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EXISTENCE ET UNICITE...

Au temps (lointain !) ou j’étais
éléve, je me souviens avoir eu
quelques états d’dme devant les théo-
remes d’existence. Je n’irai pas jus-
qu’a dire que cela me plongeait dans
quelques  abimes  philosophico-
mystiques, mais enfin il me fallut une
certaine maturité pour apprécier le
fait qu’on puisse s’intéresser a 1’exis-
tence (d’une solution d’équation par
exemple) sans chercher forcément &
exhiber au moins un spécimen desdits
existants...

Pourquoi vous raconter cela au-
Jjourd’hui, direz-vous ? Simplement
parce que nous entrons dans une cu-
rieuse phase qui me semble en miroir
de ces souvenirs. Nous voila en effet
au seuil de I’année du référendum sur
I’éducation. ..
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L’existence de questions nom-
breuses, variées, plurielles, graves,
générales ou ponctuelles, ne fait de
doute pour personne ! Elle rele¢ve

sorcellerie ou d’empoisonnement du
systéme scolaire, il aurait pu n’y en
avoir aucun, alors réjouissons-nous.
Mais un mathématicien, fut-il des

/’—/m T
La seule wnace guestion :
(L les clats senowt-ils

d’une axiomatique qui, pour ne pas
étre euclidienne, n’en est pas moins
quotidienne... Quant a ’unicité de la
question a poser, il semble difficile
d’y croire. Peut-on méme songer a
réduire les problémes de 1I’école a
quelques questions fermées ? Pourra-
t-on échapper a la langue de bois,
langue qui ne s’apprend pas encore a
I’école primaire, mais qui sait ce que
I’avenir nous réserve ?

Un brillant mathématicien, mé-
daille Fields, fait partic de la com-
mission préparatoire au référendum.
Depuis quelque temps, les mathéma-
tiques €tant souvent suspectées de
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plus brillants, n’est pas plus qu’un
autre, omnicompétent. Et d’ailleurs,
des enseignants de terrain, fussent-ils
dans leur classe depuis 30 ans, non
plus ! Simplement, mathématicien et
prof de math ont sans doute des re-
gards complémentaires sur la réalité
complexe, et ces regards pourraient
parfois se rencontrer. Alors disons-le
sans détour, quoique nous pensions
de I’existence méme du référendum,
si Mr Yoccoz souhaite compléter son
information auprés de nous, il sera
toujours le bienvenu...

Sylviane GASQUET
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DEBAT

Le qualitatif s’oppose-t-il au quantitatif ?

Nous avons lancé le débat sur ce sujet dans notre précédent numéro en posant
trois questions : 1) Pensez-vous faire encore des démonstrations ? 2) Les éléves et
les programmes ont changé. Et les professeurs ? 3) Faut-il enseigner les maths ? A
qui ? Pourquoi ? Comment ? Nous publions ci-dessous les contributions que nous
avons recgues. Lire également sur ce sujet I’article de Marianne Guillemot en page 5.

Le débat n’est pas clos et nous attendons d’autres réactions.

Michel SUQUET
Bures-sur-Yvette

A la lecture de ces trois questions,
ma premicre réaction fut de m’éton-
ner qu’elles interviennent un peu
comme si I’on voulait nous empécher
de faire des démonstrations aprés
avoir interdit, dans les programmes,
de parler d’ensembles ou de relations,
méme de fagon naive. Par exemple,
en conséquence, le signe = ne peut
étre présenté comme une relation ; ce
qui serait utile pour distinguer son
usage pour dire que « a =2 » ou que
«2x—- 6=4+x» ou son usage
comme touche d’une calculatrice.
Passé¢ ce premier étonnement, il
semble que cela est a la mode si je me
réfere aux nombreux articles a ce
sujet : dans le bulletin vert, dans la
revue Repéres notamment.

Seulement, puis-je répondre par
oui ou non a chacune de ces
questions ? Est-ce un sondage
d’opinion ? Raisonnablement, quelle
que soit la maniére dont je congois ce
qu’est une démonstration, puis-je ré-
pondre par non & la premiére
question ? Dans ce cas, que ferais-je ?
Des mathématiques expérimentales ?
Comment alors aborder les propriétés
concernant des objets en nombre in-
fini sauf demander a mes éléves de les
admettre 4 chaque fois ? Or, nous sa-
vons bien qu’enseigner, c’est propo-
ser une (ré-)organisation de savoirs,
donc une théorie. Ce qui ne peut se
concevoir qu’a partir de raisonne-
ments, de déductions car « la pra-
tique sans théorie est aveugle [méme
si] la théorie sans pratique est
absurde » (Kant).

I y aurait beaucoup a dire en ces
périodes ou pleuvent les programmes
soi-disant nouveaux comme ceux de
sixiéme... Voici donc mes réflexions
a chaque question.

1) Oui, je pense encore faire des
démonstrations. Plusieurs raisons a
cela. D’abord, les mathématiques
sont une science et ce qui compte,
c’est ce qui peut étre communiqué.
Démontrer est un acte de communi-
cation. Ensuite, si j’abandonnais les
démonstrations, comment pourrais-
je demander des justifications a mes
éleves ? Ne devrais-je alors ne propo-
ser que des Questions & Choix
Multiple ? Ce serait faire preuve de
dogmatisme. Mais aussi, ne plus de-
mander de démonstrations, quelle
démagogie ! Envers mes éléves :
écrire un raisonnement, qu’un autre
puisse lire sans trop d’effort, est une
réelle difficulté pour la plus grande
partie de mes éleéves. Envers moi-
méme : corriger une copie est une
réelle difficulté et demande du
temps ; il est vrai, des QCM donne-
raient un gain de temps appréciable !
Pour moi, il faut faire une place a
Peffort, 4 I’imagination : trouver une
explication, une démonstration, est
un plaisir a la portée des éleves. Tout
est question de dosage et de motiva-
tion.

Chaque année, en quatrieme, je
consacre une bonne semaine a une
réflexion sur la démonstration en
partant de la confection d’un tableau
des avantages et inconvénients de
trois actions : voir, mesurer, démon-
trer. Je suis toujours agréablement
surpris, et ce quel que soit le niveau
des éléves, d’obtenir un tableau plus
complet que celui que j’aurais fait
tout seul. Les éléves sont deman-
deurs et fiers de réussir une démons-
tration méme s’ils savent que c’est
difficile. D’ailleurs, le rapport des
éléves a I’écrit devrait étre analysé ;
et non seulement en mathématiques.

2) Etant tout nouveau dans ce
métier, il m’est difficile de donner
une réponse a la deuxiéme question.

Je me pose par contre la question de
savoir comment faire avec les pro-
grammes actuels de sixiéme et cin-
quieme avec une forte réduction ho-
raire (de quatre heures a trois heures
dans mon collége !). Sur ce point, la
régionale pourrait lancer une enquéte
sur les horaires pratiqués et sur la fa-
¢on dont nos collégues exécutent en
trois heures un programme visible-
ment prévu pour quatre heures !

