


A. P<

EVALUATION 
Du programme de 

Mathématiques 
Fin de quatrième 

- 1989 -

Cette brochure rassemble les documents relatifs à 
l’évaluation du nouveau programme de mathémati­
ques (programme 88-89} de la classe de quatrième.
Cette évaluation fait suite aux évaluation des pro­
grammes de sixième 1987 et de cinquième 1988 qui 
ont fait l'objet de publications analogues.

Cette évaluation qui n'a pas un caractère officiel a 
été organisée par les enseignants de l'APMEP pour 
leur information et pour celle de leurs collègues.
Nous sommes certains que cette brochure intéresse­
ra d'autres personnes (professeurs d'autres disci­
plines, membres de l'administration, parents 
d'élèves...). Comme pour nos collègues, nous les 
prions instamment de bien vouloir lire l'avertisse­
ment (page 2), ainsi que l'introduction (page 5).
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Avertissement
Cette évaluation a été préparée tout au long de l'année scolaire 88-89 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 subventionnée 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 par­
ticipation volontaire des enseignants.

Exhaustivité :
Nous avons cherché à poser suffisamment de questions pour recouvrir l'intégralité du pro­
gramme et même à le déborder en amont et en aval. Cette exhaustivité est cependant limitée 
par le type d'épreuves utilisées. Certaines compétences, certains comportements sont difficile­
ment observables dans les conditions d'une enquête de grande ampleur. Cette année, comme 
l'an dernier, nous avons en partie remédié à cet inconvénient en complétant notre information 
par des observations spécifiques (calcul mental et argumentation-déduction-expression), ainsi 
que par la passation de questionnaires centrés sur des thèmes effectuée dans un nombre signi­
ficatif 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 15 Août, les membres de l'équipe EVAPM 
disposaient des résultats, ce qui leur a permis d'utiliser une partie de leurs vacances pour pré­
parer les analyses. La brochure elle même devrait parvenir dans les établissements dans les 
premiers jours du mois de décembre.

Participation volontaire des.enseignants:
3 500 classes ont passé les épreuves, ce qui représente quelque 87 000 élèves, 2 800 profes­
seurs.... 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. H 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'appro­
fondissement. Elles ne peuvent pas être considérées comme des questions que les élèves devraient maîdiser 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 ré­
férence ne doit pas s'éloigner de façon notable des résultats que nous publions ici. Quoi qu'il 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 
quatrième", "les professeurs de quatrième"...
Comme nous l'avions déjà signalé lors de la publication des brochures EVAPM5 et EVAPM6, 
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 fas­
sent leur propre idée sur la qualité du programme et sur le profit qu'ils peuvent en tirer pour améliorer la forma­
tion mathématique des élèves qui nous sont confiés.
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Les membres de cette équipe ont préparé les divers questionnaires, les ont expérimen­
tés 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'ana­
lyse des résultats. Les échanges ont été nombreux, et, au moment de publier, il n'est pas pos­
sible de rendre à chacun la paternité de ses productions. Dans la brochure, les textes ne sont 
donc pas signés, et derrière chacun il convient de voir un travail d'équipe.

Il convient cependant de citer particulièrement Gérard et Marie José HOUSSIN qui 
ont eu la lourde charge de la gestion administrative de l'opération (gestion des inscriptions, 
organisation du fichier, relation avec les collègues et les établissements...).
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Chapitre 1 : Les évaluations de l'APMEP
INTRODUCTION 

Réflexions et mises en garde 1989 
de l'équipe de conception et d'animation

Cette brochure est destinée à plusieurs catégories de lecteurs:
- Les 2800 professeurs de mathématiques des classes de quatrième de 1100 collèges qui 

ont fait passer les épreuves dans leurs classes au mois de Juin 1989, qui ont codé les résultats 
de leurs élèves et nous ont retourné les informations dont nous avions besoin. Ils sont bien sûr 
les destinataires privilégiés de cette brochure.

- Les professeurs de mathématiques des collèges et des lycées.
- Les personnes qui à des titres divers s'intéressent à l'enseignement des mathématiques: 

membres de l'administration, parents d'élèves, enseignants d'autres disciplines...
Les lecteurs qui connaissent déjà les brochures EVAPM6/87 et EVAPM5/88 retrouve­

ront dans la présente brochure la même structure que dans les brochures précédentes, cela 
devrait leur faciliter la lecture et leur permettre de faire facilement des comparaisons en pass­
ant d'un document à l'autre.

Le présent chapitre reprend et actualise le chapitre de même nom publié dans 
EVAPM5/88. Compte tenu du fait que cette brochure s'adresse aussi à de nouveaux lecteurs, 
nous avons cru utile de reprendre intégralement certains paragraphes publiés dans EVAPM5/ 
88.

L'aventure continue donc! Lorsqu'au mois de février 1987, nous avons lancé l'idée d'une 
évaluation, par l'APMEP elle-même, du nouveau programme de sixième, nous étions loin 
d'imaginer l'intérêt que cette initiative allait susciter chez nos collègues et l'ampleur 
qu'allaient prendre, en quelques mois, nos opérations d'évaluation.

Commencées modestement avec quelques centaines de classes de sixième, ces évalua­
tions intéressent de plus en plus d'enseignants. Alors que nous espérions 200 collègues pour 
l'évaluation sixième, c'était déjà 750 d'entre eux qui manifestaient le désir de participer à no­
tre travail. L'année suivante, pour l'évaluation cinquième, ce nombre devait dépasser 1500 et 
il était de près de 3000 pour l'opération quatrième.

Ce nombre nous réjouit, d'autant que lès échanges que nous avons avec ces collègues 
sont nombreux et riches. Le temps et la place nous manquent pour rendre compte ici des quel- 
quelque 500 pages de courrier que nous avons reçu après la passation des épreuves de Juin. 
On verra d'ailleurs dans la note méthodologique (page 11), comment ces collègues sont 
étroitement associés à toutes les phases de l'évaluation.,

A certains moments, ce nombre peut aussi nous inquiéter. En effet nos objectifs ont 
largement été présentés dans la presse de notre association, mais le risque demeure qu'ils 
soient mal interprétés. Par exemple, que des épreuves d'évaluation, construites pour évaluer le 
programme et ses effets, ne se transforment peu à peu en épreuves à caractères normatifs ou- 
sélectifs. Bien sûr, chacun est libre de faire l'usage qu'il désire des documents publiés; la 
forme même de cette brochure avec les épreuves placées en encart, est une incitation volon­
taire à la reprographie. Nous souhaitons seulement que nos collègues comprennent bien ce 
que, nous, nous avons voulu faire.

Notre projet était, et reste, de mettre en place un observatoire permanent des effets de 
l'enseignement des mathématiques, dans la cadre des programmes en vigueur. Certes, ce sont 
les programmes que nous entendons évaluer, mais plus nous avançons et plus nous utilisons 
le mot programme au sens large: le programme n'est plus la liste sèche des titres de chapitre à 
enseigner, il est déjà accompagné, de façon officielle, d'un ensemble de comportements qu'il 
s'agit de faire acquérir aux élèves. La conception que nous avons maintenant des programmes



s'étend aux conditions de leur application: structures pédagogiques, formation des enseig­
nants, manuels,... Il serait sans doute plus adéquat de parler de "curriculum"(^), mais le mot 
n'est pas très familier et risque plutôt d'obscurcir le propos (2).

Quoi de plus normal qu'une association professionnelle comme la nôtre cherche à se 
doter d'un instrument d'observation des conditions dans lesquels ses membres sont appelés à 
exercer leur activité, des résultats de cette activité, et des relations liant ces résultats aux con­
ditions. Il n'y a là aucune volonté d'exclusive, l'évaluation gagne toujours à être "contradic­
toire", en ce sens que la confrontation avec d'autres évaluations provenant d'autres institutions 
ou organismes (nous pensons ici, en particulier, à la DEP et à l'INRP), ne peut que contribuer 
à une meilleure évaluation globale, à une meilleure connaissance d'une partie des phén­
omènes liés à l'enseignement des mathématiques.

On peut penser qu'une association professionnelle pourrait avoir quelque intérêt à dissi­
muler tel ou tel résultat ou à mettre tel autre au premier plan (il s'agirait d'intérêt mal com­
pris!), et ses évaluations pourraient ainsi être soupçonnées de parti pris. Le fait que l'IREM 
de BESANÇON (3).ait pris une part importante dans le suivi méthodologique et le contrôle di­
dactique des opérations devrait contribuer, si cela était nécessaire, à dissiper ces doutes.

Sur le plan méthologique et didactique, ce travail fait l'objet d'échanges régulier avec 
des chercheurs en didactique, et en particulier avec les chercheurs du Groupe de Recherche 
didactique du CNRS. Les interrogations, critiques ou suggestions recueillies dans ce cadre 
sont largement prises en compte et nous ont permis d'améliorer considérablement nos mé­
thodes de travail.

Toutefois, le travail présenté ici n'a pas le caractère d'une recherche en didactique. Nous 
voulons observer trop de choses, dans des délais trop brefs, avec une méthodologie qui bien 
souvent se crée au jour le jour, pour qu'il puisse en être autrement. Nous avons par contre la 
conviction que notre travail met à jour de nombreuses pistes qui ne demandent qu'à être ap­
profondies. Signalons pour l'anecdote que l'ensemble des documents élaborés et des données 
recueillies depuis 1987 occupe maintenant une centaine disquettes 800KO et que ces données 
ne sont que très partiellement exploitées. Il y a là matière à des recherches que nous n'avons 
pas le temps de mener à bien (ni peut-être les compétence nécessaires!)..

Au moment de publier cette brochure et de rendre publics les résultats de l'évaluation 
quatrième, l'équipe de conception et d'animation pense utile de reprendre trois questions que 
l'on nous pose régulièrement et, simultanément, de tenter quelques éléments de réponse.

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 opéra­
tion d'évaluation? Ne cache-t-il pas quelque chose de malsain? 

question;
Quels enseignements tirez-vous de vos observations , et plus particulièrement, quel
est votre Jugement sur les programmes de sixième et de cinquième?

(^) La définition du mot curriculum n'est pas bien fixée mais dans tous les cas il s'agit d'un 
ensemble d'éléments plus ou moins coordonnés parmi les quels le programme, lorsqu'il ex­
iste, n'est qu'un élément parmi d'autres. Ces éléments sont généralement les manuels et aides 
pédagogiques, la formation continue des enseignants, les objectifs, les conditions 
d'évaluation des élèves etc... De plus le curriculum prend habituellement en compte 
l'organisation matérielle de l'enseignement: nombre d'élèves par classe, type de pédagogie, 
nombre d'heures d'enseignement...
(^)A. Bodin: Réflexions sur l'actualisation des programmes. Bulletin APMEP N°351/1985.
(^) Institut de Recherche sur l'Enseignement des Mathématiques de l'Université de Franche- 
Comté.



1°) Quels sont nos objectifs..?
Dès le début nous avons annoncé que nos évaluations étaient au service des enseignants 

("évaluations faites-par des enseignants, pour les enseignants"). S'il est vrai que "qui bien se 
connaît bien se porte", elles visaient secondairement à une amélioration de l'enseignement des 
mathématiques.

Pour toute évaluation, il importe que le commanditaire participe à la mise en place de 
l'évaluation et puisse s'en approprier les résultats. Dans notre cas, par le truchement dé 
l'Association des Professeurs de Mathématiques, le commanditaire potentiel était l'ensemble 
des enseignants de mathématiques et il était souhaitable qu'un grand nombre d'entre eux se 
trouvent impliqués dans ces évaluations.

La conception que nous nous faisons de l'évaluation nous conduisait à rechercher et à 
mettre en relation un grand nombre d'informations: informations concernant les performances 
des élèves bien sur, mais aussi informations concernant le contexte dans lequel 
l'enseignement se déroule, les conceptions des enseignants etc...Pour rendre l'évaluation sup­
portable par les élèves et par leurs professeurs, il était indispensable de la fractionner et de ne 
pas faire passer les mêmes épreuves à tous les élèves. Ajoutons qu'au delà de l'évaluation du 
programme d'un niveau donné, nous souhaitions pouvoir contribuer à la recherche en didac­
tique des mathématiques, particulièrement en suivant l'évolution des compétences d'une 
même cohorte d'élèves à travers tout le collège.

Pour avoir des résultats significatifs dans les diverses études que nous envisagions, il est 
clair que le fait de disposer d'une population très importante d'élèves devait être considérée 
comme un élément facilitateur. En quatrième, comme en cinquième, nous avons fait une par­
tie des calculs à partir d'échantillons (1) de 1600 élèves pris dans 1600 classes différentes, ce 
qui est juste suffisant pour avoir des intervalles de confiance acceptables dans les différentes 
études présentées.

Le nombre important de collègues engagés dans nos opérations d'évaluation est ainsi 
une condition nécessaire à la qualité des résultats et à leur prise en compte dans les pra­
tiques.

Nos objectifs n'ont pas changé, mais ils se sont clarifiés. Nous avons déjà dit que nous 
savons mieux, maintenant, que notre évaluation porte en fait sur le curriculum et non directe­
ment sm le programme, qui n'est qu'un des éléments constitutifs du curriculum. En effet, 
comment décider que tel résultat constaté est un effet du contenu du programme et non une 
conséquence d'un ensemble de déterminants non directement liés au programme: contraintes 
stmcturelles, conditions matérielles d'enseignement, formation des enseignants,... Il est vrai 
que nous avons toujours pris le mot programme au sens large, mais au moment de déposer 
des conclusions, la précision s'impose.

2°) Pourquoi cet intérêt..
On a souvent lu ou entendu que l'Education Nationale était la seule entreprise qui ne 

s'interrogeait pas sur ses résultats, que les enseignants étaient quant à eux peu soucieux de 
connaître les effets réels de leur action. Voilà en tout cas une idée qui aura vécu. En ce qui 
concerne les enseignants de mathématiques (et il n'y a pas de raison qu'ils soient seuls de 
cette espèce), il aura suffi qu'on leur propose de porter leur attention sur les acquis de leurs 
élèves pour qu'ils s'organisent, se concertent, dégagent eux mêmes les moyens matériels né­
cessaires, prennent sur leur temps déjà bien rempli du mois de juin pour faire passer les 
épreuves, les corriger, remplir les grilles de codage...

1) Il s'agit bien sur d'échantillons représentatifs pris sur notre population qui était de 50000 
élèves en cinquième et qui est de 87500 élèves en quatrième. Le problème de la représentativ­
ité de notre population reste posée. Nous avons de nombreux indices qui nous permettent de 
penser que cette population peut être satis trop de risque d'erreur être elle même considérée 
comme un échantillon de l'ensemble des élèves de cinquième (qui est d'environ 750 000 
élèves). Quoi qu'il en soit, ce n'est que par commodité de langage que nous nous permettront
de dire : les élèves de cinquième, les professeurs de cinquième...



On dit aussi que les enseignants sont individualistes et se soucient peu de savoir ce qui 
se passe dans les classes de leurs collègues. Cela est sans doute vrai en partie, par tradition, 
par le jeu des contraintes de fonctionnement des établissements et par l'insuffisance de leurs 
équipements. Il n'en reste pas moins vrai que l'un des moteurs de nos opérations d'évaluation 
aura été le désir des collègues de sortir d'un certain isolement. Non seulement l'idée de pou­
voir comparer les résultats de leurs élèves à ceux d'une population importante les a intéres­
sés, mais par la même occasion ils ont accepté de répondre à de nombreuses questions qui 
concernaient directement leur pratique professionnelle.

Interrogés, nos collègues déclarent massivement aussi bien en quatrième (89%) qu'en 
cinquième (91%) que la première raison de leur participation est le souci de connaître les 
taux de réussite aux "compétences exigibles" (1). Cette connaissance est en effet de nature à 
nourrir une argumentation concernant la qualité du programme, et simultanément de nature à 
orienter l'action quotidienne. Toutefois il faudrait éviter que ce souci ait comme consé­
quence un certain "écrasement de l'enseignement sur des objectifs particuliers" (2), de 
même qu'il faudrait éviter que cet oeil lixé sur les "compétences exigibles" ne Unisse pas 
par transformer les résultats obtenus en normes. Normes conduisant tantôt à se satisfaire 
de résultats objectivement médiocres ou faibles pour tel ou tel objectif car conformes aux ré­
sultats du plus grand nombre, tantôt conduisant à rejeter tel élève particülier parce qu'il ne re­
specterait pas la norme (voir chapitre4 ). Redisons le, notre évaluation ne peut être que forma­
tive; elle permet de mettre en place des indicateurs mais est tout à fait inapte à générer des 
normes.

3°) Quels résultats....
Notre évaluation a consisté à tendre un miroir au système formé par l'enseignement des 

mathématiques au collège et les résultats qui en résultaient. Certes, nous avons essayé de 
faire varier la position du miroir et nous avons même procédé à quelques échographies lo­
cales, mais il n'en reste pas moins vrai, et c'est le lot de toute évaluation, que notre miroir n'a 
pas pu saisir toutes les perspectives, qu'il rend mal compte du relief et doit souvent se content­
er de la surface des choses.

Nous devons donc mettre en garde le lecteur sur la signification qu'il est possible de 
donner à tel ou tel taux de réussite. A cet effet, on peut distinguer le cas d'un taux de réussite 
élevé et a priori réconfortant d'un taux de réussite faible et à première vue décourageant. 
(Nous reprenons ci-dessous des exemples pris dans les compétences de cinquième, mais cela 
ne retire rien à la généralité du propos).

Cas d'une réussite élevée:
Par exemple: 75% des élèves de cinquième réussissent simultanément à ad­
ditionner et à soustraire deux fractions de même dénominateur .

Cela signifie-t-il qu'ils ne confondent pas l'addition et la multiplication? ce n'est pas cer­
tain. D'après nos estimations (la question n'a pas été posée directement), ils. ne seraient 
plus que 60% à réussir le produit de deux fractions de même dénominateur. Cette re­
marque peut suffire à jeter un doute (léger!) sur la qualité des acquisitions.
Dans les questions étudiées, les numérateurs et dénominateurs sont tous deux des nom­
bres entiers inférieurs à 100. Que se pàsserait-il s'il s'agissait de nombres décimaux 
comportant 4 ou 5 chiffres significatifs?
Il n'en reste pas moins vrai qu'en général un taux de réussite élevé peut être considéré 
comme l'indice d'une compétence généralement installée.
Cas d'une réussite faible:

(1) L’expression "compétence exigible" est une expression officielle sur laquelle nous ne 
portons pas de jugement a priori. Pour une part notre évaluation peut contribuer à donner 
un sens à cette notion et éventuellement à la mettre en cause.
(2) Selon une expression de Guy BROUSSEAU.



Par exemple: 21% des élèves (seulement !) ont su calculer le pourcentage de re­
mise dans le cas d'un objet dont le prix était ramené de 300F à 240 F.

Peut-on déclarer que moins d'un élève (de cinquième) sur 4 est capable de calculer un 
pourcentage? éventuellement que la notion même de pourcentage n'est pas comprise par 
la majorité des élèves de cinquième ?
Plus précisément, qu'est-ce que la connaissance du taux de réussite à une question 
particulière peut nous apprendre sur la compétence des élèves par rapport à un 
objectif particulier?
Pour répondre à cette question, et outre le fait que la signification même du mot compé­

tence mériterait d'être davantage précisée, il faudrait d'abord tenir compte du fait que cette 
question est volontairement placée dans un questionnaire dont le contenu est hétérogène. Or, 
des observations complémentaires, faites sur de nombreuses classes, aussi bien en cinquième 
qu'en quatrième, nous permettent d'estimer à plus de 10% le gain de réussite que l'on obtien­
drait en plaçant cette question dans un questionnaire homogène, c'est à dire centré sur un 
thème unique.

Voici d'autres faits déjà présentés dans la brochure EVAPM5/88, mais qui sont confir­
més par l'évaluation 1989, aussi bien en quatrième qu'en sixième.

- Nous avons constaté que lorsque l’évaluation revêtait un enjeu scolaire pour les 
élèves (lorsque les enseignants ont annoncé qu'ils compteraient les résultats pour 
leur propre évaluation), ce qui est le cas de plus du tiers des classes, le taux moy­
en de réussite augmentait d’environ 5%.

- Si l’on ne considère que les élèves admis dans la classe supérieure, il faut aug­
menter en moyenne les taux de réussite de 5%.

- 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.

- Si l’on fait passer une question située à la fin d’un test long à la seconde ou troi­
sième place du même test, le taux de réussite de cette question peut augmenter de 
façon très importante (1).

- D’autre part, dans une classe, une partie du savoir des élèves est fortement con­
textualisée, c’est-à-dire que ses possibilités de mobilisation dépendent de la ren­
contre entre l’histoire (toujours particulière ! ) de la classe et une présentation 
d’une situation qui interpelle, ou n’interpelle pas, selon le cas, son vécu collectif. 
A l’opposé nos épreuves sont nécessairement standardisées et permettent difficile­
ment 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 re­
marques 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.

Malgré ces remarques, il nous semble possible de faire part de quelques unes de nos ob­
servations concernant le programme de quatrième:

Quel que soit le mode de calcul que nous puissions utiliser, rares sont les "compétences 
exigibles" de quatrième qui semblent maîtrisées par plus de 75% des élèves. Plus exactement, 
nous pouvons dire que :

Environ 40% des compétences exigibles paraissent maîtrisées par plus de 
50% des élèves. Ce taux, estimé par la même méthode, était de 60% en cin­
quième. Ceci montre bien que le niveau quatrième continue à être un lieu de 
cristallisation des difficultés.

(1 ) Voir "Petitx" n°7l87 : A. BODIN - L'évaluation des savoirs mathématiques.



Cela peut paraître faible tant la notion de "compétences exigibles" amène naturellement 
à l'idée que pratiquement tous les élèves (en tout cas ceux admis dans la classe supérieure) 
devraient maîtriser pratiquement toutes ces compétences. Certes cela peut rester un objectif 
mais pour l'instant force est de constater que cet objectif n'est pas atteint, (voir chapitre 4).

Il faut nuancer ce qui précède par une série de remarques ;
- Plusieurs de nos questions ont été reprises d'évaluations antérieures (SPRESE, INRP, 

IREM, lEA...). La classe de quatrième n'est pas une classe habituelle pour des évaluations de 
ce type, aussi les comparaisons sont difficiles; nous ne pouvons que comparer avec des ques­
tions posées en cinquième ou en troisième.

Dans EVAPM5/88, nous relevions que, dans quasiment tous les cas, les 
résultats obtenus dans notre évaluation étaient signifîcativement supé­
rieurs aux résultats précédents. Cette fois, nous ne pouvons que dire 
que nous n'avons aucun indice d'une éventuelle détérioration des com­
pétences, bien au contraire!

- Des questions d'EVAPM4 ont été reprises d'EVAPM5 ou d'EVAPMô, les taux de 
réussite augmentent considérablement (voir chapitre 2). Contrairement à ce que l'on pourrait 
croire, ces augmentations sont plutôt plus élevées que celles que l'on trouve d'ordinaire dans 
des études de ce genre. Pour nous, elles prouvent que:

Les savoir acquis au cycle d'observation se consolident en quatrième et 
la continuité des apprentissages devient une réalité.

Ajoutons enfin que les enseignants se déelarent plutôt satisfaits du nouveau programme 
de quatrième, qui, sans leur sembler moins exigeants que les précédents, leur semble mieux 
adaptés aux élèves. Ils estiment aussi que la "rupture" souvent dénoncée entre les pro­
grammes de cinquième et de quatrième s'est considérablement atténuée.

Toutefois, beaucoup de collègues se plaignent de la "lourdeur" du programme et de la 
nécessité, dans laquelle ils estiment se trouver, d'en sacrifier certaines parties. On verra par 
exemple que les transformations dans le plan et les statistiques sont bien souvent laissées pour 
des moments ultimes, qui dans le meilleur des cas ne permettent pas une bonne assimilation 
des notions, et qui dans certains cas, n'arrivent jamais.

Après une première année d'application du programme, il est difficile de dire si cette 
"lourdeur" ressentie, est un effet d'inertie des anciens programmes, due simultanément aux 
habitudes acquises et aux manuels, que les enseignants identifient trop facilement avec les 
programmes, alors même qu'ils les débordent souvent largement, ou si effectivement le pro­
gramme, dans son intégralité, ne peut pas être convenablement traité dans la grande majorité 
des classes. Il ne nous appartient pas de prendre une position définitive à cet égard, nous sav­
ons qu'avec le temps des régulations s'effectueront d'elles mêmes, mais nous souhaitons que 
ce ne soit pas au détriment des statistiques, ni d'ailleurs au détriment de l'entretien des acqui­
sitions du cycle d'observation dans les domaines de la géométrie de l'espace et de la gestion 
des données numériques (aires-volumes).

De toutes façons, il ne s'agit pas pour nous, de faire de l'autosatisfaction à propos des ré­
sultats de notre enseignement, ni de décerner un éventuel satisfecit à un programme dont nous 
ne sommes pas responsables et qui ne nous engage qu'institutionnellement. Nous l'avons dit, 
la fonction de notre évaluation ne peut être que formative. Ce qui nous importe, c'est que nos 
collègues puissent se faire leur propre idée en s'appuyant sur des informations suffisamment 
générales et fiables.

En ce qui concerne notre équipe, nous avons l'intention de continuer à travailler à ce qui 
est avant tout un effort de lucidité mais qui est aussi une promesse d'amélioration de 
l'enseignement des mathématiques. Cette année (89-90), nous avons prévu de reprendre et 
compléter l'évaluation cinquième et de mettre en place l'évaluation au niveau troisième. L'an 
prochain nous devrions reprendre l'évaluation quatrième et poursuivre en seconde. Nos 
collègues de la commission second cycle de l'APMEP ont en effet l'intention de poursuivre 
cette opération au niveau du lycée et nous pensons pouvoir les aider. Beaucoup de travail 
reste à faire, mais nous savons maintenant à quel point nous pouvons compter sur l'aide de 
nos collègues.
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C Présentation de la brochur^
(Voir aussi le sommaire en page 159)

Rappelons d'abord que si notre ambition est de donner des éléments pour l'évaluation 
du nouveau programme de mathématiques de la classe de quatrièmenous ne souhaitons ni ne 
pouvons répondre par oui ou par non à la question " le programme est^il bon ?". Tout au long 
de cette brochure, nous ne prenons position que dans quelques cas, lorsqu'il nous semble as­
suré que la contestation n'est guère possible. L'évaluation d'un programme peut certes être 
"objectivée", elle ne peut pas pour autant être totalement objective.

Dans la plupart des cas il appartient au lecteur de se faire une opinion. Les questions 
sont nombreuses; en voici quelques-unes, mais le lecteur n'aura pas de mal à en trouver 
d'autres.

Demande-t-on trop de choses aux élèves de quatrième?
Que doit-on penser des "compétences exigibles" qui ne sont atteintes que par moins 
de la moitié des élèves (ce qui est le cas d'une partie importante d'entre-elles) ?
La notion de "compétence exigible" ne comporte-t-elle pas des risques de rigidifica- 
tion de l'enseignement peu compatible avec une régulation des apprentissages qui 
prenne en compte le temps nécessaire aux maturations.
Que peut-on raisonnablement attendre d'un élève de quatrième en ce qui concerne la 
formulation d'une démonstration particulièrement dans le domaine géométrique, en 
ce qui concerne le calcul littéral?
La réhabilitation du géométrique ne se fait-elle pas au détriment du numérique?
A défaut de pouvoir obtenir des élèves une compétence égale dans tous les domaines, 
quelles sont éventuellement les priorités, les points -clé (didactiquementparlant)?
Les difficultés que les élèves éprouvent dans le domaine "gestion de données- 
grandeurs" est-il une conséquence d'un enseignement qui resterait plutôt formaliste 
malgré qu'on s'en défende?
Est-il possible, est-il souhaitable de faire porter nos efforts sur la maîtrise du sens 
des situations, sur la résolution de problèmes?

Ces questions et bien d'autres, nul doute que le lecteur se les posera en parcourant ce 
document qui a été surtout concu pour être un instmment de travail. La lecture peut se faire à 
partir de n'importe quel chapitre, mais les renvois à d'autres chapitres seront inévitables.

La masse de données recueillie par EVAPM4 est considérable: de l'ordre de 
3000000 d'éléments d'information. Bien sur nous n'avons pas tout saisi et avons dû échan­
tillonner. La partie "méthodologie" du chapitre 1 explique notre façon de procéder. Pour 
l'amateur, il suffira de dire que les donnée recueillies occupent 12 disquettes de 800 KO. Pour 
l'instant, nous n'avons exploité qu'une petite partie de cette information et publions surtout ce 
que nous avons appelé les analyses de niveau 1.

Le docpment proprement dit se compose de deux parties :
1°) Une chemise à rabats contenant :

- la brochure proprement dite,
- les 8 questionnaires "composites" qui ont servi à l'évaluation proprement dite; 

deux calques de codage sont adjoints à ces questionnaires.
- les 13 questionnaires - thèmes qui ont essentiellement servi à préparer les ques­

tionnaires "composites". Toutes ces épreuves ont été utilisées pour préparer 
l'évaluation, mais certaines d'entre elles ont été passées sous forme standardi­
sées dans un nombre significatif de classes. Elles étaient alors accompagnées de 
consignes de codage qu'il n'est pas possible de reproduire ici par manque de 
place. Signalons que pour les questions utilisées dans l'évaluation générale, les 
consignes de codage étaient les m'ornes pour les deux passations. Le lecteur les 
trouvera pages 112 à 120.

Cette présentation des épreuves obéit à un double souci:
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- fournir des documents facilement reproductibles.
- permettre une lecture de la brochure en ayant toujours sous la main les 

épreuves telles quelles ont été passées par les élèves.
2°) La brochure :
De nombreux collègues ayant participé à sa rédaction, nous avons essayé de lier les 

divers apports sans pour autant éviter systématiquement les redites. Il se peut qu'il subsiste 
quelques contradictions dans les interprétations faites ici ou là.

Malgré la précision de nos résultats, nous avons toujours donné des résultats appro­
chés à une unité près. Nous recommandons même au lecteur de faire une lecture encore plus 
grossière. Notre expérience nous fait dire qu'en ce qui concerne les résultats bruts, 11 est pru­
dent de les affecter d'un intervalle de confiance relative de rayon 10%. Si t est un taux donné 
il suffit donc de lire que l'intervalle contenant le taux "réel" est [t - (0,l)t ; t -f- (0,l)t]. Il ne 
s'agit pas là d'une mesure de défiance concernant nos résultats; au contraire nous avons pu 
contrôler la fidélité de nos épreuves et nous savons qu'en recommençant l'évaluation avec 
une autre sous-population équivalente, nos résultats resteraient stables à 01% près. En propo­
sant cette lecture "grossière", nous voulons simplement éviter au lecteur de prendre pour une 
hiérarchie de difficultés ou une différence de compétences des élèves ce qui ne serait dû qu'à 
un effet d'ordre ou à un effet d'habillage des questions.

Certains ne manqueront pas de se demander la raison pour laquelle nous souhaitons 
avoir des résultats si précis pour ensuite nous contenter d'une lecture aussi grossière. Il y a au 
moins deux raisons à cela :

a) à défaut de maîtriser l'intervalle de confiance prenant en compte les différentes 
modalités de passation, nous nous assurons en quelque sorte la maîtrise de son centre.

b) la précision que nous obtenons devient rapidement essentielle lorqu'il s'agit de de 
croiser des résultats, d'étudier des corrélations (voir chapitre 4).

Voici donc la composition de cette brochure:
Dans le chapitre 1, on cherche à préciser les objectifs poursuivis et les méthodes 

utilisées.
Le chapitre 2 présente la liste des "compétences exigibles" assorti d'un repérage 

de ces compétences utilisé ensuite dans l'ensemble du document. Il présente en­
suite une analyse des résultats domaine par domaine et compétence par compé- 
rence.

Le chapitre 3 est consacré à l'étude du contexte et à l'opinion des enseignants.
Le chapitre 4 contient une étude sur la notion même de "compétence exigible".
Une partie annexe, assez volumineuse, contient, le plus souvent en réduction, des 

documents qui nous ont paru essentiels à une tonne compréhension de l'en­
semble. C'est en particulier le cas des différents types de consignes.

Les image en réduction des items paraîtront parfois trop petites et il faudra se re­
porter aux épreuves elles-mêmes. De plus, elles présentent certains petits dé­
fauts de reproduction.il faut considérer que ces images sont surtout là pour pour 
aider le lecteur à suivre les analyses.

Au moment où nous publions cette brochure (20 Novembre 1989), la prépa­
ration de l'opération suivantesest déjà bien commencée:

- Evaluation du programme de toisième 89-90.
- Préparation de la brochure EVAPM3
- 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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Note méthodologique
Les enquêtes de l’APMEP ont la particularité :

- D'être faites, pour chaque niveau de la sixième à la troisième
- une première fois à la fin de la première année de mise en place des nouveaux 

programmes (juin 87 pour le niveau 6ème, juin 88 pour le niveau Sème etc...).
- une seconde fois (avec des épreuves en partie modifiées), à la fin de la troisième 

année, (juin 89 pour la deuxième évaluation du niveau 6ème).
- D'associer étroitement les enseignants à la conception des épreuves, à leur passation, et à 

l'interprétation des résultats.
- De porter sur des populations très importantes (par exemple, pour l'évaluation 4ème :

87 500 élèves, 3 500 classes, 2 800 Professeurs, 1 100 établissements répartis sur 
l'ensemble des 25 Académies). Cette importance numérique n'est pas justifiée par les 
besoins de la recherche mais par notre souci de communication avec les enseignants. 
Permettant de neutraliser certaines variables, cette importance numérique n'est toutefois 
pas sans intérêt pour la recherche. Nous cherchons d'autre part à "mesurer" le biais 
systématique introduit du fait de l'aspect volontaire de la participation.

