
EVALUATION
DU PROGRAMME 
DE MATHEMATIQUES

FIN DE TROISIEME 1990

Association des Professeurs de Mathématiques de l'Enseignement Public
ENQUETE REALISEE AVEC LE CONCOURS DE L'IREM DE BESANÇON

PUBLICATION N° 80



, F.

EVALUATION 
Du programme de 

Mathématiques 
Fin de troisième 

- 1990 -

Cette brochure rassemble les documents relatifs 
à l'évaluation du nouveau programme de ma
thématiques (programme 89-90) de la classe de 
troisième.
Cette évaluation fait suite aux évaluations des 
programmes de sixième 1987, cinquième 1988 
et quatrième 1989 qui ont fait l'objet de publi
cations analogues.
Cette évaluation, qui n'a pas un caractère offi
ciel, a été organisée par des enseignants de 
l'APMEP pour leur information et pour celle de 
leurs collègues.
Nous sommes certains que cette brochure inté
ressera d'autres personnes (professeurs 
d'autres disciplines, membres de l'administra
tion, parents d'élèves...). Comme pour nos col
lègues, nous les prions instamment de bien vou
loir lire l'avertissement (page 2), ainsi que 
l'introduction (page 5).
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Cette évaluation a été préparée tout au long de l'année scolaire 89-90 par et 
pour les professeurs de Mathématiques de l'A.P.M.E.P et leurs collègues. 

Elle ne présente aucun caractère officiel
Nos opérations d'évaluation ne sont subventionnées que par l'APMEP et par les contributions 
financières des collèges qui font participer leurs élèves à cette opération.
Dans nos évaluations, nous privilégions l'exhaustivité, la rapidité d'exploitation et la 
participation volontaire des enseignants.

Exhaustivité :
Nous cherchons à poser suffisamment de questions pour recouvrir l'intégralité du programme 
et à le déborder en amont et en aval. Cette exhaustivité est cependant limitée par le type 
d'épreuves utilisées. Certaines compétences, certains comportements sont difficilement obser
vables dans les conditions d'une enquête de grande ampleur. Cette année, comme les années 
précédentes, nous avons en partie remédié à cet inconvénient en complétant notre informa
tion par des observations spécifiques (épreuves centrées sur les thèmes , épreuves calcul men
tal calcul machine, épreuve argumentation-déduction-expression, chacune d'elles étant pas
sée dans une dizaine de classes).

Rapidité :
Nous voulons que les résultats soient rapidement mis entre les mains des collègues pour 
qu'ils puissent eux-mêmes en tirer des conclusions. Dès le 10 Août, les membres de l'équipe 
EVAPM ont pu disposer des résultats statistiques et commencer les analyses.

Participation volontaire des enseignants:
Près de 4000 classes ont passé les épreuves, ce qui représente environ 100 000 élèves... De 
nombreux collègues ont ainsi été associés à notre travail.
Les questions que nous avons posées aux élèves, y compris celles relatives aux "compé
tences exigibles" n'engagent que nous. Il est fort possible que sur certains points elles ne 
soient que des traductions imparfaites, incomplètes, voire erronées des intentions conte
nues dans les textes officiels.
Les questions qui se trouvent dans les questionnaires complémentaires sont le plus souvent des questions d'ap
profondissement. Elles ne peuvent pas être considérées comme des questions que les élèves devraient maîtriser 
en fin d'année.

Notre évaluation ne présente aucun caractère normatif.
Elle ne définit pas le "niveau" que doivent atteindre les élèves.

Du fait de la rapidité d'organisation et d'exploitation de cette évaluation, il y a certainement des erreurs qui nous 
ont échappées. Nous prions le lecteur de bien vouloir nous en excuser et si possible, nous les signaler.
Le volontariat souhaité nous a conduit à proposer des épreuves susceptibles d'intéresser nos collègues. Il serait 
peut-être possible de faire à moindre frais une évaluation équivalente, mais sans que les enseignants se sentent 
concernés, et sans doute, sans beaucoup de retombées à espérer.
Pour la même raison (volontariat), nous ne pouvons pas être certains de la représentativité de la sous-population 
étudiée. Disons que nous avons des indices qui nous permettent de penser que les résultats de la population de 
référence ne doit pas s'éloigner de façon notable des résultats que nous publions ici. Quoi qu'ü en soit, pour l'in
stant, ce n'est encore que par commodité de langage que nous utiliserons des expressions telles que: "les élèves 
de troisième", "les professeurs de troisième"...
Comme nous l'avions déjà signalé lors de la publication des résultats des évaluations précé
dentes, le titre de cette brochure devrait être :

Eléments pour l'évaluation du programme
En effet, malgré quelques prises de position qui apparaîtront ici ou là, dans l'ensemble nous avons évité de porter 
des jugements définitifs et nous souhaitons que nos collègues se saisissent des résultats, les commentent et se 
fassent leur propre idée sur la qualité du programme et sur le profit qu'ils peuvent en tirer pour améliorer la for
mation mathématique des élèves qui nous sont confiés.



Présentation de l'équipe
De nombreuses personnes ont participé à la préparation de l'opération d'évaluation, à 
son déroulement et à la réalisation de cette brochure. L'équipe de réalisation proprement 
dite est à peu près stable depuis 1987.

L'ensemble a été coordonné par : 

Equipe de conception et d'animation :

Antoine BflClN 
et Jean-î^ierre

Marie Danièle FONTAINE 
Françoise AYRAULT 

Jean Pierre SICRE 
Antoine BODIN

Secrétaire Nationale Premier Cycle de l’APMEP. 
Responsable de la commission premier cycle de l’APMEP 
Responsable du groupe de travail EVAPM 
IREM de BESANÇON

Equipe de réalisation :

Claire AUTEXIER 
Françoise AYRAULT 

Henri BAREIL 
Antoine BODIN 

Georges BORION 
Jacqueline BORNENS 

Josette BOURELLY 
Roselyne CASES 

François COUTURIER 
Annie FAUCONNET 

Marie-Danièle FONTAINE 
André FRIRY 

Jean FROMENTIN 
André CAGNEUX 

André HENNETON 
Gérard HOUSSIN 

Marie-José HOUSSIN 
Joëlle J AN-PROVOST 

Gaëlle LEVEILLE 
Monique MASSICOT 
Geneviève MARGOT 

Pierre MOLINIER 
Laurence RAULIN 

Robert ROCHER 
Jean Pierre SICRE 

Michèle SENEMEAUD 
Nicole TOUSSAINT 

Jean Robert VETTICOZ

Collège Léon Blum LIMOGES
Collège VERNEUIL
TOULOUSE
IREM de BESANÇON
Collège F. Bloch Serazin NIORT
Collège Romain Rolland MONTROUGE
Collège Jean Rostand NIMES
Collège RUFFEC
Collège du centre BESANÇON
Université de Provence MARSEILLE
Collège COMBOURG
RAMBERVILLERS
Collège François Rabelais NIORT
Collège Victor Hugo BOURGES
Collège Les Près ISSOIRE
Collège Spectacle PARIS
Collège Albert Cron KREMLIN-BICETRE
Collège Victor Hugo BOURGES
Lycée Charles de Gaulle VANNES
Collège Masséot Abaquesne BOOS
Collège Les Belleries VINEUIL
Collège Montplaisir MONTAUBAN
MARSEILLE
Lycée Jean Puy ROANNE
Lycée Jean Macé NIORT
Collège l'archet NICE
Collège D'Othe et Vanne AIX en OTHE
SETE

î

Les membres de cette équipe ont préparé les divers questionnaires, les ont expérimentés dans 
des classes, ont travaillé par correspondance et se sont réunis plusieurs fois à Paris pour la 
mise au point de l'opération. Après la passation des épreuves, ils se sont partagé l'analyse des 
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INTRODUCTION
Présentation de la brochure

Mode d'emploi proposé

La présente brochure présente une évaluation faite en Juin 1990, et relative au programme de 
mathématiques de la classe de troisième. Cette évaluation fait suite aux évaluations des programmes 
de sixième (1987), cinquième (1988) et quatrième 1989), organisées par l'APMEP, et qui ont donné 
lieu à des brochures semblables à celle-ci: EVAPM6/87, EVAPM5/88 et EVAPM4/89. Cette brochure 
a été conçue de façon à pouvoir être utilisée de façon indépendante des précédentes. Toutefois, pour 
le lecteur qui voudrait suivre l'évolution d'un concept ou d'une notion à travers les quatre années de 
collège, nous ne pouvons que conseiller la consultation simultanée des quatre brochures.
Ce document, comme les précédents, est organisé de façon à pouvoir servir de document de 
travail. Il est essentiellement destiné aux enseignants des classes de collège et de seconde, mais 
pourra apporter des informations utiles à toute personne portant quelque intérêt à l'enseignement des 
mathématiques.

Composition du document

La chemise contenant la brochure contient:
Dix épreuves utilisées pour l'évaluation générale

- six épreuves contenant des questions opérationnahsant les "capacités exigibles"
- quatre épreuves contenant des questions opérationnalisant des "capacités 

complémentaires"
Un calque de codage
Quatorze épreuves centrées sur les thèmes verticaux ou transversaux. Ces 
épreuves n'ont pas été utilisées pour l'évaluation générale, mais seulement sur quelques 
classes, de façon à obtenir des informations complémentaires sur les compétences des 
élèves.

La brochure proprement dite présente:
Une liste des "capacités exigibles" spécifiques de la classe de troisième 
(page 17 et suivantes). Cette liste est extraite des instructions officielles publiées au 
B.O.N° 12 du 23 mars 1989. Pour plus de précisions le lecteur est invité à consulter ce 
document.
Les consignes générales de passation et les consignes de codage 
questionnaire par questionnaire (pages 117 à 127).
Les résultats obtenus lors des passations des divers questionnaires. Ces 
résultats sont présentés de plusieurs façons:

- statistiques d'ensemble (pages 129 et suivantes),
- questionnaires en réduction sur lesquels les pourcentages de réussites observés 

ont été reportés (pages 137 à 157).
Des analyses par thème qui reproduisent aussi, en réduction, les questions posées et 
qui présentent, en particulier, les pourcentages de réussite observés (pages 25 à 99).
Des informations sur le contexte dans lequel se déroule l'enseignement des 
mathématiques dans les classes de Troisième et sur l'opinion des enseignants de ces 
classes, relativement au programme de mathématiques (pages 99 et suivantes).
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Utilisations possibles du document
L'expérience des brochures précédentes nous permet de suggérer quelques pistes d'utilisation:
Le lecteur, enseignant ou non, qui voudrait avoir une première vue d'ensemble sur 
le sujet pourra se contenter de lire l'avertissement (page 2) ainsi que les pages 5 à 16,. Il pourra 
ensuite feuilleter le reste de l'ouvrage, en s'arrêtant ici ou là sur telle ou telle question, résultat ou 
analyse qui attirerait son attention. Procédant ainsi, il évitera de porter des jugements définitifs sur la 
qualité de l'enseignement des mathématiques (et de ses résultats) à partir de ce qui ne pourrait, tout au 
plus, être considéré que comme quelques indices.
Le professeur de mathématique de Troisième pourra utiliser ce document de plusieurs façons 
plus ou moins simultanées:

Pour le préparation de ses séquences d'enseignement, il pourra compléter la lecture 
précédente, en lisant les analyses par thèmes. Par exemple, il pourra faire cette lecture au fur et 
à mesure de l'avancement de l'année tout en préparant ses séquences d'enseignement. Il pourra 
alors essayer de prendre davantage en compte, lors de cette préparation, les obstacles rencontrés 
par les élèves et présentés dans les analyses.
Pour ses évaluations, il pourra à l'occasion utiliser l'une ou l'autre des épreuves présentées 
ici. De façon plus habituelle, il pourra regrouper quelques questions provenant de nos 
épreuves, questions qui lui paraîtraient valides par rapport à ce qu'il souhaite évaluer, et les 
compléter par ses propres questions ou par des questions d'origines diverses. Procéder ainsi, 
c'est utiliser des "ancres", c'est à dire s'assurer la possibilité de comparer les résultats de ses 
élèves avec ceux qui seraient obtenus par l'ensemble des élèves de même niveau scolaire.

Les questions que nous proposons pour l’évaluation n'ont a priori aucune vertu 
formatrice,. Il serait irresponsable de vouloir les utiliser, sans réflexion préalable, comme 
situations d'apprentissage. Toutefois, en situation d'évaluation formative, ne donnant 
pas lieu à une note enregistrée, "pour la moyenne", les élèves peuvent trouver motivant de 
se mesurer à une épreuve pour laquelle ont connaît les résultats sur une population 
importante (épreuve standardisée). Une telle épreuve peut alors être utilisée en auto
évaluation et servir d'entraînement avant une épreuve de type sommative.

Le professeur de mathématique de Seconde, d'enseignement général ou professionnel, 
pourra utiliser ce document de façon assez semblable à celle proposée pour le professeur de 
Troisième. En préparant son enseignement, il pourra prendre connaissance des capacités développées 
au collège, et distinguer celles sur lesquelles il a quelque chance de pouvoir s'appuyer de celles sur 
lesquelles il lui faudra vraisemblablement revenir. Pour éviter des effets démoralisateurs évidents, la 
passation en seconde, d'épreuves EVAPM complètes, présentées comme "épreuves de troisième", 
devrait, à notre avis, être strictement limitée à des évaluations "de positionnement", avant poursuite de 
l'enseignement spécifique de la classe de seconde, et soigneusement présentées comme telles.
Par ailleurs, le professeur de seconde ne manquera pas de lire la partie relative au contexte et à 
l'opinion des professeurs de troisième. Cette partie est en effet susceptible de lui apporter de 
nombreuses informations sur les expériences vécues au collège, par les élèves et les enseignants, 
dans le cadre de l'enseignement des mathématiques.
Le lecteur désirant s'intéresser à l'évolution des notions enseignées et des capacités 
acquises par les élèves, de l'école élémentaire au lycée, relativement à un thème 
particulier, pourra lire les analyses correspondantes dans les brochures EVAPM6/87, EVAPM5/88, 
EVAPM8/88 et EVAPM3/90.
Le chercheur souhaitant avoir communication des données brutes, pour effectuer des 
analyses à sa convenance, peut obtenir les disquettes contenant ces données en s'adressant 
directement à l'IREM de BESANÇON, qui assure la conservation et la diffusion de l'ensemble des 
données issues d'EVAPM. Il peut aussi demander à venir étudier sur place les divers documents à 
support papier : fiches de recueil des résultas des élèves, questionnaires-professeurs...

Les enseignants de mathématiques pouvant disposer d'un micro-ordinateur Mac-Intosh peuvent 
aussi obtenir les disquettes contenant l'ensemble des épreuves EVAPM (s'adresser à 
TIREMj.Une base de données d'évaluation est par ailleurs en cours d'élaboration (sur 
HYPERCARD).
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REFLEXIONS et MISES en GARDE 1990 
de rÉQUIPE de CONCEPTION et d'ANIMATION

Ce chapitre complète, sans vraiment les reprendre, les chapitres analogues des brochures 
EVAPM4I89 et EVAPM5I88 (réflexions et mises en garde 1988, réflexions et mises en 
garde 1989). Une partie importante des lecteurs potentiels de cette brochure étant des 
habitués de cette collection, il nous a semblé inutile de reproduire ici les chapitres en 
question et nous y renvoyons donc le lecteur. Toutefois, pour tenir compte des nouveaux 
lecteurs, et nous pensons en particulier aux professeurs des classes de seconde, le texte 
qui suit a été écrit de façon à pouvoir être lu de façon indépendante des précédents.
On trouvera d'autre part une note méthodologique concernant les opérations EVAPM 
dans la brochure EVAPM4/89. La place nous manque pour reproduire cette note dans 
cette brochure.

Pour la quatrième année consécutive, nous avons pu réaliser une vaste enquête sur la façon dont le 
nouveau programme de mathématiques s'implantait dans les collèges. Pour cela, nous avons cherché 
à observer les capacités manifestées par les élèves, mais nous avons aussi interrogé les enseignants, 
étudié les manuels, les épreuves du brevet des collèges....
L'expression "évaluation du programme" traduit bien notre souci de porter notre attention sur cet 
aspect institutionnel de l'enseignement des mathématiques que constitue le programme officiel. 
Evaluer le programme, c'est bien sûr chercher à savoir ce qui, dans ce programme mériterait, à terme, 
d'être modifié, en vue d'une amélioration de l'enseignement, et c'est, simultanément, chercher à 
savoir ce qui, dans le programme tel qu'il est, favorise des acquisitions signifiantes chez les élèves.
Mais un programme est un cadre à partir duquel se développent des pratiques d'enseignement, et ces 
pratiques se développent dans un contexte qui apporte ses déterminismes, ses contraintes et ses 
libertés. C'est aussi, en quelque sorte une déclaration d'intention, et, bien souvent, un espoir. On 
voudrait que les élèves, que la plupart des élèves (dans le cas du collège), à tel âge, acquièrent telle ou 
telle connaissance, qu'ils soient capables de résoudre tel type de problème. Ce n'était sans doute pas 
vraiment le cas avec le programme précédent, sinon il n'y aurait pas eu besoin de le modifier, et on 
espère fortement, en s'appuyant (pourquoi pas!) sur des indices issus de la recherche et de 
l'expérimentation, ou plus habituellement sur des analyses et des négociations diverses, que la 
nouvelle version du programme donnera de meilleurs résultats que le précédent.
Un programme "idéal" dans un contexte défavorable : enseignants non formés, manuels contraires à 
l'esprit du programme, locaux inadaptés, reconnaissance sociale négative...ne pourrait en fait qu'être 
déclaré "mauvais".
Evaluer un programme c'est donc prendre en compte les espoirs qui l'ont fait naître et ceux que, 
simultanément ü a fait naître, c'est donc regarder tout à la fois du côté des objectifs explicites et des 
objectifs implicites. Evaluer ne peut en aucun cas consister simplement à remplir des listes de contrôle 
ou à faire des constats; l'évaluation doit chercher à remonter aux causes des trahisons que l'on ne 
manquera pas d'observer par rapport aux espoirs dont il est question plus haut. D'où la nécessité de 
porter notre attention non seulement sur le programme au sens, strict, mais sur l'ensemble du 
contexte. Il y aurait en effet quelque inconséquence à déclarer que le texte du programme est 
"mauvais" sur tel ou tel point (parce qu'il ne produit pas, sur ces points, les effets escomptés), alors 
qu'il suffirait d'une légère modification du contexte (organisation scolaire, documents pédagogiques, 
information des enseignants..) pour que les effets attendus soient obtenus. Il y aurait d'ailleurs autant 
d'inconséquence à déclarer le programme "bon" en se contentant d'observer la conformité des effets 
obtenus aux effets attendus, sans se demander si ces effets sont pertinents; s'ils sont désirables selon 
au moins l'un des trois points de vue suivants: point de vue soci^, point de vue culturel, point de vue 
épistémologique (cf A. BODIN - Réflexions sur l'actualisation des programmes - Bulletin APMEP 
n°351/1985).
Vouloir évaluer le programme nous amène inévitablement à étudier un système complexe dans lequel 
le texte même du programme devient un élément particulier. Les autres constituants de ce système 
sont nombreux : documents d'accompagnement, manuels et aides pédagogiques, organisation 
scolaire, modalités d'évaluation des élèves, formation des enseignants,... Ce système, que l'ont peut 
appeler curriculum mathématique, et qui n'est autre que le système d'enseignement des
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mathématiques dans notre pays, est lui même un sous-système du système d'enseignement en 
général.
Reconnaître la complexité du système à évaluer, c'est du même coup reconnaître la complexité de 
l'évaluation à mettre en place (principe d'ASHBI pour l'étude générale des systèmes). C'est aussi 
reconnaître que nous ne savons pas vraiment faire cette évaluation, que nous ne pouvons que laisser 
échapper des points importants et que notre travail ne peut en aucune manière se conclure par un 
verdict définitif.
Il existe des méthodes, démarches, techniques, schémas pour l'évaluation en général et pour 
l'évaluation des programmes d'enseignement en particulier (voir par exemple l'ouvrage de M.A. 
NADEAU: L'évaluation des programmes d'étude - Théorie et pratique. Presses de l'Université de 
LAVAL); chacun a ses avantages et ses inconvénients, aucun ne permet de maîtriser totalement la 
complexité des systèmes étudiés. Certaines de ces méthodes ont inspiré notre démarche, en particulier 
celle dite de l'évaluation répondante de R. STARKE (responsive evaluation) , pour laquelle la qualité 
de la communication entre les acteurs du système (les enseignants) et les agents de l'évaluation 
constitue un facteur décisif de réussite de l'entreprise.
Notre démarche est essentiellement pragmatique. Nous commençons par évaluer ce que nous savons 
évaluer, en gardant à l'esprit l'aspect incomplet et réducteur de notre évaluation, puis, par touches 
successives, nous essayons d'améliorer notre démarche, d'avoir accès à de nouveaux types 
d'information ou d'explication. Ainsi nous pensons pouvoir, peu à peu, améliorer notre technique 
d'évaluation et l'enrichir d'année en année.
Nous avons déjà dit que l'expression "évaluation du programme" devait être considérée comme 
une commodité de langage et qu'il serait plus approprié de parler d'" éléments pour l'évaluation 
du programme" ou mieux d'"éléments pour l'évaluation du curriculum de 
mathématiques du collège".
Notre conception de l'évaluation nous amène donc à faire des observations, à relier ces observations 
(recherches de dépendances statistiques), à rechercher et proposer des explications (par exemple dans 
nos analyses des comportements des élèves). Cette conception ne nous conduit pas à conclure à tout 
prix. Notre ambition est essentiellement de permettre aux lecteurs (et en particulier aux instances 
spécialisées de l'APMEP: commissions, comité, bureau...), d'améliorer leur connaissance du 
fonctionnement du système, et en fin de compte de leur permettre de mieux fonder leurs jugements. 
Que l'on ne s'étonne donc pas de ne pas trouver, sauf exception, de jugement définitif dans cette 
brochure; nous ne faisons qu'instruire le procès, le jugement ne nous appartient pas, et, dans bien des 
cas reste ouvert.
Prenons un exemple.
Le programme de troisième prévoit que "Les travaux consolideront l'acquisition de savoir-faire dans 
les situations relevant de la proportionnalité". Il précise que ces travaux doivent mener à la "capacité 
exigible" suivante : "Savoir traduire par une fonction une augmentation ou une diminution exprimée 
en pourcentage. Par exemple : savoir qu'une augmentation de 5% fait passer de la valeur X à la 
valeur 1,05 X."
Nos observations nous conduisent à dire que moins de 15% des élèves ont acquis ce savoir en fin de 
troisième, et qu'environ 15% supplémentaires peuvent le retrouver après un calcul (voir page 70). 

Doit-on conclure:
Que la capacité en question est d'un niveau trop élevé pour les élèves de troisième et qu'il 
convient en conséquence de réviser le programme sur ce point?
Que ce savoir doit être entraîné en troisième, mais qu'il est prématuré d'en faire une "capacité 
exigible" à ce niveau?
Que compte tenu de l'importance sociale de ce savoir, l'enseignement doit lui accorder plus 
d'importance et s'assurer de son opérationnalité pour la grande majorité des élèves?
Que ce savoir érigé en automatisme n'a que peu d'intérêt et qu'il risque même d'empêcher 
l'accès à des connaissances plus générales?

11 est clair que plusieurs conclusions sont possibles et que. nous ne disposons pas d'éléments 
suffisants pour trancher.
A propos de la démarche suivie pour notre évaluation, nous avons répondu assez longuement dans 
l'introduction de la brochure EVAPM4/89 (pages 5 à 10), aux questions suivantes, qui nous ont 
souvent été posées:
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1ère question :
Quels objectifs poursuivez-vous et pourquoi travaillez-vous avec des populations d’élèves et de 
professeurs aussi importantes?

2ème question :
Comment peut-on expliquer cet intérêt soudain des enseignants pour une opération 
d’évaluation? Ne cache-t-il pas quelque chose de malsain?

Sème question:
Quels enseignements tirez-vous de vos observations , et plus particulièrement, quel est votre 
jugement sur les programmes actuels du collège?

Comme annoncé, nous ne reprenons pas dans cette brochure l'ensemble de nos réponses à ces 
questions nous contentons d'apporter de nouveaux développements.
A ces trois questions, on peut en ajouter d'autres qui concernent la confiance qu'il est possible 
d'accorder à nos enquêtes, notre position sur la notion de "capacité exigible", sur la représentativité 
de nos évaluations... Dans ce qui suit, nous allons essayer développer quelques-uns de ces points.
Quelle confiance peut-on accorder aux informations que vous fournissez, et en 
particulier aux divers taux de réussite présentés dans cette brochure?
La participation à nos évaluation étant volontaire, on peut se demander si les populations étudiées (la 
population des élèves, celle des professeurs, celle des classes...) sont statistiquement représentatives 
des populations parentes. On pourra trouver pages 99 et 1(X) des éléments qui penchent en faveur de 
cette représentativité, du moins d'un point de vue démographique. Toutefois, certains biais restent 
possibles. Par exemple, il y a dans le courrier que nous recevons divers indices qui tendent à montrer 
que quelques enseignants, ayant affaire à des classes difficiles, trouvant leurs résultats trop faibles, et 
à leur avis peu significatifs, renoncent à nous les envoyer. Il apparaît aussi que certains enseignants 
renoncent, à la dernière minute, à cette évaluation; "pour pouvoir terminer le programme". Il s'agit 
souvent d'enseignants qui s'en excusent et qui invoquent le niveau particulièrement bas de leurs 
classes.
Nous avons toujours pris la précaution de placer dans nos épreuves quelques questions provenant 
d'autres évaluations. Nous avons ainsi des "ancres" permettant de relier diverses évaluations, 
d'effectuer des comparaisons, mais nous permettant aussi de tester la généralisabilité de nos résultats. 
Cette année, nous avons été autorisés à placer dans nos épreuves plusieurs questions utilisées 
simultanément dans l'évaluation officielle menée, en fin de Troisième par la D.E.P (Direction de 
l'Evaluation et de la Prospective du Ministère de l'Education Nationale). Malheureusement, au 
moment où nous publions cette brochure, les résultats de l'évaluation officielle ne sont pas encore 
connus.
Toutefois nous venons d'avoir communication des résultats de l'évaluation officielle de fin de 
cinquième effectuée en juin 1988, donc simultanément à notre évaluation EVAPM5/88. Il n'y avait 
pas eu à ce moment d'utilisation concertée de questions communes. Mais il y a par hasard deux 
questions communes: les questions EVAPM5/88 N5 à 15 et P25 à 31, qui portent toutes deux 
(malheureusement) sur le domaine gestion de données (grandeurs). Pour tous les items où la 
comparaison est possible, les différences des pourcentages de réussites obtenus varient de 0 à +5% 
en faveur de notre population.
Ceci nous confirme dans l'idée que nos 
résultats, peuvent être légèrement 
supérieurs à ceux que l'on enregistrerait 
sur l'ensemble de la population. Il convient 
aussi de remarquer que l'amplitude des 
différences observées est du même ordre 
de grandeur que celle que l'on obtient en 
modifiant simplement l'ordre ou 
l'environnement des questions dans nos 
questionnaires.
Voici, pour information l'une des 
questions évoquées (P25 à 31) et
insistons sur le fait qu'il s'agit 
d'une question posée en fin de 
Cinquième.

‘EVA'mS/88qutstion‘PZS-31 « 'D<E'PS/88e^ftrcice'BZ

Un terrain ABCD est formé de deux 
parcelles 1 et 2 ;
la parcelle I est un carié de 400 m de 
périmètre.

Sadunt que le terrain entier 
aétf payé 3400QOOF 
à raison de 200 F le nr ;

a) Quelle est l’aire totale du terrain ?

b) Quelle est Taire de la parcelle 2 ? --

’ES'Amsmt»9,

JCVAPÎrt.VlW!ÎJ5«.
DKPS/ftt:

c) Quelle est la longueur du oftté (CD)?

OEP5«8<05flfc
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Rappelons par ailleurs, qu'en ce qui concerne les pourcentages présentés dans cette brochure, la taille 
des échantillons étudiés nous assure, par rapport à notre sous-population, des intervalles de confiance 
d'amplitude 1% à 5% selon les cas, au seuil de confiance de 95%.
Bien d'autres facteurs que la représentativité de la population observée, ou la qualité de l'échantillon 
retenu pour les calculs peuvent avoir une influence sur les comportements des élèves placés devant 
une épreuve, et, par voie de conséquence, sur les taux de réussite observés.
Reproduisons d'abord, en les actualisant, les remarques faites dans les brochures EVAPM5/88 et 
EVAPM4/89

- Lorsque l'évaluation revêt un enjeu scolaire pour les élèves (lorsque les enseignants ont 
annoncé qu'ils compteraient les résultats pour leur propre évaluation), le taux moyen de 
réussite augmente d'environ 5%.

- Si l'on ne considère que les élèves proposés pour une classe de seconde d'enseignement 
général, il faut augmenter en moyenne les taux de réussite de 5%.

- Si l'on ne considère que les élèves "d'âge normal" (nés en 1975), il faut augmenter en 
moyenne les taux de réussite de 5%.

- Si l'on ne considère que les élèves proposés pour une classe de seconde d'enseignement 
professionnel (L.P), il faut diminuer en moyenne les taux de réussite de 15%.

10 - Si on laisse plus de temps .aux élèves, ou si on supprime la moitié des questions en conservant
le même temps de passation, les taux de réussite augmentent de façon significative.

En fait notre prise en compte du temps nécessaire aux élèves pour venir à bout 
d'une question est tout à fait insuffisante. Pourrait-on déclarer qu'une capacité n'est 
acquise, par exemple, que par 25% des élèves, s'il suffisait de doubler le temps mis 
à la disposition des élèves, ou encore, de présenter la question correspondante de 
façon isolée et en temps libre, pour obtenir 75% de réussite. Dans la suite de nos 
évaluations nous devrons chercher à faire varier les conditions de passation de 
façon à mieux connaître l'influence du temps sur les comportements des élèves.

- Si l'on fait passer une question située à la fin d'un test long à la seconde ou troisième place du 
même test, le taux de réussite de cette question peut augmenter de façon très importante.

- Si l'on regroupe les questions d'une même thème dans un même questionnaire (questionnaire- 
thème), ont obtient en général des taux de réussite nettement supérieurs (de 5% à 20%). Ce 
phénomène est facilement expliqué par les effets de rappels, de mobilisation des capacités 
relatives à un thème, préalables à l'attaque d'une question. Des autos-apprentissages peuvent 
aussi se produire au cours du déroulement de l'épreuve, qui ne se produiraient pas dans un 
questionnaire composite. Dans quelques cas ce phénomène semble cependant être en défaut, 
mais il est vraisemblable que, dans ce cas, l'environnement de la question ait joué un rôle 
négatif. Par exemple la démarche utilisée avec succès à la question n étant transposée sans 
précaution suffisante, et de façon erronée, à la question n + 1.

Nos évaluations sont pour nous l'occasion d'améliorer notre connaissance des 
effets de diverses variables didactiques sur les comportements des élèves; en 
particulier l'influence de l'habillage des questions et celle de l'environnement des 
questions.

- Dans une classe, une partie du savoir des élèves est fortement contextualisée, c'est-à-dire que
ses possibilités de mobilisation dépendent de la rencontre entre l'histoire (toujours 
particulière! ) de la classe et une présentation d'une situation qui interpeller, ou n'interpelle 
pas, selon le cas, son vécu collectif. A l'opposé nos épreuves sont nécessairement 
standardisées et permettent difficilement la mise à jour de ce savoir. Nous savons par 
exemple qu'il suffirait que les enseignants lisent les questions à haute voix en modifiant 
certaines formulations qui ne leur conviendraient pas, et qui de ce fait , ne seraient pas 
familières aux élèves, pour que les réussites augmentent de façon significative.

Avant toute interprétation de nos résultats, il convient donc d'avoir à l'esprit les remarques qui 
précèdent. Les taux de réussite que nous produisons sont des indicateurs. Pas plus qu'ils ne peuvent 
constituer des normes, ils ne peuvent être pris comme des mesures. L'interprétation d'un indicateur 
suppose au moins une mise en relation de cet indicateur avec d'autres.
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A propos des "capacités exigibles"
Rappelons que les expressions "compétences exigibles" et "capacités exigibles" (employées comme 
synonymes), proviennent des textes officiels. La tendance générale, qui ne se limite pas à notre pays, 
est en effet de préciser dans les programmes mêmes, les effets attendus de ces programmes.
"..il y a pour une même question, des niveaux différents d'approfondissement et... tout ce qui peut 
s'enseigner n'est pas exigible. : seul l'exigible est fixé par les programmes. Ce serait toutefois une 
démarche réductrice, lorsqu'il apparaît que les efforts de l'élève lui permettent d'aller plus loin, de 
n'enseigner que ce qu'on doit exiger." (Arrêté du 14 Novembre 1985 - B.O n°44 du 12 décembre 
1985)
Toutefois, nous n'avons pas retrouvé de définition précise de l'expression "capacité exigible" dans 
les textes officiels français. Pour illustrer la tendance générale dont il est question ci-dessus, nous 
pourrions proposer la suivante, issue des textes officiels d'Outre Manche:
"Objectifs clairs, relatifs aux savoir, savoir - faire, compréhension et aptitudes que les élèves 
d'habilité et de maturité diverses devraient avoir acquis à, ou aux alentours de, certains âges" 
(propositions des Secrétariats d'Etat pour l'Education - Angleterre et Pays de Galle - 1988).
Depuis le début de nos opérations d'évaluation, nous avons insisté à plusieurs reprises sur le fait que 
nous ne voulions pas porter de jugement a priori sur la notion même de "compétence exigible", ni sur 
les listes officielles de capacités correspondantes. Une partie de notre démarche d'évaluation consiste 
en quelque sorte à dire: "prenons acte des spécifications officielles et mettons nous en demeure de les 
contrôler".
De nombreuses questions se posent en effet à propos des "compétences exigibles":

Les capacités retenues sont-elles pertinentes?
Les capacités retenues sont-elles accessibles à la quasi-totalité des élèves du niveau concerné?
En insistant sur ces capacités minimales, ne courre-t-on pas le risque de transformer 
l'enseignement en un conditionnement stérile, ou, selon l'expression de G. BROUSSEAU, 
"d'écraser l'enseignement sur les objectifs"?
La notion de "compétence exigible" ne comporte-t-elle pas des risques de rigidification de 
l'enseignement peu compatibles avec une régulation des apprentissages qui prennent en compte 
le temps nécessaire aux maturations.
Que faut-il penser des "capacités exigibles" qui ne semblent acquises que par moins de la moitié 
des élèves (ce qui est le cas d'une partie importante d'entre-elles) ? de celles qui ne sont acquise 
que par 10% ou 20% d'entre eux?

Dès le début de nos opérations d'évaluation (EVAPM6/87), nous avons soigneusement évité de 
limiter notre observation des capacités des élèves, à celle des "capacités exigibles". Au contraire, nous 
avons souhaité observer l'ensemble des effets de l'enseignement des mathématiques et avons été 
amené de ce fait à diversifier nos évaluations. Malgré cette volonté, il est certain que bien des effets 
nous échappent encore, en particulier ceux qui concernent les évolutions à long terme.
Ces précautions étant prises, revenons aux "capacités exigibles". Leur observation constitue en effet 
une partie importante de nos évaluations et elle nous a déjà permis de préciser notre conception de 
cette notion et d'apporter quelques éléments de réponse aux questions précédentes. Nous ne 
reprendrons pas ici le développement présenté en particulier dans la brochure EVAPM4/89 sous le 
titre "Est-il possible, est-il souhaitable de spécifier les "compétences” attendues en 
fin de formation? Le cas de renseignement des mathématiques." (pages 97 à 106). 
Nous nous limiterons simplement à le compléter sur quelques points en nous appuyant sur les 
résultats de Troisième.
Le tableau ci-dessous rassemble les scores observés de la sixième à la troisième et relatifs aux seules 
"capacités exigibles".
Ainsi, en fin de troisième, seules 07% des nouvelles capacités exigibles à ce niveau donnent lieu à des 
opérationnalisations réussies par 80% des élèves ou plus. Il y en a environ 50% qui sont ainsi 
atteintes par plus de 50% des élèves.
Dans ce qui précède, nous évitons de parler de maîtrise (et même d'acquisition). La maîtrise, par un 
élève, d'une capacité donnée, supposerait, selon nous, qu'il ne soit pas sensible à 
l'opérationnalisation choisie pour cette capacité. En d'autres termes, il faudrait pour le moins, qu'il 
réussisse la plupart des questions possibles, et non équivalentes, relevant de cette même capacité.

11

PRÉSENTATION



12

Si l'on voulait parler de maîtrise, au sens précédent, il faudrait admettre que très rares sont les 
capacités maîtrisées par plus de 20% des élèves.
Nos critères sont plus modestes. D'une part nous avons en général opérationnalisé les "capacités 
exigibles" de la façon la plus "pure" possible, c'est à dire en évitant toute difficulté qui ne soit pas 
intrinsèquement liée à la capacité à contrôler. D'autre part, lorsque plusieurs opérationnalisations 
différentes d'une même capacité ont été utilisées dans l'évaluation, nous n'avons retenu que le 
pourcentage de réussite de la question la mieux réussie.
En fait, le tableau montre surtout la difficulté relative à l'installation d'une nouvelle capacité. La 
notion de "capacité exigible" considérée un peu abruptement a tendance à méconnaître les nécessaires 
maturations. Pour notre part, et en conformité avec les instructions officielles, nous considérons 
comme "exigibles" au niveau n, non seulement les nouvelles "capacités exigibles" du niveau n, mais 
aussi celles qui l'étaient au niveau n - 1 (et par voie de conséquence, aux niveaux n - 2 ; n - 3..). 
Nous dirons quelques mots plus loin le rôle du temps dans le développement des capacités, mais il est 
clair que l'aspect des tableaux proposés serait considérablement modifié si on pouvait les construire 
en utilisant cette définition (étendue) des "capacités exigibles". Bien que nous ayons repris en fin de 
troisième l'observation de quelques capacités des niveaux antérieurs, nous n'avons pas assez 
d'informations pour pouvoir élaborer ces tableaux, même en nous limitant à n - 4, c'est à dire à 
l'ensemble des capacités du collège.

Les "compétences exigibles" au fil des années
Ces tableaux donnent, pour chaque niveau scolaire, les pourcentage des "compétences exigibles" de ce niveau, qui, 
d’après nos enquêtes, sont acquises, en fin d'années, par un pourcentage donné d'élèves. On évitera de perdre s de 
vue que les acquisitions se poursuivent au cours des années ultérieures.

EVAPM 6/87(SIXIEME)
90 "compétences exigibles" évaluées.

EVAPM 5/88 (CINQUIEME)
91 "compétences exigibles" évaluée

Taux de réussit 
observé

Nombre de compétences

^80% ■■■ 08%
de 66% à 80% ■■■■■■■■■ 27%
de 33% à 66% 46%

5 33% mÊÊÊBam 17%

Taux de réussit 
observé

de 66% à 80%

de 33% à 66%

5 33%

Nombre de compétences

06%
07%
57%
29^

EVAPM 4/89(QUATRIEME)
73 "compétences exigibles" évaluées.

Taux de réuss
observé

te Nombre de compétences

2 80% ■ 05%
de 66% à 80% 19%
de 33% à 66% 41%

5 33% 34%

EVAPM3/90 (TROISIEME)
72 "compétences exigibles" évaluéejs

Taux de réussi 
observé

^80%
de 66% à 80%

de 33% à 66%

<33%

te Nombre de compétences

00%

07%
64%
29%

L'évolution des compétence de la sixième à la troisième
Nous avons souvent repris des questions d'un niveau au niveau suivant (sixième et cinquième; 
cinquième et quatrième..). On trouvera de telles questions au fil de la lecture des analyses (dans cette 
brochure et dans les précédentes). Dans l'ensemble, on retrouve ce que G.VERGNAUD à signalé 
dans plusieurs articles: le taux de réussite de ces questions augmente assez régulièrement de 10 à 20 
points par an. Bien sûr, il s'agit là d'une moyenne, mais la dispersion est assez faible. Plus 
précisément cette remarque est surtout vérifiée lorsque le réussite ne dépend pas d'une règle ou d'une 
définition apprise par coeur, donc si la tâche se situe au moins au niveau niveau de compréhension. 
Elle est aussi d'autant mieux vérifiée que le pourcentage de réussite du niveau précédent se situe entre 
40% et 60%.
A titre d'exemple, on pourra regarder la question D4 à 8 présentée page 38 qui présente la particularité 
d'avoir été utilisée pour les évaluation de fin de cinquième, fin de quatrième et fin de troisième.
En fait, la plupart des nos observations vont dans le même sens: la plupart des acquisitions des 
élèves se renforcent au cours des années de collège. Cela devrait relativiser l'inquiétude 
que plus d'un lecteur aura pu ressentir à la lecture du paragraphe précédent (à propos des "capacités
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exigibles"). S'il faut du temps pour que les capacités s'installent, il faut aussi admettre que des 
capacités ne soient pas maîtrisées par tous dès la première année de l'enseignement correspondant.
La règle d'amélioration des capacités avec le temps souffre peut-être une exception en ce qui concerne 
la "manipulation" mentale des nombres (calcul mental - calcul rapide). Voir à ce sujet page 93.
Le niveau des élèves baisse-t-il?
Cette question est importante. Des craintes concernant une éventuelle basse du niveau apparaissent 
assez souvent dans le courrier que nous recevons, mais il s'agit souvent de lettres de collègues ayant 
une ou plusieurs classes plus difficile que la moyenne, et notre étude des classes montre qu'il peut y 
avoir beaucoup de différence d'une classe à l'autre. Mais, le plus souvent, les enseignants de 
troisième, tout en regrettant certaines insuffisances chez leurs élèves, sont plutôt confiants et pensent 
en particulier que les élèves qu'ils envoient en seconde sont assez bien préparés et qu'ils ont toutes les 
chances d'y réussir.
De notre côté les "ancres" que nous avons placé dans nos évaluations nous permettent d'affirmer que 
rien, dans l'état actuel de nos observations, ne nous permet de faire état d'une 
baisse de niveau général. Sans même tenir compte de l'augmentation enregistrée ces dix 
dernières années de la proportion d'une classe d'âge qui accède à la classe de troisième, toutes les 
comparaisons que nous pouvons faire vont dans le sens d'une élévation globale du niveau.
Certes il y a des capacités qui ne sont pas entraînées comme naguère (développements, 
factorisation..), il y a des connaissances qui ne sont plus enseignés (arithmétique, valeur absolue, 
mesure algébrique...). Mais les capacités peu entraînées sont souvent remplacées par une meilleure 
maîtrise du sens et les capacités disparues ont fait place à des nouvelles.
Combien d'élèves de troisième auraient été capables, il y a dix ans, vingt ans, de calculer la longueur 
de la diagonale d'un parallélépipède rectangle de côtés donnés, sans qu'aucune autre indication ne 
leur soit donnée? Ils sont environ 50% maintenant (et 60% à mettre en route une démarche correcte). 
Mais, malheureusement, dans ce cas comme dans beaucoup d'autres, nous n'avons pas de possibilité 
de comparaison.
Si l'on regarde du côté de nos "ancres", on trouve:

la question Dl-3 (page 38 - domaine géométrique) dont les taux de réussites passent de 40% en 
1984 à 80% en 1990.
la question P 18-19 (page 65 
1984 à 31% en 1990.

domaine numérique) dont le taux de réussite passe de 23% en

D'autres comparaisons sont faites tout au long des analyses, avec des évaluations conduites entre 
1980 et 1984 par le SPRESE, par l'IREM de BESANÇON, par l'I.E.A.. Elles vont toutes, à des 
degrés moindres, il est vrai, dans le même sens.
Puisqu'il est question de niveau, c'est l'occasion 
de rappeler qu'il est difficile de parler de niveau 
en mathématiques, d'une façon générale.
Procéder ainsi serait faire l'hypothèse d'un ordre 
total dans une échelle des connaissances qui serait 
par nature unidimensionnelle. La volonté de 
participer à l'unité de la mathématique nous a 
peut-être joué un mauvais tour. Les élèves 
avaient, il y a peu, des notes d'algèbre et de 
géométrie, voir de calcul numérique, comme ils 
ont maintenant des notes distinctes en Histoire,
Géographie et Instruction Civique pour les 
Sciences humaines. Orthographe, Grammaire,
..pour le Français, etc...
Les observations faites dans notre évaluation de 
fin de troisième confirment celles que nous avons 
faites aux niveaux précédents. Il y a en effet une 
corrélation assez forte entre les scores obtenus 
par les élèves dans les trois domaines :
Géométrique, Numérique et Gestion de Données.
Dans les trois cas de croisement de domaines, le coefficient de corrélation linéaire est de l'ordre de 
0,7, ce qui est bien sûr important. Malgré cela, comme l'illustre le nuage ci dessus où chaque point 
représente un élève repéré par ses scores dans les domaines géométriques et numériques, pour une
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proportion assez importante d'élèves, le score dans l'un des domaine ne permet absolument pas de 
prédire le score dans l'autre. Par exemple, si l'on ne garde que les élèves dont le score dans l'un des 
domaines est compris entres -1 et +1 écart type (on connaît le caractère attracteur des extrêmes), le 
coefficient de corrélation tombe à 0,4.
L'enseignement des mathématiques au collège est-il en train de changer?
On lira à ce propos le chapitre consacré au "contexte et à l'opinion des enseignants". Nous 
assistons depuis la mise en place du nouveau programme de sixième à une 
modification importante du "style" d'enseignement des mathématiques au collège. Il 
y a moins (sinon plus du tout) de cours magistraux, davantage d'activités de la part des élèves, 
davantage de travaux de groupe. Dans l'ensemble, les enseignants, et les élèves (d'après les échos 
que nous donnent les enseignants), sont satisfaits des changements de programme et des 
changements de méthodes qui les accompagnent. Il y a cependant quelques avis discordants. En voici 
deux.

"Le programme me paraît plus satisfaisant pour la majorité des élèves, mais beaucoup moins 
formateur d'un point de vue de la structuration de l'esprit. Cela pénalise les élèves qui 
comprennent vite. On apprend des tas de choses dans le désordre, des recettes, cela fait 
"fouillis"; on ne trouve pas d'enchaînement logique, et on a peur d'oublier quelque chose... 
Je compare des cahiers que les élèves avaient il y a quelques années et maintenant : 
auparavant, on retrouvait la structure du cours, lisible, tout au long de l'année. Maintenant, 
on a un tas de petits paragraphes les uns à côté des autres."
"La formation des élèves en mathématiques est "équivalente": ils ne savent pas les mêmes 
choses (qu'avant), mais ils en savent d'autres, parfois plus modestes (pas toujours!) mais 
plus adaptées, mieux assimilées."

L'évaluation EVAPM et les autres évaluations.
Quel rapport l'évaluation que nous faisons entretient-elle avec les autres évaluations?
Bien que nos évaluations ne soient pas organisées pour évaluer les élèves, elles passent 
nécessairement par une observation des comportement des élèves qui ressemble à s'y méprendre à de 
l'évaluation. De fait, et cela n'est pas détourner le sens de nos évaluations, nos questions servent 
d'indicateurs aux enseignants qui les utilisent les années suivantes dans leurs propres évaluations.
Il est alors naturel de se demander si nos évaluations prennent en compte, et de la même façon, les 
mêmes capacités que celles qui sont prises en compte explicitement ou implicitement par d'autres 
indicateurs.
Plus précisément, nous disposons en fin de seconde de divers indicateurs de "niveau" d'un élève:

- son score global à EVAPM
- ses scores partiels par sous domaines

- sa moyenne d'année en mathématiques (communiquée par son professeur)
- sa note de mathématiques obtenue au brevet des collèges (nous n'avons en fait cette 

note que pour un tiers des élèves, environ).
(on assure la comparabilité des scores et des notes en utilisant des 
scores et des scores centrés réduits)

Dans l'ensemble les liaisons sont assez fortes.
Le coefficient de corrélation linéaire existant entre la note d'année et le score EVAPM global est de 
0.77. Ce coefficient reste supérieur à 0.70 si l'on croise la note d'année avec le score obtenu dans 
l'un des deux domaines numérique et géométrique. Si l'on croise la note d'année avec le score dans le 
domaine gestion de données, ce coefficient tombe à 0,60. Nous interprétons cela comme le signe 
d'une hétérogénéité beaucoup plus grande dans les attentes des enseignants dans le 
domaine gestion de données que dans les deux autres domaines.
Entre le score EVAPM global et la note de brevet, le coefficient de corrélation est de 0,75, ce qui est 
plus important, notons-le, que le coefficient de corrélation liant les scores EVAPM de deux domaines 
différents. Ici encore si l'on croise les notes du brevet avec les scores EVAPM dans chacun des trois 
domaines, on obtient:
- coefficient de corrélation entre la note de brevet et EVAPM domaine géométrique: p = 0,67
- coefficient de corrélation entre la note de brevet et EVAPM domaine numérique: p = 0,67
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- coefficient de corrélation entre la note de brevet et EVAPM domaine gestion de données: p = 0^9
Ici encore, il semble que les exigences du brevet en ce qui concerne le domaine gestion de données 
soient moins homogènes que celles concernant les autres domaines.
Bien sûr, nous n'avons pas oublié que l'épreuve du brevet est académique, mais la reprise de cette 
étude sur plusieurs académies nous a conduit aux mêmes constatations.
Nous avons de même croisé les notes de brevet et 
les notes d'année. On obtient un coefficient de 
corrélation linéaire de 0,72.
Faut-il conclure de ce qui précède qu'une 
évaluation en vaut une autre et que l'on pourrait 
remplacer le brevet par l'évaluation personnelle des 
enseignants, voire par EVAPM?
En fait, chacune de ces évaluations laisse échapper 
des prises en compte de capacités diverses chez les 
élèves; de plus elles intéragissent constamment.
Que serait l'évaluation des enseignants s'il n'y 
avait plus le brevet ? Meilleure ? peut-être ! mais 
c'est à voir. En tout cas elle serait différente. Notre 
souci dans cette étude et dans la suite que nous 
chercherons à lui donner est de mieux comprendre 
ce que les diverses évaluations valorisent et ce 
qu'elles sous-estiment ou ignorent.

15
-1 0 

Note d'année

OZ

-2-10 1 2 
Score EVAPM total

-3 -1 0 1 
Note d'année

Signalons aussi que nous avons croisé la moyenne d'année des classes avec le taux de propositions 
pour la classe de seconde des lycées.Le coefficient de corrélation linéaire est dans ce cas de 0,72. 
Enfin, le tableau de la page suivante montre bien les différences existant entre les élèves proposés 
pour une classe de second d'enseignement générale et pour une classe de seconde de lycée 
professionnel. Les scores sont centrés et réduit. On a donc en moyenne un écart type de différence 
entre les résultats des élèves de ces deux sous-populations.
Le même tableau présente aussi les scores obtenus suivant l'année de naissance.
Au moment où nous publions cette brochure (30 décembre 1990), la préparation des opérations 
suivantes est déjà bien commencée:

- Evaluation du programme de seconde 90-91,
- Préparation de la brochure EVAPM2/91,
- Préparation de la brochure d'actualisation EVAPM6/5/90,
- Reprise et complément de l'évaluation du programme de cinquième.

Sur tous ces points, les avis des lecteurs de cette brochure seront vivement appréciés.
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Ensemble

Proposés pour la Seconde E.G. 

Proposés pour la Seconde L.P.

Moyenne d'année
Sur 20 note Z

10.56 0

12 0.4

7,64 -0,82

EVAPM3/90 (Scores z)
Ensemble Géométri Numér. G de don

0 0 0 0

0,32 0,31 0,03 0,34

-0,73 -0,71 -0,58 -0,77

l(i
Ensemble

EVAPM3/90 (Scores z)
Année de naissance

1975 1974 1973

0,34 -0,32 -0,68

Le triangle MNP est l'image du triangle ABC dans la symétrie de centre O
Une tache a malencontreusement caché une partie du dessin.

On sait que: = 3 cm , NP = 8 cm , 1viN^= 20° .

Utilise ces informations pour donner:

La longueur du segment [BC] 

La longueur du segment [MP] 

La mesure de l'angle BCA :

3 .

Quelles propriétés as-tu utilisées?

. .Î.'aC ... ................................................................................

.. ......................

...oyfL...J..e6^.....êt^..£jr.£^....

■
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On trouvera dans les pages qui suivent:
- le tableau des compétences exigibles,
- des analyses par domaines et par thèmes.

Tableau des compétences exigibles en fin de troisième
(d'après les compléments aux programmes et commentaires)

Comme pour les opérations des années précédentes, nous avons présenté le document officiel 
de façon à en faciliter l'opérationnalisation. Notre travail s'est limité à une analyse logique du 
texte suivie d'une transcription aussi fidèle que possible, c'est dire qu'à aucun moment nous 
ne portons de jugement sur la pertinence des objectifs annoncés ni sur l'univocité ou la clarté 
des énoncés.
A chaque compétence est associé un code formé d’un nombre de trois chiffres précédé d'une 
lettre désignant le thème (Espace, Algèbre..) et s’il y a ambiguïté, d’un chiffre désignant le 
niveau scolaire où la compétence est définie comme exigible la première fois.
Ce codage est utilisé pour

- Repérer les compétences exigibles
ex : DlOl désigne la "compétence exigible" :

CONNAITRE et UTILISER, dans une situation donnée, le 
théorème de Thalès relatif au triangle.

- Repérer les compétences d'approfondissement (App) ou complémentaires (Comp) qu'il 
est possible de relier à une compétence exigible.

Par exemple, DlOlApp pourrait (par exemple) désigner la compétence :
Utiliser le théorème de Thalès relatif au triangle dans une 
situation où le choix du triangle n’est pas évident..

Tandis que DlOlComp pourrait être:
Savoir RECONNAITRE et NOMMER la configuration de Thalès, 
dans le cas du triangle.

- Classer des questions d'évaluation.
- Faciliter la mise en place d'une base de donnée en cours de création. Cette base 

rassemblera l'ensemble des questions d'évaluation utilisées pour les opérations EVAPM 
depuis 1987, ainsi qu'un grand nombre de questions en réserve. Cette base sera mise dès 
que possible (sans doute fin 90) à la disposition des collègues qui pourront l'utiliser pour 
bâtir leurs évaluations.

Lorsqu'il y a risque de confusion entre des compétences 6ème et 5ème,4ème..., les codes sont 
précédés, selon le cas, du chiffre 6, du chiffre 5 etc ...
Les thèmes correspondent à des classes de problèmes mettant en jeu des modes de pensée 
voisins. Ils ne correspondent pas nécessairement au découpage du programme.
Les lettres placées avant les numéros de code des compétences indiquent le thème auquel elles 
sont rattachées. Ces thèmes, conçus pour courir de la sixième à la troisième sont:

C : Tracés - Constructions géométriques.
D : Connaissance et utilisation des théorèmes en géométrie.
Y : Géométrie dans le plan muni d'un repère.
E : Géométrie de l'espace.
V : Calculs d'aires et de volumes.
N : Connaissance des nombres - calcul numérique.
A : Calcul littéral - Algèbre 
P : Proportionnalité et situations affines.
S : Gestion de données (statistiques).
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Compétences troisième

TRAVAUX GEOMETRIQUES

Enoncé de Thalès....
CONNAITRE et UTILISER dans une situation donnée

- le théorème de Thalès relatif au triangle,
- la réciproque du théorème de Thalès appliqué au triangle,

, AB' AC B'C- la propnete: ^ ^ .

SAVOIR CONSTRUIRE une quatrième proportionnelle.

Pyramide et cône de révolution....
SAVOIR UTILISER dans des situations simples, 

concernant des solides,
le théorème de Pythagore pour des calculs de longueurs,

- diagonale d'un parallélépipède rectangle,
- rayon d'une section plane d'une sphère,
- hauteur d'une pyramide régulière,

CONNAITRE et UTILISER les formules de volume
V = Bh,

- pour les prismes droits,
- pour le cylindre de révolution.

V = ^Bh,

- pour les pyramides,
- pour le cône de révolution.

Effet d'un agrandissement ou d'une réduction...
UTILISER, dans l'agrandissement ou la réduction

d'un objet géométrique, les propriétés:
- Pour les objets du plan:

Si les longueurs sont multipliées par k, alors
- les aires sont multipliées par k^.
- les angles sont conservés

- Pour les objets de l'espace:
Si les longueurs sont multipliées par k, alors

- les volumes sont multipliés par k^,
- les aires sont multipliées par k^.
- les angles sont conservés.

CONNAITRE et UTILISER la propriété, pour la section
- d'une pyramide,
- d'un cône de révolution,

par un plan parallèle à la base, d'être une réduction de la base.

Code Répartition dans les
questionnaires

ABCD E|FtVl|N|P|Q

DlOl
D102

D103

ClOl

ElOl
E102
E103

VlOl
V102

V103
V104

X

V105
V106

V107
V108
V109

E104
E105

X

X

X

X

X

K

X

X

K

K

X

X

X

X

X
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Compétences troisième Code Répartition dans les
questionnaires

ABCD E|FtM|N|P|Q
Angles..

UTILISER la calculatrice pour déterminer une valeur approchée
- du sinus d'un angle aigu donné,
- de la tangente d'un angle aigu donné.

CONNAITRE et UTILISER, dans le triangle rectangle, 
les relations entre les longueurs de deux côtés et

- le cosinus d'un angle,
- le sinus d'un angle,
- la tangente d'un angle.

NlOl
N102

D104
D105
D106

X X
X

X X

Dans le plan, construction de transformées.. 
CONNAITRE et UTILISER
la conservation de l'alignement, des distances, des angles, 
dans le cas d'une transformation explicitement donnée

' - symétrie orthogonale,
- symétrie centrale,
- translation,
- rotation.

CDIO';
CX)10J
CDIOS
CDIU

X

X
X X

Translation et Vecteur..
Savoir RELIER l'égalité vectorielle au parallélogramme.
Savoir CONSTRUIRE l'image d'un point par translation, 

connaissant le vecteur de la translation.

Savoir que AB + BC = AC

RELIER la construction de AB + AC
à celle du parallélogramme.

LIRE sur un graphique, les coordonnées d'un vecteur AB 
CALCULER, connaissant les coordonnées des points A et B 

les coordonnées d'un vecteur AB

Dili

C102

D112

lCDld

YlOl

Y102

K

X

X

X

X

X

X

X

Points et droites dans un plan muni d'un repère...
CALCULER,

la distance de deux points définis par leurs
coordonnées dans un repère orthonormal. 

TRACER une droite,
- donnée par son équation,
- donnée par son coefficient directeur et un point. 

DETERMINER l'équation d'une droite définie:
- par deux points,
- par son coefficient directeur et un point.

Savoir RECONNAITRE ou EXPRIMER,
à l'aide des coefficients directeurs,

- le parallélisme de deux droites,
- l'orthogonalité de deux droites (en repère orthonormal)

Y103

Y104
Y105

Y106
Y107

Y108
Y109

X X X

X

X

X

X
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Il - TRAVAUX NUMERIQUES

Compétences troisième

Ecritures littérales....
Savoir FACTORISER des expressions telles que:

(x+l)(x+2)+5(x+2) , 
(x+l)(x + 2)-5(x + 2) ,
( 2 X + 1 )^+ (2x + l)(x + 3). 

CONNAITRE les égalités:
(a + b)(a-b) = a^-b^,
( a + b )^= a^+2ab+b^,
( a - b )^= a^-2ab+b^.

Savoir UTILISER ces égalités
- Sur des expressions numériques simples,

(a + b) (a-b) = a^- b^,
(a + b)2=a2+2ab+b2,
( a- b Ÿ= a^'2ab+b^.

- Sur des expressions littérales simples,
(a+b) (a-b) = a2-b2,
( a + b )^= a^+2ab+b^,
( a - b )^= a^-2ab+b^.

Radicaux....
SAVOIR que si a désigne un nombre positif,

Va est le nombre positif dont le carré est a.

Savoir DETERMINER, sur des exemples numériques,
les nombres x tels que x^=a, 
où a désigne un nombre positif.

Sur des exemples numériques, UTILISER les égalités:
(Vâ)^= a

V^= a

Vaï) = Vâ.Vb

\b Vb
OÙ a et b désignent des nombres positifs.

Equations et inéquations du premier degré...
SAVOIR et UTILISER le fait que

deux nombres relatifs de la forme ab et ac sont
- dans le même ordre que b et c si a est strictement positif,
- dans l'ordre inverse si a est strictement négatif.

Code

A|B

AlOl
A102
A103

A104
A105
A106

A107
A108
A109

Al 10 
Alll 
A112

N103

N104

N105

N106 
N107

N108

A113 
Al 14

Répartition dans les
questionnaires

D

X

X X

X X
X

X

X
X

E|FtVl|N|P|Q

X

X

X

X

X

X

X

X

X

X
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Compétences troisième Code Répartition dans les
questionnaires

ABCD EIfMIMPIQ
RESOUDRE

- une inéquation du premier degré,
- un système d'inéquations du premier degré,

à coefficients numériques.
- un système de deux équations du premier degré

à deux inconnues, à coefficients numériques, 
admettant une solution et une seule.

- une équation mise sous la forme A.B = 0,
où A et B désignent deux expressions 
du premier degré de la même variable.

METTRE en EQUATION un problème simple
conduisant à un système du type Al 17.

METTRE en EQUATION et RESOUDRE un problème simple 
conduisant à un système du type Al 17.

Savoir INTERPRETER graphiquement
un système de deux équations du premier degré 
à deux inconnues, les droites associées étant sécantes

A115 

Al 16

Al 17

Al 18 

Al 19 

A120

A121

X X

K

X

X

m - ORGANISATION ET GESTION DE DONNEES 
FONCTIONS.

Applications affines....
DETERMINER une application affine

par la donnée de deux nombres et de leurs images.
Savoir CONSTRUIRE

un tableau de valeurs d'une fonction affine.
REPRESENTER graphiquement une application affine.
EXPLOITER la représentation graphique d'une fonction affine.

PlOl

P102
P103
P104

X

X

Proportionnalité....
Savoir TRADUIRE par une fonction une augmentation 

ou une diminution exprimée en pourcentage.
(Par exemple, savoir qu'une augmentation de 5% 
Mt passer de la valeur x à la valeur l,05x).

P105 X

Données statistiques....
Savoir LIRE et EXPLOITER des données statistiques

- mises sous forme de tableaux,
- mises sous forme de diagrammes d'effectifs,
- mise sous forme de diagrammes de fréquences

Savoir CALCULER une moyenne.
A partir de données statistiques,

CALCULER les effectifs,
CALCULER les fréquences,
PRESENTER les résultats dans des tableaux, 

__________TRACER les diagrammes correspondants._______

5101
5102
5103
5104

5105
5106
5107
5108

X
X

X

X

X X
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Cette partie contient des analyses des résultats et des comportements des élèves. Ces analyses sont le 
fruit de la confrontation effectuée entre des taux de réussite bruts et des taux de non-réponses 
enregistrés lors des passations des épreuves et des observations de nature qualitative faites au cours 
des différentes phases de l’évaluation.
Dans la phase de mise au point de l'évaluation, les questions ont été expérimentées dans un certain 
nombre de classes et les procédures utilisées par les élèves ont été soigneusement analysées. Cette 
analyse a été complétée par l'étude d'un nombre important de travaux d'élèves issus de l'évaluation 
proprement dite.

Ces analyses sont classées par domaines, p^ thèmes, et par compétences. Pour chaque capacité 
compétence observée on trouvera ici:

ou

Une reproduction en réduction des questions posées, sur lesquelles on pourra lire :
- N X — : code qui renvoie au tableau des compétences exigibles

(pages 17 et suivantes).
Par exemple 3D101 signifie qu'il s'agit d'une compétence de troisième, du thème D (Connaissance 
et utilisation des théorèmes en géométrie) et codée DlOl dans le tableau des compétences 
exigibles du programme de troisième (voir pages 17-18).

- Item XN : code qui renvoie au questionnaire dans lequel la question a été posée et au 
numéro de la question dans ce questionnaire.

- R = NN% : donne le faux de réussite absolu à la question, lorsque ce taux a un sens.
- N.R: NN% : donne le taux de non-réponses à la question.
Lorsque la question a été utilisée dans d’autres évaluations: (EVAPM des niveaux 
précédents, ou autres évaluations), on trouve aussi les r^érences correspondantes, et, en 
particulier, les taux de réussites précédemment enregistrés.

Une proposition d'analyse L'analyse peut porter sur les questions elles-mêmes, mais peut 
aussi porter, d'une façon plus générale, sur les capacités ou les compétences. Les compétences, 
au sens que nous donnons à ce mot, ne sont pas directement observables. L'analyse peut alors 
chercher à les inférer à partir d'un ensemble d'observations particulières.

