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NOTRE COUVERTURE : Reproduction d'un
dessin utilisé dans la publicité pour
1'optigue KRYS. La trame est formde de
deux résesux de parslléles dont la dis-
tance décroit suivant une progression
géométrique. Les cercles sont tels que
1'ensemble soit harmonieux (centres a-

lignés en nombre zussi faible gue pos-
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Amitie

La légende raconte qu'un jour se noua le dialogue suivant entre un disciple

initié © et Pythagore :

1

Maitre ! Qu'est-ce gue l'amitié ?

L'amitié, c'est la relation qu'il y a entre les nombres 220 et 284 .

= tieeeneasst Mais qu'ont done de si particulier ces deur nombres ?

- Si tu fais la somme des parties alicuotes (les diviseurs différents du nombre) de
220 alors tu obtiens 284 ; de méme si tu fais la somme des parties aliquotes de 284,
tu obtiens 220. Ainsi chacun des deux nombres a tout domné & 1'autre pour se retrouver

en lui. C'est cela l'amitié.

Cette legon de morale de la part des pythagoriciens ne doit pas nous étonner,
eux qui étaient avant tout des philosophes et qui n'étudiaient les nombres (et la gdo-

métrie) que pour en rechercher 1'aspect mystique.

Etudions d'un peu plus prés les nombres 220 et 284. Quand Pythagore parle de
parties aliquotes, il faut comprendre les diviseurs sauf le nombre lui-méme ; ainsi @
220 a pour parties aliquotes 1, 2, 4, 5, 1, 11 , 20, 22, 44 , 55, 110

et 1+ 2+ 4+5+ 10+ 11+ 20+ 22+ 44 + 55 + 110 = 284
de 284 a pour parties aligquotes 1,2, 4, 71, 142
et 1+ 2+ 44+ 71+ 142 = 220

Appelons "amis" ou'smiables" deux tels nombres, On ne connait pas beaucoup
de chose sur les nombres "amis". Le couple suivant est ( 10 744 , 10 856) , le suivant
a été découvert par Fermat (toujours 1ui !) en 1636 et clest ( 17 296 , 18416 ).

Par contre, on connait beaucoup plus de résultats sur les nombres, que l'on
devrait qualifié d'"égocentristes" par opposition au précédents et que 1l'on qualifie
de "parfaits", (le langage mathématique réserve, comme ¢a, des surprises), et qui sont
tels gu'ils sont dgaux a la somme de leurs parties aliquotes.

Par exemples : 6=1+ 2+ 3

it

H

23 l+2+ 4+7+ 14

(x)

Chez les pytagoriciens, il y avait deux classes de disciples : les "auditeurs",
astreints au silence et les "initiés". Mais tous observaient une discipline trés
stricte (jefines, chasteté,...) qui s'apparentait & maintes pratiques religieuses.
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3i on ne connait pas tous les nombres parfaits, on peut en construire beaucoup. En

effet, si 2 - 1 est un nombre premier, alors :
n n-1 !
p=(2 -1).2 est un nombre parfait.

Car il emt alors clair gque les seuls diviseurs de p (distincts de p) sont, par ordre

croissant ¢

et s (Po) (P -Dos..+ (oD PPt
Dol le résultat,
Tout le probléme revient i chercher les nombres preniers de la forme ot o1,
(nombres de Mersenne). Les premieres valeurs de n cui conviennent sont : 2, 5, 5, 7
1% , ... qui corespondent aux nombres parfsits : 6 , 28 , 496 , 8128 , 33550336 , ...
On démontre, réciproquement cue tous les nombres parfaits pairs sont de la
forme ci-dessus. On ne sait rien sur les nombres parfaits impairs, méme pas s'il en

existe !

Jean Lefort
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A propos du baccalauréat

- En ce rui concerne 1'élsboration des cujets, la procddure est sectuellement 1z suivante

- Le HRecteur convogue pour chague section comportant une épreuve de mathématicues
éerite, un certain nombre de professeurs du recond degré sur proposition de 17
I.P.E, Ceux-ci e réuniscent slore, plusieurs foie s'il le faut, sous la préci=-
dence d'un professeur de 1'Université pour élsborer ensemble deux sujets su moins
plusieurs dans le ecas ou 1'icadémie est chargde de lz session de Septembre pour
l'est de ls France. La commission ect slors smende & fiver un ordre de préférence
entre ces sujets, et & les proporser & 1'Inspection Générale.

- Lorsque les sujets sont rinsi dlsbords, ile sont soumis & des professeurs "co-
bayes" proposés par 1'Inspection : Ils ont pour mission de traiter les sujets,

de les vérifier et ce sont eux qui sous lz présidence du méme profesceur d'Uni-
versité constituent lz commission de choix des sujets,

- LtInspection Générale prend connsisssnce des ecujets proposés par 1o commicsion
d'élaboration et communigque son svis 3 la commission de choix des sujete ..

Clest cette derniere qui arr8te définitivement les sujets,

A ce propos, ls Régionzle de L'APMEP de Strssbourg

- Exprime son sccord svec le principe de cette procddure,

~ A demsndd & 1'I.P.K. de proposer pour ls commiscion de chscune der sections

concerndes, des collégues enskignent dens ls dite rection, depuis plusieurs sne-

nées pour le majoritd d'entre eux,

- Demende sux collegues qui sont membres de ces commissions
-~ de ne mendster leur président de commiscion pour les modificetions éven-
tuelles des sujets proposées que dans 1n mesure ob celles—ci ne concernent
que la forme du texte ; dexiger d'8tre de nouvesu réunis pour toutes mo-
difiecations gui engzgeraient le fond des sujets proposds, si elles s'své-
reient utiles sprés 1%evie du professeur “"cohsye”,
- de s'appuver sur les instructions contenues dans 1s cireulsire ministe-
rielle du 2% novembre 772 (modifide par celle du 14 novembre 77 et du 19
décembre 75) concernsnt le contenu des rujets, les objectifs des evercices

wme, 12 progres ion des guestions et le temps de rédsction (ces

et du prob
. 5 . % . .
textes sont joints & 1= convoecstion!, en oerticulier :

"Un exercice rst une applicstion directe du cours, il re réfere & des con-

@



- En

"neisesnces gul s'inscrivent ordinsirement dens le cedre d'un seul chepitre
"du progrszmme que la lecture de 1'ennoncd doitf pemettre dfidentifier faei-
"lement."”

"Le probléme comporte plusieurs cuestions gradudes. I1 doit nomalement

"feire appel & divers chapitres du progremme... I1 demsnde une initistive

o0
[

"dans les reconnaisance de cec chepifres, dans 1'enchsinement des démarches
"egui doit exclure un ssut brutsl-, dons le choix des méthodes, On éviters
"les sujets se situsnt aux frontiéres du programme. L'/noncé du probléme...
"sera tel que le candidsat puisse contrdler su fur et i mesure l'exsctitude
"de ses résultats.,”

"Pour lec céries C, D, DY, et E, 1'épreuve... » une durde de qurtre heures,
"On veillers & maintenir dsns une ampleur modérée les sujets proposés ; il
"n'y & pes d'inconvénient & ce qu'un bon fléve puisse traiter 1'épreuve en

z

"trois heures ; l'esrentiel est qu'un é€léve moven, rédigeant posément sprés

i

"gvoir réfléehi posdment, puisse 1'achever en gustire heurees,

ce qui concerne lec jurys d'exsmen, ls procédure est actuellement 1s suivante :

-~ Le service des examens du Rectorst constitue cec jurys & pertir des listes
que lui fournissent les chefs d'étsbliscements ; listes indiquant des noms de
collézues, et le ou les sections dens lesquelles ceur-ci enseignent, mals ssns
précision d'ancienneté.

- Les jurys sont dfdoublés ; deux profesceurs de mrthématiques par jury.

propos la Régionnle de 1'APMEP de Strasbourg

- s'est assurde suprés du service des ewysmens gue danc toute la mesure du possi-
ble les membres d'un jury d'une série enseignaient dens une classe terminsle de
cette sirie,

- demande sux colligues exsminateurs de ne fiver le baréme de correction qu'sprés

un premier examen des copies,

Ty

Pour la Régionrle : Michel de Cointet



Entretien avec M. Sfilvertre - 1.P.R. -

LiCuvert : NMonsieur 3Silvestre, nous vous remercions de bien vouloir nous recevoir
A ——— ¥
pour un entretien sur voire métier d'Inspecteur. Il nous semble logique de com=~

mencer par les motivations gui vous ont amené 2 devenir I.P.H.

M. Silvestre : Essentiellement, c'est un besoin de changement et plus précisément un
besoin d'étendre le champ de mes activi#és. Pour ma part, j'asl enseigné pendant
quinze ars en premiére et en mathélem et j'ai eu beau modifié, amélioré mon cours
chaque znnée,... j'ai eu l'impression peu & peu de tourner en rond, Je n'ai d'ail-
leurs pas attendu quinze sns pour sortir du cadre de la classe : Ce furent les in-
terrogations en Maths Sup. et Maths Spé & Kléber et mBme svant, dés 55 ou 56,
quand j'enseignais & Lunéville et que j'allais a Nancy de temps en temps pour
suivre des conférences m'initisnt aux notions de groupe, annesu, COrps, espace
vectoriel,... notions gu'd 1'époque, mBme les mgrégés ne connaissaient pas. Une
fois & Strasbourg, en 59, il y efit les soirée A.P,M.... Enfin en 68, il y efit la

création des I.H,E.M. et j'ai eu la chance d'8&ire choisi comme animateur.

L'Cuvert : Vous parlez de "chance" ; mais c'est bien parceque vous vous étiez in-

téressé 4 tout ce courant "moderniste” que vous vous 8tes retrouvé a 1'I.H.E.M,.

4. Silvestre : Sans doute. it notre tfche, & 1'épogue, fut une tiche de recyclage des

enseignants.,
LtQuvert : Comme dans les deux sutres I.R.E.¥. (celui de Paris et celui de LYon)

M, Silvestre : Et je crois gue c'est 3 ce moment 13 que s'est produit le "déelic".
J'=i découvert une forme d'enseignement qui s'adresse aux adultes et cui n's
plus rien de scolaire. Surtout on se retrouve face i des personnes qui n'accep-

tent pas d'emblée ce gu'on leur dit.
L'Ouvert : C'est une certaine réticence intellectuelle,
¥.5ilvestre : Voild, d'sutant plus que le corps enseignant est assez frondeur.

L'Quvert : Cz n's rein de comparable zvec des éléves, qui méme en terminale béent
& MUNEL Y s G

dtsdmiration devant les abstractions que développe au tableau le professeur.

e

L'Quvert V8me sprés 68
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M, Silvestre : Oul, car en Terminale C il n'y & jamais eu beaicoup de contestation...
Finalement, j'ai pris golt & cette forme d'enseignement aupres des a-
dultes et c'est ce qui m'a conduit & 1'époque & accepter un poste 3 1'Ecole HMi-
litaire. Bt j'y ai trouvé beaucoup d'intér8t, car & Strasbourg, 1'Ecole Militaire
est essentiellement une école de promotion sociale,

Mais enfin, on a besu aimé les mathématiques, et je les aime et j'sime
les enseigner, tout cela se fait dens un cadre relativement étroit et artificiel
qui est celui de 1'école, coupée de la vie,

Je me suis donc intéressé de plus en plus & des problémes qui n'ont
plus rien de mathématiques : problemes pdédagogiques, raisons des échecs scolaires
ete...

C'est pourquoi, au moment du départ de M., Bronner, je me suis dit que
la fonction d'I.P.R. me permettait de rester en contact avec 1l'enseignement tout

en élargissant le champ de mes activiiés.

L'Quvert : En fait, 1'itinéraire que vous venez de nous décrire est celui de nom-

breux collégues.

M, Silvestre : Clest exact, et clest de cette facon cue de nombreux professeurs de-
e RLIVESTIE ’ ) p

viennent Chef d'Btablissement.

L'Ouvert : Mais un Chef d'Etablissement est accaparé par des télches administra-

tives ce qui 1l'oblige 3 reléguer sur un plan secondaire son rBle éducatif.

M, Silvestre : Clest tout & fait vrai et je n'aurais pas du tout voulu &tre chef g’

Etablissement.
L'Quvert : Justement, cels montre qu'il se pose un probléme de promotion des en-

seignants qui n'est pas du tout résolu dans 1'état actuel, car beaucoup ne veu-
lent pas ou ne peuvent pas Btre chef d'établissement et finissent par se replier

sur eux-mfme,

M. Silvestre : Et tout le monde ne peut pss &tre I.P.R. ! Oui, =i on ne se découvre
pas un centre d'intérft qui prolonge le travail qui se fait en classe, on aboutit
souvent B une certaine routine ; cela me parait plus nécessaire encore pour nos

collégues qui enseignent exclusivement dans les colleges.

.

L'Quvert Tout cels est trés intéressant et, croyons-nous, touchera beaucoup de
professeurs, Mais nous aimerions revenir sur ce que vous nous avez dit de votre

. . , . ' 0o
amour dee mathémrtiques. lfest-ce pas contradictoire avec 1» fonction d'I.P.K, 7
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M, Silvestre : Non, car 1'I.P.H. reste en contact avec 1'enseignement (é1zves et pro-
fesseurs), et aborde un tas de problémes relationnels - et 13 je suis tranquille,
je n'aurai pas épuisé ce genre de problémes avant la retraite, Quant & 1'aspect
mathénatique, jfavais pensé un moment gu'il serait souhaitable que 1'I.P.R. con-
serve une classe, Mais Jje me rends compie gue pratiguement ce n'est pas possi-
ble. I1 y a trop d'imprévu dans ma tfche, et sauf i restreindre mon champ d'acti-
vité, ce qui serait dommage, on ne peut pas garder une classe,

Alors, comment ai-je résolu mon problime ? Essentiellement en me réser-
vant une aprés-midi par semaine pour faire des mathématiques. Faire des mathéma-
tiques, pour moi, ce n'est pas faire des choses transcendantes, C'est par exemple
traiter la géométrie de 4éme par les dilatations (comme & 1'I.R.E.M.) ou avec 1!

axiome du milieu ... Ou bien faire de 1'arithmétique du niveau de T.C. ...