3) Oui, il faut enseigner les ma-
thématiques. C’est mon métier actuel
et il me plait. Les mathématiques sont
une face de notre culture : pouvons-
nous envisager de ne pas donner une
idée de ce qu’elles sont, de leurs mé-
thodes, des problémes qui se sont po-
sés et des nouveaux sur lesquels les
chercheurs travaillent ? Ce qui est
dommage avec la conception actuelle
des programmes, conception héritée
du siécle dernier a 1’évidence, c’est
qu’il n’y a pas de réflexion commune
préalable a toutes les disciplines : ce
serait intéressant que soit prévu du
temps et des exigences pour articuler
notre enseignement avec celui des
autres disciplines. Et autrement que
par le biais de calculs de moyenne, de
vitesses ou de réalisations de gra-
phiques. Par exemple, un travail sur
I’écrit et la logique en vue d’une ar-
gumentation. Ou avec [’histoire,
pourquoi ne pas avoir un travail sur
les mathématiques pour chaque pé-
riode étudiée ?

Enfin je vous conseille la lecture
de I’article de G. Kuntz dans le nu-
méro 18 de la revue Repéres concer-
nant [’utilit¢ d’une formation mathé-
matique pour la vie économique et so-
ciale. Il me semble que ces préoccu-
pations et les arguments développés
dans cet article rejoignent ceux de A.
Jacquard dans sa conférence
Construire une civilisation terrienne
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ou il propose « d’imaginer un monde
ou chacun, avec sa foi, son question-
nement  intérieur, essaie  de
construire un monde de réseaux ».

khkkkk

Anne CAPDEVIELLE
Cormeilles-en-Patisis
DEMONSTRATIONS

C’est un mot que je n’emploie
plus, il fait peur aux éleves et dans les
classes ou j’enseigne on utilise plutot
une preuve calculatoire pour les rares
résultats non admis. Tout le monde
connait I’anecdote de 1’éléve définis-
sant un théoréme comme ce que I’on
admet. Mes ¢leves, eux, verraient
plutdt dans le théoréme ce qui sert a
prouver a force d’écrire « par théo-
réme de croissance comparée » pour
justifier leurs limites.

Toute preuve de plus de deux
lignes suscite une question et une
seule : est-ce exigible au controle (a
I’examen) ?

Mes éléves ne sont pas convaincus
du tout de la nécessité de valider un
résultat. Le seul argument convain-
cant pour eux est I’argument d’auto-
rité. On croit la prof sur parole et, si
¢a lui fait plaisir, a elle, de retrouver
un résultat admis dans les classes an-
térieures, c’est son probléme.

FAUT-IL ENSEIGNER LES
MATHS ? A QUI ? POURQUOI ?

A I’époque de Jules Ferry cer-
taines élites se demandaient : & quoi
bon apprendre a lire aux masses
laborieuses ? Maintenant que 1’illet-
trisme est en régression il faut s’atta-
quer a Vachiffrisme. Notre société est
tres technique. Il faut donner a cha-
cun les moyens de comprendre le
monde dans lequel il vit.

Cela passe par un minimum de
maths.

Bien entendu il en faudra plus
pour ceux qui créeront le monde de
demain. Je réve de programmes de
maths développant a la fois la rigueur
et ’'imagination, les facultés d’abs-
traction et de modélisation.

Enfin je crois a I’enseignement de
maths inutiles, simplement cultu-
relles comme la poésie ou la civilisa-
tion égyptienne, simplement vita-
mines pour 1’esprit comme la littéra-
ture ou la philosophie, simplement
antidote a I’étroitesse d’esprit comme
I’histoire ou la géo, simplement

belles comme la musique. Un tel en-
seignement peut convenir a un prof
amoureux des maths (Ia quasi tota-
lité) en face d’¢leves pas encore dé-
formés par 1’appat du gain.

LES PROFS ONT CHANGE...

Non, je n’ai pas changg... Je suis
toujours cette jeune prof émerveillée
qui s’enthousiasme pour /» et les ex-
ponentielles. Les programmes chan-
gent (souvent), les ministres chan-
gent (presqu’a chaque élection), heu-
reusement que les profs ne changent
pas trop ! J’ai quand méme fait un
petit effort pour rester dans le coup :
une dose de calculette et une dose ho-
méopathique d’informatique. Pour le
reste je crois qu’en tant que prof de
maths je fais 10 % de mon temps des
maths et le reste du temps de 1’édu-
cation. A force de compléter ma for-
mation en psychologie, science de
I’éducation, sociologie... je com-
mence a étre au point.

Les €leves ont changé parait-il ?
Mes éleves sont plus 4gés, plus bron-
z¢s et moins policés que ne I’étaient
mes petits camarades, mais ils ne
sont pas fondamentalement diffé-
rents.

Que dire de plus sur Jes éléves ou
les profs 7 Dans chaque groupe il y a
des individus et la tendance a tou-
jours globaliser est un gros défaut
des profs (moi exclue, naturellement,
comme chaque fois que cette expres-
sion est utilisée)

kkkkk

Jean-Frangois KENTZEL
Lycée Gutenberg - Créteil

Je réponds a votre premieére ques-
tion (ces questions sont de vraies
provocations !) : « Pensez-vous faire
encore des démonstrations ? ».

Je crois qu’il va de soi que oui. Je
déteste les livres ou il est écrit qu’on
admet certains résultats sans qu’il
soit précis¢ si les prouver demande-
rait un calcul ou des connaissances
d’une classe ultérieure ; ces livres
rendent opaques les mathématiques
et font le contraire de notre travail.
Jaurais I’impression de manquer de
respect envers mes éleves si je leur
délivrais des informations tronquées.
Dans notre monde si souvent dérou-
tant, les mathématiques sont un
(le 7) domaine sécurisant (rien n’in-
terdit cependant de poser des ques-

tions ouvertes) ou tout peut étre expli-
qué rigoureusement ; ne privons pas
les €leves de son exploration !

Cependant, dans les classes
faibles, I’application des régles de-
mande un temps de plus en plus
considérable de travail répétitif, qui
ne peut étre utilisé a I’examen de leur
preuve ; par ailleurs, il est inutile de
répondre a des questions qui ne sont
pas posées... cependant qu’apres
avoir étudi¢ quelques exemples et dé-
gagé une regle, on peut demander aux
éleves si certains d’entre eux s’inter-
rogent... Le résultat est souvent déce-
vant, les éléves ont en général
confiance en leur professeur de maths
et se satisfont des boites noires qu’il
peut leur donner ; beaucoup d’entre
nous utilisent quotidiennement des
objets dont le fonctionnement leur
échappe...

Susciter la curiosité est une de nos
vocations, mais lorsque nous n’y arri-
vons pas, n’insistons pas et reprenons
I’apprentissage des recettes utiles aux
examens.

Le cas des classes terminales est
peut-étre un peu a part; certains
éleves n’étudieront plus les mathéma-
tiques ensuite et il importe de leur
montrer ce qu’elles sont... cependant
qu’il faut le montrer aussi aux
autres ! Quelles preuves sont hors de
portée d’un bon éléve de terminale
scientifique en dehors de celles des
théorémes suivants ?

1) Si (u,) est monotone et bornée
alors elle converge.

2) Si f est continue sur I, alors :

a) f () est un intervalle,

b) f admet une primitive sur 1.

3) si £ > 0 sur I alors fest crois-
sante sur [.

Cependant qu’on assomme a coup
sir a peu pres tout le monde en expo-
sant (infligeant) la preuve des résul-
tats relatifs aux  équations
vy +ay +by=0.

(On ne rend alors méme pas ser-
vice aux éléves moyens et tres sérieux
qui reprennent tout chez eux ; il est
mauvais de les égarer dans des détails
fort lointains des réalités du bac alors
qu’ils ont tant a faire en physique, en
biologie (tres difficile), etc. Sans par-
ler de ces malheureux qui on un ta-
bleau de retard méme lorsqu’on dé-
livre des informations au compte-
gouttes).

