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POURQUOI ENSEIGNER
LES MATHEMATIQUES ?

Il'y a quelques années, aux
Journées nationales de Rouen, Ber-
nard Charlot nous faisait observer
avec un epsilon de provocation,
qu’aucune discipline n’avait de
droit, sa place au collége, sauf la
découverte de notre langue mater-
nelle et de la littérature qu’elle a
fécondé.

Aujourd’hui encore, la question
de I'enseignement des mathéma-
tiques est curieusement d’actua-
lit€ : pourquoi enseigner des ma-
thématiques se demandent certains
livres, repris en écho par la presse
et, finalement, par tout un chacun.
Pourquoi se pose-t-on cette ques-
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tion aujourd’hui, alors que les
maths interviennent plus que
Jamais dans notre vie quotidienne,
au travers du téléphone portable
comme de la télévision numé-
rique ?

Demandons-nous d’abord com-
ment ces poseurs de questions dé-
rangeantes connaissent notre disci-
pline. Au travers des maths sco-
laires évidemment, par expérience
personnelle ou par enfants interpo-
sés (ou pris au sens inclusif bien
sir!). D’ou une autre question :
les  mathématiques  scolaires
donnent-elles une image fidéle de
ce que sont les mathématiques ?

A cela, il nous faut a I’évidence
répondre non. Notre association,
comme d’ailleurs la Société Ma-
thématique de France, s’en inquiéte
fortement depuis plus d’un an. Pié-
gées par les sujets de bac et par les
taux de réussite imposés, piégées
par I’abus des techniques de calcul
au détriment du sens, les maths
scolaire ont lentement perdu I’Ame
des mathématiques.

Rappelons cette phrase de Mi-
chael Atiyah, médaille Field en
1966 : « Lorsque vous essayez de
communiquer des mathématiques,
vous devez essayez de communi-

quer de la compréhension ».
Quand la proportionnalité ne sug-
gere que des nombres en tableau.
quand une fonction n’évoque
qu’une formule a dériver, quand la
géométrie devient calculs analy-
tiques, peut-on encore parler de
compréhension ?

L’avenir de notre discipline dé-
pend de notre aptitude a réintro-
duire la nature authentique des ma-
thématiques dans le monde sco-
laire. Le probléme n’a rien d’inso-
luble en théorie, il ne reste qu’a
vaincre le poids des habitudes...
Alors la question du « pourquoi
enseigner les maths » pourrait bien
devenir sans objet. Bienvenue donc
a cette question si elle nous pousse
a renaturer notre discipline !

Sylviane Gasquet

T A propos de renaturer : « Nous
avons été trop bien dressés a n'admettre
un mot que s'il figure déja dans le
dictionnaire » écrit H. Walter, présidente
de la Société Internationale de Linguis-
tique Fonctionnelle. Chez nos voisins
« les usagers fabriquent des mots a vo-
lonté sans que personne y trouve a re-
dire, a condition qu'ils se fassent
comprendre ». (Le Frangais dans tous les
sens, collection Livre de poche.)
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DANS NOS CLASSES

De nouveaux manuels ?

« Alors, lequel prend-on ? »
« Cest le triangle. »

« Ah bon? Ce n’est pas le
décimale ? Tiens ! »

Un peu plus tard, Brigitte
revient : « J'ai recompté, il y a
égalité ! »

Nous nous étions réunis, nous
avions retenu trois manuels et avions
décidé de choisir en donnant une note
de 1 a 3 pour chacun. Le résultat
¢tant que. deux manuels arrivant a
égalité parfaite. nous avons finale-
ment choisi celui qui est le moins
cher de deux : deux francs !

Choisir un manuel n’est pas
simple. Pour cela, je m’étais fait une
grille comparative des sept manuels
que les éditeurs m’ont fait parvenir,
parce que. cette année, j’enseigne en
sixieme. Une collegue. qui cette an-
née n’a pas de sixiéme, n’a rien eu,
méme pas les nouveaux programmes
de sixiéme. contrairement aux enga-
gement pris par le ministre dans son
contrat. Je passe sur cette attitude
lamentable du ministére ; quant aux
¢diteurs. cc sont des entreprises pri-
vées qui n’ont pas pris pareil engage-
ment.

GRILLE COMPARATIVE

Pour ma grille, je m’¢étais limité a
examiner dix themes : les premiers
¢léments de géométrie, le vocabulaire
concernant I’addition et la multipli-
cation. la multiplication des déci-
maux. le quotient de ces mémes déci-
maux. les statistiques, la résolution
de problemes, les aires, les angles et
la symétric axiale.

En ce qui concerne le vocabulaire
addition / multiplication, il y a deux
conceptions : les manuels qui consi-
dérent que la somme est une
combinaison : « la somme 2+3 et le
nombre 5 est le vrésultat d'un
calcul », et ceux qui considérent la
somme comme le résultat d’une addi-
tion « 5 est la somme ». A ce sujet ,

par Michel SUQUET

vous pouvez lire ou relire Fabrice ou
[’école des mathématiques de Stella
Baruk.

A part un seul manuel qui pro-
pose un probléme de change, I'intro-
duction de la multiplication de deux
décimaux est a peine abordée par
I’ensemble des manuels qui se
contentent d’une approche technique.
le sens étant renvoyé en exercices et
certains faisant méme 1’impasse !

LA GEOMETRIE

Quant aux premiers éléments de
géométrie, c’est un peu le chapitre
JSourre-tout comme  d’habitude.
L’amoncellement du vocabulaire et
de notion a peine maitrisées est pro-
prement un obstacle a I’apprentissage
pour tous les éleéves qui n’ont pas
acquis une expérience suffisante en
géométrie, sans parler de la sur-
charge de la mémoire a court terme...

J’insiste quand méme sur la no-
tion de droite considérée comme un
prérequis par tous les manuels alors
que le programme de ’école élémen-
taire n’évoque plus que la /igne
droite a propos de description de
solides. Au fait, « combien de centi-
metres pour la droite, monsieur ? »
est une question qui revient souvent
dans nos classes. Récemment, j’ai lu
un article de Pierre Gagnaire dans la
revue Repere (n°4, 1994) qui pro-
pose le probleme suivant : [AB] et
[CD] sont deux segments tels que A
soit sur [CD] et que C soit sur |[AB] :
les points A et C sont-ils sur le seg-
ment [BD] ?

De tels problemes d’alignement
ne permettraient-ils pas de mieux
faire prendre conscience a nos éléves
de sixieme que Ia droite est un outil
pour résoudre certain problemes, et
non une invention de prof de math
pour rendre compliquée la notion de
segment qui correspond a la vision
physique de la géométrie de 1’éleve
au début du college ?

