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LA VIOLENGE ET L'ECOLE

Collant a I’actualité, le Ministre
de I’Education Nationale impose
subitement de remplacer deux
heures de cours par une séance de
réflexions - débat sur la violence.
On ne saurait étre contre un
échange dont, malheureusement, il
faut admettre qu’il concerne de
plus en plus souvent le quotidien
de beaucoup de nos éléves.

Oui mais... Qui se souvient en-
core, au ministére, de ce qu’est une
rentrée scolaire 7 De la subtile
prise en main d’un groupe classe
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par un enseignant, par définition
seul face a tous ? Comment maitri-
ser un débat, empécher les déra-
pages possibles quand on ne peut
pas encore nommer chaque ¢léve ?
Comment éviter d’étre débordé
dans les classes ou les éléves, qui
se connaissent déja, font face a un
enseignant démuni parce que pris
de court car privé de cours.

A coup siir, parce que nos déci-
deurs ont oublié le métier, on a fait
ce jour-la violence a certains ensei-
gnants. Oui, j’ai vu pleurer un prof
au soir du 20 septembre, loin des
murs de son collége et loin des
regards de ses collégues, dont cer-
tains avaient pourtant sans doute
partagé la méme galere. Oui, a
’abri d’un café, face a une incon-
nue, on ose parfois dire... Dire
aussi la difficulté a venir quand il
faudra revoir cette classe, tenter de
retrouver le chemin de autorité...
Car a la différence du pouvorr,
"autorité ne s’impose pas par dé-
crets et réglements. L’autorité du
maitre doit étre conférée par le
groupe pour étre le gage d’un tra-
vail fécond.

Ne pourrions-nous éviter ces
décisions  impulsives, tristes

preuves d’une méconnaissance du
métier 7 Ou bien faut-il penser que
le plus important est de faire de
’audience médiatique en profitant
d’un sordide fait divers ?

Mais parlons un peu mathéma-
tiques tout de méme! Toujours
dans le domaine de la violence, je
découvrais cette méme semaine, les
nouveaux manuels de sixi¢éme.
Quel rapport, direz-vous ? Non, il
n’est pas égal a m, mais dix fois
pire ! N’y a-t-il pas violence a
imposer a tous les gamins de onze
ans, sans contexte, sans explica-
tions, que multiplier par 1000 se
dira aussi désormais diviser par
0,001 ! Pas de discussion, pas de
question, faites-moi 15 exercices
d’entrainement... Exercices pom-
peusement baptisés activités dans
certains manuels. N’y a-t-il pas
violence & imposer notre vocabu-
laire, comme si la langue frangaise
n’existait pas ?

Bon, il vaut mieux que je m’ar-
réte car je pourrais devenir... vio-
lente. Mais, des mathématiques en
sixiéme, nous reparlerons sans
doute !

S. G
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Probléeme d’enveloppe

Nous avons regu trois réponses
(de M. LEFUR, Suzanne
CHRETIEN et Serge BOMPY) a
la question posée par Michel
SUQUET dans le dernier numéro
des Chantiers. Voici une synthése
de ces réponses qui utilisent toutes
les trois la méme méthode
analytique.

Rappelons la question : soit I un
cercle et D un diamétre de ce
cercle ; M étant un point quelconque
de I', on considere le projeté H de M
sur D ; quelle est ’'enveloppe des
cercles de centre H passant par le
milieu I de [MH] ? .

Remarquons d’abord que sur la
figure publiée le cercle C avait été
remplacé par une ellipse, le
diameétre D étant un axe de Iellipse.
En fait, on va voir que la seule
propriété utilisée dans la
démonstration qui suit est que,
lorsque M décrit I, H décrit une
ellipse E. La propriété est donc vraie

lorsque I" est une ellipse.
12

Soit %Jr%z- =1 une équation
de E et H un point de E d’abscisse r.
Les points H et I ont pour

coordonnées respectives (¢, 0) et (7,

2
!
b"l— —5 ) Le cercle C, de centre H
a

passant par I a donc pour €quation :

2
(x—1)2 +y* = bl[l—’—z] ),
a
Pour obtenir I’enveloppe des
cercles C,, on dérive cette équation
par rapport a ¢ :
2b%t
o3 ),
puis on élimine £ entre (1) et (2).

2

a‘x

Ontirede 2) t=——;
@ a®+b?

-2Ax-)=-

on

reporte cette valeur dans (1) et,
apres simplification, il vient :

x2 y2

+—=1.
G2+ 5P

Ce qui prouve que ’enveloppe
cherchée est une ellipse. On
remarque que les cercles C, n’ont
pas tous un contact avec
I’enveloppe. En effet, si I’on résout
le systéme d’inconnues x et y formé
par les équations (1) et (2), on
obtient (en remplagant (x — ) par

bt fans 1équat :
a_2 s I’équation (1)) :

2 2 2
ARG |

a

Pour que le systéme ait une
solution (et donc que C, soit en
contact avec I’enveloppe) il faut et il

suffit que

aZ

va? +b? -

Michel SUQUET remercie les
collégues qui lui ont répondu, et
nous donne une solution qu’il
qualifie de qualitative. Voici cette
solution, suivie de quelques
remarques d’ordre quantitatif.

Considérons une sphére ¥ de
rayon R et un plan P passant par le
centre O de X. Cette sphere est
représentée sur la figure 1 par trois
de ses grands cercles (seule la partie
située au-dessus de P est figurée
pour plus de clarté). Soit D une

I <

"droite de P passant par O, A un

point de cette droite et S le point
d’intersection de X avec la
perpendiculaire a P passant par O ;
on considére la projection sur P
parallelement a la droite (AS). Le
projeté du grand cercle de X
orthogonal 2 D est une ellipse E.
Tout cercle C de T situé dans un
plan paralléle a4 P est projeté en
vraie grandeur en un cercle C'. On
remarque que la famille des cercles
C’ obtenue en faisant varier C est la
famille de cercles dont on cherche
I’enveloppe.

On considére le cylindre de
rayon R et d’axe passant par O et
parallele a (SA) (figure 2). Ce
cylindre coupe le plan P suivant une

ellipse E'. Notons I' le cercle de
contact entre ce cylindre et la
sphére. Si le cercle C coupe I' en
deux points N et N, il est tangent au
cylindre et son projeté C* est donc
tangent 4 E" en n et n’, ce qui
prouve que E’ est I'enveloppe
cherchée.

Précisons les demi-axes de E’.
Les demi-axes de E sont R et OA.
Posons OA = a. L’un des demi-axes
de E’ est évidemment R, Dl'autre
étant Or. La figure 3 est une coupe
suivant le plan (SOA). On remarque
que les triangles SOA et OTt sont
isométriques ; on en déduit donc que

Or= yR%? +a? .