- De mettre à la disposition de l'ensemble des enseignants, de façon quasi-instantanée, des 
informations sur les effets de la mise en place des nouveaux programmes. Nous avons de 
nombreux témoignages du fait que cette information est saisie comme occasion de 
concertation et de formation.

- De s'appuyer sur les recherches sur l'évaluation qui se sont faites ces dernières années en 
particulier à l'IREM de BESANÇON, sur des travaux d'autres IREMS ainsi que sur' les 
acquis des recherches en Didactique des Mathématiques.

- D'être systématiquement mises en relation avec d'autres enquêtes du même type en France 
et à l'étranger (SPRESE, l'INRP, lEA,...)

- De fournir des données importantes susceptibles d'alimenter des recherches ultérieures.
-De préfigurer ce que pourrait être un observatoire permanent des résultats de 

l'enseignement. Qui ne rêve de disposer, aujourd'hui, d'enquêtes de même ampleur qui 
auraient été effectuées en 1900 et 1950.

PLAN des ENQUETES
La description qui suit correspond exactement à l’opération 88/89.- les méthodes des enquêtes 
quatrième et sixième bis, améliorent celles utilisées pour les enquêtes précédentes (EVAPM6I87 et 
EVAPM5/88) et préfigurent celles qui seront utilisées par la suite, en particulier pour le niveau 
troisième.

- Une équipe de 25 personnes se répartissent le travail, se réunissent plusieurs fois dans l'année, 
et sont en contact permanent par courrier et minitel interposés.

- Deux coordonnateurs s'assurent qu'ils gardent à tout moment une connaissance aussi totale que 
possible de ce qui a déjà été fait et de ce qui est en préparation.

- Une équipe réduite de 5 personnes comprenant les deux coordinateurs, le secrétaire National 
"premier cycle" ainsi que les responsables des commissions "premier cycle" et "évaluation" de 
l'APMEP élaborent la politique d'ensemble des opérations ainsi que la communication avec les 
instances dirigeantes de l'APMEP et avec l'ensemble des collègue's par l'intermédiaire de la 
presse de l'association (B.G.V).

Les évaluations proprement dites ont lieu début juin. La préparation commence dès le mois de 
septembre. Elle comprend :

- La tenue du fichier des inscriptions des collègues et des classes qui participeront à l'évaluation.
- La préparation de trois types de questionnements débouchant sur :

- Un questionnaire destiné aux professeurs (une centaine de questions)
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- Un questionnaire concernant les classes
- Des questionnaires destinés aux élèves et ne portant jusqu'à présent que sur 

leurs "connaissances".
Dans ce domaine, pour des raisons que nous expliquons par ailleurs, le parti pris est celui de 

l'exhaustivité du questionnement.
En ce qui concerne les questionnaires destinés à recueillir des informations sur les 
compétences des élèves, ils sont de plusieurs types:

A) Questionnaires - thèmes
Après une série d’ajustement successifs, nous avons fini par retenir 9 thèmes plus ou moins liés 

aux contenus et que nous cherchons à organiser en champ conceptuels. H s’agit des thèmes suivants:
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).

Nous avons de plus retenu les deux thèmes transversaux suivants:
R :Déduction - Argumentation - Expression 

(non limité au domaine géométrique)
M : Calcul Mental - Calcul rapide • Calcul Machine

Ces thèmes courent de la sixième à la troisième (pour l’instant!). Selon les années, tel ou tel 
d’entre eux prend plus d’importance, l’essentiel étant que cette façon de procéder nous éloigne des 
descriptions notionnelles habituelles (en termes de chapitres de manuel). Dans notre cas, chaque fois 
qu’une notion nouvelle est introduite, nous devons nous demander à quelle classe de problèmes elle 
se rattache et quelles sont les modifications de comportements qui peuvent en résulter chez les élèves. 
Les thèmes, étudiés en continuité de la sixième à la troisième, nous permettent de suivre l’évolution 
des comportements des élèves, face à une même tâche, tout au long de leur scolarité de collège. Ils 
nous permettent de prendre en compte le rôle du temps dans les apprentissages.

Chaque thème est pris spécifiquement en charge par une petite équipe de deux à quatre 
personnes, cette équipe ayant elle même un responsable. Chaque équipe a pour tâche de constituer un 
dossier thème identifiant et opérationnalisant les capacités ou compétences relevant du thème, elle doit 
chaque année élaborer et expérimenter un questionnaire-thème qui contienne en particulier des 
opérationnalisations de l’ensemble des "compétences exigibles” du niveau évalué.

Sauf pour les thèmes R et M, qui font l’objet de passations spéciales et qui ne contribuent pas à 
la constitution des questionnaires composites (cf B et C ci-dessous), les questionnaires-thèmes 
servent donc à la mises à l'essai des questions. Toutes les questions placées ensuite dans les 
questionnaires composites sont ainsi pré-expérimentées sur quelques classes. Ces questionnaires 
présentent aussi l'intérêt de permettre l'étude des différences de comportements des élèves selon 
qu'une question est placée dans un questionnaire thématique ou dans un questionnaire général.

L'ensemble des questionnaires-thèmes donne naissance à deux autres types de questionnaires 
où les domaines sont mélangés (questionnaires composites).:

B) Questionnaires dits "Compétences exigibles*'
(4 questionnaires de 55 minutes)

Leur ensemble recouvre aussi fidèlement que possible les compétences exigibles définies par les 
instructions officielles, sans qu'il y ait de notre part de jugement à priori sur la pertinence ou le 
réalisme des objectifs ainsi pris en compte. Par définition, nous incluons dans les "compétences 
exigibles" au niveau n, toutes celles qui l'étaient déjà à un niveau (n-p).
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O Questionnaires dits "complémentaires"
(4 questionnaires de 55 minutes)

Ces questionnaires sont destinés à compléter notre information sur le savoir des élèves et à voir 
jusqu'où il est possible d'aller, au moins avec certains d'entre eux.

Tous les élèves des classe normalement inscrites à l'évaluation passent une épreuve de type B et 
une épreuve de type C. Ils ne passent que ces deux épreuves.

Toutes les classes ne passent pas les mêmes épreuves. Pour les classes, il y a 16 modalités de 
passation, et deux élèves voisins ne passent jamais les mêmes épreuves.

D) Des épreuves spéciales
En plus des épreuves normale ses (épreuves composites), certaines épreuves prise parmi les 

questionnaires-thèmes sont passées de façon standardisées, chacune par une dizaine de classes, objet 
d’une.attention particulière. Il s'agit de compléter notre information sur des points qu’il ne serait pas 
possible d’observer sur une population importante, ou encore d’étudier l’influence sur les résultats 
des conditions de passation.

Dans ce cadre, deux épreuves Sont systématiquement utilisées:
- L’épreuve Déduction - Argumentation - Expression (Thème D’)
Les réponses intégralement rédigées par les élèves, forment, avec les brouillons, un 

corpus soumis ensuite à l'analyse de contenu.
- l’épreuve Calcul Mental - Calcul rapide - Calcul Machine (Thème M)
Cette épreuve tient compte de contraintes spécifiques et utilise successivement deux

supports: la voix et l'image (rétroprojecteur). Bien entendu, les retours en arrière sont rendus 
impossible et le temps de réponse est strictement contrôlé.

STRUCTURATION DES DONNEES
Les résultats sont recueillis de façon à pouvoir être mis en correspondance de différentes façons. 

Outre les statistiques habituelles, question par question, nous étudions les dépendances entre 
questions, entre domaines, entre des résultats élèves et des caractéristiques de la classe ou du 
professeur etc... Les méthodes utilisées font appel aussi bien aux statistiques classique qu'aux 
méthodes d'analyse des données telles que l'analyse factorielle, l'analyse hiérarchique, l'analyse 
implicative...

Bien entendu toutes les garanties sont données pour qu'il ne soit jamais possible d’obtenir un 
résultat concernant un élève , un professeur, une classe, ou même un établissement particulier. Par 
contre chaque enseignant, ou équipe d'enseignants, est invité à conserver trace des résultats de sa 
classe aux fins de comparaisons avec les résultats généraux.

A titre indicatif, voici les différents fichiers saisis ou en cours de saisie après l'opération 
quatrième:

FICHIER 1 ; Classes et Professeurs
Contient l'ensemble des informations concernant un échantillon de 400 professeurs associés à 

400 classes. Pour chaque classe, ,nous saisissons donc les statistiques des résultats de l’ensemble des 
élèves de la classe (pas de résultats individuels), des informations concernant la classe et des 
informations concernant le professeur.

A partir de ce fichier, les intervalles de confiance des taux de réussite ont une amplitude de 
l'ordre de 5%.(seuil 0.95).

L’an dernier, en cinquième, nous avions saisi 1000 classes et 1000 professeurs, ce qui nous 
assurait des intervalles de confiance de 2% au même seuU. Mais la saisie coûte cher et comme nous 
avions deux niveaux à traiter cette année, nous avons dû faire quelques sacrifices.

FICHIER 2 : Elèves
Contient l'ensemble des résultats individuels d’un échantillon de 1 600 élèves.
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Chaque ligne contient l'ensemble des informations concernant un élève. Les non réponses sont 
distinguées des réponses fausses. Compte tenu des 16 modalités de passation possible, nous n'avons 
plus qu'un effectif de 100 élèves par croisement possible. (100 élèves choisis dans 100 classes 
différentes) Compte tenu de notre souci de croiser les informations aussi souvent que possible, ces 
fichiers bien qu’importants, sont à peine suffisants pour assurer à nos corrélations un degré de 
confiance acceptable.

D’autres fichiers sont prévus qui attendent que nous disposions des moyens nécessaires:

FICHIER 3 ; Passations spéciales.
Ce fichier rassemblera l'ensemble des information concernant les élèves des classes ayant passé 

les épreuves spéciales, dont par ailleurs l'ensemble des productions ont été conservées pour dès 
études plus "didactiques": analyses de procédures, dépendances... Ce ou ces fichiers devraient en 
particulier permettre de raccorder les évaluations particulières à l’évaluation générale.

FICHIER 4 ; Liaison 6ènie - Sème
Fichier qui devrait rassembler et relier les résultats aux évaluations EVAPM de la 6ème à la 

troisième de 100 élèves pris au hasard.
La saisie est financée par l'APMEP, ou plus précisément la vente des 
brochures EVAPM, mais la structuration des données et leur traitement est 
assuré par l'IREM de BESANÇON.

En ce qui concerne le financement, précisons que les opérations EVAPM ne bénéficient 
d’aucune subvention, et que seules les contributions de établissement et la vente des 
brochures permettent de faire face à l’ensemble des frais. (La seule opération 88/89 nous 
a conduit à faire imprimer et à diffuser plus de dix tonnes de documents!)

LES ANALYSES
On peut distinguer deux niveaux d'analyse :

Premier niveau d'analvse ;
Dès la passation, les membres des équipes mettent en route les analyses, par thème, des 

résultats, en étudiant sur place des productions d'élèves et donc en s'intéressant aux procédures. Dès 
le 15 août ils sont en possession des résultats bruts (en fait les taux de réussite item par item, et les 
taux de non-réponse, correspondant au fichier 2). Des analyses sont rédigées et échangées entre les 
membres de l'équipe pour relecture.

La brochure contenant l'ensemble des épreuves, des résultats et des analyses faites par le groupe 
de préparation est imprimée et diffusée vers la fin du mois de Novembre.

Pour rappel :
Evaluation du programme de mathématiques 6ème" - Novembre 87.

(Publication n°66 de l'APMEP (150 pages, diffusé à 3000 exemplaires)
Evaluation du programme de mathématiques Sème” - Décembre 88.

(Publication n°72 de l'APMEP (250 pages, diffusé à 2500 exemplaires)

Deuxième niveau d'analvse ;
De nombreuses études sont susceptibles d'être faites à partir des données telles qu'elle sont été 

décrites ci-dessus. Outre des analyses de données dont il est question ci-deSsus, il faut pouvoir situer 
les observations faites par rapport à des études similaires menées en France ou dans d'autres pays, ou 
encore, par rapport aux questions et aux acquis de la recherche en Didactique des mathématiques. Os 
études demandent du temps et des compétences particulières. L'IREM de BESANÇON en a entrejtris 
certaines, mais d'autres concours sont envisagés.

La communication régulière avec un groupe de travail du Groupe de Recherche Didactique 
(CNRS), ainsi qu'avec les chercheurs Européens de l'ADMEE (Association pour le Développement 
des méthodologies d'Evaluation en Education - EUROPE) sont de nature à favoriser ce niveau 
d'analyse.

16



Chapitre 2: Le savoir des élèves
Avant de présenter les questions que nous avons posé aux élèves, et de tenter une 

analyse des résultats obtenus, voici la liste des ‘‘compétences exigibles” avec laquelle nous 
avons travaillé. Le lecteur qui souhaiterait disposer du programme proprement dit, et de 
Vensemble des commentaires devra se reporter aux documents officiels (diffusion CNDP).

Tableau des compétences exigibles en fin de quatrième
__________ (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 
suivi 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 à trois chiffres précédé d'une lettre. Ce code sera 
utilisé dans tout ce document et dans les documents ultérieurs pour repérer par rapport aux 
“compétences exigibles”, les questions d’évaluation ou les items (éléments de questions).

Ce codage est utilisé pour
- Repérer les compétences exigibles

ex : C159 désigne la "compétence exigible" :
CONSTRUIRE un triangle équilatéral connaissant son centre et 
Vun de ses sommets.

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

Par exemple. Cl59A pourrait (par exemple) désigner la compétence :
Etre capable de construire un triangle équilatéral connaissant son 
centre et le milieu de Vun de ses côtés..

Tandis que C159C pourrait être:
Inscrire un triangle équilatéral dans un cercle donné. 

de même on pourra avoir : C159A-l,.C159A-2,.C159A-3....
- 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 évaluation.

Chaque fois qu’il y aura risque de confusion entre des compétences 6ème et 5ème,4ème..., les 
codes seront précédés selon le cas du chiffre 6, du chiffre 5 etc ...

En sixième, nous avions identifié 116 "compétences exigibles", en cinquième, 95. En 
quatrième, nous en dénombrons 84. Cette raréfaction n'est qu'apparente. D'une part, nous avons 
évité les décompositions artificielles, d'autre part, par définition, il convient d'adjoindre aux 
"compétences exigibles", de quatrième, toutes celles qui l'étaient déjà en sixième ou en cinquième. 

Les lettres placées en tête des codes repèrent les thèmes dans 
lesquels nous avons classé les compétences:

c : Tracés - Constructions géométriques.
D : Connaissance et utilisation des théorèmes en géométrie.
E : Géométrie de l'espace.
R : Connaissance des nombres - calcul numérique.
Â : Calcul littéral - Algèbre
P : Proportionnalité et applications linéaires.
V : Calculs d'aires et de volumes.
s : Gestion de données (statistiques).

Dans les pages qui suivent, les colonnes A,B,C,D,M,N,P,Q, et les crois (X) placées dans ces 
colonnes renvoient aux questionnaires dans lesquels les compétences correspondantes ont été 
opérationnalisées.
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Questionnaire

Compétences Code Exigibles Complém,
A B c D M N P Q

I TRAVAUX GEOMETRIQUES

I-l : Dans le plan....
CONSTRUIRE

- le projeté d'un point cm X X
- le projeté d'un segment. Cl 12 X

SAVOIR UTILISER, dans une situation donnée:
- la propriété de conservation du milieu par projection
- les propriétés du segment qui joint les milieux de deux

D113 X

côtés d'un triangle. D114 X
SAVOIR CALCULER les coordonnées du milieu d'un segment 
SAVOIR UTILISER dans un triangle rectangle la relation

D115 X

entre le cosinus d'un angle et les longueurs 
des deux côtés adjacents. D116 X

UTILISER la CALCULATRICE
pour déterminer une valeur approchée :

- du cosinus d'un angle aigu donné, D117 X
- de l'angle aigu de cosinus donné. D118 X

I -2 Problèmes de plus courte distance
CONNAITRE et UTILISER :

la propriété de chaque côté d'un triangle d'être 
inférieure à la somme des deux autres. D121 X

CONNAITRE le régionnement du plan par la médiatrice. D122 X
RECONNAITRE la position relative d'une droite et d'un cercle. 
CONNAITRE ;

D123

l'axe de symétrie de la figure formée par 
une droite et un cercle. D124 X

TRACER la tangente à un cercle en l'un de ses points. C125 X X
RECONNAITRE la tangente à un cercle en l'un de ses points. D126 X

1-3 : Triangle..
TRACER :

'

les bissectrices C131 X
les hauteurs C132 X X X
les médianes C133 X
les médiatrices C134 X

d'un triangle.
SAVOIR que :

les bissectrices, les hauteurs, les médianes, 
les médiatrices d'un triangle sont concourantes. D135 X X

CARACTERISER le triangle rectangle par :
la médiane relative à l'hypoténuse D136 X X
la propriété de Pythagore. D137 X X

CALCULER,
en faisant éventuellement^usage de la touche V de 
la calculatrice, un côté d'un triangle rectangle à partir 
de la donnée des deux autres côtés. D138 X X X
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Questionnaire

Compétences Code Exigibles Complém.
4 B c D M N P Q

CARACTERISER :
les points d'un cercle de diamètre donné 
par la propriété de l'angle droit. D139 X

I - 4 : Sphère....
CONNAITRE :

la nature de la section d'une sphère par un plan 
et la position de son centre. E141 X

SAVOIR CALCULER :
l'aire, de la sphère. V142 X X

des volumes vus en 6ème et Sème. V143 X
le volume, de la sphère V144 X X

des volumes vus en 6ème et Sème. V145 X

1-5: Dans le plan, transformations...
CONSTRUIRE l'image.

par une translation donnée :
d'un point C151 X
d'une droite C152 X X
d'une demi-droite C153 X
d'un cercle C154 X

par une rotation donnée :
d'un point C155
d'une droite C156 X X
d'une demi-droite. C157 X
d'un cercle C158 X

CONSTRUIRE :
un triangle équilatéral C159 X X
un carré Cl 60 X
un hexagone régulier C161 X

connaissant son centre et un de ses sommets.
CONNAITRE les propriétés caractéristiques

du losange D161 X
du rectangle D162 X
du carré D163 X
du parallélogramme. D164 X X X

II - TRAVAUX NUMERIQUES

II - 1 :Nombres relatifs........
CALCULER :

le produit de nombres relatifs simples dans les 
différents cas de signes qui peuvent se présenter. R211 X

DETERMINER :
une valeur décimale approchée du quotient 
de deux nombres décimaux positifs. R212 X
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Compétences Code Exigibles 
K B C D

Questionnaire
Complém 

M|N | P IQ

SAVOIR UTILISER SUR DES EXEMPLES NUMERIQUES, 
les égalités :

a
b

b
+ — = 

C

b ^ d
c
d

bc ~ b 
a + b 

c
_ ^ 
“ bd
a d 
b c

R213

R214

R215

R216

X

X

X

X

X

X X X

X

où a , b , c , d sont des nombres décimaux relatifs.

CALCULER :
la somme de nombres relatifs (donnés) 
en écriture fractionnaire.

SUR DES EXEMPLES NUMERIQUES, ECRIRE :
un nombre décimal sous différentes formes 
faisant intervenir une puissance de 10.

UTILISER,
sur des exemples numériques, en liaison 
avec les calculatrices scientifiques, les égalités :

lo"^. lO" = 10 

-^= io‘"

R217

R218

X

X

10

R219

R220

X

X

où m et n sont des nombres entiers relatifs.

SAVOIR UTILISER la notation scientifique pour obtenir:
un encadrement 
un ordre de grandeur.

SAVOIR UTILISER, SUR DES EXEMPLES NUMERIQUES 
pour des exposants très simples, des égalités telles que :

a^ X a^ = a^

-3

(ab)^ = a^b^

où a et b sont des nombres relatifs non nuis.

R221
R222

R223

R224

R225

SUR DES EXEMPLES NUMERIQUES,
en utilisant correctement des parenthèses, 

ECRIRE,
ORGANISER
EFFECTUER,

des programmes de calcul portant sur des sommes ou 
des produits de nombres relatifs.

R226
R227
R228

X
X
X
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Compétences Code Exigibles 
K B C D

Questionnaire
Complém 

M|N |P IQ

II -2 : Généralisation..aux écritures littérales.....
DEVELOPPER

une expression du type (a + b)(c + d)
sur des exemples numériques, 
sur des exemples littéraux. 

EFFECTUER une FACTORISATION SIMPLE
le facteur étant numérique 
le facteur étant littéral.

SAVOIR TESTER
un développement 
une factorisation

A231
A232

A233
A234

A235
A236

X

X X X
X

d'une expression littérale par des substitutions 
de valeurs numériques à la variable en jeu.

II - 3 : Ordre........
COMPARER deux nombres relatifs simples

en écriture décimale 
en écriture fractionnaire.

ECRIRE les encadrements résultant
de la troncature 
de l'arrondi

à un rang donné d'un nombre positif en écriture décimale.
SAVOIR UTILISER ;

• - le fait que les nombres relatifs de la forme a + b et a + c 
sont dans le même ordre que b et c.
-le fait que des nombres relatifs de la forme ab et ac sont 
dans le même ordre que b et c, si a est strictement positif.

R241
R242

R243
R244

R245

R246

X

X

X

II - 4 : Résolution de problèmes.
METTRE EN EQUATION :

RESOUDRE :
un problème conduisant à une équation 
du premier degré à une inconnue. 

DETERMINER et REPRESENTER SUR UN AXE 
les solutions d'une inéquation telle que :

2x > 3,5
ou 3x < -5

(coefficient de x positif)

A251

A252

X

X

X

X

X X X

X

X

X

X

X

A253
A254

III-l : Applications linéaires et proportionnalité
SAVOIR TRADUIRE ;

une situation de proportionnalité par une relation telle que
1 c.y = 2 X ou y = - 3x. P311 X X X
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Questionnaire

Compétences Code Exigibles Complém,
4 B c D M N P Q

DETERMINER:
une application linéaire par la donnée 
d'un nombre non nul et de son image. P312 X X

REPRESENTER graphiquement une application linéaire donnét P313 X
EXPLOITER cette représentation P314 X X X

III - 2 : Exploitation de données statistiques
SAVOIR LIRE;

des données statistiques présentées sous la forme de 
tableaux ou de diagrammes d'effectifs ou de fréquence S321 X X X X

A partir de données statistiques,
PRESENTER les effectifs ou les fréquences dans des tableaux, S322 X X

TRACER les diagrammes correspondants. S323 X X X X

III - 3 : Applications....
SAVOIR UTILISER: -

l'égalité d = vt pour des calculs de distance 
parcourue, de vitesse ou de temps. P331 X X

—TtnîW
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ANALYSES par DOMAINES
Cette partie contient les 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 en­
registrés 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, par thèmes, et par compétences. Pour chaque question 
posée on trouvera ici:

- Une reproduction en réduction de la question sur laquelle on pourra lire :
- N X - - - : code qui renvoie à la liste d'objectifs du document "compétences exigibles".

Par exemple 4 C 125 signifie qu'il s'agit d'une compétence de quatrième, du domaine C (Construc­
tions...) et codée 125 dans le tableau des compétences exigibles en fin de quatrième (voir pages 
17-18). Il s'agit de "Tracer la tangente à un cercle en l'un de ses points".

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

- R = NN% : donne le taux de réussite absolu à la question, lorsque ce taux a un sens.
- NR: NN% : donne le taux de non-réponses à la question

Le lecteur trouvera les 8 questionnaire originaux dans un rabat de couverture. Il trouvera en 
annexe, (pages 141 à 157) les questionnaires en réduction avec les résultats, ainsi que les consignes 
de codage(pages 112 à 119) qui le plus souvent ne sont pas rappelées dans ce chapitre. La consulta­
tion de ces divers documents est un complément indispensable à la lecture de ce chapitre.
Rappelons que les questionnaires A, B, C, D, M, N, P et Q ont été utilisés pour l'évaluation géné­
rale. Chacun d'eux a été passé par environ 25 000 élèves et les divers taux annoncés ont été calculés 
après un échantillonnage nous permettant d'affirmer que dans au moins 99% des cas, les résultats 
réels ne s'éloignent pas de plus de 05% des résultats donnés. (Intervalle de confiance d'amplitude 
0,1 au seuil de confiance de 0,99).
Il est difficile de prouver que les 3 500 classes qui ont passé nos épreuves sont réellement représen­
tatives de l'ensemble des classes du pays. Toutefois, le fait que dans plus de 1 000 collèges ce soit 
la quasi totalité des élèves de quatrième 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 accor­
der quelque crédit à cette représentativité.
Des questionnaires-thèmes ont été crées pour préparer ou compléter cette évaluation. Ces question­
naires sont reproduits et analysés dans ce document de la façon suivante:

-13 questionnaires-thèmes se trouvent dans un rabat de couverture. Ils contiennent les ques­
tions 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 question­
naires a pu être passé dans un nombre significatif de classe et les résultats obtenus sont inté­
grés de façon diverse dans ce chapitre.

- 2 épreuves "calcul mental" qui sont reproduites en annexe (pages 124 à 128) et analysées 
à partir de la page 59.

- 1 épreuve "argumentation-déduction-expression" qui est reproduite en annexe (pages 
129-130) et qui est analysée à partir de la page 39.

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, M, N, P et Q.
Précisons enfin que chaque équipe chargée d'un thème a rédigé, en grande partie, la pairt d'analyse 
qui lui revenait. La tâche de l'équipe de coordination a essentiellement consisté à assurer la cohé­
rence de l'ensemble.
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DOMAINE GEOMETRIQUE

Ici comme ailleurs, nous avons cherché eh premier lieu à opérationnaliser les compétences exigibles 
telles qu'elles sont présentées dans le document officiel et telles que nous les avons comprises. 
Comme en cinquième et en sixième, nous avons été amenés à introduire des contraintes pour tenter 
de rendre la tâche significative sans pour autant trop nous éloigner de la lettre des compétences 
contrôlées.

THEME C : Tracés - Constructions géométriques.

Pour la plupart des questions de ce thème, le codage des réponses des élèves a été fait en utilisant 
des calques de "correction" fournis par nos soins. Ces calques qui indiquent les limites des tolé­
rances se trouvent dans un des rabats contenant les questionnaires. Les tolérances sont bien évidem­
ment arbitraires et l'on pourra les trouver tantôt trop larges, tantôt trop exigeantes. Quoi qu'il en soit, 
pour réussir la plupart des questions au sens de nos consignes de codage, il était nécessaire de conju­
guer des connaissances mathématiques avec une certaine habilité dans l'utilisation des instruments 
de dessin. Si l'on excepte les questions relatives à la translation et à la rotation, nouvelles en qua­
trième et rarement étudiées au moment de l'évaluation, le taux moyen de réussite à l'ensemble des 
questions posées dans ce thème est supérieur à 60%. Si l'on fait le calcul compétence par compé­
tence, en ne conservant que les compétences nouvellement exigibles en quatriènie, le taux moyen de 
réussite est encore de 57%.(toujours sans rotation et translation). A ce niveau, et dans ce domaine, 
on peut certainement parler de maîtrise et de compétences stables, sur lesquelles on pourra s'appuyer 
par la suite.

TRACES et CONSTRUCTIONS SAUF TRANSFORMATIONS

Item Al
Construis le point B, projeté du point A 
sur la droite Di suivant la direction D2 

(Laisse les trails de construction)

Construire le projeté d'un point (C 111)
Construire le projeté d'un segment (C 112)
La construction de la projection d'un point sur une droite, suivant 
une direction donnée, introduite en quatrième, paraît acquise en fin 
d'année. En effet, huit élèves sur dix font une figure juste dans le cas 
simple de l'item Al.
Dans la figure plus compliquée de l'item complémentaire N4, la pro­
jection de plusieurs points reste réussie à 75% et le dessin, difficile, 
de deux projections successives, est réalisé par six élèves sur dix, ce 
qui permet de penser que nos élèves gagnent à être familiarisés de­
puis la sixième avec les constructions et l'utilisation des instruments. __________________________
Pourtant, ils réussissent moins bien (56% de figures justes), et sur­
tout sont moins à l'aise (16% de non réponses), quand il s'agit du projeté d'un segment sur une

droite.
Cette question étant placée au début du ques­
tionnaire B, on ne peut invoquer le manque 
de temps. On aurait pu penser qu'il est intuitif 
de projeter les deux extrémités du segment et 
que la question B5 n’était pas plus difficile 
que N4. Mais, "un savoir est toujours repéré 
dans une situation particulière et n'est pas 
nécessairement mobilisable dans d'autres si­
tuations" (A. Bodin, bulletin APMEP 368, 
communication faite à LC.M.E.6).
On relève dans cet exercice deux erreurs qui 
n'apparaissent pas dans Al: Soit l'élève res­
pecte la direction de projection mais ne place 
pas le segment image sur la droite D, soit
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Items B5 - B6
Construis,en noir, le projeté du segment [AB] sur la droite D suivant la direction ^ 

Construis ensuite,en rouge, le projeté de[EF] sur la droite D suivant la direction

C^R.: 16^

l'élève place les projetés sur la 
droite D sans tenir compte de la
direction de projection Z.

On s'explique mieux le résultat 
médiocre de l'item B6, car le seg­
ment coupe la droite de projec­
tion. Il ne reste plus que 43% de 
figures justes, et plus d'un élève 
sur quatre n'a pas abordé du tout 
la construction.

Tracer la tangente à un 
cercle en l'un de ses points
(C125) _____________________________________________
En fait, dans l'exercice C34, le
point M était placé à l'extérieur du cercle, et non sur le cercle, ce qui correspondrait mieux à la ca­
pacité contrôlée. 68% des élèves qui ont répondu à la question (pourcentage relatif) ont tracé une 
droite conforme aux tolérances du calque: pour la plupart avec la règle, à vue d'oeil. Mais un élève 
sur cinq n'a pas traité cette question, sans doute parce qu'elle était en fin de questionnaire. En effet, 
le fort taux de réussite à N17 (80%), où il s'agissait de construire une tangente à un cercle connais­
sant sa direction, laisse à penser que ce nouveau mot de vocabulaire a été "digéré".
Mais les taux de bonnes réponses sont faibles quand on demande à l'élève quel instrument il a utili­
sé, ou sur quelles propriétés il appuie sa construction. Il apparaît donc que l'image mentale relative

à la notion de tangente à un cercle est 
associée à la position d’une droite 
par rapport à un cercle (idée de 
contact), et non à la propriété liant 
une tangente et le rayon au point de

Items N17 -18 -19
CONSTRUIS une tangente au cercle C qui soit 
parallèle à la droite (d).
Nomme (t) cette tangente 

Laisse les traits de construction.

20

Dis quels instruments tu as utilisés

^9% utilisent
^_____________________ >

'^Quelles propriétés as<tu utilisées ? ^

(R «11%)

Item C34
TRACE les tangentes au cercle de centre O. 
passant par le point M.

contact.

Tracer les bissectrices, les hauteurs, les médianes, les médiatrices d'un triangle 
(C 131) (C 132) (C 133) (C 134)
___________________________ _ On relève un très faible pourcentage de non réponses (1 à 3%)

pour le tracé des bissectrices _________________ ____________
et des hauteurs d'un triangle.
Deux élèves sur trois tracent 
convenablement les trois bis­
sectrices d'un triangle, mais 
nous voyons sur presque 
toutes les figures les traits de 
compas nécessaires à la cons­
truction des trois bissectrices.
On observe en fait que:
- un élève sur cinq ne trace

Items A6 - A7
CONSTRUIS le centre du cercle circonscrit à ce 
triangle. (N'efface pas les traits de construction).

TRACE ensuite le cercle circonscrit 
au triangle.

U%)jj

Items D25 - D26
TRACE les bissectrices des angles du triangle RST

ÂUE ^ ®

hlifsectriccs-^uvCe^i;

€Wc

(4Ct3t)
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qu'une ou deux bissectrices, sans doute parce qu'il est perdu face 
au grand nombre d'arcs de cercles qu'il a tracés.
- très peu d'élèves semblent avoir retenu (ou mis à profit) le fait 
que les bissectrices des angles d’un triangle sont concourantes, 
d'ailleurs, même dans le cas de figures justes, le point de concours 
n'apparaît pas toujours. (Les bissectrices ne sont pas prolongées 
jusqu’à leur point d’intersection).
Peu d'élèves (8%), ne tracent qu'une ou deux hauteurs d'un triangle 
quand celles-ci sont à l'intérieur du triangle, et le taux très élevé de 
figures justes montre que l'usage de l'équerre est maîtrisé dans ce 
cas. Mais si un angle du triangle est obtus, nous n'avons plus que 
65% de figures justes et, dans ce cas, un élève sur cinq 
ne construit que partiellement la figure.
Il est cependant intéressant de noter que plus de la 
moitié des élèves ont réussi la question complémen­
taire P5, construction qui paraissait un peu difficile, 
montrant que non seulement ils ont bien intégré la dé- 
finition^ des hauteurs, mais aussi qu'ils sont capables 
d'articuler cette définition avec la propriété des hau­
teurs d'être concourantes.

Items B3 - B4
Trace les hauteurs du triangle ABC.