AUTRES THEMES

Les autres themes que j’ai exami-
nés montrent aussi une diversité de
traitement et de lecture du pro-
gramme. Pourtant, un seul met en
place unc nouvelle démarche qui
consiste a proposer une évaluation
diagnostique afin de repérer les obs-
tacles puis des situations problemes
pour les franchir. La lecture du livret
du professeur offre d’ailleurs des ré-
flexions théoriques et pratiques is-
sues des recherches didactiques me-
nées dans les Irem qui justifient les
choix effectués par les auteurs de cc
manuel.

Cependant les auteurs de cc ma-
nuel s’arrélent a mi-parcours cn se
cantonnant essentiellement au traite-
ment des contenus du programme.
Or, il me parait clair que le but du
programme est d’atteindre les objec-
tifs qui concourent a la formation
intellectuelle de 1’éleve, a la forma-
tion du citoyen. Ces objectifs doivent-
ils s’effacer devant les objectifs de
contenus (les fameuses compétences
exigibles) ? C’est en tous cas unc
contradiction des programmes ré-
cents qui ne disent mots sur unc
évaluation des compétences géné-
rales a atteindre. n’insistant que sur
une évaluation des contenus. Je dois
reconnaitre que c’est plus facile, mais
regrettable tout de méme ! C'est. en
effet, la prise en compte des compé-
tences générales qui permet un tra-
vail interdisciplinaire digne de ce
nom et réellement profitable pour
I’éleve ; les contenus n’étant que des
prétextes pour développer 1’aptitude
a chercher, & communiquer et a justi-
fier ses affirmations.

Je pense que les manucls vont
suivre I’exemple proposé par les au-
teurs de 7riangle. J’espere qu’ils in-
noveront en relativisant fortement
I"importance des contenus pour privi-
Iégier les capacités d’observation, de
raisonnement. d’imagination. d’ex-
pression.

.
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MANUELS

Les manuels de Mathématiques en sixiéme : état des lieux

Emettre un jugement sur les ma-
nuels se fait nécessairement en réfé-
rence a notre idée du réle des mathé-
matiques dans le systeme éducatif. 11
m’a donc semblé honnéte de le résu-
mer en quelques lignes.

PRELIMINAIRE : L’ENSEIGNE-
MENT DES MATHEMATIQUES
AU COLLEGE.

Il est de tradition de penser que
les mathématiques sont la science du
raisonnement. Nuangons ce postulat
légérement présomptueux : tout en
observant que les mathématiques ne
sont pas les seules a apprendre a
raisonner, disons qu’elles le peuvent
et qu’elles le devraient. Elles doivent
former le raisonnement, sinon a quoi
bon les imposer a 1’école ; et elles le
peuvent... a condition que leur ensei-
gnement s’adresse réellement aux
enfants de 11-13 ans. C’est -a-dire :
® quon leur parle en frangais et

non en “Version Originale” sans

sous-titre ;

® que les situations proposées aient
du sens pour I’éléve ;

® enfin que I’éléve soit respectd,
pris au sérieux dans son “métier
d’éleve”.

Les deux premiers points ne sont
évidemment pas indépendants 1’un
de I’autre.

1. LE TEXTE PROPOSE
S’ADRESSE-T-IL A DES LEC-
TEURS DE 11-12 ANS ?

Des couleurs, des dessins de
bandes dessinées illustrent désor-
mais les manuels comme pour bien
marteler que le lecteur est un enfant.
Mais qu’en est-il du texte lui-
méme ? Il apparait que le texte a peu
évolué, il est souvent abscons et reste
trés autoritaire, un peu comme si on
voulait dire: « En math on dit
comme ¢a, inutile de vous expliquer
pourquoi. La fagon de dire en math
est évidemment la meilleure ».

S’il est normal, au cours des
quatre années de collége, d’amener

par Sylviane GASQUET
I’éléve a utiliser un langage précis et
souvent spécifique aux mathéma-
tiques, il semblerait normal égale-
ment de partir de la langue usuelle
dans laquelle baigne I’enfant, si ce
n’est chez lui, tout au moins dans sa
journée scolaire. On peut méme pen-
ser que les mathématiques ont aussi
un réle a jouer dans I’apprentissage
de la langue francaise, plus spéciale-
ment encore quand ce n’est pas la
langue maternelle.

Observons que certains manuels
proposent quelques tentatives heu-
reuses 4 ce sujet. On peut seulement
regretter qu’elles soient trop rares :

e réflexion sur les préfixes (déci —
déca ; kilo — milli ; péri) ;

e réflexions sur les faux amis :
dizaine — dixiéme...

® travail sur les “petits mots” : de
plus, de moins, dont ;

e réflexions sur les articles défini et
indéfini ;

® essai pour introduire en douceur
la notion : en fonction de.

Par contre, voici quelques
exemples de ce que 1’on peut lire :
Des mots nouveaux
non accompagnés
® pourquoi définir la troncature

alors qu’il y a déja /’arrondi? (la

raison n’est pas donnée aux en-
fants) ;

® aucun livre n’explique que le dé-
nominateur s’appelle ainsi parce
qu’il donne le nom, il dénomme ;

e grande insuffisance de réflexion
sur les racines des mots (gone,
ortho, géo, métrie, iso, équi).

Cela n’incite ni a retrouver ces

racines dans d’autres mots cou-

rants ni & consulter un diction-
naire.

L’oubli du langage courant, voire

de celui des autres disciplines

® on ose appeler unités usuelles le
décametre-carré ! L’adjectif
usuel a-t-il un sens ? Mais il est
vrai que cela figure dans la rédac-
tion du programme.

® on dirait que le mot superficie est
un “gros mot” ! Un seul manuel
ose 'utiliser en exercices. Mais
on lit : « Quelle est l’aire de la

France ? l'aire de la salle a

manger ? » (Si vous parlez ainsi

a un agent immobilier...!).
® pourquoi dans 5+2, 5 et 2 sont

les termes et dans 5x2 ce sont des

Jacteurs. Bizarre tout de méme !
e dans la vie, 1a hauteur se mesure

verticalement, mais en math elle

peut étre horizontale !

Les mots mathématiques pour-
raient étre accompagnés provisoire-
ment du mot courant ou d’un com-
mentaire.

A part cela, notons la grande
vogue des phrases a trous qui me
paraissent ennuyeuses. Sait-on au
moins si c’est efficace ?