-4 -
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Une formule pouvant satisfaire
nos publics variés est celle des de-
voirs facultatifs a faire chez soi
(j’indique a mes €éléves que ces tra-
vaux ne sont absolument pas faculta-
tifs pour ceux qui feront des mathé-
matiques a un bon niveau aprés le
bac).

Un exemple me semble montrer
I’évidence de la nécessité de fournir
des preuves rappelant au passage de
quoi il s’agit et méme ce qu’est une
implication (!) :

Bac S 95, Exercice 1 (commun a
tous les éleves), (4) :

(les coordonnées des points A, B,
C, D et K étant données)

a) Montrer que K est le milieu de

[DB] et [AC].
b) Montrer que (z¢c - 2zg)/(zg
—zg) =i

¢) En déduire la nature du quadri-
latére ABCD.

Sur plus de la moitié¢ des cent co-
pies que j’ai corrigées (copies
d’éléves ayant choisi I’option biolo-
gie, ce qui n’explique pas tout), j’ai
trouvé la rédaction suivante pour le
(a) : « Si K est le milieu de D et B,
alors zy = (zpy + zg ) / 2 ... donc K est
le milieu de D et B ».

(Un détail piquant est qu’au (c) la
plupart des éléves concluent que
ABCD est un carré (une figure avait
été demandée) puisque ses diagonales
ont méme milieu et sont
perpendiculaires !| Avec des col-
legues, il y a quelques années, cher-
chant des conséquences positives de
P’application des nouveaux pro-
grammes au collége, nous avions
noté : « moins d’appréhension face a
la géométrie » ...)

L’enseignement de la logique (et
de ses reégles) est aussi important que
celui du calcul (ou de la géométrie).
Chacun d’eux serrait vide de sens
sans I’autre.

Je réponds tres partiellement aux
autres questions...

hkkkk

Christine TOURNAIRE,
Fontenay-aux-Roses

Pour situer le cadre de mes ré-
ponses, je me présente : j’enseigne les
maths depuis un an au lycée de Gen-
nevilliers (Z.E.P.) en 1°° ES et
B.T.S. 2°™ année de plasturgie. Je
suis dans I’enseignement depuis six
ans et en lycée depuis un an.

PENSEZ-VOUS FAIRE DES
DEMONSTRATIONS ?

En B.T.S. : absolument aucune.
C’est une matiére trés marginale
pour eux. Certains viennent de B.T.,
d’autres ont fait un bac E a la force
du poignet. Niveau tres hétérogéne
donc. De plus, les éléves sont tres
orientés vers la production, les pro-
cessus. Ils aiment assez mettre en
oeuvre des formules et perdent pied
dés qu’on aborde le formalisme des
démonstrations qui se veut général.

En 1°° ES : oui, un peu. Je sélec-
tionne les démonstrations pas trop
difficiles et sans trop de formalisme.
J’en fais tout de méme parce que jy
crois et je dis toujours qu’un théo-
réme se démontre (méme si dans
I’année j’en ai démontré cing ou six
seulement).

LES PROFS ONT-ILS CHANGE ?

La pratique de I’enseignement a
beaucoup changé, a mon avis. Cer-
tains profs enseignent a un public
d’éléves qui n’avaient pas accés au
lycée il y a vingt ans. Un exemple
tout béte : cette année, mes €leves de
1°" ES n’avaient jamais de calcula-
trice au cours du mercredi car ce
méme jour ils avaient E.P.S. et donc
beaucoup de chances de se faire sub-
tiliser leur calculatrice dans les ves-
tiaires. Il faut le savoir quand on pré-
pare les cours sur %, statistiques en
particulier.  Certains  d’ailleurs
n’avaient que des calculettes avec
quatre opérations.

Certaines choses n’ont pas beau-
coup changé chez les profs tout de
méme. A mon avis, les profs sont
d’anciens bons éléves qui ont été atti-
rés par une matiére particuliere ou ils
sont compétents.

Autre changement dans la pra-
tique de I’enseignement : la pression
des parents d’éleves modifie la pra-
tique de leur évaluation et le contenu
de leurs cours dans les établisse-
ments favorisés i.e. dans des établis-
sements comparables a ceux d’il y a
vingt ans.

POURQUOI ENSEIGNER LES
MATHS ?

D’autres matieres nécessitent un
peu de maths. Il n’est peut-étre pas
idiot de faire appel a des profs spé-
cialistes en maths, mais ceci ne peut
en aucun cas les satisfaire.

Je pense plutdt que les maths sont
indispensables dans 1’enseignement
au méme titre que I’E.P.S. : gymnas-
tique de ’esprit avec un minimum de
mots et de temps. Il y a de plus un
aspect qui me semble trés éducatif :
on ne peut faire travailler son imagi-
nation qu’en respectant certaines
régles sous peine d’aboutir a des as-
sertions fausses.

Le vrai et le faux peuvent €tre
d’ailleurs prouvés rapidement, beau-
coup plus vite que dans d’autres ma-
tieres en tout cas. C’est ma profonde
conviction pour les classes de col-
léges ou de lycées. Pour les classes de
B.T.S., je ne sais trop que penser.

COMMENT ?

Je reconnais beaucoup de vertus
pédagogiques au raisonnement in-
ductif qui consiste A& partir
d’exemples pour dégager la loi géné-
rale qu’un théoréme ou propriété ré-
sume. Mais je pense que faire des
maths consiste a prouver ce qu’on
avance, avec des arguments justes.
Méme si on ne démontre pas un théo-
réme en classe (apres tout il est licite
de se servir du travail des autres), je
pense indispensable d’exiger des
éleves de la rigueur et de la lucidité
dans leurs raisonnements, méme
lorsque leurs possibilités sont mo-
destes.

La réponse a cette derniére ques-
tion me laisse trés insatisfaite car j’ai
le sentiment de connaitre trés peu de
choses sur les processus mentaux.

-4 -
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ECHANGES

Une formation scientifique pour tous ?

Le qualitatif s’oppose-t-il au
quantitatif ? Cette question ne parait
pas avoir créé¢ de difficultés chez les
auteurs de programmes, qui ont pro-
posé des “contenus présentant un in-
térét pour la formation de tous les
éleves”, au lycée comme au college,
et dans toutes les sections ; ainsi, il
est précisé, pour la terminale S, qu’il
ne s’agit pas de “privilégier les sujets
préparant de maniere spécifique cer-
taines filieres de [’enseignement su-
périeur’.

Cela dit, on veut entrainer les
éleves —tous les éleves— a la
“pratique d’une démarche scienti-
fique, développant conjointement les
capacités d’expérimentation et de
raisonnement,  d’imagination et
d’analyse critique”. On insiste sur
I"“importance du travail personnel”,
sur le “réle formateur des activités de
résolution de problémes”.

Nous ne pouvons qu’approuver ce
double but : entrainer tous les éléves,
leur donner une formation scienti-
fique. Mais comment réaliser ce but ?
Pour les auteurs des programmes, il
faut “résolument écarter les sujets
présentant de trop grandes difficultés
conceptuelles et techniques, au béné-
fice d’une meilleure solidité sur les
points essentiels”.

