Vilgénis;

— des effectifs pléthoriques : 34, 35, 38 éléves, qui ne permettent pas de
supporter une trop grande hétérogénéité;

— de I’absence totale d’heures de soutien pour les éléves en difficulté;
— en premiére et terminale I'existence de classes, ou des éléves ventilés

dans des sections différentes (S, LS en premiére; S1, S2, LS2 en terminale)
sont réunis, compromet gravement les résultats de I’expérience;

— la non-modification des programmes de premiére et terminale nous a
obligé a4 compléter le programme de seconde, afin de ne pas alourdir celui de
la classe de premiére déja chargé. En particulier pour orienter les éléves, il nous
a été impossible d’éliminer du programme, la géométrie vectorielle avec ce
qu’elle comporte d’abstraction.

— Néanmoins, I'esprit dans lequel a été fait le programme est positif.
Notamment par :

— le lien, la continuité, avec les classes précédentes;

— les allégements, & condition que le nombre d’heures d’enseignement
soit maintenu;

— Un programme plus concret : résolution de problémes conduisant a
des équations du premier et du second degré, des systémes d’équations, des
inéquations.

— Cependant le programme de géométrie nous pose deux problémes :

1) il nous permet plus difficilement de juger de la capacité des éléves a
suivre des études scientifiques;

2) il augmente le travail de la classe de 17 S dans la mesure ol son pro-
gramme n’est pas modifié.
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Quelques suggestions :

— il nous a semblé utile d’introduire en 2 I quelques notions élémentaires
de logique (sans formalisation et en exercices ou travaux dirigés);

— en géométrie, et selon le niveau des sections, passer de dimension 2 en
dimension 3;
— dans le cadre des résolutions de problémes concrets, il est utile, dans
I’esprit du programme, d’introduire en outre les notions :
o d’intéréts composés (utiles en économie en 17 G1, en 1™ G2...);
e d’informatique (orientation en 17 H et BTS);
e de dénombrements (préparation aux probabilités);
— poursuivre I'étude de la trigonométrie.

ConcLusioN : I'indifférenciation de seconde est positive dans la mesure
ou :

— les éléves, souvent indécis en matiére d’orientation peuvent bénéficier
aprés la 3¢ d’un an supplémentaire pour s’orienter vers les baccalauréats
expérimentaux ou vers les baccalauréats de technicien. Les structures option-
nelles offrent plus de souplesse et permettent a certains éléves de valoriser des
matiéres qui n’apparaissent pas dans les baccalauréats traditionnels;

— les secondes indifférenciées, aux programmes allégés, permettraient
aux éléves de pouvoir s’ouvrir 2 3 matiéres d’éveil importantes qui n’existent
pas dans les secondes traditionnelles :

e la biologie,
e la technologie,
e I’économie.

Il n’en reste pas moins vrai que toute véritable indifférenciation en classe
de 2nde I, en mathématique, si telle est ’hypothése de travail, suppose :

1) des allégements souples des programmes de 2°, 1" et Terminales;
2) des effectifs réduits (25);
3) des heures de soutien pour les éléves en difficulté;

4) des heures de décharge effective pour les professeurs (concertation,

formation continue, recherche).
Massy, le 24 octobre 1979.

B Rapport de synthése élaboré par I’ensemble des professeurs
de seconde du lycée Montgeron

Depuis que les Secondes Indifférenciées sont expérimentées & Montgeron
(septembre 1972), il nous a paru indispensable de créer des groupes de niveau
car il est impossible d’enseigner la méme chose a tous sans nuire a I'intérét
des éléves :

— Les niveaux des éléves sont trés différents a 'issue de la 3°.

— Les motivations différent suivant I’orientation envisagée par I'éléve
et son intérét pour les mathématiques.
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Et méme si les regroupements d’éléves par divisions selon leurs options
fausse 'indifférenciation, le tri qu’il en résulte ne rend pas les classes homogeénes.