Par ailleurs, on voit que le cercle
C’ est effectivement tangent a
I'ellipse E° si et seulement si les
cercles C et I se rencontrent. Cette
condition est réalisée si et seulement
si OI < OJ (voir figure 3, T et I’ étant
les centres respectifs de C et C').

Les triangles OJT et AOS ¢ctant
semblables, on a :

O _A0_  a
OT AS JRZ+d?
dou 0F = -

YR? +a? . )
Les triangles OIl" et OSA ¢étant
semblables, on a :

or_os_R
o OA a’
don Ol=2or .
a

Finalement, le cercle C’ est
tangent a P’ellipse E’ si et sculement

S1

2
a

Ol € ————
VR? + a*
qui est la condition trouvée par la
méthode précédente.

Pour conclure, Michel
SUQUET pose les questions
suivantes : « Quelle est 1a solution
la plus convaincante ? Et plus
généralement, a tout probléme
existe-t-il des solutions quanti-
tatives et qualitatives ? »
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Oui, mais “pour de vrai” ?

Si j’en crois mes souvenirs de
spectatrice de salles obscures ou
bien de petit écran, les mathéma-
tiques me semblent souvent
caricaturées : peut-étre font-elles
peur ? Pour les admetire sur petit
écran national’, on dirait qu’il
faut, a tout le moins, les rendre
loufoques, impertinentes, folklo-
riques, récréatives, racoleuses,
quitte a transformer le professeur
en hideux hibou plein de suffi-
sance...

Mais il y a plus grave et une
expérience récente vient de me le
faire comprendre. Il semble qu’en
ces lieux médiatiques, ’image des
mathématiques soit a ce point défor-
mée que des responsables d’unité de
production scientifique ne compren-
nent absolument pas la portée de
I’outil mathématique dans la forma-
tion de la pensée et du raisonnement.

Durant plusieurs mois, avec un
collégue de la commission “Lycée”
de ’APMEP, nous avons essayé de
présenter une version audiovisuelle
du role des mathématiques dans I’in-
formation quotidienne, pensant, par
ce biais, pouvoir réconcilier en dou-
ceur le grand public et les mathéma-
tiques. Or, de réunions creuses en
réunions floues, nous percevions un
blocage de plus en plus manifeste
dont nous n’arrivions pas a cerner
les causes. Il est vrai, nous n’avions
pas songé un instant qu’il fallait
d’abord apprivoiser les médiatiseurs’
avant de penser au public !

Nous souhaitions proposer une
méthode de raisonnement, forger des
savoirs de résistance chez le specta-
teur afin de lui apprendre a éviter les
déductions fausses. Pour le premier
scénario, nous avions choisi un

! Je ne connais pas I’ensemble des programmes
régionaux. Mais sur FR3 Rhéne-Alpes, j’ai pu
faire de vraies mathématiques, plusieurs fois,
dans le cadre de I’émission CAMPUS, aujour-
d’hui disparue.

* Médiatiseur est un néologisme qui contracte
medium et hypnotiseurs. On se demande en ef-
fet si endormir les téléspectateurs n’est pas le but
essentiel !

par Sylviane GASQUET

exemple riche, le modéle mathéma-
tique pouvant étre illustré par plu-
sieurs décors.

Premier décor : 1'univers carcé-
ral. Si un animateur de débat télévisé
annonce : « le nombre des prison-
niers a doublé en vingt ans », peut-
on en déduire, comme on est tous
tenté de le faire spontanément, que la
délinquance a augmenté ? Autre-
ment dit, comparer des effectifs dans
une boite permet-il d’en déduire des
comparaisons sur les entrées dans
ladite boite ? Non car la durée de
séjour intervient tout autant sur le
stock que le nombre d’entrées.

Or il a semblé bien difficile de
faire comprendre A certains partici-
pants, chargés d’étudier les scéna-
rios, qu’on aurait pu tout aussi bien
dégager le raisonnement si 1’infor-
mation initiale avait été: « /e
nombre de prisonniers a baissé de
moitié en vingt ans »... On nous re-
demandait sans cesse : « mais pour
de vrai, le nombre de prisonniers, il
a augmenté ou il a baissé ? Et la
délinquance, pour de vrai ? »

Les autres décors provoquaient
invariablement la méme réaction :

— si nous évoquions la démogra-
phie , il fallait savoir si pour de vrai
la population augmente ou dimi-
nue...

— si nous passions a la démogra-
phie des entreprises, il fallait savoir
si pour de vrai le nombre de créa-
tions d’entreprises augmente ou di-
minue...

— enfin, si nous évoquions le ché-
mage, alors pour de vrai, est-ce que
le nombre de chdmeurs augmente ou
diminue ?

Or la force et la richesse du
raisonnement mathématique dont
nous voulions munir les spectateurs
ne sont-elle pas justement leur in-
dépendance a toute conmjoncture
datée ? Si on n’arrive pas a se déta-
cher du pour de vrai, comment
saura-t-on réfléchir quand la situa-
tion changera ?

Pour certains, les mathématiques
ne servent donc pas a savoir com-
ment on peut calculer la surface de
tous les rectangles, mais combien
mesure pour de vrai le champ que
monsieur Lesage posséde dans la
commune de Bergere-les-Vertus ! Et
méme pour bien faire des maths, il
serait indispensable d’aller arpenter
le vrai terrain !

Pourtant, I’important ici, ¢’est de
faire saisir que les chiffres fonction-
nent en réseau et de faire sentir la
dynamique de ces réseaux. Par
exemple & propos d’une information
basée sur une moyenne : « le revenu
moyen  des  agriculteurs a
augmenté », il faudrait penser en
réseau. Si cela bouge dans la case
grise, d’ol cela peut-il venir ?

des valeurs

des combien
coefficients de valears

Cette dynamique est intrinséque,
elle ne dépend pas des exemples
numériques particuliers. Ceux-ci
sont utiles pour éveiller 1'intérét,
alerter le téléspectateur, mais si
celui-ci n’arrive pas a se détacher
des chiffres, & prendre du recul, alors
notre objectif de formation n’est pas
atteint. Notre but n’était pas de faire
de la télé a tout prix mais bel et bien
d’instruire, de former le consomma-
teur d’informations.

Epilogue. Les Mathématiques du
citoyen n’auront pas lieu... La
preuve par cing a trouvé notre tra-
vail « pas assez sociologique », et
nous, nous sommes trop matheux et
trop entétés a le demeurer...