Le lecteur trouvera les 10 questionnaire originaux dans un rabat de couverture. Il trouvera en annexe, 
(pages 137 à 158) les questionnaires en réduction avec les résultats, ainsi que les consignes de 
codage(pages 118 à 127) qui, le plus souvent, ne sont pas rappelées dans ce chapitre. La consultation 
de ces divers documents est un complément indispensable à la lecture de ce chapitre.
Rappelons que les qiiestionnaires A, B, C, D, E, F, M, N, P et Q ont été utilisés pour l'évaluation 
générale. Chacun d'eux a été passé par plus de 15 0(X) élèves et les divers taux annoncés ont été 
calculés après un échantillonnage nous permettant d'affirmer que dans au moins 95% des cas, les 
résultats réels ne s'éloignent pas de plus de 01% des résultats donnés. (Intervalle de confiance 
d'amplitude 0,02 au seuil de confiance de 0,95).

Il est difficile de prouver que les 3 750 classes , qui ont passé nos épreuves sont réellement 
représentatives de l'ensemble des classes du pays. Toutefois, le fait que dans de nombreux collèges 
ce soit la quasi totalité des élèves de troisième qui ont passé les épreuves, et non une ou deux classes 
dont les professeurs pourraient avoir une attirance particulière pour le travail de l'APMEP, incite à 
accorder quelque crédit à cette représentativité.
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Des questionnaires-thèmes ont été crées pour préparer ou compléter cette évaluation. Ces 
questionnaires sont reproduits et analysés dans ce document de la façon suivante:

- 14 questionnaires-thèmes se trouvent dans un rabat de couverture. Ils contiennent les 
questions retenues pour l'évaluation générale, mais aussi des questions qui n'ont pu être 
placées dans les questionnaires hétérogènes de l'évaluation générale. Une partie de ces 
questionnaires a pu être passé dans un nombre significatif de classe et les résultats obtenus 
sont intégrés de façon diverse dans ce chapitre.

- Deux épreuves "calcul mental" et une épreuve "calcul machine" qui sont 
reproduites dans l'un des questionnaires-thèmes et analysées à partir de la page 93.

- Une épreuve "argumentation-déduction-expression" qui est reproduite dans l'un 
des questionnaires-thèmes et qui est analysée à partir de la page 85.

24

Dans le cas des questionnaires-thèmes et autres épreuves complémentaires, les taux de réussite ont été 
calculés sur l'ensemble des élèves, et l'ensemble des travaux produits ont été étudiés. Il nous a 
semblé intéressant de présenter dans ce chapitre certains résultats obtenus à partir de ces passations 
complémentaires, mais il est clair qu'il convient de ne pas leur accorder le même niveau de confiance 
qu'aux résultats issus des questionnaires A, B, C, D, E, F, M, N, P et Q.
Précisons enfin que chaque équipe chargée d'un thème a rédigé, en grande partie, la part d'analyse 
qui lui revenait. La tâche de l'équipe de coordination a essentiellement consisté à assurer la cohérence 
de l'ensemble.

Rappelons qu'aux thèmes centrés sur les contenus, s'ajoutent des thèmes tranversaux:

Thèmes centrés sur les contenus:

C : Tracés - Constructions géométriques.
D : Connaissance et utilisation des théorèmes en géométrie.
Y : Géométrie dans le plan muni d’un repère.
E : Géométrie de l'espace.
N : Connaissance des nombres - calcul numérique.
A : Calcul littéral - Algèbre 
P : Proportionnalité et situations affines.
V : Calculs d'aires et de volumes.
S : Gestion de données (statistiques).

Thèmes transversaux:

R : Argumentation - Déduction - Expression .
MM : Calcul mental - Calcul machine - Gestion mentale.

Les thèmes centrés sur les contenus sont regroupés en trois domaines qui correspondent aux 
domaines définis dans les instructions officielles:

Domaine Géométrique (Thèmes C, D, Y et E)
Domaine Numérique (Thèmes N et A)

Domaine Gestion de données (Thèmes P, V et S)
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DOMAIN
Quatre thèmes concernent directement le domaine géométrique. Il s'agit des thèmes suivants:

C: Tracé - constructions géométriques 
D: Connaissance et utilisation des théorèmes 
Y : Géométrie dans le plan muni d'un repère 
E: Espace

Il est évident que ces thèmes ne sont pas totalement indépendants et les analyses renverront souvent 
d'un thème à l'autre.

O

TRACES - CONSTRUCTIONS GEOMETRIQUES
Compte tenu de la progression des programmes du collège, les compétences essentielles concernant 
les constructions géométriques sont supposées acquises en fin de quatrième et le programme de Sème 
insiste davantage sur la “Connaissance et Tutilisation des théorèmes en géométrie” (Thème D). Ainsi, 
seules les compétences codées 3C101 (Savoir construire une quatrième proportionnelle) et 3C102 
(Savoir construire l’image d’un point par translation, connaissant le vecteur de la translation) sont 
nouvelles en troisième.
On aurait pu, bien sûr, s’assurer que toute “compétence exigible” des niveaux précédents était encore 
mieux maîtrisée en fin de troisième, et on a pu le faire pour quelques unes d’entre elles, mais il est 
bien évident qu’on n’a pas pu multiplier les exemples, faute de place.
Nous avons inclus dans notre analyse les compétences CD107 à 110 et CD113, codées par les deux 
lettres C et D du fait de leur imbrication dans les thèmes C(constructions) et D(déduction), et nous 
considérerons en particulier celles dont la mise en œuvre s’est traduite par une construction géomé
trique, ce qui n’est pas le cas de toutes ; il est en effet intéressant de considérer les effets de différentes 
opérationnalisations pour une même compétence.
Nous avons fait passer par ailleurs un questionnaire-thème qui reprenait, entre autres, l’ensemble des 
exercices du questionnaire composite. Ce questionnaire a été testé dans 11 classes.

Savoir construire une quatrième proportionnelle (3C101)

Question C 24-25
Les points O, A, B et C sont disposés 
comme le montre la figure.

CONSTRUIS un point M de la droite (OQ 

tel que:
OB OM (3C101 )

( R ~fa% )

pas tffactr Ces traits de construction

Question Thème CI 3-4
Les segments [AB], [CD], [EF] étant donnés ci dessous,

CONSTRUIS un segment [MN] tel que: 
pas effacer (es traits de construction.

(r=26%)

A B C D

E F

Le libellé de cette compétence est très vague et il est possible de 
varier énormément la difficulté des questions proposées aux élèves, 
et de faire ainsi varier les taux de réussite. Il a donc fallu faire un 
choix et il nous a semblé que la question C24-25 correspondait assez 
bien à ce à ce que l’on pouvait attendre d’un élève. Pour cette ques
tion, environ deux élèves sur trois sont capables de placer le point M.

Une autre opérationnalisation de cette compétence a été proposée 
dans le questionnaire-thème (CI3-4). Pour cette question, 26% des élèves ont construit correctement le 
segment [MN]. Dans ce cas, on voit parfois apparaître des procédures additives telles que la construc
tion d’un segment [MN] tel que : MN - EF = CD - AB. Il est clair que cette question ne correspond 
pas à ce que les élèves ont l'habitude de rencontrer.

nLU

O

O

LU

O

Q
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Pour la question C24-25, il n’est pas toujours facile de savoir quelle a été la méthode utilisée par les 
élèves. Le plus souvent les droites (AC) et (BM) sont tracées, ce qui permet de penser que les élèves 
associent bien l’écriture proposée à la propriété de Thalès et au parallélisme. Une erreur observée 
consiste évidemment à tracer la parallèle à la droite (BC) passant par A.
Il est parfois flagrant, mais rarement, que l’élève a utilisé une méthode de mesure puis de calcul pour 
placer le point M. Cette dernière méthode a été aussi observée pour la question CI3-4.
La question Q8-9 a été placée dans

Sans utiliser U graduaticm de la règle, 
CONSTRUIRE le point M du scgmrat [AB],

ÇaçioiApp )

tel que: AM = -^AB

(f Démarche correcte; 37%

un questionnaire complémentaire 
car il nous a semblé que son énoncé 
ne correspondait pas directement, 
pour les élèves, à la reconnaissance 
d’une quatrième proportionnelle.
Dans ce cas, seulement 37% des 
élèves reconnaissent implicitement 
une “situation de Thalès” et la mettent 
correctement en oeuvre. Cet exercice, (11-2 dans le questionnaire-thème) a été aussi proposé en changeant
le nombre 7 en 7 6 6
(question CIIl-2).

( Polnt M bjcg placét 44%)
Question Q 8-9

La drdte (D) est munie du repère ( I ; J )
(ce qui signifie que le point / a pour abscisse 0 
et que le point J a pour abscisse I).

La droite (d) est munie d’une graduation régulière. 
Les droites (m), (n), (p) et (q) sont parallèles. 
Quelles sont les abscisses des points A, B et C?

CTj.R.:ll^

Abscisse du point A ; ^35
Absdsse du point B (R = 32

Il est intéressant de noter que le 
pourcentage de réussite passe 
alors de 44% à 31%. Quant à la 
question Pl-2-3, bien qu’il ne 
s’agisse pas d’une construction, 
elle est directement reliée à la 
construction d’une quatrième 
proportionnelle. A peine un 
élève sur trois a su interpréter 
correctement cette situation et on remarquera la décroissance de la réussite lorsque l’on passe du point 
A au point B, puis du point B au point C.

CONSTRUCTIONS METTANT EN JEU LES TRANSFORMATIONS DU PLAN
Connaître et utiliser la conservation de l'alignement, des distances, des angles dans le cas d'une 
transformation explicitement donnée.

Abscisse du point C (R = 299^

Le segment [DF] est le symétrique du segment [CA] 
par rapport à une droite non tracée sur la figure.

TERMINE la construction au compas 
du triangle FED, image du triangle ABC 
dans cette symétrie.

Quelles propriétés (ou quelle propriété) 
as-tu utilisées?

f R=33%1

C3D107>

La symétrie orthogonale 
(CD107)
Dans l’exercice Al-2-3-4, les 
items Al et A2 permettaient 
d’étudier la méthode utilisée par 
les élèves. Un élève a fait le 
détour par la construction de 
Taxe de symétrie pour trouver 
le point É. La consigne était 
volontairement vague pour voir 
si l’élève était capable de mobi
liser spontanément les conser
vations ou au contraire, s’il était 
amené à utiliser une construc

tion ne mettant pas en jeu les conservations (ce qui se passe lorsque l’élève construit d’abord Taxe de 
symétrie). L’analyse des résultats montre que ce sont bien les mêmes élèves qui réussissent la construc
tion demandée sans passer par la construction de Taxe de symétrie et qui déclarent utiliser une propriété 
de conservation (item A4). Le tiers des élèves est dans ce cas.
La rotation (CDllO)
Le très fort taux de non-réponses (34%) à la question B35-36 est à rapprocher de celui de la question 
F13-14 (38%) où il s’agissait de "construire l’image d’une droite par rotation” (compétence de 4ème). 
Les élèves semblent encore hésiter à s'attaquer à des questions concernant la rotation, mais les 3/4 
des élèves ayant répondu ont réussi. Et là, ils ont bien utilisé les propriétés de conservation de la rota
tion puisqu’ils ne savent pas, pour la plupart, en retrouver le centre, et encore plus difficilement

Question A 1-2-3-4 Ne pas effacer les traits de construction.
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œNSTRUIS le triangle MNP, 
image du triangle VIC dans la rotation 
telle que:

Le point V a pour image le point M, 
tt le p(^t I a pour image le pcânt N.

Quelles propriétés (ou quelle |H^priâé) 
as>tu utUis^?

CR=2i%)

Question B 35-36

f R = 46%)

l’angle. La recherche des élé
ments définissant la rotation 
peut cependant être observée 
dans quelques copies.
Par rapport à la question précé
dente, les élèves ont eu aussi la 
tâche facilitée par le fait que le 
triangle était rectangle. Le taux 
de réussite aurait peut-être été 
moindre avec un triangle quel
conque.
Il semble bien en effet que ce soit la construction-même d’une figure par rotation qui soit la principale 
difficulté. En effet, dans l’item N3 (voir l’analyse du thème D), où la figure était réalisée, 62% des 
élèves connaissent et utilisent la conservation des longueurs par rotation.

VECTEURS
Savoir construire l'image d'un point par translation, connaissant le vecteur de la translation (C102) 
Cette compétence était déjà exi-

9^ pas tjjactrUs truùs decanstmctien.

gible en quatrième: “Construire 
l’image d’un point par une trans
lation donnée”. Elle était alors 
codée 4C151, et opérationnalisée 
par la question 4A8-9 pour laquel
le les points étaient donnés sur un 
quadrillage. Cette question obte
nait des taux de réussite de l’ordre 
de 50% et des taux de non-répon
se de l’ordre de 40%.
Il y a un très net progrès dans la maî
trise de cette compétence en un an. Il 
est possible aussi que nombre de pro
fesseurs aient “reporté” cette partie de 
programme de quatrième en troisième. 
C’est en tout cas ce que les élèves de 
troisième maîtrisent le mieux dans la 
partie “Constructions”.

Question EVAPM4/89 : 4A 8-9
En Utilisant le quadrillage.
> Hace l'image E* du point E par la 

translaticHi de vecteur â6 —

(4 c 151 )
- Place de même l'image B' du 

par la translation de vecteur >

^-R ^48%)

oint B

CR = 44'

A fJ l

B,

t
e’ 1—

P

1®) CONSTRUIS le point C, image du point A (R = 7599
par la translation de vecteur DA.

2®) CONSTRUIS le point E, image du point D 
par la translation de vecteur BA.

CN.R.:04Ç>

e C102)

Ne pas ^acer les traits de construction.

Question D 9-10

Relier la construction de AB + AC à celle du parallélogramme (CD113)
Cette compétence apparaît dans la ques-

1°) CONSTRUIS le point C tel^que:__ _
TC = TO + TI

(3 C113App)

O
X

2®) CONSTRUIS le point R tel que:
TcTt iH^

XT

IT

■:20%2^
Ne pas effacer les traits de construction. Question M 6-7

tion M6-7. Un peu plus d’un élève sur 
deux sait faire la construction lorsque 
c’est le vecteur-somme qui est demandé. 
Mais seulement deux élèves sur cinq 
réussissent lorsqu’il faut construire l’un 
des termes de la somme. Cette constata
tion était prévisible!
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CONSTRUIS l'image de la droite D 
par la translation qui transforme A en B.

QUELQUES REPRISES DES COMPETENCES DES ANNEES PRÉCÉDENTES
Construire l'image d'une droite par une translation don
née (4C152)
La question E19-20 était réussie en fin de quatrième par 
13% des élèves, avec un taux de non-réponse de 45%. En 
fin de troisième, un élève sur trois réussissait la même ques
tion (voir tableau ci-dessous). On observe donc un progrès 
assez important même si le taux de réussite est inférieur à 
ce qu’on pouvait espérer.
Le tableau suivant permet de suivre l'évolution des capaci
tés concernant la translation et la rotation entre la fin de 
quatrième et la fin de la troisième.

GËÏD
Démarche correcte: 35%

IKVAPM4/89:17»)

Cn!r.:27%^

f R = 36%
Question

EVAPM4/89 EVAPM3/90
œDE CAPACITE Item R N.R. Item R N.R.

4C152 Construire l'image d'une droite
par une translation donnée

D33 13% 45% E20 36% 28%

4C156 Construire l'image d'une droite
par une rotation donnée

B9 15% 53% F14 19% 39%28
Construire l'image d'une droite par une rotation (4C156)
Les progrès ne sont pas aussi nets que pour la translation. Pour la 
même question, on passe de 15% de réussite en quatrième à 19% 
en troisième, avec toujours un fort taux de non-réponses. La rota
tion est loin d’être maîtrisée, même pour une simple construc
tion, en fin de Sème.
Problème de construction

Sans pouvoir le relier à des compétences exigibles bien codées, 
l’exercice N18-21 a été pris dans EVAPM5/88. On constate là 
aussi une forte remontée des taux de réussite (voir tableau ci-des- 
sous). En fin de cinquième il n’y avait que le quart des élèves qui 
obtenaient une réussite complète. Ils sont maintenant plus de la 
moitié. La construction proposée n’est pas particulièrement

Question N 18-19-20-21

R^54%
(EVAPMS/SSj 24%)J

Les points A et O ainsi que la droite d sont donnés. 

CONSTRUIS le triangle ABC sachant que :

- Le triangle ABC est un triangle 
isocèle ae base [BC].

- Le point O est le centre du cercle 
circonscrit au triangle ABC.

• Le point B est symétrique du point A 
par rapport à la droite d.

(attention ! Ce sèment /3C} doit être 
Ca Base de ce trian^ isociCe)

Question F13-14

Construis l'image de la droite (D) dans une 
rotation de centre O et d'angle 70°.

(Démarche corrècté: 25% )

o

R = 19%
EVÀPM4/89 ! 15%

simple et elle suppose d’enchaîner 
des constructions particulières. On 
remarquera aussi que le texte est 
écrit dans un ordre qui ne facilite 
aucunement la construction. Le 
tableau suivant montre l'évolution 
des comportements entre la cin
quième et la troisième.

EVAPM5/88 EVAPM3/90
CODE Consignes de codage Item R N.R. Item R N.R.
CXXX - Point B bien placé Q16 39% 13% N18 71% 07%

- (AO) utilisé comme axe de symétrie Q17 11% 16% N19 21% 24%
- Cercle tracé Q18 61% 13% N20 80% 08%
- Point C bien placé Q19 24% 14% N21 54% 09%
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Enfin, le tableau ci-dessous montre, pour quelques autres compétences des années précédentes, 
révolution de la réussite à des questions que le lecteur retrouvera dans le questionnaire-thème. On 
constate qu’il y a toujours de nets progrès d’une année à la suivante, et que ces progrès se confirment 
deux ans ou trois ans après (voir par exemple le cas de la construction de l'image d'un segment par 
une symétrie orthogonale).

EVAPM5/88 EVAPM4/89
EVAPM3/90 

Questionnaire-thème C

Code Capacité Item R N.R. Item R N.R. Item R N.R.

4C159 Constmire un triangle
équilatéral connaissant son 
centre et l’un de ses

B2 37% 15% CII19 53% 05%

sommets.
5C321 Tracer le cercle circonscrit C27 32% 30% A6 57% 11% CI18 74% 07%

à un triangle C28 36% 33% A7 55% 16% CI19 77% 07%
M21 28% 12% CII22 42% 06%

5C323
(App)

Tracer un triangle
connaissant les longueurs 
de deux côtés et leur angle

N4 33% 17% CI21 70% 06%

6C152 Construire l’image d’un 
segment par symétrie 
orthogonale

C18 39% CI 18 58% CI17 68% 07%
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Conclusion du thème constructions
En considérant les taux de non-réponses, il apparaît que les élèves ne reculent pas devant les constmctions 
géométriques, sauf peut-être lorsqu'il est question de la translation ou de la rotation, qui semblent rester 
des notions peu familières aux élèves.
Nous pouvons cependant observer, d’une année à l’autre, une abstention moindre et une meilleure 
réussite pour les compétences concernant la translation et la rotation. Ce qui montre bien que les 
apprentissages se font peu à peu, tout au long de la scolarité au collège. Ces apprentissages devraient 
se poursuivre au lycée si l’occasion de réinvestir les compétences supposées acquises au collège était 
donnée aux élèves aussi souvent que possible.
En ce qui concerne les constructions, l’évolution des compétences des élèves dans le domaine des tra
cés et des constructions géométriques, depuis leur entrée en sixième jusqu'à la fin de la classe de troi
sième, est assez spectaculaire, ce qui n'est pas nécessairement le cas dans d'autres domaines.
En début de sixième, les élèves, dans leur ensemble, sont maladroits dans la manipulation des instru
ments de dessin et semblent avoir du mal à coordonner leurs gestes. En fin de troisième, ces mêmes 
élèves ont acquis une certaine autonomie et sont capables de produire des dessins géométriques com
plexes et précis qu’il serait souvent difficile de distinguer de ceux qu’ils feront quelques années plus 
tard, voire à l’âge adulte. On peut toutefois se demander si cette maîtrise des constructions ne se 
constitue pas, parfois, en obstacle, lorsqu’il s’agit de conjecturer ou d’apporter une preuve dans une 
situation générale. D est probable que, dans l’esprit de beaucoup d’élèves de troisième, les objets de la 
géométrie se réduisent encore aux figures qu’ils tracent. Il s'agit peut-être là d'un passage obligé, et 
pour beaucoup d'élèves, l'attention portée au dessin constitue une aide décisive lorsqu'il s'agit de 
résoudre des problèmes. Nous devons cependant être attentifs à ne pas renforcer cet aspect des choses 
et à ce que l’unicité du dessin produit, ainsi que l’attention portée à la qualité graphique, n'amenent 
pas à confondre trop systématiquement le représentant et le représenté. La production de séries de 
figures différentes correspondant à une même description, ainsi que l'utilisation de figures faites "à 
main levée" peuvent contribuer à ne pas limiter, dans l'esprit de l'élève, la géométrie au dessin.
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Le triangle MNP est l'image du triangle ABC dans la symétrie de centre O
Une tache a malencontreusement caché une partie du dessin.

On sait que: aB = 3 cm , NP = 8 cm , MN^= 20° . 
Utilise ces informations pour donner:

La longueur du segment [BC] 

La longueur du segment [MP] 

La mesure de l'angle BCA :

& CW

I vrn

^0'

Quelles propriétés as-tu utilisées?

An CM î> Coi n e /pàV m,' à i t n c)e caflu fu 4m /fyCt. 

um 11>vpplhtit £.1 CfCt -Wé ù-iîu

SABCD est une pyramide à base carrée.
Les plans EFGH et ABCD sont parallèles.

On donne:
SF = 12,5 m , SB = 20 m , BC = 16 m

Calculer la longueur du segment [FG].

Ecrire le détail des calculs et les propriétés utilisées.

................................SF-^S-fn

^^.p... w?.56..-

.•â>..- . -«, 5- 5Î5...,

7S--
/ -m.

[^Réponse: FG = ^ ^ m
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CONNAISSANCE ET UTILISATION 
DES THÉORÈMES DE GÉOMÉTRIE

Pour résoudre les questions proposées dans ce thème, les élèves doivent en général identifier une 
configuration connue, rappeler une définition ou une propriété, et l’appliquer. On peut en première 
approche distinguer les situations à une étape, elles mêmes composées de trois opérations successives: 
identification - rappel - application, et les situations supposant plusieurs étapes. Les situations à une 
étape ont été, en général, placées dans les questionnaires exigibles A, B, C, D, E et F, tandis que les 
situations à deux étapes, ou plus, ont été placées dans les questionnaires complémentaires M, N, P, Q. 
Il est difficile, sinon impossible, par la seule utilisation de questions semi-ouvertes, de faire un bilan 
complet des compétences des élèves dans le domaine de l’expression, de l’argumentation et de la 
déduction (démonstrations); aussi, comme pour les évaluations précédentes (cf EVAPM5/88 et 
EVAPM4/89), nous avons fait passer, dans une dizaine de classes, une épreuve spéciale, de forme tra
ditionnelle (figures et argumentation entièrement rédigées par les élèves). On trouvera page 85 une 
analyse des résultats de cette épreuve.
Passons d’abord en revue les capacités opérationnalisées dans les questionnaires généraux.

Connaître et utiliser, dans une situation donnée,
^ AB'le théorème de Thalès relatif au triangle 

AB' AC B'C
AB

AC'\
ut) (DlOl)

- la propriété (D103)AB " ~AC~ BT~
Jusqu'aux années 1960, en France, au moins dans les classes 
du premier cycle du secondaire, seul le théorème relatif à 
l’invariance du rapport de projection d’une droite sur une 
droite était dénommé Théorème de Thalès.
"Des droites parallèles déterminent sur deux sécantes des 
segments correspondants proportionnels”.
La figure 1 illustre cette présentation du théorème, dans le cas 
où il est appliqué au triangle.
Les propriétés relatives aux capacités codées DlOl et DI03 
étaient alors traitées dans le cadre de la similitude (figure 3), 
(cf programmes de 1947 et suivants). C'est en fait cette forme 
qui est présentée aux élèves dans le cadre des nouveaux pro
grammes. On pourrait appeler cette forme "Thalès dilatation" 
pour la distinguer de l'ancienne forme "Thalès rapport de pro
jection".
Bien sûr, même en se limitant à Thalès-triangle, certains se 
souviennent d'autres présentations, en particulier de celle 
assurant la compatibilité des structures affines des droites du 
plan (figure 2).
Même si, formellement, les divers énoncés sont équivalents, 
les images mentales associées ne le sont aucunement. La pre
mière forme concerne la possibilité de projeter, et les activités 
associées seraient plutôt du type transport de graduation d’une 
droite sur une autre par utilisation d’un quadrillage. Cette 
forme a été partiellement rencontrée en quatrième avec le 
cosinus de l’angle de deux droites. La troisième forme concer
ne la possibilité de “dilater” une figure. Les activités associées 
seraient plutôt du type “agrandissements et réductions de 
figures” et préparent l’introduction ultérieure de l’homothétie.
La lecture du programme de troisième et des instructions offi
cielles montre que seul l’aspect dilatation a été retenu dans le 
nouveau programme. En troisième, une partie des situations 
relevant du théorème de Thalès “projection” supposent donc, 
a priori, de la part de l’élève, des pas de raisonnement et de
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calculs supplémentaires par rapport à ce qui se passait antérieurement lorsque l’élève pouvait appli
quer le théorème de Thalès “projection”.
Une analyse rapide des manuels semble montrer que, sur ce point, ils respectent assez bien l’esprit du 
programme et qu’aussi bien sous sa forme directe que réciproque, le théorème est toujours présenté 
sous la forme “dilatation”.
C’est aussi des situations plus propices à l’utilisation de l’énoncé “dilatation” que de l’énoncé “rap
port de projection” que nous avons proposées dans notre évaluation. Une exception toutefois: la ques
tion C18-19 (réciproque du théorème..) était présentée de façon à permettre l’utilisation équivalente de 
l’une ou l’autre des formulations. Il est intéressant de constater que c’est effectivement la seule ques
tion de notre évaluation où l’on voit assez souvent les élèves utiliser directement la forme “projection”, 
comme si elle leur était habituelle. Certains s’en excusent un peu et on peut lire dans les copies des expli
cations telles que: “d’après la réciproque d’une conséquence de la propriété de Thalès...”, ce qui suppo
se une maîtrise de la technique de la démonstration qui n'est certainement pas à la portée de beaucoup 
d'élèves de troisième.

La fîgure est donnée ci-contre.
Sachant que:

a) AC = 2 cm f A£ = 5 cm, AB = 3 cm.
b) Les droites (BC) et (DE) sont parallèles.

Calculer AD. \
Ecrire le détail des calculs et les propriùés lUilisies.

{ Déimrclie<:orr«aK75% )
(3D101 )

Question E 21-22 G ( R = 69%
réponse: AD =

Question B 31-32
La figure ci-contre étant donnée.

a) Les drdtes (AD) et (MB) scHit parallèles.
b) En cm, les mesures réelles sont: JD = 3 ; JB = 1,8 ; AD s 4. 

Calculer MB.
^Ecrire le détail des calculs et les propriétés utilisées.

(^Référence explidite à Thalès ; 69% ~~)

C3D103 ) r x:
Réponse: MB = (R =63^

Le mélange erroné des concep
tions “rapport de projection” et 
“dilatation” conduit l’élève à 
utiliser une relation telle que:

AC _ CC _ B'C
AB “ BB' “ BC 

Deux questions étaient propices 
à une telle procédure: les ques
tions B31-32 et N 25-26. On 
verra plus loin que ce type 
d’erreur est assez souvent ren
contré.
Passons maintenant en revue les 
questions posées. Dans E21-22 
et B31-32, les données 
permettent la mise en œuvre du 
théorème dès qu’ü y a reconnais
sance de la configuration. Les 
risques d’erreurs sont peu élevés. 
Dans B31-32, on observe pour
tant un nombre non négligeable 
d’élèves qui commettent l’erreur 
signalée ci-dessus. Pour cela ils 
commencent par calculer BD.

Environ deux élèves sur trois 
réussissent ces questions, et il y a 
peu de non-réponses, ce qui per
met de dire que la configuration 
est bien reconnue et que le théorè
me sous sa forme la plus simple 
est mobilisable. Il semble donc 
que Thalès, sous sa forme actuel
le, n'inspire plus aux élèves les 
mêmes inquiétudes que naguère 
(cf taux de non-réponses).
L’exercice P14-15 permet de tes
ter la même capacité que l’exer
cice B31-32, mais dans le cadre 
d’une figure de l’espace. Le taux 
de réussite est élevé, plus élevé 
même que dans le cas du plan.

Question P 14-15

SABCD est une pyramide à base carrée.
Les plans EFGH et ABCD sont parallèles.

On donne:

SF = 12,5 m, SB = 20 m, BC = 16 m 

Calculer la longueur du segment [FG].

Ecrire le détail des calculs et les propriétés utilisées.

Démarche eorrectei
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mais on peut expliquer cela par la place différente des questions dans les questionnaires. On verra plus 
loin, lors de l’analyse du thème ESPACE, qu’il ne faudrait pas voir là, trop rapidement, une capacité rela
tive à l’analyse des configurations de l’espace. La situation proposée permettait en effet de lire la figure 
comme une figure plane.
Pour ce type d’exercice, les erreurs de calcul proprement dit sont assez rares. Plus de 90% des élèves 
qui ont écrit une relation exacte obtiennent une réponse numérique exacte.

La question QlO-12 permettait 
de tester les mêmes capacités, 
cette fois dans une situation 
complexe. Les 51 % des élèves 
qui donnent une réponse exacte 
pour HJ sont à comparer aux 
69% qui donnent une réponse 
exacte à l’item E22, de même 
que les 41% de réussite pour le 
calcul de JK doivent être com
parés aux 63% de réussite à 
l’item B32. L’examen des 
copies montre bien que les seg

ments inutiles pour les calculs jouçnt un rôle distracteur et qu’ils apparaissent très souvent dans les 
calculs. Le pourcentage de non-réponse passe ici à plus de 25%, ce qui montre bien l’embarras des 
élèves devant cette figure complexe. Cette question a eu la particularité d’attirer le “réflexe 
Pythagore”. Beaucoup d’élève ont vu le triangle KJH comme étant rectangle en J. D ont donc calculé 
l’une des longueurs en appliquant le théorème de Thalès et l’autre en utilisant le théorème de 
Pythagore.
Dans la question N25-26, non 
seulement la figure est com
plexe et les élèves doivent y 
dégager des sous-figures utiles, 
mais de plus, ils doivent enchaî
ner deux applications succes
sives du théorème de Thalès et 
doivent donc trouver une étape 
intermédiaire non signalée (cal
culer BC). A n’en pas douter, 
on est là à la limite de ce qu’il 
est possible de proposer à ce 
niveau, et déjà loin de ce que 
l’on peut exiger. Cette question 
arrivait en dernière page d’un

La figure ci-cwitre étant donnée.
Sachant que:

a) Les droites (BC) et (DF) sont parallèles.
b) AC = 12 ; CG = 6 ; GE = 10 ; EF = 15 

Calculer DE.

Ecrire le détail des calculs et les propriétés utilisées. C3P103App)

(calcul exact de BC; 19 % 3

Question N 25-26 Réponse: DE =

questionnaire assez long et le taux élevé de non-réponses (> 40%) est ainsi partiellement expliqué. Il 
aurait été intéressant de proposer cette question en temps moins limité ou dans un questionnaire 
thème. Cela n’a pas pu être fait cette année, mais sera fait ultérieurement.
Connaître et utiliser, dans une situation donnée, la réciproque du théorème de Thalès appliqué 
au triangle (D102)
Dans la question Cl8-19, le tri
angle est dessiné mais Tune des 
droites ne l’est pas. Pourtant, il 
semble que la configuration de 
Thalès soit assez facilement 
reconnue. On rencontre essen
tiellement deux types d’erreurs: 
une erreur de lecture de la figure 
qui conduit à PB = 45, et une 
erreur due à un mélange des 
approches "projection” et "dilatation” (voir plus haut).
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Dans la question M4-5, il n’y a 
pas de triangle dessiné, et cela 
change tout. Les élèves ne recon
naissent plus la configuration de 
Thalès. Par contre, ils voient mas
sivement la configuration du 
parallélogramme avec ses diago
nales dont ils n’hésitent pas trop à 
déclarer qu’elles se coupent en 
leur milieu pour arriver à leurs fins.

On donne: LO = 3 ; OK = 3,9 ; ON = 4,5 ; OM = 2,6
(mesures faites avec la même unité)

, M

Question M 4-5

Les droites (LM) et (KM) sont-elles parallèles? 
Justifie ta réponse.

Démarche correcte; 36% ^

............. ( R = 23%)

C^C sont deux cycles de centres O et 
O' qui se coupent en A et B.

La droite (AO) recoupe le cercle en M.
La droite (AO') recoupe le cercle C en NT.

Les droites (MM') et (OO*) semblent parallèles.
Est-ce vrai ?..................

Prouve-le C^NJl.:27%

(40114 ^

Démarche correcte: 36%
(EVAPM5/88 : 34%)

G R = 24%<EVAPM4/S9 ; M%)J

Question F 18-19

La question Fl8-19 avait été 
posée dans EVAPM4/89. On 
constatera, sans trop s’en éton
ner, la stabilité des taux de réus
site. En quatrième, les élèves dis
posaient d’un théorème simple, 
et facile d'emploi, concernant la 
droite qui joint les milieux de 
deux côtés d’un triangle. Ce 
théorème n’est réinvesti ici que 
par moins de 20% des élèves. Il y 
a davantage d’élèves qui font 
référence directe au théorème de 

Thalès, mais en oubliant très souvent de signaler que c’est la réciproque qui s’applique ici. La plupart 
des élèves qui réussissent ont tracé les segments [00’] et [MM’], et il est probable que le taux de réus
site serait supérieur si nous avions tracé ces segments nous-mêmes.
Nous avons développé, de façon assez importante, les analyses relatives au théorème de Thalès. En 
effet, il nous a semblé que ce point le méritait, ne serait-ce que parce qu’il était auparavant une impor
tante source d’échecs. Certes, ces échecs et ce qui est pire, le sentiment d’échec, et peut-être d’impuis
sance, qui en résultaient semblent avoir en grande partie disparus, mais l’analyse tend à mettre en garde 
contre une trop grande satisfaction et contre une trop grande confiance en des acquisitions qui sont 
encore loin d’être solides et qui se déstabilisent facilement dès que l’on s’éloigne des situations stan
dard. On peut d'ailleurs se demander, si, sans pour autant avoir davantage d'exigences en ce qui concer
ne les élèves, il ne serait pas opportun d'élargir un peu le champ des problèmes relatifs aux configura
tions de Thalès.
En fait, l’ensemble des données recueillies sur ce sujet est très riche et mérite une étude beaucoup plus 
complète. Dernière remarque, on rencontre encore des élèves, peu nombreux, mais en nombre signifi
catif (à préciser dans des recherches ultérieures ) qui utilisent des procédures additives dans des situa
tions de Thalès (si un côté d’un triangle augmente de 1, les autres côtés augmentent aussi de 1.
Connaître et utiliser, dans le triangle rectangle, les relations entre les longueurs de deux côtés et :

- le cosinus d’un angle (D104)
- le sinus d’un angle (D105)
- la tangente d’un angle (D106)

Le triangle EDF étant rectangle en D,
On donne les mesures suivantes:

FD = 65 
FE = 70

F D
Calcule, à un dixième de degré près,

la mesure de l'angle DFE.
Ecrire le détail des calculs.

(3P104 )

^Réponse:

CÜM)
Cn!r.:12^ '

C R = 42%)
Question A 10-11

La question A10-11 montre 
que les deux tiers des élèves 
sont capables d’écrire la 
relation trigonométrique per
mettant de calculer le cosi
nus de l’angle connaissant 
les longueurs des côtés adja
cents (triangle rectangle). Le 
passage du cosinus à la 
mesure de l’angle occasion
ne des erreurs dues à l’utili
sation de la fonction inverse 
sur la calculatrice ainsi que 
des erreurs dues au non res
pect de la consigne “à un

MPN est un triangle rectangle en P

On donne:

PN = 5,7 cm 

P\S'=43®
Calculer MN à 1mm près.

'^Ecrire le détail des calculs .

(3D105 )

(Démarchecorrecte: 44% }

^Réponse: CR = 29^
Question F 11-12
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dixième de degré près”. Une question semblable était proposée dans EVAPM4/89, mais avec des indi
cations sur les calculs intermédiaires (EVAPM4/89: question A3-4). On n’enregistrait alors que 
49% de démarche correcte au lieu de 67% en troisième, et beaucoup plus de non-réponses.
Dans Fll-12, l’inconnue est l’hypoténuse. On pouvait utiliser le sinus de l’angle donné ou le cosinus 
du complémentaire. Près d’un élève sur deux écrit une relation correcte, mais il y a ensuite beaucoup 
d’erreurs dues au fait que MN intervient au dénominateur des équations obtenues.

ACE est un triangle rectangle en A 
On donne: AC = 9 cm,

CÊA = 49*’ (3D106 ) 
Calculer la distance AE à Imm près.

Ecrire le détail des calcub.

( Démarche correcte: 36% )

Question E 23-24
réponse: AE

( R = 24%

A l'aide des indications portées sur le dessin, 
calcule une valeur approchée de la distance 
entre les récifs R et &

IjqjCkalUms tt cdads

Ça P106 ')

Démarche correcte: 29% )

lR = l6%)__
Réalise: RS' ] /m J

Dans E23-24, il faut calculer un 
côté de l’angle droit en utilisant 
la tangente de l’angle de sommet 
E. La relation trigonométrique 
correspondante est visiblement 
mal connue des élèves en fin de 
troisième. Signalons la maîtrise 
dont font preuve certains élèves 
qui passent par le calcul de 
l’hypoténuse en utilisant une 
relation trigonométrique puis 
calculent la longueur demandé en utilisant à nouveau une relation trigonométrique ou en utilisant le 
théorème de Pythagore.
Moins d’un élève sur deux a abor
dé la question N27-29. Cette 
question est complexe et arrive à 
la fin d’un questionnaire assez 
long. Voilà sans doute une ques
tion qu’il faudrait tester en temps 
libre et après un entraînement sur 
des questions du même thème. En 
effet, demande-t-on à un sportif 
de battre des reccords sans lui 
permettre un échauffement préa
lable? Le fait que près d’un élève 
sur trois met en route une procé
dure correcte est plutôt encoura
geant. Signalons aussi que 20% 
calculent correctement l’une des 
deux longueurs AR ou AS.
Dans la question M1-2-3, l’élève a 
le choix entre plusieurs méthodes 
et doit organiser sa démarche. Le 
fait que 49% des élèves organisent 
bien la situation est révélateur 
d'une certaine "familiarité" avec les 
relations trigonométriques.
Beaucoup d’erreurs sont dues à 
l’application d’une relation trigo
nométrique au triangle ABC, 
implicitement considéré comme 
étant rectangle en C. Parmi les 
élèves qui réussissent, nombreux 
sont ceux qui combinent l’utilisa
tion d’une relation métrique avec 
le théorème de Pythagore.
Savoir relier l’égalité vectoriel
le au parallélogramme (Dili)
Dans la question E28-31, on 
observe que 90% des élèves

Question N 27-28-29

Question M 1-2-3
Le triangle ABC est tel que: AB = AC = 7 cm j BC = 5 cik-------------

CALCULE, à un degré près , les angles de ce triangle.

A

\
^ Calculs ^ “v A

(3 D104 )

Cn.R.:20^

Démarche correcte: 49% 369^)

Réponses: bAC ° ; ABC “ ; BCA
C

B______^CD et DCFE sont deux parallélogrammes ayant le côté [DC] commun
^30111^^l°t Utilise les points de la figure pour conmléter: '

AB =

f R = 41%)

nroléter;

(R = 90%)

2°) Quelle est la nature du quadrilatère ABFE? ^ 
N.R.;17^

MStifie ta réponse ( R = 32%)
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reconnaissent les conditions d’emploi de l’écriture vectorielle des propriétés d’une figure, mais ils ne 
sont que 41% à justifier ces écritures par référence aux propriétés du parallélogramme. Dans le 2°, les 
propriétés perceptives de la figure l’ont très souvent emporté sur les propriétés qu’il était possible de 
déduire des données. Beaucoup d’élèves affirment en effet que ABFE est un carré, un rectangle ou un 
losange. La “démonstration” s’appuie alors sur des données induites de l’observation de la figure: éga
lité des longueurs de côtés ou diagonales se coupant en leurs milieux. Les élèves qui déclarent que 
ABFE est un parallélogramme peuvent, eux aussi, faire appel à des propriétés perceptives, en particu
lier le parallélisme des côtés (AE) et (BF). A noter que certains élèves voient ici une figure de l’espace 
(prisme droit dont une face n’est pas tracée) et répondent alors naturellement que ABFE est un rec
tangle. Cette remarque met en évidence, une fois de plus, la "pregnance" de la figure.

EOAP est un parallélogramme.

X A

Complète les égalités ci-dessous:

oE.oA_=^;^5n3>îï:5^
Question A 8-9

Soient M, N et P trois points tels que: MP = MN + NP. ^ 3 DllZApp ) 
(MP, MN et NP désignent les longueurs des segments [MP], [MN] et [NP])

Est-il possible que ces trois points ne soient pas alignés? 

A-t-on aussi: ^
X R = 35%

Soient R, S et T trois points tels que: RT - RS + ST,

A-t-on nécessairement: RT = RS + ST ? Justifie ta réponse.

Question Q 12-13
C R = 23%

Savoir que AB + BC = AC (D112)
L’observation des réponses aux trois premières lignes de la ques
tion A8-9 montre que les élèves maîtrisent bien cette capacité (74% 
de réussite conjointe).

La question Q12-13 met simultanément en jeu les notions de droite, d'alignement, de segment, de lon
gueur de segment, de vecteur, d'inégalité triangulaire et de somme vectorielle. Ces notions, et les rela
tions qu'elles entretiennent, sont, on le sait, sources de nombreuses confusions, et ne sont certainement 
pas maîtrisées en fin de troisième. Les résultats statistiques à cette question sous-estiment peut-être les 
compétences des élèves. En effet, d’une part, la plupart des élèves, s’ils se réservent la possibilité du 
non alignement (réponse OUI à la première ligne), ne mettent pas en doute l’égalité vectorielle de la 
seconde ligne. D’autre part, la réponse observée à l’item 13 est très généralement NON et seules des 
explications parfois confuses réduisent le pourcentage de réponses exactes acceptées. En fait notre 
consigne de codage: “NON, accompagnée d’un argument exact (par exemple: contre exemple)" a 
amené certains enseignants à n’accepter que des contre exemples, et à refuser des explications qui 
manifestaient une bonne compréhension de la situation. Par exemple, est codée 0 une réponse telle que: 
“Non, nous n’avons pas forcement RT = RS + ST, puisque la somme de ces deux vecteurs ne tient pas 
compte de la longueur de RT’’.
Voici encore une explication refusée et dont on devrait pourtant apprécier la qualité “Non, car un vec
teur peut-être égal à la somme des deux autres sans qu’il est (sic!) la même longueur 
(ex: RT (2 ; 2) , RS (4 ;0) et ST (-2 ; 2) )’’ . Rechercher un contre exemple de façon autonome (ce n’est 
pas explicitement demandé) est, ne l’oublions pas, d’un niveau taxonomique élevé.
Relier la construction de AB -i- AC à celle du parallélogramme (CD113)
Pour l’item A9, les élèves ont tendance à écrire OE + OA = EA (ou AE ) . Ils sont 42% à écrire 
une relation correcte et ne sont que 6% à s’abstenir, ce qui prouve que la question leur paraît évidente. 
La question M6-7 (voir analyse thème C), opérationnalise la même capacité dans le cas d’une 
construction. On observera que les taux de réussite sont du même ordre de grandeur (40% à 50%). 
Pour répondre à la question, beaucoup d’élèves éprouvent le besoin de tracer les côtés du parallélo
gramme. Il est vraisemblable que, si nous avions nous-même proposé ce tracé, l’aide visuelle ainsi 
apportée aurait facilité le travail des élèves.
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On ccmsidère un parallélogramme ABCD. Question N 24
L'égalité suivante est-elle vraie? DQ BQ = AC

C K = 20%1
Cn.R.:2490

V________________ _ J

La question N24 est d’un niveau 
de complexité élevé. L’élève doit 
traduire l’hypothèse concernant 
un parallélogramme et passer à 
une écriture vectorielle, puis 
comparer deux relations vecto
rielles, substituer... On est plutôt 

étonné de voir 20% des élèves réussir. Dans le passé, sur toute une classe d'âge, il y a-t-il souvent eu 
une personne sur cinq pour résoudre un tel problème? Peu d’élève font une fîgure et il est certain que 
nous aurions facilité la tache des élèves en la faisant, mais bien sûr, cette absence est volontaire et des
tinée à compléter les informations que nous obtenons à partir des autres questions. On trouve des 
réponses qui manifestent une certaine maîtrise de la démonstration, telle: ‘‘Oui, c’est vrai: ABCD est 
un parallélogramme, donc on peut dire que AD = BC,... AB + BC =AC, l’égalité est juste”.
Connaître et utiliser la conservation de l’alignement, des distances, des angles, dans le cas

- d’une symétrie orthogonale (CD107)
- d’une symétrie centrale (CD108)
- d’une translation (CD109)
- d’une rotation (CDllO)

Les questions étaient posées de façon à faciliter la mobilisation des connaissances relatives aux conser
vations. Divers indices dans cette évaluation de fin de troisième, mais aussi en quatrième, indiquent que 
les élèves sont familiarisés avec les constructions simples concernant les symétries, mais beaucoup 
moins avec celles concernant la translation et la rotation (voir l’analyse du thème C). Les questions 
présentées ici montrent que les conservations sont assez peu mobilisables. Il est vraisemblable que 
beaucoup d’élèves sont capables de réciter “la symétrie...conserve les distances..”, mais peu voient 
l’utilité de ces propriétés lorsqu’il s’agit d’effectuer une construction. Pour chacune des constructions

c’est toujours entre 20% et 40% 
des élèves qui évoquent les 
conservations. Les questions 
E32-35 , Cl3 et N3-4-5 mon
trent que les élèves pensent plus 
facilement aux conservations 
lorsqu’il s’agit d’analyser une 
figure et d’organiser une argu
mentation que lorsqu'il s'agit de 
faire une construction. La ques
tion E32-35 était placée en fin 
de questionnaire, ce qui fait que 
le taux important de non- 
réponses n'est pas significatif.

Le triangle MNP est l'image du triangle ABC dans la symétrie de centre O 
Une tache a malencontreusement caché une partie du dessin.

On sait que: AB = 3 cm, NP = 8 cm, M^= 20° . 

Utilise ces informations pour donna*:

La longueur du segment [BC]

La longueur du segment [MP]

B La mesure de l'angle BCA :S____________________
rQuelles propriétés as-tu utilisées?

(R = 39^ ■
Question E 32-33-34-35 ËiîE»

DEF est un triangle isocèle de sommet principal E.
Dans la translation de vecteur DF, £ a pour image G, F a pour image H.

Démontre que le triangle EFG est un triangle isocèle.

( R = 33%)
C3D109 )

Dans Cl3, il n’y a certes qu’un 
élève sur trois pour mener à son 
terme une démonstration cor
recte, mais l’observation des 
copies montre qu’il y a un 
nombre important d’élèves qui 
utilisent de façon correcte la 
conservation des longueurs par 
translation, sans pour autant 
parvenir à une mise en forme 
correcte de la démonstration.
Pour la question N3-4-5, ü convient de noter que la consigne de codage conduisait à attribuer le code 1 
dès que “V égalité RS = RU est notée et justifiée en référence à la rotation”. 62% des élèves sont dans 
ce cas; mais on a vu plus haut que cela ne signifiait pas que tous ces élèves produisaient une démons
tration complète et acceptable par les enseignants. La comparaison avec Cl3 montre qu’il faut à peu

Cn.R.:15%^

Question C 13
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Le triangle RST est Timage du triangle RUV dois une rotation de c«itre R et d'angle SO^.

Démontre que le triangle SUR est isocèle. ^3P110

c R = 62%)
Cn.R.:19»^ ____ J

Calcule la mesure de l'angle SUR

C Démarche correcte; 51% )

I-R^48%

Question N 3-4-5 GR^x>nse: SUR

près diviser ce taux par deux. Dans des situations simples de démonstration (une étape, et propriétés 
familières), on constate donc que deux élèves sur trois sont capables de mettre en évidence les proprié
tés utiles et qu’un élève sur trois parvient à mettre en forme une démonstration correcte.
Reprise de questions posées aux niveaux précédents (sixième à cinquième)
La question N3-4-5 montrait 
que les élèves étaient assez 
familiers avec les calculs 
d’angles (près de 50% de réus
site au calcul de l’angle SUR).
Toujours à propos de calculs 
d’angles, les résultats de Dl-2- 
3 sont quasiment spectacu
laires. Les taux de réussite, de 
l’ordre de 80% doublent les 
résultats obtenus à ces mêmes 
questions dans le cadre de 
l’évaluation de fin de troisième 
du SPRESE en 1984. La ques
tion D4-8 montre de son côté 
l’évolution des compétences 
des élèves, sur une même tâche, 
de la cinquième à la troisième.
On peut dire qu’en fin de troi
sième la situation est perçue par 
les élèves comme leur étant 
familière (très peu de non- 
réponses); ils parviennent faci
lement à extraire des informa
tions utiles des données, près de 
deux élèves sur trois produisent 
ici une explication satisfaisante 
et un sur trois met en place les 
éléments nécessaires à une 
démonstration à deux étapes 
enchaînées. Il est clair cepen
dant que la maîtrise de la 
démonstration dans un cas sem
blable reste, pour la plupart des 
élèves, une conquête à pour
suivre ultérieurement.

ABCD est un trapèze rectangle en A et B, l'angle BDC est droit et ABD = 50“ CsDiia^ 

Indique la mesure des angles suivants, sans donner le détail des calculs:

Réusate conjointe: % } DBC

ADB

ADC

R = me
EVAPM6«7;27%t.!Si>RlSE3S4s4«%>^
R

EVAPM^/87 G.SPRË^3/84
73^

':23% 
t î 44% J

V
R

EVAP.W6/87 ; 17% 
.SPRRSR. 3/JU t

Question D 1-2-3

Question empruntée à l'évaluation fin de ^ 
troisième 199(1 organisée par: la Direction de 

I'Evaluatkmet de ia Prospective (D.E.P),
: et utSSséc dans eette évalaaldon avec Vaimable aatorisati 

Monsieur le Directeur de ta DHP* j

FURS est un parallélogramme. 1 est le milieu de [RU], 
G est le symétrique de F dans la symétrie de centre I.

(4D164 3

Que peux-tu dire de FUGR ? . 
Explùjue pourquoi

R = 60%
EVAPM5/88:21% 
'EVAPM4/S9 ; 46%

fR = 76% '
EVAPM5/88:42% 

lEVAPM4/g9î71%J

CGn.R.: 06^
Que peux-tu dire de la position du point R 

par rapport au segment [SG] ? '

Explique ptx

rR = 87%
EVAPM5/8S {«3% 

1EVAPM4/H9 ; gS%y>

Dans le domaine de la connais
sance et de l’utilisation des 
théorèmes de la géométrie 
plane, les comparaisons avec 
des évaluations antérieures 
(SPRESE 3/84, et même SPRE
SE 2/86) autant qu’elles peuvent 
être faites, semblent jouer consi
dérablement en faveur des 
actuels élèves de troisième. Des 
investigations supplémentaires sont nécessaires avant de pouvoir se prononcer avec certitude, mais de 
nombreux indices nous incitent à penser que les acquis conceptuels, les acquisitions en termes de savoir 
et savoir-faire, et les modes de pensée dans le domaine qui nous occupe ici forment maintenant, en fin 
de troisième, une base solide sur laquelle les constructions futures pourront s’établir et se développer.

rR = i4% 1 frentativc d'explication 30 %]
ËVAPM5/88 ; 04% EVAPM5/88:11%

IeVAPM4.'80 :06%J C^.R.;25^ l EV.\P.'VI4'119:24«* J

Question D 4-5-6-7-8
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Question D 16-17-18

GEOMETRIE DANS LE PLAN MUNI D’UN REPERE
Lire sur un graphique, les coordonnées d'un vecteur AB (Y 101) ,
Calculer, connaissant les coordonnées des points A et B, les coordonnées d'un vecteur AB(Y 102)
Les calculs sur les coordonnées d’un vecteur occupent une place très restreinte dans les nouveaux pro
grammes et il semblerait que les acquis des élèves soient, eux aussi, modestes. Ces questions ne sem
blaient pourtant pas présenter de difficultés particulières.
Les coordonnées de deux points 
étant donnés, un peu plus d'un 
élève sur deux parvient à calcu
ler correctement les coordon
nées du vecteur correspondant.
Certains élèves confondent le 
calcul des coordonnées du vec
teur AB avec celui de la distance 
AB. On trouve beaucoup 
d’erreurs de calculs : 56% des 
élèves suivent une démarche 
correcte alors qu'ils ne sont que 
47% à trouver les coordonnées 
du vecteur BC.

Un plan étant muni d'un repère, on considère les points A(2:3) , B(-2;4), C(-l;-3). 
Calcule les coordonnées des vecteurs AB et BCf.

“Ecris tes caCcuJs lions u cadre. C3Y102!)

C PéHtarclie correcte;

Réponses: (^~(K fi^(R = 47%

Question B 28-29-30

Y ii i_ Sur la figure ci^ccxitre, tu peux lire directement les coordonnées
T

} \ de certains vecteurs.

r Ecris les coordonnées de chacun des vecteurs suivants :

> V C3Y101 ') ST: (ï{ = 45^a \

/

U
1 C5f.R.:14^ Réussite

conjointe:
1 26%

D
ËT: (Jt = 47^x' O

'w
1 X

E P TÎT: (J = 4599y'

Lorsqu'il s'agit, comme cela est 
le cas dans les questionnaires B 
et C, de lire les coordonnées 
d'un vecteur dont un représen
tant est donné dans un plan 
repéré, les scores sont encore de 
l'ordre de 50%. Certains élèves 
écrivent “non vu en classe”, ce qui montre qu'ils ont été déroutés par la question. Le score minimum 
est obtenu lorsque la première coordonnée du vecteur est nulle. Des élèves donnent les coordonnées 
des points C et D tandis que d'autres d’autres lisent CD (-2, 7) au lieu de CD (1, -2). Il convient de noter 
ici que la convention qui consiste à lire en premier la composante "horizontale" des vecteurs reste sou
vent implicite et qu'elle joue de mauvais tours à nos élèves. Le score le plus faible est obtenu lorsqu'il 
s'agit de retrouver dans une figure un vecteur dont on donne les coordonnées, en particulier si la pre
mière coordonnée du vecteur est nulle (seulement 29% de résultats exacts).
Pour les questions précédentes, 
les taux de non-réponse, de 
l'ordre de 20%, quelle que soit 
la place de la question dans le

C D

E F

G H

I
o' ' Jsss

I

L

(^3Y101 ')
Question C 20-21-22

Cite un "vecteur de
pour co<M‘données

Cite un "vecteur de
pour coordonnées

. . „ (R = 39^
questionnaire, indiquent que 
les élèves ne reconnaissent pas 
ces questions comme leur étant 
familières. Il paraît donc sou
haitable d’entraîner davantage 
nos élèves à lire sur un gra
phique les coordonnées des 
points et des vecteurs et aussi 
à faire le lien entre calcul et 
graphique. Même si cette partie du programme apparaît secondaire et difficile à réinvestir au cours de 
l’année, il est bon de ne pas la négliger car l’outil vectoriel sera davantage exploité en seconde et les 
connaissances exigibles de troisième seront alors indispensables.

On appelle "vecteur de la figure" un veaeur associé à un 
couple de points distincts pris parmi A, B, C, D, E, F, G, H, I 
J. K, L, O.

Cite un "vecteur de
pour coordonnées

la figure" ayant(^ R — 40
données ( 1 ; -DT........ <rjl.5ïï%^

la figure" ayant(^ 

rdonnées ( 0 ; 2 )] r^N.R.:% ^

39
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Question B 37-38

Dans le plan muni d'un rcp^ orthonormal, on consid^c les points A ( *2 ; 10 ) et B( 4 ; 5 ). 
Calcule la distance AB.

QlCoiÙ -C3Yia3 \
{ Démarche: R = 52% )

Réponse: AB =

“?ÜN.R.:29<^

-( R = 40%')

Distance de deux points défînis par leurs coordonnées dans un repère orthonormal (Y103)
Cette compétence a été testée dans les questionnaires B et F.
Dans le questionnaire B, elle se trouve en dernière position, ce qui peut expliquer un taux de non- 
réponse aussi important (presque 1 élève sur 3). Les coordonnées de deux points étaient données et il 
s'agissait d’appliquer la formule supposée connue.
Plus de la moitié des élèves 
connaissent en effet la formu
le, mais seulement 40% des 
élèves aboutissent au résultat 
exact : on observe de très 
nombreuses erreurs tant en ce 
qui concerne l'application de 
la formule qu'en ce qui 
concerne les calculs eux 
mêmes. Il y a en particulier 
beaucoup d'erreurs de signe.
Dans le questionnaire F, l’exercice s’appuyait sur une figure et on ne donnait pas les coordonnées des 
deux points. Certains élèves ont introduit le point C(-l ; 1) et appliqué le théorème de Pythagore dans le 
triangle ABC en lisant directement les distances AC et BC sur le dessin. Ils arrivent au résultat plus

sûrement que ceux qui utilisent 
la formule classique. Dans ce 
dernier cas, on retrouve les 
mêmes erreurs que pour la ques
tion précédente.
Cette capacité est sensée prolon
ger celle relative au calcul de la 
distance de deux points d'une 
droite graduée, étudiée en cin
quième et testée dans EVAPM5. 
Le taux de non réponse à la ques
tion était alors de 20% et le taux 
de réussite était du même ordre 
que celui que nous obtenons ici.

Question F 20-21

Dans le plan muni d'un repère orthonormal, on considère les points A et B. ^ Voir figure ) 
Calcule la distance AB.

M 1
o 1

TjQfÙcation tt ditaiCits caicuù

C Démarche correcte; 57% ')
(^3Y103 )

CN.R.:23^
[^Réponse: ÇR 44^

Dans le plan muni d'un repère orthcxiormal, 
on considère les points : 

Le triangle ABC est-il rectangle?

Question M 8-9-10-11
A( 2;4) ; B(8;3) ; C(10;12)

Dans le questionnaire d’approfondissement M, les élèves devaient déterminer si un triangle était rec
tangle, connaissant les coordonnées de ses sommets. 37% des élèves ont correctement justifié leur 
réponse en utilisant le théorème de Pythagore.
D’autres outils étudiés en troi
sième pouvaient être employés 
(équations de droites, coeffi
cients directeurs...). Nous avons 
constaté que seuls 04% des 
élèves y avaient recours. Le 
Théorème de Pythagore est très 
fréquemment réinvesti tout au 
long de la troisième et il est 
naturel qu'il soit privilégié par 
les élèves. On retrouve souvent dans les copies l'erreur qui consiste à s'appuyer sur la réciproque du 
théorème de Pythagore et non sur le théorème direct (il s'agit ici de démontrer que le triangle n'est pas 
rectangle). Malheureusement, cette erreur se trouve aussi dans certains manuels et, (par voie de consé
quence?) chez un certain nombre de correcteurs (voir brochure EVAPM4/89 page 32).

Détail des calculs et du raisonnement

( R = 41 %)
(3Y103App ~) CNi.:34%:

Conclusion:
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Tracer une droite donnée par son équation (Y 104)

Question A 22-23-24-25

IVace, dans le plan muni du repère d-contre : (3 Y104 )
la droite d’équaticm : y = 3x + 1

la droite d'équatkm: y = -2x

ladr<MteD3 d’équatkm: y = 2

la droite d’équation : x = -3

i J

tlculs si nécessaire ''

^) R = 63^.ii.:13^
1VÆ) IV —

(a) R = x' 0 r

y'

Le programme est très explicite 
sur ce point et précise la forme 
possible des équations:

y = mx + P et x = p 
(rappelons que la forme privilé
giée par l’ancien programme 
était ax -f- by + c = 0 ). Il est 
intéressant de constater que 
presque tous les élèves ont 
essayé de tracer au moins une 
des quatre droites proposées: ils 
sont en terrain connu, ont tous 
l’impression de pouvoir produi
re quelque chose et beaucoup 
obtiennent des réponses exactes 
(plus de 70%). Le plus gros 
pourcentage de non-réponses se 
rencontre pour le tracé de la 
droite d’équation x = -3. Un 

élève sur cinq n'aborde pas la question, mais les élèves qui la traitent ne font pas d'erreur. On note de plus 
que deux élèves sur cinq arrivent à tracer correctement les quatre droites.
On pouvait penser qu’un plus grand nombre d’élèves traceraient les droites D2 : (y = -2x) et 
D3 : (y = 2), les coefficients choisis éliminant l’obstacle du placement de nombres sur les axes. En 
fait, on voit dans les copies que beaucoup d’élèves ne font pas le lien entre la position de la droite 
dans le repère et la forme de son équation.
C’est le tracé de DI : (y = 3x + 1) qui a été le plus souvent traité et le mieux réussi (63%). Même 
les élèves qui n’ont pas tracé la droite ont amorcé des calculs dans le cadre prévu à cet effet. Nous 
remarquons dans les copies que beaucoup d’élèves cherchent systématiquement les coordonnées des 
points d'intersection de la droite avec les axes (sans en avoir nécessairement conscience). Dans
notre cas, la procédure apprise : x = 0, y =..... (F) et y = 0, x =...... (F), devient un obstacle. Elle
conduit en effet à x = -1/3 et de nombreux élèves sont alors génés pour placer le point correspon
dant sur l'axe des x. Les automatismes ne sont pas toujours une bonne chose et il vaudrait sans 
doute mieux habituer les élèves à choisir les points les mieux adaptés. La plupart des élèves qui sont 
arrivés à effectuer un tracé correct ont utilisé les points (0 ; 1) et (1 ; 4) ou (2 ; 7).

Question P 16-17 voyant les 72 % de réussite 
des élèves à la question P16, on 
peut penser que la nouvelle pré
sentation de cette partie du 
cours facilite l'acquisition du 
sens des écritures utilisées. En 
effet, la même question posée 
en 1983, dans des conditions 
différentes il est vrai, n’avait 
obtenu que 58% de bonnes 
réponses (IREM de Besançon). 
Un bon nombre d’élèves en fin 
de troisième semblent donc 
avoir compris ce que représente 

l’équation d’une droite et la condition pour qu’un point soit sur une droite. En revanche, la difficulté 
demeure de rapprocher plusieurs connaissances pour construire un raisonnement: à peine 27% des 
élèves arrivent à trouver les coordonnées du point d'intersection avec l’axe des abscisses, d’une droite 
d'équation donnée, et 42% des élèves ne traitent pas la question.

Le plan étant muni d'un repère orthonormal, soit la droite (d) d'équation: y = 3x -f 4

a) Le point P( 45 ; 130 ) appartient-il à cette droite? 
Justifier la réponse G R = 72%

lREMBeS3«3!5g%

Réponse:

b) Soit Q le point d'intersection de la droite (d) avec l'axe des abscisses. 
Calcule les coordonnées du point Q.

C3Y104C6inp)

''calculs r R = 27% 1
JKEMBE$3/S3:14% .

Réponse:
i

11
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C3Y104 )
{R=54%;

Retrouve, parmi les équittions 
ci-dessous, celles qui conespondent 
«IX droites du graphique.

2
y = 2x-3 ; y = 3x-4 ; y=-j-x + 4

y =-^x + 4 ; y = - -^x + 4

Ecris ces équations dans les cadres 
correspondants.

Calads si nécessaires

C Réussite conjointe; 399^

Question Q 17-18-19

La question de la détermina
tion d’une droite par son équa
tion était posée d’une manière 
moins classique dans le ques
tionnaire complémentaire Q 
avec des résultats qui ne sont 
pas trop décevants : 70% des 
élèves ont reconnu la droite la 
plus simple ( d’équation 
y = 2x - 3 ) et plus de la moi
tié ont su départager les trois 
droites qui passaient par le 
point (0 ; 4). On note aussi un 
faible pourcentage de non 
réponses.
Il apparaît donc qu’un assez grand nombre d’élèves terminent leur troisième en étant familiarisés avec 
le tracé d’une droite à partir de son équation; il n’en est pas de même, comme nous allons le constater, 
pour le tracé d’une droite à partir de son coefficient directeur et d’un point.
Tracer une droite connaissant son coefficient directeur et un point (Y 105)
Dans la question E25-27, les 
points A et B étaient déjà placés 
afin que l’élève n’ait pour seule 
difficulté que l’utilisation du coef
ficient directeur de la droite. Nous 
constatons qu’environ un élève 
sur trois est désorienté par la 
question et ne la traite pas.
La première droite (d) passe par 
l’origine : 35% des élèves la 
tracent correctement et les 
autres commettent le plus fré
quemment l’erreur de la faire 
passer par le point (1 ; 1).