L'Cuvert : Est-ce que, au moment ol vous 8tes devenu I.P.R., vous aviez en téte
un certain nombre d'idées pfdagogiques que vous pensiez pouvoir ainsi faire pas-

ser 7

M, Silvestre : Ah non ! A mon avis il faut absolument éviter cela. Je n'ai pas 4 sur-
veiller étroitement le travail des professeurs, Surtout gu'en pédagogie, je ne
crois pas qu'il y ait une méthode meilleure que les autres, La meilleure méthode,
ctest lz méthode du professeur, s'il y croit. On peut évidemment présenter dfautres
méthodes au professeur, Par exemple la méthode des fiches : Au début j'étais tout
4 fait convaincu que c'était une excellente méthode, surtout pour les éléves
faibles. Maintensnt mon impression est beaucoup plus partagée et je crois que
c'est toujours une bonne méthode mais pour les bons éleves... Maintenant, si le
professeur est convaincu de la justesse d'une méthode, c'est celle-la qu'il doit
utiliser.

L'Cuvert : Clest le problime de nombreux stagisires qui demandent par exemple s'ils
doivent tutoyer ou vouvoyer les éléves, alors qu'ils doivent utiliger 1z fagon

ou ils sont le plus & 1'sise,

¥, SIlvestre : Exactement,

S e ———————————
LfQuvert : cels fait une excellente transition avec le rble de 1'I1.P.R.

#. Silvestre : Oui. Il ne feudrait pas, ceci étant, que vérifiant le principe de Peter,
jfatteigne mon niveau d'incompétence maximim, A ce propos, trois mois apreés ma
nomination, il y eut d'autres nominations d'I.P.R. et parmi celles—ci des gens

qui ont démissionné au bout d'un an pour ne pas s'@tre trouveé 3 1'aise dans leurs

fonctions,

@



L'Ouvert : Et cela ne pose-t-il pas des probleémes au niveau du déroulement de la

carriere 7

M, Silvestre : Non, =i la démission intervient rapidement, disons dans 1'année,

Pour en revenir a 1'T.P.E., j'ai &tabli ce qui, selon moi, correspond au
profil idéal d'un Inspecteur (ce qui ne veutl pas dire que j*ai toutes ces quali-
tés) :

-— Savoir écouter

~ Savoir faire abstraction de ses options ou préférences personnelles et par con-
séquant &tre folérant,

— Savoir &tre compréhensif, I1 faut se souvenir des difficultés qu'on a eues soi-
mBme pour telle ou telle lecon. Et puls on sait bien aussi qu'il y a des jJours ol
¢s marche tout seul et dautres oly, on ne sait pour guelle raison, rien ne va, (r
notre observation est ponctuelle,

~— Faire confiance au professeur ; il arrive i tout le monde de faire des erreurs,
mais il faut savoir {rouver les raisons de l'erreur, (n ne va pas dans une classe
en inguisiteur,

— Inversement, il fautl inspirer la confiance du professeur, L'Inspecteur est par-
fois un confesseur. J'ai 4té dtonnd, au début, par le nombre des professeurs qui
"s'épanchent” sur des sujets gui ne sont pes mathématigues, Mais réflexion faite,
c'est assez naturel ; les souclis familiaux retentisseént sur 1l'enseignement de

chacun,

L'Ouvert : Ctest certain ; 1l'enszeignement demande une disponibilité gu'on ne peut

pas avoir tous les jours.,
%

M.Silvestre : Bien sfir, Mais j'avoue que cet aspect de mon travail m's beaucoup sur-

pris au comsencement et gue je le comprends mieux maintenant.

L' Ouvert : Il v o sans doute dans votre cas un "coefficient personnel” gul jJoue,

Crtest-a~dire que cette gitustion n'srrive pas 3 tous les Inspecteurs,
M, Silvestre : Ctest évident. Il y a la maniére d'aborder les gens,

L'Ouvert : De plus, il y & sans doute une différence entre 1'1.(, qui vient de
Paris et gue les professeurs ne comnsissent pas et 1'1.P.H. comme vous.

M, Silvestre : Bien sfir, ctest tout & fait différent,

L¥Quvert ¢ Mais alors at-ce que les liens gue vous gvez pu lier avec ceriains
Loduvert 9 a 1 P
professeurs ne vous posent pas de problémes lors de 1l%inspection 7 Par exemple

retrouver des professeurs gue vous avez eu dans un groupe I, H.E.M., 7
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permet d'ailleurs d'évoguer de bons souvenirs.

¥, Silvestre : Non, absolument pas, parce gu'a 1'I R.E.M. j'étais animateur. Cela nous

Pour revenir au profil de 1‘'inspecteur idéal, il faut zjouter :

s

—-— Avoir une expérience de 1'enseignement i différents niveaux, Par exemple Je

suis ancien normalien primaire et c'est un avantage dans ma fonciion, Dfautre

part, en 53, quand j%ai débuté, c'était avec des classes du premier cycle,

— #nfin la qualité qui me parait essentielle : &tre doué de bon sens.

LfQuvert : I1 faudrait peut-8tre préciser : Que veut dire &tre doué de bon sens

pour vous 7

M. Silvestre : Eh bien ! Prenons 1l'exemple de deux éléves-professeurs & qui on a en-

SR ai———————

seigné la mlme chose. L'un réussira bien, 1'autre se fera chahuter. Cela provient

trés souvent de maladresses répétées dans la conduite de la classe.

Un autre exemple pour un professeur : ne pas attendre la rentrde du der-

nier trimestre pour commencer la géométrie de quatrieme ...

L'Ouvert : Tout & fait d'accord ; mais pour lewoment, vous ne parlez de bon sens

qu'a propos des professeurs.

4

M. Silvestre : Ah oui ! Mais encore faut-il que 1'I.P.R. ayant conetaté une telle si-

tuation arrive & en spslyser les causes, Cels dit en ce qui concerne

de 1'7.P.R. lui-mB8me ...

L*Cuvert : hxcusez-nous, mais il y a eu récemment des déclarations du

qui, en gros, signifiaient que les professeurs avaient ou non du bon
en conséquence ils étaient ou non bon profesceur et quture formation

soit ne chungerait rien & cette situation., Est-ce que ctest cela que

¥, Silvestre : Non, ce n'est pas cela du tout, mais plut®t une capacité &

ropre comportement., Effectivement cette notion de bon sens est trop
P 8

le bon sens

Ministre
sens et qu’
guelqufelle

vous entendez

analyser son

ambiglie, Clest

Tutdt et sussi une capacité i se remettre toujours en guestion sttitude que doit
5:} e £ b q

aussi avoir le professeur face su programme et face a sa classe,

L'Ouvert : Dtune certaine facon l'inspection est un moyen pour le professeur gui

travaille seul d'avoir guelgu'un qui le regarde et lui permette de mieux analyser

son comportement, C'est un peu le m@me phénomene qui se produit pour les collégues

qui ont des stagiaires. Une critique du comportement des stagiaires est aussi, en

partie, une autocritique.
M, Silvestre : Qui, en guelgue sorte,

L'Quvert : Nous pourrions peut-&tre passer au rBle et au travail de 1

Ltinspection en elle-m@me, combien de temps vous cccupe~t-elle 7

®
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. Silvestre : En moyenne trois journées par semaine.

L 0uvert - Et combien cels représente-t-il de professeurs inspectés ?

M.,

i, Silvestre : Cela dépend des établissements et de leur éloignement, Mais en gros,

quand on a "fait" quatre professeurs (cing au maximum) dans la journée, c'est
bien, Parce qu'apres il y a l'entretien individuel qui décrit un peu ce qui s'est
passé et qui refléte ce que dira le rapport d'inspection., Certes, le rapport, lui
sera écrit, mis en forme tandisque l'entretien sera plus infommel. Et surtout,
l'entretien est un dialogue. Evidemment il dépend de la personnalité du professeur
(réservé ou expansif...), mais j'estime essentiel que le dialogue ait lieu. L°
inspecteur doit tenir compte des réflexions personnelles des professeurs, par
exemple... Il m'arrive de faire une remarque qui tombe & 1l'ssu & la suite des
explications du professeur,

Ensulte, mzis ce n'est pas toujours le cas, on peut réunir 1'ensemble

des professeurs de mathématique de 1'établissem nt pour une discussion libre,

L'Quvert : Cette réunion vous est-elle souvent demandée ?

U

.

Silvestre : Oui, trés fréquemment. Pour revenir & ll'entretien, sa durée est trés

variable, mais j'avoue que j'al du mal & descendre au dessous d'une demi-heure,
sinon le professeur a 1l'impression qu'on le traite & la va~vite. Alors, faites
le compte : quatre 3 cing professeurs inspectés, cela donne une journée de travail

bien remplie.

L'Quvert : Sans compter que vous voyez aussi le chef d'établissement.

M, Silvestre : Bien sfir. Avec lui j'ai une autre information sur les professeurs, Car

le chef d'établissement se trouve entre ces derniers et les parents dféléves,

C'est le chef d'établissement qui me signalera les plaintes des parents.

L'Ouvert : Vous est-il arrivé que des parents vous écrivent directement ?

M

1, Silvestre : Non, ¢a ne m'est pas arrivé,

L'Ouvert : Et quand le chef d'établissement vous fait part des doléances des pa—

M.

rents, que faites-vous 7

Silvestre : D'abord je lui demande s'il en a informé le professeur, Je n'ail pas

rencontré un cas ob il ne 1l'ait pas fait et oh il n'ait pas pris la défense de
"son" professeur (mdme s'il n'est pas convaincu de la justesce de ses pogitions)
devant les parents. Ensuite, au moment de 1l'entretien, je discute de ce fait.
Jusqu's présent je n'ai pass eu de problémes graves éar les prrents se font une

idée des professeurs par 1'intermédisire de leurs enfsnts qui déforment facilement.

i0



L'Ouvert : Cu bien les parents comprrent ce gu'a feit 1%siné avec ce que feit le

cadet.

M, Silvestre : C'est cela. Aprés l'entretien, je revois le chef d'établissement, je

lui dit ce que j'en pense et je lui donne des arguments techniques qui lui per-

mettent de répondre aux préoccupations des parents.

L'Ouvert : Avez-vous déja été appelé par un chef d'établissement,

M, Silvestre : Pas pour ce genre de cas. Une fois un chef d"établissement a demandé
mon interventiion mais plus & titre de conseil car il n'était pas de formation
scientifique. Par contre, il arrive quelques fois gue des professeurs m'appellent,
en particulier les jeunes, et je le comprends car étant en m@me temps directeur
du C.P.R. beaucoup de jeunes nommés en Alsace me connaissent et n'hésitent pas
a4 m'appeler en cas de difficultés,

I1 arrive qu'un nouveau certifié se retrouve avec trois ou guatre
classes de sixiéme et m'appelle au secours. La, c'est la catastrophe ; j'essaye
de rectifier, mais cela ne peut se faire que trés td1t dans 1l'annde cer un chef
d'établissement n'accepte que difficilement (et on le comprend) de modifier les
emplois du temps. Bien sfir, le nouveau dang 1'établissement n'aura peut-&tre pas
les meilleures classes, mais donner quatre classes parslléles, clest vraiment

anti-pédagogique.

L*Quvert : Vous avez dit tout 3 1’ heure qu'il fallait 8tre tolérant ; mais n'y a
t-11 pas des situstions ol vous &tes obligé de dire Non, soit que ¢a vienne de
vous, soit que c¢a vienne de ce que l'on vous demande de faire en haut lieu, de

votre rdle dans 1l'éducation nationale 7
M, Silvestre : 3i je comprends bien, vous voulez parler des missions de l'Inspection ?
L'Ouvert : Cl'est cela, quand on vous a embauché, pourquoi l'a-t-on fait ?

M, Silvestre : Les missions de 1'Inspection s'établissent sur deux plans. D'abord une
mission d'animation et de contrdle., Cela concerne les professeurs et nous venons

d'en parler. Tout le monde est bien d'accord pour considérer que la t8che essen-

tielle d'un inspecteur n'est pas de juger le professeur ; c'est une tfche annexe
dont je me passerais bien volontiers, et qui se traduit par une note. En rdslité
en ce qui concerne les titulaires, la note étant collégisle notre responsabilité

est trés atténude,

L*Ouvert : Mais que veut dire une note collégiale ? Un inspecteur est venu voir
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un professeur. C'est cet inspecteur qui 1'a vu, pas un autre 3 c'est cet inspec-
teur 1a seulement qui peut lui mettre une note en fonction des critéres habituels,

La note colleégiale n'est-elle pas une facon de diluer 1z responsabilité de 1'ins~

pection 7

M, Silvestre : Oui, bien sfir, on peut le rescentir comme g¢ga ; en rdalité, non. Je crois
qu'on peut faire confiance aux personnes qui doivent attribuer une note, elles le
font évidemment en fondent leur opinion sur le rapport d'inspection, mais elles
tiennent compte aussi des rapports antérieurs (un professeur voit au cours de sz
carridre plusieurs inspecteurs) de manidre A éviter une notation en "dents de
scie”, La note doit tracduire essentiellement la qualité de 1'enseignement recu
par les éléves mais il entre dans cette appréciation de nombreux fscteurs. Certrins
professeurs limitent leur action au travail de la classe, ce qu'ils font d'sil-
leurs fort bien en général ; d'autres éprouvent le besoin de prolonger cette ac-
tion en dehors de 1s classe, psr exemple en animsnt des groupes ou en dirigeant
des clubs (astronomie, photo, échecs...) ; d'autres enfin sont de véritables ani-
mateurs de 1'équipe des motheux de 1'établiscement ; sachez sussi que les pro-

fesseurs gqui se dévouent zinsi ne sont pas rares,

L'Ouvert : Et cela vous le savez per le chefl d'établissement.

W,

M. Silvestre : Cui, mais susci par le professeur. I1 fzit quslgue chose parce que ¢a

lui plait et il en parle.

L'Cuvert : On a parlé & la fois de 1'1.G. et de 1'I.P.R.. Quelle est la tendance
actuelle guant 3 1'évolution de cec deux corps ? L' I.P.R. inspecte-t-il de plus

en plus 7

M. Silvestre : L'I.G. est pris de plus en plus par des thches de réflexion sur 1'en-
seignement, et par les concours de recrutement CAPES et Agrégation ; L'inspec-
tion des titulrires est dénc de plus en plus confiée aux I.P.FE.