PROGRAMME

Dés la réunion du 18 mai 1977 présentant le projet de programme, les
professeurs du lycée de Montgeron ont exprimé leurs craintes quant & son

contenu.
Nous I'avons pourtant expérimenté en 1977-78 et nous nous en sommes

¢loignés en 1978 /79 en raison :

1. des difficultés rencontrées par les éléves des premiéres C et D de cette
année-1a qui se révélérent mal préparés pour ce type de section;

2. des programmes inchangés des Premiéres C et D (ce qui explique en
partiec ce qui précéde);

3. des mauvaises habitudes de travail prises par les éléves capables qui
réussissent facilement face a des éléves plus faibles avec ce programme réduit;

4. des difficultés que nous avons rencontrées pour orienter les éléves
spécialement en juin 1978 avec ce programme qui ne nous a pas permis d’appré-
cier (par exemple) les facultés d’abstraction.

A la place nous sommes revenus en 1978 /79 & un enseignement adapté
selon les niveaux :

— Le « programme vert » pour les meilleurs éléves.

— Un programme simplifié (calculs, équations simples...) pour les plus
faibles qui peuvent ne plus utiliser beaucoup de mathématiques, voire méme
ne plus en faire (Terminale Gl).

ORIENTATION

Les problémes de ’orientation des éléves se situent sur trois niveaux :

1. Orientation fin 3¢, début 2°

De par la nécessité de faire travailler les éléves par groupes de niveaux,
nous sommes amenés a la contradiction suivante : les éléves arrivant en Seconde
Indifférenciée, dont I’'un des buts est le recul d’un an de I’orientation, se voient
répartis aprés deux mois en groupes de niveaux. Ne s’agit-il pas la d’une pré-
orientation ou méme d’une orientation remplagant celle de fin de troisi¢me?

2. Orientation en fin de 2°¢

Deux facteurs interviennent dans les difficultés rencontrées pour orienter
les éléves en fin de Seconde :

— le programme, comme expliqué précédemment,

— la répartition en groupes de niveaux : les effectifs actuels des classes
de Seconde ne permettent pas une répartition en groupes vraiment homogénes
(une centaine d’¢éléves ne se répartissent pas en groupes homogénes numéri-
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quement égaux). Une des conséquences les plus graves étant le cas des éléves
« moyens » qui se trouvent dans un groupe « faible ».

3. Réorientation en fin de 1°

Une situation nouvelle est apparue en juin 1979 pour les éléves des Pre-
miéres scientifiques. De nombreux éléves se sont trouvés en situation d’échec
tant en premiére D qu’en premiére C. Il a été nécessaire de les réorienter (exem-
ple: sur 73 éléves de 1% C, 39 seulement furent admis en Terminale C).

En conséquence, il semble & I’ensemble des professeurs de mathématiques
de seconde du lycée de Montgeron que la pratique des secondes indifférenciées
n’a pas apporté de progrés par rapport a I’ancien systéme tant sur le plan de
’orientation des éléves que sur la possibilité de les amener a suivre plus faci-
lement un enseignement de Premier et Terminale scientifiques. Sur ce dernier
point, nous craignons méme d’étre en situation de récul : malgré 'augmen-
tation des effectifs de Seconde, ceux de Terminale C n’ont pas augmenté.

Montgeron, le 19-10-1979.

Une enquéte aupres déleéves dans un LEP.

1. Présentation de I’enquéte

Au cours d’un stage d’observation d’une semaine effectué par les stagiaires
SC dans six L.E.P., une enquéte a été réalisée auprés des €léves :

Elle a eu lieu dans des L.E.P. industriels de la région parisienne (Paris,
Seine-Saint-Denis, Hauts-de-Seine). -

Le but de cette enquéte était de classer les matiéres enseignées en L.E.P.
suivant trois critéres différents :

1) Intérét porté par les éléves.

2) Utilité pour 'apprentissage du métier.

3) Utilité pour la formation générale.
Les éléves répondaient sur la feuille ci-jointe.
Spécialité.
Classe :
1. Quelles sont les matiéres qui vous paraissent les plus INTERESSANTES?

2. Quelles sont les mati¢res qui vous paraissent les plus UTILES pour I’appren-
tissage de votre METIER?

3. Quelles sont les matiéres qui vous paraissent les plus UTILES pour votre
formation d’homme ou de femme en dehors du métier?
Répondez a ces trois questions en portant, dans les colonnes correspon-
dantes, des numéros de 1 2 11 (1 jour la matiére la plus utile, ou la plus
intéressante).
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UTILTE UTILITE
MATIERE INTERET POUR LE POUR LA
METIER FORMATION

Education Physique . . . . .