Question E 25-26-27
Trace, dans le repère ci^contre: '^VIA^ ^

QN.R.:30%3
1) la droite (d) de coe^icient directeur 0,5

passant par le point O, origine du repère.

C o — B
i

passant par le point A( 2 1 ).

(R = 23%) "
O

A
X ^

31 la droite (d"1 de coefficient directeur -3
passant par le point B( -1 ; 2 ).

L K=:20y^ y'

Quant aux droites (d’) et (d”) les pourcentages de réussite sont faibles : un élève sur cinq environ les 
trace correctement, montrant sur leur copie qu’ils ont l’habitude d’utiliser la propriété: “quand x aug
mente de 1, y augmente de m”.
Ce point était une nouveauté du programme de troisième pour les élèves et pour les professeurs. 
Tracer une droite connaissant son vecteur directeur et un de ses points (ancien programme) posait 
moins de problèmes quant à la direction de la droite. La représentation concrète, sur un dessin, du 
coefficient directeur d’une droite n’est pas encore bien mise en place et nécessite vraisemblablement 
une période de “rodage” du programme; cette remarque est à rapprocher de celle, faite plus haut, sur la 
difficulté que les élèves ont à relier l'équation d'une droite à la position de cette droite dans le plan.
Déterminer l’équation d’une droite définie par deux points (Y 106)
Il est intéressant de constater que dans les deux questions proposées, la moitié des élèves ont une 
démarche correcte même s’ils n’arrivent pas à la bonne réponse. Dans leurs copies, quelques uns 
appliquent la formule de calcul du coefficient directeur, méthode sans doute privilégiée par leur pro
fesseur, les autres écrivent correctement que les deux points sont sur la droite et obtiennent un système 
de deux équations. On retrouve ici la tendance à lire B(1 ; 4) au lieu de B(4 ; 1).
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Question F 22-23

Le plan étant muni d*un Tq>ère, 
quelle est l'équation de la droite passant 
par le TOint A de coordonnées ( 3 ; 7 ) et le 
point É de coordonnées ( -3 ; 1 ) ?

^uddes aUctds

( Démarche correcteî 49% )

Réponse:d;

Les résultats obtenus semblent assez faibles et peuvent surprendre lorsqu'on les compare aux 72% de 
réussite à la question P16. Une erreur assez fréquente, et que l'on retrouve en plusieurs endroits de ce 
thème, consiste à échanger l'abscisse et l'ordonnée des points. Les élèves qui font cette erreur peuvent 
écrire un système d'équation correct (et le résoudre sans faire d'erreur). Cette remarque confirme en 
partie notre impression que la plupart de nos élèves connaissent le lien entre l’équation d'une droite et 
les coordonnées de ses points.
La droite est définie par son coefficient directeur et un point (Y 107)
Nous retrouvons à peu près le même score de réussite que pré
cédemment. Parmi les élèves qui ont traité la question proposée,
70% font une démarche correcte et 60% arrivent au bout de 
leurs calculs. Malheureusement, il n'y a qu'un élève sur deux 
qui ait tenté de résoudre cette question. Cela ne s'explique pas 
par la place de la question dans le questionnaire; les questions 
suivantes sont en effet bien traitées.

Question F 24-25

Le plan étant muni d'un repère,
la droite (D) a pour coeHident directeur -4 et
passe par le point A( 1 ; 2 ).

Calcule l'équation de cette droite.
y-----------------------------------------------------------------------------------------^

‘DlisâLdts caUuCs

C Démarche correcte: 43%
C3Y107;) CN.Rn44f;>

(^Réponse: ÇR = 36^^

En remarquant que 35% des élèves avaient aussi boudé la question 
précédente, nous pouvons proposer l'explication suivante: ces deux 
exercices sur les équations de droites étaient placés en dernière 
page d’un questionnaire assez long et ils étaient suivis de calculs 
classiques plus familiers aux élèves. Il est normal que ceux-ci aient 
préféré traiter d’abord ce qui leur semblait le plus facile.
On constate que les élèves sont plus à l’aise pour calculer l’équation d’une droite connaissant un point 
et son coefficient directeur (cela ne fait appel qu’à un algorithme) que pour tracer cette droite (ce qui 
fait davantage appel à la compréhension): ceci est peut-être révélateur d’une pratique d’enseignement.

Savoir reconnaître ou exprimer avec les coefficients directeurs 
le parallélisme de deux droites (Y 108)
La propriété des coefficients directeurs de deux droites parallèles 
était directement applicable dans la question C26, sans calculs ou 
recherche préalable. Deux élèves sur trois traitent la question et 
la moitié des élèves obtiennent une réponse exacte; c’est un peu 
décevant pour une propriété aussi simple.
Pour la question A 21, la difficulté préalable était de lire le coef
ficient directeur de la droite (D) sur sa représentation graphique 
et il n’y a plus que 36% de bonnes réponses. Notre remarque for
mulée plus haut est confirmée : le coefficient directeur d’une 
droite reste quelque chose d’abstrait, qu’on voit dans l’équation 

La droite (d) est parauèle à la droite (D). qu quc l’on tTouve en appliquant une formule.
Quel est le coeflldent directeur de la droite (d)?

43
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Reconnaître et exprimer l’orthogonalité de deux droites dans un repère orthonormal (Y 109)
Nous constatons que moins d’un élève sur trois a retenu la relationQuestion D 23

Le plan étant muni d'un repère ortfaonormal, 
on donne la droite D d'équation y = 0^5x + 3.

Quel est le coefficient directeur 
d'une droite perpendiculaire k D ?

entre les coefficients directeurs de deux droites perpendiculaires. 
Des deux questions portant sur cette capacité, D23 fait un meilleur 
score que C27 parce que la réponse pouvait se trouver avec la cal
culatrice et que l’écriture -1/0,25 déduite de la simple application 
de la formule était acceptée.
La principale erreur relevée dans les copies d’élèves est la confu
sion avec le parallélisme (réponse 0,25). Force nous est de 
constater qu’en troisième encore, les deux mots parallèle et per
pendiculaire ne correspondent pas à leurs images respectives 
dans la tête des élèves.

2 ,Dans le plan muni d'un repère orthononnal, on donne la droite (d) d'équatkm: y = - ^
a) Ecrire l'équation de la parallèle k (d) passant par l'origine du repère.

Question empruntée k l'évaluation ffn d<
‘ troisième 1990 organisée par ia Direction de 

l'Evaluation et de là Prospective (D.E.F),
et aUlittc dsM ttO* evainaUea avec faiaiable aatoriaatlaa de 

Moaticnr laDfraetaar da la iVbP.
y = 1R = 50^

b) Ecrire l'équation de la perpendiculaire k (d) passant par l'origine du repère.

Quant à l’exercice C28, avec 
53% de non réponse et 17% de 
réussite, il montre le peu de 
familiarité des élèves avec le 
type de calcul demandé. Il 
montre aussi la baisse de rende
ment observé lorsqu'il s'agit 
d'enchaîner deux capacités élé
mentaires: trouver le coefficient 
directeur seul est réussi par 
32% des élèves, trouver l'équa
tion d'une droite connaissant un 
point et le coefficient directeur est réussi par 36% des élèves, mais seuls 17% des élèves parviennent à 
combiner ces deux capacités.

y =
repère.

tR = 29^
Q Ecrire l'équation de la perpendiculaire k (d) passant par le point A( 4 ; 4 )

'CR = 17S~Question C 26-27-28 y =

CONCLUSION
Dans cette partie du programme de géométrie dans le plan muni d’un repère, il ressort que les élèves 
ont davantage acquis des mécanismes de calcul qu’une compréhension de ce que ces calculs représen
tent. Ils ne sont pas non plus suffisamment entraînés à lire sur un graphique, en particulier en ce qui 
concerne les coordonnées d’un vecteur et le coefficient directeur d’une droite.
Par contre, le tracé des droites à partir de leur équation et la signification de l’équation d’une droite 
restent les deux points le mieux “digérés” par les élèves.
Il faut nous rappeler que, contrairement à d’autres points du programme, ces notions n’ont jamais été 
rencontrées dans les classes antérieures.
Quant aux difficultés relevées à propos du coefficient directeur, nous pensons qu’elles pourront s’atté
nuer en seconde puisque le programme prévoit de “relier la notion de coefficient directeur à celle de 
vecteur directeur”. De même, alors que le programme de seconde parle de "Véquation cartésienne 
ux + vy + w = 0 d’une droite”, les instructions précisent : “on fera le lien avec les formes y - ax + b 
etx = b vues au collège”.
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GEOMETRIE DE L'ESPACE

La géométrie dans l’espace comporte essentiellement, dans le programme de troisième, les points nou
veaux suivants : les sections de pyramide et cône de révolution par un plan parallèle à la base et 
l’usage du théorème de Pythagore pour des calculs de longueurs dans l’espace (dans le parallélépipède 
rectangle, la sphère, la pyramide). En plus de questions portant sur ces nouvelles compétences, 
EVAi^MS reprend deux problèmes traités dans EVAPM5 sur un développement du cylindre et une sec
tion diagonale de cube, ainsi qu’un problème d’un questionnaire complémentaire d’EVAPM4 sur la 
diagonale d’un parallélépipède rectangle.
Savoir utiliser dans des situations simples, concernant les solides, le théorème de Pythagore pour 
les calculs des longueurs...: diagonale d'un parallépipède rectangle (E 101)

Question A 5-6-7
Voici le dessin en perspective d'un pavé droit (ou parallélépipède rectangle) 
dont les dimensions sont portées sur la figure.

Calcule la longueur de la diagonale [AG].______________
Donne U détail dt tous Ces calculs et énonce (es propriétés que tu utiÙses.

C R = 60%
(EVAPM4Æ9 ; 26%)J

(^3E101 ^

R = 48%
L(EVAPM4/89 ; 2i%)J

4 cm

Le calcul de la diagonale d’un 
parallélépipède rectangle, à par
tir d’un dessin en perspective 
(A7) est réussi par un élève sur 
deux. L’amélioration est nette 
par rapport aux résultats obtenus 
en quatrième pour la même 
question, qui était alors réussie 
par un élève sur cinq. Et surtout, 
cette question n’avait été abor
dée en quatrième que par un 
élève sur deux (en troisième, on 
compte environ 30% de non- 
réponses). Un score meilleur 
pouvait, peut-être, être attendu 
en troisième sur un type de pro

blème aussi fermé figurant dans les capacités exigibles et présenté avec une figure très détaillée mon
trant explicitement le segment à étudier. Environ 60% des élèves identifient au moins un triangle rec
tangle utile pour résoudre le problème (item A5) et un même pourcentage d’élèves énoncent correcte
ment ou appliquent dans un triangle rectangle la relation de Pythagore (item A6). La lecture de copies 
d’élèves amène cependant à relativiser ces pourcentages: les correcteurs ont en général exigé la mention 
“triangle rectangle” dans l’une au moins des utilisations de la relation précédente; mais quelques-uns 
ont considéré qu’un triangle rectangle était identifié ou que le théorème de Pythagore était appliqué dès 
que l’élève utilisait une relation de type RS^ + ST^ = RT^. La réussite à A5 ou A6 est alors obtenue 
sans que le texte écrit par l'élève utilise explicitement l'expression “triangle rectangle”.
L'étude des copies montre que le “réflexe Pythagore”, avec ses avantages et ses inconvénients, est 
présent chez pratiquement tous les élèves qui engagent l’étude du problème. On note là une différen
ce essentielle avec l’analyse faite en quatrième. La procédure presque toujours suivie est le calcul de 
EG, suivi de celui de AG dans le triangle AEG. On ne trouve pratiquement pas de formule directe de 
type VL2+ c2 + h2. Le segment [EG] n’est pas systématiquement dessiné et l’élève reconnaît les tri
angles rectangles utiles sans nécessairement les dessiner, ce qui peut traduire une certaine abstrac
tion ou une certaine aisance dans le maniement du théorème. La relation est rarement utilisée sans le 
rappel du nom du mathématicien grec, orthographié de manière parfois fantaisiste avec en particulier 
un h décidément baladeur.
En dehors de la propriété de Pythagore, les copies ne comportent en général pas d’autre explication: 
rares sont celles où est précisé l’angle droit des triangles rectangles utilisés ou expliqué la raison pour 
laquelle le triangle AEG est rectangle. La raison: "une verticale est perpendiculaire à une horizonta
le" est parfois utilisée. Des développements qui ne comportent que des lignes de calcul et la seule 
expression “d’après Pythagore” se présentent dans quelques copies.
Parmi les inattentions qui faussent la longueur trouvée, le choix d’une base carrée est assez fréquent : 
une mauvaise lecture des données, pourtant inscrites sur la figure, fait prendre un carré de 3cm ou 
4cm de côté. Outre les erreurs de calcul, on trouve parfois le calcul d’une diagonale d’une face à la 
place de la longueur demandée, le choix de 7cm pour la diagonale de la base (44-3), l’emploi du théo
rème de Pythagore dans un triangle non rectangle, et même en dehors d’un triangle, avec une rela
tion de type AG^ = HG^ 4- CG^...
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Savoir utiliser dans des situations simples,hauteur d'une pyramide régulière (E 103)

4é

Une pyramide régulière a pour base un carré.
Toutes les arêtes de la pyramide ont la même longueur : 14 cm.

Calcuk ia hauteur h de cette pyramide.
Donne une vaieur de h, arrondie au centième près.

'Doiute te détail dt tous les catcuh et énonce les propriétés que tu utilises.

(3ËÏÔ3~_)

Question Q 14-15-16 G
Jr =18%

Réponse: R ' cm

Un élève sur deux laisse en 
non-réponse le calcul de la 
hauteur d’une pyramide régu
lière à base carrée. La figure, 
donnée en perspective, com
porte les diagonales de la base 
mais pas la hauteur et aucun 
sommet n’est nommé. Si on 
compare à la question précé
dente (A5-7), qui comporte 
18% de non-réponses, on peut 
noter, en plus du caractère 
moins familier d’une pyramide 
que celui d’un parallélépipède 
rectangle, au moins deux diffi
cultés supplémentaires : tra

vailler sur une figure incomplète et passer par l’intermédiaire du double d’un segment utile, diagonale 
de la base, (la reconnaissance de la hauteur cherchée comme demi-diagonale de la base n’apparait pas
dans les copies étudiées). Les élèves nomment en général les sommets ou les mesures utiles: A, B,..... ,
X, h,marquent la longueur des arêtes utiles, et la moitié d’entre eux dessinent la hauteur étudiée. La 
donnée d’une figure complétée, comme cela a été fait pour l'item A5, permettrait-elle à beaucoup plus 
d’élèves de démarrer l’étude? L’utilisation d’une demi diagonale de la base est déterminante dans 
l’avancement de la résolution puisque, comme on le remarque en Q16, le calcul final de la hauteur est 
ensuite pratiquement toujours entrepris. On peut aussi se demander si des non réponses ne provien
draient pas de l’ignorance du sens de l'expression “hauteur de pyramide”. En tout cas, sur les rédac
tions étudiées, il n’y a pratiquement jamais confusion avec un autre segment, apothème par exemple.
La mise en évidence d’au moins un triangle utile (item Q14) est faite par quatre élèves sur dix. L’angle 
droit est plus souvent explicité pour un angle du carré que pour un angle formé par la hauteur et une 
diagonale de la base, qui relève de la géométrie dans l’espace. Pour la réussite à cet item, les correc
teurs semblent avoir tantôt exigé que l’élève précise effectivement que le triangle est rectangle, tantôt 
accepté qu’il travaille dans un triangle rectangle même s’il ne l’annonce pas comme tel.
Sur les copies étudiées, pour lesquelles un début d’étude est entrepris par l’élève, le théorème de 
Pythagore est pratiquement toujours utilisé (item Q15), et le nom de ^thagore écrit. Les formulations 
sont en général de type AH2 + HB^ = AB2 , parfois (arêteP = ... ou -t- ..., certaines de ces écri-
tures perdant parfois des exposants 2 sans que le calcul en soit affecté! L’écriture directe Vb^+c^ ne 
figure pratiquement pas, y compris pour le calcul de la diagonale du carré. Le rappel de l'énoncé de 
Pythagore est fait par un élève sur trois. De rares essais d’emploi de la trigonométrie se présentent 
aussi pour ce dernier calcul.
En définitive, un élève sur cinq parvient au résultat exact pour la hauteur de la pyramide (item Q16). En 
général, l’élève qui a su calculer la diagonale de la base engage ensuite le calcul de la hauteur, mais les 
erreurs sont nombreuses : on trouve assez souvent, l’erreur classique “carré de l’hypoténuse + carré 
d’un côté = . , plutôt lors de la seconde utilisation, ce qui ne la comptabilise pas en Q15 et lui
donnerait un statut d’inattention. On rencontre également, assez souvent, la confusion diagonale-côté 
dans le carré de base, qui donne une demi diagonale de 7 cm; confusion assez grave si elle provient 
d’une lecture erronée du dessin en perspective de la pyramide. Enfin, on rencontre des oublis dans les 
calculs : un terme ou le facteur 1/2 non élevé au carré, la division par 2 omise pour la demi diagonale,... 
Par contre, on trouve quelques développements fort bien conduits, avec le symbole radical et des trans
formations de radicaux, et certains où les propriétés des diagonales du carré sont rappelées.
Savoir utiliser dans des situations simples,Rayon d'une section plane d'une sphère (E 102)
Sept élèves sur dix laissent en non-réponse la question B33-34 qui porte sur le calcul du rayon d’un 
cercle section d’une sphère par un plan, ce qui représente le plus grand nombre de non-réponses pour la 
géométrie dans l’espace. Le dessin en perspective donné comporte sphère, plan, cercle section et le 
centre nommé de la sphère. L’élève doit dessiner ou imaginer un triangle rectangle utile dont aucun côté 
n’est dessiné (item B33) et la difficulté de cette étape est sans doute déterminante dans la différence de 
réussite avec les questions Q 14-16 et surtout A5-7.
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Question B 33 - 34
Cette figure représente une sphère de centre A coupée par un plan P.
On sait que le rayon de la s{^ère est S cm, et que le point A est situé à 3 cm du plan P.

Calcule le rayon R du 
cercle d*int^section de la 
sphère et du plan.

Donne le détail des calculs et énonce les propriétés que tu utilises.

...... ( R = 15%)
C3E1023-[ Réponse : - R^N^:69%

Sur les copies où aucun calcul 
n’est ébauché, l’élève a sou
vent dessiné correctement un 
rayon de la sphère et marqué la 
donnée 5 cm. Assez souvent 
aussi, un segment marqué 3 cm 
suggère la distance du point A 
au plan P. Sa direction est en 
général orthogonale à P (la 
position “oblique” du plan ne 
semble pas avoir gêné l’élève), 
mais le projeté orthogonal du 
point A sur le plan est souvent 
placé, de façon inexacte, sur le 

cercle section ou sur un “bord” du parallélogramme qui représente le plan. Et, sur les dessins où les 
données 3 cm et 5 cm sont explicitées exactement, il est fréquent que le choix non coordonné des seg
ments marqués ne mette pas en évidence un triangle rectangle utile. L’ordre de difficulté décroissante 
pour les côtés d’un tel triangle semble être : celui lié à la distance de A à P, celui représentant un rayon 
du cercle section, enfin celui lié au rayon de la sphère. Si seul le premier segment avait apporté des 
difficultés, l’élève aurait pu plus souvent faire un calcul exact avec un dessin incorrect !
Dès qu’il reconnaît un triangle rectangle utile, l’élève sait en général résoudre le problème en utilisant 
le théorème de Pythagore : c’est le cas pour un élève sur sept seulement (B34). Le triangle, pratique
ment toujours dessiné, a en général un de ses sommets sur le contour apparent de la sphère, ce qui 
donne un angle droit dessiné en vraie grandeur. Il y a peu d'erreurs sur la relation de Pythagore : oubli 
de préciser "rectangle", "carré de l'hypoténuse plus carré d'un côté....". On trouve aussi quelques tri
angles isocèles “rectangles" en A dont les deux autres sommets sont communs au cercle section et au 
contour apparent de la sphère. Cet angle qui paraît droit sur le dessin suggère quelques calculs qui 
n’utilisent pas la donnée 3cm.
Plusieurs procédures incorrectes apparaissent dans les copies étudiées : La “formule” 5-3 = 2 annonce 
parfois directement le rayon du cercle section. Certains dessins suggèrent le théorème de Thalès à partir 
de diamètres parallèles aux côtés les plus longs du parallélogramme donné, soit en complétant la figure 
proposée, soit sur une autre. L’influence de la propriété de la section d’un cône, considérée comme 
réduction de la base, paraît manifeste, et le rayon demandé est parfois obtenu en multipliant celui de la 
sphère par 2/5 ou par 3/5. Une plus grande manipulation des sections de cônes que des sections de 
sphères en troisième est-elle à l’origine de cette confusion Quelques calculs tentent aussi d’utiliser 
l’échelle du dessin, ce qui tendrait décidément à lier cette question au concept de proportionnalité!
Connaître et utiliser la propriété, pour une section de pyramide, par un plan parallèle à la base, 
d'être une réduction de ia base (E 104)

Le tracé en perspective d’une 
section de pyramide par un plan 
parallèle à la base (Cl4) est 
réussi par plus de six élèves sur 
dix. Certains tracés inexacts sor
tent par ailleurs du calque des 
tolérances surtout par manque 
de rigueur dans le dessin des 
parallèles utiles. Le tracé en 
vraie grandeur de la section pré
cédente (Cl5-16) dont on donne 
la longueur d’un côté comporte 
30% de non-réponses; et, parmi 
les réponses exprimées, une sur 
deux est exacte.

Question C 14-15-16

Celte figure représente une pyramide en perspective.
On coupe cette pyramide par un plan parallèle au plan du triangle ABC. 
La secticxi obtenue contient le segment [IJ] marqué sur la figure

a) Complète la figure dormée en achevant de 
dessiner cette section en perspective.

C3E104 /)On donne les dimensicxis suivantes:
AB = 6 cm ; BC = 9 cm ; AC = 12 cm ; IJ = 4 cm.

b) Dans le cadre ci-dessous, TRACE cette section 
en vraie grandeur f "d plat”)»

c R = 30%)
C^R.:30%^
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La résolution de Cl5-16 fait apparaître au moins trois étapes : connaître la signification de “en vraie 
grandeur”, calculer les longueurs de deux côtés du triangle section, dessiner ce triangle dont on 
connaît les trois côtés. La comparaison des taux de réussite àC15etC16 permet de dire que cette troi
sième étape n’a pas apporté beaucoup d’échecs.
Parmi les erreurs en Cl5-16, on trouve dans les copies étudiées beaucoup de triangles non conformes 
au calque des tolérances : certains paraissent rectangles, certains sont des reproduction isométriques 
du dessin de la section en perspective, quelques uns sont des triangles 4-7-10 (dimensions obtenues 
en retranchant 2 à celles de ABC; en effet, IJ = 4 = AB - 2...). Beaucoup ont des dimensions difficiles 
à interpréter sans autre information et ne sont pas construits avec un compas. Il y a rarement confusion 
de la section demandée avec une partie de face de la pyramide ; par exemple le trapèze ABJI, ou avec 
une partie de la pyramide elle-même, par exemple la petite pyramide SIJK. Très peu de copies com
portent seulement un segment [IJ] de 4 cm, le segment donné, en attente d’un éventuel tracé complé
mentaire. On peut remarquer que la section est en général bien perçue comme triangulaire, mais la 
nécessité d’un dessin exact semble ne pas toujours s’imposer, ou les connaissances sur la section, 
réduction de la base, sont oubliées. L’expression “en vraie grandeur” serait-elle interprétée ici comme 
une conservation de la nature de l’objet plus que de sa forme et de ses dimensions?
On peut se demander si une question intermédiaire, par exemple le calcul de la longueur d’un autre 
côté du triangle section, modifierait sensiblement la réussite de Cl5 : le bon score relevé aux items 
P14-15, qui utilisent le théorème de Thalès dans l’espace, permet de penser qu’une grande partie des 
élèves auraient alors en mains les dimensions exactes correspondant à la seconde étape de la résolu
tion désignée plus haut.
Section d'un cube par un plan diagonal (reprise d'une question posée en Sème et en 4ème)

Pour représenter en dimensions 
réelles une section diagonale d’un 
cube dessiné en perspective, un 
élève sur deux environ construit 
un rectangle (non carré) (DU).

Question D 11-12

R = 40% ^
,{EV.4PM4/89 ; 26%), 

(^3E121App)

En réalité, ce cube a une arête de 4 cm.

On le découpe en deux prismes droits 
en le coupant selon le plan DBFH.

Dans le cadre de droite, DESSINE, seulement, avec ses dimensions réelles, la 
face DBFH commune à ces deux prismes.

La réussite marque une nette pro
gression par rapport à la classe de 
cinquième, où en 1988 moins 
d’un élève sur cinq avait alors 
produit un rectangle non carré et 
on compte en troisième peu de 
non-réponses (moins de 15 %).

Parmi ces rectangles, quelques-uns sont inexacts; en général, une de leurs dimensions est bien 4cm ; 
mais lorsque l’autre dimension, comprise le plus souvent entre 3 et 8cm, n’est pas conforme, provient- 
elle d’un calcul lié par exemple à l’échelle du dessin, d’un report d’une diagonale de face comme AF 
mesuré sur le dessin ? Ou est-elle approximative pour rendre seulement l’allure générale de la section, 
l’élève ne tenant alors pas compte de la contrainte “dimensions réelles” pourtant formulée en termes 
apparemment plus simples que “en vraie grandeur” ?
Quatre élèves sur dix réussissent entièrement le dessin (DI2), mais on ne trouve pratiquement jamais 
de construction à proprement parler. C'est à dire que les élèves utilisent le théorème de Pythagore, ou 
directement la formule aV2, pour calculer une approximation de la longueur de la diagonale du carré, 
au lieu de simplement construire ce carré et de s'en servir. Nous avons d'ailleurs pu remarquer lors de 
stages (CPR et autres formations) que ce n'était pas, et de loin, la méthode qui venait immédiatement à 
l'esprit des enseignants de collège. Il y a certainement là matière à s'interroger sur ce que la pratique 
des constructions géométriques (au sens de la géométrie de la règle et du compas) peut apporter au 
développement des compétences des élèves et sur le rôle qu'elles peuvent avoir, en particulier, dans 
une exploration de l'espace qui ne soit pas de nature trop immédiatement calculatoire.
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Si on compare avec la passation de cette question en cinquième (EVAPM5/88), classe où les élèves 
n'obtiennent la réussite qu'en faisant une construction au sens précédent, on peut se demander dans 
quelle mesure l’amélioration observée du taux de réussite ne masque pas une possible régression de 
certaines compétences relatives aux constructions.
Les réponses inexactes à DU sont en général des carrés, de côté presque toujours 4 cm, exceptionnelle
ment ^32 cm. On trouve aussi quelques parallélogrammes non rectangles, isométriques ou non à celui 
hachuré, mais en nombre suffisamment réduit pour pouvoir affirmer que, sur ce dessin de cube, l’élève 
de troisième sait en général reconnaître des orthogonalités déformées par la perspective cavalière.
Connaître et utiliser la propriété, pour la section d'un cône de révolution, par un plan parallèle à 
la base, d'être une réduction de la base.

Question D 15Un cône de révolution a une base dont le rayon est 1 cm.
Parmi les figures ci-dessous, quelles sont cell^ qui peuvent représoiter en vraie grandeur ("à plat”), 
la section de ce cône par un plan parallèle k sa base.

ENTOURE chacune t

o o
0<l o

Il fallait reconnaître, parmi 
cercles, triangles, hexagone et 
figure parabolique,des sections 
d’un cône de révolution par un 
plan parallèle à la base. Cette 
question est réussie par un 
élève sur quatre. Un élève sur 
quatre également laisse la ques
tion sans réponse.

La nature du solide, cône de révolution, est-elle une des raisons des non-réponses ? Les questionnaires, 
ne comportant pas d’autre question sur ce solide, ne permettent pas d’établir de comparaisons. On peut 
rapprocher cet item de Cl5 qui traite également de "section en vraie grandeur par un plan parallèle à 
la base”, pour une pyramide. Les nombres de non-réponses sont voisins, alors que C15 donne à l’élève 
un dessin en perspective mais oblige à un calcul de réduction avant de préciser la section. La donnée 
d’un dessin de cône en perspective améliorerait-elle la réussite en DI5, où il n’y a aucun calcul à réali
ser mais seulement des mesures à prendre sur les figures ? On ne trouve pas, sur les copies étudiées, ce 
type de dessin auxiliaire qui aurait pu être réalisé par les élèves en cours de leur recherche.
Les erreurs sont très nombreuses et variées : dans les trois quarts des réponses inexactes figurent au 
moins un cercle, en général deux, avec une prédominance pour ceux de plus grand rayon. On trouve 
comme résultat les quatre cercles : l’élève a-t-il oublié la donnée relative au rayon du cercle de base? 
Parfois les quatre cercles et les deux triangles : abandonnerait-il alors aussi l’hypothèse sur la direction 
du plan de section, en oubliant alors la figure parabolique ? Quelques réponses indiquent les deux tri
angles : y-a-t-il non prise en compte de la direction du plan, approximation avec un contour apparent 
d’un cône, ou confusion cône-pyramide à base triangulaire ? La juxtaposition triangles-hexagone, 
rarement rencontrée il est vrai, s’apparenterait également à des sections de pyramides. On peut en tout 
cas penser que les choix ne sont pas uniquement le fait du hasard : l’absence de choix de la fîgure 
parabolique dans toutes les réponses étudiées pourrait traduire le rejet systématique d’une forme non 
encore rencontrée et considérée comme intruse dans la collection proposée.
Patron d'un cylindre (reprise d'une question d'EVAPM5/88)
45 % des élèves dessinent une ébauche correcte d’un patron de cylindre, pas nécessairement conforme 
aux dimensions données sur une figure en perspective (F15).

Sur les copies étudiées où le dessin 
n’était pas conforme au calque des tolé
rances, l’expression “ébauche correcte” 
a été interprétée différemment selon les 
correcteurs : tantôt c’est un rectangle de 
dimensions quelconques et deux disques 
de même rayon quelconque également, 
tantôt c’est apparemment un patron per
mettant effectivement de réaliser un 
cylindre de dimensions différentes de 
celles données.

Démarche correcte: 45% 
(Ebauche d'un rectangle)

(EVAPM5/88 ; 39%)

D
Trace un patron de ce cylindre en 
utilisant les mesures portées sur le dessin 
Les mesures sont en cm 
Prends 3,14 comme valeur approchée de .

(Les mots “patron" et “développement" sont synonymes)

R = 23%
l^QEVAPMSm; 19%yJ

Question F 15-16-17
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Il est en tout cas certain qu’environ un élève sur deux connaît l’allure générale du patron d’un cylindre : un 
rectangle et deux disques superposables. Le score est légèrement supérieur aux 39 % relevés sur le même 
item en cinquième (EVAPM5/88). Mais ce pourcentage de réussite est peut-être inférieur à la réalité. En 
effet, si l'on considère le pourcentage des non-réponses (40%), plus important qu’en cinquième (30 %), on 
peut se demander si, lorsqu'une dimension du rectangle lui manque, l’élève de troisième ne s’interdit pas, par 
autocensure, de dessiner une figure trop grossièrement approchée, la fabrication effective du solide donné 
imposant ici une confrontation incontournable avec les mesures réelles ?
En dehors des différences d’interprétation dans la correction, notées précédemment, les dessins refu
sés comme ébauches correctes sont en général des dessins incomplets : un ou deux disques, un seg
ment de 3 cm, un rectangle et un seul disque.
Pour le développement de la surface latérale (item F16), les erreurs portent naturellement, en général, 
sur la longueur du rectangle : la confusion classique avec tiR^ apporte d’assez nombreux côtés de 
7 cm, quelques utilisations de Rtt^ donnent des 14,8 cm. On trouve parfois un carré de côté 3 cm. La 
largeur de la surface latérale, pratiquement toujours exacte, traduit une bonne vision mentale du dérou
lement du cylindre. Il y a cependant moins d’un élève sur trois qui dessine correctement le rectangle 
attendu.
La réussite complète (F17) est obtenue par un élève sur quatre (un élève sur cinq en Sème, en 1988). 
Les erreurs sur les bases du cylindre sont essentiellement des oublis de l’un des disques. Il y a 
quelques confusions rayon-diamètre avec des disques de rayon 3 cm, souvent gommés par l’élève 
d’ailleurs, en raison sans doute du manque de place ou d’une comparaison avec le dessin donné 
presque en dimensions réelles. Si un rectangle figure sur la copie, il est presque toujours accompagné 
d’au moins un disque de diamètre 3 cm.
L’amélioration relativement réduite de la réussite à cet item, de la cinquième à la troisième est-elle 
due au nombre réduit de situations où l’élève a côtoyé ce type de problème en fin de collège ? Il paraît 
vivement souhaitable de poursuivre la familiarisation de l’élève avec les problèmes de développe
ments de solides bien au delà de la classe de cinquième.

Conclusion du thème E
L’espace semble être globalement assez bien imaginé à partir de dessins en perspective, par les 
élèves de troisième.
Pour les sections planes de solides, la nature réelle de la section est souvent perçue correctement, en 
particulier pour les prismes (dont le cube, manipulé depuis plusieurs années) et les pyramides.
L’usage du théorème de Pythagore dans l’espace bute souvent sur la reconnaissance d’un triangle 
rectangle utile. Dès que l'élève met en évidence un tel triangle, il sait en général employer la relation 
classique.
Les patrons de solides souffrent encore de faiblesses, malgré une amélioration sur le cylindre par rap
port à la cinquième. Souvent l’élève connaît l’allure générale du développement mais réalise seule
ment approximativement la mise à plat du solide.
La géométrie dans l’espace tient maintenant une place importante dans les programmes de collège; 
les élèves y rencontrent quelque difficulté, en particulier en ce qui concerne les développements de 
solides, les calculs et les reproductions en grandeur réelle. Ne peut-on trouver là une incitation suffi
sante à développer le nombre et la qualité des activités sur ce thème et à choisir plus souvent ce cadre 
pour les travaux proposés aux élèves ?

EVAPM3/90 THEME E



DOMAINE NUMEMQU
La répartition d •>acités entre les thèmes N (connaissance des nombres - calcul numérique) et A 
(calcul littéral - ai^. '■e) est parfois quelque peu arbitraire.
On verra par exemple que lorsqu’il s’agit de calculer la valeur prise par 3x^ pour x = \/3, c’est 
davantage l’écriture algébrique utilisée que les règles de calcul sur les radicaux ^i posent problème 
aux élèves. De même, le développement d’expressions numériques telles que (^2 + ^3)^ que nous 
avons placé dans le thème A aurait pu tout aussi bien être placé dans le thème N.
La distinction de ces deux thèmes et la préparation indépendante de l’évaluation et des analyses cor
respondantes a eu l’intérêt de nous obliger à regarder les comportements des élèves de deux points de 
vues différents. Cette distinction permet, en particulier, d'éviter deconfondre trop facilement des diffi
cultés qui peuvent être de nature très différentes.

CONNAISSANCE DES NOMBRES 
CALCUL NUMÉRIQUE

Pour toutes les questions de ce thème, les élèves pouvaient utiliser librement leur calculatrice scienti
fique. N’ayant pas recueilli les brouillons, il nous manque des informations sur la qualité de l’organi
sation des calculs et sur la façon dont les calculatrices sont utilisées. Toutefois, l’examen des copies 
des élèves est déjà riche d’enseignements, d’autant que, pour beaucoup de questions, les élèves ne font 
pas de brouillon et rédigent directement sur leur copie. De plus, l’épreuve spéciale “Calcul machine” 
passée dans un dizaine de classes nous a permis de mieux cerner les capacités des élèves dans ce 
domaine (voir chapitre calcul mental - calcul machine). Disons de suite que les résultats et l’analyse 
des copies d’élèves montrent que l’utilisation des calculatrices en situation générale n’est pas vraiment 
maîtrisée (en particulier, cela est très visible dans les exercices demandant des arrondis, des approxi
mations ou des troncatures).
Signalons à ce propos un manque apparent de rigueur de notre part, dans certaines des consignes de 
codage proposées cette année, ainsi que dans les évaluations précédentes. Il s’agissait en fait d'éviter 
de fixer l'attention sur des aspects que nous considérions comme étant secondaires, mais il convien
drait toutefois de nous mettre d’accord sur la signification à donner aux termes d’arrondi, de tronca
ture et d’approximation. Nous proposons de retenir, entre nous, les acceptions proposées ci-dessous, 
sans que, bien sûr, cela nous conduise à avoir les mêmes exigences de rigueur avec les élèves. Pour 
éviter les formulations abstraites nous ne donnerons ici que des exemples.
Arrondi: il s’agit de l’arrondi traditionnellement utilisé en statistique, mais il s’agit aussi de l’arrondi 
pratiqué par les calculatrices.

L’arrondi à 1/100 près (ou avec deux chiffres après la virgule), de n (3,14159...) est 3,14.
L’arrondi à une unité près, de 72,68... est 73.
L’arrondi à 1/1000 près (ou avec trois chiffres après la virgule), de 8,5555...est 8,556.

Troncature: il s’agit de la troncature pratiquée par la calculatrice. On lit la suite des chiffres en s’arrê
tant à un certain ordre.

La troncature à 1/100 près (ou avec deux chiffres après la virgule), de 7t est 3,14.
La troncature à une unité près, de 72,68..., est 72.
La troncature à 1/1000 près (ou avec trois chiffres après la virgule), de 8,5555...,est 8,555.

Approximation ou valeur approchée, approximation décimale: Le plus simple est d’adopter, tou
jours pour nous (les enseignants), et sans formulation abstraite pour les élèves, les définitions données
dans le nouveau programme de seconde (voir ce programme).

Une approximation (ou valeur approchée) à la précision de 1/100 (ou à 1/100 près) de n est 3,14, une autre valeur pos
sible est bien sûr 3,15. Mais, 3,1425 et 3,1316, ainsi que tout nombre dont la distance à n est inférieure ou égale à 
1/100 sont aussi des approximations de Jt à 1/100 près.
Une approximation décimale à la précision de 1/100 (ou à 1/100 près) de 7C est 3,14. La seule autre valeur possible est 3,15. 
L’approximation décimale à 1/100 près, par défaut, de n est 3,14.
L’approximation décimale à 1/100 près, par excès, de n est 3,15.

Rappelons que les questions de notre thème ont été réparties dans les six questionnaires exigibles et
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dans les quatre questionnaires complémentaires. Ces questions ont été placées en des endroits 
variables, début, milieu ou fin de questionnaire, afin de mieux apprécier les réactions des élèves lors 
d’épreuves de 50 minutes comportant des questions relevant de thèmes différents. Il aurait fallu pou
voir étudier les résultats aux mêmes questions placées en d’autres endroits des questionnaires, pour 
mieux se rendre compte des effets sur les performances des élèves, de l’entraînement ou de la lassitude 
au cours de la recherche .
De nombreuses autres activités de calcul se retrouvent, très souvent avec des nombres positifs (des 
mesures), dans les études d’aires ou de volumes, les développements, la résolution des équations, etc..
Nous avons fait passer les deux questionnaires-thèmes dans une dizaine de classes de l’Académie de 
CLERMONT FERRAND. Ces classes ont été choisies de façon à représenter les diverses zones géogra
phiques: urbaines, rurales... Nous en profitons pour remercier les collègues qui ont accepté de se char
ger de ce travail supplémentaire et qui nous ont fait parvenir les résultats et les copies de leurs élèves.
Nous devons bien sûr être prudents dans l’utilisation des scores fournis par les questionnaires-thèmes. 
D’une part, nous n’avons pas pu tester la représentativité statistique de la sous-population concernée et 
d’autre part, nous savons que la présentation d’une question dans un questionnaire homogène à en 
général pour effet d’améliorer les performances des élèves. De plus, dans le cas présent, certaines 
classes ont passé le questionnaire thème après deux questionnaires composites (un exigible et un 
d’approfondissement), qui leur ont servi d’épreuves d’entraînement.
La place nous manque pour présenter ici l’ensemble des résultats obtenus dans ces conditions. Ils sont 
en général de 10% à 20% supérieurs à ceux que l’on obtient dans l’évaluation générale. Nous pré
voyons une étude ultérieure, portant sur l’ensemble des évaluations EVAPM ou autres, organisées pour 
essayer d’y voir plus clair sur les conditions facilitant la mobilisation des compétences. Quoi qu’il en 
soit, la comparaison entre les résultats obtenus lors de la passation des questionnaires-thèmes et ceux 
obtenus lors de la passation des questionnaires composites, montrent, une fois de plus, l’aspect relatif et 
contingent des scores obtenus. Devant une situation particulière, la différence est grande, on en 
conviendra, entre un élève qui échoue parce qu’ü ne possède aucun des éléments de savoir nécessaires à 
la maîtrise de la situation, ou celui qui a complètement intériorisé des règles d’action fausses, et celui à 
qui il ne manque que le rappel d’éléments mineurs pour qu’il puisse venir à bout de la situation.
Nous allons présenter, capacité par capacité, les résultats obtenus, en commençant par un retour sur 
certaines capacités qui étaient déjà “exigibles” en quatrième ou en cinquième.
Observation de capacités exigibles des niveaux antérieurs 
Approximations et encadrements

On a calculé un nombre A.
Un résultat tronqué est 18,66

Ecris un encadrement de A au centième.

R S18%
l.ŒyAPM4/8!>tï7%)y 

(4N243 J 0^57:16^

Question A 26

Sachant que le nombre a vérifie: 

42,5 < a < 42,8

Question Thème NII 8-9
Entre la quatrième et la troisième, on n’observe pas d’amélioration en ce qui concerne les résultats à la 
question A26 . La plupart des élèves écrivent cependant un encadrement exact, ce qui signifie sans 
doute que cette notion leur est familière. Deux éléments ne sont pas maîtrisés: la notion de troncature, 
manifestement peu connue, et pourtant utilisée de fait dès que l’élève utilise une calculatrice, et celle 
d’approximation à 10'" près .
En ce qui concerne la notion de troncature, on trouve très souvent l’erreur: 18,65 < A < 18,67. On 
trouve aussi, assez souvent: 18,60 < A< 18,70.
La question de la détermination d’un encadrement de ka connaissant un encadrement de a n’a été 
posée que dans le questionnaire-thème (NII8-9). Comme nous l’avons signalé dans l’introduction, il 
faut être prudent et minimiser sans doute les taux de réussite obtenus, il n’en reste pas moins que ce 
type de question est familier aux élèves et que l'on peut compter sur un bon tiers d’entre eux pour en 
venir à bout dans le cas le plus difficile où a est négatif.
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Ecris sous la forme a^
Question E 1-2-3

3^x3“=

Calculs sur les puissances
En ce qui concerne les calculs sur les puissances, on constate une amélioration assez faible des résul
tats entre la fin de la classe de quatrième et la fin de la classe de troisième.
Parmi les erreurs, on trouve encore assez souvent: 3^ = 9^
(ou 9^). n semble que pour répondre aux questions posées, les 
élèves, dans l’ensemble, appliquent une formule, celle qu’il ont 
retenue, mais qu’ils ne disposent pas de possibilité de contrôle 
au niveau du sens. Il y a certainement un effort à faire pour 
amener à une meilleure maîtrise des capacités correspondantes.
11 est assez vraisemblable que l’insistance portée, en classe de 
troisième, sur les capacités relatives aux calculs sur les radi
caux, a fait passer au second plan le réinvestissement des 
acquisitions relatives aux puissances. Un équilibre devra sans 
doute être recherché par la suite.

55x5-2 =
R = 60%

(EVAPM4/g9îS3%)J

22x25x2^x2 =f R = 55%
______ UEVAPM4/89ï^

(5^)
W)
(22)
(^= C4N224 )

R = 46%
l,(EVAPM4/89 ;

Les capacités observées ici ainsi que celles, évoquées plus loin, relatives à la manipulation des puis
sances de 10, sont essentielles pour la suite des formations, aussi bien en mathématiques, qu’en phy
sique, chimie, technologie... On observe que des lacunes dans ces domaines mettent sérieusement les 
élèves en difficulté aussi bien en seconde de lycée d’enseignement général qu’en seconde de lycée 
professionnel. Cette partie de la formation demande certainement une attention accrue de notre part.
Opérations et ordre sur les fractions

La question A28-31 était déjà
Calcule.

Ecris les résultats sous forme de fractions
Question A 28-29-30-31

2 3
T*r- G- R — 88%n.r.:03^

9^
(-2)

3 C'R — 81^;^.R.:07^
H EVAPM4/89 

Réussite conjointe ; 61% }
5 - = ........ .C3< = ........... C(EVAPM4/89:69%))

T* 3-= ..........

posée dans EVAPM4/89. On 
observe ici une progression 
importante des taux de réussite. 
L’addition des fractions semble 
bien maîtrisée dans son principe, 
ce qui ne signifie pas que les 
élèves manifesteraient les mêmes 
compétences si les nombres en 
présence étaient “plus grands”.

Le dernier item concerne une somme de trois fractions de dénominateurs premiers entre eux. On peut 
essayer de comparer avec une question posée en 1984 par le SPRESE où on demandait de faire le 
même type de calcul pour 
1 
2
Toutefois, les deux questions sont difficilement comparables à cause, d’une part des dénominateurs 3 et 
9 dans le cas du SPRESE, et d’autre part à cause de la position de notre question en fin de questionnaire.
Il n’est pas douteux que la disparition de l’arithmétique ait conduit à une modification des compé
tences des élèves en ce qui concerne les calculs portant sur des fractions. Il est trop tôt pour dire si 
cette modification peut être considérée comme relevant du handicap ou si, au contraire, elle assure une 
meilleure base de départ comportant en particulier davantage de possibilités concernant le contrôle du 
sens des calculs effectués.

2 5+ — - — . Le résultat exact (et simplifié) était alors obtenu par 71% des élèves.

On observe un amélioration du même ordre de grandeur lors
qu’il s’agit d’ordonner des fractions. La difficulté subsiste lors
qu’il s’agit de comparer deux fractions négatives de dénomina
teurs différents (ce qui cumule toutes les difficultés). Pour les 
trois items de D24-25-26, il convenait d’écrire le même symbole 
( < ), ce que les élèves ont du mal à admettre. Il est donc pro
bable que les élèves indécis ou peu sûrs d’eux auront préféré 
choisir un autre symbole.

Question D 24-25-26

C4N242T'iplète avec le signe qui convient:

Réussite conjointe: 54%
a;VAPM4/89;42%)
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Question A 35-36-37

Voici une liste de nombres: 4 ; -4 ; 8 ; -8 ; 16 ; -16 
Utilise les nombres de cette liste pour compléter, 
de plusieurs façons différentes, des égalité du, tjrpe:

^lZ=

64 ; -64 . (3 N103 )

yf» = b

sfZ- c
Toufoun avec fef nombreg de h Ufte doimée, est-il possible 
d'écrire d'autres égalités du même type?
SI OUI. faiS"le dans cette case, 

Erreur du type ^ =-4 ; 3U%
Ëirmir du type tJÎ6 g 4 fou -4) ; 27%J

Venons en maintenant aux compétences nouvelles en classe de troisième.

SAVOIR que, si a désigne un nombre positif, yfëi est le nombre positif dont le carré est a. (N 103)
L’exercice A35-37 a, semble-t-il 
déconcerté de nombreux élèves. Il 
y a plusieurs réponses possibles 
au début, et la fin demandait de 
répondre NON alors qu’il restait 
des données non utilisées. Il nous 
paraît en effet important que les 
élèves sachent faire le tri dans une 
liste de nombres en respectant une 
consigne précise.
On trouve souvent des erreurs du type /Ï6 = - 4 ou >n6 = -4, ce qui montre que les élèves sont tendan
ce à confondre la notion de “radical” (symbole) avec celle de “racines” de l’équation x^ = a. A ce propos, 
il serait sans doute judicieux, à ce niveau, de parler de solution(s) d’une équation plutôt que de racine(s).A 
ce propos, nous devrions peut-être éviter de transporter trop vite, au collège, les habitudes langagières qui 
ont cours lorsqu’on travaille, à d’autres niveaux, dans le corps des nombres complexes.
Signalons que nous avcxis relevé la réponse - Vlô = - 4, qui aurait dû être codée 0 d’après nos consignes de coda
ge, mais qui manifeste une bcxine maîtrise de la notion associée au souci d’utiliser tous les ncxnbres preçosés.

La question M19-20 porte sur 
des nombres de grande taille, 
de façon à ce que, en général, 
les élèves ne puissent pas uti
liser leur calculatrice. On 
constate qu’à partir d’une éga
lité du type b^ = a (a positif), 
il y a environ 60% des élèves 
qui savent passer directement 
à Ta = b. Ici, la tâche est 
simple, mais l’environnement 
est complexe. Il est quasi cer
tain que l’item serait nette
ment mieux réussi s’il était

Un calcul effectué par ordinateur a donné: ( 102 201) ^ = 10 445 044 401 
Utilise ce résultat pour compléter les égalités suivantes;

(Attention: les nombres ont été choisis de façon à ce qu’il ne soit pas possible d'utiliser la calculatrice)

ON103 y
(102,201) = T'

_______(1022 010) _ ^

Par quel nombre faut-il multiplier \^44S 044 401 

C3N107)

Question M 19-20-21-22-23

isolé (par exemple dans un Q.C.M). Les items Ml9, M20 et M22 étaient destinés à voir si les élèves 
maîtrisaient les effets du produit d’un nombre par 10", sur le carré et la racine carrée de ce nombre. La 
différence importante observée entre les taux de réussite peut surprendre. En fait, dans l’ensemble, les 
élèves ont compris que les chiffres de 10 445 044 401 étaient conservés et qu’il suffisait de placer cor
rectement la virgule. Il se trouve que la calculatrice leur indique la place de la virgule dans le premier 
cas (M19), mais qu’elle les induit en erreur dans le second. Dans ce cas, elle donne en effet l’écriture 
scientifique du résultat. Une partie des élèves écrivent alors 1,044 504 440 1; ce qui montre pour le 
moins que l’habitude du contrôle des ordres de grandeur n’est pas en place.
En ce qui concerne l’item M23, l’erreur qui consiste à mutiplier le carré par 10 lorsque le nombre est 
mutiplié par 10 est fréquente. Signalons qu’une question analogue posée par l’IREM de BESANÇON 
en 1982 n’obtenait que 15% de bonnes réponses.
La croissance du taux de non-réponses lorsque l’on passe de M19 à M23 montre que les élèves ont 
peu à peu compris que la question était moins facile qu’il n’y paraissait. Il montre aussi qu’il s’agit là 
de questions plutôt inhabituelles pour les élèves.
D’autres questions mettant en jeu les puissances de 10 sont analysées dans le thème calcul mental. 
Pour des produits par le carré ou le cube d’une puissance d’un nombre autre que 2, on se reportera 
aussi au thème volume.
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On peut se demander si les élèves auront souvent l’occasion de rencontrer de tels calculs avec des 
nombres aussi compliqués que dans Ml9-23. La question se poserait en effet si les questions ana
logues posées dans le cadre des grandeurs sur des nombres plus simples étaient bien réussies. Ce n’est 
pas le cas. De telles questions ont, à notre avis, des qualités diagnostiques et permettent de mettre en 
évidence des lacunes dans l’acquisition du produit des décimaux et dans celle des calculs sur radicaux.

Même s’il est difficile de compa-Question Thème NI 26-27
Complète le texte d-dessous en utilisant les mot les plus préds possibles:

Si a désiene un nombre I . alors, \/^ est le nombre

dont le i............................. ~~1 est égal au nombre a.

84%') alors.^â" n'existe pas.Si a désigne un npmbre JKl-

rer les résultats obtenus au ques
tionnaire thème avec les autres 
résultats, les résultats obtenus à la 
question NI26-27 présentent un 
certain intérêt. Sans doute, le 
questionnaire “à trous” utilisé a-t- 
il une forme assez peu usitée dans 
les classes, mais la seconde phra
se est correctement complétée par 

presque tous les élèves alors que la première les met en échec. Il semble ainsi que les élèves aient davantage 
retenu l’interdit qui pèse sur l’emploi du radical que ses propriétés propres (voir aussi l’item Cil).
Savoir DETERMINER, sur des exemples numériques, les nombres x tels que x^ = a, où a désigne 
un nombre positif. (N 104)
Cette capacité prolonge la précédente si l’on se place dans le cas où a désigne un nombre quel- 
conque.Toutefois, dans les cas numériques, si a est un carré parfait, le symbole v peut très bien ne pas 
être connu. Une grande partie des erreurs proviennent, on s’en doute, du fait que les élèves se conten
tent de donner la solution positive lorsqu’elle existe. Toutefois, un nombre non négligeable d’élèves 
donnent des réponses telles que: x = \/-25.

La différence des taux de réus
site aux items CIO et C12 
s’explique par le fait qu’un 
certain nombre d’élèves qui

Question C 10-11-12
Pour chacune des trois équations ci-dessous, on te demande de répondre aux questions suivantes:
_______ _ - si elle admet une ou plusieurs solutions, quelles sont (ou quelle est) ces solutions ?
3N104 Q-dansle cas contraire, pour quelle raison l'équation n'admet-elle pas de solution ?

Equation: = 25 Equation: y ^ = ~49 r 1Equation: z =17

(Rs=41%) CR = 61%) (R = 27%)

V________________________J
CN.R.Ti3^

L________________________ J l____________ J

savent résoudre l’équation x^ 
= 25 , cherchent aussi des 
solutions entières ou décimales 
pour l’équation = 17. On 
trouve ainsi des réponses telles 
que: “Elle n’admet pas de 
solution parce que /î7~.n est 

pas un nombre entier” ou “ = 17 n’admet pas de solution car 17 n’a pas de radical entier”.
Ici encore, l’interdit ou l’impossibilité relative à la seconde équation est mieux assimilée que le reste. 
Le plus souvent, les élèves précisent: “un carré n’est jamais négatif’, mais un nombre assez impor
tant d’entre eux utilisent plutôt :”un nombre négatif n’a pas de racine carrée”.
A propos des réponses à C12, et d’un certain nombre d’autres indices, on peut observer qu’en fin de 
troisième, le statut de nombre reste pour le moins incertain. L’écriture {Ÿf désigne t-elle vraiment un 
nombre? La question se pose de même pour les écritures mettant en jeu des sommes, des produits, des 
quotients. Pour les élèves, l'écriture ’’ 2 + 3 ” désigne une somme voir une addition, mais ce n’est pas 
■vraiment un nombre. Pour fvr, le problème se complique bien évidemment. On s’aperçoit facilement 
que les élèves ont pour univers implicite l’ensemble des décimaux, quand ce n’est pas l’ensemble des 
naturels. Il reste du chemin à faire pour que l'idée même de la densité de R leur apparaisse comme 
relevant du possible
N1-2 était une question “pratique” 
où il n’y avait qu’à donner la solu
tion positive. Dans les deux cas, la 
calculatrice donnait le résultat exact.
On peut se demander ce qui se pas
serait pour un carré dont l’aire 
serait, par exemple, 77,43 m^ ou... 
fWrc?.

Question N 1-2

a) Quelle est la longueur du côté (^3N104 f b) Quelle est la longueur du côté d'un

d'un carré dont l'aire est 400

GRéponse:

( R = 89%

carré dont l'aire est 182,25 ?

GRéponse:

(R = 84%
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La question P22-23-24 conju
guait les difficultés précédentes. 
Ici encore, c’est l’équation 
“impossible” qui est la mieux 
traitée. La dernière équation 
cumule les difficultés de la 
résolution d'une équation du 
type ax = b et de la recherche de 
la racine carrée d’une fraction 
positive. Les nombres étaient 
donnés de façon à ce que la
fraction soit le carré d’un 

36

Question P 22-23-24
Pour chacune des trois équations d.dessous, oo te demande de répondre aux questions suivantes; 

• si elle admet une ou plusieurs solutions, quelles sont (ou quelle est) ces solutions ?
- dans le cas contraire, pour quelle raison l'équation n'adniet..elle pas de solution ?

nombre décimal ( H = L44 , et 1,44 = (1,2)^ ). Toutefois, peu d’élèves ont saisi cette opportunité.
Les résultats obtenus au questionnaire-thème, pour cette même question, suggèrent que les élèves 
obtiendraient de bien meilleurs résultats si ces questions, objectivement difficiles et placées ici dans 
une épreuve composite, étaient placées dans un questionnaire homogène et précédées par des ques
tions préparatoires, c’est à dire portant sur les mêmes capacités, mais plus simples.
Sur des exemples numériques, UTILISER les égalités:

(\/â)^ = a /â?=a
où a et b désignent des nombres positifs. (N 105 ; N 106 ; N 107 )

La capacité N105 concerne l’utilisation de la relation ( = a. Elle se distingue de N103 qui visait
plutôt la maîtrise du sens de cette relation. Le type de questions posées ici est classique et correspond 
à ce que les élèves ont l’habitude de rencontrer en classe. Les résultats sont naturellement meilleurs 
que pour les questions précédentes.
En observant les résultats aux items C8, C9, Q3, on peut conclure que, dans des cas simples, c’est près 
de 80% des élèves qui utilisent correctement la relation ( = a.

Question C 7-8-9

Complète les égalités suivantes de la façon la plus simple possible.

M 121 CR s 65^
C3N10S:)CNR:12<:>

(R = 76^
t3NIIWK.N.R.:140

rfe
C3N106>CN.06^

Dans la question Q3-5, la substi
tution est faite correctement, par 
plus de 70% des élèves. La plu
part des élèves utilisent alors la 
relation ( = a. Les erreurs
proviennent essentiellement d’une 
lecture fautive des écritures algé
briques: beaucoup d’élèves calcu
lant en fait (2x)^ au lieu de 2x^.

On trouvera aussi dans l’analyse du thème A(algèbre), plusieurs questions qui mettent en oeuvre la 
capacité NI05. On verra que, dans ce cadre, cette capacité est bien réinvestie.

Dans la question Ql-3, on 
passe de 51% de réponses 
justes pour le résultat exact à 
40% pour le résultat approché 
au 1/100. Cela est dû pour 
partie à une mauvaise utilisa
tion de la calculatrice qui 
conduit à calculer (4 + 5)\/3 
au lieu de 4 + 5^3, et pour

Soit A la valeur prise par l'expression : 2x ^ + 3x - 2 pour x ='t3

CaUuù (^3N105 ^ donne, sous forme simplifiée, 
valeur EXACTE de A.

C^llDéittardye 72% 1 Cg.R.:09O Ca= f R = 51%T)
' " ' b) donne une valeur de Â,

Question Q 3-4-5

arrondie à

G
près.

rT

partie a une mauvaise maîtri
se des arrondis. Signalons aussi que le résultat exact est compris entre 9,19 et 9,20. Une réponse cor
recte à 1/100 près est donc 9,2. Nous n’avions pas prévu cette réponse dans nos consignes (c’est une 
erreur) et elle a donc souvent été codée 0.
Les résultats aux questions B15-16, F31-33 et NI 1-14 montrent les élèves connaissent la relation 
i/âb = \/â. \/b et qu’ils l’utilisent plutôt bien. Plus de 3 élèves sur 4 effectuent correctement l’une des 
trois simplifications de la question NI 1-14. Il est certain que les radicaux font partie de l’univers fami
lier des élèves. Le fait que 6 élèves sur 10 maîtrisent l’ensemble du calcul ne doit pas être sous-estimé.
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Questions 15-16-17-18

'</r»yJo,i3 = V L ^

3 «Vs = V
çsNïôâB. =..

( R = 47%1
N108 ) CN.R.:1S«0

f R = 69%:i
(3N105 )CN^.:07^

Question F 31-32-33

Ecris le nombre \/l20 de trois façons différentes sous la forme \/â" * i
- ' -------------- ^ a et b étant des nombres entiers.N.R.:20^-C3N107

Æ‘= R = 58% =

Question N 11-12-13-14

La question F31-33 posée par 
riREM de BESANÇON en 
1982, dans une épreuve homo
gène posée une quinzaine de 
jours après l’étude des notions 
corresptondantes, dans une 
dizaine de classes, obtenait 
65% de réussite. A l’époque, 
les élèves étaient entraînés à 
écrire un nombre entier sous la 
forme d’un produit de nombres 
premiers. Ils disposaient ainsi 
d’une procédure qu’ils n’ont 
plus et sont ainsi contraints à 
faire preuve de davantage d’ini
tiative. Le fait que près de deux 
élèves sur trois soient ainsi 
capables d’un minimum de 
créativité dans une situation de 
ce genre mérite d’être souligné.
Cette question et la question 
NI 1-14, suggèren que la dis
parition de l’arithmétique du 
programme de cinquième ne 
conduit pas, tant qu’il s’agit 
de nombres simples, à une baisse de compétence des élèves.

Sur des exemples numériques, UTILISER l'égalité:

où a et b désignent des nombres positifs. (N 108)

Le quotient apparaît comme étant d’une manipulation plus délicate que le produit, cela n’étonne pas 
trop. Selon les questions posées, les taux de réussite s’échelonnent de près de 80% à un peu moins de 
50%, selon l’ordre suivant:

P25 ( - C8) < P26 ( - C7) < P27 < B17
Ainsi, il est plus difficile de 
“faire passer” un nombre sous 
le radical lorsque ce nombre 
est le dénominateur d’une frac
tion que lorsqu’il en est le 
numérateur.

Ecris sous forme , b étant un nombre entier, ie plus petit possibie.

v/ïir-ÆT.N^ =( R = 59%)

C>Æ8Ô":65%) C1/Ï2Ô':7Ô^ C>Æ25~:71^

ÇSNIOS )
1 Question P 25-26-27

Complète les égalités suivantes:

5

Œé 11 w Vm
CN.R.:08^^ CLN.R.:10^ CN.R.:17C>

Remarquons enfin que l’item P27 supposait l’utilisation spontanée du symbole , ce qui n’était pas
U 25le cas pour les autres items. Certains élèves écrivent ici: ^, erreur qui n’apparaissait pas dans

la question A35-37 portant sur des petits nombres entiers. ”
Conclusion du thème N
La place prise dans notre évaluation par le domaine numérique, et le niveau de difficulté des questions 
posées dans ce cadre, en particulier en ce qui concerne le thème N étudié ici, peuvent sembler insuffi
sants. Il faut toutefois redire que la connaissance des nombres et le calcul numérique interviennent 
dans la plupart des autres thèmes (voir en particulier le thème calcul mental). Rappelons aussi que 
nous nous astreignons à poser, dans la mesure de nos possibilités, toutes les questions que nous 
jugeons utiles pour vérifier les acquisitions des élèves relativement aux divers items du programme. 
Nous cherchons donc à recouvrir le champ des capacités de façon aussi exhaustive que possible, sans 
que cela puisse être interprété comme une proposition de découpage, de répartition du temps d’ensei-
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gnement, ou d’importance relative à attribuer aux divers thèmes.
Ce chapitre met en évidence le fait que les élèves possèdent, en fin de troisième, des capacités de base 
qui sont loin d être négligeables. Il ne sont cependant pas entraînés à investir ces capacités autrement 
que sur des nombres “simples” , ni dans le cas où ils devraient organiser eux-mêmes un enchaînement 

e ces capacités. Les réunions que nous aurons cette année avec nos collègues enseignant dans les 
lycees devraient être l’occasion d’une réflexion commune visant pour les uns à ne pas supposer aux 
eleves des préacquis qu’ils n’ont pas, et pour les autres à continuer à rechercher, au collège, une maî- 
tnse plus opératoire des capacités de base, sans pour autant perdre de vue l’intérêt qu’il y a à assurer la 
maîtrise du sens de ces savoir faire.

Voici une liste de nombres: 4 ; -4 ; 8 ; -8 ; 16 ; -16 
Utilise les nombres de cette liste pour compléter , 
de plusieurs façons différentes, des égalités du, type:

58

; 64 ; -64 

b

\I~Â&= ..3..

Toujours avec les nombres de la liste donnée, est-il possible 
d'écrire d'autres égalités du même type?
Si OUI, fais-le dans cette case.
P* _ -<!» S

^ - n

Voici une liste de nombres: 4 ; -4 ; 8 ; -8 ; 16 ; -16 ; 64 ; -64 .
Utilise les nombres de cette liste pour compléter , .—
de plusieurs façons différentes, des égalités du, type: ^ a = b

\JjL- .1. j..