11 s’agit enfin de “combattre [’in-
flation”. L’inflation ! Les mesures
déflationnistes prises par les pro-
grammes sont telles, qu’a force
d’évacuation de difficultés concep-
tuelles et techniques, on se demande
ce qui reste, et quels sont les “points
essentiels” dont on a assuré la
“solidité”. Jamais on n’avait vu dans
un programme tant de recommanda-
tions sur ce qu’on ne doit pas ap-
prendre, sur ce qu’il est inutile de sa-
voir, sur ce qu’il ne faut pas exiger
des éleves... En fait, on est en train de
dépouiller la mathématique de ses at-
tributs essentiels : abstraction, géné-
ralité, raisonnement, rigueur.

POUR OU CONTRE LA
DEMONSTRATION ?

Avangant un peu plus sur cette
voie déja tracée, certains en viennent
a se demander si “la démonstration a

par Marianne GUILLEMOT

encore sa place dans [’enseignement
mathématique” , dans le bulletin vert
de février 95, quatre intervenants,
avec plus ou moins de nuances, sem-
blent se résigner a sa disparition ;
aucune opinion contraire n’a été pu-
bliée. Les motifs invoqués — statut
complexe de la démonstration, diffi-
cultés pédagogiques, arguments his-
toriques (“nous ne sommes plus a
I’époque des mathématiques mo-
dernes”) — ne me paraissent pas
convaincants. Certains indiquent que
les mathématiques ne sont pas la
seule discipline ou 1’on apprend a
raisonner, ce qui est vrai ; mais est-
ce une raison pour accepter des ma-
thématiques ou 1’on ne raisonnera
plus ? En fait, le raisonnement ma-
thématique est spécifique, par son
lien avec I’abstraction, sa souplesse,
sa facilit¢ a passer d’'un domaine
dans un autre, du particulier au
général ; on ne peut pas lui substituer
une autre forme de raisonnement
— expérimental, juridique, philoso-
phique ou autre.

Mais plus évident encore que
I’intérét de la démonstration mathé-
matique est 1’inconvénient de 1’ab-
sence de démonstration.

Un objet mathématique ne peut
pas étre envisagé isolément. Il est in-
séparable de ses propriétés, des liens
qu’elles ont entre elles et avec
d’autres objets mathématiques, des
démonstrations qui établissent ces
liens.

Pour I’étude des triangles, par
exemple, en recommandant de ne
pas lui donner “une place exces-
sive”(1!), le programme indique qu’il
faut “tracer les bissectrices, les hau-
teurs, les médianes et les média-
trices, et savoir qu’elles sont
concourantes” (classe de 4°). L’éléve
évitera donc la difficulté concep-
tuelle d’utiliser le fait que deux
choses égales 2 une méme troi-
siéme sont égales entre elles s’il ne
démontre pas le concours des média-
trices ni celui des bissectrices ; mais
cette difficult¢ me semble beaucoup
moins grande que celle que 1’éleve

éprouverait en tragant toutes ces
droites et en essayant de trouver leurs
points de concours (qui peuvent ne
pas étre sur la feuille de papier, et
qu’il est souvent trés difficile de
mettre en évidence) et la belle généra-
lité du résultat serait perdue.

Les programmes, pour les plus
jeunes éléves, donnent une préférence
a Pintuition par rapport au raisonne-
ment déductif. “On prendra garde
[...] de ne pas demander aux éléves
de prouver des propriétés pergues
comme des évidences”, car des
“exigences prématurées” risquent
d’entraver une “bonne progression”.

Ces préoccupations sont compré-
hensibles concernant les éléves de
sixiéme. Mais on garde la méme atti-
tude envers les éléves plus 4gés et
malheureusement, avec le temps, on
rencontre de moins en moins d’évi-
dences et la progression n’est pas ra-
pide. Et ce qui n’est pas évident, on
demande de plus en plus souvent de
I’admettre... Ainsi, en premi¢re ES,
le programme indique qu’on admet-
tra sans démonstration les propriétés
classiques du polyndome du second de-
gré, et en particulier qu’“i/ n’est pas
demandé que 1’éléve sache frouver
seul la forme canonique a partir de la
forme réduite ordonnée” ! S’agit-il
d’une trop grande difficulté concep-
tuelle ou technique ?

L’enseignement mathématique est
handicapé par 1’absence ou I’insuffi-
sance des démonstrations ; il I’est
aussi par 1’absence ou l’insuffisance
des définitions. La notion de limite
est évidemment un des “points essen-
tiels” des programmes des lycées, a
cause de la place que tiennent les
fonctions dans le travail des éleves.
Mais les programmes refusent de
donner une définition a la limite, de
démontrer ses propriétés et de faire
connaitre les définitions et les pro-
priétés d’autres notions qui en décou-
lent (dans le cas de I’intégrale, par
exemple). 11 est vrai que la définition
de la limite présente des difficultés
conceptuelles ; celles-ci sont inhé-
rentes a la notion elle-méme, on ne
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peut pas les éviter. De toute fagon,
pour acquérir une certaine “solidité”
sur ce “point essentiel”, il est néces-
saire de se familiariser avec la notion
de limite, méme si on ne fait “qu ‘une
approche intuitive” ; pour cela il faut
du temps, il faut multiplier les
exercices ; exactement le contraire de
ce que recommandent les pro-
grammes (“// n’y a pas lieu de s’at-
tarder a [cette] étude, ni de multiplier
les exercices.”)

MATHEMATIQUES SANS
EFFORTS ?

Eviter tout exposé général, tout
approfondissement théorique ; se li-
miter 4 quelques exemples trés
simples, donner des indications sur la
méthode a suivre... Que devient le
travail personnel, a quoi peuvent se
réduire les problémes, qui doivent
Jjouer un role central dans le travail
des €éleves ? Et ou est cette démarche
scientifique, développant le raisonne-
ment, ’imagination, la réflexion
critique ?

Surmonter une difficulté, grande
ou petite, qu’elle soit conceptuelle ou
technique, demande un effort. Or les
programmes semblent estimer que,
pour entrainer le plus d’éléves pos-
sible, il faut leur demander le moins
d’effort possible. Mais les éléves ne
pourront pas emmagasiner des no-
tions parfois difficiles si elles sont ap-
prises de fagon superficielle, sans ef-
fort de compréhension ni méme de
mémorisation (grace aux formulaires
et aux calculatrices). Ils ne pourront
pas non plus s’y intéresser ; ce qui ne
demande pas d’effort devient rapide-
ment ennuyeux. (Pensons au sport !)

Constatant cette évolution, cer-
tains collégues se demandent s’il est
encore utile d’enseigner les mathé-
matiques. Mais alors on leur répond :
notre monde est fondé sur la science
et la technique ; jamais on n’a eu au-
tant besoin de chercheurs, d’ingé-
nieurs, de techniciens.

MATHEMATIQUES UTILES,
MATHEMATIQUES INUTILES...

C’est peut-étre pour cette raison
que les programmes insistent tant sur
les apports entre mathématiques et
autres disciplines, et que leur contenu
privilégie les parties des mathéma-
tiques censées étre “utiles” aux autres
sciences (surtout a la physique, mais

aussi aux sciences biologiques et hu-
maines), et aussi a certaines tech-
niques (graphiques, analyse de don-
nées). Remarquons que ces notions,
souvent difficiles — vecteurs, bary-
centres, intégrales, équations
différentielles — sont, comme on I’a
vu, si on suit les programmes, trai-
tées de fagon assez sommaire.

Lorsque le professeur de phy-
sique en aura besoin, il sera obligé de
les rappeler, et il n’en dira guére
moins que ce q(lll’en dit le cours de
mathématiques ),

Ces notions, si elles ne sont pas
enseignées selon les programmes,
sont donc peu utiles; il vaudrait
mieux traiter de fagon approfondie
des questions fondamentales sans se
préoccuper de leur utilit¢ dans
d’autres disciplines.