N

L'Quvert : It est-ce une évolution sccidentelle ou une volonté du ministére ¢

M, Silvestre : Clest tres nettement une volontd du ministére. L'I.G. est cantonné de
plus en plus dans des t8ches de réflexion pédagogique et l'inspection ne concerne
pratiquement plus que les classes préparatoires, Il faut cependant remarquer que
1'I.G. estime devoir continuer & se rendre compte sur le tas de ce qui se passe

dans le secondaire (lyc$es et colléges).

L'Ouvert : Nous ne doutons pas gqu'un inspecteur général ait du travail, surtout
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qu'il ne s'occupe pas d'une seule académie, mais on aurait pu concevoir d'augmen-—

ter le nombre des I1.G. et ce n'est pas ce qu'on a fait.

M., Silvestre : Non, puisqu'en maths leur nombre a m@me diminué,
Pour en revenir au contrdle et & la notation des professeurs, c'est une
tAche dont je me passerais bien, mais qui est nécessaire, Je ne connais d'exemples dans

aucune branche G'activité ob un travail ayant été accompli, personne ne le contrble
et ne s'en préoccupe.

L'Ouvert : Donc vous estimez que la notation est nécessaire dans 1'état actuel de

1'avancement,

M. Silvestre : Dans 1'état actuel de 1'avancement, bien slr, car un professeur qui n'
est pas inspecté régulitrement est pénalisé. Et persomnellement je ne vois pas
par quel procédé on pourrait remplacer la notation. On parle d'avancement auto-
matique., Mais il y a quand m8ne des différences énormes entre les professeurs.

Entre celui qui ne fait que le minimum et celui qui ne compte pas sa peine. Il serait

quand méme dommsge de ne pas pouvoir avantager ce dernier,

L'Ouvert : C'est justement & cause de la notation que s'est posé le principe du
EEIRSALACE Y J q P

refus de 1'inspection, Avez-vous eu ce cas 7

. Silvestre : lion, et mon prédecesseur en a eu un dans toute sa carriere. Il faut
bien reconnaftre que voir arriver quelgu'un d'étranger dans sa classe, cela fait
toujours quelque chose, Mais deld 3 parler de trsumatisme des professeurs ... Ils

sont adultes !

L'Ouvert : A ce propos il faut quand m&me notér oue, par exemple dans les groupes

I.R.E.M., il ne se passe pas une séance sans que le mot "inspecteur” ne soit

prononcé,

M. Silvestre : C'est vrai 7

L'Quvert : Oui, soit parce que 1'un des membres du groupe a été inspecté dans la

semaine, soit plus souvent dans une réflexion du type : " 3i on fait ¢a, que dira

l'inspecteur ? " Et puis nous pouvons remarquer que depuis le début de 1'entretien

nous ne parlons presque que de l'inspection dans la classe.

M. Silvestre : Cela prouve que les professeurs y attachent une certaine importance et

que cela les marque,
L'Ouvert : Cela ne provient-il pas du fait qu'un professeur n'est inspecté que

tous les trois ou quatre ans ?
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M, Silvestre : Peut-8tre. I1 faut cependant noter qu'il y a des priorités comme on ne
peut pas inspecter tout le monde ; on négligera ceux qui sont en fin de carriére

pour s'attacher aux jeunes ou & ceux qui sont au quatriéme et cinguiéme échelon,

L'Quvert : L'inspecteur a-t-il les moyens de sa t8che ? Nous pensons par exemple
4 un professeur qui ne fait rien ou presque. Lors de 1l'inspection, son cours est

tout & fait correct ... Comment pouvez-vous déceler de tels cas ?

M., Silvestre : Bien sOir cela peut arriver et nous risquons de passer & cbté de tels
cas, cela est fatal., Tout contrdle est imparfait et & moins d'8tre un véritable
inquisiteur (et méme dans ce cas) nous pouvons fort bien considérer 1'enseigne-
ment d'un professeur comme correct alors que ce n'est pas du tout vrai. Mais
dans le fond, heureusement, car en renforgant le contr8le, c'est le phénomene

inverse qui risqguerait de se produire, et cela serait grave,

L'Ouvert : Nous pouvons peut-8tire passer aux questions que posent les autres

téches de 1l'inspection ?

i, Silvestre : Avant il me faut faire une remarque : C'est que 1'inspecteur est hors
hiérarchie (il n'est donc pas le supérieur hiérarchique de quelgu'un) et qu®il
n'a aucun pouvoir de décision ; et cela nous donne une situation trés privilé-
gide. Nous dépendens certes du recteur et de 1'inspecteur général, mais c'est
tout. Personne ne nous domnne de consignes ; nous n'avons gu'a rendre compte de

ce que nous avons vu, ce qui nous laisse une trés grande liberté.
L'Quvert : En corollaire, vous avez un avancement sutomatique 7

M, Silvestre : Exactement, 1'avancement est automatique et tres vite blogué puisque

1'sn prochain je seral au sommet de 1'échelle,

L'Ouverd : Vous parlez de liberté ; mais avec 1z mise en place de la réforme,

n'avez~vous aucune consigne en ce qui concerne le soutien, par exemple 7

M, Silvestre : Non, notre rdle est ici d'observer ce qui se pssce de manidre & pouvoir

rendre compte le plus objectivement possible,
L'Ouvert : Mais si un professeur ne respecte pas le programme ?

1, Silvestre : C'est différent. Je le mets quand méme en face de ses responsabilités,
Mais attention ! Il faut comprendre ce que veut dire "programme', Les programmes
ne sont pas directifs. Par exemple gquelqu'un suit le livre de 1'I.R.E.M. et parle
de dilatation en quatriéme, On pourresit dire : "Les dilstations ne sont pas au

programme" donc sanction... Non ! Cela veut dire que le mot "dilatation” ne figu-
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rant pas dans le programme, les professeurs ne sont pas tenus dten parler., Main-
tenant, s'ils estiment cette notion nécessaire pour introduire une partie du pro-

gramme, libre a eux.

L'Quvert : Clest vrai que dans l'ensemble les professeurs péchersient plutdt par

un suivisme trop rigoureux des programumes.

M, Silvestre : Oui, par exemple en cinquieme, beaucoup de professeurs passent trop de
temps sur les relations, Je leur demsnde donc de ne pas sutant insister, mais
d'utiliser plutbt ces notions dans la partie srithmétioue (ou une autre) ; et si
1tantisymétrie n'est pas utilisée dans lo suite du cours, ce n'est pas la peine
d'en parler ...

Finalement on note plutdt un conformisme des professeurs a 1'égard du

programme ou héme du livre (!) Quand un professeur sort des sentiers bhattus,

c'est intéressant.

L'Quverd : & ce propos, quelle est votre position face & 1'innovation, car, comms
nous 1'avons dit plus haut, 1'innovation est souvent rejetée par une référence 3

une éventuelle présence de l'inspecteur., C'est un alibi ...

M, Silvestre : Oui, car 1'innovation (réfléchie - il ne faut pas faire n'importe quoi)
m'intéresse énormément, Bt la j'ai une position provilégide. Voir comment les
éleves arrivent & travailler avec tel professeur et telle méthode ... Mais atten-

tion, ce qui smerait dangereux, ce serait d'imposer la méthode Untel & tous.

L'Quvert : Exactement, et on en revient & ce que vous disies au début, 1'innovation
en général marche bien parceque le professeur y croit, sinon ce serait catastro-
phique, Bt d'ailleurs toutes les méthodes pédagogiques portent le nom de leur

auteur, ce qui prouve bien qu'ellescorrespondent & la personnzlité de cet auteur,

M; Silvestre : Revenons aux autres tiches.-de 1'I.P.R. Jusgu'ici nous avons parlé des
professeurs titulsires, mais il y a2 auesi 1'inspection des M,A. et des suppléants.
Pour les M.A. c'est le rdle de conseiller qui prime, puisque pour la plupart,
c'est la premiéfe confrontation avec les réalités du métier, le début de 1'ap-
prentissage ; il fout aussi s'intéresser 4 leurs problémes personnels, & leur
avenir, les metire en grrde contre les ¢ifficultés croissantes du CAPES ; encou-
rager ceux qui ont 1la vocation, tenter de dissuader les autres.

I1 y a aussi l'inspection des personnels qui enseignent dans les éta-
blissements privés sous contrat,

Toutes ses personnes dépendent ¢'une gestion rectorasle et par consé-



guent l'avis pédagoginue est prédominant pour leur nesination, pour leur avance-
ment, ...

Hous avons susel un r8le dans 1'humsnisation des relstions administrs-
tives, nous répondons & de nombreuses lettres gqui nous déerivent des situstions
exceptionnelles et nous intervenons aupres des services administratifs compétents.
Il arrive aussi gqu'un professeur et un chef d'établissement soient en désaccord,
il faut alors faire 1z part des choses, avoir un réle de mfdisteur, d'autant plus
que trés souvent l'attitude du chef ¢'étsblissement n's pss pour bubt 4'embiter
le profesceur. Le chef d'éiablisserent ne s'ert fout simplement pas rendu compte
des implications pédagogiques de ce qu'il & isposd au professeur,...

Pour aveir une idée, il v a 500 & 550 titulaires, une cinguantsine de
M.4. et suppléanis et 125 enseignents dans 1'enseignement privé., Soit un totzl
d'environ 700. Il est done normsl qu'il ¥y alt des professeurs, surtout en fin de

carriére, gul restent plusieurs arnées sons 8tre inspectés.

L'Ouvert : D'autant plus gue vous n'inspectez pss du 15 Septembre au 30 Juin ; il

v a le CAPES,

M, Silvestre ¢ Oui, et ce n*est pes toul. HNous avons un r8le consultatif dans les 4if-
férentes commisrions administrasiives paritsi:es ¢ Pour ls promotion interne, pour

une intégrestion, pour une mutstion. Nous perticipons su mouvement des M,A.. Nous

nous occupens 4'une certaine manidre des exsmens et des concours. Pour le bac,

@

vous &tes au coursnt : je propose les membres des comrissions d'élsboration et de
choix des sujets de bac, mais je n'interviens pas dens le travail de ces commis-
sions. Bien slir, c'est peu de chose, msis celes prend du temps cer je tiens & ce

que les persornes qui sont dsns ces commissions enseignent ou aient enseigné dang

les sections concerndes.
L 'Cuvert : Une gquestion pratique : Est-ce gue vous svegz un secrétariat ?

M, Silvesire : Cui, Nous profitons du seerétarist du (P.R.; Jtgvoue que nous sommes
ghtés & Strasbourg, mais ce n'est pas partoul comme ¢a.
Pour les examens, il ve v aveoir sussi le probléme de l'entrée en se-
conde ...
Dvagutre part, comme vous 1'svez sign=lé, par délégation de 1" Inspection
Générele, nous avons ls présidence de 1z plupart des CAPES ; et celn prend du
temps. Nous présidons susei les CAPECC dlintégration des M. A,

Ainsi je pense avolr fvogué toutes les téches dtun I.P,R.

L' Ouvert : 11 reste votre fonction de Directeur du C.P.R, de nathématiques.



M.

Silvestre : Ah oui.

L'Ouvert : Est-ce que cette fonction revient nécescsirement 3 1'I.P.R. ?

i

. Silvestre : Non, pas du tout, ce peut &tre un administrstif, msais je trouve que

la solution choisie & Strasbourgest plus satisfaissnte. lNous disposons d'ailleurs
d'un secrétariat excellent, qui s'acquitte awec compétence de toutes les t&ches

administratives de fonctionnement.

L'Cuvert : On en arrive done & la formetion des maitres.

M.

M,

silvestre : Ah [ Pour la formetion des maftres, il y aurait besucoup de choses 3

faire, effectivement. Le C.P.R. est chargé de prépsrer les staginires au travail
qui les attend & la rentrée. C'ect pourquoi désormeis la troisiéme période de
stage s'effectue dans un collége. Pratiquement tous lees stagisires en effet ont
une premiére nomination dans un premier cycle. Mais il ne fsut pas croire que le
college soit une impasse ; le professeur pourra enseigner su bout de gquelques
années en lycée, a condition de ne pas avoir d'exigences gdographiques trop pré-
cises. Il ne s'agit donc pas véritablement d'une fommation professionnelle. Mzin-
tenent, il n'est pas dane mon pouvoir de modifier cet état de fait. Cependant,
apres réflexion, pour une premiére formation, qui est peut-&tre superficielle,
celle que l'on rencontre dans les C.P.H., n'est pas si mauvaise qu'on veut bien
le dire : Les stagiaires sont mis en situation dans une eclasse sous lz tutelle
d'un professeur, on y apprend & conduire une clasce, & avoir une méthode de tra-

vail, A voir différentes pédagogies (puisqu'il y a trois stages)...

L'Quvert : Dans 1'académie de Hancy, des stsgilaires se sont vu confier la respon-

sabilité dlune classe pendant l'année sous la responsabilité d'un conseiller. Que
pensez-vous des avantages et des inconvénients d'une telle méthode ? Personnelle-
ment nous y voyons un avantage : clest, pour le siagiaire, diavoir une clasce

d*un bout & 1'sutre de l'année ; c'est saclasse et sa relation avec les éléves

ne passe pas par un conseiller pédagogique.

i, Silvestre : Il est vral que les premiéres anndes (et le stage fait partie de ces

années) sont trés importantes dens la formation des maltres. L'inconvénient, c!
est le risque de spécialiser les gens & un niveau donné, Par exemple s'il fait
son stage en cinguiéme, il connaftra bien la cinquiéme certes, mais beaucoup

moinsg les autres classes,

L'Ouvert Meis une cinquiéme c'est 4 heures d'enseignement ; il en reste quatre

-

sur les huit heures statutaires qui permettraient au sitagiaire de voir un autre

enseignement ...
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M, Silvestre : Personnellement je suls partissn de metire les stoagisires en remplace-

b
o
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ment apres le CAPES, (ssuf pour ceux gqui passent 1'agrégstion, bien s0r). Certes,

les syndicats ne sont pss d'sccord car ils estiment gu'on lése ainsi un M.A. ou
un suppléant. En fait c'est rare car & partir du mois de mai, les suppldents
gont peu disponibles, en mathématiques le probléme ne re pose pratiquement pas,
Le stage se compose de trois pdriodes qui se déroulent avec trois pé-
riodes qui se déroulent avec trols conseillers pédagoginues différents, succes-
sivement dans des classes du second cycle (clarses A, B, D ou technique indus-
triel ou commercisl), en T.C. , puis dans un colldge, Ensuite je crois bon que
le jeune certifié se "jette & l'eau” et enseigne, puis aprés une certsine expé-

rience, gqui peut durer un an, deux ans, ... qu'il se mette & réfléchir plus pro-

fondément & son enseignement,

L'Quvert : Mais ce retour sur soi-méme guresit-il lieu sous ls houlette de 1'ins-
pection 7

[, Silvestre : Non, Jje ne pense pac.