Toujours avec les nombres de la liste donnée, est-il possible 
d'écrire d'autres égalités du même type?
Si OUI, fais-le dans cette case.
(jTIT = ^ ^

Voici une liste de nombres: 4 ; -4 ; 8 ; -8 ; 16 ; -16 ; 64 ; -64 .
Utilise les nombres de cette liste pour compléter , .—
de plusieurs façons différentes, des égalités du, type: \j Si = b

Toujours avec les nombres de la liste donnée, est-il possible 
d'écrire d'autres égalités du même type?
Si OUÏ, fais-le dans cette case.
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CALCUL LIHERAL - ALGEBRE

Question F 27-28

/ 1 VDévelopper et réduire l'expression: A = t 5 a + )

Question empruntée k l'évaluation ün de 
' troisième 1990 organisée par la Direction de 

i'Evaluation et de la Prospective (D.E.F),
«t utaaic dftiii ecUc twhifttieB me l'ahatbie asteraBUMi de 

Monteur te Db'ccieur de la DEP

C;N.R.:189r
- - ( R = 39% ) 
(3*01 )

Ecrire sous la Torme d'un produit de facteurs du premier degré, les expressions suivantes: 
B = (x + l)(x- 2) - Six- 2)
B = C3A102 3

:i ucKi Cp ica suiT«ui««aa

R = 50% ) CS R.:199^
C = 
C =

(4x-3) + (4x-3Ux + 3)fel ( ^ = 44% )

En ce qui concerne les techniques calculatoires proprement dites, les capacités exigibles en fin de col
lège sont en recul par rapport à ce que les collègues avaient l'habitude d'attendre de leurs élèves dans 
le cadre des anciens programmes. Par contre, les nouveaux programmes insistent davantage sur la 
nécessité de proposer des problèmes dans lesquelle ces techniques opératoires sont des outils adaptés.
Nous avons choisi de tester les capacités des élèves, d’une part dans des calculs purs, et d’autre part 
dans des situations de problèmes. Le thème est bien évidemment la suite du thème algèbre de quatriè
me où l'on a pu voir un certain nombre de notions du domaine algébrique commencer à se mettre en 
place (on relira à ce propos notre analyse du thème A dans la brochure EVAPM4/89). Pour étudier les 
changements d’une année sur l’autre, nous avons repris quelques questions posées en quatrième.
Deux questionnaires thèmes portant uniquement sur l’algèbre ont été passés dans 10 classes de 4 aca
démies différentes. Les résultats sont certes moins fiables, statistiquement, que ceux de l'évaluation 
générale, mais ils apportent un éclairage supplémentaire pour le repérage des erreurs.
Savoir factoriser des expressions du type :
(x+l)(x+2)+5(x+2) (A 101)
(x+l)(x+2)-5(x+2) (A 102)
(2x+1)2+(2x+1)(x+3) (A 103)
Les résultats obtenus à la question 
F27-28 seront sans doute considé
rés comme faibles si on se réfère à 
ce que l’on attendait auparavant 
d’un élève de troisième. Bien sûr, 
nous aimerions que la quasi totalité 
des élèves soient en mesure de maî
triser de tels calculs. Il faut toute
fois souligner que ces questions se 
trouvent en fin de questionnaire et 
que les non réponses sont de l'ordre 
de 20%. Il faut aussi remarquer que des questions analogues proposées dans des évaluations anté
rieures obtenaient en fait de plus mauvais résultats.
Ainsi, les questions suivantes
factoriser... C = (2a - 6 )( a + 5 ) - ( a - 3 )2 (SPRESE fin de troisième 1984) 
factoriser... ( 4x -1 ) ( 2x + 5 ) + ( 4x -1 )2 (IREM de BESANÇON 3ème 1982) 
obtenaient toutes deux un taux de réussite de 36%.
Il est intéressant de mettre en parallèle les résultats aux items de Cl-2. Cette question avait été posée 
dans EVAPM4/89 et on voit que les taux de réussite passent en un an de 30% à plus de 60%.
Pour la question F27-28, une proportion importante des erreurs commises (environ 10 % des copies 
étudiées) est due à la confusion entre développement et factorisation. Les parenthèses posent problème 
car elles sont souvent oubliées.
On trouve ainsi des écritures telles que ;
(x-2)(x+l)-5 ou X - 2 ((x + 1) - 5).
Plus rarement, on trouve aussi des erreurs telles que 
(x-2)((x + l)-5) = (x- 2)(-5x - 5) 

ou encore (x - 2)((x + 1) -4 (x- 2)).
Le résultat obtenu à l’item F28, inférieur à celui obtenu à F27, 
s’explique par la présence d'un carré et par son manque de significa
tion, dans ce cas, pour certains élèves. On trouve alors :
(4x - 3)(1 + x + 3) ou (4x - 3)(2(x + 3)).
De ces résultats on peut déjà conclure que pour la moitié des élèves, les "capacités exigibles" liées à la 
factorisation ne sont pas acquises, même s'il y a, pour l'ensemble des élèves, un progrès notable 
depuis la fin de la quatrième.

Question C 1-2

Factorise

a^ + a =

Y4A234 Vr 

3x2 - Sx =(

R = 61%
(EVAPM'^»;l31%)v

CN.R.:08%~

R = 62%
(EVAPM4/89;31%)^

N.R.:1S%~
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Connaître les égalités
(a + b)(a - b) = a2 - b2 (A104)
(a + b)^ = a^ + 2ab + b^ (A105)
(a - b)2 = a2 - 2ab + b^ (A104)

Mvdoppe

(x + y)*= C3A1053 ÇR s 83^

(•-b): C3AI06J

(m + p)(m-p) C3A106)'^
Question E 12-13

Pour réussir Titem E13 il fallait donner une répon
se exacte aux deux dernières égalités. Nous avions 
en effet remarqué que l’erreur conduisant à écrire 
(a - b )^ = était souvent accompagnée
d'une réussite dans le développement de (a + b)(a - 
b ). On ne voulait donc pas risquer d'enregistrer 
comme un signe de maîtrise, une représentation 
erronée du mécanisme des développements. De 

plus, comme d'habitude, on a voulu éviter de multiplier le nombre de codes à attribuer. En fait, notre 
analyse à priori ne s'est pas vérifiée, et l'erreur signdée ci-dessus n'est pas celle que l’on trouve le plus 
fréquemment dans les copies. Beaucoup d'élèves connaissent les formules “par coeur” mais, la 
mémoire faisant parfois défaut, les résultats manquent de cohérence. Ainsi, on trouve, par 
exemple, (x + y)^ = x + 2xy + y. Signalons aussi un nombre assez important d'élèves qui n'utilisent 
pas de formule et effectuent le développement; spécialement pour les deux dernières identitées.
Une question du questionnaire- 
thème (AI3-4-5) était destinée à 
voir si les élèves pouvaient énon
cer en français courant (?) les 
identités qu'ils utilisent en général 
sans faire cette traduction. On

n et P désignant deux nombres quelconques, écrire les égalités "remarquables" concernant; 

Le carré de ia somme de n et de P ;

La diiTérence des carrés de n et de p:

Le carré de la différence de n et de p;
Question Thème AI 3-4-5peut en effet penser que cette 

capacité à passer d'un langage à 
un autre est un gage de la maîtrise du sens.
Les résultats obtenus ne sont pas très élevés, ce qui ne nous étonne pas. Remarquons à ce propos que 
certains de ceux qui ont écrit l’égalité pour (n+p)^ et (n-p)2 ne l’ont pas écrit pour (n-p) (n+p). Est ce 
un signe de la prépondérance de la forme développée par rapport à la forme factorisée ?
Les taux de réussite sont dans ce cas très inférieurs à ceux des items précédents. On peut évoquer 
plusieurs raisons :
les élèves ont visiblement du mal à distinguer différence des carrés et carré de la différence,
les élèves semblent ne pas avoir lu ou ne semblent pas avoir compris le sens du mot égalité. On trouve 
alors pour réponse : (n+p)^ ; (n-p)^ ; n^-p^.

Savoir utiliser sur des expression numériques simples 
(a + b)(a - b) = a2 - b2 (A107)
(a + b)^ = a^ + 2ab + b^^ (A108)
(a - b)2 = a2 - 2ab + b^ (A109)

Les résultats obtenus aux questions correspondantes lais
sent perplexes, mais dans les questions A32-33-34 
comme dans les questions Ml4-15 les expressions à 
développer contiennent des radicaux. Cela explique en 
partie le faible taux de réussite. Cette hypothèse est 
confirmée par le fait que pour la question Ml4-15, 54% 
des élèves ont eu une démarche correcte conduisant au 
moins à
(2>/7)2 + 2 X 2\/7 X 3\/5 + (3\/5)2-

Développe et réduis.

Question A 32-33-34

(3 +V2)" =

Œ
N.R.:09%)

N.R.:12C)

Dévdoppe et réduis.
Question M 14-15

(2VT + 3'f5f = C Uémarchc correcte: 54% 53 A108

C R = 33%)
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Comment calculer le nontbre (100 005)
sans utiliser la calculatrice et sans poser la multiplication ?

Question Q 1-2

Explique la (^jAlOgApp)

C Démarche correcte; 14% )

On peut cependant se deman
der dans quels autres cas, au 
collège, on utilise les produits 
remarquables sur des expres
sions numériques. Les résul
tats, si faibles, de la question 
Q1-2 ne sont -ils pas une preu
ve que ces identités remar
quables restent encore des for

mules pour les élèves et qu’ils n’en perçoivent pas le champ d’utilisation. Peu de réussite certes, mais 
aussi peu de traces d’une piste de résolution, et pourtant cette question était la première d’une épreuve.

Qud réwlUl (rouve*>hi? t R = 0g%ïï

Question B 19-20-21
Développer 

(2x + 3)(x + C4A322 ^ R
(3a + 5) = C3A111 ji R 6S%Î-æô^
(2b-7) = C3A112 X 66%j^It.:03%]^ ^

Savoir utiliser sur des expressions littérales simples 
(a + b)(a - b) = a2. b2 (AllO)
(a + b)2 = a2 + 2ab + b^ (Alll)
(a - b)2 = a2 - 2ab + b^ (A112)

L'item A19 correspond à une "capacité exigible" 
en quatrième (4A232). Cette compétence qui pas 
été évaluée par EVAPM4/89. On observera avec 
un certain intérêt que le taux de réussite à cette 
question est de 80%.
Pour les items B20-21, on retrouve les erreurs 
classiques telles que :
(2b)^ = 2b^ ou (3a -i- 5)^ = (3a + 5) + (3a + 5)
ou encore (3a + 5)^ = (3a)^ + 2(3a + 5) + 25.
L’expression de l'item F26 (voir page 59)semble plus compliquée, aussi trouve-t-on plus souvent 
(a-i-b)^ = a^-t-b^ que dans la question B20-21.

Dans le questionnaire-thème, les élèves avaient juste avant cet item une question dans laquelle on leur 
demandait de développer (x-i-y)^. Dans ce cas, 93% ont développé correctement (x-i-y)^, mais 43% seu- 
lement ont développé correctement (5a+ » le plus souvent parce qu’ils n’avaient de toute évidence
pas reconnu le produit remarquable. Par contre, les calculs fractionnaires n’ont pas été souvent une 
cause d’erreur.
Les items N15-16-17 font partie d’un questionnaire complémentaire puisqu’il est dit clairement dans le 
programme que "la maîtrise de la factorisation n’est pas un objectif du programme de Sème’’.

Les résultats obtenus sont à rapprocher de ceux des 
autres factorisations (F27-28) qui sont exigibles et 
pour lesquels les résultats ne sont pas nettement 
différents.
La prégnance du facteur commun est cependant 
bien mise en évidence dans certaines copies. Il est 
vrai que le texte ne spécifiait pas de mettre sous 
forme d’un produit de facteurs (lu premier degré.

Question N 15-16-17
Factoriser-

f :91 - 301 + 25 =
C3A112^^ ” ^^^^N.R.:lg^

16iL.J.= C3A11o£R - 37

C3A11

Certains élèves écrivent alors comme factorisation:
X^-X+i=x(x-

4 4
Ce n’est certes pas ce que l’on attendait mais on ne peut pas dire que ce soit faux au vu de l'énoncé. 
Lorsque l’on compare ces résultats à ceux du B20-21 on se rend compte que dans le sens “développe
ment” les réussites sont nettement supérieures.
Se pose maintenant la question de l'utilisation de ces identités pour la résolution de problèmes. La question 
N9-10 a été construite pour conduire à une telle utilisation.
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B A

20
Ce dessin représrate trois torains dont on a constitué 
deux lots:

1er lot formé du terrain A et du terrain C.
2ème lot formé du terrain B.

Sachant que: Les terrains A et B sont carrés.
Le terrain C a une aire de 1 400 m 
Les deux lots formés ont la m^e aire. 

Calcule la longueur du côté du carré A.
Calculs

( Bémarctie correcte: 24% )
ÇaAiiiApp)^

Question N 9-10

Les élèves ont trouvé la question 
difficile, pour ne pas dire inabor
dable. En effet, bien que cette 
question soit placée au début 
d'un questionnaire, seulement un 
peu plus de la moitié des élèves 
ont laissé des traces prouvant 
qu’ils avaient cherché ce problè
me. Une petite moitié de ceux 
qui ont cherché ont réussi la 
mise en équation.
Parmi les erreurs les plus fré
quentes :

- le remplacement de (20+x) par 20x pour la mesure du côté de B
- les erreurs de lecture du texte. Ainsi, on rencontre assez souvent ; Aire C = aire A + aire B
Une bonne partie ds élèves qui ont posé l’équation ont réussi à la résoudre et les erreurs de calcul ne 
sont pas particulièrement dues au produit remarquable.
Savoir et utiliser le fait que deux nombres relatifs de la forme ab et ac sont :

- dans le même ordre que b et c si a est strictement positif (A113) (et 4N246)
- dans l’ordre inverse si a est strictement négatif (A114).

La question C3-6 est à choix multiple et si l'on s'intéresse à la 
maîtrise de la capacité étudiée, seule la réussite conjointe aux 
quatre items a un sens. Cette réussite conjointe étant de 24%, on 
ne peut qu'en déduire une mauvaise assimilation des règles 
concernées.

Question C 3-4-5-6
VRAI ou FAUX? Dans chaque cas, 
ENTOURE la bonne réponsi 
BARRE la mauvaise.

si a< -3, alors 4a <-12 | VRAIIFAUiT

Si X > 7, alors - 3x > - 21 | VRAIIfAUx]

Si ■ S < y, alors 20<-4y [ VRAIIfAUiTI

Si ■ 4 > - b, alors - 8 > - 2b | VRAI FAUX
Réussite conjointe: ^

Question A 27
Panni les nombres de la liste suivante:

5 0 -1 -3 -10
ENTOURE ceux qui sont solution de rinéouation: 

2x - 5 > 3x- 3 r R -
RF. les autres- ^ t /VBi^RF, les autres. 

C3A115Coinp J

Si l'on regarde en détail, on constate que la très bonne réussite au 
premier item, qui ne peut être attribué au hasard, montre que la 
"capacité exigible" de quatrième, qui ne portait que sur des 
nombres positifs, est maintenant bien acquise.
Pour le reste, on peut se demander pourquoi le deuxième item a 
été, de façon nette, le moins bien réussi. Surtout si on compare 
au troisième item. On peut proposer l’explication suivante : 20 
est positif et pour les élèves -4y est négatif, ce qui impliquerait 
que l’inégalité proposée soit fausse.

Résoudre une inéquation du 1er degré (A 115)
Pour répondre à la question A27, deux procédures pouvaient être 
utilisées : - procédure de vérification

- procédure de résolution d’inéquation
Les 2 procédures ont été utilisées par les élèves mais certains n’ont pas su utiliser les propriétés de 
la multiplication des 2 membres d’une inégalité par un même nombre négatif.

La question B22-25 demandait 
d'apparier des inéquations avec 
leur ensemble de solutions. Très 
souvent, les élèves n’ont pas 
écrit les calculs, ce qui ne per
met pas de détecter les sources 
d’erreurs. Lorsque les calculs 
paraissent, on trouve souvent 
des inéquations résolues correc
tement et pourtant associées à 
des représentations fausses. En 
particulier, on trouve assez sou
vent une permutation entre le 
première et la quatrième repré
sentation.

Chacune des r^résentatiems graphiques du cadre de droite est la représentation graphique de l’ensemble 
des soluticxis de l’une des inéquations du cadre de gauche.

Les solutions sont représentées par un trait gris large :
RELIE chaque inéquation à la représentatitm qui cmivient

X -1 < 1 (R=64^ 
(R - 72%

X > -x-1

2x . 1 < 2

Oi—'—h-■1 -■---1---0 '---1-1
A . 1 i 1 V-i ô 1 2
Aj —1....^.......■>-i 0 1 2

ï,ï4ïm,^.4.Mnnï,tiï..ï.-iïtïrù -■—1-^

C3A115S Réussite conjointe: 58%L
Question B 22-23-24-25
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c Résous l'inéquation: x -1 < 4x + 5 ■C3AllS;i-

Est-ce un problème de lecture du texte, un problème de coutume de la classe (et du professeur); on 
hachure en effet souvent la partie qui ne convient pas. Ou bien, s'agit-il d'une confusion entre les 
symboles < et >?
Les résultats obtenus à la ques
tion D21-22 semblent très surpre
nants. Le fait d’étudier en qua
trième le seul cas où l’on multi
plie les deux membres d’une 
inéquation par un nombre positif, 
n’a-t-il pas crée un obstacle 
didactique pour l’étude du cas où 
l’on multiplie les deux membres 
par un nombre négatif ?

Quel est l'ensemble des solutions de cette inéquation?

Utilise l'axe dessiné ci-dessous pour représenter graphiquement l'ensemble des solutions de cette 
inéquation.

Précisé commsm i! cOHviétü dé 
hré ta répréséUtatiort (Légéfidé).

ULsÂZSjSS^
Question D 21-22La représentation sur une droite 

a été moins bien réussie que dans 
la question B22-25, mais elle nécessitait d’avoir résolu l’inéquation. Les élèves semblent également 
avoir quelques problèmes pour noter l’ensemble des solutions d’une inéquation. Un exemple de répon
se étonnant : " x est compris entre -2 et tous les autres nombres inférieurs".

Cette figure est composée d'un rectangle et 
d'un triangle équilatéral.

Question P 20-21

(3AllSApp )

En plus des remarques faites pré
cédemment on observe dans la 
question P20-21 des difficultés 
concernant le périmètre du tri
angle, lequel devient parfois x^.
De plus, certains élèves ont posé 
une équation au lieu d’une 
inéquation.
Autre erreur, qui nous semble 
intéressante car elle indique une 
idée erronée sur la signification 
de l’ensemble des solutions 
d’une inéquation, après avoir 
remplacé x par une valeur qui était solution de l’inéquation, l’élève considère cette valeur comme l’unique 
solution.

( Démarche correcte; 35% y

Pour quelles valeurs de x le 
périmètre du rectangle est-il plus 
petit que celui du triangle? ^ Réponse: 1 R = 30%y

63

Résoudre un système d’inéquations du premier degré, à coefficients numériques. (A116)
On peut encore faire les mêmes constatations à propos du produit des deux membres d’une inéquation 
par un même nombre négatif.
On constate la difficultéqu'il y a à appréhender la notion de système; on a l’ensemble des solutions de 
chaque inéquation mais pas l’ensemble des solutions du système.
Exemple d'erreur rencontré ;
"ensemble des solutions du 
système :1^ < X < 5 " 
et sur le dessin l'élève dit qu’il 
n’y a pas de solution !
Signalons qu'un système de 
même type proposé en 1984 
par l'IREM de BESANÇON 
obtenait un taux de réussite du 
même ordre de grandeur 
(33%).

Résous le système d*inéquations suivant: 

Calculs

{ 3x-l< 5x + 2 
4x + 5<3x + 10

--------------------------------- ,, CaAiie 3
C Première Inéquation: 39% J •-

CPeuxième méquatiop; 62%)

C;g.R.:159r>

Réponse: ( R = 31% ) 1
Utilise Taxe ci-contre pour représenter graphiquement, si cela est possible, l'ensemble des 
solutions de cette inéquation.

Précisé comméiii il convUm dé 
liré ta répréséitlatioH (Légéndé). Question E 5-6-7-8
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Résous le système d'équations suivant: {a+ 3 b = 12 

4b + 3a = 6é
’^Calculs

Résous le système d'équations suivant:
4b-

= 12.3b 
66 = -3a

r Calcuh

Résoudre un système de 2 équations du 1er degré à deux inconnues à coefficients numériques 
admettant une solution et une seule (A 117)
Nous avons volontairement 
posé deux systèmes identiques 
mais avec une présentation dif
férente pour voir l’influence de 
la forme sur le résultat.
U semble que cette forme influe 
peu sur la démarche de résolu
tion utilisée; par contre, elle 
influe davantage sur les résul
tats, car les élèves manquent 
souvent de méthode pour effec
tuer un tel travail. Dans beau
coup de cas les élèves donnent 
une solution portant sur une 
seule des inconnues.
Mais les démarches qui sem
blaient efficaces pour résoudre les 
questions précédentes sont aban
données lorsqu'on introduit des 
équations plus complexes (Q6-7). 
Dans le questionnaire-thème, les 
items F 29-30 et Q 6-7 étaient 
placés l’un après l’autre, cela n’a 
pas suffi pour assurer le transfert 
d'une démarche correcte.

C Bémarclieiayrrécte; 57% ^ OautJ

Question D 19-20

f
Solution:

V

■■■I- 1

J

Résous le système d'équations suivant:

Calculs

{

Question Q 6-7

_ j_ 
2 :-2

C Démarche correcte; 37^0 CN:«::33jD ÇjAir^

Réponse: c R=i7%r~~)
Résoudre une équation mise sous la forme A B = 0 où A et B désignent deux expressions du pre
mier degré de la même variable (A 118)
L’erreur la plus souvent trouvée est due au fait que les élèves, ne reconnaissant pas la forme AxB=0, 
ont développé l’expression du premier membre.
Dans un certain nombre de 
copies, une seule solution est 
donnée. En particulier, lorsque 
cette solution est évidente pour 
l’élève. Il ne lui semble pas utile 
d’en chercher une seconde.

Résous l'équation:

(R ^ $9^

(2x + 3)(x-4) = 0

Réponse: Question B 26-27

Peut-être peut-on rapprocher cette erreur du cas où l’on a une équation de la forme x^ = a (avec a > 0). 
On peut peut-être la rapprocher également des solutions écrites par certains élèves pour donner la solu
tion d’une inéquation : l’énumération de quelques entiers satisfaisant à l’inégalité paraît leur suffire.
Signalons qu'une équation semblable posée par l'IREM de BESANÇON en 1984 obtenait un taux de 
réussite de 47%.
Mettre en équation un problème simple conduisant à un système du type A117. (A119)
Mettre en équation et résoudre un problème simple conduisant à un système du type A117 (A120)
Le fait que près de 80% des élèves sont capables de modéliser le problème de la question E9-11 par un 
système d'équations convenable, est 
un résultat plutôt rassurant par rap
port à l’esprit du programme. On 
retrouve toutefois les problèmes 
techniques rencontrés lors des ques
tions précédentes, et il n'y a finale
ment que 45% des élèves qui trou
vent un résultat numérique exact.
L’outil résolution d’un système 
d’équation ne semble finalement 
acquis que dans le cas d’un exemple 
numérique simple.

Un magasin solde des chemises et des pantalons.
Toittes les chemises sont vendues au même prix unitaire. 
Tous les pantalons sont vendus au même prix unitaire.

Jean a payé 570 F pour 7 chemises et 3 pantalons.
Sophie a payé 730 F pour 3 chemises et 7 pantalons. 
CALCULE le prix d'une chemise et le prix d'un pantalon

Question E 9-10-11

C Démarche correcte; 77% ) OaiiO

CRiponM (R = 45^
<;N.R.:17^

d'uni cfumisc:...................F d’un pgntaùm: D
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Question Thème All 28-29-30
Un autre item du même type a été posé dans la questionnaire-thème (All 28-29-30).
Sur les 112 élèves qui ont passé l'épreuve, 48 
ont résolu correctement le problème, ce qui 
donne un pourcentage de 43%. Cette question 
provenait d’un évaluation du SPRESE en fin de 
3ème, en 1984, le pourcentage de réussite avait 
alors été de 30%. Même si on ne peut faire des 
statistiques sérieuses sur 10 classes, ce résultat, 
qui recoupe d'autres observations, est cependant 
très encourageant.

Pierre dépense 30 F pour acheter 5 brioches et 6 croissants.
Il lui faudrait 4 F de plus pour acheter 8 brioches et 4 croissants.
TROUVE le prix d'une brioche et celui d'un croissant

Prix d'une brioche : Prix d'un croissant :

r‘EXÜFLfQV'E id comment ti R = 43% 
SPRESE 3/84:30%

Voici une représentation graphique du système d'équation:

{ 5
5-
13 13

Peux -tu déduire de ce graphique une 
valeur approchée de la solution de ce 
système 7
^cxplùjue et donne ta solution (tu peux dessiner 

sur le graphique).

{ R = 20%;

(3A121 )

Question A 38-39
■J---------------------

Savoir interpréter graphiquement un système de 2 équations du premier degré à deux inconnues 
les droites associés étant sécantes (A 121).
Cet item était le dernier du ques
tionnaire A, ce qui explique sans 
doute le pourcentage élevé de non- 
réponses (61 %!) et qui permet de 
mettre en doute le fiabilité du pour
centage de réussite.
Les élèves qui ont fait des erreurs 
semblent cependant être ceux qui 
ont voulu résoudre algébriquement 
le système ce qui n’était pas 
demandé.

1

1) 1

65

Ecris une équation qui traduise le problème suivant: 
On augmente un côté d'un carré de 6,40 cm 
et un autre côté de 3,50 cm.
On obtient un rectangle dont l'aire 
dépasse de 52,595 cm^ celle du carré.

IVouve la longueur du côté du carré. 3,5

6.4

'Equation traduisant le problème:

(^4A251App)
R = 27%

(EVAP.\t4ffi9 ; 15%),

Calculs

Question M 16-17-18
Résultat:■ ( R=i8%y

Reprise de questions posées 
aux niveaux précédents.
En ce qui concerne la question 
Ml6-17-18, les résultats ne sont 
pas encore très satisfaisants, mais 
il faut se souvenir qu'en quatriè
me, il ne se trouvait que 15% des 
élèves pour poser correctement 
l’équation et seulement 07% pour 
la résoudre.
La question P18-19 est encore 
plus intéressante compte tenu de 
son aspect historique.
En effet, cette question a été 
posée par EVAPM en fin de cin
quième 1988 et en fin de quatriè
me 1989. Les progressions rec- 
pectives des taux de réussite rap
pellent, si c'était nécessaire, le 
rôle du temps dans le développe
ment des compétences. En fin de 
troisième il n'y a toujours qu'un 
élève sur trois qui vienne à bout 
de ce problème, mais on voit 
aussi le chemin parcouru depuis 
le début du collège.
On pourrait bien sûr trouver ces résultats désespérément insuffisants. Heureusement, la question fait partie 
des questions posées par le SPRESE en fin de troisième 1984. Elle obtenait alors un taux de réussite de 
23%. Le résultat obtenu est donc un signe d'amélioration des acquisitions des élèves à ce niveau.

Une personne a emprunté sans intérêt 1000 F.
Elle a déjà remboursé une somme S. ^
Il lui reste à rembourser une somme égale aux de la somme S déjà rendue. 
Calcule S en laissant le détail des calculs.

Question P 18-19

Ejq>lique ce que tu as fait

Question empruntée à l'évaluation fin de 
troisième 1990 organisée par la Direction de 

l'Evaliution et de la Prospective (D.E.P),
et utilieie dess ceUe èveluetioii avec l'aimable aatoriaatioii de 

Monsieur le Directeur de la DEP.

C3A251 ')

<;RR.:22^

Démarche correcte: 47 % r*R-3i% 1

(EVAPM4/89 : 25%) (EVAPM5/88 ; 04%)
(SPRESE 3/84 : 26%) (EVAPM4/89 :12%) 

(SPRESE 3/84 : 23%) .
Quel est ton résultat ? —§■=  “ --------

-..............-............................... .............. J

EVAPM 3/90 THEME A



66

Il reste à se demander si notre population peut ou non être considérée comme représentative de l'ensemble 
de la population concernée. Nous aurons rapidement un début de réponse puisque cette question a juste
ment été reprise cette année dans l'évaluation officielle de la DEP (Direction de l'Evaluation et de la 
Prospective du Ministère de lEducation Nationale).
Relevons encore que, pour cette question, les résultats concernant la mise en équation sont nettement 
meilleurs que ceux qui avaient été obtenu par le SPRESE en 1984. Par contre ce progrès n’est pas 
aussi net si on considère le résultat final obtenu. Gela peut peut être mis en relation avec l'impression 
qu'un des effets de l'application des nouveaux programmes est le développement d'une certaine auto
nomie des élèves, d'une attitude positive les conduisant à attaquer les problèmes proposés en y inves
tissant leurs compétences. Par contre, comme on l'a déjà dit, les aspects algorithmiques seraient moins 
développés.

Conclusion du thème A
Le refrain souvent entendu “le niveau baisse”, “ les élèves ne savent plus calculer”, est-il mis en 
défaut par cette évaluation ? Il est vrai que cette évaluation laisse apparaître des problèmes de tech
nique calculatoire. On peut être étonné de retrouver des résultats assez faibles concernant les factorisa
tions exigibles ou les résolutions d’inéquations ou leur représentation. Malheureusement aucune éva
luation aussi importante n’a eu lieu sur ces compétences auparavant et nous ne pouvons proposer des 
comparaisons qu'avec beaucoup de prudence.
Par contre une note plutôt optimiste, même si les résultats concernant les mises en équation du pro
blème sont encore un peu faibles, il y a semble-t-il un progrès très important par rapport aux résultats 
des évaluations précédentes. N’était-ce pas un des objectifs de ce nouveau programme ?

Une personne a empmnté sans intérêt 1000 F.
Elle a déjà remboursé une somme S. ^
Il lui reste à rembourser une somme égale aux de la somme S déjà rendue. 
Calcule S en laissant le détail des calculs.

Explique ce que tu as fait

.. . e\r:. .. ^ca/s-. . ôV"...

................... . .f^r. A^c?o... . .^.e.. .

Qô . 2.Ç>ç>... .2.P®X. 2. .V.ç>.e....... .P. h9:“.. ..............
3

.^P.9.. sV.. .2:.. eU. . r.® 0;.
Quel est ton résultat ?
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nON i® BONN
PROPORTIONNALITE - SITUATIONS AFFINES

REMARQUES GÉNÉRALES
Questionnaire thème et questionnaire général
Comme les années précédentes, les questions concernant le domaine “PROPORTIONNALITE - 
SITUATIONS AFFINES” ont été regroupées, dans un Questionnaire-Thème, avec des questions non 
retenues dans le questionnaire composite. Ce questionnaire présenté en deux épreuves P I et P II a été 
passé dans 11 classes de six Académies (Amiens, Lyon, Montpellier, Nancy-Metz, Poitiers et Reims). 
Chacune des épreuves a concerné environ 120 élèves.
En cinquième et en quatrième, nous avions relevé que le groupement des questions d'un même thème 
semblait jouer en faveur des élèves, en facilitant sans doute leur concentration sur des taches ayant une 
certaine homogénéité. Cette année, la sous-population des élèves qui ont passé les questionnaires 
thèmes présente la particularité d'obtenir, aux questionnaires exigibles, des scores significativement 
inférieurs à ceux de l'ensemble de la population, ce qui introduit un biais évident.
D'une façon générale, les scores obtenus aux questions des questionnaires thèmes par notre sous-popula- 
tion, restent toutefois comparables aux scores obtenus par l'ensemble de la population, lorsque ces ques
tions sont placées dans les questionnaires composites. Nous pourrons donc tenir compte, dans une certai
ne mesure, des résultats obtenus dans le questionnaire thème pour compléter ou affiner notre analyse.
Les préférences des élèves: taux de "participation"
Le plus fort taux d’abstention va de façon très nette à la compétence PlOl, “Déterminer une applica
tion affine par la donnée de deux nombres et de leurs images” ; le taux de Non-Réponses est compris 
entre 50% et 63%, et ceci quelle que soit la place des questions ou l’opérationnalisation utilisée. C’est 
donc bien la compétence elle-même qui est en jeu. Nous reviendrons plus en détail sur cette observa
tion dans la suite de notre analyse.
Les meilleurs taux de participation vont à la compétence P102, “Construire un tableau de valeurs 
d’une application affine”{9% de N-R) et à la compétence P104 “Exploiter la représentation d’une 
application affine” : 1% et 2% de N-R en ce qui concerne son opérationnalisation exigible (B 1-2) et 
de 11% à 23% en ce qui concerne son opérationnalisation complémentaire. Cette “adhésion” à ces 
deux types de situation, même dans un contexte nouveau, vient de l’introduction, dès la classe de 
sixième de la construction et de la lecture de tableaux et graphiques auxquels les élèves sont bien 
habitués. Pour les autres compétences, les taux de Non-Réponses varient de 22% à 30%.
Dans la suite de ce chapitre, nous ferons souvent référence aux questions placées dans les questionnai
re-thèmes. Ces questions ont des codes du type 112-13 ou II5-6 selon qu'elles sont placées dans le 
questionnaire PI ou PII.
LES COMPÉTENCES DE TROISIÈME
Déterminer une application affine par la donnée de deux nombres et de leurs images (PlOl)
Revenons tout d’abord sur le taux important de non réponses (de 50% à 63%). Que ce soit dans le ques
tionnaire exigible, complémentaire, ou dans le questionnaire thème, ce phénomène est permanent. On le 
retrouve d’ailleurs dans la compétence de quatrième: “Traduire une situation de proportionnalité par 
une relation telle que y=ax” (4P311), pour laquelle 30% des élèves de troisième se sont abstenus
Les exercices N 6-7-8 (111-2-3 dans 
le questionnaire thème) et C31-32 
(114-5) sont particulièrement intéres
sants au niveau de la démarche des 
élèves. Sur les 122 élèves qui 
avaient à traiter l’exercice II1-2-3 
dans le questionnaire thème, 45 ne 
l’ont pas du tout abordé, 36 l’ont 
traité comme un tableau de propor
tionnalité (produit en croix-coeffi
cient de proportionnalité), et 36 ont pensé (et écrit) une expression du type y= ax+b.

Question N 6-7-8

Le tableau de valeurs cLdessous concerne 
une fonction affine (y est fonction affine de x) 
Complète ce tableau.

X -2 1 5

y -3 7 17

Ecris tes calculs dans cette case

ÇapioiAppX

( Démarche correcte: 26%

.( R = 18%) 

-C R = 17%)

CO

LU

z:

z:
O

û

LU

Q

O

CO

O

O
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Dans ma ville, le prix i payer pour une course de taxi s'obtient en additionnant deux nombres:
• la pr^ en charge, fixe, qui ne dépend pas du nombre de kilomètres parcourus,
- le prix des kilomètres parcourus, proportionnel au nombre de kilomèires.

Pai payé 32 F pour une course de 10 km et 47 F pour une course de 16 km.
_____ Exprime le prix y (en francs) d'une course en fonction de la distance \(en kilomètres).

^Ecris tes calculs dans cette case ^

Péma rche correcte; 20 % ^
C 3P101 3

Oi.R.s4C;;>

Question C 31-32

Question Thème PI 1-2
Détermine Tapplication affine par laquelle:

- le nombre 2 a pour image le nombre 1,
- le nombre 4 a pour image le nombre 5.

Ecris tes caiculs dans cette case

eRéponse: D,

La présentation sous forme de 
tableau a manifestement enclen
ché le réflexe “proportionnalité” 
car sur les mêmes 122 élèves, 19 
seulement ont persisté dans cette 
voie pour l’exercice C31-32, et 50 
ont pensé à une situation affine.
Pourtant, contrairement à l’exerci
ce précédent, le mot “affine” ne 
figurait pas dans le texte alors que 
le mot “proportionnalité” y figu
rait pour le prix au km.
Dans la remarque des consignes de codages de l’exercice N6-7-8, il était dit :”La maîtrise du concept 
d’application affine passe justement par la capacité à utiliser l’invariant Ay/Ax qui se lit simplement 
dans le tableau". Mais cet aspect de l’application affine ne fait pas explicitement partie des pro
grammes. Taux d’accroissement, coefficient directeur ...., chaque enseignant est resté libre d’en parler 
ou non. Nous avons pu observer, toujours parmi les élèves qui 
ont passé le questionnaire thème, que deux seulement ont utilisé 
cette démarche à l’item N6 alors que 28 ont mis en oeuvre un 
système d’équation. Par contre, à l’item C31, parmi les 40 
élèves qui ont détecté une situation affine, 7 ont tenté une réso
lution par le taux d’accroissement; mais il faut dire qu’ici ce 
taux d’accroissement avait un sens “concret” et ils l’ont vrai
semblablement utilisé sans apprentissage préalable.
Pour ce qui est de l’exercice 11-2 du questionnaire thème, sur 
les 44 qui ont traité une situation affine, 7 l’ont fait par une 
recherche systématique du taux d’accroissement, et 5 parmi eux 
sont dans la même classe. Cette technique a donc manifeste
ment été développée par leur professeur.
Construire un tableau de valeurs d'une fonction affine (P102)
Cette compétence est manifestement moins “rebutante” que la précédente (9% de N-R pour B3-4), et les 
résultats sont même meilleurs dans le questionnaire composite que dans le questionnaire thème pour le 
même exercice : 59% (B3) et 
47% (II8); les élèves sont 
familiarisés avec les tableaux 
numériques, et on observe 
même, dans le questionnaire 
thème, une réussite de 89% 
pour la question 15 !
Mais dans ce dernier exercice, 
le tableau était à compléter, 
alors que dans l’exercice B3- 
II8 le tableau était à 
construire, ce qui est une 
situation inhabituelle pour les 
élèves.
En ce qui concerne l’expres
sion de l’application affine 
dans les questions B5-II10 et 
16, la réussite est nettement 
meilleure que pour la compé
tence PlOl. Mais dans ce cas, 
le taux d’accroissement et la 
constante étaient donnés dans 
le texte; il s’agissait donc d’un 
simple transfert de langage.

Question B 3-4-5

Un confiseur - chocolatier vend des chocolats à 220 F ie kilogramme et, quelle que soit la quantité de 
chocolats vendus, prend 7 francs pour l’emballage.
^ a ) Construis un tableau donnant le prix, emballage compris, de:

0,200 kg ; 0,375 kg et 0,500 kg de chocolats.

^Tableau exact avec unités exactes; 51% ^
(^3P102 ) ÇnR-iO^

b) Exprime le prw y (en francs), en fonction du poids x (en kilogrammes) de chocolats.

Capioicomp)............... c R =36%).............

Une soci^é de location de voitures propose, pour un modèle donné de voiture et pour une journée de 
location, un versement de 400F auquel s’ajoute 1,50F par kilomètre parcouru.

a) Complète le tableau suivant:

Nombre de 
km

parcourus
100 ISO 200 350

Prix de la 
location, en F.

b) Si on désigne par x le nombre de kilomètres parcourus ai une Journée, 
exprime, en fonction de x, le prix payé à la société de location.

Question Thème PI 5-6 GRéponse: J
EVAPM 3/90 THEME P



facilité, de plus, par le calcul numérique qui précédait. Or dans le questionnaire thème, si cette réussite est 
de 74% pour l’item 16 (le tableau était construit) elle chute à 34% pour l’item IIIO où le tableau était à 
construire.
On peut donc penser que la donnée du tableau a facilité le calcul numérique qui, lui-même, a permis 
d’expliciter la relation entre les variables. Le “simple transfert de langage” que nous avons évoqué, et 
qui correspond à une bonne compréhension du concept d’application affine, n’est donc pas évident 
pour des élèves de troisième. Faut-il pour autant privilégier les tableaux ? La question reste posée !
Représenter graphiquement une fonction affine (P103)
On pouvait espérer un bon score pour cette compétence. Or seulement 46% des élèves ont réussi la 
question Fl. Le questionnaire thème posait trois autres exercices. Il est étonnant que la question 19
Représente gr^)hiquem( 
laquelle x a pour image

J____.____ .____ .____^__xiK'i

mt Tapplication affine par 
-2x + 3 . (3p^03 )

^...L.
*-v. 1 M M

71 - dé: %-Æ:
>N.R. :27 %

X

ü i

Question F 1

Trl'a ace la 
pplica 

-le
-le

représenUtior 
tion affine par 
nombre 3 a po 
nombre -2 a p

___ _iV i

1 graphique de 
laquelle:
ur image le nombre 5,
3ur image le nombre 1.
L .

11 •
ü X

Question Thème PI 9

Une entreprise de transport loue une camionnette et propose deux ta-ifs:
Tarif A: un versement de 250 F au départ et 1,50 F par kilomètre parcouru. 
Tarif B: aucun versement au départ mais 2,50 F par kilomètre parcouru.

a) On doitpvcourir 100 kilomètres.
Quel est le tarif le plus avantageux et quel est le prix ewrespondant?

Tarif: 

Prix : Q
Prix en 
franc :

800 —

b) On désigne par X te nombre 
de kilomètres parcourus.

Représenter graphiquement, 
dans le repère orthogonal 
d-dessous, chacune des deux 
fonctions qui, è X, associe ia 
somme due suivant ie tarif 
choisi.

c) Pour quelle distance parcourue le 
choix du tarif est-il sans importance ?

700

600

500

400

300

200

100

Distance :
100

Question Thème PI 14-17
200 300 400

distance en kilomètres
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On sait que, pour des températures variant de
0^ à 500° la longueur d'une barre de fer est 
une fonction affine de sa température.

161 —

Le «fi lei r c ic n

On a mesuré la longueur d'une même barre 
de fer aux deux températures suivantes:

Atw> 1 <é\ O

A la température de 200°, on a i en c
trouvé 150,4 cm. ~

trouvé 150,5 cm.
t^n O M

On demande de tracer, dans le repère 
cl-contre, la représentation graphique ,
de Pappiication qui è toute température
T de i'intervalle [0°; S00°] associe la 
longueur (en cm) de cette barre de fer.

c 2 30 4C10 6C10

Question Thème PII 11-12 Température en degrés

n’ait recueilli que 49% de réussite, 
alors qu’à l’exercice 1111-12, 76% 
des élèves ont tracé une droite pas
sant par les deux points donnés.
(Bien sûr, pour cet exercice, il ne 
fallait tracer que le segment, et 
seulement 5% des élèves l’ont fait 
correctement. Mais cette situation 
est inhabituelle !)
Il semble donc que le traitement d’une situation où les variables sont liées à des grandeurs (tempéra
tures et longueurs dans n 11-12) offre nettement moins de difficultés que dans le cas purement formel 
(I 9). Ceci confirme que c’est bien le concept de fonction qui pose problème en collège.
Cependant les résultats à l’exercice I 14-15-16-17 sont très encourageants. En effet cet exercice faisait 
partie d’une étude du SPRESSE en 1984, et le tableau comparatif suivant fait apparaître une progres
sion spectaculaire de la réussite des élèves de troisième.

114 " IT3 ~ 116 ■■ “TT7—
SPRESE 1984 79% 18% 33% 19%
EVAPM3/90 (Thème) 90% 54% 75% 49%
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Question Q 20-21-22
Coût global, en F.

1500

1000

500

100

Un emtre d'action culturel présente 20 
spectacles dans Tannée et propose trois tarifs: 
Tl,T2clT3.

».............. s. Ti: Un abonnement de 300 F et un droit
3P104 J d'entrée de 40 F par spectacle.

T2: Un abonnement annuel de 600 F et 
un droit d'entrée de 15 F par spectacle.

T3: (Sans abonnement), un droit d'entrée 
de 80 F par spectacle.

____ _ ï^our chaque tarif, le coût global
N.R.:10%^)orrcspondant à un nombre de spectacles 

" ’"(xwnpris entre 0 et 20 peut être lu sur le 
gr^hique.

Indique dans les bulles le tarif 
correspondant h chaque représentation 
graphique

10 15 20 ( Réussite conjointe: 72^

CuaigloboI.caE
Question M 27-28-29

Un coitre d'action culturel présente 20 
spectacles dans Tannée et propose trois 
tarifs différents, notés Fl, F2 etF3.

Pour chaque tarif, le coût global 
correspondant à un nombre de spectacles 
compris entre 0 et 20 peut être lu sur le 
gr^hique.

Utilise le graphique pour donner le 
nombre minimun de spectacles à partir

(R = 33^
CN.R.:22Ç:a) Le tarif F2 est plus

avantageux que la tarif Fl :
b) Le tarif F3 est plus fR — 3 g

avantageux que la tarif FN , ^ _L-:g^.R.:23^

Exploiter la représentation gra
phique d'une fonction affine 
(P104)
C’est la compétence qui reçoit la 
plus grande “adhésion” des 
élèves, et aussi la meilleure réus
site dans ce domaine. Les élèves 
font de la lecture de graphiques 
depuis la classe de sixième !
Le transfert de langage entre le 
texte et le graphique se fait très 
bien dans l’exercice Q20-21-22.
La lecture graphique, pour l’exer
cice B1-2 est meilleure dans le 
sens abscisses - ordonnées que 
dans l’autre sens. Par contre la 
lecture du graphique de l’exerci
ce M27-28-29 a posé beaucoup 
de problème. Il fallait en effet 
prendre le plus petit entier supé
rieur à l’abscisse du point d’inter
section. Sur les 126 élèves qui 
avaient à traiter cet exercice (111- 
12-13) dans le questionnaire 
thème on note que:

- 31% ont donné les trois 
bonnes réponses,

- 15% ont donné comme réponse 
9 -7-12; ils ont donc pris sys
tématiquement le plus grand 
entier inférieur à l’abscisse du 
point d’intersection;

- 6% ont donné une réponse 
contenant des nombres à virgule 
du style 9,25-7,5-12,25.

Chez les 37% qui ont donné un 
autre triplet comme réponse, 
l’erreur la plus commune est 9-8- 
12, ce qui est corroboré par les 
38% de réussite à l’item M28, 
alors que les deux autres items 
M27 et M29 ne recueillent que 33% de bonnes réponses. En effet, dans ce cas, l’abscisse du point 
d’intersection était “nettement différente” d’un entier, ce qui a limité les erreurs.
On peut donc considérer que 50% environ des élèves ont utilisé correctement le graphique, les pro

blèmes rencontrés étant plutôt liés au 
domaine numérique : connaissance et 
ordre sur les nombres
Traduire, par une fonction, une aug
mentation ou une diminution expri
mée en pourcentage (P105)
Les questions qui opérationnalisaient 
cette compétence ont un peu rebuté les 
élèves puisque les taux d’abstention vont 
de 22% à 30%. Il semble cependant que 
les enseignants ne se soient pas trop éten
dus sur cette compétence qui, d’un point

ÏO; 15 20
Nombre de spectacles

>^)LetarifF2estpIus x ‘
avantageux que la tarif FSf R ^3 yi)

CN.R.:23^

Question B 1-2
i Contenu Le graphique ci-contre représente le contenu en litres du réservoii
. en litres d'une voiture qui roule sur autoroute à vitesse constante.

40- ('3P104 ) Sa consommation en essence est suf^sée constante.
Lis sur le graphique les réponses aux questions suivantes:

a) (^el est a{^>roximativemcnt le contenu du
réservoir après un parcours de 300 km ?

^Réponse: ^ R = 78..^N.R.:nt%>
b) Au bout d'environ combien de kilomètres le

- réservoir ne contiendra-t-il plus que 10 litres ?

0 ' ‘ 1 * 1
100

* 1 * i » 1
___J

^ (^Réponse: C R = 54%nS^

Oistiji^êâ'.è

Après une augmentation de 40%, un objet vaut 84 F. 
Combien valait-il avant cette augmentation ?

/^Explique ce que tu fais pour trouver la réponse ÇapiosApp ')
( Introduction directe du coefficient 1,4; 13% ^

' R = 22%
Question M 24-26 ;éponse:

(EVAPM4/89 ; 05%) 
(DEUr. S.H ParLs7/85 : 30%11

Un produit coûtant x Francs augmente de 8%.
Quel est, en fonction de x, le nouveau prix y de ce produit?

Iculs si nécessaire [R:s28^
CN.R.:22^Question D 27 Réponse: C3 P105) . .
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Un commerçant consul une remise de 20% 
à ses clients fidèles.

Par quel nombre faut>il multiplier le prix 
"normal” pour obtenir le prix "fidélité"?

de vue technique est pourtant simple.
H est vrai que cette technique n’est pas 
nécessaire pour résoudre de tels pro
blèmes. D’aüleurs 5% des élèves de 
5° avaient donné une bonne réponse à 
la question M26 posée dans
EVAPM5/88. Si, pour la même question dans EVAPM3/90,22% des élèves de 3° donnent une bonne réponse, 
13% seulement font intervenir le coefficient 1,4 correspondant à la technique préconnisée en 3°.
Il faut signaler que certains élèves ont donné “N-Nx20ll00” comme réponse à l’item A12, et 
"y=(8/100)x +x” à l’item D27. Ils ont donc bien transcrit la situation mais n’ont pas su donner la réponse 

attendue. Ce type de réponse est tout de même encourageant car il dénote une bonne compréhension, et une 
bonne utilisation des outils qu’ils connaissent

RETOUR SUR LES COMPETENCES DES NIVEAUX ANTERIEURS
Les échelles

Une maquette d'un jardin public est effectuée i l'échelle -Jj- Question A 13-14
Th ptux faire des changements d'unités et donner Us réponses dans les unités qui te semblent le mieux adaptées.

1) Passage du jardin réd à la maquette:
a) Une allée a 15 m de longueur réelle. Quelle est sa longueur sur la maquette?_________

Calculs

(5P632 )
rR = 70%l

(5Réponse: J
Sur une carte de randonnée, on peut lire ;

" 1 cm pour 500 m"
Quelle est l'échelle de cette carte ?

Question Thème PI 27
Réponse :

L J

QuestionThème PII 27-28
Course à pied

Uhomme le plus rapide du monde 
parcourt les 100 mètres en 9,83 s

Pour ce pveours,
a) CALCULE sa vitesse moyenne en m / s

Réponse :............................... m/s

b) CALCULE sa vitesse en km / h

Réponse :............................... km/h
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EVAPM5/88 EVAPM 4/89 QUES-TH 3/90
Vitesse en m/s (A3) 27% (A28) 40% (1127) 47%
Vitesse en km/h (A4) 5% (A29) 11%

— ■ 1 113
(1128) 12%

15 kg de pommes coûtent 90 F. T
ant que le prix y (enfrancs) est —Sachant que le prix y (enfrancs) 

proportionnel à la masse x(en kilogrammes)^ 
exprime v en fonction de x.

• R = 26%
(EVAPM*» lltiHj

Explique comment tu as fait:

R = 26%
.(EVAPM4^; 22%)J

Question F 2-3

(33% en 4° et 70% en 3°) pour la 
compétence de 5° “Utiliser l’échel
le d’une carte ou d’un dessin” 
(5P632). Par contre la difficulté 
demeure pour le calcul de l’échelle 
d’une carte ou d’un dessin (5P631) 
:29% de réussite dans EVAPM5/88 
(DI6), et toujours 29% de réussite 
en 3° (Questionnaire thème P127) !
Calcul d'une vitesse 
Pour le même exercice “Course à 
pieds”, la progression est peu sen
sible de 4° en 3° et toujours la

Question E 18

Pour l'aj^lication linéaire représentée 
graf^iquonent ci-dessus, exprime y en 
fonction de x.

réponse:
R = 23%

,(EVAPM4/S» ! 13%)j

même difficulté pour le passage des m/s aux km/h !
Applications linéaires
Rappelons les trois compétences de 4° que nous avons à nouveau testées en 3° en choisissant, pour 
chacune, un item d’EVAPM4/89.

4P311 4P312 4P313
Item RE(%abs) NR Item RE(%abs) NR Item RE(%abs) NR

EVAPM4/89 C12 16% 44% B29 13% 48% D13 8% 46%
EVAPM3/90 F2 26% 30% E18 23% 19% C23 55% 15%
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Représente graphiquement 
rapplication linéaire défmie par: y = - 2x

n

; vo’iv)j _
C4P313 )<NJt:150,

pm ±±
R = 55%

(EVAPM4/89 ; 08%)j

Question C 23

4P311 : Traduire une situation de proportionnalité par une rela
tion du type y=ax;
4P312 : Déterminer une application linéaire par la donnée d'un 
nombre non nul et de son image;
4P313 : Représenter graphiquement une application linéaire;
Le tableau ci-dessous montre l’évolution des résultats de chacun 
des trois items :
Deux remarques s’imposent :
1°) Le taux d’abstention était important en 4° (comme pour la 
compétence 3P101 d’EVAPM3/90 ! ) ; il l’est nettement moins en 
3°.

11

1 y a progression du taux de réussite en 3° pour les trois compétences; mais, sauf pour la repré
sentation graphique (4P313), cette progression est relativement faible (10%), et moins importante que 
nous l’espérions dans notre analyse d’EVAPM4/89.
Il est manifeste que, malgré une certaine “familiarisation”, le concept de fonction (applications 
linéaires ou affines) est une difficulté majeure pour des élèves de collège. Il sera très intéressant 
d’observer ce qu’il en advient dans EVAPM2/91.

DES TECHNIQUES SEMBLABLES POUR DES CONCEPTS DIFFERENTS

ASPECT FONCTIONNEL

Représentation graphique 
d’une application affine
Un nombre et son image

Taux d’accroissement
Constante

Un peu de vocabulaire

et quelques compétences

ASPECT ANALYTIQUE 

Droite dans un plan repéré 

un point
Coefficient directeur 
Ordonnée à l’origine

Déterminer une application affine 
par la donnée de deux nombres et de 

leurs images (P 101)

Item ABS N-R
démarche C31 20% 54%
résultat C32 12% 63%
démarche N6 26% 51%
résultats N7 18% 50%

N8 17% 50%

Représenter graphiquement une 
application affine (PlOl)

Item ABS N-R
F 1 46% 27%

Représenter graphiquement 
un application linéaire (4P313)

Item ABS N-R
C23 55% 15%

Déterminer l’équation d’une droite 
définie par deux points (Y 106)

Item ABS N-R
démarche D 13 50% 20%
résultat D 14 32% 23%
démarche F 22 49% 34%
résultat F 23 34% 35%

Tracer une droite définie par 
son équation (Y 106)

(droite ne passant pas par l’origine)

Item ABS N-R
A 22 63% 13%

(droite passant par l’origine)

Item ABS N-R
A 23 58% 16%
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Dans les compétences PlOl et Y106, ce sont les mêmes techniques qui sont en jeu :
- soit la résolution d’un système de deux équations à deux inconnues,
- soit la détermination du taux d’accroissement ou du coefficient directeur, et de la constante ou de 
l’ordonnée à l’origine.

Or, les élèves sont beaucoup plus rebutés par la recherche de l’application affine que par celle de 
l’équation d’une droite. Si environ un élève sur trois trouve l’équation d’une droite, à peine un élève 
sur six trouve l’expression d’une application affine.
On constate le même phénomène pour les compétences P103 et Y104 où il s’agit dans les deux cas de 
tracer une droite,

- soit en déterminant deux points de cette droite,
- soit en interprétant graphiquement le taux d’accroissement ou le coefficient directeur, et la constan
te ou l’ordonnée à l’origine.

En ce qui concerne la représentation graphique d’une application linéaire ou la construction d’une 
droite passant par l’origine, (C23 et A23), les taux de non-réponses et de réussite sont équivalents; 
mais l’application linéaire est abordée dès la quatrième !

Conclusion du thème P
On peut penser que les applications affines ont été traitées en général moins systématiquement que les 
équations de droites. Mais, les techniques algébriques ou graphiques étant semblables dans ces deux 
domaines, on doit plutôt constater que les difficultés rencontrées par les élèves, en ce qui concerne les 
applications affines, sont plus d’ordre conceptuel.
C’est le concept de fonction qui est ici en cause, et qui est loin d’être maîtrisé en troisième, malgré la pratique 
des représentations graphiques et de la proportionnalité depuis la sixième. Le terrain privilégié des élèves, 
dans ce domaine, est manifestement celui des grandeurs où la notion de fonction a, pour eux, du sens.
Observerons-nous une plus grande maîtrise de ce concept en seconde ? EVAPM2/91 nous le dira ! Les 
professeurs de Lycée devront en tout cas poursuivre cet apprentissage.
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Prix en Francs

175-
\ Tissu quotité SIA

40-

I I I I I I I i
10'

M 40 S0 0 TO n 90

t Longueur

100

Un marchand vend du tissu en gros. Il vend 
souvent du tissu de qualité AA.
U n'accepte pas d'en voidre moins de 10 m à la fois, et 
il n'en vend jamais plus de 100 m à la fois.
Pour éviter de refaire toujours les mêmes calculs, il a 
fait un graf^ique qui lui permet de lire directemmt le 
prix d'une longueur qudconque de tissu comprise 
entre 10 m et 100 m.
Comme on le voit, le prix n'est pas proportionnel à la 
longueur, mais la représentation graphique du prix en 
fonction de la longueur est un segment de droite.

Pour X compris entre 10 et 100, 
exprime le prix y en fonction de la longueur x

Ecris tes caiculs dans cette case CsPlOlAppJ)

( Démarche correcte; 18% \ ..........................

( Réponse:

^.........
[ R = 14%j ^

^ J
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PROPORTIONNALITE - SITUATIONS AFFINES

RESULTATS des QUESTIONNAIRES-THEMES,
Comparaisons avec les résultats obtenus pour les mêmes questions placées dans les 

QUESTIONNAIRES COMPOSITES

74

par rapport au questionnaire thème)
Ouest. THEME ' )uest. COMPOSITE Diff

CODE CAPAaTES EXIGIBLES Item ABS N.R. Item ABS N.R.
3 PlOl Déterminer une l^)plication affine par la 11 27% 38%

demnée de deux nombres et de loirs images 12 21% 40%
II1 25% 41% N6 26% 51% + 1
n2 21% 43% N7 18% 50% -3
Il 3 19% 42% N8 17% 50% -2
17 21% 59% P 8 18% 52% -3
18 14% 63% P9 14% 60% 0
U4 29% 35% C31 20% 54% -9
ns 18% 42% C32 12% 63% -6
ne 18% 52%
n7 14% 52%

3 P102 Construire un tableau de valeurs d’une 13 82% 4%
application affine 14 78% 4%

15 89% 0%
(3 PlOl) 16 74% 8%

U8 47% 5% B3 59% 9% +12
n9 62% 6% B4 71% 9% + 9

(3 PlOl) II10 34% 8% B5 36% 25% + 2
3 P103 RetX’ésenter graphiquement une appl. affine 19 49% 27%

110 50% 25% F 1 46% 27% -4
II11 76% 7%
II12 5% 7%
114 90% 2%
I 15 54% 13%
I 16 75% 10%

(3 PI 04) 117 49% 19%
3 P104 Exploiter la représerâaticxi graphique d’une I 11 47% 6% M27 33% 22% - 14

application affine 112 45% 6% M28 38% 23% -7
113 40% 6% M29 33% 23% -7
II15 75% 2% Q20 78% 10% + 3
II16 80% 2% Q2I 77% 11% -3
II 17 82% 2% 0 22 80% 11% -2
II 13 80% 1% B I 78% 1% -2
II14 47% 1% B2 54% 2% + 7

3 P105 Traduire par une fonctioi une augmentation ou
diminution exprimées en pourcentage 118 19% 19% A 12 19% 23% 0

119 29% 10% D27 28% 22% -1
II18 8% 11%
II19 18% 15% M24 23% 26% + 5
1120 6% 15% M25 13% 30% + 7
1121 20% 18% M26 22% 25% + 2
120 36% 5%
121 15%! 8%!
1125 11% 47%
1126 8% 46%
123 10% 40%
124 22% 33%
125 3% 58%
126 9% 45%

4 P311 Traduire une situation de proporticxmalite par 1123 37% 16% F2 26% 30% -11
une relation telle que v=l/2 x ou v= -3x 1124 42% 29% F3 26% 44% -16

4 P312 Déterminer une application linéaire par la
donnée d'un nomlx'e nem nul et de son image 122 31% 21% E 18 23% 19% -8

4 P313 Représenter graphiquement une appl. linéaire 1122 57% 14% C23 55% 15% -2
4 P331 Utiliser l'égalité d=vt 1127 47% 21%
5 P641 Calculer une vitesse movenne 1128 12% 43%
S P631 Calculer l’échelle d’une carte cxi d'un dessin 127 29% 18%
5 P632 Utiliser l’édielle d'une carte ou d’un dessin A 13 78% 12%

A 14 70% 11%



AIRES ET VOLUMES

Quel est le v<^ume de la boîte de petits p<ds représentée d-dessous?

-7 cm
Question F 4-5

%3(pUcaticn et détail des calculs (^3V102 )

Réponse=CE ^ $3^^

Dans le programme de troisième, il existe deux volets très différents qui concernent ce thème : "connaître et 
utiliser les formules de volume" d’une part, et, d'autre part,"Mri//5er, dans l’agrandissement ou la réduction 
d’un objet géométrique, les propriétés du produit des aires et des volumes par le carré et le cube du coeffi
cient multiplicatif des longueurs."
Commençons par le premier volet :
Connaître et utiliser les formules de volume

- pour les prismes droits (VlOl
- pour les cylindres de révolutim (V102)

En ce qui concerne les prismes 
droits et le cylindre de révolu
tion, nous sommes dans la conti
nuité des programmes de sixième 
et de cinquième avec l’exigence 
supplémentaire de la connaissan
ce des formules. On lira à ce pro
pos les commentaires 
d’EVAPM5/88 (brochure p. 66 et 
67). A l’époque nous n’avions 
pas fourni de formulaire, ce qui 
nous permet maintenant de pou
voir comparer quelques résultats, 
même si les exercices ne sont pas rigoureusement identiques.
Deux questions évaluent ces notions F4-5 et P4-5. La question F4-5 est la recherche du volume d’une boîte 
cylindrique dont le dessin coté permet de connaître le diamètre du fond et la hauteur. Des données supplé
mentaires (la masse et le prix de cette boîte de conserve) figurent aussi sur le dessin. La lecture de copies 
d’élèves montre que ces données supplémentaires n’ont jamais été utilisées. Les erreurs portent sur la confu
sion du diamètre et du rayon, l’oubli du carré ou de tu dans le calcul de l’aire de la base, ou sur l’utilisation 
d’un rayon au cube, le produit de la hauteur par le diamètre ou l’introduction du coefficient 1/3. Il y a 33% de 
réussite avec en plus 11% des élèves qui donnent un résultat faux après avoir écrit une formule et une 
démarche correctes. Un quart des élèves n’ont pas traité cette question. Rappelons qu'en cinquième 
(EVAPM5/88), seuls 14% des 
élèves avaient su calculer le volu
me d’un bouchon cylindrique.
Pour la question P5 les élèves 
devaient calculer le volume d’un 
prisme à base triangulaire présenté 
couché dans un dessin coté avec 
une donnée supplémentaire : la 
longueur de l’hypoténuse du tri
angle de base. L’item est réussi par 
28% des élèves, un élève sur cinq 
n’ayant pas répondu. En cinquiè
me 15% des élèves avaient effec
tué le calcul mais le triangle de
base était quelconque et il n’y avait pas de “distracteuf”. Cette question a été présentée identiquement en qua
trième (cf. EVAPM4 P 74): 18% des élèves avaient réussi ce calcul. Nous sommes ainsi dans une démarche 
progressive de réussite mais avec un score relativement faible pour des élèves de troisième : 28%.
Continuons les comparaisons entre P4-5-6-7 et 
l’exercice identique de quatrième par l’intermé
diaire d’un tableau (cf. questionnaire de 4ème Pll- 
12-13-14)

Cube Prisme Boule Plus
grand

N.R

EVAPM4/89 52% 18% 28% 21% 21%
EVAPM3/90 73% 28% 29% 30% 21%
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Une boîte cylindrique a un volume de 1 dm?
Son diam^e est de 1 dm.

Quelle est sa hauteur? Domu le résultat en dm, avec deux chiffres t^is la virgule.

Question D 34-35-36

T.Tçpùcatiûfi et dltaUdes ctUicuù

C Démarche correcte; 20% } C3V102)

Les textes officiels du programme et des capacités exigibles de troisième ne reprennent pas explicitement la 
notion de volume de la boule (mais il est entendu que les capacités d'un niveau doivent être réinvesties aux 
niveaux suivants). Les résultats montrent que dans cette première année d’application des programmes, sans 
reprise systématique, dans les activités d’apprentissage, du calcul du volume de la boule, il n’y a pas de pro
gression des résultats contrairement aux autres questions explicitement reprises.
L’utilisation d’une formule 
est aussi opérationnalisée par 
la recherche d’un facteur de la 
formule à partir de la connais
sance du volume : dans le 
questionnaire D34-35-36. Les 
résultats sont décevants 
puisque seuls 9% des élèves 
ont correctement répondu à la 
question. Certes, si l’on ne tient pas compte des erreurs de calcul, d'unité et d'arrondi, on constate que 
20% des élèves utilisent une démarche correcte. Ainsi lorsqu’on élève le niveau taxonomique en 
mêlant à la connaissance de la formule une manipulation algébrique s’apparentant à une résolution 
d’équation, on passe de 44% de réussite (F4) à 20% (D34). Nous avons pensé que cette question était 

ne exigible et nous le pensons encore malgré la faiblesse du score obtenu. Ce niveau d’exigence est licite
^ car la résolution d’équations ne doit pas se faire pour elle-même, comme un exercice gratuit mais doit

s’illustrer dans des domaines multiples d’activités : les calculs à l’aide des formules des volumes y 
contribuent.