ATSHar VIMET PRI G o R

FEADGAI0 & oo ricnsins. 5, 5bviiots § 49
DessntdIALE ! 200 Vg0 i

Technologie . . . . . . . . .

Mathématique . . . . . . . .

Connaissance du Monde Con-
temp. (Histoire-Géographie) .

Dessin industriel . . . . . . .

Economie familiale et sociale .

Sciences . ¢ v 3 mw o8 0w

Langue vivante . . . . . . .

2. Critiques de méthode

Echantillonnage

Les questionnaires ont été remplis dans quelques L.E.P. de la région
parisienne.

Le nombre des réponses obtenues est plus grand en 17¢ année de C.A.P.
(133 réponses) qu’en 2°¢ année C.A.P. (95 rép.) .

La remarque est la méme en B.E.P.

En 3¢ année de C.A.P. le nombre de réponses (13) a été insuffisant pour
conclure.

Questionnaire

1) Certains éléments du questionnaire n’ont pas été bien compris par les
éléves : ils n’ont pas tous vu qu’il fallait uniquement répondre aux questions
en complétant le tableau.

— Le mot « formation » n’est pas clair.

2) Certaines parties du questionnaire ont été mal congues :

— confusion entre métier appris et métier souhaité,

— manque de précision au niveau du mot « sciences ».

3) Certains facteurs ont pu influencer les réponses :

— le questionnaire a été rempli pendant le cours de mathématiques ou
de sciences,

— intervention possible du professeur ou du stagiaire pendant la rédac-
tion du questionnaire.
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3. Résultats bruts

1 C.A.P. (133 éléves)

. UTILITE
INTERET | poup 1p wErmm | POUR A
MATIERE
Moyenne |Rang

Fiducation physique 4,55 2¢ 7,08 7° 3,88 3¢
Atelier . . . . . . .. .. 2,33 1€ 1,52 1% 5,02 4°
Frangais . . . . . . . . . 4,73 4° 4,73 5 3,85 20
Dessin d’Art . . . <« . s+ s 6,12 8¢ 7,78 10¢ 7,14 10¢
Technologie . . . . . . . . 5.52 6° 2,86 2¢ 5,79 6°
Mathématique . . . . . . . 4,68 3 23,51 3 3,56 1
Connaissance du Monde Con-

temp. (histoire-géographie). 5,88  f 7,55 8¢ 5,89 8¢
Dessin industriel . . . . . 5,28 5° 3,78 4° 5,53 5*
FEconomie familiale et sociale. 7,56 10° 7,62 9¢ 5,84 ¥ o
T . = = = 6,47 9¢ 6,57 6° 6,02 9¢
Langue vivante . . . . . .

2¢ C.A.P. (95 éleves)
: , UTILITE
MATIERE INTERET = OURUELI;%TER Fggzx;Trl.gN

Education Physique 5,86 6° 8 10° 6,17 6°
Atelier . o ¢ s o ¢ i w0 2,24 1° 1,22 1° 5,16 3
Frangais  « « & » s s o 5 s 4,62 3¢ 5,33 4¢ 3,30 1e
Dessin d’Art . . . o . 6,76 9* 1,37 9° 7,40 10s
Technologie . . . . . . . . 4,47 28 4,1 3¢ 5,45 4¢
Mathématique . . . . . . . 4,76 4¢ 39 2° 5,49 5°
Connaissance du Monde Con-

temp. (histoire-géographie). 6,97 10¢ 5,72 7 6,74 9e
Dessin industriel . . . . . 5,40 5e 5,42 5 6,22 8¢
Economie familiale et sociale 6,29 7° 6,31 8¢ 4,68 2¢
Sciences . . . . .. ... 6,32 8° 5,53 6° 6,18 v
Langue vivante . . . . . .