-
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Mathématiques et physique :

pour une meilleure cohabitation
par Marianne GUILLEMOT

DEUX FAGONS DIFFERENTES
DE VOIR LA MEME CHOSE

Les mathématiques et la physique sont des sciences —
qu’on les considére comme domaines de recherche ou
comme disciplines enseignées — a la fois trés proches et
tres différentes. Trés proches car c’est avec les

mathématiques que les physiciens construisent des .

modeles leur permettant de décrire et d’expliquer les
phénomenes naturels ; et trés différentes parce que, ces
mathématiques qu’ils utilisent, les physiciens ne les
voient pas du tout de la méme fagon que les
mathématiciens,

Cette proximité, ces différences créent des conflits
chez les enscignants et des confusions chez les éléves.
Les physiciens trouvent que les mathématiciens
prennent des quantités de précautions qui demandent un
temps considérable, pour finalement ne pas toujours leur
donner au moment voulu le résultat dont ils ont besoin.
Les mathématiciens reprochent aux physiciens de ne pas
indiquer leurs hypothéses, de sauter 4 pieds joints par
dessus les difficultés, de bacler les démonstrations.

Les éleves sont déroutés par des comportements
aussi différents chez leurs enseignants, concernant des
objets ayant I’air de se ressembler et dont ils ne savent
pas si ce sont les mémes ou non ; d’autant plus que les
professeurs des deux disciplines ne les éclairent pas
toujours sur leurs fagons de voir les choses. Ces
confusions entrainent deux types d’erreurs chez les
¢leves.

1. s ne s’apercoivent pas que mathématiques et
physique parlent parfois de la méme chose et croient
qu’un méme probléme peut, selon la discipline, avoir
deux résultats différents. Exemple de dialogue entre
un professeur (P) et ses éléves (E) de TC' :

~ P : La fonction f (x) = cos x est-elle périodique ?

—E : Oui, de période 27

—P: Qu'en est-il de la fonction

X(t) = cos(@t) ?

—E: C’est pas des maths ! (si on insiste, les éléves

disent que la période est 2m.)

—P: Et en physique, quelle est la période ? Cest

2r?

—E : Ah non, en physique c'est s
L63]

L et exemple est tiré de La dérive des continents, par 'lREM de
Strasbourg. Gazette des Mathématiciens (octobre 1994, n° 62)

2. Une autre erreur des éléves est de confondre le
point de vue du mathématicien et celui du physicien
sur le méme objet. Une erreur classique de ce type dans
le premier cycle universitaire, est de penser que 1’égalité

ar _&f
oxdy Oyox
variables x et y, sans se préoccuper de I’existence et des
propriétés des dérivées de la fonction f.

Une erreur plus grave répandue récemment méme a
I'université (et probablement due a [I'usage des
calculatrices), est de dire que toute suite convergente est
stationnaire a partir d'un certain rang. Voild qui
simplifie notablement le travail des éléves... et qui peut
décourager I'enseignant de mathématiques ayant passé
longtemps 4 faire travailler les éléves sur les suites...

Comment expliquer ces différences de point de vue,
sources de tant de confusions ? Je ne pourrais mieux
faire, sur ce point, que citer Henri Poincaré °.

« Comment une démonstration, qui n’est pas assez
rigoureuse pour [’analyste’, peut-elle suffire au
physicien ? Il semble qu’il ne peut y avoir deux
rigueurs, que la rigueur est ou n'est pas, et que la ou
elle n’est pas, il ne peut y avoir de raisonnement.

est vraie pour toute fonction [ des

On comprendra mieux ce paradoxe apparent, en se
rappelant dans quelles conditions le nombre peut
s'appliquer  aux  phénoménes  naturels. D’on
proviennent, en général, les difficultés que ['on
rencontre quand on veut rendre une démonstration
rigoureuse? On s’y heurte presque toujours en voulant
établir que telle quantité tend vers telle limite, ou que
telle fonction est continue, ou qu’elle a une dérivée. Or
les nombres que le physicien mesure par |'expérience
ne lui sont jamais connus qu'approximativement et,
d’autre part, une fonction quelconque différe toujours
aussi peu que |’on veut d’une fonction discontinue, e,
en méme lemps, elle différe aussi peu que l'on veut
d’une fonction continue.

Le physicien peut donc supposer, & son gré, que la
Jonction  étudiée est continue ou qu'elle est
discontinue ; qu’elle a une dérivée ou qu’elle n'en a
pas ; et cela sans crainte d’étre jamais contredit, ni par
lexpérience actuelle, ni par aucune expérience future.
On congoit qu'avec cette liberté, il se joue des
difficultés qui arrétent l’analyste. »

2 Dans Les rapports de l'analyse et de la physique mathématiques
paru dans la Revue Générale des Sciences Pures et Appliquées (1897)
et repris dans L 'analyse et la recherche, recueil de textes d’Henri
Poincaré paru chez Hermann en 1991.

3 Nous dirions aujourd’hui le mathématicien.
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L'EXPERIMENTATION ET
LES MATHEMATIQUES

Ces relations de voisinage et d’opposition entre
mathématiques et physique, nous y sommes habitués
depuis longtemps. Mais aujourd’hui, il y a quelque
chose de nouveau et de plus inquiétant : D’effort des
programmes pour tirer les mathématiques du coté des
sciences expérimentales. L’introduction au programme
de Seconde indique (ce qui concerne aussi les classes
suivantes) dans le cadre de la formation scientifique” :
« Les capacités d’expérimentation et de raisonnement,
d’imagination et d’analyse critique, loin d’étre
incompatibles, doivent étre développées de pair ».

On ne peut qu’étre d’accord avec cette affirmation,
qui ne concerne pas seulement les mathématiques, mais
davantage les. sciences expérimentales. Ce texte
continue ainsi : « Formuler un probléme, conjecturer un
résultat, expérimenter sur des exemples, bdtir une
démonstration, mettre en oeuvre des outils théoriques,
metire en forme une solution, contréler les résultats
obtenus, évaluer la pertinence en fonction du probléme
posé ne sont que des moments différents d'une méme
activité mathématique ».

Contrairement a4 D. Dacunha Castelle et B.
Malgrange, je ne considére pas ce texte comme un
« préambule rédigé par ’administration, que personne
ou presque ne lit »°, mais pas non plus comme un
modéle d’enseignement, a la différence d’autres
collégues. En relisant ce passage, je me pose la
question : il s’agit de moment différents de la méme
activité mathématique... de qui ?

Est-ce celle des éléves dans leur travail personnel
centré sur la résolution de problémes? Mais alors,
comment parler de conjecturer un résultat quand on ne
fait que répondre a une indication de la forme montrer
que... ct parler de bdtir une démonstration quand il ne
s’agit que d’un calcul trés simple...