Des phrases absconses pour un

éléve de sixiéme

® « Le quotient de a par b est le
nombre qui multiplié par b donne
a » (sans ponctuation)

® « Deux grandeurs sont propor-
tionnelles si [’on peut calculer
l'une en multipliant [’autre par
un nombre, toujours le méme. »
(Ie singulier des pronoms /’une,
l’autre rend vraiment bizarre la
fin de la phrase « toujours le
méme » )

Et méme des phrases fausses

® « L'arrondi a ['unité d’un
nombre est [’entier le plus proche
de ce nombre » (est-il toujours
unique ?)

® ou pire encore : « 9,5 est aussi
proche de 9 que de 10, donc 10
est ['arrondi de 9,5 » (quelle
logique !)

® en encadré : « La longueur d’un
segment dépend de |’unité choi-
sie. » Diable!

e cnfin un seul exemple semble
prouver la proportionnalité entre
deux suites de valeurs : « I/ y a
proportionnalité dans un tableau
si le “test du double” (ou du

-G
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triple, ou du quart) est verifié. »
L’auteur rate ici 1’occasion de
montrer la portée d’un contre-
exemple : il suffit qu'un seul test
ne soit pas vérifié¢ pour qu’il n’y
ait pas proportionnalité.

2. AIDE-T-ON A PERCEVOIR
LE SENS DE CE QUI EST
PROPOSE ?

Donner du sens a ce qui est pro-
posé ne semble pas vital & un certain
nombre de manuels. Un livre semble
méme carrément nocif a cet égard.
Les définitions, les résultats sont
trop souvent imposés. Les “activités”
sont parfois de la caricature d’entrai-
nement n’osant pas dire son nom.

Il y a trop de recettes imposées

Et celles-ci sont parfois étranges :
« Pour muitiplier un nombre par 10,
100, 1000 on déplace la virgule du
nombre de 0 écrits dans 10, 100,
1000 ». Et s’il n’y a pas de virgule ?

Il n’est jamais dit explicitement
aux enfants que les opérations vont
par deux : que x15 se gomme par
: 15, alors que c’est utilisé. Un seul
manuel offre un schéma vraiment
explicite de ce fait sur un exemple.

L’oubli des conventions

On ne signale pas assez claire-
ment ce qui est de 1’ordre des
conventions de la part des mathéma-
ticiens. De ce fait un éléve peut
chercher 4 comprendre... alors qu’il
n’y a justement rien a comprendre.
Quant aux livres qui osent dire « on
convient », ils n’expliquent pas ce
qu’est une convention.

Repérer les unités par une virgule
placée a droite du chiffre qui les
dénombre, est une convention.

Décider de dire d’abord 1’abs-
cisse, puis I’ordonnée d’un point, est
une convention.

Enfin comme (3 + 5)x2 n’est pas
égal a 3+ (5x2), on a choisi par
convention ce que signifiait 1’écri-
ture 3 +5x2. Il en sera de méme
pour 10-7 —-2. Les conventions
fourmillent dans les écritures opéra-
toires, elles sont un véritables obs-
tacles par leur nombre et par leur
coté rebutant. Mieux vaut les affron-
ter clairement.

Ne favorise pas le sens

Que peut penser I’éleve de I'in-
troduction du calcul avec des lettres
sur une question se résumant ainsi :
« Un éléve achéte un stylo a 8F et
trois cahiers a 10F piéce, combien
doit-il payer ? » Certes le frois n’est
pas donné tout de suite, mais seule-
ment aprés une “formule avec des
lettres”. Mais quel est I’intérét des
lettres sur un seul exemple ? Pour-
quoi passer a coté des choses
simples, comme dit la publicité !
(Plusieurs exercices du méme genre
sont proposés cinq pages plus loin).

Que penser de méme d’un exer-
cice situé dans la rubrique com-
prendre et raisonner . « Si X repré-
sente un nombre , opp(X) représente
son opposé. Simplifier opp(opp(x)),
puis opp[opp(opp(x))]. » De qui se
moque-t-on ? Des éléves, a coup
stir !

Des notions propres a couper le
sens, ou le danger de certain livre

Le pire est atteint dans un livre
définissant les nombres symétriques
(et pas en exercice !). Et méme avec
des paragraphes tels que Somme de
nombres symétriques, Divisibilité et
nombres symétriques ! Pour cet au-
teur « 83 est un nombre symétrique
parce que le dessin 83 a un axe de
symétrie » | Or tout dépend de la
calligraphie ! On aide I’éléve a s’em-
brouiller entre le concept de nombre
et sa représentation par des signes
arbitraires. On pousse 1’éleve a
croire que la symétrie est une pro-
priété intrinséque du nombre. Il y a
13 une grave incompétence pédago-
gique.

Dans le méme livre, on propose
deux méthodes (en leur donnant la
méme importance) pour déterminer
une aire : compter des petits carrés
unités, ou compter des points. La
premicre méthode aide a percevoir
ce qu’est une aire, mais la seconde
nie cette conception : comment un
nombre de points de dimensions
nulles peut-il donner une aire ? Cette
derni¢re méthode, par la “formule de
Pick” complétement parachutée, res-
sort des mathématiques cabalis-
tiques. (du genre Pick et Pick et
collégramme !) L’auteur n’est pas au

service de I’apprentissage, il cherche
seulement 4 amuser ou a épater les
lecteurs adultes. Je trouve cela grave.

3. L'HUMOUR, JusQu’oU ?

Les maths semblent si en-
nuyeuses aux auteurs de certains ma-
nuels qu’ils se croient obliger de les
rendre “drbles” a leur facon. Cela
amuse-t-il vraiment les éléves ou
seulement les auteurs ? Jusqu’ou
peut-on aller dans le mauvais goit ?
L humour risque méme d’égarer le
sens de ce que 1’on fait...
Les exercices loufoques

La recette de la soupe a la gri-
mace... pourquoi pas, sauf que les
jeunes de 1997 ignorent sans doute
cette expression. Reprendre un
sketch (de Pierre Dac je crois) sur la
soupe a I’eau... est-ce si drole ? Nos
éléves savent bien qu’ils viennent au
cours de math et pas au cirque !
A-t-on peur a ce point de demander
de D’attention ? un effort ? de dire
qu’il faut s’entrainer ?
Une mode répandue : le nom des
points successifs forment un mot
frangais

Le triangle EAU et le triangle
VIN (Jésus ne pouvait quand méme
pas transformer un triangle en
quadrilatére !), le rectangle ANPE
(quel délicatesse pour les enfants de
chomeurs), etc. Finalement on arrive
a des phrases du genre : « la ligne
polygonale LIGNE est-elle supé-
rieure au périmeétre du quadrilatére
TOUR ? » Signalons que cela peut
faire croire qu’il n’y a qu’une fagon
de nommer un quadrilatére.