( R

Items M24 - 25
Trace les hauteurs du triani.^leMNP

( Am motBsimehanfearcoBfermesSS^ ]

Il C 132)

De même, deux élèves sur trois font correctement la 
construction des médianes d'un triangle mais il se 
confirme (nous l'avions constaté dans nos classes et 
dans la brochure EVAPM5) que la plupart des figures 
fausses sont dues à la confusion entre médianes et médiatrices.
Cette confusion se retrouve dans la question A6 qui avait été posée déjà en fin de cinquième: 35% 
des élèves ont fait une construction fausse, beaucoup confondant le centre du cercle circonscrit et le 
point de concours des médianes du triangle.
Mais il est intéressant de comparer les résultats d'EVAPM5 (34% de figures justes) et ceux de fin 
de quatrième. En fin de cinquième, 32% des élèves plaçaient correctement le centre du cercle cir- 
cons-crit au triangle; ils sont 57% à réussir ce même item en fin de quatrième. Cette constatation 
confirme combien il est bon que nos élèves approfondissent certaines notions tout au long de leurs 
années de collège.

Items C22 - C23
TRACE les médianes 
du triangle MNP

Items P4 - P5
[AB] est un côté du triangle ABC et H est 
l'orlhocentre de ce triangle. 
CONSTRUIS le point C,

4.\pp C’ 132 
4.\ppl>135

I—■
c'est à dire le troisième sommet du triangle ABC. 

Remarque: on appelle orihocentre d'un triangle ^ 
le point d’intersection des hauteurs 

L de ce triangle.
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TRANSFORMATIONS DANS LE PLAN

Ce thème est en fait un sous-thème de "Tracés - Constructions géométriques", mais nous l'avons 
traité à part car il est considéré comme une partie bien spécifique par les collègues et par les ma­
nuels. De plus, comme nous avions fait un chapitre "SYMETRIES" (orthogonale, puis centrale) en 
sixième et en cinquième, il nous a semblé normal de continuer et d'étudier l'évolution des élèves sur 
ces points précis tout au long des quatre niveaux du collège.
Les compétences exigibles étudiées ici sont numérotées de C151 à Cl61 dans notre tableau. Nous 
constatons pour tous les items sur translations et rotations un fort taux de non-réponses. Dans cha­
que cas, c'est près de la moitié des élèves qui n'abordent pas ces questions. Ce comportement était 
prévisible (et prévu!). En effet, nous avions eu beaucoup de mal, en juin, à trouver des collègues 
qui acceptent de faire passer le questionnaire-thème sur les transformations. Nombre d'entre eux 
avaient gardé ces questions (parmi d'autres sans doute 1) pour le dernier moment et, comme le pro­
gramme est chargé, il est même possible que quelques-uns ne les aient pas traitées du tout.
Aussi nous a-t-il seniblé plus judicieux de baser certaines analyses sur les pourcentages relatifs et 
non sur les pourcentages absolus (pour éviter les confusions, ces pourcentages relatifs, quotients du 
nombre de réussites par le nombre d’élèves ayant essayé de traiter la question, seront imprimés en 
caractères gras). Il s’agit de déterminer dans quelles conditions, les élèves qui ont entendu parler 
de translation ou de rotation, sont capables de mettre en oeuvre ces notions.

Item C33
CONSTRUIS l'image du cercle de centre O 
dans la translation de vecteur AB.

A

—

Construire les images, par une translation donnée, d'un 
point, d'une droite, d'une demi-droite, d'un cercle: (C151 
àC154)
Pour les translations, comme pour les rotations, il existe des diffi­
cultés dues au vocabulaire. Ainsi, pour les translations, sTon com­
pare les taux relatifs de réussite aux items D33-34 et C33, (respec-

Items D33 - D34
CONSTRUIS l'image de la droite A 

par la translation qui transforme A en B.

Items A8 - A9
En utilisant le quadrillage.
• Place rimage E' du point E par la A. i.

translation de vecteur AB. f T> -
B,^4 l.. B •

- Place de même l'image B' du Roint B 
par la translation de vecteur AB ^ lié!’/

^.R.: ^0^-----
E)

___________________/

rivement 33% et 53%), il semble 
bien que l'expression "translation 
de vecteur Ab^ avec sa représenta­
tion tracée, soit plus parlante que 
"translation qui transforme A en 
B". Les élèves sont sans doute 
aidés par la flèche placée en B, qui 
incite plus facilement à se souve­
nir du mot translation. Cela est 
confirmé par les taux de réussite 
aux items A8-9 (74% et 72%) et à 
M22 (57%), ce dernier étant pour­
tant assez complexe à cause de la 
surcharge progressive du dessin.

Items M20 - 21 - 22 - 23
Utilise le quadrillage pour tracer les images du "J" 1) Dans la symétrie par rapport 

à la droite A (en rouge)

2) Dans la symétrie de 
centre A (en bleu)

.R.: 21^
de

vecteur BC (en noir)
3) Dans la translation de BC

4) Dans la rotation de 
centre A qui transforme 
E en F, (en vert)
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Construire les images, par une rotation donnée d'un point, d'une droite, d'une demi- 
droite, d’un cercle: (C155 à C158).
Pour les rotations, nous nous sommes longuement posé la question de savoir quel vocabulaire et 
quel symbolisme seraient les plus utilisés par les collègues, notamment en ce qui concerne le sens 
de rotation. Après mûre réflexion, nous avons pensé qu'au collège, on pouvait laisser les élèves 
"tourner" dans le sens qu'ils veulent, celui-ci étant bien souvent induit dans nos items par la place 
réservée pour faire la construction. Globalement les rotations sont un peu moins bien réussies que 
les translations: ainsi 39% des élèves ayant cherché à répondre à l'item A5 y sont parvenus alors 
que 53% ont réussi l'item C33 (Cf. ci-dessus). Globalement, les rotations sont réussies par un bon 
tiers des élèves (Item B9: 32% ; Item C21: 38% et Item A5: 39%).

Item AS
CONSTRUIS l'image du cercle dans 
une rotation de centre A et d'angle 105°.

A
X

(4CISS)

Item B9
Construis l'imaee de la droite A dans une rotation 
de centre O et aangle 70°.

(40151)

( R = 15%0

Item C 21
Trace l'image de la demi-droite AB par une 
rotation de centre O et d'angle 50°.

(mm

Items B7 - B8
Construis, en noir, l'image de la demi - droite AB 
d'origine A dans la translation de vecteur 1^

CÏHD
Construis, en rouge, l'image de la demi - droite AB 
d'origine A dans la symétrie de centre O.

Une remarque, valable pour les deux transformations étudiées 
en quatrième: comme en cinquième pour les symétries, on 
constate que les élèves sont moins gênés par les nouvelles no­
tions de translation et rotation que par les différences entre 
droite, demi-droite et segment. Ainsi, pour les items B7 et C21, 
il est difficile de savoir si les échecs sont réellement dûs à un 
manque de connaissance concernant la translation ou la rota­
tion. En effet, nous avons pu constater, sur les copies en notre 
possession, que beaucoup d’élèves dessinent indifféremment 
une droite ou un segment plutôt qu'une demi-droite. Pour 
mieux prendre en compte ce phénomène, nous aurions pu pré­
voir une ligne de codage spécifique de ce genre d'erreur, mais 
nous avons hésité à trop alourdir le travail de codage. On peut 
d'ailleurs se demander pourquoi, dans les compétences exi­
gibles, il faut distinguer les images d'une droite, d'une demi-
droite, alors que le segment n'y figure pas ? Ne vaudrait-il pas mieux insister sur les notions de 
droite et segment, et laisser de côté la demi-droite ? Cette notion est-elle indispensable? Certaines 
"définitions" sont devenues assez empiriques (angle, vecteur ...) pour qu'il soit possible de se passer 
de la demi-droite!

Construire un triangle équilatéral, un carré, un hexagone régulier, connaissant son 
centre et un de ses sommets : (C159 à C161).
La construction du carré ne pose pas de problème (Item A2: 89% 
de réussite). De plus, il n'y a pour cet item que 3% de non- 
réponses. En réalité, point n'est besoin de connaître les rotations 
pour savoir répondre à cette question qu'on peut poser dès la 6ème, 
et il est probable que même un élève connaissant les rotations n'y 
pense pas pour faire cette construction.
Cette remarque reste valable, pour une large part, pour les ques­
tions de ce paragraphe, concernant des constructions de polygones ______
réguliers. Ces questions sont placées ici parce que les commen- I

Item A2
Construis le carré ABCD de centre O 

(Laisse les traits de construction)

^■R.: 03^
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Items B1 - B2
Dessine le triangle équilatéral ABC sachant 
que O est son centre.
(Laisse Us traits de construction)

O
M

(40159)

Items C35 - C36
CONSTRUIS un hexagone régulio’ de coitre O 
dont un sommet est le point A

O
X

1—

oiii

Items NI - 2 - 3
Les points A,B et C sont les sommets d*une figure réguli^ de centre O. 

Quel est son nom?

O
X

B Calcule l'angle AOB 
(écris ci-dessous ton calcul)

f^Comp 4 C 
^Comp 5 D

(Explication correcte; 3S%

^ CN.R.! 19%Zil'
y311

Items Q28 - 29
Un carré a pour centre O.

Sa diagonale AC mesure 6 cm.
CONSTRUIS un carré vérifiant ces conditions. 

Laisse les traits de construction.

USéUD

taires les considèrent comme des 
applications de la rotation, ce qui 
n'est bien sûr pas sans fondement.
Cependant, il est certain que les 
images mentales que les élèves se 
sont forgées de ces figures, depuis 
des années, ne les prédisposent pas, 
en général, à y reconnaître des 
mises en action de rotations.
Le triangle équilatéral (Item B1-2) 
est réussi, dans les limites de tolé­
rance du calque, par 37% des 
élèves, ce qui paraît peu. Il faut toutefois ajou­
ter les 13% d’élèves qui mettent en œuvre une 
procédure correcte, mais dont le tracé sort des 
limites de tolérances. Pour effectuer cette 
construction, la plupart des élèves utilisent le 
cercle circonscrit. Enfin, l'hexagone régulier 
est plus facile à obtenir que le triangle équila­
téral puisque la question C35-36 est réussie 
par près de 70% des élèves qui tentent la 
construction, (mais 32% de non-réponses: 
question de fin de questionnaire). L'analyse 
des procédures montre que le triangle équilaté­
ral est bien souvent considéré comme un sous 
hexagone régulier. Les six sommets de l'hexagone 
sont construits puis trois sommets sont sélection­
nés. Ce qui confirme la remarque faite ci-dessus.
Enfin, sur les items Nl-2-3, 70% des élèves sa­
vent reconnaître un triangle équilatéral donné par 
ses sommets. L’analyse des copies semble mon­
trer que les élèves ont tracé les côtés avant de ré­
pondre. Certains élèves ont aussi tracé le cercle
(O, OA), ce qui a pu les aider pour le calcul de '---------------------------------------------------------------- -
l’angle.

D'autre part, 54% des élèves savent donner la valeur de l'angle AOB alors que seulement 38% 
d'entre eux savent expliquer ce qu'ils ont fait. Les autres élèves se sont-ils contentés de mesurer cet 
angle avec leur rapporteur, comme en sixièmeet cinquième?

Symétrie orthogonale et symétrie centrale (compétences sixième et cinquième)
Un mot maintenant sur les symétries: l'image d'une demi-droite dans une symétrie centrale pose 
aussi des problèmes (Item B8: 23% de réussite mais 42% de non-réponses). Cette compétence exi­
gible de cinquième n'avait pas été testée dans notre évaluation et les problèmes sont sans doute de 
même nature que ceux cités plus haut sur la notion de demi-droite. En revanche, une grande majori­
té des élèves (deux bonnes réponses sur trois à l'item D24 et seulement 7% de non-réponses) sait re­
lier le parallélogramme à la symétrie centrale. Le même item (numéroté D4, donc placé en début de 
questionnaire) avait obtenu l'an dernier, en cinquième, 53% de réussite et 12% de non-réponses. 
L’augmentation du taux de réussite, sans être spectaculaire, est for­

tement significa­
tive. Il faut de plus 
prendre en compte, 
le fait que, dans le 
cas des symétries, 
l’enrichissement de 
l’environnement 
par l’introduction 
de

iiüiliüi ^0
^.R.: 04^

deux autres

" Item 022
ABC est un triangle isocèle de base [AC].

1°) CONSTRUIS les points E et D, symétriques 
respectivement des points A et C par rapport à B.
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transformations et les risques de confusion qui en découlent, devrait 
amener à considérer un simple maintien des taux de réussite comme 
une amélioration des compétences.
Cette constatation est générale sur les symétries, comme nous avons 
pu le constater aussi dans l'observation des 6 classes qui ont passé 
les questionnaires-thèmes sur les transformations. En particulier, 
dans le cas des items M27 et Q22, les taux de réussite très élevés et 
les taux de non réponses très bas, montrent bien que les notions de 
symétrie centrale et orthogonale sont devenues très familières aux 
élèves.

Item D24
TRACE le parallélogramme ABCD admettant 
le point O comme centre de symétrie.

UiWMMâM.

C41>164) B

COMPLEMENT: Le questionnaire - thème.

Les questions du thème ont été réparties dans deux épreuves après avoir été préalablement expéri­
mentées, par groupes de quelques questions, dans quelques classes. Les épreuves ont été passées, au 
mois de juin, dans six classes.
Les épreuves se trouvent dans un des rabats de couverture, mais on a, pour chacune d'elles, ajouté 
une quatrième page de questions. Chacune des épreuves expérimentées n'était ainsi formée que des 
trois premières pages de chacune des épreuves présentées dans cette brochure. On trouvera en an­
nexe, à titre indicatif, les taux de réussite enregistrés pour ces épreuves.
Les taux de non-réponses dans les questionnaires-thèmes sont beaucoup plus faibles (de 2 à 5 fois 
moindres) que dans l'opération générale. Ces épreuves ont été passées plus tardivement que les 
épreuves générales, et une proportion plus grande d'élèves avaient étudié la rotation et la translation. 
Les collègues volontaires pour faire passer ces épreuves n'ont pas été très faciles à trouver, d'où le 
nombre de classes (6), un peu insuffisant pour assurer une bonne fiabilité des résultats. Ces collè­
gues ont certainement fait un effort pour que les questions du 
thème aient été étudiées avant la passation. Leur réticence à 
faire passer ces épreuves doit être interprétée comme un in­
dice de la difficulté qu'ont les enseignants à terminer le pro­
gramme, et aussi comme un indice objectif des priorités qu'ils 
accordent aux diverses questions du programme. L'analyse du 
questionnaire-professeurs confirme que, en ce qui concerne 
l'importance attribuée aux divers thèmes, les transformations 
se placent en Sème place sur 8, avant les thèmes suivants: es­
pace, gestion de données, aires-volumes.
La faiblesse relative des taux de non-réponses s'explique aussi 
par le fait que dans les questionnaires-thèmes, les élèves n'ont 
pas le choix, comme c'est le cas dans les questionnaires hété­
rogènes, de traiter en premier lieu les questions des thèmes 
qu'ils préfèrent, ou qu'ils ont l'impression de mieux connaître.
Comme d'habitude, on constate des scores globalement supé­
rieurs à ceux obtenus, pour les mêmes questions, dans les questionnaires hétérogènes de l'évaluation 
générale. Ici, la proximité des apprentissages a pu accentuer cet effet. Il serait tout à fait intéressant 
de refaire passer ces questionnaires, en classe de troisième, au cours du mois d'octobre.
D'une façon générale, l'observation des résultats des questionnaires-thèmes confirme la consolida­
tion importante des capacités acquises en sixième et cinquième. Elle met aussi en évidence la per­
manence de certaines difficultés. Ainsi, lorsqu'il s'agit de tracer l'image d'un segment dans une sy­
métrie orthogonale d'axe "oblique" par rapport aux bords de la feuille, il y a encore, en fin de 
quatrième, 40% d'échec. On le sait, les élèves qui ont du mal à se libérer de l'emprise des directions 
privilégiées que constituent les bords de leur feuille dp papier, et ont tendance à opérer des reports 
"horizontaux" ou "verticaux".
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THEME D : Connaissance et utilisation des théorèmes.

Items C24 - 25 - 26 - 27
Pour chacune des figures ci-dessous, deux côtés ont des longueurs connues (marquées sur la figure). 
Dans chaque cas, calcule la longueur de troisième côté (marquée ?), et justifie ta réponse.

Explications

Œi2ï&12^ ■—Explications

Les compléments des programmes de 4ème précisent: "(les travaux géométriques) accentuent pro­
gressivement, sans rupture avec l’esprit des classes antérieures, l'entraînement au raisonnement 
déductif tout en évitant les exigences prématurées de formulation; en particulier, les propriétés ca­
ractéristiques seront formulées à l'aide de deux énoncés séparés."
C'est dans cet esprit qu'ont été construits les Items proposés aux élèves et présentés dans cette sec­
tion. Cependant, comme nous l'avions fait en cinquième, nous avons aussi voulu étudier les com­
portements des élèves face à des questions plus exigeantes, où ils devaient tout à la fois organiser 
leur démonstration en choisissant des arguments corrects et produire une formulation acceptable de 
cette démonstration. D'où la passation par quelques classes, d'un questionnaire spécial "Argumenta­
tion - Déduction - Expression" analysé à part. Il sera intéressant de comparer les résultats obtenus 
pour une même propriété dans les deux types d'exercices. “
Dans les évaluations antérieures, nous avions remarqué que la place des items avait une influence 
sur les résultats. Aussi la géométrie est-elle regroupée en début dans les questionnaires A et B et en 
fin de travail dans les questionnaires C et D.

Calculer, en faisant éventuellement usage de la touche V de la calculatrice, un côté 
d'un triangle rectangle à partir de la donnéé des deux autres côtés (D138)
Cette propriété a été proposée en 
questionnaires exigibles et com­
plémentaires.
C24-25 est l'application la plus 
simple de Pythagore : le calcul de 
l'hypothénuse. 71% des élèves ont 
écrit la bonne formule et 70% ont 
trouvé le résultat, ce qui est une 
bonne réussite. Le mécanisme est 
acquis, mais nous avons des in­
dices qui montrent la tendance des 
élèves à appliquer ce mécanisme 
dans tout triangle (rectangle ou 
non!); par exemple, des élèves ont
utilisé Pythagore dans D27-28 (voir plus bas), pour calculer la longueur du côté [AM].
Dans C26-27, seulement 63% ont écrit la bonne formule et 58% ont su calculer le côté de l'angle 
droit.
Les dessins semblaient simples, mais peut-être certains élèves ont-ils été gênés par l'absence de 
lettres (quelques-uns les ont rajoutées).
Parmi les erreurs relevées : _________________________________________________
- la formule est exacte mais on oublie 
d'élever les nombres au carré,
- on fait la somme des mesures des 
côtés,
- souvent on ne tient pas compte de la 
place de l'angle droit,
- on n'a pas utilisé la calculatrice, d'où 
des erreurs telles que: ^25 = 12,5
- on confond double et carré.
Dans le questionnaire complémentaire 

(items Q = 30-31), 64% des élèves ont 
su écrire la relation de Pythagore et 
57% ont trouvé la réponse exacte.
Les réponses sont en baisse par rapport 
au questionnaire exigible mais la figure 
était plus complexe. Les 21% de non-

Items 030 - 31 - 32 - 33

AMN est un triangle rectangle en M.

M est le milieu du segment [AC],

Les mesures nécessaires sont sur la figure.

1**) Calcule la longueur du segment AN. 
Justifie ton calcul par une propriété.

(4 AppD1380

(^ UtlItsaÜnn du ïhéorêine de Pythagore; 64%^

LR = $7%j ^ ■ ! 21'^
'^ 2°) Le triangle ABC est-il rectangle ?

*Prouve-le ?
( 4 App D 137)

N.R.:41%::
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Items P6 - 7 - 8
Voici le dessin en p^pective d'un pavé droit (ou parallélépipède rectangle) 
dont les dimensions sont portées sur la figure.

Calcule la longueur de la diagonale [AG]. \

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

N
6KISI ' 

^ 4app!) I3« ^

4 cm

12 cm

réponses peuvent s'expliquer par 
la place et la longueur de l'Item.
(fin de questionnaire).
Dans le questionnaire complémen­
taire P, le théorème de Pythagore 
est présenté dans l'espace. Un 
élève sur deux n'a pas abordé cette 
question.
- 27% des élèves ont identifié le 
triangle AEG comme rectangle et, 
pour la plupart, ont écrit correcte­
ment le théorème de Pythagore.
- 21% ont trouvé un résultat exact.
Ces résultats sont faibles et s'ex­
pliquent par le fait qu'il fallait mettre en évidence deux triangles rectangles. Ce type d'analyse d'une 
figure de l'espace n'est donc maîtrisée que par un peu plus du quart des élèves. C'est volontairement 
que nous n'avons pas donné d'indication mettant les élèves sur la voie. Au cours de l'expérimenta­
tion des questions, le segment [EG] était tracé en pointillés et un petit signe indiquait que l'angle 
AEG était droit. Dans ces conditions, les résultats étaient nettement supérieurs. Toutefois, nous 
n'avons pas voulu laisser croire qu'en quatrième, les élèves, majoritairement, étaient capables de 
calculer la longueur de la diagonale d'un pavé droit connaissant les longueurs des côtés. A notre 
sens, en effet, cette capacité contient la capacité à analyser la figure de l'espace.
Une erreur relevée assez souvent : AEG a été identifié comme étant un triangle rectangle, la for­
mule est correctement écrite, mais EG n'a pas été calculé. Les élèves ont pris EG = 4.

Caractériser le triangle rectangle par la propriété de Pythagore (D137)
Un regard trop superficiel porté sur nos questionnaires pourrait laisser croire que nous avons opéra­
tionnalisé la réciproque du théorème de Pythagore. En fait, il n'en est rien. Dans les deux cas où 
l'élève a à se prononcer sur le caractère, rectangle ou non, d'un triangle, le triangle n'est pas rec­
tangle. C'est donc bien le théorème direct qui s'applique, ou si l'on veut, sa contraposée, qui lui est 
logiquement équivalente. Cette équivalence logique conduit toutefois à deux compétences dis­
tinctes dont rien n'assure qu'elles soient didactiquement équivalentes.
Dans A17-18, presque un élève sur deux est capable d'écrire la relation de Pythagore, de constater 
qu'elle n'est pas vérifiée et de conclure que le triangle n'est pas rectangle. Dans Q32-33, les élèves 
sont moins nombreux à démontrer que le triangle 
ABC n'est pas rectangle, mais il faut tenir compte de 
l'apparente complexité de la question, du fait que la 
longueur du côté [AC] n'est pas directement donnée 
et que cette question est la toute dernière d'un ques­
tionnaire.

Items A17 -18
Les longueurs des côtés de ce triangle sont indiquées sur la figure.

Ce triangle est-il rectangle ?.................
4,5 P Justifie ta réponse par un calcul

h (4D137)_

Nous avons pu observer que quelques rares ensei­
gnants attendaient (et exigeaient!) de leurs élèves 
qu'ils se réfèrent à la réciproque du théorème de Py­
thagore. Il est clair qu'il s'agit là d'une erreur. Cette observation nous a
donné l'idée d'étudier de plus près les manuels de quatrième. Nous avons eu la surprise de trouver 
un manuel qui faisait la même erreur, ceci expliquant sans doute cela. D'une façon plus générale, 
les manuels mettent rarement en évidence l'utilisation directe de la relation de Pythagore pour dé­
montrer qu'un triangle n'est pas rectangle. Il y a pourtant là une bonne occasion de démonter le
fonctionnement d'un théorème. _____________________________ ___________________________
En tout cas, entretenir dans la 
pratique, la confusion entre 
contraposée (mot qu'il n'est pas 
question d'utiliser avec les 
élèves) et réciproque, ne peut que 
conduire à des déboires graves 
pour la suite de la formation (en 
seconde en particulier).

Items C17 -18
Les points A, B et C appartiennent au cercle Ci de centre O. Le triangle ABC est dessiné en grisé. 
Par manque de place, le point C n'est pas sur la figure. (41) 13^

Quelle est la mesure de Sangle BCA ?

Justifie ta réponse.

CR = 41%P^
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Caractériser les points d'un cercie de diamètre donné par la propriété de l'angle 
droit (D139)
Cette fois, c'est bien le théorème réciproque qui s'applique (le théorème direct étant: tout triangle 
rectangle est inscriptible dans le cercle admettant son hypoténuse pour n diamètre. Certains élèves 
font référence au théorème direct, mais c'est assez rare. Il n'en serait sans doute pas de même si la 
figure avait été tracée de façon plus complète et si la question avait été: "démontrer que le triangle 
ABC est rectangle en C".

Caractériser le triangle rectangle par la médiane relative à l'hypoténuse (D136)
Cette fois, le théorème direct est: Items D27 - 28

AS est une médiane du triangle AMP.
On sait de plus que : MS = 32 cm , AS = 30 cm

f Les informations ci-dessus suffisent pour affirmer
que l'angle MAP n'est pas un angle droîL

Explique pourquoi.

—
C;^R.: 37^

Items P9 -10
AOB est un triangle isocèle en O.C est le symétrique de A par rapport à O C^, P ^ 

DEMONTRE que le triangle ABC est un triangle rectangle

dFais une figure si nécessaire. 21%)
N.R.: 26%

"Dans tout triangle rectangle, la 
longueur de la médiane relative à 
l'hypoténuse est la moitié de la 
longueur de l'hypoténuse", il s'agit 
d'appliquer la contraposée de ce 
théorème dans D27-28 et sa réci­
proque dans P9-10. Bien sûr, dans 
ce dernier cas, on pouvait aussi 
faire référence au cercle circon­
scrit. Dans le premier cas, si l'on 
tient compte des 8% d'élèves qui 
se réfèrent à la propriété de la médiane sans pour autant 
donner une démonstration satisfaisante, c'est en tout un 
peu plus du quart des élèves qui ont pensé à cette pro­
priété.
En questionnaire complémentaire où deux types de for­
mulation sont possibles, 13% des élèves seulement utili- 
sent la propriété de la médiane et 9% font référence au cercle circonscrit (ici, contrairement à ce qui 
se passe dans C17-18 ce cercle n'est pas tracé et il faut d'abord construire la figure à partir de 
l'énoncé).
Parmi les erreurs, on a vu l'utilisation du théorème de Pythagore dans les triangles AMS et AMP, 

, bien qu'ils ne soient pas rectangles.
Mais la présentation de ces items a peut-être dérouté les élèves . Sur le dessin de D27-28 on n'a pas 
indiqué que MS = SP par un trait : il fallait donc se souvenir de ce qu'est une médiane.
Dans P9-10 cette démonstration venait après une construction par symétrie centrale. Les élèves ont- 
ils vu la figure dans sa globalité ?

Savoir utiliser, dans un triangle rectangle, la relation entre le cosinus d'un angle et 
les longueurs des deux côtés adjacents (D116)

Savoir utiliser la calculatrice pour déterminer une valeur approchée:
- du cosinus d'un angle aigu donné, (D117)
- de l'angle aigu de cosinus donné. (D118)
49% des élèves ont su calculer le cosi­
nus correctement mais seulement 36% 
ont trouvé l'angle. Ce qui fait que 13% 
ne maîtrisent pas l'usage de la calcula­
trice dans ce contexte.
Un élève sur deux sait donc calculer le 
cosinus d'un angle en fin de 4ème.
Ces résultats sont cependant insuffi­
sants et l'étude de cette notion devra 
se poursuivre en 3ème.
Parmi les erreurs, on relève:
- erreurs dans l'écriture du rapport.

Items A3 - 4
Pour répondre aux questions suivantes, utilise les 
longueurs indiquées sur la figure.

Ecris le détail de tes calculs.

Calcule le cosinus de l'angle TIR

^R.: 23%; 
[CosV CijiiüD

Rg49%]

Calcule une valeur approchcc^^n
dixième de degré près de l'angle’

iiüilll
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Items BIO -11
Si l'on avait une feuille assez grande, pourrait-on construire :

1®.) Un triangle dont les côtés mesurent : 30 cm ; 18 cm ; 45 cm 1 OUI
(Ra30%r^

<;?r.R.: 16^

NON
Coche la booDC 
léponse

Explique ta réponse

2®) Un triangle dont les côtés mesurent : 28 cm ; 14 cm ; 44 cm ?

Explique ta réponse

iillil--- - - - -

Œ.
OUI NOI^I Coche la bonne 

I léponae

- erreurs dans le choix des côtés,
- erreur dans la formule.
Le fait d'avoir marqué les dimen­
sions des 3 côtés est volontaire et a 
bien évidemment joué un rôle pa­
rasite.

Connaître et utiliser ia pro­
priété de chaque côté d'un 
triangle d'être inférieur à la 
somme des deux autres (D121 )
Cela a semblé plutôt facile aux élèves (seulement 16% et 18% de non-réponses). Mais en fait ils 
n'ont pas vu où était le problème. Pour eux on peut toujours construire un triangle dont les mesures 
des côtés sont données ... "si l'on avait une feuille assez grande", "avec un compas assez grand" 
précisent certains.

Savoir utiliser, dans une situation donnée, les propriétés du segment qui joint les 
milieux de deux côtés d'un triangle (D114)
34% des élèves font référence à la droite des mi­
lieux, mais seulement 20% justifient correcte­
ment. On peut dire que cette compétence exi­
gible n'est pas encore assimilée en fin de 4ème.
L'item proposé avait pourtant bien sa place en 
exigible car la démonstration comportait une 
seule étape.
Le pourcentage de non-réponses est inquiétant.
L'examen des copies montre que certains élèves 
ont répondu "oui", "non", sans même tracer les 
segments 00' et MM'.
Parmi les justifications inexactes,

Items B17 -18
C^t c sont deux cercles de centres 0 et

0' 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

f R « 20% )
C^R.! 26^

\ / \ J
^ M ^--------1

- oui, parce que les cercles C et C passent par A et B
- non, parce que le rayon OM n'est pas égal au rayon O'M'.

Calcule la longueur de la diagonale [AG].

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

AD ^ s ‘

AG- ^ r. -4,5 + 4-

AG-^ \pi^

AG-- I(,35c.o3

4a- 6ô\oV'von d^-PyHnap)0<ne..

f Réponse: 4,3'5co9^
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Items PI - 2 - 3
HACHURE la partie de la surface du triangle où se 
trouvent tous les points de cette surface qui sont plus 
proches de A que de B.

B

C|RR.: 24^

ENONCE la propriété 
que tu as utilisée

(R = (^%

(4AppD122)

Connaître le régionnement du plan par la médiatrice (D122)
Connaître le régionnement du plan par la mé­
diatrice est une compétence exigible en 
4ème. ©r seulement 8% des élèves ont su 
énoncer la propriété correspondante; 12% 
ont tracé au moins approximativement la mé­
diatrice et ont hachuré le demi-plan conte­
nant A et 27% ont tracé au moins approxi­
mativement la médiatrice et ont hachuré le 
triangle qui convient.
1/4 des élèves n'ont pas répondu à cette ques­
tion et parmi ceux qui ont réalisé des tracés,
48 % n'ont pas énoncé la propriété utilisée.
Les propriétés de la médiatrice ne sont pas ac­
quises par 60% des élèves alors qu'ils l'utilisent 
depuis la 6ème.
(EVA 6ème Exigible CE 241 : tracer la média­
trice du segment [AB], 68% de réussite).
Les figures ci-contre montrent les types d'er­
reurs souvent rencontrées. A c A c

Savoir utiliser, dans une situation donnée, la propriété de conservation du milieu 
par projection (D113)
31% se réfèrent à la propriété et 26% achèvent une démonstration correcte; ce qui donne un assez 
bon taux de réussite à cette compétence exigible même si environ 1/4 des élèves n'y répondent pas. 
Beaucoup d'élèves ne semblent pas avoir assimilé 
la notion de propriété caractéristique relative à un 
quadrilatère donné, ici un parallélogramme, mais 
on retrouve le même problème avec le losange et 
le rectangle (voir plus loin).
Problème, à nouveau, de l'utilisation correcte 
d'un théorème et de sa réciproque. On trouve 
bien sûr: "comme dans un parallélogramme les 
diagonales se coupent en leurs milieux alors c'est 
un parallélogramme".
Problème de la non conservation des distances 
par la projection alors que cette propriété était vé­
rifiée pour les transformations. D'où le raisonne­
ment: "Donc si E et F sont les projections de A et 
B alors lE = IA ou EF - BA".

Items C28 - 29
On sait que :

I est un point de la droite (d).
I est le milieu du segment [AB].

E et F sont les projections de .
A et B sur (d) parallèlement à (D).

^Démontre que le quadrilatère BEAF ^
est un parallélogramme.

(R.= 26^)
<;;^.R.: 23^

V

/liiiîiù 
[^40164 J

J

Connaître les propriétés carac­
téristiques du iosange, du 
carré, du rectangie, du parailé- 
iogramme (D161 -162-163-164)
La question B12... 16 avait été propo­
sée dans le questionnaire d'approfon­
dissement Q de l'évaluation 
EVAPM5/88.
En fin de 4ème, 71% savent nommer 
le parallélogramme contre 40% en 
Sème, 46% savent expliquer en justi­
fiant par la propriété des diagonales 
contre 22% , 85% disent que R est le 
milieu contre 62%.

Items B12 -13 -14 -15 -16
FURS est im parallélogramme. I est le milieu de [RU], 

G est le symétrique de F dans la symétrie de centre I.

^ Que peux tu dire de FUGR ?....^ 5 £) 231 ^ ”
Expliquepourquoi.,,,,^^,,,,--......... ^ up jaj-..

R = 4o%
R 71%

LfEVAl*M^i6S8 !
Que peux-tu dire de la position du point R

par rapport au segment [SG] ?....

Explique pourquoi.

Cn.R.! 37^|.,v,vi>M5.jig, n«titativc d’uxpliuttiort
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Items 023 - 24
ABC est un triangle isocèle de base [AC].

1°) CONSTRUIS les points E et D, symétriques 
respectivement des points A et C par rapport à B.
(5 C2Ll)

Ç^.R.! 09^

2°) DEMONTRE que 
ADEC est un rectangle.