Est-ce ’activité de quelqu’un qui cherche vraiment
un probléme, par exemple un collégue qui essaie de
résoudre un des problemes offerts par une revue
professionnelle, pour son plus grand plaisir® ? Mais
celui-ci vous dira que cette suite de moments différents —
ou on semble savoir a chaque instant ce qu’il faut faire,
ou le mot chercher ne figure pas— ne correspond
nullement a sa démarche.

Finalement, I’activit¢é mathématique a laquelle ce
passage semblerait le mieux s’adapter est celle d’un
professeur dans sa classe; lui seul peut bdtir une

4 Editions du CNDP pour les Lycées. 1994.

5 Réflexions sur I’enseignement. Gazette des Mathématiciens. Avril
1995. N°64, page 57.

6 Plaisir dont il se dit peut-étre parfois, avec mélancolie, que ses éléves
ne le connaitront jamais...

démonstration sans avoir a la chercher, puisqu’il la
connait déja.

Mais il est inutile de continuer a essayer
d’interpréter cette énumération d’activités d’impor-
tances trés inégales, dont la seule essentielle, la
démonstration, est précisément celle dont on envisage 1a
disparition. Vu de prés, ce texte apparait comme le
mélange bizarre d’un schéma de recherche imaginaire
en sciences expérimentales, d’une image fictive d'un
travail de mathématicien et d’un modéle de présentation
d’un probléme telle qu’elle devrait étre faite par un bon
éleve.

Le coté irréaliste de ce passage devrait conduire a ne
pas y accorder d’importance, mais il y a la quelque
chose d’inquiétant : le fait de mettre sur le méme plan,
en mathématiques, expérimentation et démonstration,
’expérimentation étant, dans ce texte comme souvent
dans d’autres, nommée en premier. Nous retrouvons la
confusion évoquée plus haut entre mathématiques et
sciences expérimentales ; mais cette confusion, ici, est
volontaire.

Nous connaissons le rble primordial de
I’expérimentation dans les sciences de la nature ; celle-
ci est inséparable d’un raisonnement spécifique : le
raisonnement expérimental. Il s’agit de metire 2
I’épreuve une conjecture, qui est d’ailleurs souvent,
surtout en physique, un modéle mathématique ; la
création d’un montage expérimental permettant cette
mise A 1’épreuve, 'interprétation des résultats, sont le
travail du raisonnement expérimental qui est, lui,
inséparable de I’imagination et de I’esprit critique du
chercheur. ‘

Rien de semblable en mathématiques ou c’est la
démonstration qui est primordiale. On pourrait parler,
non d’expérimentation, mais d’expérience, dans le sens
d’avoir de [’expérience, c’est-a-dire étre familiarisé
avec certains domaines de connaissance; cette
expérience, en mathématiques, a souvent jou¢ un rdle
heuristique ou didactique. Pour comprendre, pour
connaitre de nouveaux objets, on peut s’aider de ce
qu'on connait déja. Mais cette expérience, des
expériences aussi nombreuses qu'on voudra, ne
remplaceront jamais une démonstration, tandis qu’une
démonstration peut se passer d’expérience.

D’ailleurs ’expérimentation sur des exemples ne
peut donner un résultat que si ce résultat est négatif,
prouvant ainsi que la conjecture est fausse. L’exemple
devient alors un contre-exemple. Cette possibilité n’est
jamais évoquée dans les programmes.

Reste encore a savoir ce qu’il y a réellement derriére
cette insistance a parler d’expérimentation. Il faut sans
doute rapprocher cela du déclin de la démonstration
dans D’enseignement d’aujourd’hui : ce qu’on ne veut
plus démontrer, faudrait-il le faire connaitre par
I’expérimentation ?
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Qu’est-ce qu’expérimenter en mathématiques ? Est-
ce par exemple dessiner, calculer, pour mettre en
évidence, sur des exemples, des propriétés des fonctions,
lorsqu’on ne peut pas ou qu'on ne veut pas les
démontrer ? Ces activités se font souvent aujourd’hui, 4
I’aide de la calculatrice, qui est évidemment trés utile ;
elle travaille 4 notre place... mais elle ne nous explique
rien. Est-ce par exemple, par une expérimentation de ce
genre qu’on peut convaincre les éléves de premiere ES
que toutes les fonctions polynomiales du second degré
sont représentées par des paraboles homothétiques ?
Cela dispensera les éléves d’apprendre 4 mettre ces
polynomes sous la forme canonique, ce qui est
probablement jugé d’une technicité trop élevée ; cela les

dispensera aussi d’utiliser des parametres littéraux, trop.

grande difficulté¢ conceptuelle sans doute... Veut-on
aussi demander 2 la calculatrice de suppléer a I’absence
de définition, par exemple, en ce qui concerne les
limites ? C’est évidemment impossible. La calculatrice,
qui fonctionne sur un ensemble fini de nombres, ignore
’infini : elle ne peut ni expliquer, mi méme montrer ce
qu’est une limite, mais elle peut sur ce sujet donner des
idées fausses, comme nous 1’avons signalé plus haut.
Elle ne peut aider a calculer une limite que dans certains
cas bien définis, les problémes étant présentés de fagon a
laisser peu d’initiative a I’éleve.

Parler de limite fait penser & la question de
I’approximation et nous retrouvons la dualité
mathématiques — physique. La notion d’approximation a
un sens trés différent dans ces deux disciplines. En
physique, I’approximation est limitée par la précision
des instruments de mesure ; on en parle peut-étre dans
le cours de physique ; il n’en est pas question dans le
programme de mathématiques, ou pourtant on
recommande avec beaucoup d’insistance de choisir des
exemples issus des sciences expérimentales, et ou la
notion de chiffres significatifs pourrait permettre des
réflexions de caractére mathématique.

Il n’est pas non plus question de I’approximation au
sens mathématique, c’est-a-dire de 1’approximation
illimitée, qui n’est pas au programme. On demande
seulement aux éléves de compter les chiffres apres la
virgule dans le résultat que leur fournit la calculatrice.

QUELQUES VOEUX

Pour terminer, permettez moi d’exprimer quelques
voeux, dans Despoir d’une amélioration de
I’enseignement des mathématiques, de celui de la
physique et de leurs relations réciproques.

1. Les mathématiques comme la physique doivent
garder leur spécificité et leur autonomie.

Les mathématiques doivent cesser de se prendre, ou
de faire semblant de se prendre pour une science a demi
pseudo-expérimentale, et doivent oser &tre elles-
mémes, apprendre aux éléves, avec toute la rigueur

nécessaire, ce qui est important pour leur formation,
sans se soucier de ce qui est utile ou non aux
applications. La physique, les sciences expérimentales
de I’avenir comme celles du présent auront toujours
besoin de mathématiques, de chercheurs et de
techniciens qui auront appris séricusement les
mathématiques et non pas de personnes a qui on aura
livié, sans qu’elles les comprennent parfois, des
formules censées leur étre utiles.