Mais il y a pire : dans un manuel,
« le pentagone CHIEN fait wouah, le
pentagone TIGRE fait grrr » ce que
ne fait pas exactement « /e quadrila-
téere PUMA ». 11 y en a sur deux
pleines pages! Les enfants savent
bien qu’ils sont au cours de math et
pas entrain de lire Boule et Bill !
Se moquer des autres disciplines

« La belle Hélene : par la route,
il y a 158 km entre Paris et Troyes.
Hector part de Paris et Héléne de
Troyes. » Comme s’il fallait en ra-
jouter aux confusions possibles entre
Troie et Troyes... Méme page, Hé-
léne (est-ce la méme?) achéte une
cassette (a qui ? a Harpagon 7). A
coté de cela : « Louis XIV monta sur

-4 -
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le trone en 1661 et mourut en 1715.
Combien d’années a-t-il régné ? »
Tiens, 1a, tout est vrai! (enfin, a
condition de préciser ce que I’on
entend par monter sur le trone).
Comment  I’éléve  décode-t-il
I’humour ?

4. PREUVE EXPERIMENTALE
ET PREUVE RAISONNEE

Un seul manuel fait clairement la
distinction, montrant ainsi que cela
est possible a ce niveau. Un exercice
se nomme sans détour : Faire des
conjectures. Deux constructions a
I’équerre sont proposées, puis la
question, dont la formulation est ori-
ginale dans un manuel : « /es droites
(SA) et (RT) semblent-elles perpen-
diculaires ? (Utiliser une équerre) »

Suit un petit encadré : « L uti-
lisation des instruments permet seu-
lement de se faire une idée (plus ou
moins juste) de certaines propriétés
d’une figure. Dans ce cas-la, on dit
“il semble que... on a l'impression
que...”. Cela s’appelle faire une
conjecture. »

Cette petite note, d’apparence
anodine et pourtant fondamentale,
est d’ailleurs rappelée dans d’autres
contextes : « Une vérification avec
un instrument ne constitue pas une
preuve . elle permet seulement de
Jaire une conjecture. »

Malheureusement, les autres ma-
nuels n’y songent pas, et certains
n’ont méme aucun scrupule. Ainsi
on voit parfois dans la partie cours
un seul exemple pour déduire une
regle générale.

BILAN

On entend souvent les ensei-
gnants dire : les manuels sont tous
mauvais. Moyennant quoi ils ne se
privent pas de piocher dans les uns
et les autres, souvent au détriment de
la cohérence d’ensemble. Cette étude
peut paraitre aller dans ce sens,
puisque j’ai cité bien plus souvent les
aspects négatifs. A cause de cela, je
souhaite conclure qu’il y a actuelle-
ment deux livres que je qualifierai de
meilleurs choix, ce qui n’engage que
moi :

® Bordas (pour la richesse de ses

exercices, le lien avec les maths
dans la vie et les autres disci-
plines, enfin pour le respect dii a
I’éleve)

® Hachette Cing sur cing (pour le
souci de distinguer expérience et
raisonnement, pour l’originalité
de certaines activités qui prépa-
rent discrétement le travail des
années suivantes tout en restant
dans le cadre du programme de

sixieme. Rien a voir avec une
rubrique “apres la sixiéme” exis-
tant ailleurs, et qui n’est qu’un
dépassement pur et simple du
programme).

Cette étude est basée sur la lec-
ture des manuels de sixieme publiés
par Belin, Bordas, Hachette
(Pythagore et Cing sur cing) Hatier,
Nathan (Transmath).

COURRIER

Madame Marie-Héléne PEY-
RACHE, I.P.R. - l.A. de I’acadé-
mie de Créteil a adressé la
lettre suivante a la directrice de
publication.

Madame,

Je tiens a vous dire ma surprise
attristée a la lecture de I’article, paru
dans le numéro d’avril 1997 des
Chantiers de Pédagogie Mathéma-
tique, et dont le titre a attiré mon
attention : « De qui se moque-t-on ?
Le sujet d’étude ci-dessous a été
proposé dans un stage M.A.F.P.E.N.
sur les modules en seconde dans
I’académie de Créteil au mois d’oc-
tobre 1996 ». Surprise attristée de
découvrir dans votre revue des pra-
tiques joumalistiques détestables,
qui consistent a publier, sous un titre
accrocheur, un texte ou des citations
sans les resituer.

Un seul paragraphe m’a semblé
informatif ; j’ai espéré pouvoir ima-
giner le contexte d’utilisation sug-
géré pour Dactivité... Mais je ne sais
deviner qui sont les « collégues
ayant festé le sujet » et je ne sais
tirer aucune information de la don-
née d’un pourcentage (« le tableau
2a n’a été rempli correctement que
par 10% des éléves ») sans indica-
tion de la population concernée. A
lire et relire I’article, il m’apparait
que ce qui est objet de scandale pour
votre correspondant, c’est « /a forme
particuliérement ringarde du texte
car elle ne tient pas compte des
outils actuels de calcul ». La ques-
tion mériterait en effet débat, surtout
au moment ou des outils de calcul
formel sont mis a la disposition des
€léves. Le texte d’activité incriminé

peut, au moins, étre 1’occasion d’ac-
tivités numériques ...

Pourtant, la violence du rappro-
chement de vos titre et sous-titre
« De qui se moque-t-on ? ... stage »
m’incite & penser — et incitera beau-
coup de vos lecteurs a penser — que
c’est le contenu méme du stage qui
est scandaleux. Si tel est le cas, je
souhaite disposer de toute informa-
tion afin de prendre les mesures qui
s’imposent. Je vous remercie de me
transmettre celles qui sont en votre
possession et d’inciter vos corres-
pondants a en faire autant.

Je vous saurai gré de faire état de
mon courrier dans votre prochain
numéro, afin d’informer vos lecteurs
de la vigilance de I’inspection péda-
gogique régionale relativement a la
qualité des stages proposés dans
I’académie de Créteil.

Rappelons une fois encore que
notre bulletin est un lieu de libre
expression pour les enseignants
de maths. De plus, le billet d’hu-
meur est un genre dont la rigueur
n’est pas nécessairement la ca-
ractéristique principale et dont
tous les propos ne sont pas a
prendre au pied de la lettre.

Si un contenu de stage parait
scandaleux, on ne voit pas pour-
quoi il serait interdit de le dire. A
chacun de prendre ses respon-
sabilités : la nétre n’est pas de
dénoncer nominalement des ani-
mateurs de stage, d’autant plus
que la réputation de vigilance de
'inspection régionale dans le
controle de ce qui se fait dans
I’'académie de Créteil semble soli-
dement établie.