C4D162 ')

Mais expliquer pourquoi R est le milieu 
du segment [SG] n'est réussi que par 6% 
des élèves, 18% faisant une tentative 
d'explications.
La progression est encourageante, mais 
le taux de non-réponse reste élevé lors­
qu'il faut justifier.
Il faut noter que des élèves parlent de R 
milieu de la droite SG.
La compétence exigible relative au rec­
tangle a été opérationnalisée dans un 
questionnaire complémentaire car la jus­
tification demandée comporte plusieurs 
étapes et que les questions intermédiaires n'ont pas été posées.
78% des élèves savent construire le symétrique d'un point (compétence exigible en Sème).
34% s'appuient sur au moins une des propriétés nécessaires et 10% démontrent correctement.
Là encore, la difficulté est de sérier les proprié­
tés caractéristiques qui servent dans la justifica­
tion. Certains élèves récitent le cours sur le lo­
sange.
Dans la question Q23-24, la figure est correcte­
ment complétée par les trois quarts des élèves.
33% d'entre eux proposent des démonstrations 
incomplètes, tandis que 23% démontrent correc­
tement. Ce résultat, meilleur que celui obtenu à 
Ml 8-19, montre que le rectangle reste une fi­
gure plus familière que le losange.
Pour le rectangle, la propriété du centre de symétrie d'être le milieu du segment qui joint un point et 
son image a été utilisé par beaucoup d'élèves même si cela n'a pas été écrit.

Reconnaître la position relative d'une droite et d'un cercle (D123)
Les élèves ont bien reconnu la tangente et 36% justifient leur ré­
ponse.
Donc, la moitié des élèves qui ont reconnu la tangente n'ont pas 
justifié. Ont-ils choisi leur information dans le texte ? Ont-ils re­
gardé la figure ? C'est peut-être plus important qu'il n'y paraît 
car bien souvent l'information de la figure est celle qui prédo­
mine et l'instrument de dessin est encore pour eux, plus perfor­
mant que la démonstration (même méthode pour C 17-18 où ils 
avaient mesuré les angles).
Dans la question N17..20, (voir aussi page 25), 80% des élèves 
construisent la tangente, 39% utilisent l'équerre et énoncent cor- 
___________________________________________  rectement au

Items N17 - 18 -19 - 20
CONSTRUIS une tangente au cercle C qui soit 
parallèle à la droite (d).
Nomme (t) celle langenle 
Laisse les traits de construction.

Dis quels instruments tu as utilisés

59'i utilisLilt l’equerrc

'Quelles proprié^ as-tu utilisées ? ^

moins une des 
propriétés uti­
lisées. Ils ne 
sont que 5% à 
utiliser le com­
pas et à énoncer une des propriétés. Enfin, et indé­
pendamment des instruments utilisés, 11% des 
élèves proposent une explication correcte et com­
plète (il s'agit donc des 11% indiqués sur l'image 
de gauche)..
Nous avons relevé beaucoup de tracés sans réelle
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Items C30 - 31 - 32

(R «45%)

construction. En fait les élèves ont utilisé les définitions des paral­
lèles et des tangentes, mais pas les propriétés.
On observe quelques confusions :

- entre tangente et diamètre
- entre tangente et rayon perpendiculaire à (d).

Connaître l'axe de symétrie de la figure formée par une 
droite et un cercle (D124)
Pour la constmction, il y a encore confusion entre constmire l'axe 
de symétrie d’une figure et construire le symétrique d'une figure 
par rapport à un axe.
D'autre part, les élèves utilisent-ils réellement une propriété ou 
bien utilisent-ils une image globale de l'axe de symétrie d'une fi­
gure ?
De toutes les façons, énoncer la propriété utilisée devient un 
mythe, alors on la nomme au lieu de l'écrire et l'on trouve :

- j'ai utilisé la propriété de la projection,
- j'ai utilisé la médiatrice d'un segment,
- j'ai utilisé les propriétés de la bissectrice sans aucune explication.

Savoir que les bissectrices, les hauteurs, les médianes, les médiatrices d'un tri­
angle sont concourantes (D135)
En ce qui concerne l'analyse de cette 
compétence, le lecteur est invité à se 
reporter page 26.

TRACE l'axe de symétrie de la figure formée par 
la droite (d) et le cercle de centre O.

Quels instruments as-tu utilisés?

Quelles propriétés as-tu utilisées ?

c R =

Savoir calculer les coordon­
nées du milieu d'un segment 
(D115)
Nombreux sont les collègues qui 
n'ont pas traité cette question, et, de 
façon curieuse, plusieurs nous signa­
lent qu'elle n'est pas au programme. 
Il est vrai que certains manuels, 
parmi les plus utilisés, ne traitent pas 
cette question.

Retour sur des compétences 
antérieures (somme des 
angles d'un triangle..)
La question A10...13 avait été 
proposée en approfondissement 
dans l'évaluation de cinquième à 
cause de l'enchaînement des cal­
culs, bien que la propriété soit exi­
gible en Sème.
On constate une évaluation posi­
tive : on passe de 23% des élèves 
qui fournissent une explication 
correcte en cinquième à 35% en 
quatrième. Mais la réussite est en­
core insuffisante.
De même, pour le calcul de l'angle 
on passe de 29 % à 38%, ce qui est 
faible en quatrième.

Items D29 - 30
Les points A, B et C ont pour coordonnées :

A (100 ; 50 ) , B (150 ; 120 ) , C ( -140 ; 100 ) .

ÿ ^CALCULE Les coordonnées du milieu du segment [AB]

( R»29%)
C
X

CALCULE Les coordonnées du milieu du segment [AC]

X B

Items AlO -11 -12 -13
Le triangle BAC est isocèle de sommet A. 
Le triangle BAD est isocèle de sommet D. 
L'angle ABD mesure 41®.

CALCULE la mesure de l'angle DAC.

/^Explique ce que tu fais.
Réponse exacte ; 38%

liiilll
\Quel est ton résultat ?

Explication correcte : 35%
{icvvms/«at23%>

ÇRR.: 31^^
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Ce qui est inquiétant est que le taux de non- 
réponses reste le même.
Si 56% des élèves énoncent la propriété des 
angles du triangle isocèle, un grand nombre ^ 
d'élèves font des calculs faux par confusion 
dans la façon de nommer les angles.
Dans le questionnaire complémentaire N, il est 
question d'un triangle équilatéral (voir aussi 
page 29), et il y a aussi un calcul d'angle à 
faire en utilisant les propriétés des angles de ce 
triangle.

Items NI - 2 - 3
Les points A,B et C sont les sommets d'une figure réguliCTe de centre O. 

Quel est son nom?

ont les sommets d une ligure reguii^e ûe centre u.

1? ït gg

O
K

B ^Calcule l'angle AOB 
(écris ci-dessous ton calcul)

f^xplicatloiî correcte: 38%
----- --------------------------- ^

\OB —Angle AOB
: 19%'

Dans ce cas l'explication correcte est du même ordre que précédemment. L'examen des copies 
montre que ;
- certains élèves reconnaissent un triangle 
isocèle,
- d'autres tracent le cercle de centre O et 
de rayon OA,
- beaucoup d'élèves se sont servi du fait 
que 6aB=6bA=30° sans justifier,

- certains ont mal lu le texte et ont calculé 
l'angle du triangle équilatéral,
- d'autres ont mesuré !... (d'où des erreurs 
par exemple 63°).
Parmi les compétences évaluées en cin­
quième, on peut aussi revenir sur la capa­
cité à déduire une aire à partir de la don­
née (ou du calcul) d'aires partielles. Dans 
Q25-26-27, cette déduction n'est correcte­
ment faite que par un quart des élèves.
Quant au calcul de la hauteur, dans Q27, il 
n'y a que 4% des élèves qui y parviennent.
Cette question ne figure pas en fin de 
questionnaire, et les questions suivantes 
du questionnaire Q sont correctement traitées. Le taux important de non-réponses est ici un indice

Items Q25 - 26 - 27 ■
ABCD est un rectangle. (^5 V 652 j

Les mesures des longueurs sont faites en cm.

En n'utilisant que les mesures portées 
sur la figure :

1°) CALCULE l'aire du triangle DAI.

R ai 55
(JËVÀFMS^Sî ^

2°) CALCULE l'aire du triangle DU.

(EVÀFM5/8ia: 17%)

3®) Toujours sans mesurer, COMPARE la hauteur issue de A dans le triangle DAI 
et la hauteur issue de J dans le triangle DJI.

K = 04%
(EVAFM5/«8: 03%)

Les longueurs des côtés de ce triangle sont indiquées sur la figure. 
Ce triangle est-il rectangle ? .......

■Tiistifie ta réponse par un calcul

f ~ 1-ib® - “E ^

JU.ohoi^rvO^ CjOJ^ Ê> +
->(«0*. ^ ' y
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THEME D’: Argumentation - Déduction - Expression

Comme annoncé au début du thème D, ce thème, et l’épreuve correspondante, est destiné à com­
pléter nos informations sur les capacités relatives à l’argumentation, à la déduction et à 
l’expression, dans le domaine géométrique. Rappelons que cette épreuve fait suite à celle passée en 
fin de cinquième dans les mêmes conditions. Nous conservons soigneusement toutes les copies de 
cinquième et de quatrième, auquelles s’adjoindront bientôt les copies de troisième. Une analyse de 
contenu mettant en évidence l’évolution des comportements et des compétences des élèves de la 
sixième à la troisième sera faite ultérieurement. Pour l’instant, nous devrons nous contenter, dans 
Cette présentation, d’une analyse limitée aux résultats de Pépreuve donnée en quatrième (Voir en 
annexe l’épreuve complète, les consignes de passation et des statistiques).
Rappelons que, encore plus ici qu’ailleurs, cette partie de l’évaluation a un caractère exploratoire. 
Les questions proposées sont significatives, tout au plus, de ce que l’élève peut traiter lorsqu’il est 
correctement guidé par le maître. Elles ne correspondent pas à ce qu’un élève moyen de quatrième 
peut aborder sans aide et encore moins à des capacités qui seraient exigibles à ce niveau.

Présentation générale
L'épreuve comportait quatre exercices, soit un total de 8 questions, dont 5 questions "ouvertes" où 
il fallait à la fois trouver et justifier la réponse et 3 questions où il était demandé de démontrer une 
propriété énoncée (II2° et IV 2° et 3°).
Les élèves avaient besoin des connaissances relatives à la notion de tangente à un cercle (exercices 
I et n) à la symétrie orthogonale (exercices I et H), aux propriétés d'un triangle rectangle (exercice 
II, à l'aire d'un triangle (exercice HI), au concours des hauteurs, à la "droite des milieux" dans un 
triangle et à la caractérisation d'un rectangle (exercice IV).
Le commentaire qui suit est basé sur l'étude des copies de 7 classes (169 élèves, dont 89 filles).
Les 27 élèves d'une classe ont en 65 minutes pour la passation, ceux des autres classes ont eu entre 
50 et 55 minutes (quelques uns se sont arrêtés au bout de 45 minutes).
Les professeurs ont l'impression que leurs élèves ne se sont pas beaucoup mobilisés : peut-être est- 
ce dû au fait que les copies devaient partir et ne pas être prises en compte pour l'évaluation des 
élèves.
Pourtant, l’analyse attentive des copies permet d'aténuer cette impression (même si l’on sait que 
d’une façon générale, les productions sont légèrement meilleures lorsqu’elles sont prises en compte 
pour l’évaluation des élèves (voir EVAPM5). On peut penser ici à une autre raison ; il y a, pour 
l'exercice I, en général, l'effort de noter toutes les hypothèses, mais la conclusion le plus souvent 
trouvée est d'une simplicité navrante : "les points sont alignés". Il est très possible que les élèves 
aient été démobilisés par ce mauvais rendement de leurs efforts.
Pour 5 des 7 classes, des résultats aux questionnaires sur les compétences exigibles, permettent de 
les situer entre elles et par rapport à l'échantillon national. Dans le tableau I, ci-contre, on n'a repor­
té que les résultats concernant les items en rapport avec les connaissances utiles pour l'épreuve de 
déduction. Ces résultats ne concernent bien sûr que les élèves qui ont passé l’épreuve correspon­
dante (rappelons que chaque élève n’a passé que l’une des épreuves “exigibles”).

Pourcentages absolus de codes 1 aux items indiqués

Questionnaires A C D
Item n° 6 10 12 18 17 18 25 26 29 34 24 27-2J 31 32

Echantiiion national S 7 5 6 3 5 45 7 1 4 1 7 0 63 26 55 66 25 7 1 3 6

Elèves ayant passé
le questionnaire-thème 73 6 7 5 4 3 0 72 5 6 7 7 4 8 5 3 72 7 0 2 1 8 3 5 0
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On peut aussi, pour chaque élève, déterminer le nombre d’items "réussis" (dans le sens de nos con­
signes de codage), lors de la passation du questionnaire “exigible”. Par exemple, un code 1 en D25 
ou en D26 signifie la capacité à tracer au moins deux bissectrices d'un triangle. Pour le question­
naire D, un élève peut, au plus, avoir 30 fois le code 1 (sur 34 items) dont 8 fois le code 1 en géo­
métrie, ce qui correspond à une certaine liste de compétences. A partir de là on a calculé sur 
l’ensemble des élèves ayant passé l’épreuve spéciale, des scores (sur 100) qui peuvent être compa­
rés aux scores établis pour l’ensemble de la population .

Scores obtenus aux épreuves générales par les élèves ayant passé l'épreuve 
Argumentation Déduction • Expression (en POURCENTAGES)

Questionnaires A B C D 1
Score Score Score Score 1
total Gêomét total Gêomit total Gêomét. total Géométri

Echantillon national 45 5 0 45 40 4 6 46 46 4 0
Elèves ayant passé

le questionnaire-thème 43 4 6 46 5 1 5 5 63 44 4 7

La prise en compte de ces tableaux doit être faite avec beaucoup de précaution. En effet, par le jeu 
des distributions aléatoires des questionnaires exigibles par demi-classe, chacun de ces question­
naires n’a été passé que par un effectif de 25 à 50 élèves provenant de trois ou quatre classes. Il ne 
faut donc voir là que des indicateurs. Dans l’ensemble le groupe d’élèves qui ont passé l’épreuve 
argumentation... paraît être d’un niveau moyen légèrement supérieur à la moyenne nationale.

Etude des productions des élèves
Dans les résultats d'ensemble ci-après, tous les pourcentages sont relatifs aux 169 élèves des sept 
classes étudiées.
Il y a 88 % de figures exactes au premier exercice, 69 % au deuxième, 84 % au troisième et 68 % 
au quatrième.
Dans les questions ouvertes, les élèves éprouvent de grandes difficultés : Exercice I, Exercice II1), 
Exercice III 1) et 2), Exercice IV 1-.

Exercice I
133 élèves (près de 79%) répondent 
que les points E, T, F sont alignés et 
prennent la peine de justifier cette 
réponse ; 26% seulement trouvent 
que T est le milieu du segment [EF], 
les trois quarts d'entre eux sans au­
cune tentative de justification. Au ^
total, 5 élèves font une démonstration correcte (référence à la hauteur relative à la base dans un tri­
angle isocèle) et 6 élèves, des tentatives très insuffisantes (plutôt liées à la perception de l'axe de sy­
métrie).

Exercice II

Soit C et C deux cercles de même centre O et de rayons respectifs R 
et R', avec R < R'.
Une droite (X) est tangente en T au cercle C et coupe le cercle C en E 
et F. Que peut-on dire de la disposition des points E, T et F? Justifie ta 
réponse.

A la première question, il y a 41% 
de réponses "non" (inexact) et 22% 
de réponses "oui", mais celles-ci 
parfois aberrantes (A, B, O sont sur 
un cercle de centre P, par exemple!)
; le cercle circonscrit à ABPO n'est 
tracé que sur 14% des copies. ^^^^^
Environ un élève sur deux essaie de justifier sa réponse, mais il y a beaucoup d’argumentations er­
ronées (28%). Au total, 5 élèves font une démonstration exacte (cercle circonscrit à deux triangles 
rectangles de même hypoténuse).

A et B sont deux points, non diamétralement opposés, d'un cercle C de 
centre O. Les tangentes en A et B au cercle C se coupent en P.

1°) Les points A, B, P et O sont-ils sur un même cercle? Justi­
fie ta réponse.
2°) Démontre que les longueurs PA et PB sont égales.
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Soit un triangle ABC et soit un point D du côté [AB],
La parallèle à (BC) passant par D coupe le côté [AC] en E. 

1°) Les triangles BDC et BEC ont-ils la même aire? 
2°) Les triangles ABE et ADC ont-ils la même aire? 
Chaque fois, justifie ta réponse.

Exercice III
A la première question, 56% des 
élèves donnent la réponse "oui" (ex­
acte) et 12% répondent "non". Envi­
ron un élève sur deux essaie de jus­
tifier sa réponse et il n'y a ^ 
finalement que 23 réponses exactes, '' ^ ^ ^
correctement justifiées, soit 14% (les deux triangles ont "la même base" et les hauteurs correspon­
dantes égales ou les sommets sur une parallèle à cette base). Il y a donc 20 % d’argumentations er­
ronées. A la deuxième question, il y a 35% de réponses "oui" (exact) et 24% de "non". Un élève sur 
quatre essaie de justifier sa réponse, mais au total, seulement 3 élèves donnent la réponse exacte 
correctement justifiée, 13% donnent une argumentation fausse.

Exercice iV

Pour cet exercice, tu utiliseras et compléteras la figure ci-dessous sans la re­
faire sur ta feuille.
Soit un triangle ABC, qui n'est pas un triangle rectangle.
On note A' et B' les projetés orthogonaux de A et de B sur les droites (BC) et 
(AC).
Les droites (AA') et (BB') se coupent en K.

U) La droite (CK) est-elle perpendiculaire 
à le droite (AB)?
2°) Soit I, J, M, N les milieux respectifs 
des segments [AK], [BK], [BC], et [AC]. 
Démontre que (U) est parallèle à (AB).
3°) Démontre que le quadrilatère IJMN 
est un rectangle.

La première question était 
pseudo-ouverte, (seulement 
quatre élèves ont répondu 
"non") et même des élèves 
ayant mal terminé leur figure 
pouvaient y répondre. Il y a 
13% de réponses par consta­
tation (dont les quatre "non").
56% des élèves font au moins 
une tentative d'argumentation 
et 38% donnent une justifica­
tion qu'on peut considérer 
comme correcte, même si elle 
est parfois mal explicitée (re­
connaissance de deux hau­
teurs et concours des trois). ^
A la deuxième question, 28 % des élèves font au moins une tentative (parfois un simulacre) de 
démonstration, 21 % semblent avoir au moins l'idée de la démonstration (I milieu de [AK], J milieu 
de [BK] donc (U) // (AB)) même s'ils ne parlent pas de droite des milieux dans un triangle.
Dans la réponse à la troisième question, 9 % des élèves ont démontré que IJMN est un parallélo­
gramme, et au total 6 élèves ont démontré que IJMN est un rectangle, mais il y a 17 % d'élèves qui 
font un raisonnement faux.
Ce sont, en majorité, (une vingtaine sur trente) des élèves de la classe qui ont eu 65 minutes pour la 
passation. Dans les autres classes, très peu d'élèves ont apparemment eu le temps d'aborder la 3e 
question.

Analyse des erreurs des figures

Il fallait connaître la notion de tangente à un cercle pour les exercices I (une tangente) et II (deux 
tangentes). Pouf l'exercice I, il y a 149 figures exactes dont 55 où l'angle droit est indiqué (codage 
ou phrase).
Pour l'exercice II, il y a 117 figures exactes dont 45 où les deux angles droits sont indiqués (parmi 
ces figures, il y a 8 cas où APBO est un carré, ou voisin d'un carré). Ceci est à comparer aux résul­
tats de D31-32 (reconnaître une tangente), à (234 (tracer deux tangentes par un point) et à N17-18- 
19 (tracer une tangente parallèle à une droite donnée).
Pour l'exercice III sur les 142 figures faites complètement, (soit 84 % des copies), 23 sont des trian­
gles isocèles.
Pour l'exercice IV, la figure était partiellement donnée pour éviter les cas pathologiques ou illisi­
bles. Il est possible que cela ait favorisé la compréhension de l'expression "projetés orthogonaux". 
27 élèves (16%) ne terminent pas la figure, et autant font des erreurs, provenant en général de la 
mauvaise lecture des lettres A' et B' (confondues avec A et B).
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Analyse des argumentations
Dans l'exercice I, on trouve plusieurs fois une justification étonnante pour l'alignement de E, T, F:

"Les triangles OTF et OTE sont rectangles en T, donc =90°
= 90°, FT^ + = 180°, donc E, T, F alignés". On trouve aussi, plus simplement, "E, T, F

sont alignés car une tangente est une droite".
Pour ceux qui trouvent que.T est le milieu de [EF] , (le plus souvent sur des figures où la tangente 
n'a pas de position particulière par rapport aux "verticales" ou aux lignes du quadrillage), on peut 
penser qu'ils ont perçu la symétrie de la figure et que la propriété est alors tellement évidente que 
beaucoup ne pensent pas à la démontrer : dans les tableaux présentant les hypothèses, puis les con­
séquences immédiates des hypothèses (par exemple T = 90°) et les conclusions, on la trouve sou­
vent parmi les conséquences immédiates, ET = TF à côté de OE = OF, et non parmi les conclu­
sions.
Dans l'exercice II, en faveur du "non" (A, B, P, O ne sont pas sur un même cercle) on trouve les ar­
guments suivants :
a) P est extérieur au cercle C, ^
b) le quadrilatère APBO n'est pas particulier,
c) le quadrilatère APBO n'est pas un losange,
d) ses diagonales n'ont pas le même milieu,
e) le cercle de centre P passant par A et B ne passe pas par 0.
Exemple : "les points ABPO ne sont pas sur un même cercle car si on trace le quadrilatère et ses 
diagonales on s'aperçoit, d'après la longueur des diagonales, que A, B, P, O ne sont pas sur un 
même cercle".
Parmi les 23 élèves qui ont tracé le cercle circonscrit à APBO, il y a 7 élèves pour qui APBO était 
carré, 4 élèves qui ont construit des médiatrices et 5 élèves qui ont démontré correctement.
Pour la deuxième question (démontrer que PA = PB) 27 élèves (dont 20 d'une même classe) rédi­
gent leur réponse de façon codifiée comme s'ils appliquaient un théorème connu.
Parmi les 33 élèves (20 %) qui essaient de faire une démonstration, 6 seulement ont une argumenta­
tion correcte (triangles rectangles de même hypoténuse avec un côté de l'angle droit de même lon­
gueur, et utilisation plus ou moins explicitée du théorème de Pythagore). Les autres sont gênés 
parce que (OP) est trop évidemment pour eux l'axe de symétrie de la figure.
Exemple : "J'ai tracé (PO), OA =OB comme rayons. Si un point se trouve à égale distance des ex­
trémités d'un segment, alors ce point appartient à la médiatrice du segment, donc 0 appartient à la 
médiatrice de [AB] : OP. P est aussi sur (OP) donc PA = PB".
Ceci provient d'un élève qui a bien démontré, dans l'exercice I, que T est milieu de [EF] et dans 
l'exercice IV, que les aires sont égales.
Dans l'exercice III, il y a beaucoup d'argumentations erronées :
"BD 9^ EC, donc les triangles BDC et BEC n'ont pas la même aire" ;
ou; "(DE) H (BC) donc BD = EC (même dans des cas de triangles ABC visiblement non isocèles !), 
donc les aires sont égales" ;
ou encore: deux triangles n'ont pas le même périmètre, donc pas même aire".
Certains voient en BDEC un parallélogramme divisé en quartiers deux à deux de même aire. Les 
droites parallèles attirent aussi, des égalités d'angles !
Peu d'élèves connaissent l’invariance de l'aire d'un triangle, quand un sommet varie sur une paral­
lèle au côté opposé.
Certains de ceux qui raisonnent correctement pour la première question, disent, pour la deuxième: 
"les triangles ont des aires différentes cars ils n'ont pas la même base".
Quelques élèves, (13 en tout) on fait des mesures et des calculs, l'un disant ensuite qu'il ne faut pas 
mesurer, et deux autres découvrant alors le raisonnement général.
Dans l'exercice IV, ce qui surprend le plus, ce sont les 17 % de raisonnements faux pour établir que 
IJMN est un rectangle. On trouve "un parallélogramme est un rectangle", "IJ MN est un rectangle 
car ses côtés opposés sont parallèles et de même longueur", et très souvent des phrases com­
mençant par : "un rectangle a..." ou "si un quadrilatère est un rectangle, alors...".
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Evolution par rapport à la classe de cinquième
Au niveau de la présentation, il y a beaucoup plus de figures exactes, de phrases écrites, et les 
brouillons sont utilisés bien plus souvent qu'en cinquième. Le tiers des élèves y font des figures ou 
des schémas et y amorcent un raisonnement ou une recherche; 26% ne l'utilisent que pour faire les 
figurés, tracées avec les instruments (parfois non reportées sur la copie) et 8% n'y font que quelques 
schémas.
Les tentatives d'argumentations sont plus étoffées qu'en cinquième où cela se limitait souvent à 
l'écriture d'une conséquence immédiate des hypothèses. Mais beaucoup d'élèves font un mélange de 
constatations et d'argumentations, adjoignant aux hypothèses de l'énoncé des propriétés constatées
inconsciemment, par exemple, ET = TF, (PO) axe de symétrie, (U)L(CK), ou lues sur une figure 
particulière (APBO carré, ABC isocèle).
Toutefois, 53% des élèves donnent à au moins une question la réponse attendue avec une argumen­
tation correcte. Au total, il y a 197 argumentations correctes, et 35 élèves (21 %) rédigent bien leurs 
démonstrations.
C'est dans l'exercice IV, qu'il y a le plus grand nombre de démonstrations réussies ; on peut 
d'ailleurs penser qu'il y en aurait eu encore plus si les élèves avaient eu plus de temps; mais c'est 
l'exercice le plus scolaire des quatre.
Aux questions ouvertes, les élèves ont majoritairement tendance à répondre "au sentiment", puis, 
éventuellement, cherchent à justifier leur réponse, sans parvenir, bien souvent, à la relier à leurs 
connaissances mathématiques: c'est que celles-ci ne sont pas assez intégrées et que les représenta­
tions plus ou moins spontanées restent prépondérantes.
Par exemple, au mot "tangente" correspond seulement, pour une majorité d'élèves, l'image d'une 
droite qui touche en un point (l'image de l'angle droit est absente), au triangle rectangle n'est pas as­
sociée immédiatement l'image du demi-cercle circonscrit, à la recherche d'un cercle circonscrit n'est 
pas associée la construction de médiatrices. On peut se désoler de voir si peu d'élèves (une dizaine 
sur 169 pour la première question de l'exercice II) avoir une attitude scientifique. Mais ce n'est pas 
particulier aux élèves de quatrième. On voit des étudiants en Licence de Maths ou en préparation au 
CAPES faire des raisonnements grossièrement erronés pour démontrer des propriétés découvertes 
"au sentiment" à partir d'images mentales insuffisantes. Tout se passe comme si, pour réagir de 
façon scientifique, il fallait avoir des connaissances scientifiques immédiatement disponibles et 
auxquelles on ait l'expérience de pouvoir faire confiance. Les difficultés dans les exercices I et II 
paraissent tenir aussi au fait que les élèves n'ont pas assez l'habitude d'utiliser les symétries qu'ils 
perçoivent, pour faire des conjectures ou des démonstrations. Notons que la propriété proposée en 
démonstration à la fin de l'exercice II est évidente pour les élèves, et facile à mémoriser (et non à 
démontrer en exercice!). De plus, la démonstration utilisant le théorème de Pythagore paraît plus 
entrée dans les moeurs que celle utilisant l'axe de symétrie de deux cercles. Enfin, ce qui surprend 
c'est la difficulté, qu'ont les élèves, à mobiliser et à rendre opératoires leurs connaissances concer­
nant les quadrilatères (voir les argumentations erronées des exercices II et IV).
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THEME E : Géométrie de l’espace

Items C19 - 2D - 21
La figure ci-dessous représente la section d'une 
sphère de centre A par un plan P.
Quelle est en réalité la forme de cette section ?

Quelle est le centre de cette section ?

. ay gis-

Connaître la nature de la section d'une sphère par un plan et la position de son 
centre.(E141)
Dans l'item C19, la forme réelle de la section d'une sphère par un 
plan représentée par une figure est énoncée correctement par 
28% des élèves, et un élève sur trois laisse cette question sans ré­
ponse.
Près d'un dixième des élèves répondent "disque" au lieu de 
"cercle", et la consigne de codage {"accepter disque comme ré­
ponse exacte") n'a pas toujours été suivie puisque certaines co­
pies portent le code 0 en face de la réponse "section disque". Par 
ailleurs la réponse "un rond" présenté dans quelques copies a été 
parfois comptabilisée dans les réponses exactes. Le texte de la 
question, en utilisant le mot "forme" pouvait peut-être faire dé­
vier l'élève sur l'expression "forme ronde" de la vie courante. Ces 
deux remarques tendraient à relativiser les résultats bruts des 
pourcentages.
Si on suppose que les élèves qui ont écrit une réponse connais­
saient ou croyaient connaître le sens de la question et en particu­
lier du mot "section", six élèves sur dix ne savent pas interpréter 
correctement une figure de sphère et plan sécants dessinée avec 
les conventions classiques; parmi les réponses inexactes, "rond",
"ovale" et "triangle" figurent pratiquement à égalité, "rectangle" 
et "sphère" un peu moins fréquem­
ment, et ces cinq erreurs représen­
tent les trois quarts des réponses 
incorrectes dans les copies étu­
diées. Ces copies ne permettent 
pas de savoir si la réponse "tri­
angle" correspond à l'idée qu'une 
section c'est "quelque chose qui 
est à l'intérieur", ni quel triangle 
l'élève envisage, y compris éven­
tuellement le triangle curviligne 
BCD.
Certes la figure, qui n'utilise pas 
un plan horizontal, est moins clas­
sique que celle rencontrée en par­
ticulier en géographie, mais, si la
notion a été effectivement traitée en classe, la réussite est faible. Par ailleurs l'élève pouvait avoir 
mémorisé la forme de la section - avec ou sans image mentale associée - et ne pas tenir compte du 
dessin proposé. Cette question sur la forme de la section sphère-plan aurait-elle obtenu une réussite 
très différente si elle avait été proposée sans figure ?
Cet item C19 a même taux de réussite que P6 où l'élève devait reconnaître, sur le dessin d'un pavé, 
des triangles rectangles (sur une face et sur une section diagonale) pour utiliser l'énoncé de Pytha- 
gore: ces questions avaient pour analogie l'interprétation d'une figure de l'espace, avec une difficul­
té supplémentaire en P6 où le choix des triangles n'était pas suggéré et nécessitait une réflexion en 
plusieurs étapes - difficulté qui explique peut-être qu'un élève sur deux n'a pas répondu, en recon­
naissant que la question était longue et difficile ; par contre, l'item P6 utilise un solide, le pavé, que 
l'élève manipule depuis la sixième. Parmi les élèves qui abordent cet item P6, 56% trouvent au 
moins un triangle rectangle et 41% aboutissent à une longueur exacte de la diagonale.
Voir l'espace sur une figure utilisant les représentations conventionnelles nécessite peut-être un ap­
prentissage plus long que celui parfois réservé en classe à cette partie du programme ...
Dans l'item C20, 56% des élèves savent reconnaître sur une figure le centre d'une section sphère- 
plan.
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Les copies étudiées montrent qu'en général les élèves qui ont annoncé la forme exacte en C19 réus­
sissent ensuite l'item C20. Cet item comporte 30% de non-réponse, le pourcentage est voisin de 
celui de C19, et les non réponses sont, sans doute, souvent dues à l'ignorance du sens du mot "sec­
tion". Mais certains élèves répondent à C20 - exactement ou non - alors qu'ils ne répondent pas à 
C19 -, le mot "centre" étant sans doute fortement évocateur pour eux. Cette prédominance du mot 
"centre" et la donnée d'une figure permettent aussi à quelques élèves de donner la réponse exacte à 
cet item, alors que la forme de la section était annoncée inexacte en C19 - par exemple triangulaire. 
Ces remarques suggèrent la prudence sur une hâtive interprétation des pourcentages bruts qui pré­
tendrait que deux fois plus d'élèves connaissent la position du centre plutôt que la forme elle-même 
de la section.
Fournir un dessin facilite ici grandement la recherche, mais comment le supprimer sans alourdir la 
réponse de l'élève par une phrase de type "le projeté orthogonal du centre de la sphère sur le plan" 
? A propos de formulation d'ailleurs, deux remarques : les rares élèves qui énoncent un résultat gé­
néral pour réponse à cet item se dispensent habituellement de nommer C et semblent ne pas avoir 
utilisé le support du dessin; et quelques élèves précisent dans leur réponse "le point C" au lieu de la 
seule lettre C habituellement lue.
Parmi les réponses inexactes, "le centre est A" représente près de 10% des copies étudiées ; on peut 
sans doute encore associer à cette réponse la non-reconnaissance du mot ou de l'objet "section" ou 
son' oubli après la lecture prégnante du mot "centre" : sur les copies étudiées, aucune corrélation 
n'apparaît entre les réponses "sphère" en C19 et "A" - le centre de cette sphère - en C20.
Nous avons regretté de n'avoir pu, par manque de place, placer davantage de questions relatives à 
l'espace dans les questionnaires généraux. En effet, il nous semble important, malgré la place appa­
remment restreinte de ce thème dans le programme de quatrième, de continuer à entraîner et déve­
lopper les capacités acquises au cours des années précédentes, de même, nous n'avons pas pu utili­
ser le questionnaire-thème (voir dans le rabat de couverture) dans un nombre suffisant de classes 
pour obtenir des résultats significatifs.
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DOMAINE NUMERIQUE

THEME N : Connaissance des nombres - Calcul numérique
Pour toutes les questions de ce thème, les élèves pouvaient librement utiliser leur calculatrice et il 
semble bien que la plupart des élèves l'aient largement fait. Ixs brouillons en notre possession ne 
montrent quasiment pas d'opérations effectuées à la main. Par contre, ces brouillons montrent sou­
vent un travail préalable d'organisation des calculs, par exemple lorqu'il s'agit d'effectuer le produit 
ou le quotient de deux fractions.
La façon dont les élèves utilisent leur calculatrice reste dans l'ensemble assez mystérieuse pour 
nous, et nous envisageons, pour le niveau troisième, de mettre au point une épreuve "utilisation des 
calculatrices" qui sera passée dans quelques classes.
Cette année, comme l'an dernier, une épreuve "calcul mental'* a été passée dans une dizaine de 
classes. Il convient bien sûr de mettre en correspondance les résultats obtenus à des questions sem­
blables, dans une épreuve écrite avec calculatrice et dans une épreuve orale , sans calculatrice. Le 
lecteur trouvera plus loin (Thème CM) l'analyse des résultats des épreuves "calcul mental" et des 
pistes de réflexion complémentaires.