Il est nécessaire que les physiciens connaissent et
comprennent la signification profonde des résultats
mathématiques qu’ils utilisent, que ces résultats soient
connus ou non de leurs éléves ; mais ils sont libres de
les exposer a leur maniére, en expliquant leur sens
physique si possible.

2. 11 est hautement souhaitable que les enseignants
de mathématiques, comme ceux de physique, non
seulement respectent chacun le point de vue de
I’autre, mais connaissent et comprennent sa fagon de
raisonner et de penser dans son travail. Qu’ils
connaissent aussi les principes fondamentaux de 1’autre
discipline et soient informés de ses principaux résultats ;
ce qui est souvent le cas, mais pas toujours.

Ainsi, il faut approuver que le bulletin vert de
I’APMEP, dans une nouvelle bréve’, s’intéresse au
principe de la relativité et 4 la question de I’attribution
de ce principe 4 Poincaré ou & Einstein. Mais il est trés
regrettable que cette note cite, pour [l'attribuer a
Poincaré, le principe de relativité... de Galilée !... Et le
fait d’avoir emprunté cette information erronée a une
revue d’anciens polytechniciens n’est pas une excuse.

3. Les facons de voir différentes des physiciens et
des mathématiciens doivent @&tre expliquées
clairement aux éléves par leurs enseignants.
Y’imagine, vers le premier tiers de 1’année scolaire ou
universitaire, une séance commune ou les enseignants
des deux disciplines discuteront entre eux, devant et
avec les éléves, pour exposer leurs points de vue sur leur
propre discipline et celle de 1’autre, et essayer d’éclairer
les points obscurs. Dans le cas d'une classe de
terminale, le professeur de philosophie pourra
naturellement participer a ce débat.

Les éleves, du moment qu'on leur donne les
explications nécessaires, peuvent facilement admettre
des points de vue différents dans deux disciplines
scientifiques différentes ; de méme qu’ils admettent les
opinions différentes de professeurs d’histoire ou de
littérature...

J’ai peu parlé de l'enseignement de la physique,
mais je n’ai pas qualité pour le faire; et je souhaite
vivement connaitre le point de vue de collégues de
sciences expérimentales sur les questions abordées ici.

7 N° 396, décembre 1994, page 599.

s P
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LUET ENTENDU

Nous avons recu d’Agnés
BARTHES, professeur au CNED,
la lettre suivante, 4 propos du texte
de Claudie Missenard publié dans
le précédent numéro des Chan-
tiers.

N’ayant pas regu le n°® 90 (!)
auquel fait référence notre collégue
C. Missenard, je me contenterai ici
de relever seulement certains points
de sa réponse a Mr Biratelle, qui
m’est inconnu, mais pour qui la ré-
ponse de Mme Missenard m’a paru
plutot douloureuse, malgré sa tenta-
tive d’amortissement finale. En ce
moment ou le salaire d’un débutant
n’est pas fortune, ou tout professeur
qui entame sa carriére avec enthou-
siasme, s’1l n’abandonne cette route
dans les années futures, faut-il dé-
truire en quelques lignes cet engoue-
ment, et ce, parce que nous sommes
vieilles 7

Qui n’a jamais marché a reculons
au début de son cursus de carriére
difficile ? Quelle est cette amertume
qui se révele apres sans doute plus
de 15 ans d’enseignement ?

Certes, enseigner en ZEP n’est
pas un réve, méme au Collége des
Amonts des Ulis ou j'ai été moi-
méme Collégue de C. Missenard, et
ou j’al certainement fait aussi de
faux pas.

Si la sinusoide de Mme Misse-
nard représente vraiment notre route,
ce dont je ne suis guére convaincue,
je tremble 4 mon tour devant
« l'idée que les fonctions trigono-
métriques allaient perdre leur belle
continuité » (sic), car cecl est une
phrase étonnante, prouvant que
Mme Missenard a déja pris la tan-
gente, cette derniére fonction trigo-
nométrique n’étant ni définie ni
continue sur le sous ensemble de IR :

{(2k+1)§ o k ez}_

Quant aux angles évoqués, la dif-
ficult¢ de leur concept, comment
faire des reproches, lorsque j’entends
— mais je me tais — des collégues
soutenir que T, par exemple, est un
point du cercle trigonométrique ?

Laissons ces guerres de coté, et
faisons chacun de notre mieux, en
nos dmes et connaissances. « Si jeu-
nesse savait, et si vieillesse
pouvait », phrase de Frangois Vil-

lon, devrait étre I’introduction méme .

a 'immense travail d’approche des
Mathématiques qui ne cessent d’évo-
luer, que ce soit dans le monde des
Fractals ou du Chaos.

Echangeons, mais ne critiquons
pas, car quelles vérités 7...

A

Entendu le 17 septembre

a La Marche du Siécle.
D’aprés un responsable du
parti socialiste, il parait que 13
milliards sur 1 300 milliards
feraient 0,1 %... Face a lui,
Jean Arthuis rectifie : ce n'est
pas 13 milliards, mais 25!
Bon, qu'a cela ne tienne, alors
disons 0,2 %... Aucune
réaction ! Une erreur d’un fac-
teur 10 passerait donc inaper-
¢ue de notre ministre des
finances ? Et si on ne payait
que le dixiéme de nos

impéts ?...

Comment j’ai
découvert 'APMEP

Rencontre au GIDEC, salon
des Editeurs. Un jeune col-
légue, immensément grand
d’ailleurs, nous dit avoir
trouvé dans son casier au ly-
cée, une photocopie du som-
maire de notre bulletin vert.
La documentaliste de son
établissement distribue régu-
lierement nos sommaires a
tous les matheux. Bonne
idée, non ? Merci pour le tra-
vail. Et pourquoi ne pas sug-
gérer a toutes nos documen-
talistes de faire de méme ?

Au fait, votre lycée est-il
abonné au bulfetin vert ?

Errata

Deux erreurs se sont glissées dans notre pré-
cédent numéro.

e ]I manque le dernier paragraphe du
compte-rendu de
Bellaich : L’évaluation en fin d’U.V. a pour
but de s’assurer que les étudiants on compris ;
on ne prétend pas qu’ils ont acquis des compé-

la conférence d'A.

tences. En tout cas, ils ont fait des maths et c’est

tant mieux.