Si certaines questions sont déve-
loppées parce qu’elles sont censées
étre utiles a d’autres sciences,
d’autres domaines, a contrario, ont
complétement disparu des pro-
grammes de mathématiques, souvent
sans la moindre explication, comme
I’arithmétique en terminale scienti-
fique, probablement considérée
comme “inutile”... En fait, au collége
ou I’arithmétique a été rabaissée au
rang d’“activités numériques” — et
aussi au lycée, la connaissance des
nombres est insuffisante. Ne dit-on
pas dans les programmes que “/e
sens d’un produit par un nombre po-
sitif inférieur a un est un obstacle
réel”... pour les éléves de premiere
ES, alors que cette notion est censée
étre connue depuis I’école primaire !
11 est évident que I’arithmétique des
nombres décimaux, lourd héritage de
I’école primaire, a été mal gérée par
les programmes du collége. Et
I’usage recommandé de la calcula-
trice n’a pas arrangg les choses ; on
dit que les €leves, utilisant la calcula-
trice, font des erreurs d’“ordre de
grandeur” ; cela signifie qu’ils n’ont
pas assimilé les principes du calcul
sur les décimaux. Pour le quotient en
particulier, que le programme (classe
de 6°) définit en disant que “/e quo-
tient a/b de deux nombres décimaux
est un nombre, qui multiplié par b
donne a”, il est essentiel de savoir
que le quotient de deux décimaux
n’est en général pas un nombre déci-
mal, et le programme n’en dit rien ;
il demande de donner, avec une cal-

culatrice, une “approximation déci-
male du quotient de deux décimaux”
(@ ; 1a notion d’approximation est dif-
ficile, et encore plus 1’approximation
de quelque chose qu’on ne connait
pas, puisqu’a ce stade on ne connait
que les nombres décimaux ; et la cal-
culatrice ne fera jamais connaitre
d’autres nombres.

On ne donne pas un statut assez
clair a la fraction, et on ne cherche
pas suffisamment a rapprocher la no-
tion de fraction de celle de quotient.
Chose curieuse, on n’insiste sur
1"“écriture fractionnaire” qu’a pro-
pos des nombres décimaux ; cela de-
vrait servir au moins a montrer que
les nombres décimaux sont des frac-
tions particuliéres, et inversement
que les fractions ont la méme
“existence” que les nombres déci-
maux.

Il est regrettable que les notions
de divisibilité, fractions irréductibles,
etc, ne soient plus, ou presque plus
enseignées ; en plus du caractere sti-
mulant, formateur et d’un abord fa-
cile de cet aspect de I’arithmétique,
son étude aurait permis de mieux se
familiariser avec les différentes sortes
de nombres. Je trouve particuliére-
ment ridicule qu’on demande aux
éleves de simplifier les fractions seu-
lement par 2, 3 ou 5, et, dans les
autres cas, de faire appel a une calcu-
latrice, construite pour profiter de
cette incohérence des programmes ;
les éleves du college doivent-ils croire
qu’on ne peut pas simplifier une frac-
tion telle que, par exemple, 21/91,
sans avoir recours a une calculatrice ?

En géométrie, la conception d’uti-
lité tient aussi une grande place. Les
seules transformations étudiées sont
les isométries et les similitudes ; on
s’intéresse aux calculs des distances
et des angles, au calcul vectoriel, aux
barycentres, sans doutes en vues des
applications a la physique et a la mé-
canique, ou au tracé de graphiques.
Le raisonnement proprement géomé-
trique, qui fait appel a I’imagination,

(Suite page 7)

(1) Sans parler du fait que des questions trai-
tées en mathématiques dans telle classe, ont sou-
vent été utilisées en physique dans la classe
précédente ; mais je n’impute pas cela aux pro-
grammes actuels, car cette situation a toujours
existé entre les mathématiques et la physique.

(2) Notons toutefois que ce dernier point ne fi-
gure pas dans le nouveau projet de programme
pour la sixiéme
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DIALOGUE

A propos du précédent article de Pierre DOLAIN

Nous avons regu de notre collégue de
Sciences Naturelles, J. VALLOT la lettre sui-
vante a propos de I'article de Pierre DOLAIN,
Les méfaits de la prétention, paru dans le
précédent numéro des Chantiers. Voici cette
lettre, ainsi que la réponse de Pierre DO-
LAIN.

Enseignant en Sciences Naturelles, c’est avec inté-
rét que j'ai lu cet article, glissé dans mon casier par
mon collégue de Mathématiques, soulignant le danger
de la “mathématisation” des Sciences Naturelles...
par les professeurs de cette discipline. Je 1’approuve.

Ceci dit, tout n’est pas si simple.

D’une part, les erreurs, on ne les prévoit pas et ce
n’est qu’a posteriori que 1’on peut se rendre compte
du débordement fatal, hors de sa discipline.

Un exemple ? Dans son article, P. Dolain com-
prend dP/df comme une vitesse de désintégration. Or,
d"aprés mes collégues de Sciences Physiques ceci cor-
respond 2 la notion d’activité de 1'élément radioactif
¢’est-a-dire, le nombre d’éléments péres transformés
en éléments fils, a chaque instant (nombre mesuré a
partir de I'intensité du rayonnement radioactif).

La vitesse de désintégration, notion non utilisée
par les physiciens, correspondrait plut6t au temps mis
par chaque atome pour passer de 1'état pere a 1'état
fils (serait-elle alors constante 7).

Bref, ceci serait encore long a débattre ; je voulais
simplement montrer que ce n'est pas facile de savoir
quelles vaches garder.

D’autre part, je suis heureux d’avoir été critiqué
(une fois de plus) par mon collégue de mathématiques

car il a déclenché un processus de réflexion qui
m’aménera a raconter moins de bétises 1'année pro-
chaine. Cela peut étre intéressant d’aller dans le pré
du voisin.

Chers collégues, merci encore.

MISE AU POINT DE PIERRE DOLAIN

Je crains fort que J. Vallot n’ait pas tres bien com-
pris quel était le but de mon article.

Tout d’abord ce n'est pas lui, prof de base, n’étant
vraisemblablement pour rien dans le pédantisme des
programmes, que je critiquais. Ensuite je n'avais pas
I'intention de pinailler sur un vocabulaire dogmatique,
4 savoir sur ce quest, pour telle ou telle autre corpo-
ration, la vitesse de désintégration. Nous savons tous
que les spécialistes, quels qu'ils soient, usent d'un
langage spécifique, en partie par souci de précision et
en partie par désir souvent inconscient de rester her-
métique au commun de mortel. Moliére 1'a suffisam-
ment exprimé dans Le malade imaginaire.

Cela étant dit, j'aimerais savoir quel sens
I'ouvrage incriminé attribuait a 1'expression “vitesse
de désintégration”, si ce n’est celui que j'avais com-
pris.

Je nai par ailleurs rien contre la “mathéma-
tisation” des Sciences Naturelles... par les profes-
seurs de cette discipline. Les mathématiques ne sont
la propriété de personne et personne na le monopole
de leur utilisation. Encore faut-il savoir de quoi on
parle. Et si je pense que dans de nombreux cas la ma-
thématisation peut apporter un plus, il en est d'autres
ou c’est pur pédantisme.

d’acces aux plus prestigieuses d’entre

(Suite de la page 6)

perd beaucoup de son importance,
remplacé par ’application de for-
mules.