Items A26 - 27
Effectue les calculs suivants (Tr2^

Calculer le produit de nombres relatifs simples dans les différents cas de signes 
qui peuvent se présenter (R211)
Bonne réussite pour ces calculs... avec utilisation de la calcula­
trice. Peut-on considérer "la règle des signes acquise" alors que 
l'élève s'est peut-être contenté d'introduire les signes dans la ma­
chine? En fait, l'épreuve de calcul mental montre une très bonne 
maîtrise de cette règle, du moins tant que les nombres en jeu ne 
sont pas trop "compliqués".
Le produit par zéro n'a pas gêné les élèves. Il n'en aurait peut- 
être pas été de même pour un produit par 1.

(+7,l)x(-3,2) =
^ \u hmiits ^

4 hSpcmjjeit «tuettï
[ 73% J(-0,5)x(-3) =

(+0,05)x(-20) =

------- C-4)^(0)- .... tjiut.; 05%^

Savoir utiiiser sur des exempies numéri­
ques ies égaiités :

aca ^ b _ a + b 
c c" c~ J'bd

a c _ a d
F'd “F^F

OÙ a b, c, d sont des nombres décimaux 
relatifs (R214) (R215) (R216)
Le pourcentage de bonnes réponses à l'item A30- 
31 peut sembler faible pour une fin de 4ème. Il 
est à noter que les taux de réussite concernent des réussites conjointes et sont ainsi significatifs

Items C9 -10
Effectue les calculs suivants (4 R

2,5x(-0.4)x(-3)= . 

(-1,15)x(-3,2)x(-7)=....(^ 80%

Par son testament, Louis, qui était im peu farceur, a fait don à Jacques

des — des — des — de sa fortune qui était de 200 000 F.
3 4 5

Quelle somme Jacques dôit-il recevoir ?
Explique ce que tu fais.

'(oJWfc (^Réponse :
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d'une certaine maîtrise. L'analyse 
des productions des élèves montre 
une bonne réussite pour la somme 
de deux fractions de même dénomi­
nateur, avec des essais plus ou 
moins justes pour rendre entier le 

numérateur, puis simplifier la fraction ainsi obtenue. Pour le produit de 
fractions, la simplification est très mal maîtrisée (M7-8).

9. 5

f Items M7 - 8 >

SIMPLIFIE l'expression suivante:
E)étaillc les calculs et donne le résultat sous forme fractionnaire

44%)
fasSpjiiRïiiiïI 08^

En ce qui concerne les quotients,

9

a un taux de réussite

assez correct alors que
7

7 • 11

(-5) recueille de nombreux échecs.

Items A30 - 31
Eflectuc les calculs suivants.:

Dans chaque cas, écris le résultat sous 
' forme de fraction.

(-3.7) . (5,3) 
13

■4 6.
J= S0%

(-5)x—=

{:4:!K2r6)-

Items Cl - 2
Effectue les calculs suivants.:

Dans chaque cas, écris le résultat sous 
forme fractionnaire.

2.3 ■ 7 
1,5 5“ £ÏE 215

75%'
è" " 4j=.........<2^2

Il est clair que, le plus souvent, les élèves cherchent à appliquer la règle 
de la division, mais qu'ils ne reconnaissent pas (-5) comme une
fraction et qu'en conséquence ils ne parviennent pas à en prendre ^__
l'inverse.
Par contre, l'item Cl a obtenu un bon score malgré le signe de la 
deuxième question (des erreurs de calcul cependant). Dans l'item 
C2 les erreurs viennent essentiellement de l'oubli de la règle de 
division de deux quotients. Il faut noter qu'un nombre non né­
gligeable d'élèves appliquent la règle suivante "pour diviser deux 
fractions, on divise les numérateurs entre eux et les dénomina­
teurs entre eux":

Cette règle, qui ne fait pas partie du réper­
toire habituel des professeurs est exacte.
Son seul inconvénient est de ne fournir, 
dans certains cas, que des valeurs appro­
chées.

Une démarcheassez fréquente a été remarquée dans A30-31 comme dans Cl-2 : la mise au même 
dénominateur de deux fractions dans le cas d'un produit. Il semble bien que pour certains élèves, 
cette façon de procéder (qui ne les conduit pas toujours à un résultat inexact), soit indispensable. 
Dans Cl-2 une source d'erreur a été l'essai d'utiliser des nombres entiers.
Si l'on compare avec l'évaluation faite en fin de Sème,

/7 5 \
l'item C4 : Vjq" / avait obtenu 52 % de réussite conjointe, tandis que l'item 

B31: avait obtenu 49 % de bonnes réponses.

a c a : d
b d b : c

C 4 R 216 ■) 

---11^

Les élèves donnent en général des résultats sous forme de fractions de nombres entiers.

Exemples de résolution

3 ^ 4 9 16
121
16
2

X

11 11 
3^3

'3 3 
4 4

22 6 
-6"^^ 24

n_
12

(4R216]

Les trois questions présentées ci-contre concernent la capacité à utiliser des opérations sur les frac­
tions, dans des situations de pro­
blèmes concrets, ils mettent da­
vantage en jeu les représentations 
que les élèves se font de la notion 
de fraction que de leurs compé­
tences algorithmiques. Les résul­
tats sont globalement décevants 
... étant donné que, selon les com­
mentaires officiels, " La résolu-

Items D6 - 7
2

Les ^ d'un champ rectangulaire sont partagés en 5 lots de m&ne aire.
Quelle fraction de l'aire totale du champ ainsi partagé chaque lot représente-t>il? f

'^'Explique ta réponse. f l'tiiisation (l'une nKtho<l« »rithnKtiqu(!T 16%
Utilisntitm d'une ntcihode OSt*
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tion de problèmes... constitue l'objectif fondamental de 
cette partie du programme". Les élèves semblent être 
gênés par la compréhension du texte de la question et ne 
pas avoir été "entraînés" à ce type d'activité. On relève, 
en effet, de nombreuses difficultés pour traduire le lan­
gage courant en écriture mathématique.
Dans D6-D7, il était intéressant d'observer si les élèves 
allaient poser une équation. Cette démarche n'est bien en­
tendu pas préconisée dans ce cas, et aucunement suggé­
rée. Il y a 16% des élèves qui utilisent une procédure 
arithmétique , le plus souvent assortie d'un schéma, et 
08% qui utilisent une démarche algébrique. Si l'on 
n'y prend pas garde, les 80% d'élèves qui échouent à 
cette question passeront directement à une démarche 
algébrique qui risque de leur masquer pour longtemps 
le sens de ce qu'ils font.

Items P30 - 31
La longueur d'un rectangle a été multipliée P^r^

La iargeur de ce rectangle a été multipliée par 
^------------------------------ ----------------- ------------- ^— ---------
Par quelle fraction l'aire de ce rectangle a-t-elle été multipliée ? 
Explique ce que tu fais.

£4 App R 215 )

Réponse : :N.R.: 42%

Calculer la somme de nombres relatifs (don­
nés) en écriture fractionnaire (R 217).

Items Q12 -13 -14
Par son testament, Louis, qui était un peu farceur, a fait don à Jacques

2 3 4des des — des — de sa fortune qui était de 200 000 F.
3 4 5

Quelle somme Jacques doit-il recevoir ? -p. _____

Ottltsadot» produit de fracttnmj
Réponse : ......................

Items B22 - 23 - 24
Calcule.

Ecris les résultats sous forme dei

1 3 
3+4-

2. L2).
}(R = 61%)—

;.a.lR = 6»%)
/ ....... ........ . n ,,

7 2 3 ........

Pour l'item 22, les non-réponses sont rares, et nous trouvons un cer­
tain nombre d'erreurs dues souvent au signe. Lorsqu'il y a deux dé­
nominateurs différents, le dénominateur commun est en général 
trouvé. Il n'en est pas de même pour trois dénominateurs (item 24).

Sur des exemples numériques, écrire un nombre décimal 
sous différentes formes faisant intervenir une puissance 
de 10 (R 218)
Un peu plus d'un élève sur deux 
donne un bon résultat aux items 
correspondants. Ces écritures, 
étant utilisées en sciences physi­
ques, il semble que la perfor­
mance pourrait être améliorée.

Pour l'item A32, on trouve plus fréquemment des erreurs pour 
écrire 75,48 x 10'^ que pour écrire 135 x 10'^ et pour l'item A33,

9
les erreurs sont plus fréquentes dans l'égalité 27 = ... 10' que 
dans l'égalité 452 =... x 10^.

Items A32 - 33
Complète les égalités suivantes

(^4 R 218')

7 548 = 75,48 x 10 "S

0,135= 135X 10
irMEll

452=......X 10'
27 =......X 10 -2

Utiliser sur des exemples numériques,
en liaison avec ies calculatrices scientifiques, ies égalités :

10
m

où m et n sont des nombres entiers relatifs (R219) (R220)
De bons résultats, bien supérieurs à ceux' obtenus avec des puis­
sances de nombres autres que 10, (voir plus loin Item B19-20-21). 
On trouve cependant les erreurs classiques:
lO"^ X 10^ = 10^ ou 10'^ X 10^ = 10'^^.

Savoir utiiiser, sur des exemples numériques pour des 
exposants très simpies, des égaiités telles que :

2

10
= 10

2 3 5axa = a = a - 3 kbf = a\^

OÙ a et b sont des nombrel relatifs non nuis (R223) 
(R224)

Items C3 - 4
Complète les égalités suivantes

10 '* X 10 10" C4R219)

10 10- =

10 X 10®= 10‘

= 10
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Environ la moitié des élèves réussissent le produit de deux ou plusieurs puissances d'un même 
nombre. Le quotient semblé ne pas être aussi bien assimilé (les parenthèses ont-èUes été une gêne?)

Exemples d'erreurs :

3^x3^ = 9^ 5^x5-^ = 25^ o2„o4_n8

2^ X 2^ X 2^ X 2 = 16^

^=5‘x5-^=25‘'
5^

5^

3^x3^ = 9° 

2^ X 2^ X 2"^ X 2 = 2^

^=2^2-^ = 4-^ 

2^

2^'

Sur des exemples numériques, en utilisant correctement des parenthèses, ECRIRE, 
ORGANISER, EFFECTUER, des programmes de calcul portant sur des sommes Ou 
des produits de nombres relatifs.
(R226),(R227), (R228).
Ces deux items sont, semble-t-il, simples et 
classiques et les résultats nous interpellent.
Pour l'item A24,on rencontre bien sûr l'er-

Calcule - Items A24 - 25

(-3)^+2x(-5^)+5x(2^) =

2 x( S ‘^-3 x(2)2+1= ( r «8 43%

Items C9 -10

reur habituelle : (- 3)"^ = - 9., mais surtout, (-

5 ) était une écriture peu habituelle et en a 
peut-être dérouté certains. En réalité, cette 
position des parenthèses était involontaire de 
notre part et certains de nos meilleurs experts s'y 
sont trompés et ont fait la même erreur que les 
élèves. Un certain nombre d'élèves n'ont pas traité 
cette question alors qu'ils ont répondu aux ques­
tions suivantes.
Peu d'erreurs de calcul à la question C9-10 (la ma­
chine fonctionne bien !...) mais des signes mal 
maîtrisés par un cinquième des élèves.
Placé en début de questionnaire, la question M4-5-6 a été traitée par la plupart des élèves. Elle a ob­
tenu un taux relativement bas de réponses exactes.
Les échecs sont dus généralement à des réponses données à un millième près et non à un centième 
près. Pour M5, il est clair que le fait de demander une valeur approchée détourne les élèves de la

procédure qu'il utilise très bien dans Cl-2, au bénéfice d'une uti­
lisation directe et éronnée de sa calculatrice.

Effectue les calculs suivants (4R228)

2,5 X(-0.4)x(-3)=...

(-l,15)x(-3.2)x(-7)=... ;;N.R.: 04%

/-------------- Items 04 à 7

Calcule: a + bc A Calcule; ( a + b) c ^
pour a = -7 ; b = 2 ; c = -S pour a = -7 ; b = 2 ; c = -S

(R f4Ap|>R226> 
4 App K 227

-------------
CN-R-! 010 i^4 AppR22$> ^R.:01^ J

La substitution de valeurs numériques simples dans une écriture 
littérale comportant des sommes et des produits est bien réussie 
(Q4-7). On aurait sans doute pu classer ces questions en "exi­
gibles".
Dans la question Cl4, élèves se sont heurtés à un problème de 
langage et n'ont pas su traduire les phrases en langage mathéma­
tique.
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Deux exemples de ce qu'on a pu relever :

2^x2^= 16 167^4
2x2 = 4

3^x32 = 81 81^9
3x3=9

Il y a certainement lieu de faire da­
vantage d'exercices de passage d'un 
langage à un autre, exercices assu­
rant ensuite la maîtrise du sens des 
opérations effectuées.
Pour la question N26-29, beaucoup 
d'élèves ont pris un exemple et pra-

2 2tiquement tous du genre 4 - 5 .

Le produit des carrés des nombres 2 et 3 est-il 
égal au carré du produit des nombres 2 et 3?

Item C14

oui non Coche It
hfwme lépCDK

Explique ce que tu as fait.

CR» 32^1

\^(4R2M-227)

Items N26 à 29
Démontre que la différence des carrés de deux nombres entiers consécutifs est un nombre impair.

App 4 R 226 
App 4 R 227

Essai 4a démoMtratltHi de type algéhdqtie: 47% 
de type algéhnqae réussie; 42%

d» arffliww;» q»f» r^ 13
( R gft 14%}cN.R.:51^

Items D4 - 5
Complète avec le signe qui convient;
(4R242) < , > OU =

6
15
7_
9_
6

23
_8_

3_
j5

Au niùin<>
2 rep»n<^s vxat.U."i :

îaik 3f«ponM!Vïvail«. :
42%

-<3^rTÔ2^

Items C7 - 8
Complète avec le signe qui convient: < ou >

16,18...... ....... 16,108
-3,41...... ....... -3,401

-15...... ....... 5,03
0........ .....-3,52

Au moins
3 rcpoiisca «.xailtis !

4 rcpoHvcs txacttvî

55%

.(4R24I)

Comparer deux nombres relatifs simples.
- en écriture décimale (R241)
- en écriture fractionnaire (R241).

Réussite très moyenne pour ces items. La notion d'ordre est utili­
sée depuis l'école primaire, mais à chacun des paliers les diffi­
cultés augmentent: nombres entiers, nombres décimaux (non re­
latifs), décimaux relatifs, fractions...les élèves ont du mal à 
suivre et ont toujours un peu de retard sur ce que l'on souhaite 
qu'ils soient capables de faire.
Dans C7-8, l'erreur la plus fréquente apparaît dans la comparaison 
de -3,41 et -3,401. Dans la question D4-5, il est à noter que 
l'usage de la calculatrice modifie considérablement la tâche (voir 
cependant thème calcul mental, page 61). Les élèves ont, en 
grande majorité, utilisé des approximations décimales.

Déterminer une valeur décimale apprcchée du quctient 
de deux ncmbres décimaux pcsitifs (R212).

Ecrire les encadrements résultant
- de la trcncature,
- de l'arrcndi,

à un rang dcnné d'un ncmbre pcsitif en écriture déci­
male (R243)
Il s'agissait ici (Items A34-35), des derniers items d'un questionnaire. Mais cela n'explique que par­

tiellement le taux relativement important de non-réponses et le 
faible score de l'item A35. Certes, en fin d'épreuve les élèves peu­
vent être "stressés", mais les erreurs produites à ce moment ne 
sont pas fortuites, elles sont au contraire révélatrices de l'état des 
conceptions des 
élèves. Ces erreurs 
sont essentiellement 
de deux types:
- écrire trois chiffres 
après la virgule pour 
les centièmes (il y a 
bien trois chiffres 
pour les centaines!).

En utilisant ta calculatrice.

1®) Donne une valeur approchée à 0,1 près de

Items A34 -.35
C4R2t2)

17,9TT
Réponse :

2®) Donne une valeur approchée à un centième 
près du quotient de 24,7 par 9,2.

TRéponse XK
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- donner le résultat du produit au lieu du quotient. Dans Titem A34, le quotient est donné sous 
forme de fraction, il n'y a donc pas d'erreur de ce type. Par contre dans A31, le mot "par", sans 
doute conjugué avec une lecture rapide du mot "quotient", ou une certaine confusion sur sa signi­
fication, introduit plus facilement un produit qu'un quotient.
Pour la troncature de la question Cil, il semblé que beaucoup d'élèves ne connaissent pas ce terme. 
Par contre le mot encadrement semble bien connu. L'erreur la plus fréquente consiste à répondre:

18,65 < 18,66 < 18,67 . Une autre erreur provient encore du fait que cent s'écrit avec
trois chiffres et donc les centièmes aussi. Cette difficulté dans la maîtrise des décimaux n'est pas 
nouvelle, de nombreuses recherches en portent témoignage, en particulier celles de G. BROUS- 
SEAU. Il n'y a donc pas lieu d'acuser systématiquement les nouveaux programmes, mais il va nous 
falloir être plus vigilants en amont et prévenir des difficultés qui vont handicaper nos élèves
jusqu'au seuil de la seconde.

Savoir utiliser
- le fait que les nombres relatifs de la forme a + b et a + c sont dans le même ordre 
que b et c (R245)
- le fait que des nombres relatifs de la forme ab et ac sont dans le même ordre que 
b et c, si a est strictement positif (R246)
La seule question opérationnalisant, d'assez loin il est vrai, cette compétence, est la question P15- 
20. C'est une question d'origine
SPRESE qu'il n'était donc pas pos­
sible de modifier. Des collègues nous 
ont souvent dit que la question était 
mal posée: selon eux, les élèves ne 
sauraient pas s'il s’agit d’inégalités 
strictes ou d'inégalités larges. A la ré­
flexion, on ne voit pas pourquoi les 
expressions "plus grand", "plus petit", 
auraient, en mathématiques, un sens 
qu'elles n'ont pas ailleurs. Il semble 
en fait que ce soit surtout nos collè­
gues qui soient surpris par la ques­
tion. Les élèves n'y voient aucune dif­
ficulté, y répondent massivement...et 
se trompent plus souvent que prévu.
Certes, les difficultés, ici, sont d'ordre
logique et non algorithmique comme ce sera le cas lorque l'élève utilisera les compétences R245 ou 
R246, mais, là encore la maîtrise du sens ne peut se faire qu'au prix d'un travail sur des énoncés du 
type de ceux proposés ici.

f Items P15 à 20
Si A peut prendre n'importe quelle valeur entière de 0 à 20.

A+13 pourra être Plus petit que 5..........
Sntoure les

VRAI
repenses choisies

FAUX
== 69% Plus petit que 13...... VRAI FAUX

Plus grand que 17..... VRAI FAUX
>SPRI*:SE3/«4:73%)J Plus grand que 40..... VRAI FAUX

A + 9 sera touiours Plus petit que A........ VRAI FAUX

CF-R.: 01

^(SPRESE 3/«4:S4%)^

Plus petit que 9.........
égal à A + A............
Plus grand que 9.......

VRAI
VRAI
VRAI

FAUX
FAUX
FAUX

Ax7 pourra être Plus petit que 7......... VRAI FAUX
Plus petit que A......... VRAI

VRAI

FAUX
FAUX

(4 R 246 3 égal à 7 X A.............. VRAI FAUX ^
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THEME A : Calcul littéral

Les instructions officielles précisent que "la résolution de problèmes (issus de la géométrie, de la 
gestion de données, des autres disciplines, de la vie courante) constitue l'objectif fondamental de 
cette partie du programme. Elle nourrit les activités, tant dans le domaine numérique que dans le 
domaine littéral. Il convient de ne pas privilégier les exercices de technique pure".
Ce sont ces intentions que nous nous sommes efforcé de traduire lors de la construction du ques­
tionnaire.
Pour respecter la lettre des "compétences exigibles", nous avons toutefois dû poser quelques ques­
tions formelles que nous présentons en premier lieu.

Ecritures littérales
Développer une expression du type (a + b) ( c + d) :

- sur des exemples numériques (A231)
- sur des exemples littéraux (A223).

La capacité A231 n'a été opérationnalisée que dans le question­
naire thème: développer ( 2x + 3 )( x + 3). Le taux de réussite est 
alors de près de 60%.
A231 est une capacité difficile à opérationnaliser sans tomber dans 
le ridicule de demander de développer de deux façons différentes 
une expression telle que : (5-f-7)(3 + 2) !
Nous avons préféré poser la question C5-6 qui a l'inconvénient de
vouloir rendre compte, simultanément, de la capacité contrôlée, et de la capacité à l'utiliser dans 
une situation non formelle.
Le taux important de non-réponses témoigne de l'aspect inhabituel de la question. Des questions du 
même genre, mais demandant une factorisation (et non un développement) avaient été posées dans 
EVAPM5, et tout aussi mal réussies.
Exemples de réponses:

"J'arrondis au nombre inférieur ou supérieur le plus proche, qui soit facile pour multi­
plier en ajoutant ou en enlevant des points qui différencient le nombre donné du 
nombre précédent"
"699 est égal à (700-1) et 199 est égal à (200-1). Donc, que l'on fasse 699x199 ou 
(700-1)x(200-l), c'est la même chose".
"700 X 200 = 140 000 ; -1 -1 = -2 ; 140 000-2 = ...."
"(700 -1 )(200 -1 ) = (700x200 ) - ( 1X 1 ) = ...."

Effectuer une factorisation simpie
- ie facteur étant numérique (A 233),
- le facteur étant littéral (A 234).

Les factorisations proposées en A19-20 et B27-28 sont plutôt mal réussies. L'observation des co­
pies confirme que ces capacités ne peuvent absolument pas, en l'état actuel des choses, être considé­
rées comme acquises en fin de quatrième.
^_________________ On trouve fréquemment:

5a-5 = a ; 6 -9y = 3y ;
6 -9y = 3(2x3y) ;.....

Items A 19 - 20
Factorise

a + t» « 3i«;j

_______ Cn!r7Ï4^

3x2. gx

(4 A 234)-

Items B27
Factorise

.4 A
6 - 9y

Items DI - 2 - 3
Les lettres k etm désignent des enti^ tels que 
7 |(km) = 1 75 et k||ni=154, 
inscrire dans les ronds le signe + ou le signe X 
pour que les égalités soient vraies
(7 |ik)Q(7 Bm)=

(2Bk)Qin = 30gf7tt«57% 1
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Items M13 -14
La figure A est composée de demi'disques. La figure B est un disque. 
Démontre que ces deux figures ont le même périmètre

La question Ml3-14 conduisait à utiliser un 
développement ou une factorisation dans une 
situation. On constate dans ce cas le rôle stati­
que attribué aux lettres x et S. La lettre est 
conçue comme une abréviation stéréotypée 
(voir exemple ci-contre). Est-ce une consé­
quence des notations utilisées dans l'écriture 
des formules telles que S = 7C.R2 ?
Si on avait voulu tester la distributivité de la 
multiplication par rapport à l'addition, il aurait 
sans doute fallu donner P = 2.7t.R (périmètre) 
et poser la question "ces deux figures ont-elles même péri­
mètre quelles que soient les valeurs numériques que peu­
vent prendre x et y ?" En effet, beaucoup d'élèves ont 
confondu aire et périmètre, peut-être à cause de la pré­
gnance visuelle du dessin.
De plus, certains élèves ont mesuré, et uniquement sur le 
dessin A, donc ont aussi fait une "démonstration", mais 
pour la seule figure proposée.

Déterminer et représenter sur un axe les solutions 
d'une inéquation telle que :
3x < - 5 (A 254)
Une erreur fréquente mérite d'être _____ ____________
notée: celle qui consiste à résoudre l'in­
équation, dans l'ensemble des entiers 
relatifs. Sinon, l'utilisation d'une droite 
comme représenter la solution, ne 
semble pas poser beaucoup de pro­
blèmes. En réalité les erreurs provien­
nent davantage d'erreurs de calcul telle
que celle qui consiste à "ajouter" membre à membre un même nombre: 

-3 + 3x < -3 -6, donc x < -9.

Détaille tes calculs. aj^

Oifé- - 6

QIre. tûJfaj c

'x+-b

xi
5“

Item D8
Utilise la droite ^aduée ci-dessous pour représenter 
graphiquranent l^nsemble des solutions de l'inéquation: 3'3c< - 6

H------h
0 1

^Explique ta solution |

Cr

Résolution des problèmes...

- mettre en équation (A 251),
- résoudre ( A 252),

Un problème conduisant à une équa­
tion du premier degré à une in­
connue.

La question Ql-2-3 pourrait tout aussi bien être présentée 
avec le thème N; voir à ce propos la question D6-7 page 47. 
Redisons ici que la modélisation algébrique ne s'impose cer­
tainement pas pour traiter une telle question. 07% des élèves 
posent une équation. Ils sont 42% à réussir, la plupart utili­
sant une démarche arithmétique. Pour ce genre de problème.

Items 01-2-3
3

Un tonneau est au ^ plein.
Pour le r^plir complètement il faut encore y verser 96 litres. 

Quelle est sa contenance ?

UtUisâlîott d'une équation: 07%

£ ^0
-

0

Réponse

Explique ta solution ^ SS ^ dcr^C -4 r 4^

s
9 . TÎ O ' A û • i

-n*io
Réponse
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Items Ml - 2 - 3
Un rectangle a pour dimensions :

Longueur : 7 cm 
Largeur : 3 cm.

De combien doit-on augmenta* la longueur pour 
que Taire du rectangle soit sup^eure à 30 cm ^ ?

Explique ta solution 4 App A 2Sl 
4 App A 252I

l'algèbre et l'arithmétique sont-elles toutes deux opérationnelles ?
En choisissant la solution arithmétique, les élèves ont probablement fait appel à l'image mentale 
d'un schéma, mais très peu de dessins figurent sur les copies.

Il y a souvent confusion entre la notion de fraction utilisée pour re­
présenter un nombre, et la notion de fraction d'une quantité.
On peut prévoir, en observant les productions d'élèves présentées 
ci-contre, les difficultés que va rencontrer l'élève en calcul littéral. 
Dans le second cas, l'élève, a résolu correctement la question, tout 
en utilisant une formalisation discutable. L'obligation du passage au 
littéral et plus précisément de l'utilisation d'équations risque fort de 
lui apparaître comme une contrainte dénuée de sens.
Quel est le rôle de la lettre, à la fois pour l'enseignant et pour l'élève 
?
Dans le cas de la question Ml-2-3, on ne voit pas non plus pour 
quelle raison l'utüisation d'une inéquation s'imposerait. Là encore, 
il y a 7% des élèves qui utilisent l'algèbre. Il sera intéressant pour la 

suite de nos analyses de chercher à savoir si cette utilisation de l'algèbre dans diverses questions ca­
ractérise un groupe d'élèves, et si cette utilisation est corrélée avec un bon niveau de réussite géné­
rale.
Certains élèves, n'ayant semble-t-il, pas rencontré en cours les inéquations, ont cherché à résoudre 
le problème avec une mise en équation. Parmi eux, quelques rares élèves ont alors su interpréter 
leur résultat "x = 3", en disant "on doit augmenter la longueur de 3 cm au moins" (il serait intéres­
sant de tester un exercice où "augmenter" serait remplacé par "modifier" pour éviter d'induire la ré­
ponse). Ceci montre qu'en l'absence d'une technique apprise, l'élève peut conserver une attitude ac­
tive.
La question M9-10 est une ancienne question du 
SPRESE et nous l'avons déjà utilisée pour 
EVAPM5. Selon son tempérament, chacun pour­
ra dire:
"seulement 12% de réussite !" 
ou: " les élèves ont triplé leur score de cin­
quième".
Ceci n'est pas une simple boutade; l'effort à dé­
ployer par les élèves (et par les enseignants!) 
pour passer en un an d'un score de 4% à un score
de 12% est peut-être aussi considérable que lorsqu'il s'agira de passer de 25% à 75%.
Ici, 25% des élèves posent une équation (autant qu'en fin de troisième!), alors que ce n'est pas impo­
sé. La raison est à rechercher dans l'apparition d'une inconnue S dans l'énoncé. Il est vraisemblable 
que ce taux eût été encore plus élevé si l'inconnue s'était appelée X.
Devant le problème de modélisation, certains ne lisent (bien) que les informations de nature numéri-

2
que; par exemple on a vu la mise en équation : 1000 = S X —r

2
Certains ont pris la valeur approchée — ~ 0,6.

2
Une mise en équation correcte étant 100 - S = — S , on trouve l'erreur technique de résolution :

1000: 4-S-S = S 
3

Il semblerait que la présence des fractions "complique la prise en compte (implicite) du caractère 
non commutatif de certaines opérations.

Items M9 -10
Une personne a emprunté sans intérêt 1000 F.
Elle a déjà remboursé une somme S.

n lui reste à rembourser une somme égale aux-^ de la somme S déjà rendue.

Calcule S en laissant le détail des calculs.

4 App A 251 
.4AppA25J

Explique ce que tu as fait
R = 12%

(EVAFMS/SSitWÇfc)

y
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En ce qui concerne les questions de cette 
page, la mise en équation était explicement 
demandée, ou proposée. Dans une situation 
simple, conduisant à une équation du pre­
mier degré à une inconnue, la moitié au 
moins des élèves sont capables de poser 
l'équation, et il sont encore assez nombreux 
à résoudre correctement l'équation.
Il faut cependant être prudents, la "résolu­
tion d'équation" la mieux réussie (B25-26) n'en est pas tou­
jours une! Beaucoup d'élèves ont écrit une équation correcte 
mais ne s'en servent pas pour trouver le nombre A.
On voit ainsi au-dessous de l'équation 3A - 30 = 3 , 
le calcul : 3 + 30 = 33 , 
et : 33 : 3 = 11.

Items N24 - 25
Ecris une équation traduisant la situation suivante:

' Un nombre est tel que son double augmenté de 16 est égal à son triple diminué de 21 "
f Equation trouvée :

V
piieisti ^....— J

CALCULE ce nombre. mmmrn
----15-̂--- :— yj

Items A14 -15-16
On veut que le périmètre de ce triangle soit égal à 40. (Selon l'unité utilisée,}

Ecris l’èquatign correspondant à cette situation. ^

Calcule la valeur de X.

y iiiiÜi) ■ (Réponse: X =

Items B25 - 26
Je pense à un nombre A.
Je prends son triple.
Je retranche 30.

Et je trouve 3.

^Ecris une équation traduisant cette situation. ^

CI= 50%)
C4À2S2') <3lR.: 22^

V J

Item D9
Un champ rectangulaire a un côté qui mesure 40 m de 
que l'autre. Son périmètre est 1250 m. f 4iï€^ ^
J'appelle-îda mesure, en mètres, du plus petit côté. v *** .!^ /Vjy 
Sans résoudre ces équations, ENTOURE celle qui traduit cet 07*^
énoncé, BARRE les autres.

1 1 •X- + 4 O'X.-ia 50
|12S0*.--k.*‘»0 |2<-K. + ‘i0+-,i)-12S0 liiili)1 1 2 «. + 4 0’K--12 50

J

Items P25 -26-27
Ecris une équation qui traduise le problème suivant: 

On augmente un côté d'un carré de 6,4 cm ' 
et un autre côté de 3,5 cm.
On obtient un rectangle dont l'aire
dépasse de 52,595 cm^ celle du carré. _

Trouve la longueur du côté du carré. 3,5

6,4

J L

n r

Dans la question A14-15-16, l'équa­
tion est souvent bien posée, mais on 
assiste souvent, en direct, à la perte 
de sens progressive caractéristique 
de la modélisation algébrique. IM- 
vés du contrôle du sens, les x (in­

connus) deviennent des x (signe de la multiplica­
tion) et réciproquement. A ce propos, l'utilisation
de la notation -SCr plutôt que X pour désigner l'in­
connue semble être favorable à une meilleure ré­
ussite des élèves! (voir résultats du questionnaire- 
thème).
L'équation de la question P25-26-27 est du second 
degré (même si elle se réduit ensuite à une équa­
tion du premier degré). Il est clair que la capacité 
correspondante est loin d'être exigible en qua­
trième. Il sera intéressarit de suivre, avec cette 
question, l'évolution du comportement des élèves 
de la quatrième à la seconde.

COMPLEMENT: Le questionnaire - thème.