L'Cuvert : Parceque 1'on dit & droite & gauche que la formation continude, si elle

-~

est mise en place, sersit plus ou moins confife & 1'1.40.

M., Silvestre : Qu'elle soit confide 3 1'Inspection Ginérale, ctest tout & fait possible

et dépend de ce que l'on entend par "confid". Mais je n'al pas d'information & ce

sujet.
L'Cuvert : Bt quel sersit le rBie des T.R.E.M, (s'ils doivent rester) ?

¥, Silvestre : Je ne pense pas qu'il y =ait un jour proche disparition des I.H.E.K

Je crois & leur transformstion en institut de réflexion... de formation continuéde, ..
Actuellement, certsine I,E.E.M, font ce traveil, et connaisecant bien celui de
Strasbourg, je crois pouveir lui fasire confiznce en ce gqui concerne son rdle

dans la formetion continude. Bien sfir, il peut toujours y avoir sur tel ou tel
point des frictions avec 1'Inspection Générsle, mais je reste convasincu de la
nécessité des I.R.E.M., & condition gufils effectuent une nécesssire reconver—
sion., Ce privilége pour les mathématiques n'est pas normal et il faudrs bien
1'étendre aux autres disciplines, ce qul entrainera des aménagements, ne serait-

ce qu'au niveau financier, & moins qu'on ne consacre a cette formation les sommes

. .
nécessaires 7

L'Cuvert : T1 frut remarguer gue rulle part il n'y a de formstion psychologique

ou pédagogique ...

10
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M. Silvestre : Bt la formation mathématique ne prépsre pas du tout sux problames que
posent 1z pédagogie et la psychologique.

L'*OQuvert : Et m&me au C.P.R., peut 8tre parceque c'est le début de la formation,

la préparation est avant tout axée sur ls discipline.

M, Silvestre : C'est exact, encore qu'il y ait des conférences pédazogiques, mais il
faut bien dire que les stagiaires sont peu motivés & ce niveau, c'est pourquoi

je crois bon qu'il y =it une réflexion au bout de un ou deux ans.

-

L'Cuvert : I1 faut cependant dire qu'il n'y a pratiquement pas de lisu pour une
telle réflexion, Hous pensons aussi aux problémes dYordre administratif ou sutre
qui peuvent se poser i un jeune professeur (mésentente avec le chef d'établisse~
ment ou avec les colligues...) et qui ne mettent pas du toub en cause ses capa-
cités pédagogigues, Il sersit bon qu'il y sit des lieux de rencontre ol de tels

problémes pourraient 8tre dédramatisés par la discussion,

M. Silvestre : Pour les jeunes collégues qui sont nommés dans 1'académie ces problimes
peuvent &tre envisagés avec moi et ils n'hdeitent pss & m'appeler parcequ'ils me
connaissent, Mais effectivement, rien n'ect institutionslisé en ce sens,

L'organisation du travail en C.P.R. est évidemment perfectible, mon
effort porte surtout sur le chbix des conférences pédsgogiques ; j'si prévu cette
gnnée une rencontre avec 1'ordinsteur de Fustel, son utilisation dsns 1tenseigne-
ment, une réunion sur la géométrie du premier cycle, une autre sur 1'enseignement

dans les colléges, une cerniére, enfin, sur le métier d'enseignant.

L'Quvert : Eh bien, pour une telle réunion, il suffira de reprendre une partie de

“

cet entretien ! Les collegues, nous n'en doutons pas, seront trés intéressés par

.

1'article que nous en tirerons et nous vous remercions vivement.

FACULTATIF (IVE) , adj t Qu'on peut feire, employer, observer ou non,
exemples : ¥ Epreuves d'exnmen facultetives

¥ Depuis 1978 l'enseignement est facultsztif puisque les édléves
peuvent, sur simple demsnde, anticiper leur départ en congé.

ant, : Obligatoire




Proies., preédateursr & mathématique

Le texte qu'on lirs ci-dessous est tiré du livre "les associations biolo-

gigues” de Volterra et d'incons psru ckez Hermann en 1935,

I -~ Introduction

Dans ls plupart des problémes démographigues, on est conduit & considérer
que la variable N qui reprécente 1'effectif de lsz population étudide décrit non pas
N meis R . Cela permet de faire apparaitre N comme une fopction continue du temps
t et d'envisager dérivation ou intégrastion. Par contre, les récultats obtenus cessent

d'&tre valablespour les petites valeurs de N ob les phénoménes aléatoires prennent

le dessus (répartition des seves, rencontre des couples, accidents ...).

IT - Cas d'une espece

I

Ce qui va nous intéresser dans le cas d'une seule ecpece, ce serz le taux
d'accroissement € de l'espéce considérée, Ce taux est le rapport de l'augmentation
de la population AN pendant 1'unité de temps & 1'effectif initial N :

AL

€= TAT

en passant au cas o N est une fopction continue du temps, on pourra éerire :

4
= &N
at &

Pour résoudre cette dguation, il faut évidemment connaltre 1'évolution de € en fone-
tion de t ou de N .

12) & est constant : C'est une premitre approximation gui est souvent valable si 1'in-

tervalle de temps sur lequel on étudie ls population ect aseer court, Alors 1'éguation

se résoud en ¢ €t
N = N e

L
et on a une croissance (ou décroissance si € < 0) exponentielle de 1z population.

2¢) ¢ est une fonction affine de N : Ce cas est déjd plus proche de la réalité dans

la mesure o il semble normal de supposer gue la guantité de nourriture disponible
est constante, On éerira alors :

M
L Y




ot £ et X sont des réels positifs donnds, L'intdgration de cette dgustion ne pose

pas de difficultés et donne :

N . Et
E- K. A + N -Ae
A A

I1 est remarguable que N tende vers &£/X quand t tend vers 1'infini, C'est-i-
dire gue la population se stabilise rapidement, On a une dveolution suivant une courbe

. Fooar o
en S, allure de courbe qui se retrouve dans de nombreuz czs ~. Si1 N est plus

o
grand que &/A alors N décrolt, si
RG est égal 3 £/N alors N est -
P
constant et enfin si NO est plus 300 o
] ‘e
petit que /X alors N crott. Ci- ] J/
N . 200 + /
contre on s un exemple d'accroiscse- ] ,/
o,
o 4
ment d'une population de drosophiles ; ,
i 460 4 /6
pendant le mois d'octobre et novem- ] ,
504 P
bre, 254 i -
0 T -
) ] 42 18 24 30 5 44 43
acT Nov.

111 - Cas de deux espéces

Cette 4tude théorique a été rézliséde par Volterra pour expliquer 1'évo-
lution des pop . lations de lapins et de lyrnx dans ls forét canadienne, D'une maniére
plus gé nérale, imaginons deux espéces, la prenitére disposant d'une source de nour—
riture supposée iné.uisable, la seconde se nourrissant de la premiere. Donc une espice
végétarienne et une espice carnivore,

Le taux d'accroissement de la premieére espdee est évidement une fone-
tion décroissante de l'effectif de la zeconde. Le plus simple ezt de 1'derire :

SRR
ol &1 serait le taux d'accroissement (fixe) si 1'espece prédatrice n'existait pas
et Yl un coefficient de proportionalité positif ou nul.

De méme, le taux d'accroissement de la deurxiéme espéce est une fonction
croissante de 1l'effectif de la premniére. On peut 1'écrire en premizre spprovimation :

-, Y,

P s - . %
ob € est un nombre positif donné, En effet, en 1'absence de nourriture (ﬁl = 0)

* s, v 3 "y b
On peut consulter par evemple "Halte & la croissance” du club de Home paru chez

Fayard en 1972.
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1'espece numéro deux dépdrit, X9 est un coefficient de proportionalité positif ou
nul,
Apres ces quelques considérations simplificatrices, on est conduit & résou-

dre le systeme diffédrentiel suivant

aN.

rrali ( €y - Xz N, ) N
a, \
— = Q°Ezz*'52 NN,

ol 51’ 22, Xl’ Xé sont des réels strictement positifs (=i Xl ou XZ est nul, on

ce raméne trés simplement 3 une seule équation).

19) Solutions particuliires

Cherchons des solutions particulieres constantes, Une solution évidente est

b

N, = Ng = O ., Elle ne présente aucun intérét, Lz seule autre est :

! £
&
%11 = "—%" et }\k2 = —-——-}:—-
12 L5}
20) Cas général
Effectuons le changement de variable : N €,
’t‘ ot RS — n
1
2
&
1
N o=
Ng X} n2
En repoetant, il vient : an
1= &(1-n)n
d‘t £
dn

= €(1-n)n
it 2 1 2

Puis en fliminant d1 entre les deur dguations

1 - nl ) 1 - nz
B - PR
171 22

Qui s'intégre immédiastement en <

n 1 " 2
1 . 2 .
exp{ﬁlf exp\ng5 -
On peut donc étudier 1'allure des trajectoires dans le plan (nl s ng). Pour

cela, on ré-écrit 1'éguation sous la forme :

£ -
1

v {‘.. = ¥ -]

(nl expl nl)) ¢ ( 5 exp{ F2>>

€5

@



Soit A 1la valeur commune de chacur des deux membres de 1'équation, On peut

donc étudier chuacune des courbes définie par les édguations :

P

]

£
(n; exp(-n,)) ! (1)

A ( e
= ( i{n - )
v, ex?( 1(12), (2‘}

9) Etude de la courbe n? 1

La fonction D, > A est définie pour n, > 0 . Elle est dérivable et

1
sa dérivée peut s'derire :
, £i~1
o= r -1 (1 -n -n
El (Ql exp( rl)) 1 rl) exp( rl)

n

ce qui prouve que la fonction présente un maximum M pour ny = 1 . Quand ny tend

vers 0 alors A tend ausei vers 0 et guand il tend vers 1'infini, A tend vers 0.

1'zllure de la courbe est donc la suivante @

P

Le tangente & l'origine dépend de 1z valeur de El et de sa position par rapport & I.

40) Etude de la courbe ng¢ 2

La fonction n2 ——> A est & un facteur prés, 1'inverse de la fonction

récédente. L'allure de 1a courbe est done la suivante, svec un minimum m en n .= 1.
¥

2
by

«—— branche parabolique

i
i
|
f
i
4

5¢) Trajectoire dans le plan <nkL§22

Pour construire la courbe trsjectoire dans le plan (nl,n

23, tracons d'abord

le repére orthonormé (0,n ,n?) nuis deux axes (0, A) prolongeant les axes (O,nl) et

1
(O,ng) . On peut ainsi tracer les courbes (1) et (23 préecédentes respectivement dans

leg quadrsnts IV et 11,

@
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Considérons alors une valeur >\° gue 1lfon reporte sur les deux axes, A cette

valeur de ,>\o il correspond deux valeurs XE et x2 pour ny et deux valeurs Yy et

our n._ , Alors les points (;-: \} (x ,3 ) (x 3 et (x V,) appartiennent &
yz p 2 b 1??1 ¥ 2’;7’1 ¥ i’yz 2’~2 Pp
la courbe trajectoire. En faisant varier M\, entre les valeurs = et M on obtient
toute la courbe trajectoire. Pour savoir dans guel sens elle est parcourue, le plus
simple est de revenir aux édqustions différentielles initisles. Par exemple pour le point

de coordonnées (xl,yl}, comne x. £ 1 et y. L1 on a @

1
dan dn

dtl > 0 et

2
dt

L0

et par consédquent, la courbe est décrite dans le sens contraire de celui des aiguilles

d'une mentre,



Pour revenir asux variables ﬁl et §? s 11 suffit de faire une dilatsation

des axes de facon que le point L de coordonndes (1,1) admette les coordonnées

4

(EQQ&,£4 m), Sl représente la solution particulisre constante,

L'21lure m8me des courbes montre que tant su'on ne s'decarte pas tron de L2
1a solution obtenue est stable, I1 y a2 donec un fquilibre entre les deux espdeces. Seu-
lement il ne faut pas trop s'éloigner de L1 comme il a été dit =u début de peur que
%1 ou Kg ne devienne trop petit, les équstions ne représentant plus slors la réalité
du phénoméne,

31 nous partons du point A, les prédateurs ont un effectif minimun et les
proies peuvent se développer librement entralnant par veie de conséquence une augmen-
tation de la population des prédateurs jusqu'su moment ob le nombre de ceux—ci est tel
gue leur nourriture (leS proies) commence 3 baisser (point B}. A force de vivre sur
leur capital, la disette s'installe {point ¢} entratnont une baisse de leur popula-
tion ; mais la diminution de 1l'effectif des proies continue et ne s'srr8te gue quand
1'espewe deux est suffisament peu nombreuse {point D) ; alors seulement les proies
peuvent & nouvesu se reproduire presgue librement et leur nombre s'accroit tandis que
les prédateurs verront leur effectif continuer & baisser ... et le cycle recommence
(painﬁ 4). On remarque ainsi que chaque espéce réagit aux variations de population de

1'zutre avec un temps de retard

£¢) période d'un cycle

Qui dit phénoméne cycligue, dit période. Nous ne chercherons pas la période

dans le cas général ce qui est difficile, masic dans 1'approvimation des petites oscil-

lations, c'est-hi-dire dans le cas ob la trajectoire s'éearte peu de .
E ant 1, = 1+h
En pos ny + by
n, = 1+ h2 1'équation différentielle s'éerit
&hl
= (1 +n )
at € b, (1 a0
dh
o o .
= - 1+ h
at £y by LIy

et en négligeant le produit hlbz devant hl ou h_, ce qui revient & linédricer
el

les 4quations, il vient successivement :

dny a%n
= h ’ h =
at €, % > 7 E1 €,y ¢
ot
2 € n dh,
at 271 o+ €€ v =0
342 172 2



hi et h2 vérifie une méme édgustion différentielle lindaire du 2bme ordre, Cette
¢quation est classique et admet pour solutions des fonctions trigonomeiriques de

période : 7 2

72} Evolution dec populations en focntion du temps

L'étude qualitative faite au (59) montre qu'il y 2 un déphasage entre lec mo

mouvenents des deux populations ; schématiguement le aocuvenent est le suivant :

NA
A
A, —t —
D Ly
o '/
o f— —
! Lo s
2 P
/o : : :
/i : ; :
PR : : f 5 p
- P P g (prédateury
0 P ; .
a b < b c d t

les valeurs de t égalent & a , b , ¢ et d correspondent aux passages en A , B

C et D sur la courbe trajectoire dans le plan <n1,n2}.