-5-
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REGIONALE

Compte rendu de la table ronde
sur les manuels scolaires de mathématiques

Elle s’est déroulée le 28 mai a
I’Ecole Normale Supérieure. Ont
participé a cette table ronde animée
par Sylviane Gasquet: Alain Car-
dona, éditeur ; Robert Delors, auteur
de manuels et professeur de collége ;
Michel Suquet, professeur de
college ; Philippe Tchiboukdjian,
professeur de lycée; et le public,
constitué¢ d’une quarantaine de per-
sonnes, essenticllement des ensei-
gnants de mathématiques, mais
d’origines diverses (enseignement
général, enseignement profession-
nel, maths appliqués, IUFM, institu-
teurs, auteurs de manuels...).

Les associations de parents
d’éleves (PEEP, FCPE), qui avaient
pourtant accepté de participer a cette
table ronde, ne se sont pas déplacées
et n’ont pas excusé leur absence !

Alain Cardona a souhaité s’ex-
primer en son nom propre et non
comme représentant de sa maison
d’édition, ni de I’association d’édi-
teurs dont il est membre.

LES CONTRAINTES
MECONNUES DE L’EDITEUR
DE MANUEL SCOLAIRE
Quelques chiffres (nombres ?)
bons a connaitre

L’éditeur avant de vendre un ma-
nuel de maths de collége doit en
donner environ 37 000. II Iui faut en
vendre 55 4 60 000 pour amortir son
investissement.

L’éditeur perd de l’argent sur
beaucoup de manuels, ses marges
sont globalement d’environ 3 %.

Les manuels en quadrichomie
colitent, évidemment, plus chers no-
tamment a cause du papier qui doit
étre de meilleure qualité (ce qui si-
gnifie en général, pour I’éléve, plus
lourd).

Rédaction des programmes, des
manuels et délais de parution

Un décret prévoit un délai de
quatorze mois entre la publication
des programmes et la publication des
manuels. Le décret est systématique-
ment violé.

Il n’existe pas de certificat de
conformité du livre par rapport aux
programmes et il existe trés peu
(voire pas du tout) de contacts entre
les rédacteurs de programmes et
ceux des manuels. Les rédacteurs des
programmes n’ont pas le droit
d’écrire des manuels scolaires.

LIRE EST-IL UN OBJECTIF
DES PROGRAMMES DE
MATHS ?

A T’unanimité : oui ! Mais ce ce
n’est pas explicite. Comment évaluer
cet objectif ? Peut-on dissocier la
lecture de textes mathématiques de
la lecture en général ?

La lecture de textes mathéma-
tiques est souvent réduite a la lecture
d’énoncés d’exercices et évaluée
sous la forme «dégager les
hypotheses » qui n’est souvent que
de la paraphrase. La lecture de
«vrais » textes mathématiques est
peu répandue (car difficile ?).

LE MANUEL SCOLAIRE : UN
OUTIL DE PLUS EN PLUS
COMPLEXE

Avant —il y a une quinzaine
d’années —, les manuels scolaires
étaient linéaires.

Aujourd’hui, le manuel est un
ouvrage éclaté. Ceci est dii 4 une
demande des programmes et des en-
seignants liée & un travail a partir de
documents. Une conséquence impor-
tante de cet "éclatement" est que le
manuel scolaire ne peut plus étre
utilisé en autonomie par 1’éléve et
encore moins par ses parents. Il est
devenu un outil trop complexe, d’ou
le succes du parascolaire, qui, lui, est
écrit pour I’éleve et non pour le
professeur.

UTILISATION DES MANUELS
SCOLAIRES : RETICENCES,
PISTES D’UTILISATION

Un constat

En regle générale, en France, les
manuels scolaires sont peu utilisés

sauf en langue La situation est an-
cienne, elle était déja constatée avant
la guerre de 14. Et en moyenne,
I’ingénieur frangais achéte 2,5 fois
moins de livres que son homologue
étranger (la situation semble cepen-
dant s’améliorer).. Il semble que
dans d’autres pays, I’éléve intégre le
manuel scolaire dans son apprentis-
sage.

Il est a remarquer que ni les
auteurs, ni les éditeurs n’ont d’inté-
rét a publier des ouvrages si peu
utilisés.

Le prof trouve-t-il ce qu’il cherche
dans le manuel ?

Le livre de mathématiques n’est
souvent utilis€¢ que pour sa banque
d’exercices. L’enseignant ne trouve
pas toujours les problémes adaptés
aux notions sur lesquelles il veut
faire travailler ses éleves. Et com-
ment I’enseignant peut-il faire utili-
ser un ouvrage avec lequel il est en
désaccord ?

L’éléve et “son” manuel scolaire,
une histoire qui dure 10 mois

L’éleve peut-il s’approprier un
ouvrage qu’il ne gardera pas, sur
lequel il ne peut rien noter ?

Le prof et le manuel sont-ils des
rivaux ?

Le prof peut avoir le sentiment
qu’il ne fabrique plus son produit en
utilisant le travail des autres.

D’autre part, les parents d’éléves
n’ont-ils pas le sentiment que le prof
qui utilise le cours du manuel est
incompétent ?

Et pourtant, apprendre a I’éleve a
se servir d’un manuel est essentiel.
Utiliser plusieurs manuels.

Certes, I’éléve a un seul manuel.

Mais il peut étre envisager de
travailler avec plusieurs manuels
avec sa classe. Par exemple, au col-
lege, I’établissement peut acheter
progressivement plusieurs séries de
manuels. On peut aussi récupérer les
anciennes collections.

(Suite page 10)

-6 -
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ECHANGES

Notations mathématiques et calcul formel
par Jacqueline ZIZI

Mathematica, qui a été retenu au méme titre que Maple
pour les classes préparatoires aux grandes écoles [1],
offre plusieurs possibilités pour les problemes de
notations soumis par Hervé Hamon dans les "Chantiers
d'octobre 1996". Avant de les préciser, et pour faciliter la
lecture de cet article, je signale que ce systéme est aussi
devenu depuis la version 3.0, un traitement de textes
performant WYSIWYG et un langage de programmation
d'interface. Cet article a été entierement écrit et mis en
page en Mathematica. Désormais, fenétrages, boutons,
palettes, tableaux, etc. se créent tres facilement en
Mathematica. Quant a l'écriture des formules, plusieurs
possibilités sont offertes. On peut par exemple les écrire:

> sous forme standard, avec laquelle Mathematica
calcule sans probleme:

1 ax
f dx
o X+1

a-alogl[2]

> ou sous forme traditionnelle:

I ax
f dx

0o X+ 1
La calligraphie est plus jolie, mais Mathematica est
parfois dérouté par les implicites utilisés pour ce faire
et il peut refuser le calcul. On bascule de l'une a

l'autre de ces formes par l'item ConvertTo du menu
Cell.