Zas Naquirde Lo, Marche AMEAL

e Dans la liste des membres du comité, il faut
ajouter Pierre AUDIN.
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DANS NOS CLASSES

La dérivée en maths, en calcul formel et en physique
par Hervé HAMON

Nous avons publié il y a quelque temps' un
intéressant article d'un collégue de physique
nous exposant les rappels de maths qu’il faisait
a ses éléves en ce qui concerne la dérivée. Cet
article m’a incité a regarder comment cette
notion est utilisée en physique au niveau du
lycée, ainsi que la maniére dont elle est traitée
dans les logiciels de calcul formel DERIVE et
MAPLE, et sur la calculatrice Ti 92.

Je commencerai par quelques remarques sur la
maniére dont est présentée et utilisée la dérivée dans le
cours de maths.

EN MATHS

On définit d’abord le nombre dérivé d’une fonction
en un point, puis la dérivée d’une fonction f par : x
nombre dérivé de fen x. Cette dérivée est notée /. (J'ai
consulté différents livres de 1 S . aucun ne signale
d’autres notations).

On donne ensuite les formules permettant le calcul
des dérivées. I1 y a deux sortes de formules : celles
concernant les fonctions de référence et celles qui
expriment des propriétés générales (dérivée d’une
somme, d’un produit, etc.). Les premiéres sont en
général® énoncées sous la forme : si Sx)= ... alors
J'(x)= ... ; pourquoi ne les énoncent-on pas plutot sous
la forme : la dérivée de x> ... est x> ... ? Pourquoi
n’écrit-on jamais : sin’ = cos ? Il me semble qu’on ferait
ainsi mieux apparaitre que la dérivée est une fonction et
non un nombre,

De plus, cette notation ne permet de noter la dérivée
que pour une fonction qui a été nommée. Pour pallier
cette difficult¢ certains acceptent que I’on écrive :
(x¥)"=2x. On a alors: (&) =e*; mais (e¥)' = u’ e¥.
Est-ce bien cohérent ? Pourquoi ne pas écrire :

(> e = (x i &)
et (expou) =u' x expon ?

En fait, lorsqu’on calcule une dérivée, utilise-t-on
vraiment les formules qu’on a énoncées 7 Par exemple,
pour calculer la dérivée de f:x +> x2+ Inx, on
pense : « la dérivée de x2 est 2x, la dérivée de Inx est

1 1 . e ’
—, donc f'(x)=2x+— », en faisant référence a la
X x

formule (#+v)'= w +v'. En procédant de cette
maniére, on fait comme si x* et Ilnx étaient des

! La dérivee en physique, par Roland BICHARD, Chantiers n° 88
* Notamment dans le formulaire du bac. Voir a ce sujet I’article Formules
en l'air. par Michel ROUX, Chantiers n° 86

fonctions. Lorsqu’on sait qu’on commet ainsi un abus
de langage et de notation, cela n’est pas génant. Mais il
me semble que lorsqu’on débute dans 1’apprentissage
d’une notion (ce qui est le cas des éléves de lycée avec la
dérivée), on devrait se tenir 4 des notations aussi strictes
que possible, sans que cela devienne sclérosant.

Voici un exemple des erreurs que cette fagon de faire
peut entrainer : lors de I’étude de la fonction In, je
demande a4 mes éléves de dériver les fonctions
x — In(ax) et x —In(x) +In(a). Pour la deuxiéme, ils

1

1 :
—+—. Ce qui est
X a

répondent invariablement

évidemment faux, mais cohérent : si la dérivée de Inx
1 5 1

est —, il est logique que la dérivée de In a soit —.
X a

Il me semble ici nécessaire d’introduire les termes
variable et expression: dans la définition de [
parx+—>x2+Inx, on dira que x*+Inx est une
expression de [ 4 I'aide de la variable x. Notons que
f(x) désigne a la fois 1’expression (ici x2 +Inx) et le
nombre qu’elle représente (image de x par /) ; mais cela
ne parait pas trop génant.

On voit donc qu’on donne les régles de calcul des
dérivées sur les fonctions, mais qu’on les applique plutot
aux expressions des fonctions.

AVEC LE LOGICIEL DERIVE
Pour définir une fonction / dans DFERIVE, on utilise

la notation f(variable):= expression. Par

exemple, pour définir la fonction [ x> x2+Inx, on
entre f (x):=x"2+LN(x). Il est important de noter
que DERIVE ne permet de faire des calculs que sur les
expressions des fonctions, et non sur les fonctions elles-
mémes. Ainsi, par exemple, si 'on a défini deux
fonction /" et g, il refuse de calculer (f + g)(x).

Pour calculer une dérivée, on utilise la fonction DIF
avec la syntaxe

DIF (expression, variable).

Par exemple, pour la fonction définie

précédemment, on entre DIF (f(x),x); DERIVE

affiche alors dif (x). En actionnant la commande
X

Simplifie, on obtient 2x + X :
X
SUR LA CALCULATRICE TI 92
Le noyau de calcul formel implanté sur cette
machine étant issu de DERIVE, ce qui vient d’étre dit
sur ce logiciel est également valable pour la TI 92, la

il =
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différence essentielle se trouvant au niveau des
notations. Ainsi, pour définir une fonction / on utilise la
notation expression — f(x) et pour la dérivée on utilise
un caractére d spécial, avec la syntaxe

d(f (x), ).

AVEC LE LOGICIEL MAPLE

Pour définir une fonction /* dans MAPLE, on utilise
la notation

fi=variable->expression.

Par exemple, £:=x->x"2+1n(x).

Contrairement a DERIVE, MAPLE permet de
travailler sur les fonctions elles-mémes, sans passer
nécessairement par leurs expressions. La dérivées d’une
fonction [ est notée D(f). Par exemple, si aprcs avoir
défini /' comme indiqué précédemment, on demande le
calcul de D(f) , MAPLE affiche : x~—>2x+%. On
peut aussi, comme avec DERIVE, demander le calcul
sur I’expression a 1’aide de la fonction diff. Dans notre

exemple, le calcul de diff (£ (x),x) donne 2x +l.
X

Notons que si I’on demande 1’affichage de 1’expression
sans calcul, a I'aide de la fonction Diff (avec un D

majuscule), on obtient %(x2 +In(x)).

EN PHYSIQUE

Les remarques qui suivent ne prétendent pas étre un
reflet fidele des pratiques de nos collégues enseignant la
physique. Elles sont simplement la syntheéses de
discussions et de lectures diverses.

Il faut tout d’abord noter que les égalités qu’on
utilise en physique traduisent des rclations entre des
grandeurs® et non, comme en maths, entre des nombres.