On peut comparer ce résultzt avec le phénoméne réellement observé par Vol-
terra sur les lynx et les lidvres, On constate que le modéle mathémztique déerit bien
la réalité, en particulier pour les trois derniers cycles d'une durée d'une dizaine
d'années,

Les prévisions du modéle de Volterrs ont été bien vérifiédes pour des popu-
lations de Protozoaires, ol les milieuy peuvent &tre contrblés et rester stables et
homogénes. Elles ont permis également une bonne interprétztion de statistiques de
pécheries, Mais il faut reconnzftre qu'il est nécessairement trop simple pour repré-
senter la complexité des conditions naturelles en particulier la multiplicité des

proies et des prédateurs, méme dans les écosystémes les plus simples.

@
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IV - Perturbations_dans le cas de deux espéces

Nous avons trouvé dans le cas g'nédral 1'égustion :

My LNy 5T N, a1 ¢
| E, N, &KF(‘"EZ“ ) [ =z N, exp ( z. )

Supposons qu'on détruise (par la chasse) 1'une ou 1'sutre espéce proportion-

{

nellement zu nombre d'individus de cet escpéce,

- Si on chasse 1l'espéce numéro deux (espdce prédatrice) alors on peut considérer que
cela revient & augmenter 52 (diminuer - 82) et la moyenne de l'espéce numérc un
augmente,

- Si on chasse 1'espice numéro un (proies) celas revient & diminuer €. et 1'espéce nu-
P B

1
méro deux diminue.
- On peut aussi combiner les deux phénoménes. Meis les résultats obtenus plus haut ne

sont valables gue tant cue &. ne s'snnule pas, A la limite, on trouverait :

1
an
1 .
dt -7 Yl b
aN
N oY w
5T = L £2 + XZ Nl J ;‘&2

gui donne une intégrale sous la fome :

/
_.62

N, exp (Yzf‘h) exp (\(4N2> = C

ou encore : , Y. P
NZ juad 62 Log’ N,, - %N‘( + c
4
et on voit qu'au bout d'un certzin temps K2 s'annule tandis que Nl admet une valeur
finie a., On trouve ci-dessous 1'allure de la courbe dans le plan {Nl,ﬁ?}.
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N, 3i la chasse est trop in-

tensive, zlors on passe
4 un systéme déquations du
type :

4 T - (v,

Ci’:a - (el + %)M,

o : ‘.'
2 ) Ny qui admet une intégrale

de la forme :

] /
&y

e{
N, exp <~X2N4>: C N, exP(LN,_)

qui conduit & une allure de courbe qui est ls suivante:
Et comme les deux dérivées par rap-— N, A
2
port au temps sont négatives & par-
tir d'un certain moment, les deux 74
populations décroissent et s'annulent

au bout d'un temps fini.

Ny

¥V - Conclusion

L'intérét de cette étude, en dehors des applications écologiques directes
qui ont été donndes dans le wours du texte, est de metire en évidence les temps de
réponse gui apparaissent lors de la modification d'un systéme écologique. Par exemple
si la consommation du DDT diminue pour s'snnuler en 30 ans, la concentration moyenne
dans 1l'organisme des poissons continuera 3 croltre pendant 11 ane avant de décroitre.

On peut généraliser 1'étude précédente en introduisant d'sutres phénoménes :
Par exemple des courants migratoires ; on assiste alors & des oscillations amorties
autour de 1'éguilibre. Une autre généralisstion possible consiste & sugmenter le
nombre des espéces. Mais on est alors vite limiter par la complexité des calculs et
les difficultéds qu'il y 2 & modélicer la réslité, Néammoins cels ouvre un vaste chrmp
de recherche, A l'heure sctuelle, cependant, on s'oriente aussi vers des modéles pro-

babilistes qui permettent de mieux cerner les évolutions de populations.

Jean Lefort



Programme! Dieu rinistre, effrayant, impassible,
Dont le doigt nousr menace et nous dit: JSou-
[vien:-toi!..

Ces deux vers de Baudelsire, i peine modifiés pour ls circonstance, me trottsient

dans la t8te =prés leo réunion d'information organisée per 1' Administration, le 11
janvier & Baden-Beden. L'Inspeeteur G7ndrsl Ostene £'dtrit lui-méme déplacé, ('4tait
une bonne occasion pour gue notre section A.P.M. d'Allemagne lui pose des questions
précises concernant llenseignement des methémetiques dans le premier cyvele., Ce qui fut
fait, Qu'en est-il ressorti ? D'abord, on = eu la confirmation que 1'Inspection Géné-
rale était actuellement psr délégation ministérielle, seule recponsable des programmes,
Certes, pour répondre aux critiques qui visaient les projets de programme de gusiriéme

et de troisiéme élaborés per 1'Inspection Générsle & partir des trevsux de Monsieur

« # E 3 e s - P 3OS e 3
Taille, I.FP.H. de Nsntes , le Ministire avsit demsnd¢ & 1%'Académie des Sciences de

proposer un projet concurrent, Mais curieusemsnt le Ministre aurait omis d'indiquer 3
cette docte asscemblée que ces progrsmmes devaiént 8tre congus pour un horaire hebdo-
madsire de trois heures., Admettons méme gue les illustres Profesceurs, Choguet, Cartan
et Lerasy =aient une bonne connsissance de ce aqu'un éléve moven de 14 & 15 ans peut as-
similer en mathimertiques, leur projet se trouve d'emblée disqurlifié. Bt pourtant ce
projet comporte dec idées intdressantes : introduction rapide de 1z distance, sauve-
garde du fait cue lz géfometrie est fondde sur les trensformations, présentastion simple
des vecteurs comme segments d'origine commune ,.. Seul donc reste en lice le projet de
1'Inspection Générale.

La Commiseion Lichnérowicz est bien morte, morte de sa belle mort, a dit
Monsieur 1'lnspecteur Général, morte parce que ron présicent, jugesnt sa thche asccom-
plie, a démissionné. Cette commission, tent critigquée, psrfois avec roison, avait ce~
pendant eu le nérite d'sssocier & 1'élaborstion des prograsmmes quelgues profesceurs de
lycées et colléges. Elle souhritzit que, tous les quatre ans, & la lumiére de 1lexpé-
rience, son action soit remise en csuse. L'Inspection Géndrsle ne peut pes présenter
ainsi la refonte des progrszmmes dene le cadre de 12 r'forme Haby, En dernier ressort,
elle décide seule, sane nous srrocier, & la rédaction des programmes, nous gui sommes
pourtent les spécialistes de 1'enseignement des methémstigues dens le premier cyele,
“onsieur 1'Inspecteur Gén‘rzl 2 reconnu gue lui-m8me ntsvait jamais eu l'ocezsion dlen-
seigner dsns des clssces de ce nivesu, compersbles 3 celles qui existent =ujourdthui.

Une certaine démocresticstion de notre enceignement s'est opérée, bon gré,

* La3§0m6¥rie peur Yes clusses de 4% ebde 3°, JTaille CR.D.P. BP 100i - 44036 Nankes Cedex 3 oprix 12 F.
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mal gré. Le temps n'ect plus ol reuls les fils de famille allaient su lycéde. Msis les
programmes de mathémetiques n'ont pre cuivi cette évolution. Ils ront congus pour une
élite,
fien ne fut, & cet égard, plus révélsteur que 1z réponse de Monsieur 1'Ins-
pecteur Géréral & ls cuestion cue nous svions poséde, cur 1'opportunité d'introduire
le concept "relstion d'écuivalence” dés 1a classe de cinguiéme, Reprenons cette rcuestion
Le programme de cinguiéme débute per un chapitre "Relstions" mentionnent la
relstion d'éguivalence, Cette notion est inaccessible & ls plupert des £léves parce
gu'elle exige un formslicme rigoureux {quaniificnﬁeur? et connecteurs). Elle est d'autre
part prémazturée car elle devrsit intervenir normslement comme notion de synthése, Or le

seul exemple msthénstioue du progrsmme gui justifiersit son emploi est Z. Introduire

&

un concept nouvesu 2 partir d'un seul evemple, gui de surcroit eet infini, ne procede
pas d'une bonne pédsgogie ... Pourquoi done avoir masintenu dane le programme de cin-
guiéme ce titre "Reletions™ =zlore mBme qu'il = dieparu du projet dec classes de gua-
trieme et de troisiéme &laboré par 1'hcaddmie des Seiences 7

L'inspection Générale tient & ce que cette notion soit introduite, su beroin
par l'intermé =sire de celle de pnrtition, mais le recours sux propridtés de réflevivi-
té, de gymétrie et de transitivité n'est pas exclu.

Yéme point de vue pour la notion de direction gqui intervient en quatriéme.
I1 faudra en parler. Et pourtant chague profesceur de quatriéme ou de troirieme szit
par expérience gue le mot "direction', dont le sens commun est celui de "train en di-
rection de Psris", prérente un obstacle linguisticue le plus rouvent insurm ontable
pour les éléves de ces classes qul, su nmieur le confondent avec le mot'droite', au pire
avee le mot "mens". Le probléme se complicue en troiciéme svec les directions orthogo-
nales. Je n'sursi pass le crusuté de citer ler développements survouels cette notion »
donné naigsance dans les menuels de itroisiime, ni de lec envoyer au Canard Encheind

pour qu'il les pourfende comme il a d€jh pourfendu "laz droite =ffine”. Quant sux vec-

teurs congus comme clasces d'fouivelence de bipointe, cela sussi c¢'est besugoup trop

]

betrait, Chacue enseignent en est bien conscient. L¥Aecsdémie der Sciences elle-mbnme,

s'est contentée dans son projjet concurrent d'appeler vecteurs les fléches de méme ori-

g

gine et je lic dens un projet de programme du Lend de Bade-Wurttemberg, sous la plume

de son zuteuy, Monsieur Prade, "Der Begriff "Vektor"” wird fur die Oberstufe reserviert”,
Pourquoi donc 1'Inspection Gén#rsle tient-elle tant 3 ce que ces notions qu'on peut
qualifier de "mathémztioues d¢ji faites" soient prérentées aux fleves ? "I1 faut y

arriver" & dit Monsieur 1 'Inspecteur Général.

Ls réponse ert 4vidente : On ne cherche pss 2 éveiller le plus grand nombr

e

sélectionner & partir de critires prématurdément sbs-

3 1'activité mathdmatioue mais ¢

i

s



traits. Une asutre déclarstion de Monsieur 1'Inspecteur GAnéral confirme ce jugement :
"Tous les éléves doivent normalement szller en troisiéme, mais i1 y aura des options
technologiques”, La néfaste sdlection par lec mathdmatigues continuers,

D'sutres questions ont é19 aborddes :
- Le projet de programme de 1'Inspection Générale avait complitement decarté les trans-
formstions, Mzis lz rédaction seconde du projet mentionne la trardation et la symétrie
culi reviennent sirsi "sur le pointe des pieds”. Cela motive 1'usage des instruments de

dessin, excellent en soi et recommendd dés ls clasce de siyiéme, Il surasit d'ailleurs

D

t

D

radoxal gue 1l'emploi du parslldlogramme articuléd soit introduit en sixiéme ssns
que le mot trenslation ne soit prononcé dans le premier cycle !
- wuant au fameux milieu mythigue du projet, il ne faudrs pss hésiter & 1'introduire
dans un premier temps & partir du double décimétre. Sur ces deux points et sur guelques
autres, relativement mineurs, ls rédaction seconde, encore itnconnue, semblerait meile
leure que la premiire, lacuelle £izit déjh allégéde, reconnaissons-le, par la suppres—
sion des isométries et par un abord pragmaticue de 1z notion d'angle.

Mais 1'ensemble du projet n'est pss pour autant saticfeisant. En fait il ne
s'écarte guére du programme zctuel. L'Inspection Générale 1's voulu ainsi pour préser-

ver une certaine continuité de 1'enceignement., Elle aurait “té certainement mieuy ine-

o]

irde si elle n'aveit nee chereh? 3 bhtir des programmes encore tron lourds et comvor—
¥ £ D ¢

ot

ant des psrities trop shetraites gqu'il faut aborder colite gue colite., A condition d'évi-
ter les déviations, on peut arriver 2 peu prés, welgréd ls réduction d'horsire, 3 ce gui
se fait aujourd'hui. S5i le nivesu de 1la claste ne permet pas de démontrer cerisines
propriétés du plan euclidien, prenez ler toultes comne aviomes., Voilid ce gu's déclaré
en substance Monsieur L'Inspecteur G™nérzl. Cette obsescion concernant 1'achevement du
programme ne dessert-elle pas finalement les mathdmetiques 7 A ces clasces du prewier
cycle n'est-il pas utopique de proposer des mathdmetiques sussi dlaborédes 7

L'A.P.M. oppose & cette conception la formule dite des "noyaux-thémes”, un
noy~u restreint de connaisscances fondamentsles dont l'approche se fersit & partir de
thémes familiers & l'enfant. Ce n'ect peut-&tre pas une formule magique, ni une voie
facile pour le professeur qui devrs repenser son enceignement. I1 faudrait lul donner
pour le choix dee thémes une entiégre liberté, lui faire confimce au lieu de le cor-
seter dans cetie camisole de foree que constitue le couple programme-instructions.
Monsieur 1'Inspecteur Géyfral a d'ailleurs déploré l'emploi de ce mot, instructions.
Pourguoi ne suseitersit-il pes lui-méme dec expdérimentations sur un enseignement des
mathématicues suivent cette formule. Si cela devait réduire le nombre des inhibitions
sctuelles en motivant l'enseignement des matl émrtigques par sutre chose que 1l'accés 3

1z seconde C, slors cels vsudreit la peine d'8ire tenté,

©)

L. Augd {Allemagne}



Analyse de la these de F. Pluvinage

" Difficultés des exercices scolaires en mathématique"

les exercices jouent un rdle
important dans l'enseignement mathématique quelle que soit la pédagogie suivie. On
voit d'ailleurs des enseignants choisir leur manuel sur le seul critére du nombre et
de la variété des exercices présentés a la fin de chaque chapitre. 11 ne fait de doute
pour personne que les exercices peuvent étre classés selon une progression allant
du plus simple au plus complexe ou au plus "subtil". Et un enseignant se sent ordi-
nairement en mesure de décider lesquels seront faciles pour sa classe et lesquels
seront difficiles. Ce qui le guide dans une telle estimation est le contenu mathématique
de la réponse & donner, modulé souvent par la similitude avec d'autres exercices déja
proposés et pour lesquels les résultats lui ont apporté satisfacticn ou déception. Mais
est-ce que cela permet vraiment d'apprécier ce qui fait la difficulté d'un exercice
scolaire en mathématique ? En s'en tenant a ce point de vue , légitime dans la mesure
ol des connaissances doivent étre acquises pour répondre & une question, on
méconnaft cependant la difficulté propre & un exercice - Car on oublie que pour un
éleve "produire une réponce ne consiste pas seulement a restituer des cernaissances
cu a appliquer des algorithmes standards, mais surtout a indiquer 1'aboutissement
d'un processus d'optimisation" (p. 157).