Cn.R.:62C>
[Réponse (^R = 09

Connaître et utiliser les formules de volume
- pour les pyramides (V103)
- pour les cônes de révolution (V104)

Calcule le volume de la ovramide à base carrée reurésentée ci^contre.
J Le côté du carré de base mesure 6 cm.

La hauteur de la pyramide mesure 10 cm.
j: \ \ Tjcpücatian et détail des caCcuù

il ® /; \ \ ( R = 50%)
1 ^

C3V103 J R^onse: enf )

y

K
Question C 17

Envisageons maintenant la 
partie nouvellement introdui
te en troisième de ce premier 
volet. Les exercices concer
nant les pyramides se trou
vent dans le questionnaire 
exigible C17 et d’approfon
dissement N22-23.
L’item C17 demande par un 
texte et un dessin coté le cal
cul du volume d’une pyrami
de à base de carrée. La réus
site est de 50% ce qui est 
encourageant. Pour N22-23 
la pyramide est inscrite dans 
un parallélépipède rectangle 
dont les dimensions sont 
données. L’élève doit faire le 
choix des dimensions utiles 
et notamment d'une hauteur. 
37% des élèves ont une 
démarche correcte et 23% 
aboutissent au résultat. Dans 
les deux cas l’unité était 
indiquée par nos soins dans 
la réponse. La question N22- 

23 est bien un exercice non-exigible, l’analyse de la figure présente une certaine complexité, et 
d'ailleurs, deux élèves sur trois échouent.
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Un c^e de révolution a les dimensions suivantes: - Hauteur 9 cm
- Rayon de la base: 4 cm

Calcule le volume de ce cône.
Tu tùmruras U résultat à 1 cm ^pris.

lApUcatim et diuiCdts caCaiù____________________C^.R.:24'5^ C~3V1043

( Démarche ai>rrecte; 47%ii^

Question E 15-16-17 Réponse: m:'2

Calcule le rayon R de la base d'un cône de révolution 
sachant que : • sa hauteur est 6 cm

• son volume est de 39,27 en?

*E3(pUcaiitm. et <UtaiCdes calculs ^3V104)

( Démarche correcte; 32%^
Oi.R.:44^

Question M 30-31
Réponse:

-(R = 21^
.R. =...............cm J

Pour le calcul du volume d’un 
cône de révolution (El5-16-17), 
un texte présente les mesures du 
rayon et de la hauteur. Le résultat 
exact avec l’unité et l’arrondi 
demandé est fourni par 27% des 
élèves, ils sont 35% à fournir un 
résultat numérique exact et 47% 
ont écrit correctement la formule.
Ces résultats sont très moyens 
pour une capacité exigible. Dans 
la question M30-31, où il faut 
trouver le rayon du cercle de 
base connaissant le volume et la 
hauteur il y a 32% des élèves qui 
ont une démarche juste et 21% 
un résultat correct, ce qui est sen
siblement meilleur que pour le 
cylindre (D34 : 20% ont trouvé 
la démarche). Le rapport existant 
entre le volume d'un cylindre de 
révolution de rayon et de hauteur 
donnés et le volume d'un cône de 
révolution de même rayon et de 
même hauteur est illustré par les 
items B12-13-14. Ces derniers 
ne sont réussis que par, respecti
vement, 19%, 25% et 14% avec 
moins d’une réponse sur deux 
exprimées. Il nous faut sûrement 
veiller à introduire ce genre 
d’exercices dans notre pratique 
de classe car c’est avec ces exer
cices dégagés des calculs que 
l’on appréhende le mieux les 
concepts. Ici les résultats ne sont 
pas satisfaisants.

}
Abondons maintenant le second volet :
Effet d'un agrandissement ou d'une réduction sur les aires et les volumes (V105 à V109)

Dans l’item F6, 64% des élèves déduisent correcte
ment les conséquences, sur l’aire, du triplement de 
la longueur et de la largeur d’un rectangle. Les 
copies des élèves font apparaître des "procédures 
périmétriques"qm amènent des réponses telles que 
3, 6 ou 12.

c— J / *

V • * • •

>

>

<

h

<^----------^
La figure représente quatre solides: un cône de révolution, un cylindre 
de révolution, une pyramide régulière et un prisme droit.

Ces quatre solides ont meme aire de base et même hauteur. 
Le cône a un volume de 24 cm ^

(3V104 )

Quel est le volume du cylindre? ^ 3 V102 ') -CR = 19%:n7R-:57^
Quel est le volume de la pyramide? (^3V103 ") = 25 

Question B 12-13-14
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On multiplie par 3 la longueur et la largeur d'un rectangle. 
Par quel nombre est multiplié l'aire de ce rectangle?

Calculs si nécessaire
"■ c R = 64%)

Répmise : Question F 6

Question B 6-7-8
André possède un ballon sphérique.

En soufflant dans ce ballon, il parvient à multiplier le diamètre de ce ballon par 2,5.

Par quel nombre le rayon du ballon est -Il alors multiplié ? ■R.:06^ .

Lorsque nous abordons le 
même type de questions pour 
un ballon, les résultats sont 
nettement moins bons (B6-7- 
8). On multiplie le diamètre 
par 2,5. Alors:‘7e rayon est 
multiplié par 2est dit juste
ment par 34% des élèves,
"l'aire est multipliée par 
6,25" est énoncé par 27% 
d'entre eux et ils sont 25% à trouver que "le volume est multiplié par 15,625". Ainsi, moins d’un élève 
sur trois pour l’aire, et un sur quatre pour le volume, semble utiliser cette connaissance, nouvelle dans 
les programmes de troisième.

Par quel nombre l'aire du ballon est «elle alors multipliée ?

Par quel nombre le volume du ballon est «il alors multiplié ?i
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Question A13-18
Une maquette d'un jardin public est eifeauée à l'échelle

Tu peux faire des changements ifuniUs et donner les réponses dans les unités qui te semblent le mieux adaptées. 

1) Passage du Jardin réel à la maquette:
a) Une allée a 15 m de longueur réelle. Quelle est sa longueur sur la maquette?

L'observation des copies montre qu'en réalité cette capacité n'est maîtrisée que par une proportion infi
me d'élèves. Les élèves qui donnent un résultat exact ont le plus souvent organisé leur démarche et ont 
effectué un calcul, montrant justement qu'ils ne savaient pas que "si l'on multiplie les longueurs par 
k, alors les aires sont multipliées par et les volumes le sont par k^...". On peut d'ailleurs considérer 
qu'à ce niveau, la capacité de retrouver (implicitement) le résultat sur un cas particulier est suffisante et 
préférable à l'application d'une règle apprise sans que, peut-être, le sens en ait vraiment été saisi.
La question A13-18 réunis
sait les difficultés relatives 
aux échelles (linéaires), 
celles relatives aux aires et 
aux volumes et celles liées 
aux changements d'unités. Il 
conviendrait peut-être de 
reprendre cette question en 
en faisant une épreuve 
unique et en laissant aux 
élèves beaucoup plus de 
temps.
A propos des questions précé
dentes, nous pourrons lire fort 
à propos dans “Recherches 
en didactique des mathéma
tiques" les articles sur la pro
portionnalité et la combinai
son des rapports (R.D.M 
1983 Vol 4.1).

b) Un parterre a 450 nfi d'aire réelle. Qudle est son aire sur la maquette?
^Calculs

r¥mil'
y

y " "
C3V105 ) ------- I^.R.:22%^ Réponse: J

2) Passage de la maquette au Jardin réel:
c) Un bac à sable de la maquette a un volume de 100 cm ? Quel est le v<dume réel de ce bac?

Calcub

J

Conclusion du thème V
Il est certain qu'en fin de troisième, le concept de volume est loin d'être maîtrisé par les élèves. Il ne 
s'agit pas ici de géométrie abstraite, il ne s'agit pas non plus de confondre le concept de volume avec les 
calculs que l'on peut être amenés à faire à son propos. Ce qui est en jeu est très lié à la maîtrise de notre 
environnement immédiat et donc à la possibilité de développer des compétences relatives à l'approche 
du monde physique. Il conviendrait sans doute d’accorder plus de place dans notre enseignement à la 
géométrie dans l’espace et au travail sur les solides.
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GESTION DE DONNEES STATISTIQUES
Savoir lire et exploiter des données statistiques, mises sous forme de tableaux (S 101)

Voici un t^leau représentant les lave-linge vendus par un marchand au 
cours du mois de décembre 1989:
Catégorie A B C
Nombre de 
lave-linge 11 25 14

Question F 7-8-9-10

Légende. Soit P le prix en F d'un lave linge. 
Catégorie A : p ^ 2500 
Cat^oric B : 2500 ^ p ^ 3500

Ç3S101 ^CatégorieC:p >3500

a) Combien a*t*U vendu de Iave>linge en 
décembre 89 7 fR = 92*^

- -----
b) Combien en a-t-il vendu dontlë” 

prix unitaire est susupérieur à 2500 F ?
/R = 58fe

S
\3S108 /

2%
0<.R.:23%5

c) Combien en a-t-il vendu dont le prix
unitaire est au plus 3500 F ?_____ _

._________ CR = 16^.R.:09^
d) Représente les ventes du tableau par un 
diagramme en bâtons.

Choisis toi-m/me Us unités

La question du lave linge 
présente des difficultés pro
gressives. Les taux de réussi
te aux deux premiers items 
montrent bien que, pratique
ment, tous les élèves ont 
compris la situation propo
sée. L’emploi de "au plus...”, 
dans le c) rencontre cepen
dant une incompréhension 
quasi-totale. Or, on le sait, 
cette locution permet d’expri
mer en raccourci ce que sont 
des effectifs cumulés crois
sants ou des fréquences 
cumulées croissantes.

Un travail avec le professeur de Français serait d’un grand secours, ne serait-ce que pour amener les 
élèves à distinguer "au plus" de "plus de..’’, ce qui éliminerait l’erreur la plus fréquente.
Le mot "supérieur” lui-même est mal compris, dès lors qu’il couvre plus d’une tranche. Il est souvent 
limité à la tranche “immédiatement supérieure” et à elle seule. Ainsi, au b), certains élèves ne prennent 
en compte que les lave-linge dont le prix est compris entre 2 500 F et 3 500 F, ceux de plus de 3 500 F 
étant exclus.
De manière analogue, pour la catégorie “au plus 3 500 F”, certains élèves ne considèrent que la 
tranche de 2 500 F à 3 500 F, en ignorant les moins de 1 500 F.
On note aussi quelques confusions entre “supérieur” et”inférieur”
La question d) sera analysée plus loin.
Le calcul d’effectifs cumulés.

Le tableau ci-contre donne les 
effectifs, par âge, d'un club du 
collège. (^38101 ]

CX3MPLETE ce tableau de façon 
à obtenir le tableau des effecUrs 
cumulés croissants.__

Ages des élèves

Nombre d'élèves par âge

Ages des élèves

R = 45%
l,(EVAPM4/89 ; 17%)^

11 ans

11 ans

12 ans

8

12 ans

13 ans

12

13 ans

14 ans

14 ans

TRACE le polygone des efTectifs 
cumulés croissants ou une autre 
représentation de ces efTectifs 
cumulés croissants. ---------

Démarche correcte: 39%
(EVAPM4/89 s 11%)

(38108 ')

demandés dans la question PIO, 
ne fait pas partie des capacités 
exigibles officielles.Au moins 
doit-il y avoir, en troisième, repri
se de ces notions déjà vues en 
quatrième à propos d’activités. Or 
il y a ici 29 % de non-réponses, et 
beaucoup d’erreurs parmi les 
réponses.
Ces erreurs sont essentiellement 
de trois types :
- confusion avec les “fré
quences”,

- confusion avec le rangement 
des effectifs par ordre croissant,

- cumul non pas des effectifs, 
mais des âges : 11 ; 23 ; 36 ; 50.

Cela ne relèverait-il pas d’une “bonne” mécanisation née de tableaux où la ligne qui précède les effec
tifs cumulés est celle des effectifs ?
A noter cependant des progrès par rapport à la quatrième : il n’y avait alors que 17 % de bonnes 
réponses.
L' analyse relative au graphique sera faite plus loin.

R = 28%
l^(EVAPM4/89 ; 07%)^

Cn.R.:^% J
Question P 10-11-12-13
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Question A 19-20
Les employés d'une mtrqirise se 
répartissent ainsi selon leur âge :

Savoir lire et exploiter des données statistiques, mises sous forme de diagrammes d'effectifs (S 102)
Dans la question A19-20, si l'on rapporte le pourcentage de 
bonnes réponses du 2° à celles du 1°, on trouve qu'il y a envi
ron 60% des élèves qui savent passer de l'effectif d'une classe à 
la fréquence de cett classe exprimée en pourcentage.
Or il est important de savoir calculer un pourcentage. Et les 
nouveaux programmes, dès la sixième, insistent beaucoup sur 
Icette capacité. Un score de l'ordre de 60 % dans une situation 
aussi simple que possible, n'est donc pas de nature à nous satis
faire.

(38102 0

moins de 30 plus 
de à de

30 ans 45 ans 45 ans

Quel est le nombre 
total des employés ?. ~XW.R.:03%^
Quel est, par rapport à ce nombre total, le 
pourcentage des employés â2és de y à 45 ans Tl

( R = 51

120

On trouve d'autres calculs de ce type dans les questionnaires 
composites et dans les questionnaires thèmes, et on observe des 
résultats inférieurs à ceux étudiés ici, en particulier lorsque les 
élèves doivent penser eux-mêmes à calculer l'effectif total.
Les mauvais résultats obtenus tiennent ils à une difficulté de 
raisonner dès qu’on ne peut pas faire fonctionner un mécanis
me? Il semble d’après des entretiens oraux que l’élève ait 
besoin de “voir” l’indice 100, ’’bien placé”.

Utilisation d'indices (compétence d'approfondissement)
On constate que plus du tiers des 
élèves ne parviennent pas à inter
préter le graphique de la question 
Q23-26.
Or, même ci cela ne fait pas partie 
des “capacités exigibles”, il s’agit 
d’une représentation très fréquente, 
notamment pour exprimer des évo
lutions économiques et sociales 
(journaux, revues, ... et même 
livres de géographie dès le collè
ge). Sa bonne compréhension fait 
donc partie d’une éducation 
minimale du futur citoyen, et 
d’une préparation aux secondes 
de tout type. Il est vrai que les 
consignes de codage étaient assez 
souples et ont amené certains 
correcteurs à refuser des réponses 
qui manifestaient cependant une 
certaine compréhension de la 
situation: par exemple, lorsqu’un 
élève dit que, de 1985 à 1986, il 
y a 10% d’augmentation pour le

Les effectifs de deux collèges, A et B, ont 
évolué, de 1984 à 1988, conformément au 
graphique ci-cemtre :

11 s'agit d'un graphique d'indices, avec la 
base 100, pour les deux collèges, en

C3S102App)
a) Dis par une phrase, ce que nous montre ce 

graphique pour les efTectifs du collège A.
Et pour ceux du collège B ? 100

1984 1985 1986 1987

( R = 64%)

b) PeuX'tu dire quel est le collège qui a eu le plus d'élèves en 1988 ?
(Entoure ta réponse)

r® U réponse est NON, quelle information te manque-l
R = 42%

OUI NON

c) En 1984 le collège A comptait 700 élèves. Le collège B en comptait 300. 
Quel était refrectif du collège A en 1986 ?

et celui du collège B en 1986 ?

:^R.:14%^

Explique ce que tu fais:

(^;;;;;;7-tR=255g)-) r = 19%)-)

Question Q 23-24-25-26

collège A (...’’puisque l’indice passe de 120 à 130”!). Peut-être n'insiste on pas suffisamment dans 
notre enseignement sur l'aspect relatif d'un pourcentage: pourcentage par rapport à quoi ?
Bien que la formulation de la question ait clairement invité à s’occuper des deux collèges séparément, la 
présence simultanée des deux graphiques induit de mauvaises réponses, dûes à l’incompréhension de la 
base 100, type "Au début le collège A a plus d’élèves que le collège B, puis il en a moins”.
Pour la question b), la réponse “NON” est fortement majoritaire, mais avec des arguments souvent 
fantaisistes...., ou desservis par une mauvaise maîtrise du français, ainsi pour "Il me manque l’évo
lution du nombre d’élèves rentrés en 1984 dans les deux collèges” : "évolution” n’est-il pas un lap
sus (pregnant en raison du a) pour “évaluation”.
Mais aurait-on accepté ces arguments mal formulés qu’on n’atteindrait pas la moitié de bonnes réponses. 
Ici, plus encore qu’au a), surgit la méconnaissance de ce type de graphiques.
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Question B 9-10-11

Une «itreprise expcnte, hors d'Eure^, pour 720 
millions de francs de marchandises.
Elle le fait suivant la répartition suivante;

Pour combien de millions de francs, cette 
entreprise exporte-t-elle dans chacun des trois 
continents?

UtUixt UH rapporUur tl calatiâ dus valuurs approchéts 
aussi précisas tpte U diagnmunc la ptrmal.

Réponses: Montants des exportations...
(fen AFRIQUE ~3Ô%^

Çen ’ Q[t = 50 %^R^:31 ^
(enAMERlQUIpt s 49

Dès lors qu’il en est ainsi, les 45% de non-réponses à la question c) font honneur à leurs auteurs: plu
tôt que de dire n’importe quoi ...(il est vrai qu’il s'agit aussi de la dernière question d’un questionnai
re). Les élèves qui répondent à cette question le font majoritairement très mal : "De 100 à 130 on 
multiplie par 30%”,... sans citer des calculs hautement fantaisistes. Ici il doit y avoir cumul de la 
méconnaissance de ce type de graphique et des difficultés relatives aux pourcentages. .En ce qui 
concerne l’effectif du collège B, les résultats plus faibles s’expliquent surtout par des erreurs de lectu
re du graphique: le trait “au-dessus de 100” étant alors lu “110” et non pas “10^’.
Savoir lire et exploiter des données statistiques,...sous forme de diagrammes de fréquences (S103)
Les graphiques circulaires ne sont 
pas maîtrisés. On observe, pour la 
question BlO-12 :
- près d’un tiers de non réponses
- mélange degrés-pourcentages.

Ainsi 60° devient 60 %.
- oubli de la somme à partager : on 

attribue des parts qui, au mieux, 
ne sont autres que les mesures des 
angles en degrés ou des pourcen
tages.

Quelques mauvaises réponses sont 
dues à une mauvaise utilisation du 
rapporteur :
- dépassement de la tolérance de 1°
- lecture de 120° au lieu de 60°
- lecture de 150° (venu de 360°-210°) au lieu de 210°, due à la mauvaise conception de nombreux 
rapporteurs.

L’absence d’étapes intermédiaires, de marches d’escalier, semble avoir gêné beaucoup d’élèves.
Il y a fréquemment un transit par des pourcentages. De là des risques d’erreurs accrus !>- 
L’Afrique a un peu plus de succès, dû, semble-t-il, à la prise de conscience qu’elle intervient pour 1/4. 
On remarque des procédures différentes :
Quelques élèves, rares, ont calculé deux parts en utilisant 90° et 60° puis la troisième par différence 
avec la somme totale de 720 millions. On trouve aussi quelques élèves qui ont d’abord calculé la 
valeur correspondant à 1°.

Il est intéresssant de constater 
que la lecture du diagramme 
rectangulaire de la question 
E14 est moins bien réussie que 
celle du diagramme circulaire 
précédent. L’énorme pourcen
tage de non réponses donne à 
penser que de nombreux élèves 
n’ont jamais été familiarisés 
avec de tels diagrammes.

Ici aussi les élèves ont à se fabriquer une étape intermédiaire : celle de mesurer des longueurs sur le des
sin. Cela fait, les mesures sont généralement bien utilisées, et sans transit par des pourcentages (l’utili
sation de longueurs apparaît ainsi plus facile que celle d’angles).
Les passations du questionnaire thème “statistiques” ont par ailleurs montré un comportement global des 
classes : quand de tels graphiques ont déjà été expliqués et utilisés, il y a environ de 85 à 90% de suc
cès...

Question E 14

La superficie des tenes cultivables d'une ferme se 
répartit suivant le diagramme ci-dessous:

Prairies >Céréalesv)yigne;
> VV y» WP/PPM

Qud est le pourcentage des terres cultivées en 
céréales?

Trouve des valeurs approchées aussi précises 
que le diagramme le permet.

Calculs

C3Slb3^

(R = 42^
^Réponse: ^ ^
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SAVOIR CALCULER UNE MOYENNE (S104) 
Moyenne pondérée
Xavier a passé un exam» où les quatre matières

Voici ses résultats : Matière Maths Français Anglais Biologie

C3S104ADP J) Coeffîcient g g 1 3
CN.R.:17^ Note 4 5 19 20

CJalcule sa moyenne.

Ecris tes calculs dems cette case

( Utilisation des pûndéradons: éS% )

Question C 29-30

Voici les masses respectives de 11 poulets d*un lot :
1.5 kg: 1.4 kg: 1.6 kg: 1,5 kg: 3.5 kg: 3.2 kg: 1.4 kg; 1.5 kg; 3.3 kg: 3.5 kg: 3 kg.

Quelle est la moyenne de œs masses ? La médiane de cette liste est 1.6 kg. 
Pourquoi ?

CR = 84%] (T=1®

Question M 12-13

La notion de moyenne pondérée 
ne fait pas partie des “capacités 
exigibles” et la question C29-30 
aurait théoriquement dû se trou
ver dans les questionnaires “sur 
les compétences complémen
taires”. Mais les élèves ont 
quelque raison d'être familiarisés 
avec de tels calculs et il nous a 
paru possible de laisser la ques
tion dans un questionnaire "exi
gible".Cependant, l’erreur la 

plus fréquente concerne justement l’oubli de la prise en compte des coefficients. Des erreurs d’étourderie 
font un peu baisser les pourcentages de bonnes réponses lorsqu'on s’attache à l'exactitude du résultat.
Pour la question Ml2-13, la réus
site est plus importante, c’est 
même l'une des seules questions 
d'EVAPM3/90 qui soit réussie par 
plus de 80% des élèves. Plus des 
3/4 des élèves additionnent toutes 
les masses, sans faire jouer la 
notion de moyenne pondérée.Qui 
plus est, les élèves qui ont utilisé 
celle-ci ont parfois oublié une note, ce qui diminue d’autant les pourcentages de bonnes réponses !
Médiane d'une série statistique (compétence d'approfondissement)
“La notion de médiane sera dégagée...Mais aucune connaissance n’est exigible...”. Telles sont les 
instructions officielles. Manifestement la seconde consigne semble avoir annihilé la première !
La notion de médiane pose manifestement des problèmes, et pas seulement aux élèves! Dans les 
nouveaux manuels de seconde, on trouve au moins quatre définitions différentes et contradictoires, 
la contradiction existant souvent à l'intérieur d'un même ouvrage.
Les explications font parfois appel à une définition de la médiane utilisant la locution “au 
moins...”, locution difficile (à l’égal de “au plus”) et donc souvent génératrice d’erreurs.
“Au moins...” est à travailler ! Mais pourquoi ne pas s’en tenir, en troisième, et en ce qui concerne 
la médiane, dans des exemples simples, comme ici, à une explication du type “5 valeurs en dessous, 
5 valeurs en dessus,...” en se passant de définitions plus générales ? Et pourquoi, dans une initia
tion, irait-on chercher des exemples moins simples ?

A PARTIR DE DONNEES STATISTIQUES..
- Calculer les effectifs (S105)
- Calculer les fréquences (S 106)
- Présenter les résultats dans des tableaux (S107)

Dans le cas de la question D28-29, près de 90% des élèves 
remplissent sans aucune erreur un tableau qui demande, mal
gré sa simplicité, un minimum d’analyse.
Les difficultés commencent lorsqu'il faut calculer les fré
quences. A la question D30-31,un tiers des élèves ne répon
dent pas et moins d’un tiers répondent correctement. Le mot 
même de "fréquence" semble servir de repoussoir.

Un professeur a corrigé 10 devoirs.
Il a mis les notes suivantes:

S ; 8 ; 8 ; 14 ; S ; 17 ; 8 ; 14 ; 14 ; 8.

Présente ces résultats dans un tableau dans lequel 
figureront les notes et les eff&:tifs.

(^38322 )

R s 54%
Cn .̂20%

Question E 4

A noter des réponses telles que 13ans/58ans (voire 13ans/20ans, ce qui montrerait que “20 ans” est 
vraiment un âge de référence!)
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Age, en innées 13

Nombre d'élèves

Les 20 élèves d'un club ont donné leur âge, en années. Leur liste, par 
ordre alphabétique, donne le relevé des âges suivant:

13
15

15
14

15
15

14
13

; 1« 
15

; 13 
14

15
14

; 14 
15

; 16 
14

:
16

a) Fais un tableau des efTectifs par
(complète te tableau commencé). C3S^

b) Calcule les fréquences des quatre âges.
(complète te tableau commencé). C3S106 3

Age, en aimées 13 ans 14 ans 15 ans 16 ans

Fréquence » -1

C3S108D 
'^) Représente ces fréquences par un 

diagramme en bâtons.

Question D 28-29-30-31-32-33

Lorsqu'il s'agit d'organiser la 
démarche visant à présenter des 
résultats dans un tableau qu'il 
faut construire (question E4), les 
résultats restent médiocres, mais 
il faut insister sur le saut considé
rable existant dans ce domaine, qui 
a quelque chose à voir avec l'auto
nomie acquise par l'élève, entre le 
niveau de compétence observé en 
fin de quatrième (24%) et celui 
observé en fin de troisième (54%).
A noter d'ailleurs que lors de la 
passations du questionnaire- 
thème “statistiques”, cette ques
tion a obtenue un taux de réussi
te de l'ordre de 90%.
Tracer les diagrammes correspondants (S108)
Les non-réponses aux items D32-33 proviennent essentiellement de 
celles déjà observées aux questions précédentes. Mais, parmi les 
réponses, moins de la moitié sont correctes. Le fait de ne pas donner 
les axes et leur graduation paralyse et il y a eu des erreurs dans la gra
duation des fréquences, notamment celle signalée ci-contre : dès lors 
les longueurs des bâtons ne sont plus proportionnelles aux fréquences.
Dans le cas de l'item FIO (voir page 79), on peut faire les m êmes 
commentaires que ci-dessus à propos de quadrillages vierges de toute 
indication.
Dans ce dernier cas, les non-réponses semblentdues à un flottement relatif à l’axe des abscisses : fallait-il y 
désigner les intervalles de prix ou les catégories ?
Pour les séries statistiques à faibles effectifs, nettement discontinues (commedans les cas ci-dessus 
où il s’agit plutôt de classes) ou à distributions irrégulières, le polygone des fréquences n’est qu’un 
procédé pour mieux visualiser l’évolution des effectifs cumulés. Et il y a d’autres représentations 
possibles :

- la représentation par des bâtons
- la représentation par des fonctions en escalier.

Les deux sont éminemment correctes.
Il n’en va pas de même pour les histogrammes.
Les "histogrammes" produits par les élèves sont sans doute acceptables comme “gros bâtons”, mais 
pas vraiment comme histogrammes : par exemple la représentation de l’effectif des “12 ans au plus” 
par un rectangle dont la “base” va de 11 à 12 ans est un non-sens. (Il rejoint d’ailleurs l’erreur des 
élèves qui, pour “supérieur à” ou “inférieur à” ne prennent que la tranche immédiatement voisine); 
et si la “base” va de 0 ans à 12 ans, comme l’histogramme fait intervenir des aires proportionnelles 
aux nombres enjeu, la visualisation de l’évolution des effectifs cumulés croissants est nulle.
Mieux voudrait donc, pour les cumuls, cesser de proposer des histogrammes...
Dans les “autres représentations” nous avons trouvé :

- des diagrammes en bâtons;
- des histogrammes, acceptés bien que...

mais pas de fonctions en escalier. Celles-ci ne figurent d’ailleurs pas dans les programmes de collè
ge. Ne pourraient-elles cependant être proposées pour la circonstance, en se limitant à cet usage, 
pour les meilleurs élèves, et sans obligation ?
A propos de la question P12-13, Notons qu'en quatrième, les bonnes réponses pour la seule compré
hension de la démarche étaient de 11% (contre 39% en 3ème) et il n’y avait que 7% de réponses 
correctes pour le graphique (contre 28%).
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ESSAI DE CONCLUSION pour le thème statistiques
Les élèves de troisième semblent encore avoir :

- une familiarisation insuffisante avec la confection d’un tableau pour traduire une série statistique, 
avec les fréquences,... voire avec la langue française.

- une initiation très... légère aux effectifs cumulés, aux fréquences cumulées, à la moyenne pondé
rée, à la médiane, aux graphiques à “indices base 100 en ...”, cette initiation étant d’importance 
très variable selon les classes.

Les calculs sur les pourcentages ne sont pas assez maîtrisés dès lors que des béquilles sont absentes 
(étapes intermédiaires, tableaux bien en train,...). De même les diagrammes circulaires.

Le souci de l’ordre de grandeur fait largement défaut.
L’esprit critique est trop souvent absent, ainsi :

- on attribue 15° ou 115° à un angle de 60°
- de deux angles, le plus grand a la mesure la plus petite,
- dans un diagramme circulaire on ne contrôle pas la somme des angles au centre, et on l’accepte de 

348°,

- on partage 720 millions en trois parts telle que 180 millions; 120 ; 300 ou encore en 600 
millions ; 4 865 ; 7 826.

Les quadrillages vierges, avec des traits tous pareils, sont difficilement utilisés pour les diagrammes en 
bâtons.

Néanmoins les items deTroisième déjà proposés en Quatrième font apparaître des progrès substan
tiels.. en pourcentage d’augmentation des bonnes réponses.., même si celles-ci sont encore trop 
rares.

Sans doute faut-il toujours insister davantage sur la compréhension des concepts eux-mêmes (pour
centage par exemple) plutôt que sur une recherche d’efficacité à court terme par une mécanisation 
sur des présentations stéréotypées...

La superficie des terres cultivables d'une ferme se 
répartit suivant le diagramme ci-dessous:

Calculs

|\\\SSN\S\NNNV 

........................................................ N N Nfpfâîriêsiî'Cèrèal è's'ÿ;s N_ yrr^fy^rrryy !s\NSNNSNN\\S'k

Quel est le pourcentage des terres cultivées en 
céréales?

Trouve des valeurs approchées aussi précises 
que le diagramme le permet.

2rw^>«-v!<u. à*-?. Cr'îVVC .

M.........^

Ji 3. ?r5
Réponse:
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Présentation générale
L’épreuve comportait quatre exercices (les deux premiers géométriques, les deux autres numériques).
Pour les deux premiers, sur un total de 9 questions, il y avait 4 questions ouvertes (où il fallait, à la 
fois, trouver et justifier la réponse), 2 questions où il était demandé de démontrer une propriété énon
cée, et 3 où il fallait calculer une mesure ou un rapport (mais les triangles rectangles à utiliser n’étaient 
pas cités dans l’énoncé).
Pour faire les exercices du domaine géométrique, il était nécessaire de connaître;

- les caractérisations d’un parallélogramme et la propriété de concours des médianes d’un triangle 
(exercice I),

- la caractérisation d’un triangle rectangle par son cercle circonscrit, la notion de tangente à un 
cercle, le théorème de Pythagore et les relations trigonométriques (exercice H).

Dans le domaine numérique, l’exercice in était destiné à tester la capacité des élèves à mettre en équa
tions un problème donné sous forme non mathématique, et l’exercice IV beaucoup plus simple, qui 
avait déjà été posé dans l’épreuve de fin de cinquième, avait pour but de mettre en évidence l’évolu
tion des élèves entre les classes de cinquième et de troisième (usage des fractions).'
L’analyse qui suit repose sur l’étude des copies et productions de 207 élèves (9 classes). En effet, en 
plus de l’épreuve spéciale, tous ces élèves ont eu, au moins, une épreuve du type questionnaire sur 
capacités exigibles :

5 demi-classes ont eu le questionnaire A, 6 demi-classes le questionnaire B, 3 demi-classes le 
questionnaire F, 2 demi-classes le questionnaire E, 2 demi-classes le questionnaire C.

De plus, deux classes ont eu aussi des questionnaires complémentaires, M et N pour l’une, P et Q pour 
l’autre.
En comparant les résultats des élèves de ces 9 classes aux résultats statistiques obtenus sur l’échan
tillon national on observe que les classes I et III sont nettement au-dessus du niveau moyen, et la clas
se IX nettement en dessous.
Pour l’épreuve de déduction, dans certaines classes les élèves ont paru ne pas travailler avec beaucoup 
d’énergie, en particulier dans la classe II, où, sur 30 élèves, 18 seulement sont venus passer l’épreuve 
le 18 juin, et une élève, arrivée 10 minutes avant la fin, n’a eu le temps que de faire les deux premières 
questions de l’exercice I. La classe VI a aussi été touchée par un fort absentéisme et la classe a été per
turbée par des problèmes de salles. Le temps de passage a été de 50minutes environ dans toutes les 
classes, sauf dans la classe VIII où, sur les copies , sont mentionnés des temps de travail variant de 52 
à 65 minutes (avec une moyenne de 57 minutes).
Ceci paraît avoir été un facteur très positif : dans cette classe, les copies sont bien présentées, on a 
l’impression que les élèves ont fait calmement ce qu’ils pensaient savoir faire; leurs copies constituent 
donc des documents très intéressants pour notre travail. Dans l’ensemble les exercices ont été traités 
dans l’ordre de leur présentation; en premier apparaît l’exercice I dans 193 copies, l’exercice III dans 7 
copies, l’exercice IV dans 5 copies, et le II dans 2 copies. En deuxième on trouve l’exercice II dans 
159 copies, le IB dans 27 copies, le IV dans 11 copies, et le I dans 8 copies.
Il est à noter que dans la classe III, en deuxième position apparaît l’exercice III dans 13 copies, et 
l’exercice IV dans 3 copies ; c’est la classe où il y a le plus de changements dans l’ordre.
L’exercice II est manifestement celui qui a le plus gêné les élèves ; un tiers d’entre eux ne donnent 
aucune réponse à la deuxième question et 43% aucune réponse à la troisième question; c’est dans la 
classe VIII (à temps libre) que les non-réponses sont le moins fréquentes ; 2 pour la deuxième ques
tion et 6 pour la troisième, sur 23 élèves.
Au total, il y a un quart de non-réponses à chacun des exercices III et IV

X

<
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>

<
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Résultats par exercice :
Dans les résultats qui suivent tous les pourcentages sont relatifs aux 207 (puis 206) élèves présents à 
l’épreuve.
EXERCICE I

- Exercice I -
Soit un triangle ABC, on appelle I le milieu du côté [BC] , M le milieu du côté [AC] 
et K le symétrique du point I par rapport à M .

1°) Trouver et justifier la nature du quadrilatère A I C K .
2°) Trouver et justifier la nature du quadrilatère A K I B .
3°) La droite (BK) coupe la droite (Al) en N et la droite (AC) en J .

Que représente le point J pour le triangle A K I ?
Démontrer que la droite (IJ) coupe le segment [AK] en son milieu .

86
g

Une figure correspondant à l’énoncé est faite par 202 
élèves, mais 5 figures sont faites maladroitement et 20 
présentent un cas particulier (ABC triangle isocèle, sur
tout). Il y a 45 figures codées (au moins partiellement) 
dont 19 dans la classe III.
A la première question, 170 élèves (82%) répondent que 
AICK est un parallélogramme, 24 élèves, que c’est un 
rectangle (ce qui est manifestement faux sur deux figures) 
et 8, un losange ; il y a aussi parallélépipède !

- 140 élèves (68%) justifient leur réponse, exacte, par 
la propriété des diagonales.

- 43 élèves (19%) font une description cohérente: 
parmi les propriétés qu’ils énoncent, certaines suffi
sent à justifier leur réponse (parallélogramme, rec
tangle ou losange) et les autres sont superflues mais exactes.

- 19 élèves (9%) n’énoncent que des propriétés du parallélogramme et affirment que AICK est un 
rectangle (13 élèves) ou un losange (6 élèves), ce qui est vrai sur leur figure.

A la deuxième question, il y a 28 non-réponses (13%), 62 descriptions cohérentes (30%), 38 réponses 
erronées (18%) (erreurs de vocabulaire, ou raisonnements faux, ou raisonnements juxtaposant proprié
tés observées et propriétés démontrées) et 79 démonstrations (38%), dont moins de la moitié sont 
rigoureuses (10 vectorielles et 26 par double parallélisme) ; les 43 autres “démonstrations” établissent 
que deux côtés sont parallèles et de même longueur.
Ceci est à comparer aux 30% d’élèves qui réussissent l’item D7 (voir analyse thème D) où il fallait 
utiliser deux parallélogrammes pour démontrer qu’un point était milieu d’un segment.
A la troisième question, il y a 30 non-réponses, mais, parmi les 176 élèves qui abordent cette question, 
80 seulement utilisent le mot “médiane” (38%) et 49 (24%) n’utilisent que les autres mots (19 média
trices, 19 hauteurs, 11 bissectrices).
Pour le point J il y a 88 réponses fausses (43%) et 85 réponses exactes (41%), mais rarement justi
fiées: 45 élèves disent que M et N sont des milieux, dont seuls 33 (16%) démontrent que N est milieu.
Pour démontrer que la droite (IJ) coupe (AK) en son milieu, 73 élèves (35%) paraissent utiliser la pro
priété de concours des droites remarquables d’un triangle, mais c’est le plus souvent exprimé de façon 
très elliptique (y compris avec des erreurs de vocabulaire).
Finalement 27 élèves (13%) ont fait une démonstration complète de la troisième question.
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EXERCICE n

- Exercice II -
Etant donné un cercle C de centre O, de rayon R = 4 cm, et un point E, extérieur 
au cercle C, tel que OE = 6 cm , on appelle C’ le cercle de diamètre [OE].
Les deux cercles se coupent en A et B .

1°) Démontrer que le triangle A E B est isocèle
2°) Combien de points appartiennent à la fois au cercle C et à la droite (EA) ? 

Justifier la réponse .
3°) Calculer, en donnant une réponse exacte ( et non une approximation)

a) la mesure , en cm , de la longueur EA ,
b) sin ,
c) la mesure , en cm, de la longueur AB .

N.B: Aucune figure n'était 
donnée aux élèves

- 156 élèves (76%) font une figure exacte, mais souvent 
incomplète (56 élèves dessinent le triangle OAE)

- 36 élèves (17%) font une figure fausse (le plus souvent 
avec E centre du cercle C’)

A la première question, parmi de nombreuses tentatives de 
démonstration, 6 seulement sont réussies (pour les élèves qui 
avaient une figure exacte, car, pour les autres (EA) et (EB) 
étaient des rayons de C’).
Pour répondre aux questions suivantes (justifier que (OA) est 
tangente au cercle C, utiliser le Théorème de Pythagore, ou 
calculer un sinus) il fallait démontrer que le triangle OAE 
était rectangle en A, mais ceci n’était pas explicitement
demandé dans l’énoncé : 19 élèves font cette démonstration, soit en répondant à la deuxième question, 
soit en répondant à la troisième question (les plus nombreux).
A la deuxième questions, 91 élèves (44%) répondent que le cercle C et la droite (EA) ont un point 
commun, 58 élèves (29%) disent que la droite est tangente au cercle, mais seulement 8 le démontrent. 
Pour les autres c’est une affirmation qui s’accompagne, le plus souvent, de la mention, écrite, ou 
Codée sur la figure, de l’angle droit en A.
Peut-on imaginer que certains élèves aient reconnu la construction des tangentes, par un point donné, 
à un cercle donné ? Aucun indice, dans aucune copie, ne permet de le faire.
A la troisième question, 41 élèves (20%) utilisent le Théorème de Pythagore dans le triangle OAE, 
rectangle en A (que cela ait été démontré ou non) et calculent correctement EA^; 5 autres font le cal
cul exact mais sans avoir nulle part mentionné l’angle droit en A (ni même codé cet angle).
Pour sin OAE, 32 élèves font un calcul justifié (16%) et 22 donnent l’expression correcte sans men
tion du triangle rectangle.

Mais, après les 54 formules exactes (sin OEA = —), 16 élèves seulement donnent le résultat — et 18 
donnent un résultat approché décimal, au lieu du résultat exact demandé.
De même, pour EA, on trouve 32 fois le résultat 2 ^ et une dizaine de valeurs décimales approchées.
Enfin, 4 élèves calculent AB correctement, et 8 font des tentatives erronées, par exemple en considé
rant le triangle AEB ou le triangle AOB, comme rectangles.
De plus, 23 élèves répondent AB = 6 cm, car [AB] lem paraît être un diamètre du cercle C’.
Cela fait donc un total de 31 élèves qui donnent la longueur de AB en se fiant à leur observation de la 
figure, face aux 4 élèves qui ont une démarche correcte.
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EXERCICE m

- Exercice III -
Cette année Yan a le double de l’âge de Xavier. 
Il y a 6 ans Yan avait le triple de l’âge de Xavier 
Quels âges ont-ils cette année ?

- 154 élèves (75%) abordent cet exercice ; 131 (64%) choisissent des lettres pour noter les âges 
inconnus. Pour l’âge actuel de Yann 79 élèves notent y, et 52 notent x (Yann est le premier ren
contré dans l’énoncé).

- 116 élèves (56%) expriment par une équation correcte que l’âge actuel de Yann est le double de 
celui de Xavier et 15 écrivent le contraire.

- 44 élèves (21%) traduisent correctement la deuxième information, et 84 (41%) essayent de le 
faire mais se trompent.

Enfin, le système est résolu et la solution exacte est donnée par 39 élèves (19%) dont 18 dans la clas
se ni (27 élèves) et 9 dans la classe V (25 élèves).
On peut comparer ces scores aux taux de réussites à certains exercices figurant dans les question
naires EVAPM3 qui comportent mise en équation des données et résolution (cf analyse thèmes P et 
N):

C31-32 (en lien avec fonction affine) où 20% des élèves ont une démarche correcte et 12% don
nent le résultat exact,
E 9-10-11 (prix de chemises et pantalons) où la mise en équation est réussie par 77% des élèves 
et la réponse exacte, par résolution du système, donnée par 45% des élèves,
M16-17 où la mise en équation d’un problème d’aires est réussie par 27%, et la solution exacte 
par résolution de l’équation par 18%.

EXERCICE IV

- Exercice IV -
Pour faire du jus d’orange Hervé met 4 volumes de sirop pour 7 volumes d’eau, 
Sandrine met 5 volumes de ce sirop pour 9 volumes d’eau .

Qui fait le sirop qui a le plus fort goût d’orange ?
Justifie ta réponse.

Sur nos 207 élèves, 77 (37%) justifient leur réponse correctement: 50 en comparant les fractions — 
5 7 9et —, ou — et — (par réduction au même dénominateur ou calcul des quotients), 16 en comparant les 

fractions j et j —, 11 en faisant un tableau de proportionnalité, et en comparant par exemple la 

composition du jus d’orange de Sandrine à celle qu’il aurait, si sa proportion de sirop était la même 

que pour Hervé.
52 élèves (soit 25%) font un raisonnement faux, et parmi eux, 37 élèves comparent les différences 7 - 
4 et 9 - 5, ou 5 - 4 et 9 - 7 enfin 54 élèves n’abordent pas l’exercice IV.
11 faut noter que sur les 23 élèves de la classe VIII, seul un élève n’a pas abordé l’exercice IV mais
12 ont fait un raisonnement faux.
Rappelons qu’en cinquième, pour le même exercice, (présenté aussi en dernière position), 29 élèves

EVAPM 3/90 THEME R



sur 162 (18%) justifiaient leur réponse correctement (comparaison de fractions) et 85 (52%) donnaient 
une argumentation erronée (presque toujours avec des comparaisons de différences) et il y avait 30% 
de non-réponses, donc un peu plus qu’en troisième (26%).
Entre Cinquième et Troisième le pourcentage de réponses correctement argumentées passe donc de 
18% à 37% et les argumentations sont plus diversifiées.
Analyse des comportements
Dans l’exercice I, à la première question, 68% des élèves justifient leur réponse par la propriété des 
diagonales, mais ce n’est pas toujours clairement rédigé.
Ceci est à comparer aux 60% des élèves, qui dans Titem D5 (cf analyse du thème D) justifient que 
FUGR est un parallélogramme par la propriété des diagonales. Mais 30% des élèves ont une attitude 
descriptive, d’ailleurs pas toujours cohérente. Dans la deuxième question c’est un tiers des élèves qui a 
cette attitude descriptive.
Pour les démonstrations, on peut s’étonner que 10 élèves seulement emploient les vecteurs, et 21 éta
blissent que AK=IB et que (AK) H (BI) sans penser à écrire les égalités vectorielles (caractérisations du 
milieu et du parallélogramme).
La situation serait sans doute meilleure si on ne donnait pas trop souvent aux élèves le Théorème, sédui
sant, mais trompeur : “Si un quadrilatère convexe a deux côtés parallèles et de même longueur alors 
c’est un parallélogramme”. En effet, dans les applications on ne démontre jamais que les hypothèses 
entraînent la convexité (ce serait trop compliqué). Les élèves prennent donc l’habitude d’utiliser un théo
rème tronqué, bien plus commode pour eux que celui utilisant l’égalité vectorielle, et ü ont la plus grand 
difticulté à abandonner le premier pour s’approprier le second.
Les élèves, pour un quart d’entre eux, utilisent le théorème de la droite des milieux, soit pour démon
trer un parallélisme, soit pour établir aussi une égalité de longueurs.
Pour faire la troisième question, il fallait d’abord démontrer que J était l’intersection de deux 
médianes du triangle AIK, mais cela n’était pas explicitement demandé. La moitié des élèves qui utili
sent la propriété de concours des médianes (en employant souvent un mot erroné : médiatrice, hau
teur, bissectrice), ne signalent même pas que (AM) et (KN) sont deux médianes; cela doit être pour 
eux une évidence sm la figure, et la forme de la question ne les incite pas à réfléchir davantage.
Il aurait été sans doute préférable de poser les questions de la façon suivantes :

“Que représente le point J pour le triangle AKI ? Justifier la réponse.
La droite (IJ) coupe-t-elle le segment (AK) en son milieu ? Justifier la réponse"

Dans l’exercice H, la première question a beaucoup gêné les élèves : soit ils répondent “le triangle AEÈ 
est isocèle”, soit ils font une tentative de démonstration mais il n’y a que 6 élèves qui réussissent : 5 avec 
l’idée que la droite définie par les centres des deux cercles est la médiatrice de [AB]; un élève utilise le 
théorème de Pythagore dans les triangles rectangles OAE et OBE (cercle circonscrit de diamètre [OE]). 

Dans le premier cas, le mot médiatrice n’est pas forcément prononcé :
“A et B sont sur C, donc OA = OB
A et B sont sur C, doncDA=DB (sur la figure D est le centre de C’).
O, D, E sont alignés nous avons EA=EB.
AEB isocèle” (Un élève de la classe VH)

Quelques réponses font explicitement allusion à la symétrie :
"Les segments [O’A] et [O’B] sont des rayons du cercle C’, et A et B sont symétriques par rap
port au diamètre (EO), car AB est la corde d’un des deux arcs de cercle AB “ (Elèves des classes
let ni).

Les élèves n’ont manifestement pas l’habitude de penser à l’axe de symétrie de la figure formée par 
deux cercles. H faudrait dans doute songer à l’institutionnaliser.
Sur ce point il n’y a pas de progrès notable depuis la classe de quatrième où pour une question ana
logue de l’épreuve “argumentation - expression - déduction” (cf brochure EVAPM4/89 page 40), 6 
élèves sur 162 avaient réussi à produire une démontration. Mais pour ce faire, ils avaient tous utilisé le 
théorème de Pythagore.
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Pour les deuxième et troisième questions il fallait démontrer que le triangle OAE était rectangle en A: 
11 des 19 élèves qui font cette démonstration la font pour pouvoir utiliser le théorème de Pythagore, et 
ne reviennent pas sur leur réponse à la deuxième question pour justifier ce qu’ils avaient simplement 
affirmé auparavant : “(OA) et C ont un point commun”, ou “(OA) est tangente au cercle”. Ceci ten
drait à prouver que la notion de tangente reste, pour les élèves, fortement expérimentale.
Il faut mentionner que la longueur EA est apparemment mesurée dans 18 copies, et on trouve bien sûr 
le résultat EA=6 cm, quand le point E est pris pour centre du cercle C’.
Enfin, 10 élèves font des calculs faux, soit en considérant le triangle AO’E (O’ centre de C’) comme 
rectangle en O’, soit en utilisant le théorème de Pythagore dans le triangle AEI rectangle en I (I inter
section de (AB) et (OE)).

“EA^^Ef+IA^..... =(3^)^ +3^ =...... =12,25 + 9= ... =21,25
EA = mjs) ~4,6 cm , EA = 5cm , valeur exacte.”

Dans l’exercice III, beaucoup d’élèves écrivent le système
y = 2x 
y - 6 = 3x,

ce qui conduit à x = - 6.
A la ligne suivante ceci est transformé en x = 6 .
Sur les 84 élèves qui traduisent mal la condition relative aux âges 6 ans auparavant, 21 font une réso
lution fausse du système obtenu, la plupart du temps pour corriger une égalité aberrante.
Dans le domaine numérique, il faut encore souligner la mauvaise compréhension de l’expression 
“valeur exacte” dûe à la prédominance de la représentation décimale, ou plus exactement, pour les 
élèves, des représentations décimales approchées.
Evolution par rapport aux classes de cinquième et quatrième
L’amélioration au niveau de la présentation, de l’expression, et de l’utilisation de brouillon, constatée 
entre cinquième et quatrième se poursuit.
Les figures sont en général faites correctement, et avec soin, presque toujours directement sur la 
copie: mais cela paraît être, par ailleurs, un handicap pour faire les démonstrations : même de bons 
élèves (moyenne 14 ou 15 en classe, et aptitude à faire des raisonnements manifestée en plusieurs 
occasions sur la copie) se laissent piéger.
Ainsi, à la première question de l’exercice I, après avoir très clairement démontré que AICK est un 
parallélogramme, trois élèves ajoutent : “les diagonales sont perpendiculaires (ce qui est vrai sur leur 
figure) donc le quadrilatère AICK est un losange”.
De plus, le réflexe d’observation de la figure reste prédominant chez un tiers environ des élèves ; dans 
la première question de l’exercice I, 30% des élèves ne font que de l’observation, le pourcentage aug
mente pour la deuxième question, et dans l’exercice II, parmi les 156 élèves qui font une figure exacte 
83 (plus de la moitié) répondent à la deuxième questions sans aucune justification réelle : “un point 
commun” ou “un point commun et (EA) tangente à C” et 14 élèves disent : “un point commun car 
(EA) est tangente à C”.
Il faut remarquer aussi la grande proportion de figures sans codage (78% pour l’exercice I) et la rareté 
des schémas à main levée sur les brouillons.
Pour remédier à cette situation il faudrait sans doute prendre l’habitude d’annoncer clairement aux 
élèves (au moins pour les évaluations), pour chaque activité géométrique qu’on leur propose, le type 
de travail demandé : ou bien ils doivent faire un dessin, avec le plus possible de précisions graphique, 
car ce dessin, comme pour un géomètre expert doit servir de base de données pour des mesures (par 
exemple pour calculer une aire), ou bien ils n’ont qu’à faire une figure qui servira de support pour 
visualiser les hypothèses, et pour guider le travail de recherche.
Les problèmes du type : “Construire un parallélogramme dont les longueurs des diagonales et d’un 
côté sont données”, donnent l’occasion de faire des schémas codés, graphiquement inexacts, avant de 
faire la construction précise qui est le but de l’exercice.
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Au niveau de l’expression il y a beaucoup moins de phrases sans signification, ou de simulacres de 
démonstration, qu’en quatrième. Mais l’utilisation de la propriété de concours des droites remar
quables d’un triangle est presque aussi maladroite en troisième qu’en quatrième, et pas plus fréquente : 

35% des élèves l’utilisent en troisième à la troisième question de l’exercice I.
38% des élèves l’utilisaient en quatrième à la premiere question del’exercice IV.

Les erreurs de vocabulaire concernent principalement les droites remarquables d’un triangle: dans la 
fin de l’exercice I, 49 élèves parmi les 129 qui veulent désigner les médianes, écrivent médiatrices, 
bissectrices ou hauteurs, et, pour le point J, les réponses fausses (centre du cercle circonscrit, ou du 
cercle inscrit, orthocentre, centre, milieu, intersection de bissectrices...) sont plus nombreuses (88) que 
les réponses exactes (85).
Il y a tout de même une augmentation notable du nombre d’élèves qui font au moins une démonstra
tion (70% en troisième au lieu de 53% en quatrième), et on dénombre au total 607 démonstration pour 
206 élèves.
Pour terminer, voici les résultats en terme de 
est intéressant de remarquer les résultats de la

nombre de démonstrations correctes selon les classes. Il 
classe Vin (temps de passation de 52mm à 65 mm).

Classes ~T~ ~irTir~JV "VT TirYm TT
Nombre d'élèves 16 11 lü 15 11 16 11 18

ayant passé
l'épreuve

n = 0 1 1 6 5 6 6 1 7
n=l 2 1 1 6 5 4 5 3 9 Tableau donnant le
n = 2 0 4 2 5 5 5 5 6 nombre d'élèves
n = 3 5 6 1 1 4 4 3 7 de chaque classe
n = 4 7 4 3 1 2 3 5 1 2 faisant respectivement
n = 5 5 1 3 1 1 0 2 n=0 ; n=l ; ...
n = 6 1 1 2 1 2 1 0 démonstrations
n = 7 1 9 1 1 correctes.
n = 8 1 2 1 1
n = 9 1 0
n= 10 1 2
n = 11 2

Nombre moyen
de démonstration 4,4 3,1 6,2 2,4 2,1 1,8 1,7 2,8 0,9
correcte par élève
Nombre d'élèves
ne faisant aucune 2 2 0 6 15 9 10 4 11

démonstration
correcte en
géométrie
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Caractéristiques des classes
Classes I II III IV V VI VII VIII XI

Moyenne annuelle 12 11,8 11 11 10 10 9,2 8,5 8
Nombre d'élèves 26 30 11 17 ~75~ 26 24 21

Nés en 75 22 ? ~Tr~ 19 16 6 13 11 2
Admis en seconde 24 26 21 20 20 14 14 10 7

Admis en L.P. 2 0 4 4 6 9 11 5 12
Futurs Redoublants 0 4 2 3 1 1 1 9 1
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€AIL€IÎJIL MA€IEIIINIË
CALCUL “MENTAL”

Le terme “calcul mental” ne convient peut-être pas très bien au type d’épreuve que nous analysons ici. 
En effet, ces épreuves ne visent pas vraiment à tester les élèves par rapport à des techniques de calcul 
mental traditionnel. En fait, nous souhaitons surtout étudier les capacités des élèves à répondre rapide
ment et sans support écrit à certaines questions.
Par exemple, il est intéressant de comparer les résultats de la question : “Développe (5+2x) (5-2x)” 
lorsqu’elle est proposée dans une épreuve normale (où l’élève peut plus facilement développer) et 
lorsqu’elle intervient dans une épreuve mentale.
Ce type d’épreuve oblige l’élève à traiter mentalement la question, en faisant intervenir éventuelle
ment des images mentales (par exemples pour répondre à la question : “J’ai bu le tiers d'un demi litre 
de lait. Quelle fraction de litre ai-je bu ?).

Signalons qu’une partie de cette épreuve utilise le rétroprojecteur, à la fois pour des raisons pratiques 
(comment exprimer simplement, à l’oral : calculer ( 3a+5)^ ?) et pour ne pas privilégier la forme 
auditive par rapport à la forme visuelle (Voir EVAPM 4/89 et EVAPM 5/88).
Cette épreuve a été passée par dix classes provenant de quatre académies. Il faut donc être très pru
dents pour l’analyse des pourcentages de réussite: ce ne sont que des indicateurs II nous arrivera de 
comparer ces pourcentages avec ceux des épreuves exigibles ou complémentaires, mais cette compa
raison n’est pas très satisfaisante car les échantillons sont très différents. Toutefois cela nous permettra 
de conjecturer certaines hypothèses.
Nous avons bâti l'analyse autour des thèmes suivants :

Algèbre (A), Numérique (N), Proportionnalité (P), Analytique (Y)

ALGEBRE
1) -Calcul littéral

Question 6 Question 14 Question 15

Développe:
(5+2x)(5-2x)

Développe:
R = 3Î%)

( 3a + 5 r

Développe:(R^31%)

( 2b - 7 y

Pour répondre aux questions proposées, l’élève ne peut pas développer par écrit, ce qui l’oblige soit à 
utiliser l’identité remarquable “par cœur”, soit à développer mentalement; ce qui n’est pas facile.
On se reportera à l’analyse du thème A pour constater que des questions de même type placées dans 
un questionnaire écrit (questions B19-20-21) obtiennent des taux de réussite très supérieurs. Faut-il en 
conclure que de nombreux élèves développent (3a->r5Ÿ‘ sans utiliser l'identité remarquable? Ceci expli
querait en partie le résultat des items 15-16-17 du questionnaire N.

Il faut cependant moduler cette différence. En effet de nombreux élèves répondent 3df + 30a -i- 25 à la 
question 14. Cette erreur n’est parfois, “qu’une” erreur d’écriture ; elle ne traduit pas obligatoirement" 
une erreur de développement, certains élèves pensant effectivement " 3a, le tout au carré”.
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2) - Résolution d’équation
D est intéressant de noter la différence de réussite entre les questions 8 et 21.
Une des principales erreurs 
trouvées à la question 21 est 
X = -17. L’introduction du 
calcul littéral faite par les

Question 8

Le produit de 12 par un 
nombre x est nul.
Que vaut x ?

Question 19

Résoudre 1' équation:
-Lx = 1 

5 C R = 50%)

Question 18

Résoudre l'inéquation:

2x - 1 < X + 7 
Tr = 29%'l

Question 21

Résoudre 1' équation:
R =

17 X = 0
?

nouveaux programmes a-1- 
elle accentué ou diminué ce 
type d’erreur? Nous regret
tons de ne pas pouvoir com
parer avec des évaluations 
antérieures. La question 
n°19 montre une maîtrise 
très relative d’un calcul frac
tionnaire.
Il semble que de nombreux 
élèves n’associent pas
7 7- X = 1, à “chercher l’inverse de - de même qu’un certains nombre d'élèves échouent à la ques

tion 21, alors qu’ils réussissent à la question 8.
Plusieurs élèves répondent à la question 19 : x = -^ ; ce qui confirme les difficultés posées par le cal

cul fractionnaire. 5

NUMERIQUE

Questions 12-13
J'ai bu le tiers d'un demi litre de lait.

Quelle fraction de litre ai-je bu ?

(r rt 42% ^

Donner une fraction égale à 1 - -^ I-----^ 4 EVAPM 4/89:39%
------- EVAPM 5/88 :42%

j;r = 63% )_

Question 20

Quel est le nombre

26
IL

Cr = 39%)
11

28% >

1) - Fraction
La question 13 avait été passé en cinquième et en quatrième en calcul mental. La réussite n’avait pas 
évolué entre ces deux classes. Elle était voisine de 40%. Nous constatons certes une évolution favo
rable, il reste cependant qu’un élève sur trois ne semble pas avoir une image mentale opérationnelle de
1-^

La question 12 renforce cette impression d’absence 
d’image mentale, alors que la technique de multiplication 
semble bien acquise. Ainsi en quatrième les questions 
Cl, C2 (questionnaires écrits), étaient réussies à 75%.

Question C 1 4 Question C 2

1,5 5
-3.8 7
2,5 4,3

Ainsi il semble que les fractions n’aient pas vraiment pris sens, chez les élèves, bien qu’il y ait eu 
continuité dans l’apprentissage.
2) - Racine carrée
La réussite aux questions 16-17 est comparable à celle obtenue aux questions correspondantes des
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Question 16

Ecrire le plus 
simplement possible :

(W)œ 7^

Question 17

Ecrire le plus 
simplement possible :

fR = 71%)

Quelle est la mesure du côté 
d'un carré dont l'air est 36 cm2

(R = 85% )

Ecrire le plus simplement pos
sible : ^4900

Questions
—<KÏ3Ï%") 
1-2 ---------------'

questionnaires B et C (questions B18 et C7-8-9). L’utilisation de la calculatrice n’est donc pas à l’ori- 
gine de la réussite à ces questions portant sur les racines carrées.

Les élèves sont cependant très gênés par le calcul de \/4 900 Le taux de non-réponses est 15%. De 
nombreux élèves essaient de décomposer. On trouve dans les copies 10^49, 7Vl(X), mais les calculs ne 
sont pas menés à leur terme. Il est certain que le maniement de grands nombres n’est pas familier aux 
élèves. L’ordre de grandeur n’est pas un réflexe. De nombreux élèves répondent 700.
Quelle est l’influence de la calculatrice dans ceci ? Il serait bon de réfléchir à des stratégies luttant 
contre l’emploi irraisonné et excessif de la calculatrice.

PROPORTIONNALITE
1) Périmètre, aire, volume.
Les compétences VI05 et VI07 testées 
ici semblent mal acquises, (ce qui est 
confirmé dans les questions B6-B7-B8 
(cf Thème Volumes).
Les principales erreurs trouvées à la 
question 3 sont : 12 et 9.
La relation de proportionnalité liant le 

côté et le périmètre du carré est mal perçue. Pourtant depuis le primaire, les élèves travaillent sur les 
longueurs, le carré... Il aurait été intéressant de poser cette question par écrit pour voir si, en prenant 
un exemple, les élèves amélioreraient leur performance.

De plus il faut moduler les réussites aux questions 4 et 5. le fait d’utiliser un carré et un cube induisait 
les résultats 3 “au carré” ( 3^) et 3 "au cube’’ (3^).
1) Pourcentage

La stagnation de réussite observée de cinquième en quatrième pour la question 22 semble stoppée 
(35% en cinquième et en quatrième). Le taux de non-réponses reste important 25%. Les pourcentages 
ont-ils été utilisés en troisième? Un élève sur deux semble ne pas avoir compris le sens des pourcen
tages; ce qui ne veut pas dire qu’il ne réussirait pas le calcul de 3% de 50.

La compétence P105 : "savoir qu’une augmentation de 5% fait passer de la valeur x à la valeur 
l,05x’’ n’est pas acquise.

On multiplie les longueurs des côtés d'un 
carré par 3
Par quel nombre est mutiplié son périmètre ?

Questions 3-4-5
(R-40% ^

On multiplie les longueurs des côtés d'un
carré par 3
Par quel nombre est mutiplié son aire ?

(R-52% ')

On multiplie les longueurs des côtés d'un 
carré par 3
Par quel nombre est mutiplié son volume ?

(R = 39%")

Questions 9-10 Question 22

Un commerçant consent une 
remise de 20% à ses clients 
fidèles, quel nombre faut-il 
multiplier le prix normal f)our 
obtenir le prix fidélité ?

(^R = 9%

(R = 52%)
Quelle masse de fruit \io^|
ce pot de confiture \fruit: /
contient-il ? ^ EVAPM4/89;35% 3 ^ ^ I

C EVAPM 5/88 : 35 % 3 '--------^
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Une voiture consomme en moyenne 
8/ de " super ” aux 100 km.
Que consomme t-elle pour faire
25 km ?

Questions 9-10

A une vitesse de 20 km/h, quel temps
faut-il pour parcourir 80 km ?

1r = 75%")
EVAPM 4/89 ; 73%

Mais peut-on exiger cela des élèves quand on voit 
leur difficultés devant la questions 22.