LES MATHEMATIQUES A
DEUX VITESSES

Tout cela est loin de la formation
scientifique annoncée, et on peut se
demander ou notre société trouvera
les ingénieurs, techniciens, cher-
cheurs dont elle a besoin. Qu’on ne
s’inquiéte pas a ce sujet. Les grandes
écoles existent encore et existeront
probablement encore longtemps, avec
leurs classes préparatoires, et les ly-
cées, publics ou privés, qui préparent
aux classes préparatoires. Car les re-

commandations de ne “pas privilé-
gier des sujets préparant de maniére
spécifique certaines filiéres de 1’en-
seignement supérieur” ne s’adres-
sent pas a tout le monde; les
“mathématiques & deux vitesses”
existent réellement, bien que cela ne
soit pas trop officiel ; il y a deux
mondes complétement séparés, bien
que leur frontiére soit invisible ; seul
I’'un de ces deux mondes est astreint
aux programmes officiels ; ce qui est
fait dans ’autre n’est pas publi€,
mais néanmoins donne beaucoup
plus de chances d’accéder aux meil-
leures formations de 1’enseignement
supérieur — et est méme la seule voie

elles.

Ainsi les proclamations anti-
élitistes qui accompagnent nos pro-
grammes masquent un élitisme réel,
qui a peut-8tre toujours existé, mais
que les programmes eux-mémes
contribuent a renforcer.

PS 1 - Les citations des pro-
grammes sont tirées des éditions
1994 du CNDP, pour les lycées et col-
leges.

PS 2 - 1l va de soi que ce texte
vise uniquement les programmes, et
nullement nos collégues qui, dans des
conditions extrémement difficiles, es-
saient, et réussissent souvent a inté-
resser et a faire progresser les €léves.
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DANS NOS CLASSES

Subodorer n’est pas prouver
par Marc LAURA

En utilisant un traceur qui indique des valeurs approchées de solutions d’une
équation, un éléve pourrait penser que chacune des équations considérées, dans
les deux cas suivants, admet des solutions opposées...

PREMIER CAS (Figure 1)
Appelons f'la fonction définie sur ]-oo,—l[U] - l,+oo[ , telle que
Foy=2"1ex,
x+1
Si  f(x)=1 admet une solution L, autre que —1 ou 1, comme pour tout réel x de
J-o0,~1[U] -1, l[U]l,+oo[, f(x).f(—x)=1, - est aussi une solution de f(x) = 1.

L’équation f (x) = 1 admet bien deux solutions opposées.

[ 1}
DI+ ee(X) = 1 | +4(§ SPORCTEB I3 = 97X449

X %154 |

21

N
X=-239
Y =-0.29

Figure 1 Figure 2

DEUXIEME CAS (Figure 2)
Les fonctions u et v sont définies sur R par : u(x) =—11x2 + 9,8x + 31 et v(x) = 9,7x + 4,9.

L’équation u(x) =v(x), pouvant s’écrire —110x2+x+261 = 0 admet deux solutions, et ces
solutions ne sont pas opposées, puisque leur somme n’est pas nulle.

CONCLUSION

L’utilisation, de plus en plus fréquente, des calculatrices et des logiciels, aménera un plus grand
nombre d’éléves a étre victimes de mirages et a se passer de démonstration : il faut leur apprendre
que, SUBODORER N’EST PAS PROUVER, en leur présentant des contre-exemples significatifs...

N B : L’exemple est inspiré d’une question de probléme de bac S, 1995.
Le contre-exemple a été construit grace a la fonction MOINDRES CARRES (ou FIT) du logiciel
de calculs formels DERIVE. Le traceur s’appelle ARCHIMEDE.
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DANS NOS CLASSES

Réflexions sur un calcul
par Hervé HAMON

Les réflexions qui suivent m’ont été
inspirées par un exercice de TS du livre
Transmath de chez Nathan (n° 69, p 248). Il
s'agit de [P'étude d'une suite définie par
récurrence pour laquelle les calculs effectués
sur une calculette donnent des résultats
complétement faux. J'ai tenté de comprendre
pourquoi, de trouver une méthode permettant
d’obtenir un résultat correct et de faire les
mémes calculs avec un logiciel de calcul
formel.

Soit a un réel strictement supérieur a 1 et u une suite
définie par son premier terme u, et la relation de

récurrence u,,; =au, ———.
On établit d’abord quelques formules, qu’on

applique ensuite pour trouver une valeur approchée d’un
terme de cette suite.

ETUDE THEORIQUE

Si I’on cherche & expliciter les premiers termes, on
trouve :

u =au,—1

— a2
u,=a"u,—a——

2
a 1
Uy =a’ uo~a2 -———
2 3
4 3 a> a 1
iy =0y = ————
2 3 4
D’ou ’on peut conjecturer que u, =a"u,—S,, ou
n—1 ak
S, = , ce qui se vérifie facilement par
n—k
k=0
récurrence.

Pour le calcul de S, on utilise I’astuce suivante :

1 1
= | x"*'dx.
n-k L

On a donc :

Finalement : u, = a"[u0 - ln(_a—l)] +1L,,
a -—

1 X"
avec I,,=J. dx.

o a—x
n n n
or vre[o,1]] Z<F—<—,
a a-x a-1
donc : ! sln$——l——,
a(n+1) (a-D((n+1)

Il en résulte que lim I, =0. On en déduit que la

n—»+co

; . . a
suite u converge si et seulement sl =ln(———l), et

que dans ce cas sa limite est 0.

CALCUL D’UN TERME DE LA SUITE

On se propose maintenant de calculer u;, lorsque
a = 20, dans le cas ou la suite est convergente.

On a donc

20 1
=In| = | et =20, —~—— 1
won{2) o w0
20 N 90f
u., =202 1n| =— —z 3
12 (19) 12-k @
k=0
1 x12
Wi = dx 3
12 J;ZO—X' ()
1 1
— <u, < 4
20x13 2T 19x13 @

AVEC UNE CALCULETTE
(Les calculs ont été faits avec une TI81.)
1€re méthode :
Les inégalités (4) montrent que
3,84x1073 < up, <4,05x1075.

2¢me méthode :

Si ’on utilise la relation de récurrence (1) on obtient
comme résultat —143576. On est trés loin de
I’encadrement précédent.

Essayons de comprendre d’ou vient cet écart.
Remarquons que si deux suites u et v vérifient la
relation de récurrence (1), ona:
Vel “Up1 = 20(vn —un)’
Do (v,—u,) = 20"(vy— tp). On voit donc que
I’écart entre v, et u, augmente trés rapidement.

La calculatrice ne prenant évidemment pas une
valeur exacte de u#, on comprend que les valeurs
calculées s’écartent vite de la valeur exacte.
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Le manuel de la calculatrice indique que celle-ci
affiche 10 chiffres, mais travaille avec 13 chiffres. Si
I'on note v, la valeur approchée de u, utilisée par la
calculatrice, on devrait donc avoir v, — ug| < 10 714,
puisque u, vaut environ 0,051. Ce qui donne
Vg —uppl €2012x 10714 Or 2012 x 10714 = 40,9.
Nous sommes loin du compte. Evidemment, nous
n’avons pas tenu compte des erreurs d’arrondi au cours
des itérations ; mais une étude (quelque peu fastidieuse),
montre que ces erreurs sont peu importantes par rapport
a I’erreur due a ’approximation de u,,.