Les questions de ce thème ont été réparties dans deux épreuves que l'on trouvera dans le rabat de 
couverture. Rappelons que toutes les questions du thème n'ont pas été utilisées pour l'évaluation gé­
nérale. Le questionnaire-thème du thème A a été testé dans 10 classes réparties sur toute la France,, 
pour un effectif total de 259 élèves, chaque élève ne passant que l'une des deux épreuves et deux 
élèves voisins ne passant pas la même épreuve. Ces deux épreuves ont été testées dans les deux der­
nières semaines de l'année scolaire et le temps laissé aux élèves a été de 55 minutes.
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iiiiiiiiliai Quest Thème A1-32

Cette passation nous a permis :
- de comparer les taux de réussite obtenus dans ce cadre avec ceux de l'évaluation générale 

(EVAPM4) et aussi avec ceux des enquêtes antérieures (EVAP 5 - SPRESE).
- de compléter les analyses faites à partir des questionnaires hétérogènes.

On trouvera en annexe les tableaux présentant les résultats obtenus à ces épreuves et permettant de 
comparer avec les autres évaluations.
Pour un énoncé identique de problème, les taux de réussite du questionnaire thème sont en général 
meilleurs que ceux du questionnaire hétérogène (sauf vers la fin des questionnaires thèmes : les der­
niers étaient, semble-t-il, trop longs !)
Résoudre ou reconnaître?
A l'item 32 du questionnaire I pré­
senté ci-dessous, il s'agissait de re- 
conn^tre une représentation de la 
solution d'une inéquation (réussite 
60%), alors qu'à l'item D8 il 
s'agissait de résoudre une inéqua­
tion (réussite 23 %). __________________
Les items 12-13 du questionnaire 
thème n sont d'autant plus intéressants qu'ils correspon­
dent à des "capacités exigibles", qui n'ont pas été retenu 
pour l'évaluation générale, et qui sont très bien réussis.
La résolution d'une équation du type a -i- x = b est, en 
quatrième, réussie à 79 %, alors qu'elle ne l'était qu'à 29 
% en cinquième.
La résolution d'une équation du type ax = b est, en qua­
trième, réussie à 84 %, alors qu'elle ne l'était qu'à 35 % 
en cinquième.

La partie hachurée de cet axe représente les 
solutions d'une des inéquations suivantes.

i>—a
Entoure cette inéquation.

Ouest Thème A1-16-17-18-19
Dans cet exercice, les mesures sont doimées en métrés.
Le périmètre d'un rectangle est 450.
La longueur de ce rectangle est le douh|e de .«sa largeur. 
On note x sa largeur.
^Ecris la longueur de ce rectangle en fonction ce sa largeur x.

CüM);
Ecris son périmètre en foçnction de x.

( E a $5%) EYAPjviS/gg

Calcule X.

^Quelles sont les dimensions du rectangle ?

( E g 62% ) 126%|

Ouest Thème A 11-12-13
\

COMPLETE le tableau ci-dessous (. ('omp A
OÙ X, y, t et U désignent les inconnues.

EQUATIONS SOLUTIONS

51 -f X = 127

3,5 y = -14,5 y-

3t = 9 r 121,9 U = 7,6 u = Ui:;
>

Cette pro­
gression 
spectaculaire
d'une classe à l'autre, se retrouve pour les items 16-17- 
18-19 du questionnaire I.
Cette réussite pourra même inquiéter certains d'entre 
nous. Quel sens les élèves donnent ils à ces calculs, 
qu'ils savent faire de façon quasi-automatique, mais 
qui ne leur sont plus d'aucune utilité lorsqu'il ont à ré­
soudre un problème "concret" ? En tout cas, ce n'est ni 
par hasard, ni par oubli, que nous avons limité, dans les 
questionnaires hétérogènes, le nombre de questions fai­
sant appel aux automatismes algébriques. Cela ne signi­
fie pas qu'il n'y ait pas un temps où ces automatismes 
deviennent nécessaires et opératoires, mais, ici comme 
ailleurs, nous ne voulons pas sembler inciter à brûler 
les étapes.

CONCLUSION DU THEME CALCUL LITTERAL

A propos du calcul littéral, les analyses et comparaisons que nous avons faites, témoignent de 
l'existence de progrès importants depuis la classe de cinquième. Ils témoignent aussi de la difficulté 
intrinsèque du thème. Les difficultés liées à la traduction d'une situation par une égalité ou une 
équation, une inégalité ou une inéquation, sont encore considérables. Elles le sont notamment lors­
que des raisonnements arithmétiques plutôt informels permettent un court-circuit. La signification 
mentale des écritures utilisées est alors souvent différente de leur signification réelle. Le passage au
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calcul littéral ne pourra alors se faire, et à quel prix !, que quand cet outil sera indispensable ... La 
motivation au calcul littéral reste l'élément crucial...
Les extrapolations que l'on peut se risquer à faire pour la fin de 3ème vont plutôt en faveur, en ce 
qui concerne ce thème, d'une légère élévation du niveau par rapport aux anciens programmes du 
collège. L'évaluation du programme de troisième (EVAPM3 - en cours de préparation) nous dira si 
cette prédiction était exacte. De toutes façons, il est certain que les résultats seront en deçà de nos 
attentes. L'un des intérêts de nos enquêtes est de nous donner des indicateurs, des points fixes. Les 
miracles n'auront sans doute pas lieu, mais au lieu de nous désoler sur la faiblesse des résultats, on 
pourra peut-être observer qu'ils ne sont pas plus faibles qu'auparavant, qu'ils seront peut-être 
meilleurs, mais surtout qu'il restera un travail considérable à faire, qui prendra plusieurs années, qui 
supposera des efforts importants de recherche et de formation. Sans céder à la quête des gains en 
points d'indices, un regard de temps en temps sur nos indicateurs pourra nous redonner courage, 
voyant toujours ce qui reste à faire, mais commençant à voir ce qui aura déjà été fait.
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THEME CM : Calcul mental

r CM Oral - Item n°l-2-3 \

Calculer 3 x(-4)

Calculer (-5) X (-7) (r ^

Calculer (-2) X 8

V

L'épreuve de calcul mental est constituée de deux parties. La première est basée sur l'oral : le pro­
fesseur lit l'item deux fois, l'élève a 15 secondes pour répondre. La deuxième partie utilise le rétro­
projecteur. L'item est alors montré aux élèves pendant 30 secondes (Voir l'ensemble des épreuves 
en annexe).
Dans cette épreuve nous avons en particulier testé les compétences exigibles non étudiées dans les 
questionnaires A, B, C, et D (par exemple : savoir utiliser la notation scientifique pour obtenir un 
encadrement, un ordre de grandeur). Nous avons également testé des compétences dont le traite­
ment en calcul mental pouvait apporter des renseignements supplémentaires. Pour cela nous avons 
utilisé des items semblables, voire identiques, à ceux des questionnaires A, B, C, D de EVAPM 4 
ou 5. Nous avons intégré à cette épreuve des items de calcul mental traditionnel (exemple ; calculer 
423 -h 169).

I - Opérations sur les relatifs ; Compétence R 211.
Dans les questionnaires A, B, C, D la calculatrice est autorisée ; 
il est intéressant de voir si la réussite des items portant sur la mul­
tiplication des relatifs est conditionnée par l'utilisation de la cal­
culatrice.
Les résultats sont du même ordre de grandeur que ceux enregis­
trés aux items A26-27 (voir page 47). La règle des signes semble 
connue par une très grande proportion d'élèves; la calculatrice 
n'intervient apparemment pas dans la réussite des items portant 
sur le produit de nombres relatifs simples.

II - Calcul fractionnaire : Compétence r 212, r 213, r 214, r 215, R216,r 217

1) Image mentale et fraction :
La réussite à l'item 12 n'a pas évo­
lué entre la 5ème et la 4ème. Les 
élèves ne se font apparemment pas 
une bonne image mentale (qui 
pourrait être un disque dont on au­
rait enlevé les 3/4.) En regardant '' '
les réponses à cet item, nous voyons
que de nombreux élèves ont essayé de mettre sous le même dénominateur. Ils ont étés gêné par la 
présence d'un entier et par le signe (-) qui a provoqué des erreurs de calcul.
L'image mentale de la fraction ne semble pas être de l'ordre du réflexe. Les élèves veulent appliquer 
une technique.
Il sera intéressant de voir si une ^
évolution se dessine en 3ème et en 
seconde.
Le faible taux de réussite montre 
ici aussi la difficulté qu'ont les 
élèves à se former une image men­
tale opérationnelle.

2) Addition de fractions de même dénominateur
La réussite à la question 11 est en 
nette progression par rapport à la 
classe de 5ème. La question 39 a été 
posée dans le questionnaire A (item 
30). Les élèves qui ont passé 
l'épreuve de calcul mental ont réussi

CM Oral - Item n°12

Donner une fraction égale à 1 - H = 39 7c 
KVa1».VI 5 - t’aiciil .Mental - R = 42 %

CM Oral - Item n°28

J'ai bu le tiers d'un demi-litre de lait. f R = 28 %
Quelle fraction de litre ai-je bu ? ( EVAPM S - Calcul .MentsU - R = 18 % ^

CM Oral - Item n°ll

J'ai bu le tiers d’un demi-litre de lait. 
Quelle fraction de litre ai-je bu ? EV.\!‘.M 5 -Cakol .Mtmtat ♦ R
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cet item 30 à 81 %. En comparant avec les 16 
% de réussites en calcul mental, on voit la dif­
ficulté des élèves à gérer une opération menta­
lement (même si elle est sous leurs yeux).

CM Oral - Item n°39

-a c c O
Ecrire une fraction égale à

(r -16
(Item donné au rétroprojecteur)

3) Addition des fractions de dénominateur différent :
La question 43 était posée dans le questionnaire B (item 
22). Les élèves qui ont passé l'épreuve de calcul mental 
ont réussi cet item 22 à 70 %.
Les principales erreurs trouvées (en calcul mental) sont
2 5— (les élèves ont simplifié par 3), et — (les élèves ont

ajouté entre eux numérateur et dénominateur).
Les erreurs sont beaucoup plus nombreuses en 
calcul mental. Le réflexe d'ajouter numéra­
teurs et dénominateurs entre eux semble en­
core important en 4ème malgré la continuité 
de l'apprentissage sur les fractions depuis le 
CM.

f'
CM Oral - Item n°17 A

donner une fraction égale ^ Ülüli

___ ✓

CM Oral - Item n°43

9 3Ecrire une fracüon égalé ^ ^
(Item donné au rétroprojecteur)

CM Oral - Item n°44

Ecrire une fraction égale à 5 + -^ R = 55 %
KVA1>-M 4 - (H23) - R = 63 %
(Ilem donné au rétroprojecteur)

4) Addition d'un entier et d'une fraction
8 —La principale erreur trouvée est ~

Ici il y a peu de différence entre le taux de 
réussite en calcul mental et celui de 
l'épreuve normale. Cela pourrait montrer 
que cette compétence est acquise (de 
l'ordre du réflexe) par à peu près la moitié 
des élèves.

On peut s'étonner de la différence de réussite entre la question 44 et la question 12 (calculer 1 -

Cette dernière était posée oralement, alors que la question 44 était formulée à l'aide du rétroprojec­
teur ; l'utilisation d'une image mentale est, sans doute, moins nécessaire dans ce dernier cas.

5) Produit de fractions
Les réponses des élèves à la question 38 
montrent qu'ils ont tendance à vouloir ap­
pliquer systématiquement la règle de multi­
plication des fractions. Les nouveaux pro­
grammes ont aussi, comme objectif de 
diminuer cette tendance. Cet objectif ne 
semble pas encore atteint. Il sera intéres­
sant d'observer l'évolution de l'attitude des 
élèves dans les prochaines années.

CM Oral - Item n°38

Quel est le nombre entier égal à; x R*28%
%:

CM Oral - Item n°15

2 1Donner une fraction égale à x

Questionnaire A - Item n° 30

Ecris le résultat sous forme de fraction :
-4 ^ _6 _ _____3*5

(Taux calculé pour les élèves ayant passé l'épreuve de calcul mental)

6) Quotient de fractions :
Un quart des élèves n'arrive pas à répondre à cette question. On observe deux types de fausses :
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CM Oral - Item n°37- La réponse 0 (confusion avec 1)
- Des réponses provenant d'un essai d'application des 
règles de division.

7) Valeur décimale d'une fraction :
Il faut remarquer la progression de la réussite à la 
question 7, depuis la classe de 6ème.
Pour répondre aux questions 7 et 8, les élèves n'ont certainement pas fait l'opération (1 : 4 ou 1 : 3) 
dans leur tête. Ils connaissent ces deux résultats sans doute par coeur, mais ils savent aussi les retro­

19 19Quel est le nombre entier égal à: ''R = 75 % 1
15 15 [nR = 5% J

CM Oral - Item n°7

Donner la valeur décimale de
^ R = 63 %

i;VAPMâ : ?S % * EVAPM5 :45 %^ J

CM Oral - Item n°8
\

Donner la valeur approchée fRs740% ^
au dixième près de [NR = 15 %;

\

uver, comme le montre la réussite à l'item A 34.

8) Comparaison de fraction :
On peut comparer avec les résultats de la 
question D 4-5 (voir thème N) ; dans ce 
cas, le second item:

comparer
7 8

est réussi par 80 % des élèves qui ont 
passé l'épreuve calcul mental.

15

CM Oral - Item n°56

^ ----  . ---------- ... „ ___ _____
Quel est le plus grand des 2 nombres : f R = 84 % 1

4f et i tCVAt’.MS - CaU'Ul Mcnttil - 69 ‘r
18 4 V................................ . .. >

A la question 56 nous avions choisi 8
CM Oral - Item n°26

Quel est le plus grand des 2 nombres :

5 et 17
R := 65 %
KVAr.MS - Caliul .Menial - 56

et car la fraction la plus grande était

celle constituée des nombres les plus pe­
tits. Malgré cela nous constatons un fort 
taux de réussite.
Nous pouvions craindre que l'utilisation systématique de la calculatrice pour comparer des fractions 
entraîne de mauvaises performances en calcul mental. Cette crainte ne semble pas justifiée tout au

moins tant que l'ordre seul est concerné. Pour confirmer notre observation, il aurait été intéressant 

de faire comparer 170 , 280et ——- 25 , 25ou et
136 150

f— CM Oral - Items n°32-33

J'ai parcouru 120 km en 3 heures, quelle 
est ma vitesse en km/h ?

(R = 77 %]

A une vitesse de 20 km/h, quel temps 
faut-il pour parcourir 80 km ? (Rr73%)

J

f— CM Oral - Items n°29-30-31

Répondre par oui ou par non : le poids 
d'un personne est proportionnel à son âge (r = 81 %)

Répondre par oui ou par non : à vitesse 
constante, la distance est proportionnelle 
au temps mis à la parcourir

(R = Ï>4%)

Répondre par oui ou par non : le salaire 
est proportionnel à l'âge (r = 84 %)

J

- Pourcentage - Proportionnalité
1 ) Nous avons voulu évaluer la re­
connaissance rapide de situation de 
proportionnalité. Les forts taux de 
réussite semblent montrer qu'un

r CM Oral - Items n°54 \

Dans un collège de 200 élèves, il y a 40 
externes. Quel est le pourcentage 
d'externes ?

f R = 66 %
1^ EVAl’MS - Oiliul Minlal - 54 % ^

-J
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Quelle masse de fruit ce pot de confiture 
contient-il ? R = 35 %

KVAl'MS - <'alc»i! Montiiê - 35

élève reconnaît les situations ( CM Oral - Items n°53
simples de proportionnalité. Ceci ne 
signifie pas que l'élève face à un 
problème se posera la question: si­
tuation proportionnelle ou non ?
2) Vitesse (Compétence P331)
Les élèves semblent bien maîtriser, 
malgré un temps réduit de réflexion,
des exercices simples de vitesse. Il est intéressant de comparer avec les 40 % de réussite de l'item A 
28 (course à pied - voir thème P).

3) Pourcentage
La réussite à la question 53 n'a pas évolué entre la Sème et la 4ème. Une des principales erreurs 
trouvée est la réponse : 100 g. Il apparaît ici une mauvaise compréhension de la notion de pourcen­
tage. Cette constatation est aggravée par le fait qu'il ne semble pas y avoir d'évolution positive.
Il est vrai qu'en 4ème, aucune compétence exigible sur les pourcentages, ne figure au programme. 
La lourdeur du programme ne favorise pas un réinvestissement systématique des notions de Sème.

IV - Puissance de 10 - Ordre de grandeur
Les pourcentages de réussite doivent être pris avec 
beaucoup de précaution. En regardant les réponses 
des élèves, on remarque que dans certaines classes 
la réussite dépasse 90 % et dans d'autres elle est 
proche de 5 %. Il semble que peu d'enseignants uti­
lisent la calculatrice scientifique pour les puis­
sances de 10. Par contre, dans les classes où elle est 
utilisée la lecture dd 3.28 15 I ne pose prati­
quement pas de problème.
Il semble que les ordres de grandeur sont moins uti­
lisés qu'en 6ème, Sème. Le type de problèmes 
posés aux élèves en est peut être la cause. Appa­
remment, on ne prend plus le 
temps de prévoir un ordre de 
grandeur. Les efforts faits en 
Sème et 6ème semblent bien 
vains s'ils ne sont pas poursui­
vis.

CM Oral - Items n°45 ^

Julie fait un calcul scientifique? Elle lui s
indique: 3.28 15 ( R = 37 % j
Quel résultat va-t-elle écrire sur sa feuille? \ ^ J

J

CM Oral - Items n°47

L'écriture scientifique d'un nombre est: fn = 9 % ^
5,61.10‘^

Ecrire un ordre de grandeur de ce nombre
InR r: 36 %;

CM Oral - Items n°36 \

Trouve un ordre de grandeur de 2983 plus 7021 ^ R = 42 % ; NR = 36 % ^
K\ ArM5 - Calcul Mental - R =60 ‘.i< . .... V

L. J

V - Calcul mental traditionnel
CM Oral - Item n°4-5-6-34-35

Calculer 100x2,8
Calculer 88x0,1

Calculer 7,3 X 0,1

Calculer 423+ 169
Calculer 192 - 47

EVAPMS
R = 76 % R = 73 %
R = 68 % R = 62 %

. R = 67 % R = 59 %

R - 61 % R = 40 %
R = 55 % R = 57 %

CM2 - 83

R = 60 % 
R = 69 %

Les résultats sont très stables. Il est intéres­
sant de constater que pour les questions 34 
et 35 nous obtenons des résultats de même 
niveau que ceux obtenus en 1983 par le 

SPRESE au CM2. Toutefois, il faut être prudents dans l'interprétation, l'aspect réellement mental de

f'
CM Oral - Item n°48 'v

Calculer: 358 x75- 358 x74 It -33% ^
^R = 32 % J

)
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ces questions était très mal assuré dans les évaluations du SPRESE. Il est cependant possible que 
les élèves de CM2 aient un entraînement au calcul mental supérieur à celui des élèves du collège. 
L'utilisation systématique de la calculatrice est peut-être aussi la cause de certaines régressions.
Les produits par 10,100... continuent à être bien réussis.

Conclusion concernant le calcul mental:
Il est difficile de se rendre compte de l'impact des calculatrices. Apparemment leur utilisation n'in­
flue pas beaucoup sur les apprentissages. Nous envisageons en 3ème une épreuve CALCUL MA­
CHINE pour mieux cerner leur apport.
Nos épreuves sont sans doute trop longues. La concentration est difficile. Il faudrait travailler sur 
les difficultés d'écoute (des élèves, mais aussi des enseignants).
Nous continuons par commodité de parler de calcul mental, mais, on l'aura compris, notre souci 
n'est pas de chercher à transformer nos élèves en petits Inaudi. Il s'agit toujours de favoriser une 
bonne compréhension des concepts et beaucoup de nos questions cherchent en fait à cerner les re­
présentations mentales des élèves.
Nous avons demandé aux élèves leurs impressions Sur ces épreuves. On trouvera ci-dessous quel­
ques unes de leurs remarques.

0[rLen c/e/i'€tyn^ Je /eo/ .*

iM cain/)ncu/^ayy\ce/^ Ox^i^cSfeo - WcrciaJi'he

^ ax. ^0x7)1 J /TU/ij'ouJ' ^

C

Jo

—«s/èr—. Pocuyi/' J<yrwi
J^a. '^ùcccJLIc J' cUlxcLOo c/c^a ^?CU/\ . ifc prennxJii 

( J aP<^'lJne i ./oclÂ . /V Cct/9

.^e yyyie c^u 'cP /y\c. AenJc
ejut 'l/O 'nrùxrUAJ&ô, ^ />7te yyojO/ a^^crPee^ ^ c

fcxyyipcj) Coce/ic/'ce. JZ.-.A'b ca/rv&f cjuç. Â 35", ?■

e/, J^a .clc.^oyi/^^rahcnn .yg ym eu- ûcm u€cuyc<
, POUA , ' r///) ' /?-

eu
/

eu

cJc. jocruyt c^\

C.cr/\/ÿicu/»^ix/ficey^ cemnipfeyryie/Ucu/7'€/i ~ WcUJfk' A
Ço m'a /lOA (du krud' ccmumc Â

^ ç/ '
a ^reAy)i<

^çfiAc^uz. .^ç. uyiÀÀ/^ ccruixyirce e/yj cjo<i/Ld> ^ je
dH ' aAnd/d po/o peu/l. C^ucL/yieJ ^cu. JcÀ /yna ^ctuPi
kduJ /yy? W ÇAidllJe ..^cxJe ci poAp -p.crct/> Je 

Q/^c/yicine , m ' oÀ. pci/^ eu- ^ ' /y;

yy?i 'Cf />eynvtJe
ctyUCrC/}

ira CL jsJ il' 

ACu/ya i'.
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131 (^aJcuS OVe/vifcJ .

7
ojA

J cuiyt:u>o U/y? ^
t Jlul €/ a /yrîe/y^e que^

0 n . f

/W cc-^

cpyjz. €yi c4^:zeM

AXy^KlZbovh J yfc. J'Axe:.
CJ

f)

ali 3 pCZL/’LCtJ'
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DOMAINE GESTION de DONNEES
1

THEME P : Proportionnalité

En classe de quatrième, sans rompre avec les aspects concrets, la proportionnalité arrive à un stade 
plus abstrait : celui de la notion d'application linéaire vue de façon formelle:

- son expression littérale,
- sa représentation graphique,
- l'exploitation de cette représentation.

Avant de considérer chacune de ces compétences, nous pouvons déjà remarquer la grande difficulté 
qu'ont eue les élèves à donner l'expression littérale d'une application linéaire. En effet, quels que 
soient les modes de présentation adoptés dans cette évaluation, les pourcentages de réussite vont de 
13% à 37 % seulement. Par contre, l'exploitation de la représentation graphique d'une application li­
néaire recueille un bien meilleur score : de 56% à 77%.
A cela, nous pouvons avancer plusieurs raisons :
La proportionnalité, la lecture et l'exploitation d'une représentation graphique, font déjà partie de la 
"pratique" mathématique de nos élèves depuis la 6ème. Si cette pratique se poursuit "naturelle­
ment" en ce qui concerne la lecture et l'ex-

Aspect
"fonction" i€>i .Aspect

"isomorphisme"

a 3 S B 10 20

b 9 15 24 30 60

ploitation de la représentation graphique 
d'une application linéaire, elle se heurte à un 
obstacle conceptuel en ce qui concerne la 
détermination d'une application linéaire.
Dans une étude* sur la proportionnalité, la 
COPREM** distinguait deux aspects dans 
la notion de proportionnalité : l'aspect 
"fonction" et l'aspect "isomorphisme" que 
nous présentons succintement dans le ta­
bleau ci-contre:
A côté de la distinction effectuée entre l'aspect "isomorphisme" et l'aspect "fonctionnel", la CO­
PREM distinguait aussi, d'une part un "point de vue numérique" et d'autre part, "le point de vue des 
grandeurs". Elle remarquait en particulier: 1
"La dualité d'aspect de la proportionnalité (fonction et isomorphisme) a suscité de nombreuses re­
cherches sur l'enseignement élémentaire et de premier cycle. Les résultats déjà obtenus montrent 
en particulier que les procédures de type isomorphisme sont plus disponibles et utilisées plus vo­
lontiers par les élèves que les procédures de type "fonction". Toutefois, cela est à nuancer selon la 
familiarité des élèves avec les valeurs numériques en Jeu dans les problèmes posés: un changement 
des valeurs numériques peut entraîner une modification des procédures; dans ce cas, les variables 
numériques constituent des variables didactiques à la disposition de l'enseignant pour favoriser ou 
au contraire bloquer une procédure.
... Il faut avoir conscience que sur le thème de la proportionnalité, on peut organiser des activités 
et des situations d'apprentissage depuis le cours élémentaire Jusqu'à la fin de la scolarité obliga­
toire. A chaque niveau, on constate de grandes différences individuelles dans les compétences des 
élèves, et le même élève peut échouer à utiliser un traitement dans une situation alors qu'il sait 
l'utiliser dans d'autres situations. On peut avancer des explications de type didactique: la fré­
quence d'emploi d'un traitement dans un type de situations peut avoir rendu l'élève familier avec ce 
traitement dans de telles occasions d'emploi, sans qu'il maîtrise nécessairement les critères de re­
connaissance de situations de proportionnalité, au point même de l'inciter à pratiquer des procé­
dures incorrectes de proportionnalité... Une autre explication vient de ce qu'un concept (ici la pro-

* Contribution à l'enseignement mathématique contemporain :
La proportionnalité.
Le calcul numérique.
** Commission Permanente de Réflexion sur l'Enseignement des Mathématiques.
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-5 -2 -1 3 4 a

25 10 5 -15 -20 b

Item A23
Ce tableau est un tableau de 
proportionnalité.
Exprime b en fonction de a :

portionnalité) prend son sens, entre autres, dans les relations qu'il entretient avec d'autres 
concepts impliqués dans la situation (comme ceux de masse et de volume dans la recherche d'une 
masse volumique). Le manque de maîtrise de certains d'entre eux rend difficile une modélisation 
correcte d'un problème les impliquant. La modélisation est en revanche possible si les concepts 
sont à peu près disponibles. D'où une différence de traitement selon le contexte du problème..."
On verra dans ce qui suit, comment nous avons pris ces remarques en compte, et aussi comment les 
comportements des élèves confirment les conclusions de la COPREM.
Aux difficultés intrinsèques du thème s'ajoute un manque de pratique d'un grand nombre d'élèves 
dû au fait que beaucoup d'enseignants ont traité les applications en fin d'année, ce qui a été confir­
mé par la difficulté que nous avons eue à trouver des collègues pour faire passer le questionnaire- 
thème sur la proportionnalité. Ainsi, lors de la passation des tests, près d'un élève sur deux n'a pas 
traité les items correspondants à l'expression littérale d'une application linéaire.
Nous serons donc parfois amenés à considérer plutôt les pourcentages relatifs de réussite pour cer­
taines compétences, ce pourcentage relatif étant plus significatif que le pourcentage absolu. Dans ce 
cas, les pourcentages seront imprimés en caractères gras.

Traduire une situation de proportionnaiité par une relation telle que y = ax (P311)
Déterminer une application linéaire par la donnée d'un nombre non nul et de son 
image (P312)
Quelle différence fallait-il faire entre 
ces deux compétences ? Nous nous 
sommes posé la question sans pouvoir 
vraiment y répondre ! Une situation 
de proportionnalité n'est-elle pas défi­
nie aussi par la donnée d'un nombre 
non nul et de son image! Et ne déter­
mine-t-on pas une application linéaire 
par une relation telle que y = ax!
La réponse nous est peut-être donnée par les élèves eux-mêmes. En 
effet, trois élèves sur quatre ont traité l'item A23, et parmi ceux-là, 
un élève sur deux a réussi à traduire le tableau de proportionnalité 
par la relation b = 5a. Par contre, un élève sur deux en moyenne n'a 
pas traité les items B29, C12-13 et M15-16, et parmi ceux qui les ont 
traités, un élève sur quatre seulement a réussi à donner l'expression 
littérale demandée. Quant aux items DlO-11-12, ils se situent entre 
ces deux extrêmes.
La présentation de l'application linéraire sous la forme d'un tableau 
de proportionnalité (A23) et par là même, la surabondance des don­
nées numériques a permis aux élèves d'obtenir le coefficient de pro­
portionnalité (relation sur les nombres) et donc de trouver plus faci­
lement que dans les autres items l'expression littérale de l'application 
linéaire.

Le fait aussi que 
les lettres a et b 
(A23), X et y 
(DIO) soient in­
cluses dans un ta­
bleau numérique 
semble leur avoir 
facilité la tâche; 
les élèves trans­
posent plus facile­
ment sur les 
lettres, les "opéra-

IiiiiiL
Item B29

y ■

Pour réplication linéaire rqjr^ntee 
naphiquement ci-dessus, exprime y en 
fonction de x.

Items C12 -13
15 kg de pommes coûtent 90 F.
Sachant que le prix y est proportionnel à la 
quantité x,

exprime y en fonction de x.

Explique com/nent tu as fait:

Items MIS -16
Un récipient a la forme d'un parallél^^de. 
Si on y verse 120 cm’ de liquide, 
celui-ci occupe une hauteur de 6 cm.

Un certain volume V de liquide occupe 
une hauuur h dans ce récipient, 
exprime V en fonction de h

6cm

Éüiü)
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Items DIO -11 -12
Dans chaque tableau, on a défini une 
^plication linéaire par la donnée d'un 
nombre x et de son image y.
ECRIS, dans chaque cas, une 
relation liant x et y.
(inscris tes réponses dans les cadres' 

correspondants)

X y

-5 15

X y

3 2,1

X y

12 -4,8

LT3

Items D13
Rq)résente graphiquement 
réplication linéaire y = -2;

y

(R = 08%)

tions" effectuées sur les don­
nées numériques, (la chute du 
score pour DU et D12 est 
liée aux difficultés supplé­
mentaires dues aux nombres 
à virgule).
En définitive, il apparaît qu'il 
ne faut pas négliger les ta­
bleaux de valeurs dans l'étude 
des applications linéaires.
D'ailleurs les nouveaux pro­
grammes de 4ème technolo­
gique prennent en compte cet 
aspect dans les compétences 
exigibles : "Savoir construire 
un tableau de valeurs d'une 
application linéaire" ; et la 
même compétence figure en 
3ème à propos des applica­
tions affines. Bien sûr, ici, il 
s'agirait plutôt de "Détermi­
ner une application linéaire 
à partir d'un tableau de va­
leurs". Une telle compétence 
pourrait avantageusement 
remplacer les deux compé­
tences qui ont fait l'objet de 
cette analyse.

Représentergraphiquem 
ent une application li­
néaire (P313)
Pour tester la représentation 
graphique d'une application 
linéaire, nous avions prévu trois modes de définition :

- un nombre et son image,
- le coefficient de linéarité,
- l'équation de la représentation graphique.

Compte tenu du nombre important d'items à proposer, nous n'avons pu retenir dans les question­
naires généraux le mode de définition par le coefficient de linéarité, ce que nous avons pu faire, par 
contre, dans le questionnaire-thème(voir image quest. Thème P1-3).
Dans ce questionnaire-thème, les taux de réussite sont successivement : 55 % (P29 : un nombre et 
son image), 36 % (P 1-3 : coefficient) et 25 % (DI3 : équation).

Quest Thème P1-3
Rqnésente graphiquonent l'application linéaire de 
coefricientl/2

fin
■rHii1

x' 0 X

y' ^ :i«Siî!2l3 .

Items D14 -15 -16
Un producteur de pommes a fixé le prix 
proportionnellement i la quantité.
Sur ce graphique, une croix indique 
le prix de 3 kg de pommes.

Indique de ia mime manière (par une croix): 

Le prix de 2 kg de pommes

” JR. s
- Le prix de 7 kg de pommes

D
57^

> La quantité de pommes que l'on a pour 15 F
Rr U «55% ) Quantité en kg

^R.! 04^
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Exploiter la représentation 
d'une apilication iinéaire 
(P314)
Les élèves, habitués depuis la 
6ème à la lecture graphique ont été 
assez confiants pour cette compé­
tence puisque le taux de non- 
réponses est dérisoire pour N21- 
22-23, et, bien qu'important, ac­
ceptable pour B33-34-35.
Cette différence des taux de non- 
réponses pour une même compé­
tence est très certainement dûe au 
fait que N21-22-23 semblait plus 
abordable que B33-34-35 par rap­
port aux autres exercices de cha­
que questionnaire.
Pour la simple lecture graphique, 
on peut estimer que la réussite est 
bonne : de 56% à 77% en pour­
centages absolus et de 58% à 
83% en pourcentages relatifs. La 
seule difficulté rencontrée a été la 
détermination de l'encadrement 
(B35) traitée seulement par deux 
élèves sur trois, et réussie par un

Le graphique ci contre exprime 
la consommation d'une voiture 
en fonction de la distance parcourue 
pour chacune des deux vitesses ;

90 km/h ei 120 km/h;

Items N21 - 22 - 23
Consomm^ion en litres 
70

C4P314^

60

50

40

30

20

10

120 km/h

Dans les questionnaires généraux, les items communs recueillent : 43% (P29) et 8% (DI3). Si les 
pourcentages de réussite sont meilleurs dans le questionnaire-thème (ce qui était prévisible et ce qui 
est le cas pour tous les items) (Cf. notre analyse dans EVAPM5 sur la proportionnalité), ils suivent 
les mêmes variations dans les deux types d'évaluation, pour les deux modes de définition communs. 
Ces taux de réussite montrent les difficultés croissantes rencontrées par les élèves suivant le degré 
d'abstraction lié à chacun des trois modes de définition. D'ailleurs D13 a eu 46% de non-réponses, 
alors que P29 n'en a eu que 29%. H nous faut aussi remarquer, à ce propos, que l'expression "Ap­
plication linéaire" ne figurait pas dans P29, ce qui a rendu certainement les élèves plus confiants 
dans leurs capacités à réussir l'item. C'était aussi le cas pour les items D14-15-16 déjà testés dans 
EVAPM5 et dont les taux de non- 
réponses sont dérisoires. Ces items 
ont obtenu un bien meilleur score 
qu'en Sème où les taux de réussite 
étaient successivement: 47%, 43% 
et 31%. Cette amélioration est due 
probablement à la "bonne" straté­
gie utilisée: en effet en cinquième, 
la plupart des élèves qui avaient 
réussi l'exercice, l'avaient fait par 
le calcul, alors qu'en quatrième, 
les élèves ont tracé la demi-droite 
et ont ensuite placé les croix de­
mandées. Cette évolution de prati­
que dénote une meilleure compré­
hension de la représentation 
graphique d'une situation de pro­
portionnalité, liée certainement à 
un plus grand "entraînement" à ce 
type d'exercice.