Des palettes completent le notebook dans lequel on
travaille. Ce sont des prolongements logiciels du clavier et
de la souris. Les palettes fournies en standard s'affichent a
I'écran en déroulant le menu file, choisir ensuite
palette. Choisir dans la liste des palettes disponibles en
standard celle qui vous convient le mieux. Par exemple,
la palette BasicInput ci-contre permet tous les calculs
€élémentaires. Les palettes sont un apport trés souple. De
plus, a la liste de celles qui sont fournies, on peut tres
facilement ajouter ses propres palettes, immédiates a
fabriquer. En voici une premiére toute petite que je viens
de réaliser tres simplement en suivant le chemin:

menu Input,item Create Table/matrix/Palette:

Var [Vir Var Vi Ve Vi fudx]

xie| 1"

g I Ve

Bl LGS
-~ [Alvjuln
ailfBlyidble
HEIEIEIRS
ulv|glxip
b M L
R AR Y
AR BT Q
[ =§l° ii

Problémes de notation
m 1. Remplacer x : le filtrage

Hervé Hamon dans ses suggestions, remarque qu'il n'y a
pas de notation dans les systémes de calcul formel qu'il a
étudié (Derive et Maple), pour indiquer que l'on peut
remplacer x par autre chose. C'est exact. Les
informaticiens disent que ces systemes ne disposent pas
de filtrage. Cette facilité qui permet de remplacer au
moment voulu x par autre chose existe dans tous les
syttmes experts et aussi dans certains langages de
programmation comme CAML par exemple. Pascal
n'offre pas cette possibilité. Ceci correspond a la notion
de variable en mathématiques. En informatique, les
notations traditionnelles employées sont : ?x ou ?x ou
_x ou x_. En Maple, ceci existe un tout petit peu de fagon
interne (les constantes d'intégration des équations
différentielles sont notées _Cl, _C2 etc.) mais le
filtrage n'est pas disponible a l'utilisateur ce qui oblige
celui-ci a faire une certaine gymnastique pour définir les
fonctions [2] et manipuler conjointement et de fagon
cohérente la fonction £ et 'expression £ (x) .

Comme en CAML, retenu pour l'option informatique en
classes préparatoires [3], en Mathematica le filtrage est
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trés sophistiqué et joue un rdle important. Un symbole x,
qui peut €tre remplacé par des valeurs, est représenté par
X_. Si on a besoin de filtrer des éléments sans pour
autant donner un nom, on utilise _ tout seul. Autre
exemple x___ filre les listes d'éléments qui seront
désignées par x, x_Integer filtre les entiers etc. Ces
filtres peuvent &tre employés dans des cadres trés divers.
Par exemple, si on veut extraire d'une liste les éléments
qui sont des puissances on écrira:

Casesl
{172, = 2.4, 3, 2, V5, 855, a~21, 21, n~3),

_~]
qui donne :

{'\[§I a21, "3)

Autre exemple, si on veut remplacer dans une liste toutes
les puissances par un indicateur, par exemple
puissance, on écrira:

{172, 7 2.4,
3.2, Vs, 585, a%21, 21, n~3} /.

~_ -> puissance

qui donne :

1 # _ y
{—2—, 7, 2.4, 3, 2, puissance, 555,

puissance, 21, pl.lissance}
Ce qui évite les parcours de liste et bien des boucles...

Ceci s'utilise aussi pour limiter le domaine de définition
d'une fonction. Par exemple, si on veut qu'un petit
programme n'accepte en valeurs d'entrées que rouge et
noir, on écrira:

2 [x__] =

Switch [x,
rouge, oul,
noir, non,
_s+ erreur]

alors:

f [rouge] | oui
f [noir] |non
f[2]

erreur

Bien évidemment, a la place de oui, non et erreur,
on peut écrire n'importe quelle expression Mathematica et
le nombre de parameétres n'est pas fixé, ce qui est une
fagon commode et trés lisible d'éviter les If Then
Else emboités, par exemple dans 1'écriture de menus. Par
exemple, on peut compléter f ainsi:

£ [x_] =

Switch [x,
rouge, oui,
noir, non,

vert, espoir,
bleu, classique,
jaune, poussin,
- erreur)
et alors:
f[rouge] | oui
f [noir] | non
£ [2] erreur
f[vert] espoir
f[bleu] classique
f[jaune] | poussin
f[rose] erreur

Le lieu privilégié de I'emploi de filtre est la définition des
fonctions mathématiques. Le remplacement par les
valeurs filtrées se fait soit au moment de la définition de
la fonction si = est employé, soit au moment de
I'application de la fonction si := est employé pour la
définition de la fonction, comme cela est le cas dans la
fonction £ définie ci-dessus.

m 2. Notations pour les dérivées

Plusieurs possibilités sont offertes pour désigner les
dérivées. Suivant les circonstances, on travaillera avec la

fonction £ ou avec l'expression, représentée en
Mathematica par f£[x] [4], en gardant la méme

cohérence qu'en mathématiques.

= De fagon explicite (version 2 et 3)

D [Log [ax], Xx]

;.l,_. x|

D[Log[a =], a]

® De facon standard ( version 3)

Cliquer sur la case appropriée de la palette BasicInput
pour coller un masque a remplir qui se présente ainsi:

4, O

Ecrire aux places indiquées (on se positionne 2 la souris et
on passe d'un case a l'autre soit a la sourtis soit avec la
touche de tabulation), puis valider:

Oy Log [a x]

@ f x|

9, Log [a %]
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= Avec'

[cos' [x] [-sin[x] |

Mais, ainsi que le fait remarquer Hervé Hamon, cette
notation peut préter A confusion. Reprenons son exemple:

et

car implicitement c'est u qui est retenue comme variable.

Alors que:

[, Bxp [u [x]] [E*M v [x] ]

On remarquera au passage que, bien évidemment:

[0« Bxp [u] [ 0]

m 3. Somme de deux fonctions

A priori, si £ et g sont deux fonctions, £+g n'a pas de
sens: penser par exemple 2 la fonction £ définie ci-dessus.
Implicitement en mathématiques, si les deux fonctions
sont a valeurs dans un espace ou + a un sens, on choisira
la méme notation pour définir la somme, ce qui est
troublant pour bien des éléves (rappelez -vous de 1'époque
ol on traitait des espaces vectoriels, lorsqu'on abordait les
espaces de fonctions...)