N’aurions-nous pas surestimé la précision de la
machine ? Allons voir de plus prés. Lorsque nous lui
demandons de calculer In(20/19), elle affiche
0,051 293 294 39. Pour connaitre les chiffres
supplémentaires qu’elle a en mémoire, retranchons
0,051 293 a ce résultat.

On obtient 2,943 872 000 x 10~7. La valeur de
In(20/19) utilisée par la machine est donc
0,051 293 294 387 2. Or, la valeur fournie par DERIVE
est 0,051 293 294 387 550. L’erreur d’arrondi sur ug est
donc d’environ 35 x 10714

Or 2012 x 35 x 10714 =1433,6. On est cette fois
trés pes de I’erreur constatée, 1’écart restant étant d aux
erreurs d’arrondi au cours des calculs.

La calculatrice utilise bien 13 chiffres, mais les deux
derniers sont faux! Curieusement, la plupart des
CASIO donnent exactement le méme résultat que la TI.

3éme pysthode ;
Il est inutile d’essayer d’utiliser la formule (3). En

20
effet 202 ln(E—J est un nombre dont la partie entiére

comporte 14 chiffres ; il en est donc évidemment de
o

, et au mieux (ce qui
12-k%

11
méme de la somme 2

k=0
n’est pas le cas) la différence sera nulle.

Il ne reste que la formule (4). Ne cherchons pas a
calculer la valeur exacte de [Iintégrale, car on
obtiendrait la formule (3). Mais on peut en obtenir assez
simplement une bonne approximation par la méthode
qui suit.

N o I
On part de I’égalité¢ : ——=1+h+h* +—— pour
1-h 1-h

tout / différent de 1.
On en déduit que, pour tout x différent de 20 :

x12 1 5 13 14 x15
=—|x ' t—t— |+
20-x 20 20 400 | 20°(20-x)

D’ou :
1 12
[ e
0 20-x

11 1 1 1 '«
— | —+ + +— | ——dx
2013 14x20 15x400] 20°J, (20-x)

1 byl 1 I

Or: — | xPdx< dx$—Jx’5dx,
20 J, o (20-x) 19 J,

On obtient finalement :

0,004 033 44 < u;, <0,004 033 47.

AVEC UN LOGICIEL DE CALCUL FORMEL
(Les calculs ont été faits avec DERIVE.)

En mode de calcul approché :

Les calculs ont été fait en déclarant une précision de
11 chiffres, pour comparer avec la calculette. On peut
naturellement obtenir de meilleurs résultats en
travaillant avec un plus grand nombre de chiffres.

Avec la formule (1) on obtient u;, = 8,408, ce qui est
meilleur que ce qu’on pouvait attendre compte tenu de
ce qui a été¢ vu précédemment. Cela s’explique sans
doute par le fait que lorsqu’on déclare une précision, il
s’agit d’un minimum, et il se peut que DERIVE calcule
avec un plus grand nombre de chiffres que celui
indiqué.

Avec la formule (2), on obtient —140 et la formule
(3) donne 0,004 033 468 526 6, mais on ne peut
connaitre a priori la précision de ce résultat.

En mode de calcul exact :
On obtient, quelle que soit la formule utilisée :

_ 582389 809325220151
2772 ‘
Pour obtenir une valeur approchée de ce résultat, il

faut prendre quelques précautions. En effet, la partie
entiere des deux nombres a soustraire comporte 14

chiffres (4096 x 1012 ln(%) =2,10x 104), Pour obtenir

#y, = 4096 x 10" 1n(ﬂj
19

une valeur exacte a 107" pres, il faut donc déclarer une
précision de 15 + n chiffres.

Ainsi, en déclarant 20 chiffres on obtient
0,004 029..., alors qu’avec 26 chiffres on obtient
0,004 033 468 527, ce qui est le méme résultat que celui
obtenu avec la formule (3) en mode approché.

CONCLUSION

Cet exemple relativement simple montre, me
semble-t-il, que I’apprentissage de la calculatrice ne
peut se limiter a la technique (savoir la programmer),
mais qu’il nécessite de la réflexion et peut étre 1’objet
d’exercices d’analyse intéressants.

Le calcul formel permet en principe des calculs plus
fiables, mais on ne peut toutefois non plus se dispenser
de toute réflexion lorsqu’on y fait appel.

La différence entre les deux instruments ira
d’ailleurs en s’estompant, puisqu’on peut disposer
maintenant de calculettes intégrant le calcul formel.

Une fois encore, on ne peut que déplorer que les
programmes ignorent tout cela.
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ECHOS

ENTENDU POUR VOUS
le 14 octobre a Lyon

Stella Baruk : La quéte du juste

Certes, on peut faire étape a Lyon pour se réjouir
le palais dans un bouchon ou pour découvrir les pitto-
resques fraboules. Dans ce cas, on adresse son
compte-rendu & un guide touristique plutét qu’au bul-
letin de sa régionale ! Donc, soucieux d’une petite
contribution aux Chantiers, je m’arrétai a Lyon pour
ouir les derniers propos de Stella Baruk, laquelle
inaugurait le cycle annuel des conférences rituelles de
I’association Apprendre.

Stella Baruk m’agace parfois. A la lire, mon hu-
meur atteint de temps 4 autre des pics de perturbation
auprés desquelles les pics de pollution parisienne ne
sont que de légers frémissements ! Ainsi en fut-il
quand je tombai sur cet extrait : « Mais hélas, entre
le désir de savoir et son assouvissement par un orga-
nisme enfantin ou adolescent, il y a les
professeurs »(. Tai toujours pensé que 1’enseigne-
ment des statistiques péchait sur la notion d’échantil-
lon... Car enfin, si au lieu de tirer une conclusion d’un
échantillon d’éléves en difficulté, fut-il vaste, on choi-
sissait un échantillon de normaliens, on pourrait dire
aussi faussement : « Mais heureusement, entre le dé-
sir de savoir et son assouvissement, il y a eu des en-
seignants... ».

Mais oublions ces excés... Car j’ai en effet une fi-
délité viscérale vis-a-vis des livres m’ayant secoué,
éveillé, enrichi. L’Age du capitaine fut pour moi un
livre majeur et je pense qu’il le reste pour les jeunes
enseignants.

V’allai donc écouter Stella Baruk sans préjugé, la
sachant capable du pire et du meilleur, ce qui somme
toute garantit I’intérét !

Ce fut une matinée d’agréable écoute, mais
j’aurais du mal a vous restituer un plan, car s’il y en
avait un, je ne le pergus pas, ni a faire le lien avec le
titre annoncé, ce qui est assez fréquent dans ce genre
de prestation.

Stella Baruk écarta d’emblée I’explication de
1’échec en math par des causes psychologiques ou af-
fectives. Elle pense que certaines explications de type
sociologiques ou psychanalisantes ne servent qu’a
faire écran, a fuir les raisons réelles et profonde de
’échec : la perte ou le renoncement au sens. L’€éléve
ne sait plus du tout sur quoi il travaille, a quoi riment
les triturations d’écriture qu’il effectue. J’étais la en
plein accord, et ses transparents ne firent que confir-

mer mon adhésion. Nous vimes en effet quelques er-
reurs d’éléves concernant zéro.