En d'autres termes, il y a un écart entre le savoir faire couramment postulé
par les enseignants lorsqu'ils disent : ''les éléves devraient savoir faire cela' et les
réponses effectivement obtenues. Cet écart ne cignifie pas d'abord, contrairement a
une réaction trop fréquente, que les éléves n'ont pas acquis les connaissances
relatives a l'exercice qu'ils auraient dii savoir faire, cela est 'indice que la démarche
ayant pour terme la réponse, a progressé dans la complexité opératoire de la résoluticn
selon un principe d'économie. Selon les circonstances, dont certaines individuelles
nous échappent, et dont d'autres, tenant a la fégon de poser la question ou de présenter
les informations, peuvent &tre contrélées expérimentalement, le principe d'économie
peut conduire a une réponse autre que celle attendue (par le professeur).

La difficulté d'un exercice scolaire ne peut étre estimée uniquement selon
la complexité des connaissances requises (envisagée par la classification N.L.S.M.A.) :
il y a une autre dimension qui tient au colit de la procédure opératoire pour 1'éleve.
Définir cette dimension avec précision et fournir a partir des réponses d'éléves quelques

exemples de phénomenes relevant de cette dimension, tel est 1'objet du travail de

@)

. Pluvinage.



On peut considérer deux types parmi les exercices scolaires :
~ ceux pour lesquels un ou plusieurs algorithmes de résolution a été fourni aux éléves
par l'enseignement, ou dans lesquels 1'énoncé oriente vers une démarche de
résolution (p. 11),
~ ceux pour lesquels "l'une au moins des associations d'idées d'une procédure de
résolution ne soit ni indiquée dans 1'énoncé, ni résultant de 1'apprentissage' (p. 21).
Les premiers exercices sont dits 8tre de type automatisme et les seconds

de type heuristique. Mais le terme "automatisme'" doit &tre pris dans un sens large :
il inclut la possibilité d'""exercer des choix prédéterminés' (possibilité que posséde
un ordinateur digital courant) (p. 13). Bien que pour le didacticien ce soient les
exercices de type heuristique qui fassent intervenir les phénomeénes les plus inté-
ressants, le travail de F. Pluvinage porte sur les exercices de type automatisme.
Ces derniers en effet offrent pour la recherche une possibilité de comparaison : "'on
peut confronter les réponses avec l'algorithme de résolution donné dans le curriculum
d'enseignement” (p. 51). C'est donc la complexité opératoire des exercices de type
automatisme qui est étudiée. Dans cette étude la notion d'algorithme de résolution
joue un rdle important. En l'envisageant scus l'aspect de cofit d'une démarche de
réponse, elle permet de mettre en évidence trois parametres qui déterminent la

complexité opératoire des exercices scolaires.

[. LA COMPLEXITE OPERATOIRE LIEE A L'ALGORITHME DE RESOLUTION

Le premier est naturellement le déroulement temporel de cet algorithme
de résaslution, c'est-a-dire le cheminement dans une suite d'instructicns élémentaires
a exécuter. Or une telle suite peut présenter ou non des branchements stricts ou des
boucles. En d'autres termes le cheminement peut exiger ou non des choix ou des retours
en arriere dans le processus de résolution (pp. 37-38). Il peut donc y avoir des
algorithmes de résolution plus cofliteux les uns que les autres et cela pour une question
relevant du méme niveau de complexité cognitive et présentant le méme objectif dans
la consigne. Pour mettre cela en évidence F. Pluvinage a proposé les deux questions

suivantes.

1) Recopier en les rangeant du plus petit au plus grand les nombres

décimaux de 1'ensemble :

0,321

0,0213 1,023
1,203

0,231 0,0132

0,1230




2) Cette fois pour les décimaux suivants, placer 1 dans la case située
sous le plus petit, puis 2 dans la case du suivant, et ainsi de suite jusqu'a 7 dans

la case du plus grand.

1,004 0,1010 0,004 1,0101 0,0007 0,0038 0,00369

Ces deux questions propecsent le m&me objectif et font appel aux mémes
connaissances : le rangement des décimaux. On pourrait donc croire en s'en tenant
au critere cognitif que c'est la méme question et que les réponses données a 1'une
varieront peu des réponses données a l'autre. C'est méconnaftre que des consignes
différentes vent induire des algorithmes de résolution différents. Dans le premier
cas, la consigne invite a recopier le plus petit nombre trouvé et laisse donc la
latitude de le rayer dans le diagramme. Pour chercher le nombre suivant il n'y aura
plus besoin de le regarder, c'est-a-dire de le prendre en compte a la lecture.
L'algorithme de résolution est denc ici linéaire. Dans le second cas au contraire
la consigne en demandant de mettre un numéro dans la case correspondante ne laisse
plus cette latitude, de sorte que pour la recherche du nombre suivant, il faut
parcourir a nouveau la ligne entiére, c'est-a-dire toujours prendre en compte sept
nombres. Du fait que les nocmbres successivement choisis ne sont pas soustraits
aux différentes lectures requises a chaque étape, il y a retour en arriére.
L'algorithme de résolution est donc ici & boucles. Certes, rien n'interdit d'adopter
une autre procédure : recopier par exemple sur un brouillon les sept nombres et
les rayer au fur et & mesure de leur choix, puis reporter les résultats sur la feuille.
Mais une telle procédure de recherche apparaft plus cofiteuse et a moins de chance
d'étre adoptée. La question 2 comporte donc une difficulté que ne comporte pas la
question 1. Cette difficulté n'est pas de nature mathématique, elle dans la facon dont
on est invité a prendre en compte 1l'information dennée. La démarche de comparaison
des nombres est plus complexe dans le cas de la question 2 que dans le cas de la

question 1.

Les résultats viennent cornfirmer cette analyse faite avant toute passation
(voir pp. 107-108 et p. 139). Pour mieux en souligner l'importance précisons qu'il
conviendrait de distinguer ici deux démarches de comparaison dans la procédure de
résolution.
- la premiere porte sur la recherche du plus petit nombre et correspond a la seule
question : quel est le plus petit nombre des sept qui sont présentés ? Dés cefte premiére
étape la disposition perceptive des nombres, regroupés dans un diagramme ou rangés
dans un ordre lindaire, induit des procédures d'exploration différentes. Et cela

indépendamment de la consigne dcnnée.



- la deuxiéme porte sur le rangemernt des nombres donnés. Ici la différence dans
les procédures de comparaison adoptées dépend principalement de la consigne (selon

qu'elle demande de réécrire les nombres ou pas).

Les résultats obtenus par F. Pluvinage mettent en évidence 1'effet global
de ces deux démarches, sans les distinguer explicitement. On peut supposer que la
différence significative obtenue est surtout dlie aux effets de la seconde démarche.

Mais cela n'est pas entiérement siir.

Indiquons brievement les deux autres parametres qui interviennent dans
la complexité opératcire d'un exercice. L'un est le mode opératoire et 1'autre le

nombre de notions a utiliser.

Le premier parametre envisageait seulement 1'algorithme de résolution
sous le seul aspect du déroulement temporel. Le second envisage le contenu des
instructions, ou plus précisément la facon dont le traitement des données de 1'exercice
a chaque pas du déroulement de l'exercice, exige le recours a la mémoire (pp. 39-40).
Ainsi les résultats associés a des données particuliéres sont pour les opératicns
arithmétiques directement en mémoire (les tatles d'addition et de multiplication sont
I'un des succes les plus siirs de l'enseignement msthématique !). C'est 13 évidement
un mode opératoire dans lequel la mémoire est plus scllicitée que lorsqu'il s'agit de
lire des valeurs sur une table (trigonométrique par exemple). 11 y a cependant des
modes plus complexes que ces deux la. Ce sont ceux qui concernent les substitutions :
substitution de valeurs numériques a des lettres, ou de lettres a d'autres lettres,
comme dans la résolution d'équations... Dans ces derniers cas il faut non seulement
"présentifier' des formules a appliquer (Que le lecteur n'accuse pas F. Pluvinage

de ce vocabulaire barbare ) mais aussi mémoriser certaines transformations faites.

Le troisiéme parametre est plus aisé a concevoir : le nombre de notions
a utiliser pour la résolution d'un exercice influe sur sa complexité (p. 42).
F. Pluvinage rattache ce parametre a une notion difficilement cernable du point de
vue psychologique, celle "d'étendue du champ'. Cela ne reléveraii-il pas de la
capacité de mémoire immédiate ? C'est une simple question qui mériterait d'étre
explorée. Dans le cas d'une réponse positive, il serait difficile de distinguer ce
troisieme parametre du second. Mais cela n'infirmerait en rien la thése selon
laquelle la difficulté des exercices ne reléve pas seulerent de la "compréhension"

des notions & utiliser. La difficulté est aussi ailleurs.

®



Cette analyse pourrait laisser croire qu'il est toujours possible, pour
un exercice déterminé, d'isoler chacun de ces paramétres. Ce n'est pas toujours
le cas. En revanche, il est plus facile de mettre en évidence 1'effet global de la
complexité opératoire sur les démarches de réponse, en tant que celles—ci obéissent
a un principe d'économie ou d'optimisation. L'exemple que F. Pluvinage propose a

titre d'expérience cruciale est l'exercice suivant.

Parmi les produits de deux des nombres suivants, lequel est le plus
proche de 4 ? le plus proche de 2 ?
0,62 0,93 1,72 2,31 3,47.

Une premiere démarche de réponse consiste a effectuer tous les calculs.
Dans ce cas, on peut s'attendre a ce qu'il n'y ait pas de différence significative entre
les résultats pour 1'item 1 (le produit de plus proche de 4) et 1'item 2 (le produit le
plus proche de 2) : les erreurs de calcul doivert se répartir de fegon équilibrée.
Cette premiere démarche ne reléve pas du principe d'optimisation. Mais il est une
autre démarche qui reléve de ce principe, celle consistant a n'effectver qu'un petit
nombre de preduits, déterminés par une procédure de choix. Dans 1'hypothése d'une
telle démarche les deux items ne sont plus équivalents. L'item 1 est, d'un point de vue
opératoire, moins complexe que l'item 2. Car "la rencontre fréquente de 4 comme
carré de 2, jointe & la présence dans la liste de 1,72 (un peu plus petit que 2) et de
2,31 (un peu plus grand que 2, donc équilibrant 1,72), fait du produit 1,72 x 2,31
un "candidat" excellent. En revanche il n'y a pas de ""candidat' aussi apparent dans
le second cas, et, de plus, deux produits s'avérent étre trés proches : 0,62x 3,47
et 0,93 x 2,31". (pp. 93-94).

Deux démarches sont donc possibles et seule la seconde reléve d'un
principe d'économie. Laquelle des deux démarches les éléves adoptent-ils ? Si une
différence significative apparaft entre les réponses aux deux items on sera en droit

de penser que c'est la seconde.

C'est ce que les résultats confirment avec netteté (pp. 106-107 et p. 151
bas). La différence entre les réponses aux deux items est 1'effet global de la complexité
opératoire et non pas seulement la conséquence de simples erreurs dans les multipli-
cations. Trouver le preduit le plus proche de 2 n'est pas plus difficile mathématiquement
que trouver le produit le plus proche de 4, mais opératoirement c'est plus cofiteux.

Les démarches de réponse sont des "conduites d'optimisation'. Cette seule remarque
suffit a justifier, d'un point de vue didactique, et pas seulement d'un point de vue
pédagogique, la question trop souvent négligée jusque récemment : quelle est la

signification de l'erreur ?



[T. QUELQUES REGULATIONS PERTURBATRICES JOUANT DANS LA LECTURE
DE L'ENONCE

Les aspects de la difficulté tenant a la complexité opératoire sont objectifs :
ils peuvent €tre déterminés a priori, c'est-a-dire avant toute passation, et sont
communspour les individus d'une méme population scolaire. Leur détermination dépend
de l'algorithme de résolution de 1'exercice proposé. Il en est d'autres, en revanche,
qui dépendent étroitement des facteurs individuels. En premier lieu, il v a la motivation
de I'individu. Elle nous échappe dans la mesure ol elle renvoie a 1'expérience particu-
liere de l'individu et a 1'état dans lequel il se trouve quand cn lui propose l'exercice.
Moins inaccessible est la détermination de 1'objectif de 1'exercice. Si cette détermina—
tion est évidemment liée a 1'énoncé de la consigne -lequel peut expliciter, préciser ou
non l'objectif- elle est non moins fonction de la lecture que 1'éléve va en faire. Et 4 ce
titre elle va jouer un rdle dans la motivation selon les termes de 1'énoncé qui retiennent

davantage l'attention ou selon que la question est entendue.