Pour expliciter 'implicite, deux solutions sont possibles:

&> représenter 1'opération dans l'espace des fonctions
par une autre notation;

&> expliciter au coup par coup ce que 1'on entend par
f+g lorsqu'on l'applique.

A ces deux possibilités correspondent des écritures
différentes en Mathematica

Voici par exemple deux fonctions:
fl [x_] := Cos [X]

£2 Ix_] o= "3

= Représenter l'opération par une autre
notation

La palette CompleteCharacters offre toute une
panoplie de caracteres spéciaux. Choisissons par exemple
parmi les opérateurs généraux, le caractére &©.

Alors, on définit:

(f1® £2) [x_] := £l [x] + 2 [x]

et

(fl ® £2) [x] -1+

D[(fl e f2) [x], X]

3x? -sin[x]

= Expliciter , a chaque application, ce que
I'on entend par f+g

Indiquer 2 Mathematica une régle pour réécrire une
expression se fait avec le symbole /. qui équivaut au "od"
utilisé en mathématiques. La régle a appliquer est écrite
en utilisant -> ou :> suivant que 1'évaluation est immédiate
ou différée, comme pour la définition des fonctions.

(f1 + £2)) [x] /. x3 + Cos[x]

(f1 + £2) [x_] -> fl[x] + f2[x]

ou encore, si on veut appliquer une régle plus générale,
filtrant les fonctions en plus:

(f1 + £2) [n] /. ~1+7

(f_+ g_) [x_] -> £[x] + g[x]

Pour éviter de réécrire la régle a chaque fois, on peut lui
donner un nom:

définitionPlus =
(f_ + g_) [x_] -> f[x] + g[x];

d'ou:

(f1 + £2) [n] /. définitionPlus| -1+
(u +v) [t] /. définitionPlus uft] +v[t]

qui prend un sens dés que u et v sont définies. Par
exemple, si:

e
u [t_] :=J;f[x]dx
avec ©
f[x_] :=%x"3-1/2x%x"2+7%x-5
et:
v[t_] :=If [t=0, Cos|[t], Log|[t]]
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Conclusions

Hervé Hamon a prouvé que l'utilisation des systemes
symboliques et de calcul formel peut pousser a une
réflexion qui va bien au-dela d'un "outil presse bouton”
vers lequel voudraient nous pousser quelques
commerciaux et leurs émules, pressés d'atteindre d'autres
objectifs par des effets spectaculaires. Je ne peux que m'en
réjouir puisque cela va entierement dans les efforts que
j'ai développés dans mon troisieme livre [5] .

Dans le développement de Mathematica, cette réflexion
joue un rdle important parce qu'on ne peut pas construire
a long terme un systtme permettant un travail de
recherche que ce soit en physique, en informatique ou en
mathématiques, sans. Ceci explique des choix sortant
parfois des pratiques usuelles mathématiques et qui
étonnent. Ayant eu quelque curiosité scientifique vers ces
choix alors que pour des raisons non scientifiques, il est
de bon ton de les dénigrer, j'espére avoir apporté aux
matheux curieux quelques précisions sur les remarques
tres pertinentes de Hervé Hamon. Systemes symboliques
comme éleves et étudiants sont sensibles a ces implicites
que l'on oublie dans une pratique quotidienne et qui petit a
petit, s'effacent au cours des années d'enseignement...

De fagon plus générale, ceci n'est qu'un exemple de
l'apport des interactions entre l'informatique, science
naissante, et les mathématiques.

Si le 20 eme siecle a vu un extraordinaire bon en avant
technique, di aux interactions entre la physique et les
mathématiques, je crois fortement que les interactions
entre l'informatique, ou la rigueur de la machine ne fait
aucun cadeau et ne permet aucun implicite, seront le
ciment de tous les progres conceptuels, puis techniques,
du 21leme siecle. L'étonnant développement de certaines
disciplines mathématiques nouvelles (fractales, Chaos,
etc.), ou plus anciennes (systeémes dynamiques, logiques
non traditionnelles, théorie des graphes, des codes, des
catégories, etc.), mais laissées pour compte par la vague
Bourbakiste, n'en sont que les prémisses.
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(Suite de la page 6)
On peut aussi inciter les éléves a utiliser le CDI pour
d’autres ouvrages que les annales de sujets d’examens.

CHOIX DES MANUELS :
L’'URGENCE

Compte tenu des dates de parution et des crédits
souvent a court terme dans les établissements, les ensei-
gnants sont en général contraints de choisir les manuels
dans I’'urgence. Ils souhaiteraient pouvoir se donner une
année de réflexion pour choisir le manuel.

L’APM a publié, il y a quelques années des critéres
d’analyse pour les manuels. Cette action a été trés
critiquée.

Peut-on imaginer des groupes de travail qui seraient
chargés d’analyser les manuels avant qu’ils ne soient
choisis ? Peut-étre, mais attention, 1’édition multiple
permet de s’adresser a des publics différents. Et quel
crédit devrait-on apporter au travail de ces commissions
éventuelles ?

LE LIVRE DU FUTUR, QUELQUES IDEES

Les quelques tentatives pour un manuel de type
nouveau se sont soldées par un échec : livre en deux
parties, livre léger. Mais ne concernaient-elles pas uni-
quement la forme ?

Pourquoi pas deux livres, dont I’un accompagnerait
I’éleve sur toute sa scolarité au collége ? Ce livre pour-
rait contenir les résultats des différentes années.

DES ECHANGES A
POURSUIVRE

Enseignants de mathématiques :

® que souhaitez-vous trouver dans les manuels de
vos €éleves ?

e comment intégrez-vous le manuel dans le travail
de vos éleves ?

Merci de nous faire part de vos réflexions.

Christine Chambris

Notre collegue Michel SUQUET a réalisé
sous forme de tableau une trés
intéressante étude sur les connaissances
que doivent acquérir les éléves, du cycle
Il de I'élémentaire a la classe de
cinquiéme.

Cette étude est trop volumineuse pour
étre publiée dans les Chantiers, mais
nous pourrons en faire parvenir un
exemplaire a toute personne qui nous en
fera la demande.

-10 -



Chantiers - Septembre 97

LECTURES

Chemins de P’aléatoire

« Les notions clés de la théorie
des probabilités doivent faire partie
de notre culture », nous dit I’auteur.
Oui, mais encore faut-il pouvoir y
accéder | Est-il possible d’entrer
librement au pays du hasard, sans
visa, sous forme d’études scienti-
fiques ? Peut-on offrir au littéraire
curieux comme au matheux ou-
blicux, une approche accessible sans
étre trop simplificatrice, donc sans
nier la complexité dont précisément
ce livre doit parler ?