RESULTATS BRUTS
1°r B.E.P. (80 éleves)

UTILIRE

Soirid BT | o s | £ L

Moyenne |rang

Education physique 5,95 6° 7,77 9° 5,85 8
Ateliet « ... « v o0 o s 2,12 1° 1,18 1¢ 5,45 6>
Francals . . . ..: 5= s 5,11 4° 5,08 5 3,14 1¢
Dessin @Axt . o & o v 7,37 9* 9,4 11° 7,64 11°
Technologle . . ... v o 4,39 3* 2,67 2° 6,15 9°
Mathématique . . . . . . . 4,17 2° 3,87 3 an b
Connaissance du Monde Con-

temp. (histoire-géographie). 6,97 8¢ 6,65 8¢ 5.26 5
Dessin industriel . . . . . 5,9 5* 4.3 4¢ 6,58 10*
Economie familiale et sociale. 8,27 11¢ 7,95 10° 4,48 4
Sciences . . . .. ... 6,22 6° 6,17 6° 3.5% i 5
Langue vivante . . . . . . 7,72 10° 6,64 ¢ i 3,66 28

RESULTATS FOURNIS PAR UNE ENQUETE SIMILAIRE DE 1960
(citée par A. LEoN, « Formation Générale et Apprentissage du Métier »,
PUF, 1965)

- oo S I Y 7
Education physique 2 7 4ex. @, 8
Atelier « 5 4 + 5w 4 5w @ 1 1 1 1 3 dex. ®.
Franeais .« « « = s s % = 8 6 5 S 1 1
Dessin d’Art . : . .

Technologie « + + + + « .+ . 5 ex. ®. 3 dex.2. | dex. 2.
Mathématique . . . . . . . 4 2 2 2 2
Connaissance du Monde Con-

temp. :

Histoire . . . . . . . . Sex. &. 9 10 10 10 10

Géographie .« « v « v 5 6 6
Dessin industriel . . . . . 9 3 4 7
Education morale, civique et

socigle . .7. . 4w . . 10 10 i/ 6 8 3
Sciences: : w i s s s s @ 3 8 6 il 9 9

1°f CAP| 2° CAP| 2°* CAP| 2° CAP | 1°* CAP| 2° CAP
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4, Commentaires

1. Allure générale des représentations

Les variations de rang sont :

— minimes entre les critéres 1-2 (trés grande interaction entre intérét
et métier);

— plus accentuées entre les critéres 1-3 et 2-3 (coupure entre le métier
et la vie).

2. Places relatives des disciplines

— Critéres 1 et 2 : un groupe de matiéres (atelier, francais, maths, techno,
dessin industriel) se retrouve en téte quelque soit la classe.

— Critére 3 : meilleure place de I’enseignement général.

Remarques : 1a place « médiocre » des sciences semble paradoxale par rap-
port a celle des maths (idem, histoire-géo., frangais).

11 semble que la place des disciplines soit liée au fait qu’il y ait une épreuve
a P’examen ou non.

Les places de I’E.F.S. et du dessin d’art sont peu significatives, ces matiéres
étant bien souvent ignorées au L.E.P.

3. Evolution

— en comparant les résultats 17° et 2° année CAP, on observe une assez
grande stabilité, excepté pour la techno qui passe de la 6° a la 2¢ place.

— En comparant avec une enquéte similaire réalisée en 1960, on observe
une meilleure place du frangais, due, semble-t-il, aux nouvelles méthodes
pédagogiques.

La Régionale Parisienne de ’A.P.M.E.P. a appris, avec peine, le décés,
aprés une douloureuse maladie, de monsieur Roger MARTIN, Chevalier
de la Légion d’Honneur, ancien éléve de I’Ecole Normale Supérieure,
professeur a la Sorbonne, directeur adjoint de I’'U.E.R. de mathématiques,
logique formelle et informatique, co-fondateur de la Société frangaise
de logique.

Monsieur Roger MARTIN avait eu la gentillesse de répondre favorable-
ment & une demande de la Régionale Parisienne et de traiter : « Le probléme
des définitions en mathématiques », le samedi 29 novembre 1975, dans
P’amphithéatre Darboux de I'Institut Henri-Poincaré (chantiers de péda-
gogie mathématique — cahier 36 — pages 4 a 8).
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