[1'y a enfin les deux phénomeénes de 1'équilibrage et du plongement, qui sont
deux "composantes du champ associé a la motivation" (p. 50). L'équilibrage est la
tendance a organiser selon une certaine symétrie les expressions symboliques qu'on
lit ou qu'on doit transformer. Celle-ci peut &tre visuelle. C'est grace a cette symétrie
que le calcul de l'expression ax b + ¢ x d est réussi par une population plus large que
celle qui habituellement respecte les régles de priorité. Ce qui n'est pas le cas pour
le calcul de l'expression a + b x c. Plus généralement cette symétrie attractive est
une "syméirie de réle" (pp. 114-115). L'équilibrage est une tendance suffisamment
forte pour &tre susceptible d'entrainer chez certains éléves une remise en cause
momentanée de la numération de position : lorsqu'il s'agit par exemple d'effectuer la
somme de 2,258258... et de 1,7979... (pp. 44, 116, 143, 149-150). Le plongement
est la '"tendance individuelle a traiter une nouvelle notion par analcgie avec les
notions déja utilisées" (p. 45). Comme exemple de plongement F. Pluvinage propose
la réponse (0,3)2 = 0,9 au lieu de 0,09. L'élévation au carré d'un décimal est traitée
comme 1'élévation au carré de deux entiers séparés par une virgule. La réponse
(0,3)2 = 0,9 a été relevée dans plusieurs enquétes. Ainsi en 5Se l'item 3,14)((0,3)2
obtient un taux de réussite de.14, en 4e de .45 et en 3e de .49. Toutefois dans cet
item la présence d'un second produit & effectuer, celui par 3,14 "diminue encore la
réussite a (0,3)2 et favorise l'erreur de placement de la virgule ... par détournement

d'attention' (p. 103).

Cependant 1'équilibrage et le plongement, qui apparaissent comme des
perturbations, ne viennent pas nécessairement augmenter la difficulté d'un exercice :
ils peuvent parfois jouer er sens inverse comme dans I'exemple que nous citions plus

haut. Ces perturbations relévent—elles entiérement du comporterment de 1'individu ?

@)



Elles se produisent a la lecture et a l'interprétation de la suite des symboles
proposée comme expression mathématique a traiter et non point comme réalisation
calligraphique. Nous serions tentés de dire qu'elles jouent dans l'identification méme
des signes écrits ou entendus. Elles sont donc antérieures a l'adoption par 1'éléve
d'un algorithme de résolution. Relévent—elles pour autant de facteurs individuels,
comme ceux qui peuvent charger les mots du langage courant et qui engagent immé-
diatement certaines représentations et réactions ? Les perturbations de 1'équilibrage
et du plongement ne semblent guére plus liées a ces facteurs que peuvent 1'8tre les
illusions perceptives. On pourrait dire seulenent que les mécanismes correcteuvrs
sont plus ou moins développés chez les individus non pas en fonctions de 1'age,

mais en fonction du cursus scolaire ! Ce qui ne revient pas tout a fait au méme,

car c'est reconnaitre que ces deux phénoménes jouent de facen commune sur
I'appréhension de la signification d'une expression que je n'ai pas produite ou
trouvée moi-méme. S'il en est bien ainsi (nous nous contentons ici d'effleurer un
problenie important, celui du réle des signes dans la communication et dans le déve-
loppement d'une connaissance), il n'est plus nécessaire de rattacher respectivement
les phénomenes d'équilibrage et de plongement a l'aspect cognitif et & I'aspect
opératoire cdes exercices, comme F. Fluvinage le fait (pp. 47, 50). Reprenons
I'exemple prcposé pour établir et illustrer le phénoméne de plongement (0,3)2 = 0,9
(pp. 43, 103, 105, 138, 150). Cet exemple appellerait une exploration plus systéma-
tique sur des questicns telles que (3,3)2 (0,04)2 (0,2)2 (1,0)2 (1,2)2. Mais ce qui
nous intéresse ici est le point suivant. En supposant raisonnablement que 1'attraction
du plongement joue lorsque 1'éléve n'a pas a poser la multiplication et qu'il lit
directement le résultat en mémoire (ce qui est le cas des nombres inférieurs a 10),
cette attraction ne tient-elle pas a une lecture instantanée du chiffre 3 comme nombre
3 ? Le symbole "3'" a pour 1'éléve, apres l'apprentissage des entiers, un sens précis
et fixé de méme que l'arabesque “4alle” 4 apres l'apprenticsage de la lecture un
sens précis. Ce sens n'est pas ou n'est plus notionnel, il correspond a 1'identification
immédiate de tel tracé comme signe de tel "objet'. Sans cette identification nous ne
pourrions jamais lire ou méme entendre : il n'y aurait ques des traits figuratifs ou
non et des bruits. Cette identification est la condition de la reconnaissance du sens
notionnel lequel suppose toujours que les signes soient donnés dans le contexte d'une
suite de signes formant une expression articulée ou une expression. Rien d'étonnant
alors a ce que cette identification demeure tant qu'une autre identification plus
différenciée 1'ait peu a peu transformée. Que "3" soit intégré dans une écriture
composée, dans (0,3) pour exprimer une notion nouvelle, cela ne lui enléve pas son
identité de nombre comme 1'intégration du mot table dans les expressions "table de

bois', "'table de bureau' n'enléve pas l'identité du mot table [Ce paralleéle fera



frémir car le systéeme des chiffres ne fonctionne pas comme le lexique. Mais ce qui

est ici en cause c'est l'interprétaticn des signes dans un apprentissage] . C'est en

ce sens d'ailleurs que nous comprenons les remarques de F. Pluvinage sur "la
différence de statut" a propos de Sup entre des items ol il désigne une opération

et des items ov il désigne un nombre (p. 140). La différence de statut des symboles,
caractéristique des signes et de 1'écriture mathématique, est & nos yeux un aspect
sémantique inséparable du rapport aux signes, dont l'appréhensicn est rendue possible,
et aussi quelquefois troublée, par 1'équilibrage et le plongement. Pour cette raison,

qualifier ces deux phénomenes de "perturbation' ne nous paraft pas tout a fait heureux.

[11. UNE METHODE POUR DECELER LES COMPORTEMENTS DE REPONSE A DES
QUESTIONS

Il n'est pas besoin de souligner ici l'intérét de toute cette analyse de la
difficulté des exercices scolaires. Mais il est important de savoir si les faits cont en
accord ou non avec cette analyse. Et plus particuliérement de savoir si les résultats
recueillis par F. Pluvinage relévent bien de 1'interprétation qu'il en fait. Les
questions proposées dans ses questionnaires sont aussi des exercices scolaires.
Comment donc distinguer dans les réponses ce qui est dii a 1'aspect cognitif, a
I'aspect opératoire, a la motivation ou plus prosaiquement a la place de la question
dans le questionnaire ? Nous voyons denc 'importance des problémes de méthode,

lesquels occupent d'ailleurs une grande place dans ce travail.

Les résultats recueillis proviennent de deux questionnaires. Le premier
a été présenté en 1973 a des éléves de Se, 4e, 3e et 2nde (chapitre 6). Ce question—
naire est classique dans sa conception, bien que F. Pluvinage ait pris la précaution
essentielle de ne pas interpréter des réponses considérées isolément, mais des
"variations de réponses a des questions "voisines"" (p. 93). Cela entrafne évidem~
ment une contrainte dans le choix des questions. Qutre que le caractére "voisin' des
questions reste pour une grande part approximatif sinon trés subjectif, 1'étude
séquentielle des résultats ne peut dépasser une observation directe : les relations
entre les réponses a des questions différentes échappent parce que, vu la masse
des informations, tous les croisements entre les réponses aux items ne peuvent &tre
effectués. Aussi en 1974 un deuxiéme questionnaire fut proposé a des éleves de 3e,

qui évite cette double limitation (chapitre 7).
L'originalité de ce second questionnaire est de se présenter en trois

versions comportant des questions communes, des questions propres a deux des

trois versions, ou a l'une seulement. Toutes les questions ne sont donc pas posées



a tous les éléves. L'avantage de ce type de questionnaire est double. D'une part
il permet une plus grande précision dans la variation des questions dites "voisines".

D'autre part il se préte a un traitement d'analyse factorielle de correspondances.

Dans un questionnaire ordinaire, on ne peut interpréter plusieurs fois le
méme exercice en y introduisant un seul changement scit dans la ccneigne soit dans
la donnée. La répétition neutraliserait les variations possibles de réponse. On doit
donc se contenter d'un seul changement et, en général, on évite qu'il soit trop
minime -ne serait-ce que pour ne pas donner l'impression de répéter la méme
question-. Avec les questionnaires a plusieurs modalités, il devient possible
de faire des variations sur le m&me exercice et de mieux contrdler les variations

introduites.

Mais c'est grdce a la possibilité du traitement de 1'analyse factorielle
des correspondances que le questionnaire a plusieurs modalités devient un instrument
d'observation pour les comportements de réponse des éléves. Il est hors de notre
propos de la présenter. Le lecteur qui désirera s'en faire une premiére idée pourra
lire les pages 62-66 et 76-79 du travail de F. Pluvinage. Celui qui souhaiterait une
explication technique et qui serait intéressé par les problémes que souléve le fait
de prendre en compte des questions qui n'ont pas été posées a tout le monde pourra
lire les pages 67-73 et le long additif pp. [-XXXVI1l. Ce que nous voulons simple—
ment souligner c'est que cette analyse permet une interprétation des résultats selon
I'attraction décelée vers l'une ou l'autre des modalités, et par suite qu'elle met en
évidence l'effet de telle ou telle variation introduite. C'est la premiére analyse des
résultats selon le plan factoriel 1-2, appelé encore plan des modalités (pp. 133-135).
L'axe 3, appelé encore axe des réussites et des échecs donne lieu & une deuxiéme
interprétation.[Par réussite il faut entendre le ou les types de répcnse que 1'on
veut analyser et par échec tous les autres types de réponse. A chaque analyse on
peut évidemment changer le critére de ce qui a été considéré comme réussite} .
Selon l'attraction vers la composante positive (réussite) de ce méme axe, et selon la
proximité ou non de !'origine, il est possible de distinguer trois secteurs qui séparent

trois types de questions (pp. 136-137).

1) Les questions dites "faciles' : ce sont les questions pour lesquelles

"

la réussite ''ne veut pas dire grand chose' mais ol 1'échec en revanche

est "significatif vis & vis du comportement d'ensemble".

@



2) Les questions dite "difficiles", & l'autre extrémité : ici c'est la
réussite qui fournit pour chaque individu "une présomption sur la

réussite d'ensemble".

3) Les questions dites ""discriminantes" placées dans le secteur angulaire
central. Plus les questions sont éloignées de 1'origine et plus elles sont
discriminantes. Pour ces questions 1'échec et la réussite a ces questions

sont significatifs pour le comportement sur l'ensemble du questionnaire.

Un tel type d'analyse permet d'aller au dela d'une simple description des
résultats recueillis et de la recherche de quelques différences significatives ou de

quelques corrélations entre les réponses.

En guise de conclusion, rappelons la conception sous—jacente a toutes
ces analyses : "produire une réponse ne consiste pas seulement a restituer des
connaissances ou a appliquer des algorithmes standard mais surtout a indiquer
I'aboutissement d'un processus d'optimisation' (p. 157). Un éléve ne produit pas
la répense a un exercice scolaire comme 1'enseignant 1'écrit sur sa feuille ou au
tableau. Et la différence n'est pas d'abord de temps ou de rapidité. 11 y a dans
tout exercice scolaire d'autres difficultés que les difficultés mathématiques : celles—
la sont parfois, sinon souvent, plus grandes que celles—ci. Certes de nombreux
auteurs ont déja relevé ce qui peut peser sur la production d'une réponse. Ainsi
pour prendre l'exemple d'une enquéte récente sur les difficultés éprouvées par des
étudiants a propos des notations avec indices et du signe " . ", J. Grossel a
signalé : l'influence parfois négative du cours, la confusion entre ce qui fait partie
de la question et ce qui fait partie de 1'hypothése, la non importance attachée a
certaines phrases de 1'énoncé, le rdle du fait de penser qu'il faut arriver a tel
nombre de réponses "oui'', etc... L'enseignant reconnaftra 1a certaines de ses

observations personnelles.

L'originalité du travail de F. Pluvinage est d'entreprendre une exploraticn
systématique des aspects non cognitifs de la difficulté des réponses (une question n'est
en elle-m&me ni facile, ni difficile), et de montrer qu'ils ne sont pas accidentels, cela
en vertu du principe d'optimisation : "En effet la pratique d'optimisation individuelle,
méme non consciente, est tout a fait générale" (p. 27). C'est 14 un secteur de
recherche qui est ouvert et qui ne concerne pas seulement ceux qui s'intéressent
a la didactique des mathématiques. Tout exercice devrait &tre examiné non seulement
dans son contenu mathématique, mais aussi dans le cofit probable de la démarche de
réponse qu'il appelle. Mé&me si un tel examen ne peut toujours étre conduit a bien, il
permet de découvrir qu'on ignore bien souvent ce qu'on demande effectivement quand

on pose une question a un éléve sous la forme d'un exercice.



Liairon CM2 - géme

Les débats du groupe mathématiques sont animés par Monsieur Bulber.

lere PARTIE

Monsieur Bulber présente et commente les nouveaux programmes des
classes de sixieme et de cinquiéme parus au B.O. n°® 11 du 24 mars 1977 applicables

en classe de sixiéme a la rentrée 1977.

D'autre part, il distribue une copie du courrier de 1"Education n® 49
""Savoir et savoir-faire a l'issue de la scolarité obligatoire''. Ce document est
proposé comme point de départ a la discussion. On y précise non seulement des
objectifs, des connaissances et des savoir-faire susceptibles d'étre acquis par
la majorité des éleves a l'issue de la scolarité obligatoire mais encore une méthode
une démarche "correcte" de la pensée pour essayer d'arriver a faire formuler de

facon claire et précise un raisonnement, une ccnclusion.

L'animateur souligne particuliérement la liaiscon indispensable entre
I'enseignement des mathématiques, des Sciences expérimentales et de 1'Education
manuelle et technique. Cette interprétation des disciplines peut se faire aussi
bien pour présenter ou illustrer certaines notions que pour éveiller chez 1'enfant
une motivation, faciliter la compréhension et donner un but a I'enseignement recu
par 1'éléve. L'un des objectifs du programme de 6e reste, a cdté d'une consolidation
des acquis de la scolarité élémentaire, une formation intellectuelle en cultivant les
qualités d'observation et d'analyse, en développant progressivement les capacités
d'abstraction, en entrafnant 1'éléve a la pensée déductive et en stimulant 1'imagina-

tion.