Par exemple, si f (xg =2x> + 5¢% - 10x, alors un
éléve propose f(0) =2 + 52— 10 non sans une cer-
taine logique si pour lui zéro équivaut a rien. Donc
pas besoin d’étre David Copperfield pour faire dispa-
raitre x s’il vaut zéro... Parallélement, elle nous
montre comment le zéro est introduit a I’école
primaire : par des ensembles ne contenant rien, par
des tableaux assez absurdes ou I’éléve doit remplir :
24+40=,0+2=,0+0=_. On peut cependant re-
gretter que les documents proposés ne soient pas da-
tés. Il en est de méme dans ses livres : comment un
livre publié en 93 peut-il citer un manuel faisant état
de “schéma fléché”, de partition, de relation d’équi-
valence, sans dater le document cité ? @ 11 semble
d’ailleurs que Stella Baruk n’ait pas encore réalisé
que les maths modernes n’ont été enseignees que pour
les promotions 1968 a 1976, et donc qu’elles ont dis-
paru de nos programmes depuis longtemps. Il est par-
fois dommage qu’elle y fasse référence, car cela
risque de périmer ses propos, alors que la perte de
sens reste tout-a-fait d’actualité.

Cela dit, si les exemples de maladresses pédago-
giques étaient assez probants, nous sommes restés sur
notre faim pour savoir quelle approche de zéro pro-
pose Stella Baruk... Démolir, c’est bien, proposer,
¢’est mieux... Et comment obtenir du sens dans le cas
de la notion de nombre ? 1l est vrai que définir un
nombre comme élément d’un ensemble... de nombres,
confine assez au vice circulaire ! J’avoue ne pas avoir
trés bien compris comment Stella Baruk introduirait
le concept de nombre en primaire (et méme si elle I'in-
troduirait), mais ’exposé était sans doute plus parlant
a des professeurs d’école. Elle propose de distinguer
nettement « le nombre de... » suivi d’un nom ou d’une
unité, du nombre qui est une idéalité.

Nous saurons mieux en revanche, que Stella
Baruk est redoutablement efficace pour débloquer des
éléves, parfois en une seule séance... Cela reste donc
un peu mystérieux et frustrant | Comme devant un
tour de magie...

Par contre Stella Baruk insiste sur deux autres
points :

— les mathématiques sont obligatoires, et cela pese
sur leur enseignement : 1’éléve n’a pas le choix de les
refuser... Certains se résignent : il faut en passer par
13, méme si on ne comprend rien, et s’enclenche ainsi

1 C’EST-A-DIRE en mathématiques ou ailleurs, page 69
(Seuil, 1993).

2 Déja cité, page 68
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un processus aliénant pour la formation d’un jeune.

— la notation est un obstacle a I’apprentissage. Ce
sera d’ailleurs son mot de la fin. Ce fut présenté
comme une affirmation, mais celle-ci ne fut pas assez
¢tayée. Quand on sait tout ce que les enseignants peu-
vent inventer pour déjouer 1’effet de la note (certains
font repasser des devoirs ratés, d’autres enlévent la
note accidentelle, certains méme ont expérimenté la
suppression totale des notes, en lettre comme en
chiffres (3)) , 1l est difficile d’étre convaincu que la
note, en elle-méme, égare le sens mathématique.
Qu’elle puisse décourager si elle est sans recours,
c’est bien certain, de méme que certains adjectifs ac-
cablants du genre catastrophique mis en travers d’une
copie en début d’année.

Enfin le débat prévu... fut carrément réduit a
I’état zéro, grace, si I’on peut dire, a I’animateur plus
soucieux d’intervenir et méme, aurait-on dit, de coin-
cer 'intervenante... Par exemple en lui demandant la
définition du mot sens. Elle s’en sortit fort bien d’ail-
leurs en faisant remarquer qu’il est plus aisé et plus
utile de repérer le non sens ou la perte de sens chez
nos éleves.

Le petit rat-porteur

3 Voir Math — Objectifs en seconde ; CRDP de Grenoble.
Sept années d’expérimentation sans note.

SEMINAIRES

Séminaire de Philosophie et Mathématiques
(Martin ANDLER, Pierre CARTIER, Maurice LOI,
Hourya SINACEUR)

Ecole Normale Supérieure
45, rue d’Ulm, 75230 PARIS

Les séances ont lieu le lundi a 20 h 30

Envoi de la liste des conférences disponibles
sur demande a :
IREM, CSP, Avenue Jean-Baptiste Clément
93430 VILLETANEUSE

Histoire et Epistémologie
des Mathématiques
Responsable : M. Serfati
IREM de Paris VII
2, place Jussieu, 75005 PARIS
® 44275383/53 84
Les conférences ont lieu les premiers, troisieémes et

cinquiémes mercredis du mois a 17 h 30
a l’ENS 45, rue d’Ulm, 75005 PARIS

AN AAAAAIAAAVAVAVAVAVVAVAVAVAVAVAVAVAV VAVAVAVAVAVA

Dialogue... (népérien ?)

Tenir le stand APMERP a la journée des éditeurs le
4 octobre, a I’Institut du Monde Arabe ne me semblait
pas grisant a priori ! D’autant plus qu’il fallut
d’abord commencer par jouer les déménageuses de
brochures | Heureusement que Monique et Odette,
nos deux secrétaires, ne manquent pas d’énergie, ni de
bonne humeur !

Et puis, finalement, j’ai regretté¢ de ne pouvoir as-
surer aussi la permanence de 1’aprés-midi ! Sans par-
ler de I’étonnant panorama dont on jouit depuis la ter-
rasse, j’ai découvert que cette journée des éditeurs
était un lieu riche de rencontres avec de jeunes col-
légues et en particulier avec des professeurs d’école.
Ce sont eux qui assurent le premier contact des en-
fants avec notre discipline, et leur réle de premier ini-
tiateur est donc fondamental. Certains ont dit leur
crainte devant les mathématiques, d’autres leur lente
reconversion pour renouer avec les mathématiques.
Jespére qu’un ou deux témoignages €écrits parvien-
dront a la rédaction des Chantiers pour paraitre pro-
chainement.

Et puis voici quelques petites questions diverses et
variées glanées au fil des conversations, que je vous
retransmets dans le plus parfait désordre.

— Est-ce que Gérard Chaumeil, le complice de
Tonton Lulu a écrit des brochures au niveau du
collége ? (Peut-Etre nous répondra-t-il 7)

— Ou retrouver la brochure intitulée Le nombre ?
(On peut se procurer cette brochure en la comman-
dant a I’adresse suivante : Université d’Orléans,
Irem-Plot, BP 6759, 45067 Orléans Cedex 2, au
prix de 150 F, plus 25 F de frais de port).

— La brochure Jeux pour la téte et les mains
(fascicule 3), c’est bien, mais peut-on trouver les
piéces toutes faites ? (Non... il faut les fabriquer soi-
méme).

— Le papier pointé, c’est intéressant a utiliser,
mais en trouve-t-on du tout fait ?

— Existe-t-il une liste des brochures APMEP
existantes ? (Oui, et méme avec les prix ! 1l suffit de
passer au local, 26, rue Duméril.)

— Une collégue nous vante un livre qu’elle a bien
apprécié, livre destiné aux professeurs d’école : Réap-
prendre les maths de H. Planchon, édité chez ESF.
(Nous nous sommes renseignés : il est toujours dispo-
nible.)

— Enfin une collégue partant les bras chargés a
suggéré que ’APMEP passe commande de sachets
plastiques avec pub APMEP ! (Pourquoi pas ? Il
n’est jamais superflu de se faire connaitre ! Mais il
faudrait se renseigner sur les cofits.)

Sylviane GASQUET
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