Didier Dacunha-Castelle a tenté
ce pari. Les probabilités et leurs
prolongements en maints domaines
inattendus étant des terres inconnues
aussi bien pour le rat-porteur
(mathcux, mais vierge de toute for-
mation initiale en probabilité), que
pour le littéraire pur style, j’oserai
dire que le pari est réussi.

D’ailleurs, plutdot que de vous
parler du plan du livre, qui sera de
toutes fagcons commenté dans le
bulletin vert, j’ai choisi de vous
mettre en appétit a propos d’un
théme précis, celui de I’information.

PARLONS DONC DE
L’INFORMATION

« Si I’on cherche une définition
mathématique de |'information, on
peut partir d’une remarque quasi
évidente : recevoir de l'information,
c'est réduire l'incertitude. » Mais
comment traduire mathématique-
ment ce qui caractérise 1’infor-
mation, c’est-a-dire comment trou-
ver une expression qui traduise a la
fois les trois aspects suivants :

o plus un événement est rare,
plus sa réalisation apporte de
I’information. Un événement cer-
tain —il fera jour demain - ne
nous apprend rien en effet !

e toute transmission diminue la
quantité d’information ;

e enfin, la réalisation de deux
événements indépendants apporte
une quantité¢ d’information qui est
la somme des informations appor-
tées par chacun pris isolément.

de Didier DACUNHA-CASTELLE

Ici, le prof de math qui som-
meille ne peut que se surprendre : en
probabilité, 1’indépendance n’a-t-
elle pas partie liée avec le produit et
non avec la somme ? Sauf si... il y
avait du logarithme dans I’air ! Et
en effet, I’information apportée par
la réalisation d’un événement est
définie par

I(A) =-log P(A)
(log en base 2, P(A) étant la proba-
bilité de A).

Au choix d’unité pres, cette ex-
pression est la seule qui satisfasse
aux trois conditions citées.

Mais on définit aussi la quantité
d’information liée a une expérience
donnée, avant la réalisation de celle-
ci. Comme un événement tres rare
apporte beaucoup d’information et
qu’a Dl’inverse, un événement trés
probable en apporte peu, il est nor-
mal de définir la  quantité
d’information liée a une expérience
en pondérant celle de chaque possi-
ble par sa propre probabilité. Of-
frons-nous le petit plaisir de la for-
mule... plaisir limité aux notes de
bas de pages dans le livre présenté
ici, afin de ne pas décourager les
formuliphobes !

Si I’expérience E a pour possi-
bles A}, A,, ..., A, alors

=n
IE)= Y P(A)xI(A)).
i=1
La quantité d’information liée a
une expérience comportant deux
possibles équiprobables sert d’unité
(appelée bit). Donc 1 bit = log 2.
Lorsque deux événements non
indépendants se réalisent, il y a
moins d’information que s’ils
étaient indépendants. Cette diffé-
rence est en fait I’information mu-
tuelle entre les deux événements. La
perte d’indépendance est ainsi me-
surée en terme de  perte
d’information.
La quantité d’information liée a
une expérience est donc totalement
liée a la loi de probabilité. On dira

qu’elle mesure en fait la quantité de
hasard (ou la variabilité) contenue
dans la probabilité. On peut pres-
sentir que plus il y a de possibles,
plus la quantité de hasard croit. Et
lorsque le nombre de possibles est
fixé, c’est I’équiprobabilité qui
donne la plus grande quantité de
hasard. « Un peu comme si la ma-
chine hasard hésitait beaucoup
lorsque les probabilités sont égales,
alors qu’elle hésiterait moins si un
petit nombre de possibles a une
forte  probabilité »  commente
I’auteur de fagon imagée.

On peut essayer de s’en convain-
cre par le chemin buissonnier des
calculs, chemin refusé par le livre
intégralement rédigé. S’il n’y a que

|
deux possibles de probabilité — et
n

n
——, (avec n=2), est-ce que la
n

quantité de hasard (ou variabilité)
décroit quand » augmente ?
La variabilité vaut

1
logn —log(n—1)+—log(n—1)
n
et sa dérivée, a un facteur In 2 pres,

est ——lz—ln(n—l). Elle est bien né-
n

gative pour » supérieur a 2.

Attention, la variabilité, malgré
son nom, n’est pas la variance...
Mais vous pourrez apprendre (page
33) dans quelle condition ces deux
notions patronymiquement voisines
sont réellement liées... Alors, osez
partir en randonnées sur ces Che-
mins de [’aléatoire pour découvrir
aussi le rapport entre variabilité et
entropie... Ensuite, apres avoir chiné
entre la Bourse, les Assurances, la
Santé, la Météo... vous ne pourrez
qu’étre gagné par la passion de
I’aléatoire.

Le petit rat-porteur
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Chantiers - Septembre 97

ACTIVITES REGIONALES

Le comité régional de T'APMEP vous invite & un

POT DE RENTREE

Mercredi 24 septembre

de 16 heures a 18 heures
au local de TAPMEP
26, rue Duméril
PARIS 13°
(Métro Campo Formio)
Vous étes tous conviés
Venez nous faire part de vos impressions de rentrée,
nous dire ce que vous attendez de la régionale
Participez a la vie de 'APMEP et incitez vos collégues,
surtout les jeunes, a en faire autant

WSS g g gy g

R
N

Analyse des sujets Rencontres et échanges sur
du bac 97 les pratiques mathématiques
Nous invitons les collégues désireux i ) dans Ies. .
de faire part de leurs remarques et établissements scolaires
critiques sur les sujets du bac 97 . :
(toutes séries) a participer a une Je propose_le deuxieme I}lndl de
réunion de travail chaque mois de 177 h30a 19 h
le mercredi 8 octobre, 30 une réunion entre collegues
a partir de 14 h 30 au local. pour confronter nos difficultés et
Nous rédigerons une synthése de nos reussites dans nos classes.
ces avi.s qui sera transmise a la Antoine Valabrégue
Commission des Lycées.
Les collégues qui le souhaitent Démarrage le lundi 13 Octobre
peuvent nous adresser une au local de I'association
contribution écrite 26, rue Duméril.
(voir grcl’lle d’analyse dans le Avec I'ensemble des participants
BGV n® 75, page 8) nous élaborerons le programme de
'année.

Merci de bien vouloir photocopier et afficher cette page en salle des professeurs
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