Signalons la bonne réussite aux questions 9 et 10, 
tout en remarquant que ces taux sont identiques à 
ceux d’EVAPM4/89. Il semble difficile d’obtenir 
plus de 80% de réussite.
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ANALYTIQUE
Mettons en parallèle les résultats les résultats ci-dessous et ceux des questionnaires “écrits”

(Voir analyse thème A)
Question 23

Ecris l'équation de 
la droite parallèle à 
la droite (D) et 
passant par B

Les questions 23 et 24 ont été posées 
afin d’avoir des informations sur les 
procédures qu’utilisent les élèves pour 
construire une droite ou reconnaître 
une droite à partir de son équation.
Dans les questions A22-23-24-25, un 
élève a le choix entre deux méthodes :
- trouver les coordonnées de deux 

points de la droite,
- utiliser la pente et l’ordonnée à 

l’origine.
La deuxième méthode est sans doute 
plus adaptée à la forme y = ax + b 
et prendra toute son importance avec 
les tangentes au second cycle.
Les différences de réussite entre les 
questions “mentales “ et “écrites” 
sont éloquentes, comme l’est le pour
centage de non-réponses (il faut tou
tefois signaler que Q23 et Q24 sont 
les deux dernières questions du ques
tionnaire).
De nombreux élèves donnent les 
coordonnées de deux points ou écri
vent y = ax (dans Q24).

La pente et l’ordonnée à l’origine semblent être mal appréhendés, elles ne sont pas de l’ordre du 
réflexe. 11 sera intéressant de suivre les résultats de telles questions dans de nouvelles évaluations en 
fin de troisième. En effet, jusqu’à ces nouveaux programmes, la forme y = ax + b était souvent délais
sée et peu exploitée*

Il est difficile de donner ici une conclusion, les thèmes abordés étant très divers. Cependant nous 
voyons que l’évaluation de gestions mentales peut nous donner des informations sur les compétences, 
sur les procédures utilisées par les élèves...
Ce mode d’évaluation mériterait d’être utilisé plus fréquemment.
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CALCUL MACHINE
Nous avons estimé qu’il était important, à fin de ces quatre années de mise en application de nouveaux 
programmes, de faire une épreuve de “calcul machine”.
Nous avons construit une épreuve très modeste. Elle ne comprend pas de question d’utilisation spéci
fique de mémoire, de touche “facteur constant”....
Nous insistons sur le fait que les chiffres présentés ici, sont à prendre avec la plus grande prudence, 
une douzaine de classes seulement ont participé à cette épreuve.
Les erreurs que nous commentons sont celles qui sont apparues de façon significative.
Ce qu’en disent les programmes
Depuis la sixième, les commentaires de programme précisent que “les travaux numérique prennent 
appui sur la pratique du calcul exact ou approché sous différentes formes : le calcul mental, le calcul 
à la main, l’emploi d’une calculatrice” (Commentaire : 6e - 5e)
L’usage des calculatrices est souvent relié à l’ordre de grandeur : “Proposer des ordres de grandeur 
de deux nombres et les utiliser pour donner un ordre de grandeur de la somme de ces nombres et, 
éventuellement, pour contrôler un calcul sur machine” (Commentaire 5e).
Le programme de quatrième mentionne son utilisation dans le calcul des racines carrées, des puis
sances de dix et dans la recherche de notation scientifique.
Le programme de troisième ne parle pratiquement pas de calculatrice, si ce n’est dans la résolution 
d’équation par essai et corrections successifs.
Eléments d’analyse
Les élèves semblent bien maîtriser leur calculatrice pour ce type de calcul.

L’examen des brouillons montrentQuestions 1-2-3

Pour chacun des calculs suivants, écris dans les cadres l'affichage (tous les chiffres) 
que te donne ta calculatrice.

A = 198,5 + 7,86-6,3x231 + 

B = 5‘‘ + 3x5 3+3x 1,5^
C = ( 58,5 X 2 + 7,35 )x 11,3

10,5

3
R = 78%
R = 74%
R = 93%I

I
%)

Questions 4-5-6-7-8
Pour chacun des calculs suivants, écris dans les cadres un résultat atrondi à un millième près.

D = (3,ll+V^ x5)x(7,31x3,14-0,17) rR = 49%I

( R = 63%'r

E =
17,38 - 2,5 ^ 

F=7tx5,64 ^

G = cos 35°

H = ( sin 25°)^- sin (2x25°)

La faible réussite à la question D 
ou E confirme que les élèves ont de 
grande réticence à mener leur cal
cul en une seule fois. Ils utilisent 
des résultats intermédiaires, avec 1, 
2 voir 3 chiffres après la virgule.
Dans ce cas, le résultat est faux 
mais l’ordre de grandeur est correct.

Les élèves qui essaient de traiter le calcul de manière globale n’arrivent généralement pas au résultat.
Finalement, il semble que les élèves qui trouvent le résultat correct, sont ceux qui utilisent des résul
tats intermédiaires avec suffisamment de décimales.

C R = 68%I
CR = 42%X

que globalement les élèves ne pro
cèdent pas en une seule étape.
Cette habitude provient sans doute 
des consignes données, voir exi
gées par les enseignants de laisser 
des traces des calculs.
Ceci sera cause d’erreur, lorsque 
les calculs ne porteront plus sur 
des valeurs exactes.
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La calculatrice est alors sous-exploitée.
On peut être surpris que 68% seulement répondent correctement au calcul de G = cos35°. en fait les 
réponses fausses viennent principalement du non respect de la consigne "donner le résultat au millième”.

Pour le calcul utilisant 7i, la réussite est très variable d’une classe à l’autre. Elle va de 0% à 90%. Les 
erreurs proviennent principalement de la non-utilisation de la touche n de la calculatrice.
L’observation des erreurs de H, montrent la difficulté qu’ont de nombreux élèves pour traduire un 
calcul en chaîne opératoire du type :

Cette difficulté explique, en partie, la réticence des élèves à mener leur calcul en une seule fois 
(question D-E).
La calculatrice est pourtant un outil formateur en ce domaine.
Dans les questions I et J, de très nombreux élèves répondent 3,6^® ou 5,6^^. Ceci explique le taux très 
faible de réussite. Mais quel sens cette écriture a-t-elle pour les élèves?

Dans chaque cas, à partir de ce que te donne ta calculatrice, 
écris une valeur approchée du résultat.

1= 7831 X 5367x863,7 C R»28% )

J = 5,6 X 10^ + 7,81 X 10^ ( R=13% 'l

-2 -4
K = 3 x0,l -I-2X 10 -1-4,11 X 10 ^ R a» 25% 3

Voilà ce que l’on trouve dans une copie:

3,630042710 = 36 300 427 000

On voit que l’écriture 3,63l0 est compris ici 3,63 xlQlO.

Il semble donc que ce type d’erreur soit une erreur d’écriture et non pas une erreur de sens.
Il faut de plus remarquer que la mauvaise utilisation de la touche EXP semble être à l’origine de nombreuses 
erreurs. Pour calculer 5,6 x 10^3, des élèves font 5,60 x 10 EXP 23, ce qui leur donne en fait 5,6 x 10^4.
Il semble donc que l’ensemble des élèves aient l’habitude d’utiliser leur calculatrice. Mais cette utili
sation paraît superficielle et cantonnée à des “petits” calculs. Ceci semble confirmer les réponses 
recueillies par le questionnaire destiné aux professeurs:

Vos élèves utilisent-ils des calculatrice en classe ? Oui 99%
Y-a-t’il eu des séances d’apprentissage à l’utilisation des calculatrices? Oui 59% - Non : 40%

La calculatrice pourrait être mieux exploité. Il sera intéressant de suivre l’évolution des résultats 
d’épreuves semblables dans les années futures.
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GARÇONS 46,00%

FILLES 54,00%

La fiche de recueil des résultats, relative aux élèves et aux classes, ainsi que le questionnaire destiné 
aux professeurs nous ont donné un certain nombre de renseignements concernant le contexte dans 
lequel s'est effectué, au cours de l'année scolaire 89-90, l'enseignement des mathématiques dans les 
classes de Troisième des collèges.
Le questionnaire destiné aux professeurs reprend et complète les questionnaires d'EVAPM6/87, 
d’EVAPM5/88 et d'EVAPM4/89. Les résultats présentés ci-dessous sont calculés à partir de deux 
échantillons distincts: un échantillon de 381 professeurs et de leurs 590 classes, totdisant 14 800 
élèves, et un échantillon de 1 600 élèves pris dans 1 600 classes différentes. Ces échantillons sont 
prélevés sur nos populations, dont il convient de rappeler qu'il n'est pas certain qu'elles puissent être, 
elles mêmes, considérées comme des échantillons représentatifs de l'ensemble des classes, des élèves, 
et des enseignants des classes de Troisième.
Dans notre population, contrairement à ce qui se passait en 
sixième et cinquième, les filles sont plus nombreuses que les 
garçons. On sait, en effet, que davantage de garçons que de 
filles quittent le collège en fin de cinquième, et que beaucoup 
plus de garçons que de filles se trouvent dans les classes de 
C.P.P.N et de C.P.A. des collèges.
En fait, pour l'année scolaire 1988-89, il y avait, selon les statistiques officielles, 253 400 garçons et 
297 400 filles en classe de troisième, soit une proportion de filles d'exactement 53,99%.
Le taux d'élèves qui nous sont signalés comme étant en cours de redoublement de troisième est de 
10,8%;. il était de 12,6% pour l'ensemble du pays en 88-89. Il est possible que tous les professeurs 
n’aient pas pensé à bien remplir cette case, mais il est aussi possible que l’évolution à la baisse des 
taux de redoublement se poursuive (ce taux était de 16% en 86-87). Il faut aussi noter que les conseils 
de classe proposent le redoublement de la classe de Troisième à 09% des élèves (pour l'année 90-91). 
Les statistiques qui précèdent, comme celles qui suivent ne semblent pas distinguer particulièrement 
nos populations. En première approximation nous considérerons donc qu'elles représentent 
correctement les populations qui nous intéressent: celle des classes, celle des professeurs et celle des 
élèves.
Le fait d'avoir placé, dans notre évaluation de Troisième, des questions empruntées à une évaluation 
officielle du Ministère de l'Education Nationale, devrait nous permettre de contrôler plus précisément 
la représentativité des sous-populations étudiées. Nous remercions Monsieur le Directeur de la D.E.P 
(Direction de l'Evaluation et de la Prospective) d'avoir bien voulu autoriser ces emprunts. Lorsque les 
résultats de l'évaluation officielle seront connus, nous publierons aussitôt une note de synthèse dans le 
bulletin de l'APMEP.

Le tableau de la page suivante regroupe quelques statistiques concernant les classes. Le nombre 
d’heures de mathématiques est très généralement de 4, ce qui correspond à l’horaire officiel. Dans 
quelques établissements, certaines classes bénéficient d'un régime particulier: cinquième heure 
collective ou quatrième heure dédoublée. Ce sont en général des classes d'élèves un peu plus âgés que 
la moyenne, un peu plus nombreux, légèrement plus faibles d'après nos divers indicateurs: résultats 
de l'année, admission au brevet, proposition pour la classe de seconde d'enseignement général, scores 
à EVAPM. Le fait que les classes à horaires renforcés obtiennent des résultats comparables à ceux 
obtenus par les autres classes est peut-être simplement le résultat (positif) des mesures de soutien mis 
en place. Nous comptons poursuivre nos investigations dans ce domaine, mais pour obtenir des 
résultats statistiquement fiables, il nous faudrait accroître considérablement les temps de saisie 
informatique des résultats.
Le nombre d'élèves par classe reste en moyenne voisin de 25, mais on observe que si 25 est bien la 
valeur modale, la tendance est bien aux classes de plus de 25 élèves. Comme en Quatrième, il y a 25% 
des classes qui ont au moins 28 élèves. On notera que le nombre moyen d'élèves par classes de 
troisième était exactement de 25,1 en 88-89 pour l'ensemble de la France métropolitaine.
Comme en quatrième, "l'âge normal" (né en 75), est redevenu la règle (52%). Une partie des élèves 
“en retard” a en effet quitté le collège en fin de cinquième. Il y a cependant environ 45% des élèves de
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quatrième de collège qui ont au moins un an de retard. Si l'on remarque que le pourcentage d'élèves 
de quatrième, nés en 1975, était, pour l'année scolaire 1988-89, et pour l'ensemble de la France 
métropolitaine, de 53,2%. Nous avons là un nouvel indice de la représentativité démographique de 
notre sous-population.
La moyenne annuelle de mathématiques des classes est d’environ 10,5, de même que celle des élèves. 
Ces moyennes sont du même ordre de grandeur que celles observées en Quatrième, ce qui continue à 
montrer que notre discipline est loin de mettre les élèves massivement en échec, du moins au niveau 
du collège.
Nous avons eu communication de la note de l'épreuve mathématique du Brevet des Collèges pour 
environ le tiers des élèves. Certains enseignants ont découvert à cette occasion qu'ils pouvaient 
s'intéresser à cet aspect des résultats de la formation qu'ils donnaient à leurs élèves; d'autres se sont 
vu refuser la communication des notes de leurs élèves. Malgré le caractère partiel des résultats 
disponibles, la moyenne observée (11,8 sur 20) ne semble pas être de nature de provoquer les rejets et 
autres traumatismes parfois associés à notre enseignement.

nombre moyen d'heures d'enseignement de mathématiques 4,1
écart type 0,3

nombre moyen d'élèves par classe 25,1
écart type 3,3

Pourcentage d'élèves nés en 1975 ("âge normal") 52%
Pourcentage de redoublants (de troisième) 10,8%

Moyenne des moyennes annuelles des élèves 10,6
Ecart type des moyennes annuelles des élèves 3,6

Moyenne des moyennes annuelles des classes 10,4
Ecart type des moyennes annuelles des classes 1,6

Moyennes des notes de mathématiques du Brevet des Collège 11,8

Pourcentage d'élèves proposés pour une 
classe de seconde d'enseignement général 67%

Pourcentage d'élèves proposés pour une 
classe de seconde de Lycée Professionnel 23%

Pourcentage de propositions de redoublement 09%
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Résultats et analyse des réponses au 
questionnaire destiné aux professeurs

Le questionnaire 1990 était commun aux professeurs des classes de cinquième et de troisième, mais 
une de ses parties ne concernait que le niveau cinquième. La place nous manque pour reproduire ce 
questionnaire dans son intégralité, mais toutes les questions relatives au niveau troisième, ainsi que 
celles qui concernent les nouveaux programmes du collège dans leur ensemble, sont présentées dans 
les lignes qui suivent. Les questions concernant plus spécifiquement le niveau cinquième seront 
présentées dans la brochure "Actualisation 1990 des EVAPM6/87 et 5/88".

Les pourcentages donnés ont été calculés à partir des réponses fournies par 381 professeurs 
totalisant 590 classes de troisième. Seuls les coûts de saisie nous obligent à échantillonner 
ainsi. Il serait préférable de prendre en compte toutes les réponses.
Les questionnaires retournés sont riches d'informations diverses, en particulier au niveau 
qualitatif. Il serait donc dommage de nous limiter à l'étude d'un échantillon. En fait, les études 
qui se poursuivent conduiront peu à peu à étudier l'ensemble des réponses qui nous sont 
parvenues.

Pour chaque question, le taux de non-réponse 
s’obtient par différence sur chaque ligne.
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I) Contexte de travail
Combien de classes de mathématiques avez-vous en 89-90 ?

Nombre moyen de classes de mathématiques par professeur: 3,39 
(ce qui est conforme au fait qu'une proportion importante des professeurs de 

collège sont bivalents et qu'ils enseignent donc plusieurs disciplines - le nombre 
de classes par professeurs est, on le sait, de l'ordre de 5)

Nombre moyen de classes de troisième par professeur: 1,55
Pourcentage d'enseignants ayant (aussi) au moins une classe de sixième : 53% 

Pourcentage d'enseignants ayant (aussi) au moins une classe de cinquième : 49% 
Pourcentage d'enseignants ayant (aussi) au moins une classe de quatrième : 68%

Pour certaines de ces classes, existe-t-il des structures de travail particulières ?
T9^(groupes de niveau, de soutien, d’approfondissement, etc...)? OUI ] NON I41 % I

Le nombre de réponses "OUI" est élevé , mais il faut observer que la question concerne 
l'ensemble du collège. Ces structures particulières n'existaient que dans 20 % des classes de 
quatrième, mais dans 46 % des classes de cinquième en 1987. Elles existent dans un peu plus 
de 30% des classes de troisième.
Parmi les structures citées, c'est surtout le "soutien" (la moitié des réponses) et le travail en 
groupes de niveaux (un tiers des réponses) qui sont cités. L'aide au travail personnel (ATP) et 
le travail en ateliers sont cités par 6 à 7% des collègues.
Parmi les structures particulières, les heures dédoublées existent (rarement!), ainsi que des 
cycles quatrième-troisième en trois ans. Il est aussi fait état de dispositifs type S.O.S math qui 
ne s'adressent pas à une classe particulière.

III) Le programme de troisième.
Avez vous enseigné les mathématiques en troisième avant la rentrée 1989/90 ?

OUI |93% I nonI 06% I

Possédez-vous la brochure (ou une copie de la brochure) :
“Compléments aux programmes et instructions pour la classe de troisième” ?

OUI |92% I non I 07% I
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L'unlisez-vous pour préparer vos cours ?
Jamais ^5% | Rarement 22% | Souvent 1^%

L’utilisez-vous pour préparer vos contrôles ?
Jamais I ^3% | Rarement |33% | Souvent \4S% \

Le pourcentage de professeurs ayant reçu la brochure “Compléments aux programmes et 
instructions" a légèrement progressé. Cette brochure est également plus utilisée ; 67% de 
"souvent" pour la préparation des cours (contre 55% en quatrième) et 48% pour la préparation 
des contrôles (contre 39% en quatrième).

A votre avis, par rapport aux anciens programmes de troisième, le changement concerne : 

les contenus
Pas du tout |Q0% I Un peu U3%| Moyennement |37% | Beaucoup 28% |

les méthodes
Pas du tout I Un peu |0^%l Moyennement |32% | Beaucoup 39% |

En ce qui concerne les nouveaux programmes, un changement important est perçu. Ce 
changement concerne "beaucoup" les méthodes (59% des collègues, à peu près comme l'année 
dernière en quatrième) et "moyennement" les contenus (57% des collègues ). L'an dernier 43% 
des professeurs pensaient que le changement concernait beaucoup les contenus, ils ne sont plus 
que 28% cette année; cette baisse sensible est peut-être due à certaines nouveautés 
spectaculaires des nouveaux programmes de quatrième : Pythagore, cosinus, par exemple. Les 
contenus des programmes de troisième sont peut-être moins nouveaux.

Dans l'ensemble, et par rapport aux anciens programmes, les nouveaux
programmes de troisième vous semblent :

Moins satisfaisants |09%{ Egalement satisfaisants |27%| pius satisfaisants 1^1% |
Six professeurs sur dix jugent ces nouveaux programmes plus satisfaisants; c'est un peu moins 
que pour les nouveaux programmes de quatrième (69% de "plus satisfaisants"). Dans 
l'ensemble, la satisfaction l'emporte encore nettement.

Comme professeur, vous avez le sentiment qu'ils vous apportent :
Moins de contraintes |14% | Des contraintes égales |69% | Plus de contraintes |13% |

Comme professeur, vous pensez que leur enseignement est :
Moins difficile 28% | Egalement difficile I 65% | Plus difficile 06% |

Plus difficile I 02% I
Pour les élèves vous pensez que leur assimilation est :

Moins difficile I 49% | Egalement difficile M6% |
Pour les enseignants, les nouveaux programmes sont aussi contraignants que les anciens, 
même s'ils semblent un peu moins difficiles à enseigner et à assimiler pour les élèves. (En 
quatrième, il y avait 45% de "moins difficile" et 49% de "également difficile" ).

Relativement au programme de troisième, dites ce que vous pensez des points suivants
en ce qui concerne LES DIFFICULTES POUR LES ELEVES 

Dans la première colonne, numérotez les rubriques de I à 8 selon la difficulté que vous
leur attribuez (I étant la plus difficile, 8 la moins difficile)
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Ordre de difficulté attribuée

2 1 3 1 4 1 5 1 6 7 1 8 1 9

jéométrie de l'espace 9% 17% 15% 18% 13% 10% 5% 5% 1%
géométrie plane: Transformations 5% 8% 12% 17% 17% 14% 10% 7% 3%
jéométrie plane: sauf transformations. 1% 8% 11% 18% 22% 18% 10% 4% 2%
[]!alcul numérique 2% 1% 5% 6% 8% 12% 18% 22% 18%
Calcul littéral 8% 18% 13% 15% 12% 14% 7% 6% 0%
Organisation et gestion de données 1% 3% 2% 7% 8% 11% 17% 21% 22%
Problèmes et équations 6% 23% 24% 15% 10% 8% 6% 6% 0%
\ires et volumes 1% 3% 7% 8% 9% 14% 18% 19% 14%
îlntraînement au raisonnement déductif 61% 14% 9% 4% 2% 2% 1% 2% 1%

Pour ce tableau, ainsi que pour le tableau suivant, une "difficulté involontaire" dans la consigne 
{"numéroter de 1 à 8 les 9 rubriques" !) a entraîné un certain nombre de non-réponses qui 
devaient en fait correspondre au rang 9.
Il apparaît nettement que c'est l’entraînement au raisonnement déductif qui représente le 
domaine le plus complexe pour les élèves (plus de la moitié des enseignants le place en 
première position) ; les problèmes et équations arrivent ensuite ( un professeur sur deux les 
place en deuxième ou troisième position ). La géométrie dans l'espace arrive en troisième 
position ( 2 enseignants sur trois la placent de la deuxième à la quatrième place). L'organisation 
et la gestion de données et le calcul numérique sont considérés comme les moins difficiles.

Dans la présentation ci-dessous du même tableau, des grisés suggèrent l'importance relative des pourcentages.

Ordre de difficulté attribuée

2 4 6 8 9

jéométrie de l'espace
jéométrie plane: Transformations
jéométrie plane: sauf transformations.
Calcul numérique
Ilalcul littéral
3rganisation et gestion de données
Problèmes et équations
Vires et volumes
i^ntraînement au raisonnement déductif

103

puis, en ce qui concerne VIMPORTANCE QUE VOUS LEUR ATTRIBUEZ
Dans la deuxième colonne, numérotez les rubriques de 1 à 8 selon l’importance que vous leur

attribuez (I étant la plus importante, 8 la moins importante)

Ordre d'importance attribuée

Mm n U
jéométrie de l'espace 2% 4% 6% 8% 9% 15% 21% 17% 5%
jéométrie plane: Transformations 2% 6% 9% 12% 12% 20% 12% 9% 4%
jéométrie plane: sauf transformations. 7% 12% 15% 17% 15% 12% 8% 1% 1%
üalcul numérique 25% 14% 10% 9% 8% 8% 6% 4% 3%
üalcul littéral 9% 19% 17% 13% 10% 8% 6% 4% 3%
Organisation et gestion de données 2% 4% 6% 8% 9% 8% 12% 20% 16%
Voblèmes et équations 16% 23% 17% 13% 10% 7% 2% 1% 0%
Vires et volumes 2% 2% 3% 5% 7% 8% 12% 23% 24%
Entraînement au raisonnement déductif 37% 19% 14% 8% 6% 1% 3% 1% 1%
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Les avis semblent moins nets sur l'importance des grands chapitres du 
programme; .L'entraînement au raisonnement déductif est également considéré comme la partie 
la plus importante du programme (deux professeurs sur trois le placent aux trois premières 
places) ; le calcul numérique arrive en deuxième ijosition (un professeur sur deux le place aux 
trois premières places) suivi de près par le calcul littéral, l^s aires et volumes arrivent en 
dernière position, après organisation et gestion de données.
On peut constater que les professeurs ont retrouvé pratiquement les mêmes classements que 
l'année dernière, aussi bien pour la difficulté que pour l'importance des parties du programme.

Dans la présentation ci-dessous du même tableau, des grisés suggèrent l'importance relative des pourcentages.
Ordre d'importance attribuée

m rzi
jréométrie de l'espace
jtéométrie plane: Transformations
jéométrie plane: sauf transformations.
!]!alcul numérique
Z!alcul littéral
Jrganisation et gestion de données
Voblèmes et équations
\ires et volumes
Entraînement au raisonnement déductif

Regrettez-vous l'absence de certaines rubriques dans ce programme?
OUI I 20% I nonI 68% I

Si OUI, lesquelles?
Un professeur sur cinq environ (soit 79) signale des regrets particuliers. Plus de la moitié de 
ces réponses concernent l'utilisation du calcul vectoriel (vecteurs colinéaires, orthogonaux) ; 21 
réponses ( sur 79) citent le produit d'un vecteur par un réel (ou un entier ). Les autres réponses 
sont variées ; on peut signaler quelques nostalgiques des "math modernes" (relations, 
applications, ensembles, ensemble de nombres: 6 réponses ) ou de l'arithmétique ( 6 réponses).

Quelle part du temps scolaire avez-vous consacré à chacune des rubriques suivantes?
(Il s'agit des domaines d'activité tels qu'ils sont définis dans les documents officiels)

0 à 20% 20 à 40% 40 à 60% 60 à 80% 80 à 100%

Travaux géométriques 00% 20% 74% 03% 0

Travaux numériques 00% 37% 59% 01% 00%

Gestion de données 77% 19% 01% 00% 00%

Ces résultats sont presque identiques à ceux obtenus pour la classe de quatrième : une "bonne 
moitié" du temps pour la géométrie, une "petite moitié" pour les travaux numériques, et le reste 
pour la gestion de données .

Manuels.
Quel est le manuel adopté dans votre (ou vos) classe de troisième?

12% I 7 - CEDIC ... ( Deledicq - Lassave) |00% I 
8 - DIDIER (IREM de Lorraine) |00%l

1 - BORDAS ( Such - Durrande) 
2 -ARMAND COLIN (Acti - math) 

3 - DELAGRAVE (Evariste) 
4 - HATIER (Pythagore) 

5 - ISTRA (Mistral) 
6 - NATHAN ( Transmath)

WW]

00% I 9 - HACHETTE (Terracher - Vinrich) |04%
43% 1 10 - ISTRA (IREM de Strasbourg) I09%
04% I 11 - MAGNARD (Nombres et formes) |04% |
23% I j Autre: préciser
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Le livre de chez Bordas gagne 5 % (mais il double presque son score). A part cela, on peut 
constater une très grande stabilité entre la quatrième et la troisième : les pourcentages de 
"Pythagore", "IREM de Strasbourg" sont stables, ainsi que celui de Transmath. Cette très 
grande stabilité peut peut-être s'expliquer si l'on se rappelle que 78 % des professeurs de 
quatrième se déclaraient satisfaits de leur manuel.
Rappelons qu'il s'agit là des choix d'un échantillon de professeurs de mathématiques 
participant à EVAPM3 ; ces statistiques ne correspondent peut-être pas exactement aux ventes 
réelles des éditeurs.

Etes-vous satinait de ce manuel ? OUI \S8% \ nON |08% |

SI NON, pouvez vous expliquer pourquoi?
35 collègues ont précisé pourquoi ils n'étaient pas satisfaits de leur manuel. Les critiques le 
plus souvent formulées concernent les exercices (10 réponses) : pas assez nombreux, trop 
répétitifs, trop difficiles. Les activités sont également critiquées (8 réponses) : elles sont trop 
longues, mal adaptées. Cinq collègues trouvent que leur livre dépasse le programme, trois 
signalent des erreurs d'impression.

Calculatrices
Dans votre classe de troisième (ou dans vos classes de troisième)

Vos élèves utilisent-ils des calculatrices en classe ?
oiïïl 99%~| nqnI 01%~I

Les calculatrices sont-elles utilisées pour faire des travaux de recherche ?
OlJll 76%~| nonI 22%~|

pour les contrôles écrits ?
ouiQ2Ï^I] nonI 03%~|

Y-a-t-il eu, cette année, des séances d'apprentissage à l'utilisation des calculatrices ?
OUll 59%~| nOnI 40%~|

Les "irréductibles" qui ne faisaient pas utiliser de calculatrices en classe de quatrième sont 
passés de 3% à 1% en troisième, de même, il ne reste que 3% de professeurs qui n'autorisent 
pas l'utilisation de calculatrices pour les contrôles écrits (7% en quatrième). Par contre, on peut 
noter qu'il y a eu moins de séances d'apprentissage de l'utilisation de la calculatrice en 
troisième (59 % contre 76 % en quatrième), le programme de quatrième l'imposait peut-être 
davantage que celui de troisième ( puissances, notation scientifique, cosinus ).

Salle informatique
Dans cette rubrique, N désigne le nombre d'heures pendant lesquelles vous avez utilisé la salle 
informatique avec votre classe de troisième.
Par exemple, une heure par semaine s'écrirait : I8^^6 
Si vous avez plusieurs classes de troisième, estimez un temps moyen.

N = 0 N <15 15 < N < 18 18 < N <36 N > 36
84% 13% 01% 01% 00%

On tend vers zéro : les "0 h d'informatique" ont progressé de 10 % ; même les quelques 
"passionnés", qui avaient passé plus de 36h dans la salle d'informatique en quatrième semblent 
en voie de disparition.

Modifications pour l'année suivante
La première année de la mise en place d’un nouveau programme est nécessairement une année 
d’observation. Pouvez-vous dire en quelques lignes quelles sont les principales modifications que 
vous avez l’intention d’apporter à votre enseignement en 90191, pour tenir compte de 
l’expérience de cette année ?

Plus de la moitié des collègues ont répondu à cette question. La place manque ici pour faire une 
analyse détaillée de ces réponses. Un premier point: 3 professeurs seulement (dans notre
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échantillon) pensent ne rien modifier l'année suivante: cela montre bien que la première année 
d'introduction d'un nouveau programme est bien "expérimentale". Les collègues souhaitent 
faire plus de géométrie dans l'espace, et de gestion de données (15 réponses pour chaque), plus 
de calcul littéral (10 réponses) ; ces thèmes figuraient parmi les derniers au classement par ordre 
d'importance. En ce qui concerne les méthodes de travail, 15 enseignants pensent faire plus 
d'activités, et 6 pensent en faire moins. Signalons que plusieurs collègues souhaitent attendre 
de voir les épreuves de brevet avant de décider des modifications à faire : on retrouve bien là 
l'effet "normatif du brevet et des annales.
Voici quelques-unes des modifications proposées.

iTatre pratiquer caCcuC algébrique, numérique et Uttéral, dans tous Ces chapitres, serait ma préoccupation.
“En fonction des heures, je souhaite faire Beaucoup pCus de retours en arrière, tes éCèves semSCant ouBtier très 
rapidement Ces notions étudiées.

En géométrie faire un peu pCus de géométrie dans Cespace tout au Cong de Cannée comme appUcation des différents 
chapitres.

Un apprentissage plus progressif par rapport au calcul numérique et Uttéral. Une insistance sur Ca géométrie de 
C'espace.

iRfduire encore Ca partie 'cours', faire davantage dactivités et d'ercercices.

fai Cintention de passer plus de temps sur Ces savoir faire fondamentau?^ et moins sur Ces activités d'initiation à 
une notion. Car ces activités facilitent, certes, Ca compréhension mais prennent du temps sur Capprentissage et 
C entraînement.

Morder toutes Ces parties du programme avant Eâques et approfondir ensuite.

Conduire plus doucement Capprentissage du calcul Uttéral, y passer davantage de temps. L'étaler sur toute 
Cannée. Reprendre Ces vecteurs Ce plus tôt possible dans Cannée de ‘Troisième.

Consacrer plus de temps à Ca partie 'gestion de données' et ce dès Ce début de Cannée.

Je rectifierai Ce tir après Ca lecture des annales du brevet des collèges.

Avez-vous pris connaissance des nouveaux programmes de seconde ?
OUI 75% I NON 23%

Par rapport à ces programmes, ceux de vos élèves qui iront en seconde vous 
semblent-ils prêts à suivre :

Très facilement \0l% \ Facilement |36% | Difficilement 122% | Très difficilement 02%|
On pourrait penser que les professeurs de troisième sont plutôt optimistes pour l'avenir de leurs 
élèves en seconde ; il faut toutefois remarquer qu'il y a un fort taux de non-réponses (39%) qui 
montre bien que beaucoup de collègues restent dans l'expectative.

Avez-vous participé à des réunions avec des collègues de seconde ? 

Etes-vous satisfait de ces réunions?
OUI

OUI

_^9%_J NON

19% i nonI 09^o~|
SI NON, pouvez vous expliquer pourquoi?

Trois professeurs sur quatre ont pris connaissance des nouveaux programmes de seconde; 
moins d'un tiers ont participé à une réunion avec des collègues de seconde : cela semble peu. 
Cinquante professeurs font des commentaires sur ces réunions : 20% regrettent leur absence, 
20% regrettent l'absence ou le petit nombre de professeurs de seconde présents, 15% trouvent 
que ces réunions étaient trop brèves ; on signale également que le déroulement n'a pas toujours 
été satisfaisant : "chaque cycle défend sa position".
Voici quelques observations concernant ces réunions.

J'ai participé à un stage liaison Troisième -Seconde et il n'y avait aucun prof de Seconde.

La demande a été formulé, il n'y a pas eu de suite.

Les profs de Seconde vivent encore dans un rêve. 

ddonoCogue de ClElKtrès sympathique malgré cela).

Nps collègues de Seconde sont enfermés dans leur tour d'ivoire et refusent d'envisager Ce fait que nos éCèves sont moins 
formés théoriquement et qu'il leur faudra s'adapter.

Eas de contact avec les collègues du lycée.
Eeu de communication. Les prcfs de collège sont rendus responsables des lacunes de certains élèves.
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Teu. (/e profs de Seconde présents (Cinformation n'a pas été donne par Ce Trooisewr du Cycéej.
VJwiions peu nomSreuses (une) avec trop de monde, 'trop peu de coCCigues de ‘Troisième et de Seconde de touchés.

Trop peu de présences de profs de math, de seconde. (Dialogue presque ine\istant.
Slucun prof du collège na reçu une réponse favorahle du rectorat. Seul un 'Bénévole'a été autorisé par le chef 
d'étaèlissement.

SI VOUS deviez émettre un court message (type conseil ou avertissement) à l’intention de vos 
collègues enseignant les mathématiques en seconde pour les aider à tirer le maximum de 
profit de la formation que les élèves ont reçu au collège, quel serait ce message ?

56 % des professeurs ont répondu à cette question; c'était une question ouverte, qui demandait 
une certaine réflexion; plusieurs collègues se sont d'ailleurs excusés de ne pas avoir le temps de 
le faire. De nombreux messages (près de la moitié des réponses) concernent les connaissances 
des élèves ; toutefois, les remarques à ce sujet sont très variées ; certains pensent que les 
connaissances des nouveaux élèves de troisième sont moins étendues qu'avant (environ les 
deux tiers) ; les autres pensent qu'elles sont différentes. C'est surtout en calcul littéral et en 
démonstration qu'une baisse est signalée ; les progrès par rapport aux anciens programmes 
concernent l'utilisation des calculatrices, la résolution de problèmes et la géométrie dans 
l'espace. Le conseil le plus souvent donné aux professeurs de seconde est de bien s'informer 
sur les nouveaux programmes et les compétences exigibles du collège, et du lycée ( 40% des 
réponses ). On peut remarquer que les changements de méthode sont signalés dans seulement 
10% des réponses ; nous avons vu que les enseignants de troisième pensent que le changement 
concerne beaucoup les méthodes et moyennement les contenus, mais au moment de passer le 
relais aux professeurs de seconde, ils insistent davantage sur les modifications de 
connaissances des élèves.
L'analyse de contenu des quelque 2 000 messages émis à l'intention des professeurs de 
seconde reste à faire.,Voici cependant quelques-uns d'entre eux.

Surtout : lisez Ces programmes rfe seconde et du coCCège. Les enfants qui sortent du coCCège 
savent des choses ! Tas moins qu'avant. Ils Ces savent différemment, i^rs couragel 
(RgCisez Ces programmes du coCCège. 9{p vous contentez pas des nouveaux, manuels de seconde 
ou de troisième.
Avoir à portée de main Ca Ciste des compétences exjgiSCes enfin de troisième.
Trendre connaissance des capacités eTQgihCes de troisième et savoir qu'eCCes ne sont pas acquises 
en totalité par tous Ces éCèves.
(Bien Cire Ces programmes de Ca Sixième à Ca troisième ainsi que Ces compléments et 
instructions. Qp-'Us sachent que de nomSreuses connaissances ont été déduites d'activités 
concretes et non démontrées.
Cèp-'ils essaient de continuer en seconde en utilisant une méthode analogue à celle utilisée 
depuis Ca Sixième. (Jg-'ils n'hésitent pas à se remettre en question en ouSCiant un peu ce qu'ils 
faisaient depuis quelques années.

surestimez pas Ce niveau des élèves issus de troisième ; n'ouhCiez pas que nos élèves ont 
perdu Chahiiude dès cous magistraux èt ont Besoin dactivités préparatoires avant daSorder de 
nouvelles notions.
üfg. soyez pas trop exigeants sur Ces savoir faire en calcul littéral. Tar contre (Pythagore, dhaCès 
et Ca trigo (cosinus surtout) sont mieux assimilés que dans Cas anciens programmes. Les 
connaissances sur Ces isométries sont très fragiles.
(Cirer parti de leur meilleure connaissance des transformations du plan, des solides de lespace 
au programme en collège. Ofg. pas attendre de ces élèves de la virtuosité en calcid littéral.
La classe de seconde n'a pas pour But de sélectionner les futurs candidats à math-sup.
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IV) Les nouveaux programmes du œllège:
de la sixième à la troisième

Les nouveaux programmes de mathématiques sont maintenant appliqués à l’ensemble des 
classes du collège. D’après votre expérience personnelle ou d’après les échanges que vous 
avez eus avec vos collègues (car vous n’avez pas nécessairement enseigné les nouveaux 
programmes à chacun des quatre niveaux), pouvez-vous donner votre sentiment sur les 
qualités et les défauts de ces programmes?
A votre avis, par rapport aux anciens programmes, dans l’ensemble, le changement concerne :

les contenus
Pas du tout |00%| Un peu Moyennement |65%| Beaucoup

les méthodes
Pas du tout WW} Un peu |05%| Movennement |31% | Beaucoup

Dans l'ensemble, et par rapport aux anciens programme, les nouveaux programmes 
vous semblent :

Moins satisfaisants |08%| Egalement satisfaisants |26%| pius satisfaisants |63%| 
Comme professeur, vous avez le sentiment qu'ils vous apportent :
Moins de contraintes \09% \ Des contraintes égales l'72%| pius de contraintes \ü g 

Comme professeur, vous pensez que leur enseignement est :
Moins difficile I 21% | Egalement difficile I 70% | pius difficile 06% |

Pour les élèves vous pensez que leur assimilation est :
Moins difficile I 49% | Egalement difficile 46% | pius difficile I 01% I

Le changement est davantage perçu en ce qui concerne les aspects méthodologiques plutôt que 
les éléments de contenu. On ne constate pas de différence sensible pas rapport aux mêmes 
questions posées sur le programme de troisième.

Dans l’ensemble, par rapport à la formation reçue dans le cadre des anciens programmes, vous 
pensez que la formation mathématique des élèves quittant le collège est maintenant:

Moins bonne 118% | Equivalente |49% | Meilleure I 24% |
La tendance majoritaire est le maintien du statu quo ; ceux qui pensent que la formation sera 
meilleure sont quand même un peu plus nombreux que ceux qui pensent qu'elle sera moins 
bonne.

Formation et méthodes pédagogiques
Travaillez-vous régulièrement avec d’autres collègues de mathématiques pour:

Etudier les nouveaux programmes? OUI 58% NON 36%
Organiser une progression commune de l’enseignement ? OUI 75% NON 22%

Faire des devoirs communs? OUI 79% NON 19%
Elaborer des activités pour les élèves? OUI 45% NON 52%

Autres types de concertation ...précisez
Le travail en équipe des enseignants semble désormais passé dans la réalité, particulièrement en 
ce qui concerne l'élaboration d'une progression commune ( 75% des réponses) et l'évaluation 
des connaissances (79% des réponses) ; ces deux points sont d'ailleurs liés : il est 
indispensable de se mettre d'accord sur une progression si l'on veut faire des devoirs communs 
avant la fin de l'année.

Travaillez-vous régulièrement avec des collègues d’autres disciplines?
OUI 114% I non! 81%~~]

SI OUI, quelles disciplines ? quels types d’activité ?...précisez
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L'interdisciplinarité reste globalement peu pratiquée . Sur les 55 collègues qui ont répondu 
"oui", c'est le travail avec les collègues d'histoire-géographie (pour la gestion de données, 
surtout) et la physique qui sont les plus cités (respectivement 22 et 21 réponses) ; le français 
arrive ensuite avec 14 réponses, assez loin devant la biologie et la technologie (8 et 7 réponses).

Les instructions parlent de "situations créant m problème dont la solution fera intervenir des outils" 
De quelles façons utilisez-vous des situations de ce type ?

Vous les utilisez Jamais Rarement Souvent Systémati-
ouement

Pour" démarrer" une acquisition 00% 09% 71% 14%
Pour faire mémoriser une notion 11% 46% 29% 04%
Comme exercice d'entraînement 04% 23% 57% 07%

Comme contrôle des connaissances 18% 34% 37% 03%

Dans l’une ou l’autre de vos classes, vous avez sans doute utilisé une situation de ce type qui 
vous a paru particulièrement intéressante. Pourriez-vous la décrire en quelques lignes (donner 
d’éventuelles références bibliographiques) et préciser ce qu’elle vous semble avoir apporté ? 
Préciser la classe

Il y a eu 55 réponses à cette question, dont une douzaine de fiches. Les collègues déclarent 
utiliser les activités proposées dans les manuels scolaires ou dans des brochures APMEP, 
IREM ou INTER-IREM ( suivi scientifique).

Vous arrive-t-il de faire travailler vos élèves par groupes de 3 ou 4 ?
Jamais |28% [ Rarement |55%| Souvent 110% I Systématiquement 101% I 

A votre avis, le travail de groupe
Constitue une bonne motivation pour les élèves OUI

N’ est pas possible avec une classe nombreuse (plus de 24) OUI

Constitue une bonne façon d’obliger les élèves à argumenter OUI

Fait perdre trop de temps OUI 

Demande une formation que je n’ai pas OUI

Conduit à des connaissances superficielles OUI

Favorise l’appropriation des concepts OUI

Développe l’esprit de coopération entre les élèves OUI 

Est difficile à exploiter avec l’ensemble de la classe OUI

Le travail par petits groupes reste peu pratiqué, pour des raisons matérielles (classes trop 
nombreuses : 54 %) ou parce que son intérêt n'est pas toujours bien perçu : fait perdre trop de 
temps (54%), difficile à exploiter (70%). Pourtant ces aspects positifs semblent également bien 
ressentis : bonne motivation des élèves (59%), développe l'esprit de coopération (72%), 
apprentissage de l'argumentation (52%).

Manuels
D’une façon générale, dans vos classes, comment vos élèves utilisent-ils leur manuel ?

59% NON 19%
61% 'NON 22%
52% NON 24%
54% NON 27%
34% NON 44%
19% NON 54%
45% NON 26%
72% NON 07%
70% NON 14%

Pour des situations introduisant une notion
Pour des exercices d'entraînement

Pour mémoriser savoir et savoir-faire
Pour des thèmes de recherche

En classe
OUI NON
75% 16%
83% 08%
28% 57%
50% 36%

A la maison
OUI NON
44% 38%
91% 01%
61% 25%
61% 24%

Utilisez-vous d'autres manuels pour la préparation de vos cours?
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OUI 187 % I NON I 07 % I
UtiKsez-vous d'autres manuels pour choisir des activités et des exercices ?

OUI |88% I nonI 04% I
Utilisez-vous des fiches individuelles d'exercices ?

OUI |35% I nonI 56% I
Le manuel est surtout utilisé pour fournir des énoncés d'exercices d'entraînement ou pour des 
situations introduisant une notion. Le livre est également utilisé comme support pour mémoriser 
les savoirs et savoir-faire, surtout à la maison.

110

Salle informatique
D’une façon générale, si vous utilisez peu (à votre avis), Vinformatique avec vos 
élèves, pouvez-vous essayer d’en préciser les raisons?

OUI I 46% I 

33^OUI

OUI 28% I
OUI I 26% I
OUI I 44% I

NON

NON

NON

NON

NON

35%1

24%
28%
37%

Je manque de formation en ce domaine
Les logiciels que je connais ne sont pas adaptés aux

nouveaux programmes
Les logiciels que je connais ne sont pas intéressants 

La salle informatique n’est pas souvent disponible 
L’informatique fait perdre trop de temps

Autres raisons
On peut remarquer le taux moyen important de non-réponse à ces questions (35% environ). 
Comme le travail en groupes, l'informatique fait perdre trop de temps (44% de OUI), les 
conditions matérielles sont défavorables (logiciels inadaptés, inintéressants); par contre le 
manque de formation est nettement ressenti (46^% de OUI).

23%

V) Participation aux opérations d'évaluation de l'APMEP
Participez-vous pour la première fois aux évaluations de l’APMEP?

OUI |58% I non I 38%
Cette année, comment votre participation a-t-elle été décidée ?

Sur votre propre initiative (suite aux opérations EVAPM 
précédentes ou presse APMEP) ?

Suggestion de collègues d'autres établissement ?
Suggestion de l'équipe administrative ?

Autre, préciser...

OUI

OUI
OUI

64% I

13% I
06% I

NONflT^

NOnI 54 %1 

NOnI 59 % 1

Comme l'an dernier, c'est surtout à partir de sa propre initiative, ou de celle d'un collègue 
qu'un professeur participe à l'opération EVAPM. Il y a eu 66 "autres réponses" dont 60 
correspondent à "suggestion d'un collègue de l'établissement" ; signalons que dans 14 cas, il 
est précisé que la décision a été prise par l'équipe de professeurs de mathématiques de 
l'établissement.

Dans quels buts ?
Comparer votre classe à un échantillon national ? OUI 

Faire un devoir commun dans votre établissement ? OUI 

Pour connaître les taux de réussite aux compétences exigibles ? OUI [82%

NON|35yo| 

NON 169% 1 

NON 109 %]

Pour proposer aux élèves une évaluation externe (à la classe) ? OUI |83%| nON 10% I

Le CONTEXTE et OPINIONS des ENSEIGNANTS



Pour proposer aux professeurs une situation externe (au professeur) ? OUI NON 126 %

Pour établir un bilan annuel? OUI |64% | NON 126 %

Autre, préciser...
C'est surtout pour proposer une évaluation externe à la classe et pour connaître les taux de 
réussite aux compétence exigibles que l'on participe à EVAPM.

Votre évaluation de l'évaluation.
En prenant en compte l'ensemble des dix questionnaires destinés aux élèves de troisième et 
des huit questionnaires destinés aux élèves de cinquième,

Quelle est la question que vous supprimeriez s'il fallait en supprimer une ?

88 collègues seulement ont répondu à cette question ; il y a eu plus de réponses concernant les 
questionnaires de troisième que les questionnaires de cinquième. Contrairement aux années 
précédentes, il n'y a pas de questions rejetées massivement. En troisième, les deux exercices
les plus rejetés ( 6 réponses ) concernent, les items F31-32-33 et (écrire V120 comme produit 
de 2 racines carrées) et Q23-24-25-26 (exercice sur les indices de base 100 à propos des 
effectifs de deux collèges) : le premier était un peu inhabituel (on ne demandait pas la forme
classique a -n/B ) ; le deuxième concernait une compétence non-exigible du programme de 
quatrième, qui n'a peut-être pas toujours été traitée. Les deux exercices qui arrivent ensuite 
(avec 4 réponses ) sont (toujours en troisième ) D15 (forme de la section d'un cône par un plan 
parallèle à la base) et PlO-11-12-13 .(tableau des effectifs cumulés croissants d’un club du 
collège ) ; le deuxième est encore un exercice de statistiques.

Quelle est la question qui vous a le plus étonné(e)?
Répondez en utilisant les codes questionnaires et le niveau - (ex: Sème - items B17-18)

Il y a eu 59 réponses à cette question. Deux exercices arrivent nettement détachés : 3ème D15 
(forme de la section d'un cône par un plan parallèle à la base) et 3ème Q23-24-25-26 ( exercice 
sur les indices de base 100 à propos des effectifs de deux collèges ). Ces exercices avaient été 
rejetés à la question précédente.

Quelle est la question que vous souhaiteriez ajouter?

Sur quoi porterait-elle (préciser le niveau)

Si vous le voulez bien, rédigez cette question (telle que vous auriez aimé la trouver dans l’un 
des questionnaires), sur une demi feuille que vous joindrez à votre envoi. Vous nous aiderez 
ainsi à alimenter notre base de questions.

Dans notre échantillon, il y a eu 30 propositions de questions. Cinq propositions concernent les 
puissances de dix, trois la composée de deux symétries. Les autres questionnaires sont en 
cours de dépouillement, et le catalogue de questions ainsi crée sera utilisé lors des prochaines 
évaluations.

D’une façon générale, diriez-vous que nos évaluations manifestent, à l'égard des connaissances 
des élèves, des exigences

01% I InsuffisantesTrès insuffisantes 01% I Correctes 79% | Excessives 00% I
Pensez-vous utiliser ultérieurement les questionnaires élèves dans vos classes?

OUI I 85% I non I 01% I
Quelle suggestion feriez-vous pour améliorer nos évaluations?

Les exigences manifestées apparaissent correctes pour environ quatre professeurs sur cinq ; la 
plupart des collègues ont l'intention de réutiliser ces questionnaires plus tard. Il faut rappeler à 
ce sujet que les questionnaires complémentaires testent parfois des compétences non exigibles' 
en troisième. Ces exercices figuraient pour établir des comparaison avec des évaluations 
antérieures, ou à titre indicatif, (pour voir !) ; ils ne doivent pas devenir une référence.

m
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Une centaine de professeurs de l'échantillon ont fait des "suggestions". Onze ont trouvé que les 
questionnaires étaient trop longs, surtout en troisième. Cinq collègues voudraient faire passer 
les questionnaires plus tôt, pour qu'ils puissent davantage être pris en compte dans l'évaluation 
de l'élève ; inversement quatre collègues regrettent que les tests soient passés avant la fin de 
l'année, alors qu'ils n'ont pas terminé le programme. Quelques collègues souhaiteraient 
accorder plus d'importance à la rédaction des exercices ou supprimer les questionnaires de type 
QCM ; d'autres, au contraire, préféreraient abandonner le support "papier-crayon", et faire 
passer les tests directement sur un ordinateur.
Voici quelques remarques.

Certaines questions sont trop faciCes pour certains éCèves de troisième.
'Demander une rédaction compCète des justifications (m jamais se contenter du résuCtat).
Djçjgences correctes, mais pas assez de temps.

(Penser au temps qui m'a semôCé nettement insuffisant en Troisième.

(Peut-être accorder pCus d'importance à (a rédaction des exercices.

(Recevoir Ce matérieC avant (Pâques pour avoir Ce temps de Bien tout Cire et de s'organiser en cCasse 
(ceCa me gêne de donner des e?(ercices sur des parties non traitées).

(Réduire Ca quantité car Ces éCèves qui sont oBCigés de faire 'un tour de programme en SOmin 
manquent du temps pour terminer dans de Bonnes conditions.

(Réduire Ce nomBre de questions par questionnaire : éviter Ce découragement de certains et Ca 
précipitation d'autres.

N'oubliez pas que vous pouvez joindre des développements supplémentaires sur une feuille 
annexe. Vos impressions et remarques de toute nature concernant à la fois nos initiatives 
d'évaluations et leurs réalisations pratiques nous seront très utiles.

Le questionnaire proprement dit comportait déjà 8 pages et la plupart des enseignants se sont 
astreints à le remplir avec beaucoup de soin. Environ 10% des retours sont accompagnés d'une 
ou plusieurs feuilles comportant des remarques supplémentaires. Certaines contiennent aussi 
des propositions de questions qui nous seront très utiles pour préparer la reprise de l'évaluation 
Troisième prévue pour Juin 1992.
Redisons que l'ensemble des 2 500 questionnaires professeurs qui nous ont été retournés n'a 
été que partiellement et insuffisamment exploité à ce jour. Cet ensemble constitue une base de 
données, très riche, susceptible de nourrir de nombreuses recherches et des études 
complémentaires sont actuellement en cours.
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Les épreuves Calcul mental, calcul machine et 
Argumentation - déduction - expression se trouvent dans le 
rabat de couverture avec les questionnaires-thèmes.
La place nous manque pour publier les consignes de codage 
des questionnaires-thèmes ainsi que les résultats obtenus à 
ces questionnaires. Pour les questions communes avec les 
questionnaires composites, les consignes étaient aussi 
communes.
La place nous manque également pour présenter les grilles 
de recueil des résultats et le questionnaire destiné aux 
professeurs.
Pour les grilles de recueil, on pourra se reporter à la 
brochure EVAPM4/89.
La partie du questionnaire professeurs relative au niveau 
troisième est reproduite avec les résultats et les analyses, à 
partir de la page 99.

Consignes générales (réduction 1/2) page 114

Consignes de codage (réduction 1/2) page 117
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EVAPM 90
Lettre adressée aux professeurs ayant inscrit une de leurs classes à l'évaluation 

Cftcrs coCCègues,

9{piis vous remercions de vous être inscrits ainsi que vos cCasses à C'opération 
dévaluation organisée par f'ÆPîWEîP.

Certains d'entre vous participent à cette évaluation pour la quatrième année 
consécutive, d'autres découz/riront l'opération avec le présent dossier. Les premiers pourront 
mesurer, du moins si nous n'avons pas fait trop d’erreurs de dernière minute, le chemin 
parcouru depuis la première évaluation {LVlA!£9d.6/87), Us autres risquent de ressentir 
quelque inquiétude devant le nombre et l'importance des documents à étudier. Cette 
importance est due au souci que nous avons, de permettre à nos collègues de prendre 
connaissance de l'ensembU de l'opération. ‘Enfait, chacun pourra restreindre sa lecture à la 
partie des documents qui U concerne directement.

9{pus voudrions insister ici sur le fait que ces évaluatians sont organisées par des 
enseignants de mathématiques pour leur information et l'information de Uurs collègues. Il 
ne nous est pas indifférent de savoir que ce travail est pris au sérieia^par d'autres personnes, 
mais il n'en reste pas moins vrai que c'est le principe précédent qui guide notre action.

Insistons aussi sur le fait que c 'est bien le programme, non les élèves, et encore 
moins les enseignants que nous cherchons à évaluer. Il convient toutefois de donner au mot 
programme un sens plus large que celui qu'il a habituellement dans notre pays (ilfaudrait 
plutôt dire curriculum). En effet, ce que nous observons est le résultat d'une interaction 
entre un programme officiel (texte légal), ses conditions d'application et le contexte social 
dans lequel il vient prendre place. C'est ce qui justifie nos questions sur le nombre d'élèves 
par classe, les manuels utilisés ou la formation des enseignants, pour ne donner que quelques 
exemples.

Il est certain que cette évaluation va vous donner du travail supplémentaire à une 
période de l'année où les charges ont tendance à s'accumuler. 9{pus savons aussi que le plus 
souvent, les élèves réagissent positivement à nos évaluations et qu'elles peuvent contribuer à 
renouveler leur intérêt. O^ous pensons que chacun d'entre vous pourra tirer profit de ce 
travail pour son enseignement futur et qu'à terme, les résultats accumulés serviront 
l'enseignement des mathématiques. De plus, il nous semble que les documents élaborés 
forment un document de travail qui pourra vous être utile au delà de la période 
d’évaluation,

Qpoi qu'il en soit, nous comptons sur vous, c'est de la qualité de votre travail que 
dépend, enfin de compte, la qualité de notre évaluation.

Dans chaque établissement, le professeur coordonnateur est notre interlocuteur 
privilégié. En cas de difficulté, il est souhaitable de s’adresser à lui en premier lieu. Si des 
(üfficidtés subsistaient, n'hésitez pas à prendre contact avec nous.

L'équipe d'animation vous remercie pour votre collaboration, vous souhaite une 
bonne fin d'année scolaire et vous adresse ses plus cordiedes salutations.

Eour l'équipe:

Antoine '3ODI0{^

Jean Eierre SICRIL

PRESENTATION 
et CONSIGNES GENERALES

De nouveaux programmes de mathématiques ont été appliqués en classe de sixième à la rentrée 1986, 
puis en classe de cinquième à la rentrée suivante, etc... Dans cette mise en place des nouveaux 
programmes, de nouveaux contenus ont été abordés, des contenus anciens l'ont été sous des angles 
nouveaux, de nouvelles méthodes de travail ont été utilisées, des difficultés imprévues, des 
satisfactions, des inquiétudes ont pu se manifester. L'APMEP a donc estimé qu'il était naturel et 
important de faire régulièrement le point sur la façon dont ces programmes sont accueillis et 
appliqués. La place nous manque ici pour argumenter davantage en faveur de cette évaluation. Nous 
renvoyons le lecteur au chapitre 1 de la brochure "Evaluation du programme de sixième 87" de 
l'APMEP qui présente et analyse cette évaluation et les résultats obtenus, ainsi qu’aux chapitres 
introductifs des brochures EVAPM5/88 et ÇVAPM4/89.

Cette évaluation est organisée par des enseignants de mathématiques, membres de 
l'APMEP, pour leurs collègues et leurs élèves. Elle ne revêt donc aucun caractère 
officiel. En particulier, les opérationnalisations que nous proposons pour 
les compétences exigibles le sont sous notre seule responsabilité. 
L’expression “compétence exigible” souvent utilisée dans ce document est une notion 
officielle. A aucun moment nous n’émettons d’avis a priori sur la pertinence des objectifs 
correspondants.

En juin 87, environ 1000 classes avaient passé les épreuves EVAPM6/89. En juin 88.environ 2000 
classes de cinquième ont participé à EVAPM5/88. L’an dernier, plus de 3 000 classes de chacun des 
niveaux 6ème et 4ème ont participé à EVAPM89. Cette année, près de 4 000 classes de chacun des 
niveaux 3ème et 5ème vont participer à EVAPM90. Cela représente quelque 500 000 élèves, 1 200 
collèges, 4 500 professeurs...plus de 7 tonnes de documents à expédier... L’an prochain l’opération 
se poursuivra en seconde et à nouveau en quatrième.
On le voit, l'évaluation que nous proposons ici s'inscrit dans un plan à long terme. Elle est aussi le 
fruit de collaborations multiples:

Les commissions “Premier cycle” et “Evaluation” de l'APMEP
qui sont à l'origine du projet et ont mis au point l'ensemble des questionnaires. Dans ce 
cadre, plus de 25 collègues provenant de 14 académies ont travaillé (bénévolement bien 
sûr !), par correspondance et au cours des réunions des commissions. La plupart de ces 
collègues ont consacré plusieurs jours de travail à cette opération .

Le bureau de l'APMEP ET SA PRESIDENTE 
qui soutiennent et subventionnent ce travail.

Les Régionales de l'association
qui ont fait un travail préparatoire qui a largement alimenté la réflexion du groupe national.

L'IREM de Besançon
qui, de son côté, assure un appui logistique et méthodologique important. La saisie et le 
traitement des données recueillies lors d'une telle évaluation sont des entreprises longues 
et délicates qu'il serait difficiie de mener dans le seul cadre associatif.

La D.E.P (Direction de l’Evaluation et de la Prospective du Mnistère de l’Education Nationale) 
qui, chargée de l’évaluation institutionnelle du système éducatif nous a aimablement 
permis de placer dans notre évaluation troisième certaines des questions qu’elle a mises au 
point et utilise pour sa propre évaluation du niveau troisième 1990. Ces questions nous 
permettront de tester la représentativité de notre sous-population et de voir dans quelle 
mesure il est possible de généraliser à l’ensemble de la population les résultats que nous 
obtenons.

Les collègues impliqués dans la préparation de cette opération ont fait un travail important pour sa 
mise en place. Malgré cela, il est vraisemblable que des erreurs auront échappé à leur vigilance. Nous 
comptons sur la compréhension de nos collègues utilisateurs et leur demandons de corriger eux- 
mêmes ces erreurs chaque fois que cela sera possible. Nous parlons ici des erreurs techniques telles 
que fautes d'orthographe, mot oublié, manque de place pour répondre à une question.... Pour le 
reste, c'est à dire l'essentiel, il est tout à fait possible que certains collègues ne soient pas en accord 
avec tel ou .tel point méthodologique ou avec notre conception de l'évaluation; ces questions 
demandent à être débattues au sein de l'association et nous demandons à chacun de nous faire part de 
ses remarques, réticences ou critiques.



Rappelons aussi que nous souhaitons évaluer le programme et non tel élève particulier. Les épreuves 
ne sont pas conçues pour rendre compte du savoir de chaque élève; il faudrait donc éviter de tirer des 
conclusions prématurées d'un éventuel échec à certaines épreuves. Certes, le professeur est libre de 
faire ce qu'il veut des informations obtenues, par exemple de "faire compter les résultats" ou au 
contraire de ne pas les "faire compter" (dans la mesure où le dernier conseil de classe n'aurait lieu 
qu'après la passation des épreuves). "Compter" ne signifiant pas nécessairement "intégrer dans une 
moyenne", mais simplement que l'information aura été prise en compte d'une façon ou d'une autre. 
Dans tous les cas, il faudrait préalablement informer les élèves du sort réservé à leurs résultats. Cette 
variable pouvant avoir une influence sur le comportement des élèves, la fiche de recueil comporte une 
rubrique réservée à cette question.
Notre évaluation porte en premier lieu sur le savoir des élèves: quel est le pourcentage d'élèves de tel 
ou tel niveau d’enseignement qui possèdent telle ou telle capacité? Quel est le pourcentage moyen de 
réussite des élèves en ce qui concerne l'ensemble des capacités souhaitées? Quelle est la dispersion 
des résultats enregistrés? Elle permet aussi de suivre l'évolution des capacités des élèves au cours de 
leur scolarité. Les données recueillies alimentent aussi des recherches plus "didactiques" concernant 
les dépendances entre les compétences manifestées par les élèves.
L'évaluation porte aussi sur les méthodes, les opinions et les représentations: niveau de satisfaction 
des enseignants en ce qui concerne le programme lui-même, les documents d'accompagnement, la 
formation, les manuels....

Organisation de l’évaluation
L'évaluation complète est constituée d’un nombre important de questionnaires, d’épreuves et de 
situations d’évaluation diverses. Nos évaluations étant organisées pour essayer de répondre aux 
questions que l’on se pose, ou que l’on nous pose, sur les qualités du programme, son implantation 
et ses effets, de nouvelles questions surgissent sans cesse qui conduisent à mettre en place de 
nouvelles procédures de recherche d’informations. La diversification des modes d’évaluation est ainsi 
inscrite dans la logique même du projet.
On ne trouvera dans ce dossier, de façon détaillée, que les informations concernant les épreuves et 
questionnaires proposés à l’ensenible des classes qui participent à l’évaluation (questionnaires 
généraux). H convient cependant de garder présent à l’esprit les points suivants:

Chaque élève ne passe que deux questionnaires: un "Compétences exigibles" et un 
"Complémentaire". Le jeu des modalités (voir "Equipement des classes") fait qu’il y a 24 

façons différentes de passer les épreuves pour un élève de troisième, et 16 façons pour un 
élève de cinquième.
Dans chaque classe il n'y a que quatre épreuves utilisées. Le professeur peut, s'il le veut, ne 
s'intéresser qu’à ces quatre épreuves.
D'autres épreuves sont passées par un petit nombre de classes (une dizaine pour chacune 
d'elles). Ces épreuves, destinées à compléter notre information de façon plus qualitative, font 
l’objet de modalités de passation et d’analyses particulières.
Parmi ces épreuves:

- des épreuves calcul mental et calcul machines.
- des épreuves "expression - argumentation - déduction" où l'élève a la charge de la 

rédaction complète de ses solutions
- des questionnaires-thèmes qui permettent d’affiner l’exploration des compétences des 

élèves dans chaque domaine particulier (les thèmes sont présentés plus bas). Outre que 
ces questionnaires contiennent des questions qui n’ont pas pu trouver leur place dans 
l’évaluation générale, le regroupement des questions modifie le comportement des 
élèves et, en général, favorise leur réussite.

Ces épreuves seront publiées avec les résultats et analyses dans les futures brochures 
EVAPM3I90 et EVAPM(6-5)190. La suite de ce dossier concerne donc les questionnaires 
généraux destinés aux élèves et aux professeurs.

|Les questionnaires généraux destinés aux éleves: |
Classe de troisième - Six questionnaires "Compétences exigibles" (A, B, C, D, E, F) 

-Quatre questionnaires "Complémentaires" (M, N, P, Q)
Ces dix questionnaires, prévus chacun pour une passation de 50 minutes, 
totalisent 128 questions décomposées en 326 items (éléments d'information).

Classe de cinquième - Quatre questionnaires "Compétences exigibles" (A, B, C, D)
- Quatre questionnaires "Complémentaires" (M, N, P, Q)

Ces huit questionnaires, prévus chacun pour une passation de 50 minutes, 
totalisent 101 questions décomposées en 320 items (éléments d'information).