A ■9t li
Ar
A

/ r P

i S
dg

i 1

n/t

- Le réservoir de la voiture contioit 45 litres. Lis sur le graphique la distance que 
cette voiture peut parcourir à 120 km/h, le réservoir étant plein au dépacL

Quel nombre lis-tu?
- Il reste 30 litres dans le réservoir de c^te voiture.

Peut-elle encore parcourir 500 km à 120 km/h ?

Just^e tes téponses

.V---------------------------^----------
(R s» 56%)

—
QJ.R.! 03SO j

/■-----------------------------------------
-

-------------------------------------------------------- '
Items B33 - 34 - 35

Le graphique ci-contre exprime la 
consommation d'ime voiture en fonc­
tion de la distance parcourue à la 
vitesse constante de 90 km/h

Répondre aux questions suivantes 
à Vaide de ce graphique
• Quelle est environ la consommation 
de cette voiture aux 100 km?

Avec le réservoir plein au d^ait, 
cette voiture ne peut parcourir que 
600 km avant la panne sèche.

- Quelle est environ la contenance du réservoir?
Sachant qu'il reste entre 20 et 30 litres dans le réservoir, 
donne un encadronent
de la distance que cette voiture peut encore parcourir

Items B30 - 31 - 32
Complète le tableau suivant :

Dans chaque cas (voiture, bicyclette, vélomoteur), 
d représente une distance parcourue, en mètres (m) 
t représente le temps mis pour parcourir 

cette distance, en secondes (s)
V représente la vitesse supposée constante, 

en mètres par seconde (m/s)

Voiture Bicyclette
d (m) 87 500 16 200

t (s) 3 500

V (m/s) liPi! 6

Vélomoteu

1 800

14

(4F331 )
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élève sur deux parmi ceux qui l'ont traitée. Cette difficulté ne 
semble donc pas liée à la lecture graphique, mais à la notion-même 
d'encadrement.

Items A28 - 29
) Çgurstàpfeil

L'homme le plus rapide du monde 
parcourt les 100 mètres en 9,83 s 

Pour ce parcours, 
al CALCULE sa vitesse moyenne en m / s

Utiliser l'égalité d = vt... (P331)
La relation entre la distance, la vitesse et le temps semble à peu 
près bien maîtrisée en 4ème, puisque parmi les élèves qui ont fait 
l'exercice B30-31-32, plus de trois élèves sur quatre l'ont réussi.
Cependant un élève sur quatre a éprouvé une certaine reticence de­
vant cette compétence.
Par contre en ce qui concerne l'exercice A28-29, déjà proposé dans 
EVAPM5, il semble que les nombres à virgule posent toujours des
problèmes (malgré l'usage de la calculatrice !), puisque seulement 56% des élèves qui ont donné 
une réponse ont réussi. De plus, il est certain que les changements d'unités horaires ne sont toujours 
pas maîtrisés : près d'un élève sur deux n'a pas donné de réponse et seulement 19% de ceux qui ont 
'donné une réponse ont effectué correctement la transformation.
Il faut noter cependant une nette progression de la réussite par rapport à la Sème, puisque, en pour­
centages absolus, la réussite pour A28 passe de 27% à 40%, et pour A29 de 5% à 1 %.

Premières conclusions
Les difficultés rencontrées pour déterminer l'expression littérale d'une application linéaire et pour 
en faire la représentation graphique, la bonne réussite de la lecture graphique et de l'utilisation de la 
relation d = vt montrent, (mais était-ce nécessaire ?!) qu'il faut à nos élèves de la pratique et du 
temps pour s'approprier les savoir et savoir-faire mathématiques.
Ceci remet en cause V"exigibilité" des capacités attendues à un niveau donné, et met en évidence la 
lourdeur des programmes et plus particulièrement de celui de 4ème. On peut cependant espérer, en 
l'état actuel des choses, une meilleure réussite en 3ème, en ce qui concerne les applications li­
néaires, avec le complément de "pratique" occasionné par les applications affines. Notre prochaine 
opération EVAPM3 nous le confirmera-t-elle ?

Questionnaire-thème
Ce questionnaire a été passé dans neuf classes réparties dans six académies: Amiens, Montpellier, 
Nancy, Paris, Poitiers, Reims. Comme pour EVAPM5, nous avons proposé deux épreuves (codées I 
et H), ce qui nous a permis d'augmenter le nombre* d'items et de donner à deux élèves voisins des 
épreuves différentes. 200 élèves ont passé ces épreuves, 100 pour chacune d'elles, ce qui a notable­
ment facilité les calculs de pourcentages! On trouvera les épreuves dans un des rabats de couverture 
et les résultats en annexes.
L'objectif de ce questionnaire était double:
- tester les capacités exigibles en quatrième dans des situations plus nombreuses et plus variées que 
ne pouvait le permettre le questionnaire général d'EVAPM4,
- observer l'évolution de certaines 
capacités exigibles de sixième et de 
cinquième, en particulier à propos 
des échelles et des pourcentages.
En ce qui concerne les items com­
muns à ce questionnaire-thème et 
aux questionnaires généraux, on 
constate, à une exception près,
(N21-22-23, II 12-13-14) que les 
pourcentages absolus de réussite 
sont supérieurs dans le question­
naire thème.
Comme en cinquième, on peut pen­
ser que le regroupement des items 
sur un même thème a permis une
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Ouest Thème P n-15-16-17

©

S = 30an S = 40cm^

y''--

et © désignent 
trois lécipients dont les aires 
de base S sont indiquées sous 
chaque récipient

S = 20 cm*

Le graphique ci-contre exprime le volume V 
de liquide en fonction de la hauteur h qu'il 
occupe dans chacun des trois récipients.
On rappelle que le volume V est donné i 
relation : V = S x h.

épar la

Attribue à chaque représentation 
graphique le récipient correspondant 
en inscrivant dans les bulles les 
lettres A, B ou C.

meilleure concentration de l'effort. A 
cela s'ajoute le fait que les enseignants 
qui ont fait passer ce questionnaire 
avaient traité les applications linéaires, 
ce qui n'était pas le cas de l'ensemble 
des collègues qui ont fait passer les 
questionnaires généraux.
A propos des applications linéaires
En ce qui concerne la capacité P313:
"représenter graphiquement une appli­
cation linéaire", rappelons que nous 
avons proposé trois modes de défini­
tion (voir page 67).
A propos du coefficient de linéarité, 
nous avons poursuivi nos investiga­
tions en testant, sur deux exercices,
(115 ... 18 et II 15...17), dans quelle 
mesure les élèves faisaient le lien
entre le coefficient de l'application linéaire et la pente (X"inclinaison") de la représentation graphi­
que. Le test est concluant pour près de trois élèves sur quatre quand 
le coefficient est positif (115-16), pour près d'un élève sm deux 
quand le coefficient est négatif, et pour deux élèves sur trois quand 
le coefficient n'est pas donné explicitement dans la relation 
y = ax(II15-16-17).

Va

A propos des échelles
Les échelles présentaient une difficulté importante en cinquième. Il 
s'avère que la difficulté reste entière en quatrième, et on assiste 
même à une certaine régression très certainement dûe au fait que la 
notion n'a pas été réinvestie en quatrième.
Les items C6-7 qui avaient obtenu 36% et 34% de réussite en cin­
quième, obtiennent dans ce questionnaire-thème (1126-27) un score 
identique: 35% et 37%. Et les diverses situations que nous avons pu 
proposer obtiennent des scores analogues:
l'item D16 d'EVAPM5 qui avait obtenu 29% de réussite en cin­
quième, obtient ici (1120) le score de 38%. Par contre l'exercice 
que nous préconisions dans notre commentaire d'EVAPM5 et que

Quest Thème P11-20
Sur une carte de randonnée, on peut lire :

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

Réponse iH 8: )

Quest Thème P1-31
Sur une carte de randonnée, on peut lire :

2 cm pour 1 km.

Quelle est l'échelle de cette carte ?

Quest Thème P11-19
ün mur de 50 m de long est représenté sur un 
plan par un segment de 10 cm.

Quelle est l'échelle de ce plan?

Réponse:

Quest Thème P1-32
La distance réelle entre deux châteaux d’eau 
est de 10 km.

Quelle distance les sépare sur une carte 
à l'échelle 1/200 0001

Quest Thème A11-26-27
Sur un plan à l'échelle X

10 000*

un champ rectangulaire mesure 
S cm de long et 3,5 on de large.

Quelles sont, en mètres, f S • ^2 ^ 
ses dimensions réelles ?____ X. . .viv.-Tvr?. ivii/

Largeur :

Quest Thème A I-lO-ll
Après une augmentation de 40%, un objet vaut 84 F. 

Combien valait-il avant cette augmentation ?

' Explique ce que tu fais pour trouver la i^mnse

Jt w tt I Q4AppS-.M2|

ta réponse EVAFMS/SSr

nous avons posé dans ce questionnaire (131) ne recueille 
que 26% de réussite.
Les scores des autres items confirment la difficulté.
Les items B19-20 d'EVAPM5 (dessins sur quadrillage) 
obtiennent un score supérieur: 66% pour les deux items 
au lieu de 47% et 39%.
A propos des pourcentages
Les items D17-18 qui avaient obtenu 29% et 21% obtien-
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nent cette fois (1124-25) 51% et 39%.
Mais il faut relativiser cette progression compte tenu des écarts que nous avons déjà signalés entre 
un questionnaire-thème et un questionnaire composite.
Par contre, la situation proposée dans l'exercice 110-11 reste une réelle difficulté; mais ce n'est pas 
étonnant.

Conclusion
L'introduction de la notion d'application linéaire, sous sa présentation formelle, semble vraiment 
prématurée en quatrième, d'autant plus que les compétences concernant les échelles et les pourcen­
tages sont loin d'être maîtrisées.
Ne vaudrait-il pas mieux se contenter, en quatrième, de faire établir une relation du type y=ax à par­
tir d'un tableau de proportionnalité (et réciproquement), sans pour cela parler d'application linéaire. 
Ceci permettrait de réinvestir les notions de pourcentage et d'échelle, et pourquoi pas, dans ces 
conditions, d'introduire en quatrième la capacité qui figure actuellement dans le programme de troi­
sième: "savoir traduire par une fonction une augmentation ou une diminution exprimée en pour­
centage. Par exemple, savoir qu'une augmentation de 5% fait passer de la valeur x à la valeur 
l,05x".
L'application linéaire pourrait être alors introduite en troisième en même temps que l'application af­
fine. !

Le triangle BAC est isocèle de sommet A. 

Le triangle BAD est isocèle de sommet D. 

L'angle ABD mesure 41°.

CALCULE la mesure de l'angle DAC.

(f 

^Explique ce que tu fais.

qlxZ -

BAC- ^APr:J)Ac

£VAPM4/B9-QueBticnmaiie A • pige 2
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Pour les questions ci-dessous tu peux utiliser 
le mini'fonnulaire ci-contre..

Détaille tes calculs et donne une valeur 
approchée au centième près.______________

'^Calcule Taire d'une sphère de rayon 9m.

Items D20 - 21 - 22 - 23
^Mini formulaire

C R = 67% J 
ci.R.= a^

Résultat:

Longueur d'un cercle de rayon R ; L> ss 2 TCR

Aire d'un disque de rayon R; S=7lR^

Aire d'une sphère de rayon R: A=47CR^
4 3

Volume d'ime boule de rayon R: V=jîCR

r Calcule le volume d’une boule de rayon 7m.

THEME V : Aires - Volumes

Savoir calculer:
- l'aire, de ia sphère,(V142)
- Taire des solides vus en 6ème et Sème (V143)
- le volume de la sphère (V144)
- le volume des solides vus en Sème et Sème (V14S)

Le seul questionnaire des compétences exigibles comportant des questions sur ce thème est le D.
Nous avons ici, comme nous le 
laissions prévoir dans EVAPM 
5/88 (p. 66), fourni un formulaire 
comportant toutes les formules 
concernant les corps "ronds". 
Nous sommes ainsi dans l'esprit 
des commentaires : les formules 
devant être sues en troisième. 
Nous voulions savoir si, dans 
l'application des formules, les 
élèves tiraient tout le profit pos­
sible de leurs calculatrice, en uti­
lisant la touche %, ou s'ils préfé­
raient utiliser une valeur 
approchée de 7C (en général 3,14). 

Malheureusement, nous n'avons pas pu obtenir cette information, du moins à partir d'un échantillon 
représentatif. En effet, les réticences que les collègues manifestent lorsqu'il s'agit de coder l'infor­
mation présente dans les réponses des élèves, et non la valeur de ces réponses, conduit une partie 
d'entre eux à coder 1 lorsque l'élève fournit une réponse correcte, même si l'unité d'information en 
cause devrait les conduire à coder 0. Nous avons l'habitude de ce biais et pouvons en général le cor­
riger, mais cela n'a pas été possible ici. L'examen de quelques copies montre qu'effectivement les 
deux procédures sont présentes, mais il n'est pas possible de savoir dans quelles proportions.
Les résultats ne permettent pas d'aller plus loin et nous avons trouvé très peu de "détails de calculs" 
autre qu'une liste de résultats partiels affichés par la calculatrice. Dans de telles questions, la seule 
solution est le résultat exact que l'élève ne peut confronter à un ordre de grandeur facilement éva­
luable.
Nous retrouvons ce thème dans le questionnaire complémentaire M à la question 15 et 16 (Cf page 
66), où l'élève doit écrire une formule du type : surface de base multipliée par la hauteur. Insistons 
sur le fait que la connaissance d'une telle formulation abstraite est en cours d'acquisition. Un élève 
sur deux ne traite pas la question et pour ceux qui répondent, un élève sur quatre répond juste, c'est- 
à-dire calcule la surface de base et écris V = 20 h.
En pourcentage absolu, il y a donc 1 élève sur 4 qui lie le volume et la hauteur dans une expression 
littérale. Nous n'avons pas en fait, ici, un calcul de volume mais l'expression de la proportionnalité 
du volume en fonction de la hauteur. Les copies ont montré que ceux qui abordent la question, trai­
tent la partie numérique souvent correctement. Il nous faut faire attention à cette difficulté didacti­
que. (Voir page 65).
Dans le questionnaire N, nous retrouvons un problème qui a été proposé dans EVAPM5/88 et qui 
avait été élaboré par le SPRESE en 1982. Il est donc intéressant de comparer les résultats et nous 
vous invitons à vous reporter à la page 64 de EVAPM5/88. Nous avons laissé cet exercice dans les 
questionnaires de compétences complémentaires puisque les termes mêmes des compétences sont : 
"savoir calculer le volume des volumes vus en 6ème et Sème". Ainsi, les réponses aux questions c/ 
et d/ sont exigibles, mais il faut préalablement avoir résolu la question b/ en recherchant la valeur 
du rayon à partir de la longueur du cercle lu sur le patron d'un cylindre.
Notons donc que 45% des élèves de quatrième font une bonne lecture de la longueur du cercle, ce 
qui représente un progrès sensible par rapport aux 35% de réussite en cinquième. Certains élèves
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Items N6 à 16
La boite A a une forme de cylindre de révolution. En la découpant, on a 
obtenu un rectangle et deux disques, dessinés à cdté de la boîte (en modèle 
réduit).

a) Quelle est la longueur de chacun des cercles ? mm

QJ-R.! 13^ 
Réponse : D

b) Quel est le rayon des cercles?

' R = 21% fil

CN.R.! 19^

l tEVAPMS/»&;is%I J
c) QueUe^l, IIWTft dH.diMHfi.dg. g.Vllpdre 7

Réponse :

utilisent des procédures de calcul difficilement 
compréhensibles: par exemple, nous avons ainsi 
trouvé 30 : 2 ou 62,8 : 30 ou (62,8 x 30) : 2 
(pour la longueur du cercle!). Certains élèves 
choisissent 30 comme réponse c'est-à-dire la 
hauteur du cylindre.
La faiblesse de l'amélioration des résultats de
b), qui passe de 11% au SPRESE et 15% à 
l'EVAPMS à seulement 21% pour 1EVAPM4, 
suggère que la partie apparemment restreinte du 
programme de quatrième consacré à l'espace et 
aux calculs d'aires et de volumes, ainsi que l'im­
portance du reste du programme n'incite pas les 
enseignants à réinvestir, entretenir et dévelop­
per les compétences de ce domaine.
En ce qui concerne nos évaluations, si l'on cons­
idère, parmi les élèves qui ont correctement 
identifié la longueur du cercle, le pourcentage 
de ceux qui réussissent à en calculer le rayon, 
nous trouvons une grande stabilité: 45% en cin­
quième, 47% en quatrième. Nous pouvions at­
tendre que les élèves ayant réussi à calculer le 
rayon du cercle puissent résoudre les deux ques­
tions suivantes, mais il n'en est rien. Nous obte­
nons un meilleur score relatif pour la question 
d/ en quatrième: 57% (12/21 = 0,57) qu'en cin­
quième 30% (5/15 = 0,3X Pour la question c/
:87% en 5ème (13/15 = 0,87) et 80%en qua- 
trième(17/21 = 0,8), mais ici nous ne sommes 
pas loin de la réussite maximale.
Les erreurs rencontrées sont très souvent dûes à 
des erreurs de formules, les élèves confondant 
avec celles de la sphère, nous retrouvons ainsi 
la nécessité de fournir un formulaire.
En résumé, nous pouvons dire qu'une grande proportion des élèves, connaissant le rayon, calcule 
l'aire du disque et que la moitié d'entre eux calcule le volume du cylindre. Cela est encourageant.
Dans le questionnaire P nous retrouvons trois calculs de volumes sans formulaire pour déterminer 
le plus grand d'entre eux.
De 20% (poiu- le cube) à 29% (pour le prisme) des élèves n'abordent pas cette question, il nous 
semble donc plus intéressant de raisonner à l'aide des pourcentages relatifs ne prenant en compte 
que les élèves ayant traité cette question. Ces pourcentages relatifs sont, comme d'habitude, impri­

més en caractères gras.
Pour le volume du cube, 65% de réussite, 
pour le volume du prisme 25%, pour le vo­
lume de la boule 38%. Le prisme couché est 
donc celui qui pose le plus de problèmes, 
nous pouvons comparer ces résultats avec 
ceux de 1EVAPM5/88 (p. 67).
Le nombre de réussites est doublé malgré la 
présence d'un "distracteur" : la donnée su­
perflue de la mesure de l’hypoténuse du tri­
angle de base.
Toujours dans ce questionnaire P, nous trou­
vons un exercice de mise en équation à par­
tir de la surface d'un carré et d'un rectangle

d) Quel
r R=12%

______

liiïlll

C^R.! 39^

Items Pli à 14
Parmi ces 3 solides, lequel a le plus grand volume ?

Cube

. 5m

ÆIj
Boule

f
^ L

^cris le détail de tes calculs.

fïviu)
\^4 V lASj

Volume du cube: R « 52% 
Volume du prisme; B s 18%
Vftlttmo A» la tiAimtt» P -w

Prisme ^ T> .N.R.: 21%^
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(P25) : 23% des élèves ayant abordé cette question le font correctement. Nous quittons ici le do­
maine du calcul pour une écriture littérale nécessitant de poser comme inconnue la longueur du côté 
du carré. De la connaissance du calcul à son utilisation, il y a, mais nous le savons bien sûr, un saut 
didactique !
Abordons enfin la question P29, où il fallait traduire, par un graphique, une situation de proportion­
nalité liée au volume d'un parallélépipède rectangle.
63 % des élèves ayant abordé cette question donnent un graphique où, nous, professeurs, reconnais­
sons que le volume est proportionnel à la hauteur. Cela paraît intéressant, et cela montré que le gra­
phique permet une réussite plus grande que l'expression de V = ah, vu dans l'exercice n° 16 du ques­
tionnaire M, où la réussite est de 28%.
Dans le questionnaire Q, nous trouvons un 
exercice (Q18...21) qui a la même présentation 
que celui du questionnaire P : trois solides dont 
on demande de déterminer celui qui a la plus 
grande aire. Pas de formulaire notamment poiu* 
la sphère qui est du programme de quatrième et 
la tentation pour certains élèves de calculer le 
volume, peuvent expliquer les résultats très mo­
destes obtenus. L'aire du cube est la mieux ré­
ussie (39% des élèves ayant abordé cette ques­
tion), c'est ensuite celle de la sphère (32 %) et 
19 % seulement pour l'aire du prisme.
L'ensemble des résultats nous confortent empi­
riquement dans le bien-fondé du classement en connaissances complémentaires de l'ensemble de ces 
exercices. J
Dans la plupart des questions de ce thème, nous n'avons pas tenu compte, cette année, des unités. 
Pour l'information dont nous avons besoin, il nous suffisait en effet d'observer cette utilisation dans 
un ou deux cas. A cet égard, l'observation du comportement des élèves face à la question N6-16 est 
plutôt réconfortante. Dans les trois sous questions successives, l'utilisation spontanée des unités cor­
rectes était en cinquième, respectivement, de 54%, 48%, 29%, 23%. Ces taux passent, en qua­
trième, respectivement à 73%, 63%, 46%, et 36%. Il s'agit de pourcentage absolus, ce qui fait que 
dans chaque cas, plus des deux-tiéfs des élèves qui abordent la question (sans nécessairement réussir 
à la traiter), utilisent une unité convenable.
Nous pouvons nous reporter aux résultats de l'EVAPM6 et 5 qui montraient que l'usage des unités 
était peu relié aux calculs. Cela reste sans doute partiellement vrai en quatrième. L'abandon d'un en­
seignement de techniques pour un enseignement par résolution de problèmes devrait encore amélio­
rer la situation. Nous savons combien dans la proportionnalité, notion essentielle du collège, la no­
tion de dimension bien comprise permet de résoudre la recherche du rapport fonctionnel. 
L'EVAPM3 devra synthétiser le thème "aires et volumes" en ce qui concerne l'utilisation des 
connaissances mises en place de la 6ème à la 3ème.

75



Démontre que la différence des carrés de deux nombres entiers consécutifs est un nombre impair.
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Item A22
Occupons-nous des danses de M. KULTUR, en 1988, 
pour le cinéma, les livres et les disques.
Elles se sont r^arties selon le diagramme circulaire ci-contre. 

Panni les pourcentages suivants:
(par rapport au total des danses)

5% ; 20% ; 25% ; 50% ; 60% ; 90%.
choisis celui qui te semble le mieux correspondre:

G au cinéma

- aux livres

THEME S : Statistiques

SAVOIR LIRE des données statistiques présentées sous ia forme de tableaux ou de 
diagrammes d'effectifs ou de fréquences. ( S 321).
Dans l'item A22, certains élèves confondent un pourcentage (%) et la mesure de l'angle au centre 
représentant graphiquement ce pourcentage.

. Ainsi trouve-t-on un pourcentage de "90 %" pour le cinéma...
Telle est l'erreur la plus fréquente.
Les élèves qui répondent "90 %" 
pour le cinéma, auraient, dans leur 
logique, dû répondre "216 %" pour 
les livres, ce qui aurait dû choquer 
leur sens critique. Mais "216 %" ne 
figurait pas dans la liste proposée.
Ces élèves ont donc répondu par 
n'importe quoi de la liste, par 
exemple 50 %, ce qui est tout aussi 
choquant, sinon plus, puisque la dé­
pense en pourcentage serait plus 
forte pour le cinéma que pour le 
livre!
Ce qui montre une absence totale
d'esprit critique ou une totale méconnaissance de la signification des pourcentages ou des comparai­
sons sur graphiques.
Cela dit, l'exercice est dans l'ensemble bien réussi.
La comparaison avec l'item P 21-22 (voir plus bas) conduit cependant à s'interroger sur l'appui qu'a 
pu apporter la liste proposée. Nous en reparlerons.
La question B36 obtient 71 % de bonnes réponses : ce n'est pas suffisant pour une question aussi fa­
cile.
L'explicitation discontinue de la 
graduation sur l'axe des ordon­
nées en semble responsable (ce 
qui explique sans excuser) : ainsi 
trouve t-on parfois comme ré­
ponse : "plus de 80".
Pour la deuxième partie de cette 
question (B36-37), les 29 % 
d'élèves n'ayant pas répondu, ou 
mal, à la première", étaient prati­
quement hors-jeu. Mais l'échec 
s'est, ici, lourdement aggravé.
L'erreur la plus fréquente est une reprise du résultat du 1°) (90 bateaux) en 90 % ou 0,9. Les ré­
ponses fantaisistes ou mal analysables sont nombreuses.
Il est vrai qu'il fallait traduire un effectif en pourcentage en ayant soi-même à faire intervenir et à 
trouver l'effectif total. Il y avait donc tout un calcul à organiser.
Dans la question D17...19, la lecture du graphique est immédiate. Une bonne maîtrise de ce type de 
graphique devrait être de règle en quatrième. Un élève pouvait répondre même sans connaître le 
sens du mot "fréquence".
Les mauvaises réponses ou les non-réponses peuvent donc provenir aussi bien d'une mauvaise maî­
trise de ce type de graphique que de l'inhibition que peut provoquer le mot "fréquence" s'il n'est pas 
connu ou s'il l'est mal.
La seconde question de DI8 est similaire à la première, mais avec une graduation de l'axe des or­
données qui doit, ici, être exphcitée.

Items B36 - 37
Une usine a fabriqué des bateaux,
tous pareils, pendant trois ans. 9

1
Le graphique ci-contre renseigne sur sa production ^ 
pour riiacune de ces trois années. ^ .

Jm.
1 Combien de bateaux cette usine a-t-elle i .

-----------------\

fabriqués en 1987 ?/ un 1' '
2°) Panni les bateaux fabriqués par cette usine au cours 

de ces trois années, quel est le pourcentage de ceux \
1 Amèa

f3s«n ■"
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Items D17 -18 -19
Des exercices de mathématiques 
ont été notés 0,1,2 ou 3.

Voici un graphique donnant la fréquence de ces notes:

dg la note 1 ?

Quelle est la fréquence de la note 2 ?

{£
^ Sachant qu’il y avait 100 exercices en tout, ^

combien d'exercices ont obtenu la note I ?

■ •R.: 349

O S 320

notes
possibles

Le pourcentage des mauvaises ré­
ponses s'accroît d'autant. Cela re­
joint les observations faites pour la 
question 1 de l'item B 36 analysé 
ci-dessus, avec le même type de ré­
ponses floues.
De plus, comme les pourcentages 
de bonnes réponses à cette ques­
tion et à celle analysée ici sont à 
peu près les mêmes, on peut voir, 
dans la proximité de ces résultats, 
un indice du fait que la connais­
sance du mot "fréquence" n'a, '— .............. ......................................^'
peut-êtrè joué aucun rôle dans la
stratégie de réponse des élèves. La maîtrise du repérage avec des coordonnées serait alors seule en 
cause.
Le troisième item de D19 demande en fait de traduire une fréquence en effectif. C'est plus facile 
qu'à l'item B37 analysé plus haut puisqu'ici l'effectif total est donné et avec un nombre plus 
qu'accomodant ! Il y a donc des résultats quelque peu meilleurs, mais ils sont encore très faibles. 
Cela témoigne d'une profonde méconnaissance de ce qu'est une fréquence ou d'une ignorance de ce 
mot. Sinon la réponse est immédiate.
L'erreur la plus fréquente assimile effectifs et fréquences et fait curieusement répondre "0,20", mais 
un tiers des élèves n'a pas répondu...
Du premier item au troisième, le nombre de non réponses passe de 10% à 34%. Il semble donc bien 
qu'environ 1/4 des élèves ont répondu à la question 1 sans savoir ce qu'est une fréquence et unique­
ment parce qu'ils maîtrisent ce type de graphique.
La capacité testée sous le code S 321 se retrouve ensuite dans un exercice plus complexe, proposé 
dans le questionnaire (complémentaire) P, qui sera analysé plus loin.

A partir de données statistiques, PRESENTER les effectifs ou les fréquences dans 
des tableaux. (S 322).
Environ les 3/4 des élèves ne comprennent pas la question A21 :
- il y a près de la moitié de non-réponses
- parmi les élèves qui répondent, une bonne moitié font un tableau qui reproduit telle quelle la suite 
des notes indiquée, et avec des effectifs fantaisistes : quelques élèves font fâcheusement jouer une 
mémoire visuelle sur effectifs et effectifs cumulés croissants : ainsi, sous les notes de la suite 
trouve-t-on successivement 5 ; 13 ; 21 ; 35 ;... tout cela avec
10 devoirs !
Les bonnes réponses (1/4 des élèves) proposent soit un ta­
bleau avec les notes 5 ; 8 ; 14 ; 17 soit des tableaux avec dès 
intervalles (0 < note < 5 ;...) d'amplitude 5 ou 4 (il y a alors 5 
classes, dont une vide).
Curieusement, il y a excès de zèle pour la moitié environ des 
bonnes réponses: elles donnent non seulement les effectifs 
mais aussi les effectifs cumulés croissants, ce qui semble si­
gnaler un conditionnement abusif...
La question Q8...11 oblige à manipuler simultanément des 
fréquences et des pourcentages... et des effectifs. Il est clair 
que cette juxtaposition de difficultés a fait fuir les élèves, et 
bien que cette question soit placée en début de questionnaire, plus de la moitié d'entre eux ne l'abor­
dent pas. Dans le 1°), même si l'on accepte une erreur, le taux de réussite n'est que de 20%. Ce taux 
est de 14% pour la deuxième partie.
La difficulté relative étant reconnue, les résultats restent inquiétants et nous questionnent grave­
ment :
En sixième, les mêmes questions, rédigées autrement (1°) : indique le pourcentage pour la catégorie

Item A21
Un professeur a corrigé 10 devoirs, 

n a mis les notes suivantes:
5 ; 8 ; 8 ; 14 ; 5 ; 17 ; 8 ; 14 ; 14 ; 8.

''Présente ces résultats dans un tableau dans lequel 
figurereront les notes et les effectue.

4.<>3
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Items Q8 ■ 9 -10 -11
J'ai relevé les prix de 400 réfhgérateurs.

Parmi eux : 30% coûtent entre 500 F et 2000 F (catégorie I).
50% coûtent entre 2000 F et 3500 F (catégorie II)

________________ Les autres coûtent entre 3500 F et 5000 F (catégorie HI)

2°) Présente ces résultats en un tableau des1^) Présente ces résultats en un tableau des 
fréquences par catégorie.

(R g !(>%;)

effectifs par catégorie.

c R = i3%l
IIMI Qj-R.! 68^

in ; 2)° : combien y a-t-il de réfri­
gérateurs dans chaque catégorie ?) 
auraient probablement été perçues 
comme faciles et généralement ré­
ussies.
Ici intervient un vocabulaire spéci­
fique (fréquences, effectifs) pas 
courant du tout... pour des objets ! 
et les résultats sont catastrophi­
ques.
Force est donc de constater que ce 
vocabulaire "fréquence", "effec­
tifs", dès lors qu'il est ignoré ou mal assimilé, perturbe totalement la compréhension des faits 
et détériore massivement celle des pourcentages.
Non seulement il n'apporte rien, mais il détruit !
Les réponses défectueuses témoigent d'ailleurs d'une perte totale du sens : l'élève ne sait plus ce 
qu'il fait.
Ne pouvons-nous donner à cette remarque une portée générale sur les excès ou les parachutages de 
vocabulaire mathématique?

A partir de données statistiques... TRACER ies diagrammes correspondants.
(S323). _____________________________________

Items C15 -16

Le professeur PASDEDETAIL ne sait 
attribuer que trois notes: 0 ; 10 ; 20.

Voici, pour une classe, 
la fréquence des notes attribuées;

I
note 0 10 20

fréquence 0,1 0,6 0,3

Exprime cela par un diagramme en hâtons

iiiiiiüi

(ÜH)
<y.R.! 16^

ït ^

Pour la question Cl5-16, si l'on ac­
cepte une erreur (pour un bâton) le 
pourcentage de réussite passent à 
55%. Cela reste faible, mais corro­
bore les analyses précédentes :
- Certains élèves ignorent sans doute 
ce qu'est une fréquence mais maîtri­
sent les graphiques bâtons et s'en ti­
rent, puisqu'il suffit de reporter les 
fréquences sans avoir besoin de sa­
voir ce que c'est.
- D'autres répondent en sachant ce
qu'est une fréquence, (d'après les analyses précédentes, les deux groupes d'élèves auraient des ef­
fectifs sensiblement voisins).
- Quelques élèves sont inhibés par le mot fréquence et ne dessinent rien, ou n'importe quoi (plaçant 
par exemple, sur l'axe des fréquences, 0,1 x 0 ; 016 x 10 ; 0,3 x 20 c'est-à-dire 0 ; 6 ; 6).
- Enfin, quelques autres ne maîtrisent pas du tout les graphiques bâtons, ne savent pas décider d'une 
échelle et dessinent apparemment n'importe quoi (certains élèves ont placé 0,1 et 0,6 et 0,3 au 
même endroit sur l'axe des fréquences).
Pour la question Ml 1-12, en acceptant jusqu'à un seul secteur correct, (aux tolérances près), le 
pourcentage de réussite passe à 38%. C'est vraiment peu.
Ici aussi, on pouvait partager le dis­
que sans connaître le sens du mot 
"fréquence" et cela a souvent dû se 
produire, à en juger par les analyses 
précédentes.
Mais ce partage n'en est parfois pas 
un : faute, sans doute, de pouvoir tra­
cer des angles de 0,1° ou de 1°, des 
élèves ont tracé des angles au centre 
de 10°, 60° et 30°. La proportionnali­
té est alors respectée, ce qui est bien.