Par exemple, si I’on étudic un mouvement rectiligne
sinusoidal, I’abscisse du point mobile a I’instant 7 est
une expression du genre a cos(wf). (Le temps ¢ doit étre
multiplié par I'inverse d’un temps @ pour obtenir un
nombre sans unité auquel on applique la fonction
cosinus ; le résultat est multiplié par une longueur a
pour obtenir une abscisse.) On peut alors utiliser deux
types de notation pour cette abscisse :

e 17 type : on pose x = a cos(wf) ; x désigne donc
une grandeur. La dérivée de cette grandeur par rapport

au temps est notée notée %x; :

e 2° type : on pose x(f) = a cos(wf) ; x désigne alors
une fonction (qui 4 un temps associe une abscisse). La
dérivée de cette fonction est notée x .

En pratique, la cohérence n’est pas le trait dominant
des notations utilisées dans les livres de physique ; au

- B -
Disons, pour simplifier, qu’une grandeur est un nombre suivi d’une
unité.

cours d’un méme calcul, une lettre peut désigner
indifféremment une fonction ou une expression de cette
fonction.

SUGGESTIONS

Il parait donc intéressant d’introduire en cours de
maths la notion de dérivée d’'une expression par rapport
a une variable.

La dérivée par rapport a x d’une expression A est
I’expression, en fonction de x, de la dérivée de la

fonction x — A ; elle est notée %(A), ou, pour Sse
: dA i ; s
conformer aux habitudes, o en précisant bien qu’il ne

; ; : . . dx
s’agit pas la d’un quotient (toutefois, on a bien ™ =1).
La premiére notation semble préférable car elle fait
apparaitre % comme un opérateur sur I’expression A

2
et I’on comprend micux la notation ) utilisée pour la

dérivée seconde.

On a donc f'(x)= d{%l Mais il faut remarquer
que, si ’on peut substituer un nombre 4 x dans le
premier membre, cela n’aurait évidemment pas de sens
dans le second. Le probléme vient du fait que, si A est
une expression, on n’a pas de notation pour exprimer
que dans A on remplace x par autre chose (un nombre
ou une expression). On pourrait pour cela utiliser une
notation du genre A[x < m] pour désigner I’expression
obtenue en substituant /, 4 x dans A.

Les formules de dérivation des expressions se
déduisent du calcul des dérivées des fonctions. Ainsi par
exemple :

d(AB) _, dB  _dA

+B
dx dx dx
d(In(A)) _ 1dA
dx A dx

Cependant, la formule générale de dérivation d’une
fonction composée ne peut étre écrite sous cette forme ;
en effet, ona:

d(g(S(x) _ _, df (x)
w2 (S (x) =
, dA
et on ne peut pas mettre g'(f (x)) sous la forme Td; .

L’utilisation de cette notation en maths
rapprocherait sans doute la pratique de la dérivation en
math et en physique et permettrait une meilleure
compréhension des logiciels de calcul formel.

-10 -
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VU SUR INTERNET

Virage a 180° aux USA ?

Voici ce que j’ai lu quelque
part, en naviguant sur Internet.

« En ce qui concerne I’Evalua-
tion, les aspects suivants sont soit d
développer soit a4 minimiser.
(Tableau ci-contre.)

La vision de I'Enseignement des
Mathématiques proposée par nofre
“Charte” est plus exigeante pour
notre pratique d’enseignants ef nous
force a revoir la maniére et les mé-
thodes utilisées pour établir un bilan
des progrés des éléves. Si est ins-
tauré un nouveau type d'enseigne-
ment visant a une compréhension
plus profonde des Mathématiques,
les outils d’évaluation qui ne servent
qu’a vérifier si 1'éléve est capable
d’identifier les bonnes réponses ne
suffisent plus. Nos instruments
d’évaluation doivent refléter nos in-
tentions et notre ambition de voir nos
éléves travailler la mathématisation,
raisonner el communiquer. De plus
ces instruments doivent permettre
aux professeurs de comprendre la
perception faite par [’éléve des
concepls el des processus mathéma-
tiques, et d’apprécier sa capacité a
évoluer dans un contexte mathéma-
tique. En méme temps, ils doivent
étre assez fins pour aider les profes-
seurs a déceler le type de difficultés
de chacun dans le but d’améliorer
son enseignement.

Un exemple. Les indices qu'un
éléve a compris la proportionnalité
et les traces a en comserver pour-
raient étre les suivants :

® réussir un controle de calcul sur
des fractions, des pourcentages et
des décimaux (noter le pourcentage
de bonnes réponses et le champ
d’application du contréle) ;

® en devoir a la maison faire une
représentation graphique des varia-
tions de la vitesse d’une voiture rou-
lant en ville (ce travail pourrait étre
noté sur 4 points ; de 4 points pour
une courbe précise comportant tous
les détails des variations de la vi-

par Marie-Gabrielle DENIZET

Aspects a développer

Aspects a4 minimiser

Evaluer ce que les éléves savent en
Mathématique et comment ils réflé-
chissent en la matiére.

Evaluer ce qu'ils ne savent pas.

Rendre 'évaluation partie intégrante
de I'enseignement.

Pratiquer une évaluation qui ne soit
qu'un simple décompte de bonnes
réponses avec comme unique but
de mettre une note.

S’attacher a une large palette de su-
jets mathématiques en évitant le
“saucissonnage”.

S'attacher & un grand nombre de
compétences exigibles, spécifiques
et ponctuelles.

Confronter les éléves & des situa-
tions problémes riches quant aux
notions impliquées.

Utiliser des exercices ne faisant ap-
pel qu'&d une ou deux notions.

Evaluer I'écrit, I'oral et les réalisa-
tions pratiques...

N'utiliser que des contréles écrits.

Faire utiliser calculatrices, ordina-
teurs, et manipulations lors des
contrdles.

Exclure calculatrices, ordinateurs et
manipulations lors d'un contréle.

Evaluer le programme en collectant
toute information concernant tant les
résultats, que les compétences exi-
gibles, que I'enseignement dispensé.

Evaluer le programme uniquement
au vu des notes obtenues aux
contréles.

Utiliser les batteries nationales de
tests comme un indicateur d'appré-
ciation du programme parmi de
nombreux autres.

Considérer les batteries nationales
de tests comme le seul outil d'ap-
préciation du programme.

tesse avec les arréts, les accéléra-
tions et les ralentissements a 0 point
si la copie est blanche) ;

® pour le cours d’Instruction Ci-
vique, rédiger de fagon précise une
étude sur les chances de gagner a
une loterie en utilisant de fagon cor-
recte les mols impair, pair, propor-
tionnalité, probabilité (les éléves ont
un répertoire ou ils notent les
concepls mathématiques utilisés
dans les autres matiéres) ;

® savoir faire les calculs néces-
saires pour formater un document
qui doit étre imprimé sur des feuilles
d'un format inhabituel (demander
son opinion au professeur de techno-
logie et rédiger une note a metire
dans le “dossier” de I’éléve) ;

® avoir été observé en classe en-
train d’aider un autre éléve a ré-
soudre un probléme de pourcentage
(rédiger une note décrivant le pro-

bléme et la joindre au dossier) ;

® en cours d’Art, .réaliser un ta-
bleau qui soit ['agrandissement
d’une image trouvée dans un journal
(I'éleve rédigera une explication des
calculs effectués et la meftra dans
son dossier).