Les questionnaires “Compétences exigibles” recouvrent à peu près les compétences exigibles 
des instructions officielles.
Les questionnaires “Complémentaires” contiennent aussi bien des questions 
d'approfondissement que des questions qui, sans être d'un niveau de difficulté supérieur à 
celui des questions "exigibles", ne peuvent être , compte tenu de l'analyse que nous faisons 
des instructions officielles, considérées comme "exigibles".
Les questionnaires “Complémentaires” ont un caractère exploratoire. Nous 
voulons voir jusqu'où peuvent aller les élèves, certains élèves. Il ne faudrait 
surtout pas les prendre comme modèles et encore moins exiger des élèves 
qu'ils soient capables d'en venir à bout.

S'agissant de recueillir de l'information, nous sommes contraints tout à la fois de restreindre (pour 
des raisons pratiques et économiques) cette information tout en la diversifiant. Il convient d'être 
pradent lors de l'analyse des questionnaires et des consignes de codage; cette évaluation forme un 
tout, et il n'est possible de porter un jugement sur ses qualités qu'à Ta condition d'avoir à l'esprit 
l'ensemble des instruments utilisés et non simplement les quatre questionnaires utilisés dans une 
classe particulière. Si telle compétence ne figure pas dans tel questionnaire, c'est en principe parce 
qu'elle apparaît dans un autre. Si tel codage paraît ffop restrictif (par exemple ne pas prendre en 
compte telle erreur ou insuffisance, c'est peut être parce que l'information correspondante a été 
recueillie à partir d'une autre question placée dans un autre questionnaire.

Questionnaire général destinés aux enseignants 
____ (questionnaire à détacher pages centrales I à Vm)

Ce questionnaire est un élément important de notre plan d'évaluation, il porte sur la perception que 
les enseignants ont du programme, sur leurs appréciations, ainsi que sur les méthodes et les outils 
qu'ils utilisent: manuels, moyens audio-visuels. Informatique.... Ce questionnaire est le complément 
indispensable de la partie de l'évaluation qui passe par les élèves. Nous nous permettons d'insister 
pour qu'il soit rempli avec le plus grand soin (pensez aux secrétaires qui doivent effectuer la saisie 
d'une masse considérable d'info'rmations dans un temps record).

EQUIPEMENT DES CLASSES
Les questionnaines destinés aux élèves d'une classe sont regroupés dans un même paquet 
Cette évaluation n'étant pas faite pour comparer les classes d'un même 
établissement, tous les paquets destinés à un même établissement ne sont pas identiques. Les 
enseignants qui souhaiteraient tout de même faire certaines comparaisons ne manqueront cependant 
pas de trouver le moyen de les faire. De telles comparaisons peuvent en effet être souhaitées pour 
étudier, par exemple, les effets d'une répartition d'élèves, d'une démarche pédagogique, etc... Même 
dans ce cas, la comparaison à un groupe plus important que celui de l'établissement (celui de la 
population ayant subi cette évaluation) sera riche d’enseignements.
Cette évaluation n'étant pas faite pour comparer les élèves d'une même classe, tous 
les élèves d'une même classe ne passent pas les mêmes épreuves. Plus précisément, deux voisins ne 
devraient jamais passer la même épreuve. Cette façon de procéder peut présenter quelques 
inconvénients pour nos collègues, mais nous savons tous combien elle augmente l'authenticité des 
résultats.
Les paquets contiennent 32 questionnaires "Exigibles" et 32 questionnaires "Complémentaires". Les 
questionnaires "Exigibles" sont présents sous deux modalités ( parmi les modalités A, B, C, D, E, F 
pour les troisièmes. A, B, C, D pour les cinquièmes) tandis que les "Complémentaires" le sont sous 
deux des modalités M, N, P et Q.
Chaque paquet classe contient aussi une fiche de recueil des résultats.



Consignes generates 
Ordre des opérations

- Prendre connaissance de l'ensemble des documents
Si notre calendrier est respecté, vous devez avoir reçu l'ensemble des documents nécessaires à 
l'évaluation quelques jours avant le début de la période de passation. Ceci pour vous peimetu-e de 
prendre connaissance de l'ensemble de l'opération. Toutefois, il n'y a aucune raison de faire des 
révisions ou compléments particuliers pour permettre à vos élèves de mieux réussir les épreuves, 
n est tout à fait normal qu'à la fin du mois de Mai certaines questions n'aient pas encore été vues, 
n est prévisible que toutes les classes n'auront pas été également préparées à telle ou telle question, 
en particulier à celles qui se trouvent dans les questionnaires complémentaires. Ce serait 
compromettre gravement la réussite de notre évaluation que de se croire obligé de faire une 
préparation spéciale.
Certains collègues peuvent penser qu'il n'est pas honnête de poser aux élèves des questions 
auxquelles ils n'ont pas été préparés. Dans la mesure où c'est le programme qui est évalué et où 
ce qui n'a pas été vu par les uns aura été vu par d'autres, cet argument en partie valable pour des 
évaluations individuelles, peut sans doute être laissé de côté. D'ailleurs, il est souvent intéressant 
de voir comment les élèves se débrouillent dans des questions qui ne leur ont pas été enseignées.

Il n'y a donc pas lieu de dispenser les élèves des questions 
qui n'auraient pas "été vues".

A partir de la réception de ces documents, si vous rencontrez des problèmes particuliers 
concernant l'interprétation des consignes, la passation des épreuves, etc...nous vous prions de 
bien vouloir étudier la question en premier lieu avec le professeur coordonnateur de votre 
établissement. Si le problème ne peut pas être réglé localement, vous pouvez alors appeler l'un des 
membres de l'équipe d'animation :

IIAntoine BÜDIN
Jean Pierre SICRE
Nicole TOUSSAINT
Françoise AYRAULT

81 62 11 24
49 28 39 93
25 46 71 57
32 32 11 03

Il s'agit des numéros personnels, il se peut donc que nous ne soyons pas toujours là.... 
- Prévoir les dates de passation

Pour que les résultats soient utilisables, les deux epreuves doivent 
______ être passées dans la période du 28 mai au 13 JUIN______

Ne pas faire passer les deux épreuves au cours de deux heures consécutives.
Le fait que les diverses classes d'un même établissement ne passent pas exactement les mêmes 
modalités fait qu'il est inutile de chercher à banaliser certaines heures pour permettre une passation 
collective.

3 - Prévenir les élèves
■ La veille ou quelques jours avant, expliquer aux élèves qu'ils vont participer à une évaluation. 

Selon votre inspiration vous pourrez leur expliquer l'intérêt que vous trouvez à une telle 
évaluation. Ce sera l'occasion de leur demander d'avoir le matériel nécessaire pour 
le jour de l'épreuve. D'une façon ou d'une autre, il faudrait veiller à ce que les 
élèves disposent du matériel de dessin et de calculatrices lorsqu'elles sont 
souhaitées. C'est à ce moment qu'il convient aussi de dire si vous comptez prendre en compte 
ou non leurs résultats pour votre propre évaluation. Il faudrait éviter de donner aux élèves des 
indications sur la nature des questions ou de les inciter à des révisions particulières. Il suffit de leur 
dire que l'évaluation portera sur l'ensemble des programmes de mathématiques des niveaux 
sixième à troisième pour les élèves de troisième, des niveaux sixième et cinquième pour les élèves 
de cinquième..

4 - Faire passer les épreuves
Pendant une première heure de cours (50 minutes d'épreuve), les élèves passent le questionnaire 
"compétences exigibles".

Pendant une autre heure, non consécutive, ils passent le questionnaire "complémentaire"'
Dans une meme classe il y a toujours deux modalités 
simultanées et deux voisins n'ont pas la même modalité.____

Au début de chaque épreuve, DIRE aux élèves:
"Notre classe participe à me étude sur les connaissances en mathématiques des élèves de 
collège, avec près de huit mille autres classes.
Le matériel habituel est permis: crayon, stylo, règle, rapporteur, équerre, compas, papier 
calque.
Vous pouvez répondre directement à certaines questions, mais pour d'autres il vaut mieux 
préparer vos réponses sur une feuille de brouillon. Ecrivez à l'encre (*) et, sauf indication 
contraire, dessinez au crayon. Dans certains cas on demande des explications, il convient 
alors de veiller à faire des phrases correctes et lisibles. Dans d'autres cas on ne demande que 
la réponse
Si certaines questions vous paraissent moins faciles que d'autres, laissez-les 
momentanément; vous les reprendrez s'il vous reste du temps libre enfin de travail.
Ne vous occupez pas des petits carrés de droite qui sont réservés à la correction. "
(*) (sauf pour le questionnaire Q.C.M de cinquième)

Faire lire par un élève le chapeau de quatre ou cinq lignes qui se trouve sur les questionnaires 
juste avant les premières questions.

Laisser 50 minutes après la fin de cette mise en route.
5 - CODER LES QUESTIONNAIRES

de vos élèves et remplir la fiche "recueil des résultats".
Voir le document "codage..." et la fiche de recueil.

6- Simultanément, REMPLIR LE QUESTIONNAIRE PROFESSEUR.
Pour être utilisables, les réponses à ce questionnaire doivent être individuelles. Des réponses 

collectives, outre qu'elles gomment les différences qu'il est intéressant d'étudier au niveau global, 
supposeraient pour être exploitables des pondérations difficiles à mettre en oeuvre. Bien entendu, 
il est possible de se concerter avec les collègues pour telle ou telle question particulière, mais plus 
encore, il serait intéressant de compléter les questionnaires par une ou plusieurs feuilles annexées, 
reflétant les positions de l'équipe des professeurs.

7- RETOUR des RESULTATS
Si vous n'y voyez pas d'inconvénient, remettez la, ou les, fiches recueil de votre classe au 
professeur coordonnateur de votre établissement ainsi que votre questionnaire personnel. Ce 
collègue détient des enveloppes réservées au retour des résultats. Si pour une raison ou une autre 
cette façon de procéder ne vous convenait pas, vous pouvez adresser directement vos résultats à 
l'adresse suivante :

Université de Franche Comté IREM 
OPERATION EVAPM 90 

Faculté des sciences- la Bouloie 
25030 Besançon CÉDEX

Rappelons que l'APMEP et l'IREM garantissent la confidentialité absolue des informations 
concernant aussi bien les professeurs que les élèves.
Sauf avis contraire, ne nous envoyez pas de copies d'élèves. Nous avons mis à part 
un certain nombre de classes qui feront l'objet d'une observation particulière. Ces classes 
passeront aussi des épreuves thématiques (calcul mental, calcul machine, argumentation,...). Nous 
y relèverons non seulement les questionnaires, mais aussi les brouillons, et ces productions feront 
l'objet d'études particulières. Les collègues qui sont dans ce cas auront reçu des 
consignes particulières. Dans le cas général, vous pouvez selon votre souhait conserver les 
copies de vos élèves ou bien les leur rendre.



Ces consignes accompagnent les conditions d’attribution des codes que l’on trouvera pages 14 à 34 
pour les questionnaires troisième et pages 40 à 55 pour les questionnaires cinquième.Avec ces pages, 
il constime le complément indispensable de la fiche "RECUEIL des RESULTATS".
Les grilles de résultats sont prévues pour des questionnaires totalisant un maximum de 40 items. 
Toutefois, tous les questionnaires n'atteignent pas ce maximum.
Dans tous les cas,

CONSIGNES de CODAGE
QUESTIONNAIRE PAR QUESTIONNAIRE

I absence totale de réponse à un item du test est codée X (une croix qui 
remplit la case correspondante). Les cases qui restent vierges correspondent 
aux numéros des items qui n'existent pas dans le questionnaire.__________

Attention : le code X étant utilisé pour le contrôle de la saisie, il ne peut pas être remplacé par une 
absence de code. Les fiches qui ne seraient pas conformes à cette demande seront automatiquement 
éliminées lors de la procédure de contrôle.

Dès que la question a été abordée par l'élève, de façon visible sur 
le questionnaire, les seuls codes possibles sont 0 et 1 .

Les conditions d'attribution du code 1 sont précisées pour chaque questionnaire et chaque item Dans 
chaque, cas où ces conditions ne seraient pas vérifiées, il conviendra d'utiliser le code 0.
Rappelons qu'il s'agit de coder l'information et non de mettre des notes. Le mot "item" 
doit donc être considéré comme signifiant "élément d'information". Le code 0, s'il correspond 
souvent à "échec" ou "erreur" doit plus généralement être compris comme:

"l'élève a fait quelque ehose les eonditions d'attribution du 
code 1 ne sont pas réunies".

Dans tout ce document ;
R.E. signifie Réponse(s) exacte(s).
Conforme au calque (des tolérances): signale que les limites de tolérance sont précisées sur 

une des feuilles de ealque incluses dans le dossier destiné aux professeurs. 
Bien sûr, les choix des limites des tolérances sont critiquables, mais il convient de les 
respecter si l'on veut que les résultats soient exploitables. N'oubliez pas que le questionnaire 
professeurs vous permet de faire état de vos réserves éventuelles. Sur des points précis, 
vous pouvez aussi joindre vos remarques à la fiche de recueil.

A propos des calques : Pour des raisons de coût, nous avons dû utiliser au maximum 
l'espace disponible des calques, ce qui peut leur donner un aspect touffu et enchevêtré. 
Chaque professeur devrait toutefois y retrouver les figures dont il a besoin pour le codage 
des résultats de ses élèves.

Utilisation des calques : Le plus souvent, mais pas toujours, la figure "juste" est tracée en 
pointillés. Les traits continus limitent un domaine à l'intérieur duquel le tracé de l'élève doit 
se trouver pour que le code 1 lui soit attribué.

Les consignes de codage traduisent des choix qui ont été faits par l'équipe de préparation. Certaines 
informations ne sont pas demandées soit parce qu'elles seraient trop difficiles à coder de façon 
homogène, soit parce qu'elles sont recueillies dans un autre questionnaire. Malgré tout, certains des 
choix que nous avons faits sembleront discutables. Pour des raisons d'harmonisation il 
importe cependant de les respecter strictement lorsqu'elles sont suffisamment 
précises.
Le qualificatif "correct" attribué à un résultat ou à une démarche signifie toujours : "ce que le 

professeur de la classe accepte habituellement". Nous avons limité au maximum ce type de 
situation, toutefois, dans quelques cas il nous a semblé intéressant de laisser subsister des 
questions dont le codage ne pouvait pas être univoque.

En cas de doute (manque de précision dans les consignes ou erreur...):
malgré tout le soin que nous avons pris à écrire et à faire contrôler le contenu de ce document, il 
serait étonnant qu'il n'y subsiste pas d'erreur ou pour le moins de consigne difficile à 
interpréter. Dans ce cas, considérer comme R.E. ce que vous auriez accepté si vous aviez posé

la question vous-même et, si possible, précisez votre interprétation sur une feuille qui sera 
jointe à la fiche recueil.

Liens avec les evaluations anterieures :
Pour les questions reprises d'évaluations antérieures (et pour lesquelles.la formulation était de 
ce fait figée), nous avons indiqué dans la colonne remarque:
L'ORIGINE de la question:

EVAPM: Evaluations de l'APMEP
SPRESE: Evaluations du Service de la PREvision et de l'Evaluation du Système 
Educatif du Ministère de l'Education Nationale, (devenu maintenant la D.E.P) 
INRP: Evaluations de l'Institut National de la Recherche Pédagogique.
IREM BESANCON, lEA, ...

LE NIVEAU et LA DATE d'utilisation de cette question:
EVAPM 6/87, par exemple, signifie que la question a été utilisée lors de 
l'évaluation EVAPM, en fin de sixième, en 1987.
SPRESE S/82 signale une question posée par le SPRESE lors de son évaluation 
au niveau 5ème, en 1982.

Le TAUX DE REUSSITE (ou le pourcentage d'attribution du code 1) obtenu 
par cette question lors de cette passation antérieure: R=...%
N° de l'ITEM : Renvoie aux numéros qui apparaissent dans les marges des questionnaires. 
Conformément à l'usage, nous appelons ITEM un élément d'évaluation élémentaire (unité 
d'information), susceptible d'être codé en 0-1. Le mot question est utilisé pour désigner 
les exercices placés dans les quesrionnaires.
Exemple: E'P’ÆKTtf 6/S7 - 313 - !R^45% désigne l'item 13 du questionnaire B de l'évaluation 

fin de sixième 1987 de l'APMEP. Le taux de code 1 était alors 45%.
CODE : la colonne "code" est la colonne des codes de compétences .

Les codes aux documents "tableaux des compétences exigibles" qui, pour les niveaux 3ème 
et 5ème se trouvent dans ce fascicule.
Les codes précédés du chiffre 6, 5 ou 4 renvoient à des compétences exigibles des niveaux 
6ème, 5ème ou 4ème (voir brochures EVAPM6, EVAPM5 et EVAPM4).

Par principe et par définition , nous considérons que toute compétence 
____ exigible à un niveau antérieur l'est aussi au niveau évalué.____

Comp: les compétences complémentaires correspondent à des compétences qui ne figurent pas 
directement dans les compétences "exigibles", mais qui, tout en semblant pertinentes, n'ont 
pas paru pouvoir être classées en approfondissement. Lorsqu'une telle compétence est 
voisine d'une compétence déjà identifié (par exemple : 3C101) elle utilise le même code suivi 
de la mention Comp (ici: ClOlComp).

App: les prolongements en approfondissement des compétences exigibles utilisent les mêmes codes 
suivis de la mention App (ex: ClOlApp).

Ce code peut sembler lourd, mais nous avons besoin d'un système de classement à la fois puissant et 
transparent (les items alimentent une base de données qui contient des milliers d'items et qui sera 
bientôt à la disposition de nos collègues).
Les croix placées dans les colonnes de droite indiquent dans quelles modalités du questionnaire ia 
compétence indiquée a été opérationnalisée.
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EVAPM3/90 - QUESTIONNAIRE A
15 questions - 39 items

Item
N'

10

11
TT

13

14

15

16
17

18

Identification

Le segment [DFJ...
Construction

Propriétés

Diagonale du pavé...
Démarche

Résultat

EOAP est un...
Les trois premières 

égalités
Dernière égalité

Le triangle EDF...
Démarche

Résultat
Un commerçant...

Une maquette...
1) Démarche

Résultat
2) Démarche

Résultat
3) Démarche

Résultat

Conditions d’attribution 
du code 1

Arcs de cercle indiquant 
l’utilisation correcte du compas. 
Axe de symétrie tracé et point E 
obtenu par symétrie.
Conforme au calque des 
tolérances.
Référence explicite à la propriété 
de conservation des distances.

L’élève a identifié le triangle 
AEG comme étant rectangle, ou 
encore, deux triangles 
rectangles permettant de 
résoudre le problème 
Enoncé correct de la relation de 
Pythagore ou/et application à 
l’un au moins des triangles 
rectangles, que le résultat soit 
exact ou non.
R.E.: 13 cm (ou 13), ou nombre 
voisin qui pourrait être obtenu 
utilisant le triangle ABF.

Egalités correctement 
complétées : PA ; EP ; AO. 
R.E.: ÔP

Ecnture d une relation correcte, . /Nou intervient cos F.
R.E.: 21,7° ou 21,8°
R.E.: 0,8 ou fraction équivalente

Correcte, même si résultat faux
R.E.: 0,3 m (ou 30 cm ou ....)
Correcte, même si résultat faux
R.E.: 0,18 m^ (ou 18 dm^ ou...) 
Correcte, même si résultat faux
R.E.: 12,5 m^ («iirsootwocm^ ou....)

Remarques

Ce n’est bien sûr pas la 
procédure souhaitée. 
"Propriétés" est au pluriel car la 
seule conservation des distances ne 
siifilt pas..., mais , pour cet item, 

on s’en contentera.

‘E'UFmt{4/89 - T6 ■ 27%

‘E‘ÿa!E9v[4/89 - 2>7 - 26%

‘E'l7S>mt(4/89 -^8 -21%

(relation permettant de calculer 
la mesure cherchée)

Tolérer l’absence d’unité.

Par démarche correcte, nous 
entendons une démarche mettant en 
oeuvre les coefficients de 
proportionnalité adéquats. Les 
erreurs éventuelles peuvent porter 
sur les unités (erreur de conversion 
ou oubli) ou sur le calcul lui- 
même.

Le code 1 aux items 14,16 ou 18 
implique le code 1 aux items 13,
15 ou 17 correspondants.

Code

3D112

3CD113

3D104

Item
N°

Identification Conditions d’attribution 
du code 1

Remarques Codeconipcicncd

19
20

Les employés... 
Nombre d’employés 

Pourcentage
R.E.; ISO
R.E.; 60% (accepter 0,60 et 60) Si 60% est identifié au coefficient de 

proportionnalité

alors 60% = 0,6, mais à la

question : "quel est le pourcentage?” 
on oeut aussi réoondre: 60!

3SI02

21 La droite (A).... R.E.; -2 3Y108

22
23
24
25

Trace, dans le plan....
a)
b)
c)
d)

Droite Di bien tracée.
Droite D2 bien tracée.
Droite D3 bien tracée.
Droite D4 bien tracée.

Ne pas attacher trop 
d’importance à la précision du 
tracé.

3Y104

26 On a calculé.... R.E.: 18,66 < A < 18,67 ou 
réponse équivalente. ‘E‘i7}Fm4/89 - Cil - 17% 4N243

27 Parmi les nombres.... R.E.: -3 et-10 3A115
Comp

28

29

30

31

Calcule...
1ère ligne

2ème ligne

3ème ligne

4ème ligne

R.E.:||

R.E.; 1

R.E.: Y
R F •R.E.. ^

•E'i72md4/89 - <B22 ■ 61% 
(réussite conjointe awç 
deuvi premiers items)

•E‘Vjmd4/89 ■ <323 - 69%

•EVFmd4/89 - 324 ■ 40%

4N217

32
33
34

Développe et réduis...
1ère ligne 

2ème ligne 
3ème ligne

R.E.:11 +6V2
R.E.: 5 - 2V6
R.E.: 2

3A107

3A108

3AI09

35

36

37

Voici une liste...
Analyse d’erreurs

Analyse d’erreurs

Au moins une erreur du type
VT6 = -4
Au moins une erreur du type 
xTîô = 4 ; VTô = -4.
R.E.: seules les deux réponses 
v/T6'= 4 ; V64 = 8 et “NON” 
dans la troisième case.

3N103

38

39

Voici une représentation.
Démarche

Résultat

Référence au point 
d’intersection des deux droites. 
R.E.: toutes valeurs de x et y 
comprises entre 1,5 et 2.

3A121



EVAPM3/90 - QUESTIONNAIRE B
14 questions - 38 items

Item
N»

Identification Conditions d’attribution 
du code 1

Remarques Code
compétence

1

2

Le graphique ci-contre..
a)

b)

Toute réponse comprise entre
15 Cet 17 (avec ou sans unité. 
Toute réponse comprise entre
360 et 380 km, avec ou sans unité.

Accepter les réponses portées 
uniquement sur le graphique.

3P104

3
4

5

Un confiseur-chocolatier.
a)

b)

Tableau exact avec ou sans 
unités ( 51 ; 89,5; 117 )
Tableau exact ou non mais 
utilisation correcte des 
unités.
R.E.: y = 220x +7

(correspondance numérique 
correcte)
Les unités peuvent figurer en 
référence ou dans chaque 
colonne.
Accepter la réponse isolée: 
220x + 7.

3P102

3P101
Comp

6
7

André possède...
Rayon

Aire
R.E.: 2,5
R.E.; 6,25 ou (2,5)2 3V107

8 Volume R.E.: 15,625 ou (2,5)3- 3V108

9
10 
11

Une entreprise exporte...
Afrique

Asie
Amérique

R.E.: 180 ±2
R.E.: 120 + 2
R.E.: 420 ±2

II serait trop artificiel de donner des 
indications sur les angles.
Les réponses ne peuvent donc
qu’être des valeurs approchées.

3S103

12
13
14

..quatre solides...
Cylindre

Pyramide
Prisme

R.E.: 72 cm3
R.E.: 24 cm3
R.E.: 72 cm3

Tolérer Tabsence d’unités
3V104

3 VI02

3V103

3V101

15
16
17

18

Complète les égalités...

VsxVôjI
3xV5

V5
3

(’/ÎÔ)2

R.E.:
R.E.: V4r

R.E.: VÎOÔou V(10)2

3N107

3N106

3N108

3N105

19
20
21

Développer...
1ère ligne 

2ème ligne 
3ème ligne

R.E.:2x2 + 13x + 15
R.E.: 9a2 30a + 25
R.E.: 4b2 - 28b + 49

Accepter des résultats
non réduits.

4A232

3A111

3A112

22
23
24
25

Chacune des... 
Première inéquation 

Deuxième inéquation 
Troisième inéquation 
Quatrième inéquation

reliée à la 4ème représentation, 
reliée à la 1ère représentation, 
reliée à la 3ème représentation, 
reliée à la 2ème représentation.

3A115

Item
N°

Identification Conditions d’attribution
du code 1

Remarques Code
æmpÀcnce

26
27

Résous l’équation...
Démarche

Résultat
correcte, même si résultat faux. 
R.E.: -3/2 et (ou ) 4. Certains collègues veulent 

“et”, d’autres “ou”.
En fait, les valeurs de x qui 
vérifient l’équation sont les 
nombres -3/2 et 4. Mais bien 
sûr, pour qu’un nombre 
vérifie l’équation, il faut et il 
suffit qu’il soit égal à -3/2 ou 
à 4.

3A118

28
29
30

Ecris tes coordonnées...

œ
ËF

TU

R.E.: ( 1 ; -2 )
R.E.: ( 3 ; 0 )
R.E.: ( 0 ; -2 )

Accepter toute notation
permettant de distinguer
l’abscisse de l’ordonnée.

3Y101

31

32

La figure ci-conlre...
Démarche

Résultat

Référence explicite au théorème 
utilisé et écriture des rapports 
utiles (même si le résultat est 
faux).

R.E.: 2,4 ou équivalent.

Ici, ce n’est pas à proprement 
parler le théorème de Thalès 
qui est utilisé, mais une de 
ses conséquences. Le nom 
Thalès peut donc ne pas, être 
cité. Cependant nous voulons 
savoir si l’élève se réfère 
explicitement à un résultat 
connu.

3D103

33
34

Calcule le rayon...
Démarche

Résultat

L’élève a mis en évidence un 
triangle rectangle utile.
R.E.: 4 cm (ou 4).

3E102

35
36

Construis le triangle..
Construction

Propriétés

Conforme au calque des 
tolérances.
Référence explicite à la propriété 
de conservation des distances.

"Propriétés" est au pluriel car 
la seule conservation des 
distances ne suffit pas..., 
mais , pour cet item, on s’en 
contentera.

3CD110

37
38

Calcule ta distance...
Démarche

Résultat
correcte, même si résultat faux. 
R.E.: Ver

3Y103



EVAPM3/90 ■ QUESTIONNAIRE C
14 questions - 32 items

Item
N°

Identification Conditions d’attribution 
du code 1

Remarques Code
hompésence

1
2

Factorise
+ a 

3x2. Sx
R.E.: a ( a + 1 ) ou équivalent 
R.E.: X ( 3 X - 8 ) ou équivalent

'EVfiæMA/89 ■ A19 ■ 31% 
•E'UjimrCè/SS -3120 -31%

4A234

3
4
5
6

VRAI ou FAUX...

1ère ligne 
2ème ligne 
3ème ligne 
4ème ligne

R.E.: VRAI
R.E.: FAUX
R.E.: FAUX
R.E.; VRAI

Seule la séquence VRAI -
FAUX - FAUX - VRAI est 
significative de la réussite, 
mais nous voulons aussi 
étudier les erreurs.

3A113
3A114

7

8

9

Complète...
1ère case

2ème case

3ème case

R.E.:^

R.E.;||
R.E.: 81

3N105

3N106

3N106

10
11
12

Equations...

x2 = 25
y2 = .49

z2 = 17

R.E.: Deux solutions : 5 et -5. 
Pas de solution et justification. 
R.E.: Deux solutions -VTT 
et VÎT".

3N104

13 DEF est un triangle.. Démonstration correcte - 
L’égalité DE = FG est utilisée et 
justifiée par référence à la 
translation.

3CD109

14

15

16

Celte figure représente.. 
Tracé en perspective

Tracé en vraie 
grandeur

Tracé en vraie 
grandeur

conforme au calque des 
tolérances
conforme ou non au calque, 
mais manifestant que l’élève a 
voulu tracer un triangle (4; 6; 8). 
Conforme au calque.

3E104

17 Calcule le volume... R.E.: 120 cm3 3V103

18

19

La figure ci-contre...
Réponse exacte (OUI) justifiée 
par l’observation de l’égalité de 
deux rapports convenables. 
Référence explicite à la 
réciproque du théorème 
(énoncé... propriété...) de 
Thalès.

3D102

Item
N'

Identification Conditions d’attribution
du code 1

Remarques Code

20
21

22

"vecteurs de la figure"

(-2;-2)

(0;2)

R.E.: DG : BD ou FO. 
R.E.iÂCouïïO.
R.E.: GC ou ÏÎD.

TT Représente
graphiquement...

Tracé d’une droite passant par 
l’origine et par le point (1 ; -2).

‘E'UXSMé/SS ■•D13 ■ 08%

24

25

Les points O, A, B ,C...
Résultat

Démarche

Point M bien placé (conforme 
au calque), quelle que soit la 
démarche (calcul éventuel), 
géométrique correcte même si M 
est hors tolérances.

point M nommé ou non.

n n’y a pas nécessairement de 
traits de compas (utilisation 
éventuelle d’un traceur de 
parallèles).

26

27

28

Equations de droites...

y = - J X ou équivalent

y = X ou équivalent 
3

y = 2 X - 2 ou équivalent

29

30

Xavier....

Démarche

Résultat

correcte utilisant les 
pondérations, même si résultat 
faux.

R.E.: 7,55

Attention, la notion de moyenne 
pondérée ne fait pas partie des 
“compétences exigibles” officielles. 
C’est par erreur que nous avons 
laissé cette question dans ce 
questionnaire.

3S104
App

31

32

Dans ma viiie...
Démarche

Résultat
correcte, même si résultat faux. 
R.E.: y = 2,5x + 7

Accepter une démarche 
arithmétique.
Accepter la réponse isolée: 
2,5 X + 7



EVAPM3/90 - QUESTIONNAIRE D
14 questions ■ 36 items

Item
N°

1

2 . 

3

TT)

TT

T2

T3
14

15

Identificatioiv

ABCD est un trapèze...

dbE:

ADfc

FURS est un 
parallélogramme...

FUGR

Explication 

Le point R 

Explication:

Construis le point...

Point C

Point E
Voici un cube..

Démarche

Résultat

Quelle est l'équation...
Démarche

Réponse
Un cône de révolution...

Conditions d’attribution
du code 1

= 40° (avec ou sans unité)

= 40° (avec ou sans unité)

= 130° (avec ou sans unité)

est un parallélogramme.

utilisant la propriété des 
diagonales
est le milieu du segment [SG]

argumentation plus ou moins 
complète faisant état des deux 
parallélogrammes et de l’égalité 
des longueurs SR et RG. 
Explication utilisant l’égalité de 
SR et RG et l’alignement des 
points R, S et G. On admettra 
que cet alignement ne soit pas 
rigoureusement prouvé, de 
même que le fait que S et G ne 
peuvent être confondus.

conforme au calque.

conforme au calque.

Dessin d’un rectangle non carré
conforme ou non au calque
Conforme au calque

correcte (résultat exact ou non)
R.E.:y = - 0,5x + 3
Les trois cercles de rayons
inférieurs à 1 cm sont entourés.

Remarques

'£VFmrt6/87 -Flpp'DR -27% 

STX^IS'E 3/84 ■ 48% 

'E'Vpmrt6/87 -Flpp'DlO -23% 

SlPXlfS'E 3/84 - 44% 

•£17^171^6/87 -ApplDll -17% 

S'BlRXS£3/84 -36%

£l7Fmr(S/88 - (ÿ3 ■ 42% 
£l73md4/89 - 'B12 - 71% 
£l7Fmr[S/88 ■0^4-21% 
£l77m(4/89 ■ •313 ■ 46% 
£l7jVP^S/88 ■ Q2S ■ 63% 
£^i7Fmr{4/89 - 314 - 8S% 

£1774119^3/88 -11% 

£l777l7lM4/89 ■ 24%

£l774719tCS/88 - Q27 ■ 04% 
£177471944/89 ■ 316 - 06%

Attention, le code 1 à l’item 8 
implique le code 1 à l’item 7.

Ne pas tenir compte des traits
de construction. L’élève a pu 
utiliser la translation (traceur 
de parallèles)

£177471945/88 ■ 17%

£177411945/88 ■ Q}5 ■ 12%
Attention: 12 implique 11

Code

SE121App

Item
N°

Identification Conditions d’attribution 
du code 1

Remarques Code
compétence

16
17

IS

Un plan étant muni....
Démarche

BC

correcte (résultat exact ou non)
R.E.: ( -4 ; 1)
R.E.: ( 1 : -7)

3Y102

Résous le système... 3A117

19 Démarche correcte (résultat exact ou non)
20 R.E. a = 30 ; b = -6

Résous l'inéquation... 3A11S

21 R.E. Ensemble des nombres 
supérieurs à -2 ou équivalent.

Accepter la réponse isolée:
X > -2.

22 Représentation correcte Ne pas tenir compte des 
bornes, mais tenir compte de 
la légende, sauf si les 
habitudes de la classe sont 
assez univoques pour que 
l’élève ait pu juger possible de 
s’en passer.

23 Un plan étant muni.... R.E.: -4 ou réponse équivalente 3Y109

24
25
26

Complète avec le signe..

1ère ligne 
2ème ligne 
3ème ligne

R.E.: <
R.E.: <
R.E.: <

■'D4/S -
!Rlussite conjointe : 42%

4N242

27 Un produit coûtant... R.E.: y = l,08x ou réponse 
équivalente

Accepter la réponse isolée 
l,08x

3PI05

28
29
30
31
32
33

Les 20 élèves d'un club..
Tableau a) 

R.E. 
Tableau b) 

R.E. 
Diagramme 

R.E.

Au plus 1 erreur
3 - 6 - 7-4
Au plus 1 erreur
0,15 - 0,30 - 0,35 - 0,20 
Au plus 1 erreur
Bâtons de longueurs 
proportionnelles aux effectifs, 
avec indication des fréquences.

Accepter des pourcentages

Accepter un diagramme 
ressemblant à un histogramme 
(bâtons larges juxtaposés), à 
condition que la lecture du 
diagramme soit possible.

35105

35106

3S108

34
35

36

Une boîte cylindrique...
Dérnarche

Calcul

R.E.

correcte (résultat exact ou non) 
exact avec oubli ou erreur 
éventuel d’unité ou d’arrondi. 
1,27 dm Le code 1 à l’item 36 implique 

le code 1 à l’item 35.

3VI02



EVAPM3/90 - QUESTIONNAIRE E
14 questions - 35 items

Item
N”

Identification Conditions d’attribution
du code 1

Remarques Code
aimpétence

1
2
3

Ecris sous la forme a^... 
2 premières lignes

Troisième ligne 
4ème et Sème ligne

R.E.: 3® et 53
R.E.: 21°
R.E.: 5^ et 2-' (ou équivalents)

‘E.‘USé!PM4/89 ■ <319 - 93% 
'E'UJAX9{4/89 - 320 - 48% 
•E.'l>9tS944/89 - 321 ■ 38%

4N223

4N224

4 Un professeur a corrigé.. Accepter tout tableau regroupant
les données d’une façon ou 
d’une autre.

Le regroupement peut 
comporter 4, 3 ou 2 classes.

■9121-24%

4S322

5

6
7

8

Résous le syslème... 
Première inéquation

Deuxième inéquation 
Système

Représentation

-3R.E.: X > -2 ou équivalent
R.E.: X < 5 ou équivalent 

.3R.E.: y < X < 5 ou équivalent
correcte Ne pas tenir compte des 

bornes, mais tenir compte de 
la légende, sauf si les 
habitudes de la classe sont 
assez univoques pour que 
l’élève ait pu juger possible de 
s’en passer.

3A116

9
10

11

Un magasin solde....
Démarche

Résultat

Résultat

Mise en équation correcte
R.E.: prix d’une chemise: 45F 
et prix d’un pantalon: 85 F, par 
résolution correcte du système. 
R.E. quelle que soit la démarche 
utilisée.

Il est clair que la démarche 
algébrique n’est pas la seule 
possible et n’a pas à être 
privilégiée.

3A119

12
13

Développe...
Première ligne 

2ème et 3ème ligne
R.E.: expression réduite.
R.E.: les deux, expressions 
réduites.

Un résultat exact pour 
(m+p)(m-p) ne peut être 
considéré comme une réussite 
si, simultanément on trouve
(a-b)3= d? - b3

3A105

3A106
3A104

14 La superficie des terres... R.E.: Toute réponse comprise 
(sens large) entre 42,5% et
45%.

3S103

15
16

17

Un cône de révolution...
Démarche

Calculs

Résultat

correcte, même si résultat faux, 
exacts avec oubli éventuel de 
l’unité ou de l’arrondi, 
exact: 150 cm3 ou 151 cm3. Le code 1 à l’item 17 implique 

le code 1 à Titem 16.

3VI04

k>^

Item
N°

Identification Conditions d’attribution 
du code 1

Remarques Code
xnnpâoice

l8 Pour l'application 
linéaire....

R.E.: y = l,5x ou réponse
équivalente. •E‘U9VPM4/S9 ■ 329 ■ 13% 4P312

19

20

Construis l'image...
Démarche

Résultat

Une droite est tracée et les traits 
de construction manifestent la 
mise en oeuvre d’une procédure 
correcte. Conforme ou non au 
calque.
conforme au calque, quelle que 
soit la procédure.

Œ/l>9mt[4/89 ■ 17%

•EV91TM4/89 - 9)34 ■ 13%

4C152

21

22

La figure est donnée...
Démarche

Résultat

Référence explicite au théorème 
(énoncé... propriété...) de 
■Thalès, et écriture des rapports 
utiles, même si résultat faux, 
exact: 7,5 cm (ou 7,5), quelle 
que soit la démarche.

3D101

23

24

ACE est un triangle 
rectangle...

Démarche

Résultat

Ecriture d’au moins une relation 
correcte où intervient tan E ou 
tan C (relation permettant de 
calculer AE)
exact: 7,8 cm ou 7,9 cm, quelle 
que soit la démarche.

Ne pas coder 1 pour l’item 23 
si l’élève a utilisé Pythagore.

Tolérer l’absence d’unité

3D106

25
26 
27

Trace, dans le repère...
1)
2)
3)

tracé correct de la droite (d) 
tracé correct de la droite (d’) 
tracé correct de la droite (d”)

3Y105

28
29

30
31

ABCD et DCFE...

Egalités
Justification

ABFE
Justification

ÂB=DC = ËF 
par référence aux 
parallélogrammes 
est un parallélogramme 
par référence à l’égalité
ÂB=ËF

3D111

32
33

Le triangle MNP...
Longueur [BC]: 
Longueur [MP]:

8 cm
3 cm

3CD108

34 Angle BCA: 20P
35 Propriétés Référence explicite aux

propriétés de conservation des 
distances et des angles.



EVAPM3/90 - QUESTIONNAIRE F
15 questions - 33 items

Item
N°

Identification Conditions d’attribution 
du code 1

Remarques Code
compétence

1 Représente
graphiquement...

Tracé d’une droite passant par 
les points (0 ; 3) et (2 ; -1)

3P103

2

3

15 kg de pommes...
Réponse

Explication
exacte: y = 6x (ou réponse 
équivalente)
correcte pouvant se limiter à un 
tableau

Accepter la réponse isolée: 6x. 
‘E'ÿlVP!K{4/S9 ■ C12 ■ 16% 
‘E‘U14SM4/S9 ■ C13 ■ 22%

4P311

4
5

Boîte de petits pois....
Démarche

Réponse
correcte, même si résultat faux.
exacte: 423 cm^ (,32961...) ou 
(,115) ou tout arrondi 
correspondant (avec ou sans 
unité).

On n’a précisé ni l’unité, ni 
l’approximation souhaitée, 
pour laisser l’élève faire 
librement le choix des 
informations utiles.

3V102

6 On multiplie par 3... R.E.: 9 3V105

7
8
9

10

Voici un tableau...
a)
b)
c)
d)

R.E.: 50
R.E.: 39
R.E.: 36
Les longueurs des bâtons sont 
proportionnelles aux effectifs.

Les trois bâtons n’ont pas à 
être régulièrement espacés.

3S101

3S108

11

12

MNP est un triangle....
Démarche

Résultat

L’élève a écrit une relation
/Ncdlrecte où intervient sin M ou

/N
COS N (relation permettant de
calculer MN)
exact: 8,3 cm ou 8,4 cm Tolérer l’absence d’unité.

3D105

13

14

Construis l'image....
Démarche:

Résultat

Tracé d’une droite manifestant 
une bonne compréhension de ce 
qui est attendu, même si hors 
tolérances, 
conforme au calque. 'E'U3mrl4/89 - 0S9 - 15%

4C156

15

16
17

Trace un patron
Démarche

Construction

Ebauche correcte, 
éventuellement hors 
tolérances.
Un rectangle est dessiné et est 
conforme au calque.
Conforme au calque avec un 
rectangle et deux disques.

T.V!im>{S/88 -<05-39%

Les disques n’ont pas à être 
tangents au rectangle, ni à être 
situés de part et d’autre de ce 
rectangle.
'E'ÿ5\S9r(4/89 - 07 - 19%

5E132

Item
N°

identification Conditions d’attribution
du code 1

Remarques Code
compcunce

18

19

C et C sont deux 
cercles....

Démarche Démonstration complète ou 
non, avec référence à la 
propriété de la droite joignant 
les milieux des deux cotés. 
Démonstration correcte et 
complète.

'E'VJVP9v{4/S9 - 34%

'E‘V5mr(4/S9 -<318-20%

4D1I4

20
21

Dans le plan....
Démarche

Résultat
correcte, même si résultat faux. 
R.E.: 5 (accepter ^25 )

3Y103

22
23

Le plan étant muni... 
...droite A... Démarche

Résultat
correcte, même si résultat faux. 
R.E.: y = X + 4

3Y106

24
25

Le plan étant muni... 
...droite (D)....Démarche

Résultat
correcte, même si résultat faux. 
R.E.: y = -4x + 6

3Y107

26

27
28

Développer et réduire..

A

B
C

R.E.: A = 25a2 + 5a + i
R.E.:B = (x-2)(x-4) 
R.E.:C = 5x(4x-3)

OU réponses équivalentes. 3AU1

3 Al 02
3 Al 03

29
30

Résous le système
Démarche

Résultat
correcte, même si résultat faux. 
R.E.: a = 30 ; b = -6

3A117

31
32
33

Développer et réduire..
1ère case 

2ème case

3ème case

Réponse correcte.
Réponse correcte différente de 
la précédente.
Réponse correcte différente des 
précédentes.

Il y a 8 réponses possibles, à 
une permutation près.

Bien sûr, il convient 
d’accepter V120 x Vï.

3N107



EVAPM3/90 - QUESTIONNAIRE M
Il questions - 31 items

Item
N

9
10

11

12

13

Identification

Le triangle ABC...
Démarche

Résultat

On donne LO =....

Démarche

Construis le point ...

Point C

Point R
Dans le plan...

Voici les masses ...

Moyenne

Médiane

Conditions d’attribution
du code 1

L’élève a écrit une relation 
correcte où intervient cos B ou /\
sin -2 (relation permettant de 
caicuier i’un des angies).
Au moins un des angies exact.
R.E. pour ies trois angles:✓\ /\ ^B = C = 69“; A = 42°.

Ecriture des rapports utiles et 
conclusion exacte (oui...) 
Référence explicite à la 
réciproque du théorème 
(énoncé... propriété...) de 
Thaiès.

Conforme au caique.

Conforme au caique.

R.E.: NON justifiée par 
Pythagore
R.E.: NON, justifiée par des 
équations de droites 
R.E.: NON, justifiée par ie 
caicul direct des coefficients 
directeurs (pentes) des droites. 
R.E.: NON, justifiée par 
i’anaiyse des coordonnées des 
vecteurs avec référence ou non 
au quadriiiage (orthogonaiité de 
(a;b) et(-b;a)).

R.E.: Tout nombre compris 
entre 2,3 et 2,4 
Expiication du type: 5 vaieurs. 
en dessous, 5 vaieurs au 
dessus.

Remarques Code
»mpéience

Ne pas tenir compte des traits 
de construction. L’éiève a pu 
utiiiser un traceur de 
parallèies.

n y a bien des façons de 
résoudre cette question, et 
i’anaiyse des coordonnées des 
vecteurs n’est pas la moins 
intéressante, même si le 
produit scalaire n’a pas à être 
mentionné. En tout cas, il n’y 
a pas à favoriser les autres 
méthodes.

SCDIIS
App

3Y103
App

3S104
App

Item
N

14

15

16

17

18

24

25

26

27

28
29

30
31

Identification

Développe et réduis...
Démarche

Résultat
Ecris une équation...

Démarche

Résultat

Un calcul effectué...
19 (102,201)2 R.E.: 10 455,055 401
20 (1 022 010)2 R.E.: 1 044 504 440 100
21 VIO 455 055 401 R.E.: 102 201
22 VI 044 504,440 1 R.E.: 1 022,01
23 Par quel nombre? R.E.: ■{vS

Après une augmentation.
Explication

Démarche

Résultat
Un centre d'action...

Calcule le rayon...
Démarche 

Résultat

Conditions d’attribution 
du code 1

correcte: développement 
conduisant au moins à
(2^7)^+ 2 X 2V7 X 3V5 + (SVS)^

R.E.: 73+ I2V3J

Equation correcte, y compris 
i’^uation du premier degré que 
i’on peut obtenir directement à 
partir de la figure (découpée en 
trois rectangles et un carré). 
R.E.: 3,05 cm (ou 3,05) 
obtenue par résolution correcte 
d’une équation.
R.E.: quelle que soit la 
démarche.

correcte, autre que 
“tâtonnement”, même si le 
résultat est faux.
Introduction, sans intermédiaire, 
du coefficient 1,4, que ce soit 
dans une équation ou dans une 
procédure arithmétique.
R.E.: 60 F (ou 60)

R.E.: 10

R.E.: 8 
R.E.: 13

correcte, même si résultat faux. 
R.E.: 2,5 cm (accepter un 
résultat non tronqué)

Remarques tode
xnnpétoice

EVdWMd/SB ■ TZS ■ 1S%

'E'UÆF9i^4/SS - T26 ■ 05% 

'E0V5m/(4/89 -TZr -07%

'DEdlQ lettres et Sc 5{umaines 
IEJ71SJS7/85 ■ 30% 
‘E'ÿ34m(4/S9 ■ vze ■ 05%

Attention, une question 
semblable se trouve dans un 
autre questionnaire, mais les 
tarifs ne sont pas nommés de 
la même façon, ni placées 
dans le même ordre (pour 
éliminer d’éventuels effets de 
voisinages).

4A2S1
App

3N103

3N107

3P105



EVAPM3/90 - QUESTIONNAIRE N
Il questions - 29 items

Item
N°

Identification Conditions d’attribution 
du code 1

Remarques Code
ætnpétence

1
2

Quelle est la longueur...
a)
b)

R.E.: 20 m
R.E.: 13,5 m

3N104

3

4

5

Le triangle RST...
Démonstration

triangle

Démonstration
angle

Résultat

L’égalité RS = RU est notée et 
justifiée en référence à la 
rotation.
Démonstration faisant appel à la 
somme des angles d’un triangle 
(180°), même si résultat faux. 
R.E.: 65° (ou 65)

3CD110

6

7

8

Le tableau de valeurs...

Démarche

Résultat 1ère ligne

Résultat 2ème ligne

Recherche, même erronée, 
d’une relation explicite du type 
y = ax + b
R.E.: 3

R.E.: -18

Il est clair que la recherche d’une 
relation explicite du type y = ax + b 
(ici: y = 5x - 8) n’a pas à être 
favorisée.
La maîtrise du concept d’application 
affine passe justement par la 
capacité à utiliser l’invariant Ay/Ax 
qui se lit simplement dans le 
tableau.

PlOl
App

9

10

...trois terrains...

Démarche

Résultat

Equation modélisant 
correctement la situation, même 
si calcul et/ou résultat faux.
R.E.; 25 m

3A111
App

11
12
13
14

Ecris sous la forme...

•im

VÎ25 
Résultat final

R.E.: 6V5
R.E.: 2V5
R.E.: 5V5
R.E.: 9V5

3N106
3N107

15
16

17

Factoriser...
1ère ligne 

2ème ligne

3ème ligne

R.E.: (3t - 5)2
R.E.: (4x + ^)(4x - ou
^8x + l)(8x - 1) ou réponse 
équivalente.
R.E.: (x - ^)2 ou ^2x - 1)2

3A112

3A110

3A112

Item
N°

Identification Conditions d’attribution 
du code 1

Remarques Code
mrtpctcnce

18
19

20 
21

Les points A et 0...
Point B bien placé
Cercle non tracé, mais (AO) 
tracée et utilisée comme axe de 
symétrie du triangle, même 
maladroitement.
Cercle tracé
Point C bien placé.

'E'UXPMS/SS - QJ.6 ■ 39% 
<E'ÿ3mr[S/88 -OfT -11%

'E‘U3l!mS/88 -QfS-61% 
'£'Ù3m{S/88 -QfS-24%

cxxx

22
23

ABCDEFGH ...

Démarche
Résultat

correcte, même si résultat faux. 
R.E.: 12 cm3

3V103
App

24 On considère un 
parallélogramme...

Réponse “OUI” et 
démonstration correcte se
référant à DC = AB.

La réponse “OUI” (ou 
“NON”) seule ne présente pas 
d’intérêt.

3D113
App

25 ■
26

La figure d-contre...

Calcul intermédiaire 
Résultat final

de BC et R.E.: BC = 9. 
R.E.:DE = 21

3D103
App

27
28
29

A l'aide des 
indications...

Démarche
Calcul intermédiare

Résultat final

Ecriture d’au moins un rapport 
utile, même si résultat faux.
R.E. pour AR(494,54...) ou 
AS(1020,83...)
R.E.: Toute valeur comprise 
entre 526 et 527 m.

3D106



EVAPM3/90 - QUESTIONNAIRE P
10 questions - 27 items

Item
N'

10

11

12
13

Identification

La droite (D) est munie..

Point A 

Point B 

Point C

Parmi ces 3 solides...

Cube

pnsme 
boule 

Résultat final
Un marchand vend du 
tissu... Démarche

Résultat

Le tableau ci-contre...
Tableau

Démarche

Polygone

Conditions d’attribution
du code 1

R.E.: 5 

R.E.: }

R.E.: -2

Pour ces trois items, ne prendre 
en compte que l’utilisation 
correcte des formules. Les 
calculs n’ont pas besoin d’être 
menés à leur terme puisque 
l’observation des ordres de 
grandeur peut suffire pour 
conclure

R.E.: C’est la boule...

correcte, même si résultat faux. 
R.E.: y= l,5x + 25 
ou réponse équivalente.

complété corectement (3 ; 11 ;
23 ; 25), même si la case de 
gauche n’est pas ou est mal 
remplie.
Une échelle apparaît sur les 
axes, ainsi qu’un diagramme ou 
un polygone manifestant que 
l’élève a bien compris la 
possibihté de traduire par un 
graphique le tableau de 
l’itemlO.
complet et correct.
Autre représentation correcte (en 
escalier ou autre).

Remarques Code
sompélence

ou réponses équivalentes

•E'l'm^4/89 ■ TU ■ 52%

'E‘U5VP5v(4/83 - T12 - 18% 
'E'ÿaSlM4/89 ■ !P13 - 28% 
1.1351X^:4/89 ■ X14 - 21%

Accepter la réponse isolée 
l,5x+25

‘E1/5tX9r[4/89 - Q}5 - 17%

•E'PÆKM'V® -Q/S- 11%

•El75mv[4/89 -Q}? -07%
Cet item à été ajouté (par 
rapport à EVAPM4/89) pour 
prendre en compte l’aspect 
assez discutable de 
l’utilisation d’un polygone 
pour représenter des effectifs 
cumulés.

3C101
Comp

3V101
App

3 PI 01 
App

3S101
3SI05

ItemN»

14

15

16

17

18

19

Une personne a emprunté 
Démarche

Résultat

20

21

22

23
24

25

26 

27

Identification

.SABCD est une 
pyramide... Démarche

Résultat

Le plan étant muni...

lette figure est composée 

Démarche

Résultat

Pour chacune des trois 
équations...

2 25 „ ^ 100 “ °
b2 +1 = 0 

25c2 = 32

Complète les égalités...
5
7

■n
li

Conditions d’attribution 
du code 1

L’élève a écrit une égalité de 
rapports permettant le calcul de 
FG.
R.E.tlO m (ou 10) ou réponse 
équivalente.

R.E.; NON - correctement 
justifiée.

4R.E.: (-J ; 0 ) justifiée ou non.

L’élève a posé une équation 
traduisant correctement 
l’énoncé, que le résultat final 
soit exact ou non.

R.E.: 600 F , avec ou sans 
justification

L’élève a posé une inéquation 
traduisant correctement 
l’énoncé, que le résultat final 
soit exact ou non.
R.E.:”pour x > 7 “ ou 
équivalent, avec ou sans 
justification.

R.E.: Deux solutions ^ ^ 6t 
ou réponse équivalente.
Pas de solution et justification.
R.E.: Deux solutions^ et y 
ou réponse équivalente.

R.E.:Vf
R.E.:

R E * — ■ “V7

Remarques Code
ximpctencc

XTS 3/83 - 58% 

IX7E9d XTS 3/83 ■ 14%

11 est clair que la démarche 
algébrique n’est pas la seule 
possible et n’a pas à être 
privilégiée.
Tl7aX9f4/89 ■ 15(9 ■ 25%
SX!IiTST3/84
Tl3aX9rt5/88
Tl75mr(4/89
SXX%ST3/84

26%
5C23- 04% 
9rLlO - 12% 
23%

30103
App

3Y104
Comp

3A115
App

3NI04
App



EVAPM3/90 - QUESTIONNAIRE Q
10 questions - 26 items

Item
N”

Identification Conditions d’attribntion
du code 1

Remarques Code
ajmp&cncc

1

2

Comment calculer...

Démarche

Résultat

Utilisation de la “bonne” identité 
remarquable, même si le résultat 
est faux
10 001 000 025

3A108
App

3
4
5

Soit A la valeur prise...
Calculs

a)
b)

Substitution correcte et résultat 
éventuellement non réduit.
R.E.; A= 4 +3V3
R.E.: A = 9,19 ou 9,20

3NI0S

6
7

Résous le syslème...
Démarche

Résultat
correcte, même si résultat faux. 
R.E.; X = 4 ; y = 6.

3A117

8

9

Sans utiliser la 
graduation... Démarche

Résultat

construction géométrique 
correcte s’appuyant 
implicitement sur la propriété de 
Thalès, même si hors 
tolérances.
conforme au calque, quelle que 
soit la démarche.

3C101
App

10

11

EFGH est un 
parallélogramme... HJ

JK

R.E.: HJ = 2 - justifiée par 
l’écriture des rapports égaux.

R.E.: JK = 1,6 - justifiée par 
l’écriture des rapports égaux.

Pour l’attribution des codes 1, 
on n’exige pas, ici, que
Thaïes soit explicitement 
nommé.

3D10I

3D103

12

13

Soient M, N et P...

1ère case
2ème case

Les deux réponses exactes:
NON et OUI.
R.E.: NON, accompagnée d’un 
argument exact (par exemple: 
contre-exemple).

3DI12
App

Item] Identification 
N°

Conditions d’attribution 
du code 1

Remarques Code
xmpétence

14

15

16

Une pyramide 
régulière... Démardhe

Résultat

L’élève a mis en évidence au 
moins un triangle rectangle 
utile.
Enoncé du théorème (relation... 
propriété...) de Pythagore ou a 
écrit une relation du type 
V(L2 + 12).
R.E.: 10cm (ou 10), ou toute 
valeur approchée compatible 
avec des calculs exacts.

17

18

19

Retrouve, parmi les 
équations...

Droite d’équation y = ^ x + 4 
bien identifiée.
Droite d’équation y =y x + 4 
bien identifiée.
Droite d’équation y = 2x - 3 
bien identifiée.

20

21
22

Un centre d'action 
culturel...

Tarif Tl bien identifié

Tarif T2 bien identifié 
Tarif T3 bien identitié

Attention, une question 
semblable se trouve dans un 
autre questionnaire, mais les 
tarifs ne sont pas nommés de 
la même façon, ni placées 
dans le même ordre (pour 
éliminer d’éventuels effets de 
voisinages).

23

24

25
26

Les effectifs de deux 
collèges...

b)
c) collège A 
c) collège B

Pour le collège A , 
augmentation suivie d’une 
diminution. Pour B, 
augmentation plus ou moins 
régulière.
R.E.: AOA justifiée par le 
manque d’information 
R.E.: 910 
R.E.: 390

Accepter toute réponse 
témoignant d’une bonne 
compréhension de la question.

3S102
App



128

Thèmes classés par ordre des 
réussites moyennes

Comme cela avait été fait en quatrième, on peut proposer, à titre indicatif, un taux de 
réussite moyen calculé par thème, sur les nouvelles "compétences exigibles” de 
troisième.
Ce taux est calculé de la façon suivante: on a attribué à chaque compétence officielle un 
taux de réussite qui est tout simplement le taux de réussite de la question opérationnalisant 
cette compétence qui eu le plus fort taux de réussite dans notre évaluation. Cette 
façon de procéder est bien entendu discutable, mais il n’est pas absolument déraisonnable 
de penser qu’une capacité qui, dans une de ses opérationnalisation, obtient, par exemple 
un score de 60%, est une capacité qui n’est pas tout à fait étrangère aux élèves, et cela, 
même si dans une autre opérationnalisation, qui aura par exemple posé des problèmes de 
formulation, ce taux n’est que de 20%.
Tel quel, ce taux constitue un bon indicateur des difficultés rencontrées par les élèves et 
les enseignants pour l'application du nouveau programme de troisième.
Ces taux seraient bien sûr plus élevés si l’on avait pris en considération les compétences 
de sixième, cinquième, et quatrième, dont certaines ont été évaluées en troisième, et qui, 
de toutes façons restent "exigibles en troisième”.
Nous rappelons, en italique, les scores que nous avions obtenus, de la même façon, en 
quatrième. Les scores de troisième sont en général supérieurs à ceux de quatrième; cela 
peut sans doute s'expliquer par le fait qu'il y a moins de dijficültés nouvelles introduites 
en troisième qu'il n'y en avait en quatrième.

Thème C: Tracés Géométriques. 

Thème C: Transformations. 

Thème D: Déduction.

Thème Y: Géométrie analytique 

Thème E: Espace.

Thème A; Calcul littéral.

Thème N: Les Nombres.

Thème V: Aires - Volumes 

Thème P: Proportionnalité. 

Thème S: Statistiques.

60%

45%

47%

41%

56%

76%

40%

49%

75%

Rappel
Quatrième

57%

32%

39%

28% (*) 

35% 

60% 

42%(*) 

37% 

42%

f*): résultat peu significatif: trop peu de questions et de compétences concernées
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Légende G : 
N : 
D :

Les autres lettres

Domaine géométrique 
Domaine numérique 
Domaine gestion de données
(C; D; Y; E; .. ) désignent les thèmes (cf page 17)

DOMAINES
1------------ T
Ensemble G C D Y E N N A D P S V

Nombre d'items 1 1 306 J 128 18 58 37 15 95 43 52 83 34 25 37

Pourcentage absolu 45% 49% 44% 44% 42% 57% 44% 36% 50% 32%

Ecart type 20% 18% 14% 21% 13% 19% 20% 20% 19% 22% 24% 22% 15%
•>

Pourcentage relatif 57% 58% 59% 58% 57% 60% 59% 64% 56% 51% 47% 61% 48%

Ecart type 20% 19% 13% 21% 17% 19% 20% 22% 19% 22% 23% 23% 14%

% de non-réponses 23% 25% 16% 26% 24% 33% 18% 13% 22% 28% 27% 23% 34%

Ecart type 15% 15% 9% 15% 11% 20% 13% 9% 15% 17% 17% 14% 18%
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La première ligne de pourcentages est calculée à partir d'un échantillon de 400 classes (Intervalle de confiance au seuil de .95: +1%).
Les autres pourcentages sont calculés à pâtir des résultats d'un échantillon de 1 600 élèves pris au hasard dans 1 600 classes différentes. 
(Intervalle de confiance au seuil de .95: ±3%)..
Attention, ces pourcentages ne sont pas tous des pourcentages de REUSSITE,se reporter au document "consignes de codage".
Les codes "domaines" n'ont été indiqués que pour les items qui ont servi aux calcul des divers scores.