2eme PARTIE

Les professeurs du C.E.S. constatent un niveau trés hétérogéne des
connalssances mathématiques a l'entrée en sixieme : certains éléves en effet ont
eu une initiation aux mathématiques dites "modernes' dés 1'école élémentaire, d'autres

ne semblent pas er avoir profité.



Cet état de fait est la cause de difficultés d'organisation de 1'enseignement mathéma-
tique en sixieme. Chaque professeur doit adapter le programme de sa classe en sorte
que son enseignemert ne soit pas uniquement collectif mais que certaines études se

prétent a un travail individuel ou par petits groupes. Certains éléves travaillent plus

vite que d'autres.

Quelques ouvrages de mathématique utilisés au C.M. sont mis entre les
mains des professeurs. Ces documents illustrent bien la grande diversité des notions
approchées et des méthodes employées selon qu'ils s'adressent & des surdoués ou a

1'éléve moyen.

Les maitres du C.M. soulignent que la circulaire du 2 janvier 1970 qui
institue le programme transitoire de l'enseignement élémentaire de mathématique est
toujours celle définissant le programme en vigueur. On y lit : ""L'ambition ... de
I'enseignement mathématique a 1'école élémentaire ... n'est plus essentiellement de
préparer les éleves a la vie active et professionnelle en leur faisant acquérir des
techniques de résolution de problémes catalogués et suggérés par ''la vie courante"
mais bien de leur assurer une approche correcte et une compréhension réelle des

notions mathématiques liées a ces techniques.

[1 semble que cela soit possible si, dés le début de la scolarité, le souci

majeur du maitre est de donner a ses éléves une formation mathématique véritable ..."

Les assistants expriment le besoin d'essayer de définir un "noyau" de

connaissances souhaitées 3 l'entrée en sixiéme.

Plusieurs chapitres sont abordés :

— sens et utilisation par les éleves des signes :

indispensable recommandé facultatif
+
) € ¢ c ¢
: 4 Y4 n v
Doou ==

.
..

calcul mental et calcul rapide

numération de position : entiers naturels — décimaux

- sens des opérations

faire les opérations — techniques opératoires
- proportionnalité : analyse de situations diverses

mesures de durées



- conversions : systéme métrique
" monétaire
unités de masses
" de capacités
mesures d'aires
" de volumes ?
- géométrie : . étude des principales figures géométriques planes
. leur construction
. utilisation de la reégle, de 1'équerre, du compas
. savoir calculer les périmétres, les aires

- repérage sur une droite, un quadrillage.

On constate rapidement que le programme du C.M. est trés vaste, on peut

encore y trouver en vrac :

opérateurs additifs
multiplicatifs
fractionnaires

fractions

I

- pourcentages

~ intervalles

— caractéeres de divisibilité

- unités agraires

- volume du pavé et du solide cubique

- relations volumes - capacités — masses
- le plan, 1'échelle

- etc...

[l est constaté qu'a 1'école élémentaire, 1'étude de la numération en
différentes bases n'a d'intérét aue dans la mesure ol elle permet de mieux comprendre

la numération de position en base 10.

Certaines notions étudiées au C.M. ne seront reprises de facon systéma—
tique au C.E.S. qu'apreés une interruption de 2 ans, c'est-a—dire a partir de la
classe de Ze, d'autres telles que la notion de chafnes d'opérateurs ne seront plus
abordées de la facon dont elles ont été introduites, a 1'école élémentaire.

(Relations numériques et opérateurs ne semblent &tre introduits au C.M. que pour
en arriver aux opérateurs fractionnaires et pouvoir ainsi résoudre plus facilement

des problemes de proportionnalité.)



Monsieur Bulber met surtout 1'accent sur le fait que les éléves venant
en 6e ne savent pas lire, comprendre et interpréter un énoncé. 1l est certain que
la rédaction d'un probléme mathématique fait appel a un vocabulaire spécifique et
une expression précise, claire et concise. Un entrafnement a 1'étude d'énoncés de

prcbléemes paraft indispensable.

Les maftres du C.M. semblent éprouver le besoin d'uniformiser les

expressions utilisées dans les techniques opératoires.

Toute méthode est acceptée au C.E.S. Seules exigences : savoir calculer
vite et que le résultat soit juste. Toutefois, surtout dans les autres domaines, les
professeurs demandent que, dans la mesure du possible, or: fasse appel au vocabulaire

juste et spécifique (par exemple : aire - surface).

En conclusion, il est a noter que les programmes du C.M. et de la 6e
présentent de nombreuses similitudes ; celui de la classe de 6e exige, sur le plan
du savoir-faire, une consolidation et un approfondissement de certaines notions

déja abordées au C.M. avant d'introduire les nombres relatifs.

Les présents expriment le désir de se rencontrer a nouveau apres la
rentrée (octobre 77). Sujets proposés :

— apercu sur les programmes de 4e et 3e,

—~ aperc¢u sur les programmes du C.E.,

- échange d'impressions concernant les nouveaux éléves de be.

Compte-rendu rédigé par
Monsieur CRON,
P.E.G.C. au college de Barr.



La vie de la regionale

Le Comité, réuni le 14/12/77, a passé en revue les points suivants :

1) Organisation d'une visite dans des classes d'un établissement de Fribourg
L . . nde - .
(classes équivalentes en France : du CM2 ala2 7). Péricde et jour retenus :

février 78 — un samedi.

. . . e e
2) Séance de travail concernant les projets de programme de 4 et 3 . Date

retenue : 11 janvier 78 - 14h30.

3) La menace de réduction des crédits aux 1.R.E.M. se précise : diminution de
20 % des décharges de service. A Strashourg, pas d'exclusion de stagiaires

pour cette année scolaire, mais des réductions d'horaires.

4) A propos de la journée interrégionale NANCY-REIMS-STRASBOURG : REIMS

essaye de contacter NANCY qui n'a pas encore donné de réponse.

5) Préparation de la journée A.P.M.-1.R.E.M. 1978 :
- recherche de conférenciers,

~ date : 8 ou 15 mars ?

6) Probléme des membres de 1'A.P.M. n'ayant pas réglé leur cotisation : la

Régionale leur adressera un rappel.



Activiter mathematiques en classre de 6°

(et article a ét4 rédigé aprés quelgues réunions du groupe A 2 de
1'I.R. K. M. de Strasbourg. I1 voudrsit amorcer dans les colonnes de 1'"Cuvert” un con-

.

tasct plus lervee avec des enceignante extérieurs su groupe et A gui leur pratique pour-

rait aveir fourni des éléments recoupant notre guestionnement,

Autent i1 peut peraitre judicieux gue 1%on souligne les idéologies sous~
Jacentes & la pratique sctuelle de 1'enseignement des mathémstiques, sutant il nous
peraft indispensable de faire ressortir laz plece privilégide nue les mathémntiques
peuvent occuper dans le développement de 1l'enfant. Se borner & répdter aux enseignsnts
que leur r8le est récupéréd, dévié, néfaste, nous semble dans le contexte présent peu
judicieux, d'une analyse somizire et dlun effet opposé & celui recherché. Nous pensons
plus utile de souligner le r8le spécifique de stimulant des fonctions mentales que

peuvent jouer lecs mathématiques, outil d'éducation,

Notre pratique & attiré notre attention sur le fait que certains theénes
cemblaient plus facilement s'incerire dens cette optique que d'sutres, Une utilisstion
plus souple des technigques d'enceignement nous a fsit constater quelquefois qu'il'se
passait quelque chose", Les mathémstiques, d'une construction grandiose et respectable,
invitant au silence, devenasient source d'étonnement, de confrontation, voire faisaient
jaillir une étincelle de pensée s appropri=nt un silleurs que l'on ne supposait pas &
la portée d'un enfant de 62, C'est dane der occzsions de naff étonnement de ce genre
gque nous avons eu envie de raconter ces fragments de véeu & d'sutres, en sachant bien
gque notre narration n'est jsmais compléte et ne présente ni des modzles, ni des vérités
si ce n'est celles que des enfanis sont capables de produire dec mathématiques qui sont

les leurs, Il est quelcuefols bon de ne prs ler en empécher...

Lfsctivité dont 1s deseription suit a é1t¢ proposde & une classe de 60

de 24 éléves en novembre 77. Duréde globsle : 5 fois 50 mn,

i&re sédance :+ Présentation : Prof, au tableau : " On dispose de deux sortes de cubes,
par exemple des eubes verte et des cubes rouges. (n veut
construire des empilemente de cubes d'une certaine hau-
teur, msis en se donnant comme régle gue deux cubes rouges

ne doivent pas se toucher



Par evemple : est

permis

( [0 vert W ouee )
"Comnbien de sortes de tours ect-ce gu'on peut construire avec un cube 77
Un élzve met les deux poeeibilité au tableau
Prof : "Combien de tours différentes ect-ce qu'on peut construire avec
& cubes 7"
L' assistance est perplexe. Les uns sortent leur eshier de brouillen,
les sutree décrivent der possillités oralement 3 leur voisin, d'autres
encore ont 1'sir de ne rien faire du tout.
Un élave : "Je peux en metire au tablesu 7 "
Plusieurs possiblités sont dessindes nu tablesu,
Prof. : "Est-ce qu'on les =z toutes 77
Un &é1.: "Non, j'en =i une sutre!
sutre é1.: "I1 faut tous lec chercher',
Prof, : "Le but de notre traveil ect donetout d'sbord de construire des
tours avec des cubes rouges et verts en rerpectant la régle qui
"

était, ..

Un é1. : "Un cube rouge ne doit pas toucher un sutre rouge

Prof, < "Quelles gueciions est-ce gu'on pourr=it se poser 77

E

Ha £1.: "Trouver toutes les tours svec 6 cubes

Prof. : "Et encore 7 "

Un éléve : "Avec 100 cubes”

Cris dfeffroi ...

Prof. : "Mais comment &ire =0r gu'on ler a tous ?

Un €1, :"I1 faut chercher jusqu'id ce gu'il n'y en ait plus”.
sutre €1, : "I1 fsut chercher avec de 1l'ordre”

"

Autre €1, ¢ "On regsrde si lees sutres en ont plus,

ks

L'activité de construction des evemples ddémarre. Tous les élever g'affairent, y compris
"les plus faibles".

Un €1,.: "On peut prendre dfsutres couleurs 77

Autre €1, ¢ "Meoi, j'si pris du jrune et du violet”

Signe d'accord du prvofesseur,
Perdant le traveil, le profecseur pssce parmi les fléver, Ses interventions visent a
faire expliciter & 1'¢leve ce qu'il ect en trzin de faire, Le traveil est strictement

individuel. En gros on constste trois dfmarches



a) Une digzaine d'éléves essayent de trouver les tours construites avec & cubes.

b) Un éldve essaye de trouver les tours construites »vec 10 cubes ; il m'explicue cu'il
en aura plus que les autres et me montre comment, méthodicuement, il dessine ceux qui
n'ont que du vert, puis un seul rouge, et il me dit qu'il va continuer ainsi.

c) Lec autres essayent des tours moins hsutes : 3 cubes, 4 , 5, ou alors commencent

avec 1 cube, puis 2, ete.,.
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A la fin de cette premiére sésnce, des échrnges d'informotions entre dléves «'smorcent.
Cing éleves ont méme déplacé leur table pour r'inctaller en deux groupes iscolés du

reste de la classe. Quend 12 connerie retentit, un éléve annonce : "I1 yv o une regle".

2eme sdance : Un éléve rappelle le sujet du traveil et 1s regle de construction des
tours.
Prof, : "Qu'est-ce qu'on cherche ?"
Un é1.: "On voudrait savoir combien il y 2 de possibilités avec 6 cubes
ou avec un autre nobre.,"”
autre €l.: "On pense gu'il y a une regle"

Prof., : " Expliquez un peu..."



Eléve : "Les nombres suivent une regle. On peut le voir si on éerit

combien il y en a pour 1 cube, pour 2 cubes et asinsi de suite!

Un travail sur les suites de nombres a été foit dans cette classe 3 1la rentrée de
septembre,
Prof. : "Clest-3-dire que vous penser que tous les nombres que 1l'on
obtient suivent une certzine régle que vous aver trouvée ?"

Eleve : "On n'est pas encore tout-a-fait sfir, on veut encore contrbdler

guelgue chose."

Exceptés 7 éleves qui en restent strictement & 1o construction d'exemples, cette

deuxiéme séance est pour la classe la sésnce de "recherche de la REGLE".

D'emblée, la plupart des éleves se groupent par 2, voire par 3 ou 4, Il reste aussi

3 isolés, Grande sctivité & 1'intérieur des groupes. Par de comnunication inter-groupe.
Les rares tentatives sont vivement repoussées. Des hypothéses sont émises. Le profes-
seur, aprés avoir fait vérifié 1'exasctitude de 1s régle trouvée pour les exemples ré-

slisés, demonde systimatiquement : "Mais est-ce que c'est encore vrai pour ls suite ?"
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Les exemples qui précédent illustrent cette phase de confrontation réalisations-régles,
avec les interactions réciproques, les corrections successives

A la fin de cette deuxieme sérnce, 12 moitié de 1a clemsse cernait la régle juste.

Jeme séance :  La tentation de faire la synthése du travail effectud, de dégager la

regle, et de la vérifier par confrontation avec les exemples de tous,
existe, Elle n'a pas lieu car 1a distsnce entre ceux qui ont avancé rapidement et les
"plus lents" est considérable et les "lents" avencent toujours alors que les "rapides"
manifestent des signes de piétinement. I1 m'spparalt donc ndécessaire de laisser en-
core du temps aux premiers et de pousser les seconds dans leurs retranchements, "Mais
cette regle est-elle toujours vraie ?" Question inlassablement répétée & ceux qui ont
"leur regle". De nouveaux exemples sont construits, qui ne permettent pas dus que les
précédents de répondre ...
Le rupture se précise, s'smplifie et finalement s'exprime :

" On ne peut pas répondre, ¢i n'a pas de fin "

¢h ne se termine pac "

Clest infini ",

3 suivre