Dans une évaluation des pro-
grammes cohérente avec nolre
Charte, la fagon d’enseigner et 1’en-
vironnement proposé doivent élre
pris en compte, et plus précisément
les points suivants :

® le conlenu mathématique ef son
traitement ;

® /'importance donnée a la variété
des sujets et des processus ainsi qu’a
leur interconnexion ;

e [‘opportunité  donnée
prendre ;

® [es ressources mises a la disposi-
tion des éléves et le climat qui régne
dans la classe ;

d’ap-

L
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® Jes outils et méthodes
d’évaluation ;
® ['articulation des différents ni-

veaux.

Comment les Mathématiques
sont enseignées est aussi important
que ce qui est enseigné. Les capaci-
tés des éléves a raisonner, a mathé-
matiser, a utiliser les mathématiques
pour exprimer leurs idées ne pour-
ront étre développées que s’ils y sont
incités de fagon active et soutenue.
Que les éléves considérent les Ma-
thématiques comme un tout plutét
que comme une collection de sujets
isolés et arbitraires et que leur idée
des Mathématiques en soit valorisée
dépend dans une large mesure de la
fagon dont la  matiére  est
enseignée. »

SOURCE

Le signataire de ces lignes ? le
National Council of Teachers
(NCTM) c’est-a-dire I’APMEP des
Etats Unis.

Le document dont elles sont
extraites ? Curriculum and Evalua-
tion Standards for School Matema-
tics, ce que je traduirais par Une
Charte pour |'Enseignement des Ma-
thématiques.

Ou trouve-t-on ce document ?
Sur Internet, sur le serveur d’un
groupe de pression nouvellement
créé en Californie, constitué¢ d’uni-
versitaires, de professeurs du secon-
daire ct de parents, ayant pris le nom
de Matematically correct, engagé
dans un virulent combat contre cette
Charte.

BREF HISTORIQUE

En 1989, le NCTM public Une
Charte pour |'Enseignement des Ma-
thématiques, volumineux document
qui préconise un changement radical
dans la conception de I’enseignement
des Mathématiques et propose de
nouveaux programmes de la Mater-
nelle 4 la Terminale.

En 1992, I’Etat de Californie dé-
cide d’adopter ces nouveaux pro-
gramme et les met en oecuvre dans
toutes les écoles publiques.

Fin 1995, début d’une campagne
de presse, déchainement du groupe
Matematically Correct qui présente

un dossier complet de I’affaire sur
son site Internet

REMARQUES
PERSONNELLES

Lecture étonnante, amusante et, a
mon avis, trés intéressante pour un
professeur frangais, membre de I’ AP-
MEP. Etonnement de voir qu’un Dé-
partement d’Etat Américain adopte
en bloc les stipulations d’unc Asso-
ciation de Professeurs !

Amusement de lire une explica-
tion détaillée de ce qu’est une
situation-probléme ou bien I’omni-
présence et 1’accent mis sur le mot
faire des mathématiques. (Ils décou-
vrent 1’Amérique ces gens-la! La
collection de manuels de Deledicq du
méme nom ne date-t-elle pas du dé-
but des années 80 ?) Surprise d’ail-
leurs de ne trouver dans la bibliogra-
phie aucune référence qui ne soit
américaine !

La Charte est un long texte (que
je qualifierai méme de bavard) ; les
auteurs expliquent et ré-expliquent,
sans craindre les redondances, illus-
trant leurs propos de nombreux
exemples d’exercices. Je n’ai pas en-
core tout lu, mais j’en ai I’intention
car si au début, mon attitude était de
supériorité amusée, elle s’est trans-
formée en une attitude de grand inté-
rét. Par exemple, grand intérét pour
leur conception de I’Evaluation,
(d’ou le début de cet article), intérét
pour les exemples donnés de |’utili-
sation de I’ordinateur,... (a suivre).

Les programmes sont trés simi-
laires aux ndtres, la seule différence
notable est I’introduction de 1’ensei-
gnement des Probabilités au college.
T’ajoute que je ne sais pas, car je n’ai
pas encore cherché a le savoir, si
d’autres Etats que la Californie ont
adopté ces nouveaux programmes.

Quant au virulent groupe califor-
nien Matematically Correct dont la
position peut se résumer a : « Le pro-
fesseur dispense le savoir, [’éléve
écoute puis répond aux ques-
tions... », ses écrits m’ont semblé de
trés mauvaise foi. Au debut, c’est
amusant a lire (mais au début seule-
ment). Ce que j’ignore et je crains

qu’Internet ne me permette pas de le
savoir, c’est leur pouvoir réel, leur
impact et le nombre exact de parents
qu’ils ont réussi 4 enrbler dans leur
croisade.

L’EVALUATION

Je termine en revenant sur I'Eva-
luation. Voici le plan de la partie de
la Charte qui lui est consacrée (14
chapitres précédés d’une Introduc-
tion — profession de foi— et suivis
d’une conclusion - ouverture sur
demain -) :

Introduction : pourquoi introduire
un changement dans nos mé-
thodes d'évaluation ?

Ch 1 : adéquation aux programmes

Ch 2 : multiplicité des sources
d’information.

Ch 3 : méthodes d’évaluation.

Ch 4 : puissance des Mathéma-
tiques.

Ch 5 : mathématisation.

Ch 6 : communication.

Ch 7 : raisonnement.

Ch 8 : concepts mathématiques.

Ch 9 : procédures mathématiques.

Ch 10 : attitude devant les Mathé-
matiques.

Ch 11 : l'ensemble du dispositif
d’Evaluation.

Ch 12 : les ressources disponibles.

Ch 13 : ’enseignement.

Ch 14 : I’équipe évaluatrice.

Si ces lignes vous intriguent, si
vous souhaitez en savoir plus sur tel
ou tel chapitre de cette rubrique Eva-
luation ou sur une autre rubrique de
la Charte et que vous n’ayez pas
d’accés Internet, n’hésitez pas 4 me
demander de vous envoyer ces textes
(en version originale ou en version
frangaise, comme vous le souhaite-
rez).

ADRESSES

La Charte de NCTM : http://
www.enc.org/online/NCTM/
280dtoc.htlm.

Le dossier de Matematically
Correct : http://ourworld.compuser-
ve.com:80/homepages/mathman/.

Mon adresse : compuserve:
100605, 3455,
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