EVAPM3/90 - QUESTIONNAIRE A
Numéros des items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Domaine C C D E E E D D D D P P P V V V V S S

Code 1 : Pourcentage absolu 56% I 25% I 56% I 33% 57% 60% 48% 74% 42% 67% 48% 19% 78% 70% 16% 12% 10% 8% 86% 1 51%

Code 1 : Pourcentage relatif 67% 38% 65% 43% 86% 88% 72% 79% 40% 82% 59% 32% 92% 84% 25% 17% 20% 15% 86% 64%
Pourcentage de non-réponses 16% 25% 15% 28% 29% 27% 28% 3% 6% 12% 13% 23% 12% 11% 22% 22% 29% 29% 3% 17%

Numéros des items 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 22à25
Domaine Y Y Y Y Y N A N N N N A A A N A A

Code 1 : Pourcentage absolu 36% I 63% 58% 57% | 57% | 18% 37% 88% 81% 86% 62% 51% 35% 51% 30% 27% 31% 22% 20% 41%

Code 1 : Pourcentage relatif 50% 73% 70% 74% 76% 22% 48% 89% 84% 88% 73% 65% 43% 63% 37% 32% 44% 64% 60%
Pourcentage de non-réponses 29% 13% 16% 18% 20% 16% 12% 3% 7% 6% 15% 9% 12% 17% 23% 23% 27% 61% 61%

EVAPM3/90 - QUESTIONNAIRE B
Numéros des items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Domaine P P P P P V V V S S S V V V N N N N A A

Code 1 : Pourcentage absolu 78% I 54% | 59% 71% | 36% 34% 27% 25% 56% 50% I 49% 19% 25% 14% 81% I 66% 47% | 69% 80% 68%

Code 1 : Pourcentage relatif 78% 55% 63% 77% 47% 38% 38% 36% 74% 66% 66% 41% 60% 38% 87% 72% 54% 76% 85% 74%
Pourcentage de non-réponses 1% 2% 9% 9% 25% 13% 30% 35% 30% 31% 32% 57% 58% 68% 8% 8% 15% 7% 4% 3%

Numéros des items 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38
Domaine A A A A A A A Y Y Y D D E E C D Y Y

Code 1 : Pourcentage absolu 60% 64% 72% 74% 66% 59% 50% 45% 47% 45% 69% 63% 16% 15% 46% 21% 52% 40%
Code 1 : Pourcentage relatif 66% 73% 78% 78% 72% 76% 63% 45% 46% 42% 84% 79% 51% 53% 76% 44% 72% 58%

Pourcentage de non-réponses 3% 11% 11% 11% 11% 15% 17% 14% 15% 14% 16% 22% 69% 72% 34% 54% 29% 30%



EVAPM3/90 - QUESTIONNAIRE C

Numéros des items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Domaine A A N N N N N N D E E V D D Y

Code 1 : Pourcentage absolu 61% 62% 86% 50% 62% 69% 65% 76% 80% 41% 61% 27% 33% 64% 37% 30% 50% 51% 42% 39%

Code 1 : Pourcentage relatif 63% 69% 83% 47% 61% 72% 70% 82% 79% 45% 66% 32% 38% 68% 55% 41% 58% 56% 50% 50%
Pourcentage de non-réponses 8% 15% 1% 2% 2% 2% 12% 14% 6% 11% 13% 18% 15% 13% 29% 30% 18% 13% 16% 20%

Numéros des items 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 3à6
Domaine Y Y P C C Y Y Y S S P P A

Code 1 : Pourcentage absolu 40% 29% 55% 62% 61% 50% 29% 17% 68% 62% 20% 12% 24%

Code 1 : Pourcentage relatif 52% 39% 59% 67% 64% 67% 47% 35% 76% 67% 37% 35%
Pourcentage de non-réponses 21% 22% 15% 7% 10% 33% 40% 53% 17% 17% 54% 63%

EVAPM3/90 - QUESTIONNAIRE D

Numéros des items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Domaine D D D D D D D D C C E E Y Y E Y Y Y A A

Code 1 : Pourcentage absolu 82% | 83% 1 73% 76% I 60% 87% 30% 14% 75% I 67% 47% | 40% I 50% 1 32% 26% 56% 1 50% 47% 57% 28%

Code 1 : Pourcentage relatif 80% 84% 76% 78% 64% 93% 39% 20% 77% 69% 50% 43% 67% 44% 30% 72% 69% 59% 73% 39%
Pourcentage de non-réponses 6% 5% 6% 1% 6% 5% 25% 27% 4% 6% 13% 14% 20% 23% 26% 18% 18% 17% 17% 20%

Numéros des items 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 24à26
Domaine A A Y P S S S V V V N

Code 1 : Pourcentage absolu 38% 42% 32% 84% 89% 62% 28% | 83% 89% 31% 31% 26% 24% | 20% 1 11% 1 9% 54%

Code 1 : Pourcentage relatif 45% 48% 42% 85% 91% 67% 31% 91% 94% 50% 49% 47% 43% 57% 38% 31%
Pourcentage de non-réponses 13% 23% 27% 1% 1% 3% 22% 6% 7% 33% 33% 36% 35% 62% 62% 64%



EVAPM3/90 - QUESTIONNAIRE E

Numéros des items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Domaine N N N S A A A A A A A A S V V V P C C

Code 1 : Pourcentage absolu 60% 55% | 46% 54% 39% 62% 31% 34% 77% 45% 42% 83% 63% 42% 47% 35% 27% 23% 35% 36%

Code 1 : Pourcentage relatif 62% 57% 53% 78% 47% 71% 40% 47% 90% 62% 67% 83% 65% 75% 69% 52% 42% 26% 56% 54%
Pourcentage de non-réponses 1% 2% 7% 20% 15% 15% 20% 25% 17% 26% 27% 3% 3% 43% 24% 26% 26% 19% 27% 28%

Numéros des items 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35
Domaine D D D D Y Y Y D D D D D D D D

Code 1 : Pourcentage absolu 75% 69% 36% 24% 35% 23% I 20% 90% 41% 55% 32% | 61% 62% | 61% 39%

Code 1 : Pourcentage relatif 90% 83% 52% 36% 54% 43% 37% 97% 52% 69% 48% 94% 94% 93% 65%
Pourcentage de non-réponses 12% 14% 35% 37% 30% 33% 33% 6% 17% 17% 30% 31% 31% 33% 40%

EVAPM3/90 - QUESTIONNAIRE F

Numéros des items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Domaine P P P V V V S S S S D D D D D D D D D Y

•
Code 1 : Pourcentage absolu 46% 26% 26% 44% 33% 64% 92% | 58% 16% 42% 44% 29% 25% I 19% I 45% 29% 23% 36% 24% 57%

Code 1 : Pourcentage relatif 66% 40% 45% 56% 45% 75% 97% 60% 14% 50% 57% 42% 39% 29% 72% 50% 40% 49% 31% 71%
Pourcentage de non-réponses 27% 30% 44% 24% 27% 13% 7% 9% 9% 23% 22% 27% 37% 39% 40% 42% 42% 27% 30% 22%

Numéros des items 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 31à33
Domaine Y Y Y Y Y A A A A A N N N

Code 1 : Pourcentage absolu 44% 49% 34% 43% 36% 39% 50% 44% 59% 35% | 64% 60% | 58% 53%

Code 1 : Pourcentage relatif 54% 81% 53% 70% 60% 51% 61% 61% 76% 41% 82% 80% 79%
Pourcentage de non-réponses 23% 34% 35% 44% 45% 18% 19% 22% 18% 22% 20% 25% 30%



EVAPM3/90 - QUESTIONNAIRE M

Numéros des items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Domaine D D D D D C C S S A A A A N N

Code 1 : Pourcentage absolu 49% I 44% 36% I 23% I 18% 1 53% I 41% 37% | 5% 6% 1 3% 1 84% | 38% 1 54% 33% 27% 18% 17% I 65% 1 37%

Code 1 : Pourcentage relatif 57% 52% 40% 35% 29% 61% 51% 53% 9% 15% 9% 85% 62% 59% 38% 37% 32% 33% 68% 37%
Pourcentage de non-réoonses 20% 21% 21% 33% 37% 13% 20% 34% 57% 57% 57% 7% 42% 10% 13% 32% 45% 48% 10% 18%

Numéros des items 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 8àll
Domaine N N N P P P P P P V V Y

Code 1 : Pourcentage absolu 1 58% I 38% 1 19% 23% 1 13% 22% 1 33% 38% 33% 32% 21% 41%

Code 1 : Pourcentage relatif 77% 54% 24% 26% 16% 25% 39% 42% 40% 57% 36%
Pourcentage de non-réponses 27% 36% 31% 26% 30% 25% 22% 23% 23% 44% 45%

EVAPM3/90 - QUESTIONNAIRE N

Numéros des items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Domaine N N D D D P P P A A N N N N A A A C

Code 1 : Pourcentage absolu 89% 84% 62% 51% I 48% 26% 18% I 17% 24% 18% 65% 70% 1 71% 59% 1 45% 37% 34% 71% 21% 80%

Code 1 : Pourcentage relatif 93% 90% 75% 75% 71% 55% 38% 36% 43% 38% 71% 77% 80% 65% 60% 53% 53% 74% 31% 86%
Pourcentage de non-réponses 2% 5% 19% 36% 35% 51% 50% 50% 42% 51% 8% 8% 9% 10% 18% 28% 33% 7% 24% 8%

Numéros des items 21 22 23 24 25 26 27 28 29
Domaine C V V D D D D D D

Code 1 : Pourcentage absolu 54% 37% 23% | 20% I 19% 1 11% 29% 20% 16%

Code 1 : Pourcentage relatif 55% 52% 31% 27% 35% 19% 68% 52% 44%
Pourcentage de non-réponses 9% 24% 31% 24% 42% 52% 55% 58% 61%



EVAPM3/90 - QUESTIONNAIRE P

Numéros des items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Domaine C C C V V V V P P S S E E Y Y A A A

Code 1 : Pourcentage absolu 35% 32% 29% 73% 28% 29% 30% 18% 14% 45% 39% 14% 16% I 70% 65% 72% 27% 47% 31% 35%

Code 1 : Pourcentage relatif 41% 39% 34% 81% 42% 33% 39% 36% 34% 62% 63% 28% 35% 80% 75% 87% 49% 62% 54% 57%
Pourcentage de non-réponses 11% 13% 14% 13% 20% 20% 21% 52% 60% 29% 38% 42% 51% 11% 14% 16% 42% 22% 29% 32%

Numéros des items 21 22 23 24 25 26 27 12oul2
Domaine A N N N N N N S

Code 1 : Pourcentage absolu 30% 19%|42% 16% 77% 65% 52% 28%

Code 1 : Pourcentage relatif 54% 31% 54% 26% 86% 73% 65%
Pourcentage de non-réponses 39% 21% 21% 25% 8% 10% 17%

EVAPM3/90 - QUESTIONNAIRE Q

Numéros des items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Domaine A A N N N A A C C D D D D E E E Y Y Y P

Code 1 : Pourcentage absolu 14% 8% 72% 51% 40% 40% 17% 37% 44% 51% 41% 35% 23% 40% 35% 18% 54% 56% 70% 78%

Code 1 : Pourcentage relatif 17% 7% 78% 57% 51% 57% 28% 50% 58% 65% 60% 37% 32% 70% 63% 33% 63% 61% 79% 86%
Pourcentage de non-réponses 41% 38% 9% 10% 17% 33% 41% 30% 28% 26% 29% 6% 29% 46% 48% 48% 11% 12% 11% 10%

Numéros des items 21 22 23 24 25 26
Domaine P P S S S S

Code 1 : Pourcentage absolu 77% 80% 64% 42% | 25% 19%

Code 1 : Pourcentage relatif 83% 85% 77% 48% 40% 30%
Pourcentage de non-réponses 11% 11% 16% 14% 45% 46%

Autres statistiques
Nombre moyen d'heures de cours par semaine: 4,1 
Nombre moyen d'élèves par classe: 25,1 
Pourcentage d'élèves d'âge "normal": 52% 
Pourcentage d'élèves admis en seconde: 67% 
Moyenne des moyennes annuelles des classes: 10,4 
Pourcentage de filles: 54%
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Tous questionnaires

Score Score par domaines
global 15

Score moyen 45% 50% 39% 45%
Ecart type 20% 20% 22% 19%

Questionnaires "exigibles"

Score
global

Score par domaines
N ü G

Score moyen 47% 54% 40% 46%
Ecart type 20% 20% 21% 18%

Les scores sont calculés à partir des codes 1 
correspondant à des réussites.

Questionnaires "Complémentaires"

Score
global

Score par domaines
ü G

Score moyen 40% 43% 37% 41%
Ecart type 21% 21% 22% 19%

lËVAIPMS/^dD ° IRIsuHtotls ]pm (^^(BsîaoDiEnnîiâircis

Questionnaire A

Score
global

Score par doiiniaines
"N" "ET (j

Score moyen 48% 49% 39% 54%
Ecart type 23% 20% 33% 15%

Questionnaire B

Score
global

Score par domaines
N L) G

Score moyen b0% 66% 43% 42%
Ecart type 15% 09% 16% 15%

Questionnaire K

Score
global

Score par domaines
"N" ir

Score moyen "42%'" 51% 45% 36%
Ecart type 18% 15% 22% 16%

Questionnaire M

Score
global

Score par domaines
N D G

Score moyen S/^/c 39% 34% 38%
Ecart type 19% 18% 20% 20%

Questionnaire C

Score
global

Score par domaines
N D G

Score moyen 47% 55% 44% 42%
Ecart type 18% 26% 16% 12%

Questionnaire N

Score
global

Score par domaines
~N" TT

Questionnaire D

Score
global

Score pair dloinaïnes
TT D ir

Score moyen “47%' 44% 30% 54%
Ecart type 22% 26% 22% 20%

Questionnaire E

Score
global

Score par domaines
N D G

Score moyen 47% 54% 38% 47%
Ecart type 19% 15% 20% 22%

Score moyen ■■41% 54% 24% 36%
Ecart type 20% 18% 10% 20%

Questionnaire F

Score
global

Score par domaines
N D G

Score moyen 4U% 41% 34% 47%
Ecart type 21% 18% 23% 22%

Questionnaire Q

Score
global

Score par domaines
N

Score moyen 44% 35% 55% 42%
Ecart type 21% 25% 24% 15%

135
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Les tableaux ci-dessous donnent, par capacité, les scores enregistrés aux questions que nous avons posées. 
Lorsqu'il y a plusieurs questions pour une même capacité, on donne les scores mtéreieurs et supéneurs obtenu 
Lans chaque tableau, m désigne le score moyen du thème concerné.

ThèmeC: Constructions. ••

Code Inf Réussite s up
capacité réussite moyenne réussite
ÜTÜT 62% 62% 62%
C1U2 67% 72% 75%
C1U7 56% 56% 56%
ÜTTir 46% 46% 46%

m 58% ~S9W

136
ThèmeD: Théorèmes...

Code Inf Réussite Sup
capacité réussite moyenne réussite
üTor 51% 65% 69%
ÜTÜT 23% 20% 51%
T5TÜ3" 41% 52% 63%
D1U4 42% 55% 67%
T5TD5” 29% 38% 44%
mur 24% 30% 36%
ÜTDT” 33% 33% 33%
■PIÜT 39% 39% 39%
D109 33% 33% 33%
DUO 21% 21% 21%
Dili 32% 36% 41%
D112 74% 74% 74%
D113 20% 31% 42%

m 34% 38%

ThèmeY: ..analytique...
Code Inf Réussite Sup

capacité réussite moyenne réussite
YTÜT 29% 41% 47%
YTÜT 47% 51% 56%
YIÜ3" 41% 41% 44%
YTÜT 57% 59% 63%
Y105 20% 26% 35%
Y106 32% 41% 50%
Y107 17% 32% 43%
Y108 36% 43% 50%
Y109 29% 31% 32%

m 34% 41% 47%

ThèmeE: Espace
Code Inf Réussite Sup

capacité réussite moyenne réussite
Elül 48% 55% 60%
E1Ü2 ■■ 15% 16% 16%
E1Ü3“ 18% 31% 40%
E1Ü4 30% 47% 64%
E1Ü5 26% 26% 26%

m 27% 35%

ThèmeN: Nombres...
Code Inf Réussite Sup

capacité réussite moyenne réussite
N103 31% 46% 58%
N104 27% 61% 89%
N105 40% 59% 72%
"N 106 59% 70% 80%
N107 58% 65% 81%
N108 47% 60% 77%

m 44% 60% 76%

ThèmeA: Algèbre
Code Inf Réussite Sup

capacité réussite moyenne réussite
A102 44% 44% 44%
A103 50% 50% 50%
A1Ü4 75% 75% 75%
A105 83% 83% 83%
A1Ü6 75% 75% 75%
A1ü7 51% 51% 51%
A1Ü8 33% 41% 54%
AT09“ 51% 51% 51%
Allü 37% 37% 37%
Ain 39% 53% 68%
A112 34% 46% 60%
A113 24% 24% 24%
A115 38% 59% 74%
A116 31% 46% 63%
A117 28% 39% 57%
A118 50% 55% 59%
A119 42% 60% 77%
A120 45% 45% 45%
A121 21% 21% 21%

m 45% 50% 56%

ThèmeE: Statistiques
Code Inf Réussite Sup

capacité réussite moyenne réussite
STOl 16% 53% 92%
S102 51% 71% 86%
8103 42% 49% 56%
8104 38% 63% 84%
8105 24% 48% 89%
8108 28% 36% 42%

m 33% 53% 75%

ThèmeV: Volumes...
Code Inf Réussite Sup

capacité réussite moyenne réussite
VIÜ1“ 14% 21% 28%
VTD2“ 9% 22% 33%
VT03“ 23% 41% 50%
V104 21% 32% 47%
VTD5“ 12% 31% 64%
V1Ü7 8% 18% 34%
V108 25% 25% 25%

m \6% 27% 40%

ThèmePiProportionnalité
Code Inf Réussite Sup

capacité réussite moyenne réussite
Plül 12% 16% 20%
P1Ü2 59% 65% 71%
■PTD3“ 46% 46% 46%
P1Ü4 33% 59% 80%
P105 13% 21% 28%

m 33% 41% 49%
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Les dix questionnaires de l'évaluation générale, 
présentés en réduction {112), avec, pour chaque 
question ::

- les codes des compétences opérationnalisées 
(voir P ages 17 et suivantes),

- les pourcentages de réussite,
- les pourcentages de non-réponse,
- les pourcentages de réussite obtenus lors de 
passations antérieures.
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Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMIÊIP

Evaluation en fin de troisième - 1990
Questionnaire portant sur les compétences exigibles - Modalité A

Calculatrices autorisées Durée ; 50 minutes.

Nom de l'élève : Prénom :
CLASSE : Etablissement :

Cette épreuve est composée de nomSreusts questions dont Ca plupart sont assez faciles.
9{p t'attarde pas sur une question particulière. Commence parfaire celles qui te conviennent le miew^. 

apprends ensuite depuis le déBut et essaie défaire toutes les questions.
Vtilise une feuille de Brouillon pour préparer certaines de tes réponses.
Si tu as fini avant la fin de Cfieure, relis soigneusement tes réponses.

Le segment [DF] est le symétrique du segment [CA] 
par rapport à une droite non tracée sur la figure.

TERMINE la construction au compas 
du triangle FED, image du triangle ABC 
dans cette symétrie.

Quelles propriétés (ou quelle propriété) 
as-tu utilisées?

( R = 33%)

(3 0107,)

( R = 56%)
( 3 C107 )

C(n.R.:16^

Ne pas effacer les traits de construction.

Voici le dessin en perspective d'un pavé droit (ou parallélépipède rectangle) 
dont les dimensions sont portées sur la figure.

Calcule la longueur de la diagonale lAG].
*D(mne [e détail de Unis Us calculs et énonce les propriétés que tu utilises.

R = 60%
UEVAPM4/89:26%).J

(3Eôn

R = 48^
<,(EVAPM4/89 ;

4 cm

12 cm

3 cm

Réponse: AG= __ —,  CN.R.:2890'

EOAP est un parallélogramme.

X A

Complète les égalités ci-dessous:

R = 74%^

Le triangle EDF étant rectangle en D,
On donne les mesures suivantes:

FD = 6S 
FE = 70

F D
Calcule, à un dixième de degré près,

la mesure de l'angle DFE.
Ecrire le détail des calculs . ^

8
9

(3D104 )
( R = 67%)

GRéponse: ( R = 42%.

10
11

Un commerçant consent une remise de 20% 
à ses clients fidèles.

Par quel nombre faut-il multiplier le prix 
"normal" pour obtenir le prix "fidélité"?

Calculs

Réponse: ( 3P105
R = 19%^

N.R.:23%

Une maquette d'un jardin public est effectuée à l'échelle
Tu peux faire des changements d'unités et donner les réponses dans tes unités qui te semblent le mieux adaptées.

1) Passage du jardin réel à la maquette:
a) Une allée a 15 m de longueur réelle. Quelle est sa longueur sur la maquette?

b) Un parterre a 450 m? d'aire réelle. Quelle est son aire sur la maquette?

2) Passage de la maquette au jardin réel:
c) Un bac à sable de la maquette a un volume de 100 cm^. Quel est le volume réel de ce bac?

----------------------------------------------------------------------------------------------
Calculs

( R = 08%~)
(SVIO? ) ' C^N.R.;29%3 Aéponse: J

17
18

EVAPkO/90 - QuuocnBMue A - 2



Quel est le nombre 
^otal des employés ?

Les employés d'une entreprise se 
répartissent ainsi selon leur âge :

80--

50--

10--

nombre d'employés ( 3 S102 )

moins de 30 plus 
de à de

30 ans 45 ans 45 ans
R = 86%

Quel est, par rapport à ce nombre total, le

N.R.:17%

19

20

La droite (A) est parallèle à la droite (D).
Quel est le coefficient directeur de la droite (A)?

; ( R = 36%1
A

V

(3Y108 )CnR"29%3

Trace, dans le plan muni du repère ci-contre :

a) la droite Dj d’équation : y = 3x + 1
b) la droite d’équation : y = -2x
c) la droite Dj d’équation : y = 2
d) la droite D4 d’équation : x = -3

Ay

/calculs si nécessaire

(a) R = 57

( Réussite conjointe; R = 4r%)

( 3 Y104 )

T
On a calculé un nombre A.
Un résultat tronqué est 18,66

Ecris un encadrement de A au centième.

Parmi les nombres de la liste suivante;

R = 18%
_JEVAPM4«9 ; 17%1___

(4N243 y " CN!i;a6%^

5 0 -1 -3 -10

ENTOURE ceux qui sont ylution de l'inéquation;
- 5 > 3*,- 3f R= 37 %'1

RARRF. les autres. k. ''LJ^rÿ

3A115 Comp) Ql.R.:12^
lA^£3

EVAP)iO/90 • QueMtoanaire A -p*|e 3

ÏÎD

22

23

24
25

ËD

Calcule.
Ecris les résultats sous forme de fractions /4N217

(-2)
9* 3 C. ,R,.g?..'..81.^^.R.:07^

y
Kcussitr con|oiiitL-ri lloiiis) 

EVAPM3/90; 73%
. EVAPM4«9;61% .

5 + ----- cZc^ (EVAPM4/89 ; 69%))

T* J-

Réussite 
conjointe 
(4 items) 

51%
ËD

Développe et réduis.

(IÂiË)c R^519t.^

GÂÏÔDc R -

(S-AKB ■r3) = CiAlSLO-s-Slgte?^

Réussite 
conjointe 
(3 items) 

32%
ËD

Voici une liste de nombres : 4 ; -4 ; 8 ; -8 ; 16 ; -16 ; 64 ; -64 . ( 3 N103 )
Utilise les nombres de cette liste pour compléter, ,— _________,
de plusieurs façons différentes, des égalités du, type: \ B = b (^N.R.:27%^

( R = 31%]

Cvi:=

nombres de la liste donnée, est-il possible 
égalités du même type?

dans cette case.
Erreur du type =-4 : 30%
Erreur du type \ ^ =4 (ou -4) ; 27%J

Voici une représentation graphique du système d'équations: 
r y = ^
lv--i-x+31 ^ ■ 13 * 13

Peux -tu déduire de ce graphique une 
valeur approchée de la solution de ce 
système ?

(^Explique et donne la solution (lu peux dessiner
sur le graphique).

( R = 20%)

(3A121 )

C^.R.:61^

30

35

36
37

EVAPM3/90- QuenoniiAire A -p*ce 4



Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMIEIP

Evaluation en fin de troisième - 1990
Questionnaire portant sur les compétences exigibles - Modalité B

Calculatrices autorisées Durée : 50 minutes.

Nom de l'élève : Prénom :

CLASSE : Etablissement :

Cttu épreuve est composée de nomèreuses questions dont Ca plupart sont assez faciles.
9{g. t'attarde pas sur une question particulière. Commence parfaire celles qui te conviennent le miew(. 

Hifprends ensuite depuis le début et essaie défaire toutes les questions.
Utilise une feuiile de Brouillon pour préparer certaines de tes réponses.
Si tu as fini avant la fin de Cfieure, relis soigneusement tes réponses.

Contenu 
. en litres

Le graphique ci-contre représente le contenu en litres du réservoir 
d'une voiture qui roule sur autoroute à vitesse constante.
Sa consommation en essence est supposée constante.
Lis sur le graphique les réponses aux questions suivantes:

a) Quel est approximativement le contenu du 
réservoir après un parcours de 300 km ?

^Réponse: rR = 789^

b) Au bout d'environ combien de kilomètres le 
réservoir ne contiendra-t-il plus que 10 litres ?

m

500Distance en km
^Réponse: f R = 54?^

Un confiseur - chocolatier vend des chocolats à 220 F le kilogramme et, quelle que soit la quantité de 
chocolats vendus, prend 7 francs pour l'emballage.
'' a ) Construis un tableau donnant le prix, emballage compris, de: ^

0,200 kg ; 0,375 kg et 0,500 kg de chocolats.

1^ Tableau exact avec unités exactes; 51 % ^

(3P102 ) Cn.R.:09^

J
b) Exprime le prix y (en francs), en fonction du poids x (en kilogrammes) de chocolats. ^

C 3P101Comp) ( R = M%) Cji.R.:2S^

André possède un ballon sphérique.
En soufflant dans ce ballon, il parvient à multiplier le diamètre de ce ballon par 2,5.

Par quel nombre le rayon du ballon est -il alors multiplié ?
3V108 i

Par quel nombre l'aire du ballon est -elle alors multipliée ?

Par quel nombre le volume du ballon est -il alors multiplié ?|

ZD

m

Une entreprise exporte, hors d’Europe, pour 720 
millions de francs de marchandises.
Elle le fait suivant la répartition suivante:

/ Calculs

Pour combien de millions de francs, cette 
entreprise exporte-t-elle dans chacun des trois 
continents?

Utilise un rapporteur et calcule des valeurs approchées 
aussi précises que le diagramme le permet.

( Réïissite coiyointe; 429^

(3S103 )

Réponses: Montants des exportations...

C en AFRIQUE

(en ASIE? (^=^509?^^^ 

(enAMERlQt<g^=

Q3V104 ) [

La figure représente quatre solides: un cône de révolution, un cylindre 
de révolution, une pyramide régulière et un prisme droit.

Ces quatre solides ont même aire de base et même hauteur. 
Le cône a un volume de 24 cm^

Réussite
conjointe:

11%
Quel est le volume du cylindre? ( 3V102 ) (R = 199^R.:57^
Quel est le volume de la pyramide? ( 3V103 ^ CR =
Quel est le volume du prisme? f 3V101 —CÎR = 1 4 ^^.R.:68%'>—

Complète les égalités suivantes en mettant le nombre qui convient sous chacun des radicaux.

\/5~x\/Ôj3 = nT
C 3N107^^!~“ R.:084>

dT

3 *>/T~ = d
-Ci

( R = Al%] f R = 69%~

BVAPIiO/90 • QuaMMDaaiN B ■ p«|B 1

Développer....
1

( (2x + 3)(x + ^ " C4A322 K = 8Ü%iN.R.:04%'>

{ 3a + 5 )^ = (^3Aiii f R = 68%^^R 03%^
[ ( 2b - 7 )^ = .............( 3À112 R = 6ft ^i®;;;N.R.:03^ J

ÜE
ÜL
iïE

15
16
17
18

EVAP)iO/90 - OuMboBBaira B ■ 3



Chacune des représentations graphiques du cadre de droite est la représentation graphique de l'ensemble 
des solutions de l'une des inéquations du cadre de gauche.

Les solutions sont représentées par un trait gris large : ................. n
RELIE chaque inéquation à la représentation qui convient.

X -1 < I (ÏE
2x>x.2(^l?r7^ 
X > -ii-i s'~74^ 

2x1,; 2 CR = 66%
Of

O*

—
0

1—1—
1 2L

1 1 . 1—^
•1

. , '
0

ï *....
1 -s 2

--
.1 -1 0 1 2

1—--- 1-^

mTI

C Réussite coiÿointe:
(mïïsJ---------------

Résous l'équation:(2x + 3)(x-4)-0

(R = 59%
[3A118 7

C^.R.:15%^

Réponse; J. ËH

T

C

>
U 1

ü

x’ 0 1

H

Sur la figure ci-contre, tu peux lire directement les coordonnées 
de certains vecteurs.
Ecris les coordonnées de chacun des vecteurs suivants :

(3YI01 ) CD , ttt=459a

Ïf. (ft = 47^
Réussite

corgointe:
26%

w. (ft = 459$
La figure ci-contre étant donnée.

a) Les droites (AD) et (MB) sont parallèles.
b) En cm, les mesures réelles sont: JD = 3 ; JB = 1,8 ; AD = 4. 

Calculer MB.
'Ecrire le détail des calculs et les propriétés utilisées.

Pfaalës;69%

(3D103 )

<^.R.:16^

H

Cette figure représente une sphère de centre A coupée par un plan P.
On sait que le rayon de la sphère est 5 cm, et que le point A est situé à 3 cm du plan P.

Calcule le rayon R du 
cercle d'intersection de la 
sphère et du plan.

Donne le détail des calculs et énonce les propriétés que tu utilises.

( R = 15%)__^
,______J Réponse : Ri------------

J^3E102 > Cn.R.:69%>/

w~\

CONSTRUIS le triangle MNP, 
image du triangle VlC dans la rotation 
telle que:

Le point V a pour image le point M, 
et le point 1 a pour image le point N.

^Quelles propriétés (ou quelle propriété) ^
as-tu utilisées?

( R = 21%)

C3D110) ÇN^Üi^

R = 46%)

C;^.R.:.34^

^ pas effacer Us traits de cmstructim.

Dans le plan muni d'un repère orthonormal, on considère les points A ( -2 ; 10 ) et B( 4 ; 5 ). 
Calcule la distance AB._________________________________^ 3Y103 ^

Ca/cuù

( Démarche: R = 52% )
^.R.:29^

( R = 40%
Réponse; AB =

EVAPM3/90 - QoBJOoaaaiR B -ptfe 3
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Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMEIP

Evaluation en fin de troisième - 1990
Questionnaire portant sur les compétences exigibles - Modalité C

Calculatrices autorisées Durée : 50 minutes.

Nom de l'élève : Prénom :
CLASSE : Etablissement :

Cttte épreuxft est composée de nomSreuses questions dont Ca plupart sont assez facUes. 
t'attarde pas sur une question particulière. Commenu parfaire celles qui te conviennent le mieuyç. 

I^prends ensuite depuis le début et essaie défaire toutes les questions.
Utilise une feuille de brouillon pour préparer certaines de tes réponses.
Si tu as fini avant la fin de Cfieure, reûs soigneusement tes réponses.

Factorise

a2+a=r R = 61% ]
UEVAPM4Æ9;31%j|

S(4A234

3x2.8x =r R = 62% '1
(EVAPM4789t3i%)J

<N.R.:15^

VRAI ou FAUX? Dans chaque cas, f 3A113 
ENTOURE la bonne réponse, | -i * 11 a
BARRE la mauvaise,

Si a < -3, alors 4a < -12 | VRAI [FAUX

Si x>7, alors -3x>- 21 VRAI FAUX

Si - 5 < y, alors 20<-4y VRAI FAUX

Si - 4 > ■ b, alors - 8 > - 2b | VRAI | FAUX |
^ Réussite conjointe: 249^-^

Complète les égalités suivantes de la façon la plus simple possible.

i\l ) 81
7
8V'‘î''(R = 65^M“ /(R = 76^

(3N10S ') CN.R.:129C> r 3 mi ft6K:N R :14«> (R = 80t^
--------C 3M1 ne VC'N.R.:06 7^.

9

Pour chacune des trois équations ci-dessous, on te demande de répondre aux questions suivantes:
si elle admet une ou plusieurs solutions, quelles sont (ou quelle est) ces solutions ?

^ 3N104 J- dans le cas contraire, pour quelle raison l'équation n'admet-elle pas de solution ?

Equation: x* = 25

( R = 4f

Equation: y ^ = -49

<^.R.:13^

Equation: = 17

( R = 27%)
C^.R.:lg^

ÜD
EVAPM)/90 - Queaumoaire C - page I EVAPK)/90 - QuMwoaaue C • paft 2



Dans le plan muni d'un repère onhonormal, on donne la droite (d) d'équation: y = ” x + 1 
a) Ecrire l'équation de la parallèle à (d) passant par l'origine du repère.

Question empruntée à l'évaluation fin de 
troisième 1990 organisée par la Direction de 

l'Evaluation et de la Prospective (D.E.P),
et utilisée dans cette évaluation avec Taimabie autorisation de 

Monsieur le Directeur de la DEP.
y = (K = 50

b) Ecrire l'équation de la perpendiculaire à (d) passant par l'origine du repère.

y = . (R = 2^%
t 3Ym IC N.R.:40^

C) Ecrire l'équation de la perpendiculaire à (d) passant par le point A( 4 ; 4 )

■ (R = 17^
-X3Y11())CNK=5^^y =

Xavier a passé un examen où les quatre matières 
avaient des coefficients différents.
Voici ses résultats :

C3S104ADP )

Calcule sa moyenne.
Cgi.R.:17^

Matière Maths Français Anglais Biologie
Coefficient g g 1 3
Note 4 5 19 20

Ecris (es calculs dans celte case

( ütUisation des pondérations: 68%

(R = 62^~^Réponse: 30

Dans ma ville, le prix à payer pour une course de taxi s'obtient en additionnant deux nombres:
- la prise en charge, fixe, qui ne dépend pas du nombre de kilomètres parcourus,
- le prix des kilomètres parcourus, proportionnel au nombre de kilomètres.

J'ai payé 32 F pour une course de 10 km et 47 F pour une course de 16 km.
Exprime le prix y (en francs) d'une course en fonction de la distance x (en kilomètres).

Ecris tes calculs dans cette case

......................................................................................... ( 3P101 ).........................................

Démarche correcte; 20% ^

CN.R.54%2>

Réponse: (R =12^
EVAPM3/90- QucMioimaiic C -page 4



Association des Professeurs de mathématiques 
de l’enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AlPMIEIP

Evaluation en fin de troisième - 1990
Questionnaire portant sur les compétences exigibles - Modalité D

Câloilatrices autorisées Durée : 50 minutes.
Nom de l’élève : Prénom :
CLASSE ; Etablissement :

Ctttt épreuve est composée de nomSreuses questions dont Ca pCupart sont assez faciCes. 
t'attarde pas sur une question particulière. Commence parfaire celles qui te conviennent (e miewç. 

éprends ensuite depuis Ce début et essaie défaire toutes Ces questions.
Utilise unefeuide de BrouilCon pour préparer certaines de tes réponses.
Si tu as fini avant Cafin de Cheure, reüs soigneusement tes réponses.

P) CONSTRUIS le point C, in^du point A ^
par la translation de vecteur DA. ^^

2°) CONSTRUIS le point E, image du point D 
par la translation de vecteur BA.

C3 C102 )

Ne pas effacer les trails de construction.

(EEM3

A
X

XD

B
X

îôn

■ B

Voici un cube dessiné en perspective.
En réalité, ce cube a une arête de 4 cm.

On le découpe en deux prismes droits 
en le coupant selon le plan DBFH.

Dans le cadre de droite, DESSINE, seulement, avec ses dimensions réelles, la 
face DBFH commune à ces deux prismes.

R = 40%
{EVAPM4/89 : 26%)

( 3 E121APP )
<[N.R.:13^

Quelle est l'équation de la droite (AB)? CaCculs

Ç Démarche correcte: 50% }

Réponse: ^ ' - R-' = '32 % ^

ÜE

H
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Un cône de révolution a une base dont le rayon est 1 cm.
Parmi les figures ci-dessous, quelles sont celles qui peuvent représenter en vraie grandeur ("à 
la section de ce cône par un plan parallèle à sa base.

ENTOURE chacune des figures possibles __ 26 ^

plat")

(3E105 )

O
“^N.R:260

0<1
Un plan étant muni d'un repère, on considère les points A(2;3), B(-2;4), C(-l;-3). 

Calcule les coordonnées des vecteurs et B(î.

'Ecris tes caCaUs dans u cadre.

( Démarche correcte; j

M

C3Y102)

Résous le système d'équations suivant;
a = 12-3 b 
4b - 66 = -3a

r Calculs

C Démarche correct^; 57% )
ÇN.R.:!?^

Solution; CR = 28%

wi

ïân

C3A117)

Résous l'inéquation; x - 1 < 4x + 5 C3A11S)

^Quel est l'ensemble des solutions de cette inéquation? C R’= 38'te^
Utilise l'axe dessiné ci-dessous pour représenter graphiquement l'ensemble des solutions de cette 
inéquation.

■J--- 1---^ -J--- '--- h ■ I I 1
Précise commer\t U convient de 
lire ta représentation (Légende).

Œ
0 L

H----- '----- '----->

îin
w~\

nn

Le plan étant muni d'un repère orthonormal, 
on donne la droite D d'équation y = 0,25x + 3.

Quel est le coefficient directeur 
d'une droite A perpendiculaire à D ?

qmpiete avec le signe qui convient:
< OU > OU =

Rép».: fR-j=^32%

C3ŸÏÔ9)
Un produit coûtant x Francs augmente de 8%.
Quel est, en fonction de x, le nouveau prix y de ce produit?

dCalculs si nécessaire

_____ _ CN.R.;22^
Réponse; C 3 PI05) y

Les 20 élèves d'un club ont donné leur âge, en années. Leur liste, par 
ordre alphabétique, donne le relevé des âges suivant:

13 ; 15 ; 15 ; 14 ; 16 ; 13 ; 15 ; 14 ; 16 ; 16 
15 ; 14 ; 15 ; 13 ; 15 ; 14 ; 14 ; 15 ; 14 ; 16

a) Fais un tableau des effectifs par âg£&
(complète le tableau commencé).

Age, en années 13

Nombre d'élèves

âges_____
(3S10S )

^(R = 89^
1' •<;>-.R.;07C?

b) Calcule les fréquences des quatre âges. 
(complète le tableau commencé). ( 3S106 )

Age, en années 13 ans 14 ans 15 ans 16 ans
Fréquence

CI <1N.R.-^35C>

CN.R.;33^ dsî E)
c) Représente ces fréquences par un 

diagramme en bâtons.
Choisis toi-même les unités

Une boîte cylindrique a un volume de 1 dm?
Son diamètre est de 1 dm.

Quelle est sa hauteur? Dorme le résultat en dm. avec deux chères après la virgule.

EjçpCkation et détail des calculs

Q • Démarche correcte: 20% j

(3V102)

O.R.;62C?

^ Réponse : (R = 09%i::î)

28
29

30
31

32
33

34
35

'ED
EVA?M3/W • QaMOoa&aiM D -paf» 3 BVA^MS^ QuBMwDBaite D -page 4
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Association des Professeurs de mathématiques 
de l’enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMEIP

Evaluation en fin de troisième - 1990
Questionnaire portant sur les compétences exigibles - Modalité E

Calculatrices autorisées Durée : 50 minutes.

Nom de l'élève : Prénom :
CLASSE : Etablissement :

Cttu épreuve est composée de nomSreuses questions dont Ca pCupart sont assez faciles, 
t'attarde pas sur une question particulière. Commence parfaire celles qui te conviennent Ce miewc. 

'Rgprends ensuite depuis Ce déSut et essaie défaire toutes Ces questions.
Utilise une feuille de Brouillon pour préparer certaines de tes réponses.
Si tu as fini avant Cafin de Ckeure, reüs set^neusement tes réponses.

Ecris sous la forme a** :

5^x5'^=

3^x3‘‘ = vf R = 60%
:f UKVAPM4y9 ; 53%)^

R = 55%
(EVAPM4/89 ;J&SL\

(56)
rw
(2^) ■ ^ Cn.R.:07%
(27)^ (4N2^

f r R = 46% ,
\(EVAPM4/89) I (3S322 )

l(EVAPM4/89:24%).......... ------- -
QN.R.:20%^

{3 X -1 < 5 X + 
4x+5<3x+

2
10

Calculs
-( 3A116

C Première inéquation: 39 %~)

( Deuxième inéquation: 62%)

[Réponse: C R = 31% )

Précise commeni il convieni de 
lire la représeniaiion (Légende).

t. R =.34S^‘

Un professeur a corrigé 10 devoirs.
Il a mis les notes suivantes:

5 ; 8 ; 8 ; 14 ; S ; 17 ; 8 ; 14 ; 14 ; 8.
Présente ces résultats dans un tableau dans lequel 
figureront les notes et les effectifs.

Utilise l'axe ci-contre pour représenter graphiquement, si cela est possible, l'ensemble des 
solutions de cette inéquation.

Un magasin solde des chemises et des pantalons.
Toutes les chemises sont vendues au même prix unitaire. 
Tous les pantalons sont vendus au même prix unitaire.

Jean a payé 570 F pour 7 chemises et 3 pantalons.
Sophie a payé 730 F pour 3 chemises et 7 pantalons. 

CALCULE le prix d'une chemise et le prix d'un pantalon
Calculs ( 3A119)

Démarche correcte: 77^^
OVP:f7^

Réponse CR = 46%y
'Prv^^dunt chemise: îPrûc dun pantalon:

9
10
11

Développe....

(x+y)= ( 3A105) (R = g3%)
CN.R.

( a - b ) = (3A106)

(m + p)(m-p) = C3A106 7
^ (R = 63%y

!!□
W~\

La superficie des terres cultivables d'une ferme se 
répartit suivant le diagramme ci-dessous:

|Prâmesl'''Ôè'rèàl è'sv'y
-e r / f /

>Vignea

Quel est le pourcentage des terres cultivées en 
céréales?

Trouve des valeurs approchées aussi précises 
que le diagramme le permet.

Calculs
C 3S103 )

CRéponse:
(R = 42^

Un cône de révolution a les dimensions suivantes: - Hauteur: 9 cm
- Rayon de la base: 4 cm

Calcule le volume de ce cône.
Tu donneras Ce résultat à 1 cm ^près.

‘Evocation et détail des calculs C3V104)

( Démarche correcte: 47%
CN.R.:24^

■y

Réponse: (R = 27%f 16
17
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Pour l'application linéaire représentée 
graphiquement ci-dessus, exprime y en 
fonction de x._______________

R = 23%
réponse; I,,|FVAI»\14 8') : 130 V

-{4P312

CONSTRUIS l'image de la droite D 
par la translation qui transforme A en B.

(4C152 )

Démarche correcte: 35%
(EVAPM4/89 ; 17%)

Cj<.R.:27^

R = 36% 1JEVAPM47lM>il3%)j
19
20

La figure est donnée ci-contre.
Sachant que:

a) AC = 2 cm , AE = S cm , AB = 3 cm.
b) Les droites (BC) et (DE) sont parallèles. 

Calculer AD.
'Ecrire le détail des calculs et les propriétés utilisées.

(3D101 )

Démarche correcte: 75% }

( R = 69%
réponse: AD =

ACE est un triangle rectangle en A 
On donne: AC = 9 cm,

'CÊÀ=49° (3D106 )

Calculer la distance AE à 1mm près.

Ecrire le détail des calculs .
-<!n.R.:35^

A Démarche correcte; 36% ^

[réponse:
R = 24%

C[ÏÏ.R.:30^
1) la^oite (d)de coefficient directeur 0,5 

passant par le point O, origine du repère.
( R = 359^

2) la droite (d') de coefficient directeur 2 
passant par le point A( 2 ;-l ).

( R = 23%)
; (d") de coefficient direct! 
par le point B( -1 ; 2 ).

C R = 20^
3) la droite (d") de coefficient directeur -3 

passant par le point B( -1 ; 2 ).

1 IM ^ J

B

1

x' O 1 A
X

< Kcussite ClJlljointe : 18%)

y'

[«□
2^

ABCD et DCFE sont deux parallélogrammes ayant le côté (DC) commun
1°) Utilise les points de la figure pour compléter:
<N.R.:06^ AB =

Justifie ta réponse /—Il ,   ■>.C R = 41 %)

mpleter;________
( R = 90%)

2°) Quellé est la nature du quadrilatère ABFE? C R = 55%Ÿ
Justifie ta réponse

17%]> ( R = 32%)

Le triangle MNP est l'image du triangle ABC dans la symétrie de centre O 
Une tache a malencontreusement caché une partie du dessin.

On sait que: aB = 3 cm , NP = 8 cm , 20° .
Utilise ces informations pour donner:

La longueur du segment [BC] 

La longueur du segment [MP] 

La mesure de l'angle BCA :

R = 60^ ~
<r N.Rtii^

Quelles propriétés as-tu utilisées?

(R = 39^
CN.R.:40^

HJ

K.

EVAPhO/90 ■ QiBMumnute E - |Mc« 3
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Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMMIP

Evaluation en fin de troisième - 1990
Questionnaire portant sur les compétences exigibles - Modalité F

Calculatrices autorisées Durée : 50 minutes.

Nom de l'élève : Prénom :

CLASSE ; Etablissement :

Cette épnuve est composée de nomâreuses questions dont Ca pCupart sont assez faciles.
9{f t'attarde pas sur une question particuûire. Commence parfaire celles qui te conviennent Ce miew(j 

éprends ensuite depuis Ce début et essaie défaire toutes Ces questions.
Utilise une feuille de èrouiCCon pour préparer certaines de tes réponses.
Si tu as fini avant Cafin de Cfieure, reüs soigneusement tes réponses.

Catégorie A B C
Nombre de 
lave-linge 11 25 14

On multiplie par 3 la longueur et la largeur d'un rectangle. 
Par quel nombre est multiplié l'aire de ce rectangle?

Calculs si nécessaire
( R = 64%)

(3V10S f
Réponse :

Voici un tableau représentant les lave-linge vendus par un marchand au 
cours du mois de décembre 1989:

Légende Soit P le prix en F d'un lave linge. 
Catégorie A : p ^ 2500 
Catégorie B : 2500 < p ^ 3500

3S101 J Catégorie C : p > 3500
a) Combien a-t-il vendu de lave-linge en 

décembre 89 ?

.R.:07^

J 3S r* .R.:23%
V ■

c) Combien en a-t-il vendu dont le prix 
unitaire est au plu!

MPN est un triangle rectangle en P

On donne:
PN = 5,7 cm 
PMN = 43°

Calculer MN à 1mm près.
^ Ecrire te détail des calculs .

(3D105 )
................................ CN.R.:22^
(Démarche corri^tè( 44 % )

Réponse: (R = 29%

Construis l'image de la droite A dans une 
rotation de centre O et d'angle 70°.

(4C1S6 )

d) Représente les ventes du tableau par un 
diagramme en bâtons.

R"*09^^ toi-méme/ej umfé?

é correcte; 25% )

Oyi.:22^ til
12

13
14
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Démarche correcte: 45% 
(Ebauche d'un rectangle)

(EVAPM5/88 : 39%)

( 5E132 )

Trace un patron de ce cylindre en 
utilisant les mesures portées sur le dessin.
Les mesures sont en cm
Prends 3,14 comme valeur approchée de rt.
(Les mots "patron” et "développement" sont synonymes)

R = 23%
UEVAJPMSmt 19%) J

Qi.R.-A0%^ 15
16
17

C et C sont deux cercles de centres O et 
O' qui se coupent en A et B,

La droite (AO) recoupe le cercle C en M. 
La droite (AO') recoupe le cercle C en M'.

Les droites (MM') et (OO') semblent parallèles.
Est-ce vrai ?...................

Prouve - le C^N,R.:27%

(4D114 )

Démarche correcte; 36%
(EVAPM5/88 ; 34%)

Dans le plan muni d'un repère orthonormal, on considère les points A et B. ( Voir figure ) 
Calcule la distance AB.

^ 'E?(pCication et lUtaUdes cakuCs

—7 —

A 1

ü 1

(3Y103 )
Oi!iL:23^

^Réponse: ^R 44^^ îôn

Le plan étant muni d'un repère, 
quelle est l'équation de la droite A passant 
par le point A de coordonnées ( 3 ; 7 ) et le 
point B de coordonnées ( -3 ; 1 ) ?

I 'Détail des calculs

( Démarche correcte; 49% }

C3Y106)

<Ti.R.:34Ç>

Réponse: (R = 34^,

Le plan étant muni d'un repère,
la droite (O) a pour coefficient directeur -4 et
passe par le point A( 1 ; 2 ),

Calcule l'équation de cette droite.________
^'Détail des calculs ^

le correcte; 43%~3

(3Y107)

.<;Tÿ.R.:44^.

Réponse.(R = 36%:

22
23

24
25

r 1 'fDévelopper et réduire l'expression: A = ( 5 a + )

A =
Question empruntée à l'évaluation fin de 

troisième 1990 organisée par la Direction de 
l'Evaluation et de la Prospective (D.E.P), , 

et utUlsIe daiu éeuc «velaaUoii avec l'alnuble lutorUatlaii de 
Monsieur te Directeur de U DEP, C3A111 )

Ecrire sous 
B = (x 
B =

la forme d'un produit de facteurs du premier degré, les expressions sui :^l)(x- 2) - 5(x- 2) B-—P _______

(lÂïoni l R = 50% j OŒTi
c = (4x-3j*+ (4x-3)(xd-3) 
C= ............................. (JÂïî R -44*JEV ^

Résous le système d'équations suivant:
r a + 3 b = 12
1 4b + 3a = 66

r Calculs
C3A117 )

Démarche correcte; 59% }

Ecris le nombre s/l20 de trois façons différentes sous la forme >
' mTefére A —■ a et b étant des nombres entiers.

BVAP)iO/90 • QuMOoiiMin P 'pai* 3
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Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMIËIP

Evaluation en fin de troisième - 1990
Questionnaire portant sur les compétences complémentaires - Modalité M

Calculatrices autCMÎsées Durée : 50 minutes.

Nom de l'élève : Prénom :

CLASSE ; Etablissement :

Cette épreuw est destinée à ivaùur tes compitenees en mathématiques. Certaines des questions posées sontfaciUs, d'autres 
sont difficdes et ne sont pas e:(igi6(es en classe de troisième. 'Elles ne correspondront donc pas toujours avec u que tu as fait 

en classe, mais cela ne doit pas t'empêcher dessayer <Cy répondre.
Traite Ces questions dans Cordre qui te convient. Olçus te demandons simpCement de t'appCiquer et défaire de ton miew^. 

(Prépare tes réponses au Brouiûbn. Lorsque des e^cpCications te sont demandées, essaie défaire des phrases correctes et GsiSCes.

1°) CONSTRUIS le point C tel^que:_
jç=T^+ tT

( 3 C113App)

( R = 53%)^V________ L-CN.R.::13^
O

X

2°) CONSTRUIS le point R tel que:
+ iR*"= ÎT*

xT

Ne pas effacer les traits de construction.

Dans le plan muni d'un repère orthonormal,
on considère les points : A ( 2 ; 4 ) ; B( 8 ; 3 ) ; C( 10 ; 12 ) 

Le triangle ABC est-il rectangle?
( Détail des calculs et du raisonnement

( R = 41%)
( 3Y103App ) C^.R.:34^

Conclusion:

Voici les masses respectives de 11 poulets d'un lot :
1,5 kg; 1,4 kg; 1,6 kg; 1,5 kg; 3,5 kg; 3,2 kg;l,4 kg; 1,5 kg; 3,3 kg; 3,5 kg; 3 kg.

Quelle est la moyenne de ces masses ? La médiane de cette liste est 1,6 kg. 
Pourquoi ?

( R = 84%) ( R = 38%)
<^.R.:42^

IL

8
9

10
11

12
13

EVAPM3/90 • QucMKnmtiR M - pi(e 2



Développe et réduis.

^2^^r^3isf =... ............................................
( Démarche correcte; 54% )rïriïTin^
 (R = 33%) .........

14
15

Ecris une équation qui traduise le problème suivant; 
On augmente un côté d'un carré de 6,40 cm 
et un autre côté de 3,50 cm.
On obtient un rectangle dont l'aire 
dépasse de 52,595 cm2 celle du carré.

Trouve la longueur du côté du carré. 3,5;

Equation traduisant le problème:( 4A251App)CeVÂPM4/89 :Ï5%)JR = 27%

Calculs
-Cn.R..32%^

Résultat; R = 18% 1
<EVAPM4/89:07%jj

16

17
18

Un calcul effectué par ordinateur a donné: ( 102 201)'^= 10 445 044 401 
Utilise ce résultat pour compléter les égalités suivantes:

(Attention: les nombres ont été choisis de façon à ce qu'il ne soit pas possible d'utiliser la calculatrice)

(102,201) =
tR = 6S^

Ol.R.:10%^

(3N103 y

(1 022 010) =
(R = 379^ "1

<În.R.:18^
19
20

21
22

\Ao 445 044 401 =(R a 58^
CNJ1.:27%'!>

V1 044 504,440 1
__________ CrN.R.:36^

Par quel nombre faut-il multiplier \/l0 445 044 401 pour obtenir Vl04 450 444 010 ?

fRépo.,.: (R = 19^
----------- C;iN.R.:31^

23

EVAPM3/90 - QuMumuiie M - page 3

Après une augmentation de 40%, un objet vaut 84 F. 
Combien valait-il avant cette augmentation ?

f Explique ce que tu fais pour trouver la réponse (3P105App )
C^.R.:25^

Introduction directe du coefücient 1,4:13% }

Réponse:
R = 22%

(EVAPM4/89 : ÜS%)
Vc fPEUr, S.H Paris7/85 ; 30% )J 26

Coût global, en F,

1500

( 3P104)

Réussite conjointe: 19%

1000

10 15 20Nombre de spectacles

Un centre d'action culturel présente 20 
spectacles dans l'année et propose trois 
tarifs différents, notés Fl, F2 et F3.

Pour chaque tarif, le coût global 
correspondant à un nombre de spectacles 
compris entre 0 et 20 peut être lu sur le 
graphique.
Utilise le graphique pour donner le 
nombre minimun de spectacles à partir 
duquel:

a) Le tarif F2 est plus ^
avantageux que la tarif FL | ^N.R.:22%

b) Le tarif F3 est plus f P 
avantageux que la tarif

^c) Le tarif F2 est plus ,.;23%
Le tant rz est pius /r^---------_ hf\
avantageux que la tarif F3( s 33 tO) 

________________ B ->3^
»□

Calcule le rayon R de la base d'un cône de révolution 
sachant que : ■ sa hauteur est 6 cm

- son volume est de 39,27 cnf

’Etçplkation et détail des calculs ( 3V104) CN.R.:44^

( Démarche correcte: 32% ^

Réponse: R =
(R^n

EVAPM3/90- QucMoentiic M ■ page 4



Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
ÂIPMIEIP

Evaluation en fin de troisième - 1990
Questionnaire portant sur les compétences complémentaires - Modalité N

CaJculatrices autorisées Durée : 50 minutes.

Nom de l'élève : Prénom :

CLASSE : Etablissement :

Cette (preuve est destinée à évaluer tes compétences en matfiénuttiques. Certaines des questions posées sontfaciles, d'autres 
sont difficiles et ne sont pas effgiSles en classe de troisième. tUes ne correspondront donc pas toujours avu ce que tu as fait 

en classe, mais cela ne doit pas t'empécher dessayer dy réponde.
Traite les questions dans [ordre qui te convient. Iffpus te demandons simplement de t'appliquer et défaire de ton miewc. 

Prépare tes réponses au brouillon. Lorsque des ercpücations te sont demandées, essaie défaire des pbrases correctes et lisibles.

X -2 1 5

y -3 7 17

Le tableau de valeurs ci-dessous concerne 
une fonction afTine (y est fonction affine de x)
Complète ce tableau.

Ecris tes calculs dans cette case

...............(3P101App).^

Démarche correcte: 26% )

R = 18%)

B

Ce dessin représente trois terrains dont on a constitué 
20 deux lots:

1er lot: formé du terrain A et du terrain C.
2ème lot: formé du terrain B,

Sachant que: Les terrains A et B sont carrés.
Le terrain C a une aire de 1 400 m^. 
Les deux lots formés ont la même aire. 

Calcule la longueur du côté du carré A.
Calculs (aAiiiApp),^

(_ Démarche correcte; 24%^

^ ( R = 18%J
[ Réponse: m )

Ecris sous forme a^b*, b étant un nombre entier, le plus petit possible.

( €m:6S%) i Æô';70%) CÆF:71%)
Factoriser..

9t - 30t + 25 = jR = 45^18^
^AllO^R = 37

x' - X + 4-
4 C 3 Aii2£R -

m

KU

11
12
13
14

w~\

ün
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Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMEIP

Evaluation en fin de troisième - 1990
Questionnaire portant sur les compétences complémentaires < Modalité P

CaJculatrices autorisées Durée : 50 minutes.

Nom de l'élève ; Prénom :
CLASSE : Etablissement :

Cette épreuve est destinée à évaluer tes compétences en mathématiques. Certaines des questions posées sont faciles, d'autres 
sont difficiles et ne sont pas e^QÿiSCes en classe de troisième. Tiles ne correspondront donc pas toujours avec u que tu as fait 

en classe, mais cela ne doit pas t empêcher dessayer dy répondre.
Traite les questions dans Cordre qui te convient. Ofpus te demandons simplement de t'appCiquer et défaire de ton mieu^. 

(Prépare tes réponses au Brouillon. Lorsque des epçpCications te sont demandées, essaie défaire des phrases corrutes et üsiBCes.

La droite (D) est munie du repère ( I ; J )
(ce qui signifie que le point I a pour abscisse 0 
et que le point J a pour abscisse I )

La droite (A) est munie d’une graduation régulière. 
Les droites (m), (n), (p) et (q) sont parallèles. 
Quelles sont les abscisses des points A, B et C?

QClOlComp)

Abscisse du point A f R = 35:
Abscisse du pointin.B.rR = 32
Abscisse du point C (R =29
Parmi ces 3 solides, 
lequel a le plus grand volume ?

J
Cube

0

Boule

Prisme

Ecris le détail de tes calculs.

(3V101APP ')
C7n.R.:13^

G Volume du cube: 73%
(KVAPM4/89:52%)

Volume du prisme: 28
(EVAPM4/84:18%)

Volume de la boule: 29%
(EVAPM4/89 : 28%) j

Quelle est ta réponse?
R = 30%

(EVAPM4/89:2i%) J O

Prix en Francs

175-
^ ‘lîssu quotité

40-

Un marchand vend du tissu en gros. Il vend 
souvent du tissu de qualité AA.
D n'accepte pas d'en vendre moins de 10 m à la fois,, et 
il n'en vend jamais plus de 100 m à la fois.
Pour éviter de refaire toujours les mêmes calculs, il a 
fait un graphique qui lui permet de lire directement le 
prix d'une longueur quelconque de tissu comprise 
entre 10 m et 100 m.
Comme on le voit, le prix n'est pas proportionnel à la 
longueur, mais la repiésentation graphique du prix en 
fonaion de la longueur est un segment de droite.

Pour X compris entre 10 et 100 ,
exprime le prix y en fonction de la longueur x

Ecris tes calculs dans cette case
( 3 PlOlApp )

G Démarche correcte: 18 %~)
Cn.R.:52^

Réponse: ( R = 14^

Le tableau ci-contre donne les 
effectifs, par âge, d'un club du 
collège. l'Tciîiï

COMPLETE ce tableau de façon 
à obtenir le tableau des effectifs 
cumulés croissants. ______

Ages des élèves 11 ans 12 ans 13 ans 14 ans
Nombre d'élèves par âge 3 g 12 2

Ages des élèves 11 ans 12 ans 13 ans 14 ans
rN.R.:29^

(EVAPM4/89:17%)}

TRACE le polygone des effectifs 
cumulés croissants ou une autre 
représentation de ces effectifs 
cumulés croissants. ------

Démarche correcte: 39%
(EVAPM4 89; 11%)

(3S108 )

R = 28%
(EV\P.M4 89 : 07%)^

Ovi.R.:4250
T

11
12
13
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Une personne a emprunté sans intérêt 1000 F. 
Elle a déjà remboursé une somme S. ^
11 lui reste à rembourser une somme égale aux 
Calcule S en laissant le détail des calculs.

de la somme S déjà rendue.

Explique ce que tu as fait

Question empruntée à l'évaluation Tin de 
troisième 1990 organisée par la Direction de 

l'Evaluation et de la Prospective (D.E.P),
«t Utilisée dans cette évaluation avec i'aimabte autorisation de 

Monsieur ie Directeur de la DEP.

(3A251 )

C^.R.:22^

Démurclic currcclc: 47% ^
(E\ \PM4/89 : IS'â-) 
(Sl>Ri:Si;3/84:26%)

(EVAPM5/88 : 049I-) 
(EVAPM4/89 ; 129t)

. (.SPRESE3/84;23%i,
Quel est ton résultat ? S =.................. F J iïn

Cette figure est composée d'un rectangle et 
d’un triangle équilatéral.

« X >

t
3,5
L

( 3A115APP )

Ç Démarche correcte: 35% }

Pour quelles valeurs de x le 
périmètre du rectangle est-il plus 
petit que celui du triangle? Réponse:, ( R = 30%)

20

Pour chacune des trois équations ci-dessous, on te demande de répondre aux questions suivantes:
- si elle admet une ou plusieurs solutions, quelles sont (ou quelle est) ces solutions ?
- dans le cas contraire, pour quelle raison l'équation n'admet-elle pas de solution ?

Equation: a 25
100 = 0

( 3N104App )
Equation: + 1 = 0

(R = 19%)
CN.R.:21^

(R = 42%)
CN.R.:21%>

Equation: 25 c^ = 36

(R = 16%)
OS|.R.:25^

22

23
24

y V
Complète les égalités suivantes: ^ 3N108J

^ = _______ \/f ...=_______, ë-
vTr = n%W V (R = esw ’ (r = 52%) sü

R /- KT DCN.R.:10%^

25

26
27
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Association des Professeurs de mathématiques 
de l’enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMEIP

Evaluation en fin de troisième - 1990
Questionnaire portant sur les compétences complémentaires - Modalité Q

Calculatrices autorisées Durée : 50 minutes.

Nom de l'élève : Prénom :

CLASSE ; Etablissement ;

Cette épreuve est destinée à évaluer tes compétences en matfUmatùjues. Certaines des questions posées sontfaciles, d antres 
sont difficiles et ne sont pas ejçjgièles en classe de troisième, tiles ne correspondront donc pas toujours avec ce que tu as fait 

en classe, mais cela ne doit pas t 'empicAer dessayer dy répondre, 
traite les questions dans Cordre qui te convient. 9lpus te demandons simpCement de t'appCiquer et défaire de ton miew^. 

Prépare tes réponses au Brouillon. Lorsque des eJçpUcations te sont demandées, essaie défaire des pftrases correctes et üsibles.

Comment calculer le nombre (100 005)^ 
sans utiliser la calculatrice et sans poser la multiplication ?

(lÂïôsÂ^.
^ Démarche comctciî t4% )

(qucI résultat trouves-tu? XÂE
i])

!□
ID

Soit A la valeur prise par l'expression : 2x ^ + 3x - 2 pour x =^3"

CalaUs r 3N105 ^ donne, sous forme simplifiée,
—----- A la valeur EXACTE de A.

Démarctie correcte: 72% ) f R = 51 )
b) donne une vmeur de A,

arrondie à yjljj-près._________

(R = 40%))

Résous le système d'équations suivant; {
^ = 4

^ Calculs

JL - JL 
4 2 = ■2

......................................................... C3A117 ;

bémarche correcte: 37% r) Cn^r-=33^

Réponse;

BVAPMSm - OtMieoBiirt Q • pa«e 1



Coût global, en F.

1500

1000

10 15 20
Ü2nij2I£ii£.5]2££la£l£S

Un centre d'action culturel présente 20
^ctacles dans l'année et propose trois tarifs: 
Tl,T2etT3.

y . Tl: Un abonnement de 300 F et un droit
^3P104 ) d'entrée de 40 F par spectacle.

T2: Un abonnement annuel de 600 F et 
un droit d'entrée de 15 F par spectacle

T3: (Sans abonnement), un droit d'entrée 
de 80 F par spectacle.

Pour chaque tarif, le coût global 
Correspondant à un nombre de spectacles 
compris entre 0 et 20 peut être lu sur le 
graphique.

Indique dans les bulles le tarif 
correspondant à chaque représentation 
graphique

Réussite conjointe; 72^

ID
ÜD
mT

Les effectifs de deux collèges, A et B, ont 
évolué, de 1984 à 1988, conformément au 
graphique ci-contre :
Il s'agit d'un graphique d'indices, avec la 
base 100, pour les deux collèges, en )2o

( 3S102APP )

a) Dis par une phrase, ce que nous montre ce no 
graphique pour les effectifs du collège A.

Et pour ceux du collège B ? ^00

Collège A /

:

^ ; Collège»..........t-- ~n !♦" ».... . " ...
1984 1985 1986 1987 1988

b) Peux-tu dire quel est le collège qui a eu le plus d'élèves en 1988 ?
(Entoure ta réponse)

Si ta réponse est NON, quelle information te manque-t-i ■ = 42%

OUI NON

c) En 1984 le collège A comptait 700 élèves. Le collège B en comptait 300. 
Quel était l'effectif du collège A en 1986 ?

et celui du collège B en 1986 ?

CnJ1.:14%>/

Explique ce que tu fais:

<^.R.;4S^

Collège A
C R = 25%

Collège
rtR=i9% 25

26
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F.valiiations antérieures
INRP (COLOMB. J. et aU.) :

Enquête sur l'enseignement des mathématiques à l'école élémentaire. 1978.
I.N.O.P : Laboratoire de psychologie différentielle et service de la recherche de ri.NO.P - 1975 . 

(PELNARD CONSIDERE. J. et LEVASSEUR. J.) : Le développement de la pensée 
mathématique du CEI à la quatrième.

IREM de BESANCON (BODIN. A. et ail):
OBJECTIFS et EVALUATION - 1983 (3 fascicules)

INRP : (ROBIN C. et all.) Enquête internationale de ri.E.A - analyse des résultats français. 
APMEP:

EVAPM6/87: évaluation du programme de sixième 1986.
EVAPM5/88: évaluation du programme de sixième 1987.
EVAPM4/89: évaluation du programme de sixième 1988.

Ministère de l'Education Nationale
Education et formations n°3 - 1983 (SIGES) :

Evaluation pédagogique dans les écoles et les collèges (CM2/6ème).
SPRESE : Evaluation pédagogique dans les collèges.

Fin du cycle d'observation 1982 (Document de travail)
Fin du cycle d'orientation 1984 (Document de travail)

D.E.P.(Direction de l'évaluation et de la prospective - M.E.N) - (VOGLER. J) :
Lire, écrire, compter au sortir de l'école élémentaire. EDUCATION et FORMATIONS n° 14/1988 
Evaluation CE2-6ème: Résultats nationaux. EDUCATION et FORMATIONS hors série février 1990

Articles et travaux concernant l'évaluation en mathématiques
BODIN. A: L'évaluation du savoir mathématiques Bulletin APMEP N° 368 (avril 1989).
IREM de LILLE (LESOT . P)

Objectifs, évaluation, groupements d'élèves en mathématiques (1987)
C.R.D.P POITIERS

Essai d'évaluation des acquis des élèves de sixième (resp. de cinquième) en mathématiques (1983).

Autres documents
Nous renonçons à établir une bibliographie générale, nous contentant de signaler les ouvrages ou 
périodiques où l'on pourra trouver des articles intéressant l'enseignement des mathématiques au 
collège.

SUIVI SCIENTIFIQUE 85-86 - programme de sixième.
SUIVI SCIENTIFIQUE 86-87 - programme de cinquième 
SUIVI SCIENTIFIQUE 87-88 - programme de quatrième. 
SUIVI SCIENTIFIQUE 88-89 - programme de troisième. 

PETIT X : périodique plus particulièrement destiné aux enseignants du premier cycle, publié par 
riREM de GRENOBLE mais dont l'équipe de rédaction est nationale.

Recherches en didactique des mathématiques (R.D.M):
éditions "la pensée sauvage" BP 141 Grenoble CEDEX.

Bulletin inter- IREM 
Bulletin inter- IREM 
Bulletin inter- IREM 
Bulletin inter- IREM
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Toutes les consignes et questionnaires sont en réduction 1/2
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