Items Mil -12

Le professeur PASDEDETAIL ne sait attribuer 
que trois notes: 0 ; 10 ; 20.
Voici, pour une classe, la fréquence des notes attribuées:

note —0“ 10
fréquence 0,1 0,6

Exprime cela par un diagramme circulaire.
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Items P21 - 22 - 23 - 24
Les populations des trois villages LÂU, RA et BUC, se 
répartissent entre ces trois villages, conformément au 
diagramme circulaire ci-contre

REPRESENTE, sur la partie quadrillée, cette 
r^artition par un diagramme en bâtons 
portant sur les pourcentages.

ExpUqut ce que tu fais pour pouvoir 
tracer U diagramme.

( R *31%-)
<Cjr.R.; 47^

(4i^pS323)

! 47^

mais il ne s'agit plus d'un "diagramme circulaire". (Le diagramme de ces élèves n'en serait pas 
moins acceptable comme représentation correcte de la situation, et on utilise effectivement de tels 
diagrammes, en séparant alors souvent les trois secteurs circulaires).
Il reste les 36% de non-réponses, dues sans doute, une fois de plus (cf. analyses précédentes) à l'in­
hibition provoquée par le mot "fréquences" ignoré ou mal assimilé.

Questions mettant en jeu les deux compétences S321 et 322.
Dans la question P21..24, aux 21% 
des élèves qui calculent correcte­
ment les trois pourcentages et qui 
manifestent ainsi une certaine maî­
trise, il faut opposer les 2% des 
élèves qui expliquent correctement 
au moins un des calculs de ces 
pourcentages, et qui ne parvien­
nent pas à calculer les trois pour­
centages demandés. Ce taux de 2% 
montre assez que les difficultés ne 
sont pas d'ordre calculatoire, mais 
bien d'ordre conceptuel. Un élève 
qui sait expliquer le calcul d'un 
pourcentage obtient généralement 
très bien les trois.
Mais cet item n'est pas du tout ré­
ussi (près de la moitié de non- 
réponses, et moins d'un quart des 
élèves pour savoir de quoi il re­
tourne). Une fois de plus, les 
élèves qui se trompent confondent 
pourcentages du total et mesures 
en degrés des angles au centre. De 
là, des pourcentages voisins de 
54%, 90 %, 216%. Certes la pro­
portionnalité est respectée mais le concept de pourcentage s'effondre!
Comparons avec l'item A22 (voir plus haut), qui proposait, à partir du même dessin, la recherche 
des pourcentages ; les résultats sont incomparablement meilleurs pour le A22.
Cela ne peut qu'être attribué à deux facteurs :
- le caractère plus flou, plus indirect, de l'énoncé des P21-22
- le cadrage des réponses, au A 22, par une liste de réponses possibles (méthode "Q.C.M.").
Si le premier facteur aggrave la proportion des non-réponses au P21-22, le second facteur paraît dé­
cisif pour l'augmentation des mauvaises réponses, du A22 au P21-22 (de 29% à 60% des réponses). 
En ce qui concerne la construction du diagramme en bâtons, l'énoncé induisait un passage par un 
calcul de pourcentages, donc seuls les élèves ayant réalisé, correctement ou non, ces calculs se sont 
lancés dans le dessin des bâtons.
La référence faite, pour le codage, à une graduation correcte, avec de bon pourcentages, de l'axe 
des ordonnées, a fait compter faux les dessins établis à partir d'une mauvaise réponse au 1°. De là, 
la faiblesse du score, (les pourcentages de réussite étant portés à 26% si l'on acceptait des erreurs 
sur 1 ou 2 bâtons, mais avec toujours de bonnes échelles).
Remarquons que si l'on n'exigeait pas une échelle indiquant des pourcentages, il serait licite de 
fournir des bâtons proportionnels à des pomcentages non calculés, en donnant aux bâtons des lon­
gueurs proportionnelles aux angles au centre des secteur LAU, RA et BUC.
La question Q15-16-17 n'a pas eu beaucoup de succès. Pourtant, la question est simple dès lors que 
l'on sait de quoi il s'agit. Or il y a 60% de non-réponses et la moitié des réponses données sont d'in­
terprétation difficile.
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f Items 015-16-17
Le tableau ci-contre donne les 
effectifs, par âge, d'un club du 
collège.

COMPLETE ce tableau de façon 
à obtenir letableau des dTecUfs 
cumulM crok^nbL

Ages des élèves 11 ans 12 ans 13 ans 14 ans

Nombre d'élèves par âge 3 8 12 2

Ages des élèves U ans 12 ans 13 ans 14 ans

r4AttpS322J 1 11 Æg A/yg j Out.!60C)

TRACE le polygone des effectifs

J

________ >

f-

fs» .MJAW.ÎMW.JÎV

C4AppS323^

<________________________________________

'■ta

Le taux de non-réponses à cette 
question est particulièrement im­
portant (60%). C'est le plus impor­
tant enregistré poiir l'ensemble de 
l'évaluation EVAPM4, (avec de 
façon très voisine le taux de non- 
réponses de Q8...11. Or la question 
est plutôt placée en début de ques­
tionnaire, et les questions sui­
vantes sont largement traitées. On 
ne peut que voir dans ce taux le 
signe d'un rejet massif de la ques­
tion. Pourquoi ce rejet? Serait-ce 
que les collègues auraient fait l'im­
passe sur les statistiques, surtout 
pour la partie non expressément 
citée en "capacités exigibles", ou 
qu'ils les réservent pour les der­
niers jours de juin ?
Pour revenir à la question Q15...17, signalons que le codage était on ne peut plus large; on acceptait 
que la case de gauche soit mal remplie et on exigeait seulement la présence de la suite: 3; 11; 23; 
25.
Parmi les réponses curieuses, citons un "cumul" par colonne :3 + ll;8 +12;12-i-13;2 + 14. 
L'élève avait retenu "qu'on additionnait"... mais quoi ? et avec quelle signification ?
La case de gauche est parfois remplie par "effectifs cumulés croissants" ce qui n'est évidemment 
pas faux mais qui n'explique rien, si bien que seul un réflexe visuel peu jouer pour fournir des résul­
tats corrects alors même qu'on ne saurait pas ce qu'ils signifient (on a vu l'impact de ce réflexe, à 
tort et à travers, pour l'item A 21).
Les autres Copies jonglent avec "au moins" et "au plus" d'une façon qui frise l'aléatoire... Il y a donc 
des gros progrès à faire pour faire comprendre "en ,français" le sens de "effectifs cumulés crois­
sants" (pour les "décroissants" aussi sans doute !)? Sinon, que signifient-ils ?
Si l'on devait retenir uniquement les réussites comportant aussi une case de gauche explicitement et 
correctement remplie il ne resterait que bien peu d'élèves...
Il était quasiment impossible de répondre à la deuxième partie de Q15..17 sans avoir bien répondu à 
la première. Seuls 1/3 environ des élèves qui ont réussi la première partie réussisent aussi la se­
conde. les deux autres tiers (non-réponse ou erreur) sont sans doute désarçonnés par l'expres­
sion "polygone des effectifs..." employée ici.
Un élève a, par exemple, tracé un quadrilatère aux sommets duquel il a marqué les 4 effectifs cu­
mulés croissants.
En acceptant une bonne mise en place du polygone, sans que celui-ci soit pour autant complet et 
correct les taux de réussite ne sont guère plus importants que pour un polygone complet et correct : 
11% au lieu de 7%).

Conclusion générale pour ce thème
Les élèves semblent trop souvent déroutés par le vocabulaire propre à cette partie du programme. Si 
on la leur a proposée, ce qui risque de n'être pas toujours le cas, l'a-t-on fait en insistant assez sur la 
signification de ce vocabulaire ? en le rendant familier à l'élève à travers de nombreuses situations ? 
en l'explicitant ?
Et, dès que ce vocabulaire les déroute, les élèves en viennent à perdre le sens des choses et ne sa­
vent même plus répondre correctement à des questions qui, formulées en langage familier, leur pa­
raîtraient très faciles.
Enfin, la notion de pourcentage n'est pas encore assez solide : pourcentage "de quoi" ? (par 
exemple dans un diagramme circulaire). .
Partout l'auto-contrôle, avec analyse critique de ses propres réponses, reste trop souvent défaillant.
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Thèmes classés par ordre des 
réussites moyennes

A titre indicatif, on peut proposer un taux de réussite moyen calculé par thème, sur 
les nouvelles "compétences exigibles” de quatrième.
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 quatrième. 
Ces taux seraient bien sûr plus élevés si l’on avait pris en considération les 
compétences de sixième et de cinquième, dont certaines ont été évaluées en 
quatrième, et qui, de toutes façons restent "exigibles en quatrième”

Thème N: Les Nombres.

Thème C: Tracés Géométriques. 

Thème S: Statistiques.

Thème V; Aires - Volumes(*) 

Thème D: Déduction.

Thème P; Proportionnalité. 

Thème A; Calcul littéral.

Thème C; Transformations. 

Thème E: Espace.(*)

60%

57%

42%

42%

39%

37%

35%

32%

28%

(*): résultat peu significatif: trop peu de questions et de compétences concernées
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Chapitre 3 : Le contexte et 
l'opinion des enseignants

La fiche de recueil des résultats 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 88-89, l'enseignement des mathématiques en quatrième.

Le questionnaire destiné aux professeurs reprend et améliore (à notre avis), les questionnaires 
d'EVAPMô et d’EVAPMS.Les résultats présentés ci-dessous sont calculés à partir de deux 
échantillons distincts: un échantillon de 400 professeurs et de leurs 400 classes totalisant 10 000 
élèves (on a pris au hasard une classe par professeur dans le cas de collègues qui avaient plusieurs 
classes de quatrième), et un échantillon de 1600 élèves pris dans 1600 classes différentes Ces 
échantillons sont prélevé sur notre population, dont il convient de rappeler qu'il n'est pas certain 
qu'elle puisse être, elle même, considérée comme un échantillon représentatif de l'ensemble des 
élèves et des classes de quatrième.

Dans notre population, contrairement à ce qui se 
passait en cinquième, ce sont les filles qui sont légèrement 
plus nombreuses que les garçons. Cette différence, qui ici 
n’est sans doute pas très significative, va dans le sens des 
statistiques nationales (plus de garçons que de filles quittent 
le collège en fin de cinquième).

SEXE

GARÇONS 49,72%

FILLES 50,03%

Le taux d'élèves qui nous sont signalés comme étant en cours de redoublement de quatrième 
est de 4,5%. Il était, pour l'ensemble du pays dé 8,1% en 83-84., Il est possible que tous les 
collègues 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, n faut aussi noter que les conseils de classe proposent 
le redoublement à 13% des élèves, mais cet avis n’est pas toujours suivi. Le taux d’élèves signalés 
comme étant en cours de redoublement était de 14,8% en cinquième, mais chacun sait que les 
redoublements de quatrième sont nettement moins fréquents que ceux de cinquième.

Les statistiques qui précèdent, comme celles qui suivent ne semblent pas distinguer 
particulièrement notre population. En première approximation nous considérerons donc qu'elle 
représente correctement la population qui nous intéresse, (en fait, nous devrions dire "les 
populations": celle des classes, celle des professeurs et celle des élèves), nous réservant de faire pour 
les enquêtes à venir des contrôles plus précis de la représentativité des sous-populations étudiées.

Statistiques concernant les classes et les élèves
Le tableau ci-dessous regroupe quelques statistiques concernant les classes. Le nombre 

d’heures de mathématiques est très généralement de 4, ce qui correspond à l’horaire officiel.

nombre moyen d'heures d'enseignement de mathématiques 4,04
écart type 0,21

nombre moyen d'élèves par classe 24,84
écart type 3,54

Pourcentage d'élèves nés en 1975 ("âge normal") | 55,0%
Pourcentage d'élèves admis en troisième de collège | 85,5%

Moyenne des moyennes annuelles des-élèves 10,54
■ Ecart type des moyennes annuelles des élèves 3,24

Moyenne des moyennes annuelles des classes 10,43
Ecart type des moyennes annuelles des classes 1,58

Pourcentage de redoublants (de quatrième) | 4,5%
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Le nombre d'élèves par classes reste en moyenne voisin de 25, mais on dénombre plus de 
25% de classes ayant 28 élèves ou plus, et 7% de classes ayant 30 ou 31 élèves.(voir Thistogramme) 
D'autre part, il y a environ 8% des classes qui comptent moins de 20 élèves Comme en cinquième, 
on remarque que les classes les moins nombreuses sont aussi celles où la moyenne d'âge est la plus 
élevée et où il y a le plus de redoublants. D'une façon générale, tout indique que la constitution de 
classes hétérogènes n'est pas la pratique la plus répandue.

Contrairement à ce qui se passait en cinquième, "l'âge normal" (né en 75), est redevenu la 
règle. Une partie des élèves “en retard” a en effet quitté le collège en fin de cinquième. Il y a 
cependant .environ 40% des élèves de quatrième de collège qui ont au moins un an de retard.

La moyenne annuelle de mathématiques des classes est d’environ 10,5, soit du même ordre 
que celle observée en cinquième. Ce qui continue à montrer que notre discipline n'est peut-être pas 
aussi sélective ou "matraquante" que certains veulent bien le dire.

Pourcentage 
des classes

25% --

20% - -

15% - -

Année de naissance
Année de 
naissance

Pourcentage pourcentages
cumulés

72 0,7% 100%
73 12,0% 99,2%
74 29,2% 87,1%
75 55,0% 58%
76 2,8% 2,9%
77 0,1% 0,1%

10%

5%_.

^ STÎ tn c»* Ov ^*7 fsj fs| Cji en^VOOOOCS ^siooo
Nombre d'élèves par classe

Avis du conseil de classe
Troisième de collège 85,5%

LEP 0,5%
Redoublement 13%

C.P.A. 0,8%
Vie active 0,1”
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Résultats et analyse des réponses au 
questionnaire destiné aux professeurs

(voir en annexe le questionnaire complet).
Résultats calculés sur un échantillon de 400 professeiirs, ce qui, pour les pourcentages, assure des 
intervalles de confiance d’amplitude 5% au seuil de 95%.

I) Contexte de travail
Combien de classes de quatrième avez-vous en 88-89 (en mathématiques) ?

Nombre de classes 1 2 3 >3

Pourcentage 68% 29% 02% 01%

Pour ces classes, existe-t-il des structures de travail particulières ? 
(groupes de niveau, de soutien, d'approfondissement, etc...)?

I QUI I 2Ô^ NON I 78%~|

Non réponse | 02%"

SI OUI, pouvez-vous préciser ?

Le pourcentage de professeurs enseignant dans deux classes, ou dans trois classes, a 
sensiblement baissé par rapport à EVAPM5; par contre il y a beaucoup plus de professeurs qui ont 
une seule classe de quatrième. Les classes de quatrième semblent donc avoir été davantage réparties 
entre les collègues du collège que les classes de cinquième; le nouveau programme à enseigner en 
quatrième incitait peut-être à une certaine prudence.

Les structures de travail particulières (groupes de niveau, de soutien, etc ...) semblent très 
nettement en baisse pour la classe de quatrième: ces structures existent dans 20% des classes, contre 
46% en classe de cinquième. Elles consistent principalement en groupes de soutien (cité par 7% des 
enseignants), groupes de niveaux (4%), dédoublements (2% ). On ne peut malheureusement pas 
savoir si ces structures particulières n'existent plus dans l'établissement, ou si elles ont été jugés 
moins nécessaires en quatrième.

II) Les nouveaux programmes de quatrième.
Avez-vous reçu la brochure "Compléments aux programmes et Instructions" ?

rgur 87% I NON \2%~\

Non réponse I 62%~[

L'utilisez-vous pour préparer vos cours ?
I Jamais | 06% | | Rarement |30% Souvent |55% |

Non réponse | 09%

pour préparer vos contrôles ?
I Jamais 117% j |Rarement|36 % ISouvent |39%

I Nonréponæ I 09% I

Non, nous n'atteindrons pas les 100% cette année; le pourcentage d'enseignants ayant reçu les 
"Compléments aux programmes et Instructions" qui avait déjà baissé de la sixième à la cinquième, 
continue à baisser. L'utilisation de cette brochure pour la préparation des cours ou des contrôles est à 
peu près stable; toutefois, un professeur sur six ne s'en sert jamais pour préparer ses contrôles: il 
connaît sans doute les "compétences exigibles" par cœur!
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A votre avis, le changement concerne
les contenus

I Pas du tout I 00% 1 I Un peu 111%

les méthodes
I Pas du tout I 01% ] I Un peu |08%

I Moyennement | 44%

I Moyennement | 31%

Beaucoup |43% I
Non réponse 03%~1

Beaucoup |58% |
Non réponse | 03%~1

Comme l'an dernier en cinquième, les collègues de quatrième ont le sentiment que les 
contenus, et surtout les méthodes, ont changé. En ce qui concerne les méthodes, il serait intéressant 
de mieux savoir comment se manifeste ce changement. Notre enquête sur cette question est 
insuffisante. On peut faire l’hypothèse que la part d’activité laissée â l’élève est plus grande que par le 
passé, que les séances de cours plus ou moins magistral sont en diminution...Il reste cependant à 
savoir comment se fait l’” institutionnlisation” des connaissances.

Dans l'ensemble, et par rapport aux anciens programmes, 
les nouveaux programmes de quatrième vous semblent :

\ Moins satisfaisants | 06% I Egalement satisfaisants 120% |Plus satisfaisants|699^

I Non réponse | 05% |

Les deux-tiers des professeurs de quatrième jugent ces programmes plus satisfaisants; notons 
toutefois que les "non satisfaits" semblent légèrement plus nombreux que pour EVAPM5 ( 6% au lieu 
de 3% dans nos échantillons).. En fait, si la satisfaction est globale, beaucoup de collègues se 
plaignent de la longueur ou de la “lourdeur’’ du programme (voir chapitrel).

Comme professeur, vous avez le sentiment qu'ils vous apportent :
[Moins de contraintes 108% | [Des contraintes égales [71% j |Plus de contraintes [18% j

Comme professeur, vous pensez que leur enseignement est :

Non réponse [ 03% [

[ Moins difficile [ 25% [ [Egalement difficile [63% [ Plus difficile [11% [

Pour les élèves vous pensez que leur assimilation est

Non réponse [ 02% [

[ Moins difficile [45% [ [Egalement difficile [49% [ [Plus difficile 05% [

[ Non réponse [ 02% [

Pour les enseignants, les nouveaux programmes sont aussi contraignants et aussi difficiles à 
enseigner que les anciens; ce sont ces réponses qui l'emportent nettement .Près de la moitié des 
professeurs Jugent ces programmes moins difficiles pour les élèves; ceux qui les trouvent plus 
difficiles sont encore moins nombreux qu'en cinquième .

On a souvent parlé de la "rupture" qui existait, en mathématiques, lors du passage de la 
cinquième à la quatrième. A votre avis, cette rupture:

[N’existe plusj 06% j [Est atténuée [60^ [Est restée la même [ 29% [ | S’est aggravée [02%

[ Non réponse [ 03^

Les enseignants estiment donc que la rupture entre cinquième et quatrième existe toujours, 
mais qu'elle s'est plutôt atténuée; 2% seulement pensent que la rupture s'est aggravée.

Si vous pensez que la rupture subsiste, pouvez vous préciser sur quels points.... 
__________________________________________ 38% des professeurs répondent à cette question.

Les points cités le plus souvent sont l'initiation au raisonnement déductif et le calcul littéral. 
Ainsi, près des trois-quart des collègues qui répondent citent les problèmes liés à l’apprentissage de là
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démonstration comme cause essentielle de rupture La longueur du programme est également cité 
comme étarü peu favorable à la continuité.
Dites ce que vous pensez des points suivants en ce qui concerne

LES DIFnaJLTES POUR LES ELEVES 
Numérotez de 1 à 8 les rubriques Ci-dessous selon l'ordre de difficulté que vous leur

attribuez (1 étant la plus impKDitante, 8 la moins importante
Le tableau indique, par exemple, que 75% des enseignants citent l’initiation au raisonnement 

déductif comme le point le plus difficile, et que 48% citent l’organisation et la gestion de données en 
7ème ou 8 ème place.

Ordre de difficulté attribué

1 2 3 4 5 6 7 8
Initiation au raisonnement déductif 75% 15% 04% 02% 02% 01% 01% 01%

Calcul littéral 09% 33% 19% 12% 10% 06% 07% 01%
Géométrie de l'espace 11% 22% 21% 16% 12% 08% 06% 01%

Géométrie plane: Transformations 01% 10% 18% 22% 18% 11% 11% 05%
Géométrie plane: sauf transformations 01% 12% 15% 21% 18% 17% 09% 04%

Aires et volumes 00% 01% 04% 10% 19% 19% 28% 16%
Calcul numérique 01% 03% 08% 09% 10% 20% 16% 31%

Organisation et gestion de données 01% 02% 09% 10% 10% 16% 18% 30%
De façon moins précise mais plus firappante:

Ordre de difficulté attribué
2 3 4 5 6 7

-J III
1 r; iilili

iiii»
iili

i iiiipii r

[ 1 1 ™lJ . i

Initiation au raisonnement déductif 
Calcul littéral 

Géométrie de l'espace 
Géométrie plane: transformations 

Géométrie plane, sauf transformations 
Aires et volumes 

Calcul numérique 
Organisation et gestion de données

Ce graphique "en couleurs", montre bien que l'initiation au raisonnement déductif est le 
problème numéro un, cité en premier par trois professeurs sur quatre. Les autres répànses sont 
beaucoup plus éparpillées. La seconde difficulté relevée est relative au calcul littéral. Celui-ci 
s’oppose nettement au calcul numérique. Cette impression est largement corroborée par les résultats 
des élèves.
l'IMPORTANCE QUE VOUS LEUR ATTRIBUEZ
Numérotez de 1 à 8 les rubriques ci-dessous selon l'ordre d'importance que vous leur attribuez (1 
étant la plus imjwrtante, 8 la moins importante

Ordre d’importance attribué

1 2 3 4 5 6 7 8

Initiation au raisonnement déductif 56% 10% 12% 06% 06% 02% 01% 02%
Calcul numérique 28% 25% 15% 11% 07% 04% 03% 02%

Calcul littéral 08% 27% 18% 18% 10% 06% 05% 03%
Géométrie plane: sauf transformations 05% 18% 23% 24% 13% 05% 03% 01%

Géométrie plane: Transformations 02% 07% 15% 18% 23% 12% 10% 07%
Géométrie de l'espace 01% 02% 04% 07% 12% 20% 23% 23%

Organisation et gestion de données .01% 05% 05% 08% 12% 18% 18% 26%
Aires et volumes 00% 02% 03% 06% 10% 23% 25% 25%
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De façon moins précise mais plus frappante:
I Non réponse | 03% I

Ordre d'importance attribué 
1 2 3 4 5 6 7 8

Initiation au raisonnement déductif 
Calcul numérique 

Calcul littéral 
Géométrie plane, sauf transformations 

Géométrie plane: transformations 
Géométrie de l'espace 

Organisation et gestion de doimées 
Aires et volumes

E—

...

j WM
, j ' r—

TTW-
■iilili

L'initiation au raisonnement déductif est considéré comme la partie la plus importante du 
programme par plus de la moitié des enseignants de l’échantillon .Le calcul numérique, considéré 
comme peu difficile à la question précédente, figure aux 3 premières places pour les 213 des 
professeurs .
Regrettez-vous l'absence de certaines rubriques dans ce programme?

I OUI 20% NON I 77%~

I Non réponse | 03% |

Si OUI, lesquelles
11% des professeurs répondent à cette question.

Quatre professeurs sur cinq n'ont pas de regret particulier. Les regrets cités le plus souvent 
concernent l'arithmétique (une quinzaine de fois), arithmétique qui était déjà regrettée en Sème, et les 
identités remarquables ( 8 fois ).

III) Formation et méthodes pédagogiques
Dans votre établissement, existe-t-il une concertation concernant les nouveaux programmes de 
quatrième ?

I QUI I 52~^ PNON I 45%~|

I Non réponse | 03% I

SI OUI, s'agit-il d'une concertation

I PONCTUELLE I 25% I I REGULIERE I 27%'~|

I Non réponse I 48% I
La concertation est en baisse sensible (70 % en Sème, au lieu deS2 % en 4è); finalement, on 

peut déduire des chiffres précédents, que la concertation n'est régulière que pour un quart des 
enseignants.

Travaillez-vous régulièrement avec des collègues d'autres disciplines ?

I NON I 79% IOUI I 15%
Non réponse | 05%~|

Le travail pluridisciplinaire est toujours aussi marginal.

Au niveau de la classe de quatrième, travaillez-vous régulièrement avec d'autres collègues de 
mathématiques pour ?
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- une progression commune des cours ? 

QUI I 58% NON 1 40%~1

- des devoirs communs ?
I Non réponse ~Ô2% j

I OUI I siW I NON I 4670 I

I Non réponse | 03% |

Il est mpeu étonnant que 58 % des collègues travaillent régulièrement pour une progression 
commune des cours, alors qu'un quart seulement se concertent régulièrement (voir plus haut). On 
peut remarquer une très grande stcüjilité des résultats par rapport à EVAPM 5.

- élaborer des activités pour les élèves

OUI I 28%~1

- autres ?..(préciser)

I NON I 69^

______________I Non réponse I 03% |

08% des professeurs répondent à cette question.

Peu d'enseignants se concertent pour élaborer des activités en commun .On peut constater 
que le pourcentage de "oui" est en baisse constante (47% en 6è, 35% en 5è, et 28 % en 4è . Les 
autres réponses données font surtout allusion à des devoirs communs, ou à des échanges de devoirs ; 
parfois, il y a une concertation régulière qui ne concerne pas tous les collègues de 4ème ("un 
collègue" ou "des professeurs de 4ème").

Les instructions parlent de "situations créant un problème dont la solution fera intervenir des outils" 
Utilisez-vous de telles situations ?

I OUI I 92^ I NON I 07^

I Non réponse | 01% |

Là, par contre, le pourcentage de "oui" augmente régulièrement : 72% en sixième, 79% en 
cinquième et 92% en quatrième .

Si OUI, comment les utilisez-vous ?
Vous les utilisez Systémati­

quement PARFOIS
De temps - 
en temps JAMAIS

Pour"démarrer" une acquisition 36% 45% 11% 01%

Pour faire mémoriser une notion 05% 33% 31% 17%

Comme exercice d'entraînement 10% 44% 30% 06%

Comme contrôle des connaissances 04% 28% 28% 27%

On est passé de trois modalités de réponses en cinquième, à quatre en quatrième.Ceci pour 
éviter le refuge des indécis dans la case médiane Ori retrouve à peu près les mêmes taux que l’an 
dernier en ce qui concerne V utilisation préférentielle des situations ..’’pour démarrer une acquisition”.

Quel fonctionnement pédagogique utilisez-vous ?
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Systémati­
quement PARFOIS

De temps - 
en temps JAMAIS

Collectif 39% 35% 13% 05%

Par petits groupes 03% 33% 26% 27%

Individuel 18% 41% 23% 11%

I Non réponse | 06% I
II est difficile de faire des comparaisons avec les résultats de EVAPM 5, car les titres des 

colonnes ont été modifiés, mais on peut constater que les pratiques pédagogiques restent très 
traditionnelles : un quart des collègues ne font jamais travailler les élèves par petits groupes, 39% 
pratiquent systématiquement le travail collectif ( 18% pratiquaient "toujours" le travail collectif en 
cinquième).
Quel 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 01% 17% 76% 03% 00%

Travaux numériques 01% 37% 59% 01% 00%

Gestion de données 86% 10% 00% 00% 00%

Non réponse I
Il semble donc que la majorité des professeurs de 4è ait consacré environ la moitié du 

temps(ou un peu plus) à la géométrie, un peu moins aux travaux numériques et peu de temps à 
"gestion de données" . .

IV) Auxiliaires pédagogiques
Manuels. Vos élèves ont-ils un manuel?

I QUI 99% I NON I OÔ^
r Non réponse 01% I

SI OUI, lequel ? (entourer le numéro correspondant)
Quatrième Rappel

Sème
Rappel
6ème

BORDAS ( Durrande) 07% 07% 05%
ARMAND COLIN (Acti-Math) 00% ,02% 07%
DELAGRAVE (Evariste) 00% 01% 07%
HATIER (Pythagore) 43^ 58% 40%
ISTRA (Mistral) 04% 01% 07%
NATHAN (Transmath) 22% 03%(*) 07%
CEDIC-NATHAN (Deledic-Lassave) 05% 07% 09%
DIDIER (IREM de Lorraine) 03% 03%(*)
HACHETTE (Terracher-Vinrich) 03% 05%(*) 07%(*)
ISTRA (IREM de Strasbourg) 09% 07% 06%
MAGNARD (Nombres et Formes) 03% 08% 14%
AUTRE 01% 01% 07%

Les astérisques signalent des changements d’auteurs depuis la sicxième.
On peut constater sur ce tableau que le livre de HATIER a trouvé un concurrent sérieux 

(Transmath de chez NATHAN ) qui a été choisi par presque un quart des collègues de l'échantillon 
de EVAPM 4, ce qui a fait passer Pythagore en dessous de la barre des 50% . Rappelons qu’il s’agit 
là des choix d'un échantillon de professeurs participant à EVAPM 4 . Ces statistiques ne 
correspondent peut-être pas exactement aux ventes réelles des éditeurs.
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Etes-vous satisfait de ce manuel ?
I OUI I I NON I \6%~\

r Non réponse 05% |

SI NON, Pourquoi ?
18% des professeurs répondent à cette question.

Comment vos élèves utilisent-ils ce manuel ?

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
81% 16%
91% 06%
30% 50%
42% 13%

A LA MAISON.
OUI NON
41% 38%
97% 01%
64% 25%
56% 29%

On peut remarquer que le manuel est surtout utilisé pour fournir des énoncés d'exercices 
d'entraînement ( en classe et à la maison ), ou des situations introduisant une notion ( surtout en 
classe) . Il sert également à fournir des thèmes de recherche à effectuer à la maison . On peut 
également remarquer que le livre peut également servir, à la maison, de support pour mémoriser les 
savoir et savoir-faire (près de 2 professeurs sur 3 !) ; cette utilisation était beaucoup moins fréquente 
en Sème. Il semble donc que, en 4ème, le livre devienne la "mémoire" du cours de mathématiques .

Pour les professeurs non satisfaits de leur manuel, les critiques portent surtout sur les 
exercices ( environ la moitié des cas :ils sont trop difficiles, ou le livre manque d'exercices faciles), 
sur les activités introduisant une notion ( peu motivantes, peu satisfaisantes, ...) ou sur "le cours" 
(dépassement du programme) . On rejoint bien ainsi les remarques concernant l'utilisation du manuel

Utilisez-vous d'autres manuels pour la préparation de vos cours?

OUI I 82% NON I 17%~|

Utilisez-vous d'autres manuels pour choisir des activités et des exercices ?
Non réponse | 0r%~|

I QUI I %9%

Utilisez-vous des fiches individuelles d'exercices ?

I OUI I 32^

NON I 11%~1

I Non réponse | 01% |

["NON I 66% I
I Non réponse | 03% |

71 % des professeurs de Sème déclaraient utiliser des fiches individuelles d'exercices ; cette 
pratique semble avoir presque disparu en 4ème ;

Calculatrices
Vos élèves utilisent-ils des calculatrices scientifiques en classe ?

I OUI I 96^ I NON I 03^

I Non réponse | 02% |
Avez- vous imposé un type particulier de calculatrice à tous vos élèves?

I OUI I 13%~\ I NON I 86%~]

I Non réponse | 01% 1
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Si non, le fait que tous vos élèves ne possèdent pas le même modèle vous pose-t-il des problèmes?

[WN I 59% IOUI I 28%

Non réponse | 14%

Les calculatrices sont-elles utilisées pour faire des travaux de recherche ?

I OUI I 83^ NON I 14%

I Non réponse ~Ô3% |

pour les contrôles écrits.

I ÔUI I 90% I NON I 07%~l

I Non réponse 04%

Y-a-t-il eu des séances d'apprentissage à Tutilisation des calculatrices ?

I OUI I 76% I NON I 22%

I Non réponse | 02% |

Il reste encore environ 3% de professeurs "irréductibles" qui ne font pas utiliser des 
calculatrices en classe , contrairement aux instructions officielles de 4ème. Par contre, on peut 
remarquer que les élèves de 4èmefontplus souvent leurs contrôles avec la calculatrice qu'en Sème 
(60% de "oui" en 5è, contre 90 % en 4è).

Salle informatique
Dans cette rubrique, N désigne le nombre d'heures pendant lesquelles vous avez utilisé la salle 
informatique avec votre classe de quatrième.
Par exemple, une heure par semaine s'écrirait : 18<N<36 
Si vous avez plusieurs classes de quatrième, faire une moyenne

N = 0 N <15 15 < N < 18 18 < N <36 N > 36
74% 22% 03% 03% 01%

I Non réponse | 02% 1

Pratiquement, 3 professeurs sur 4 ne sont jamais allés dans la salle informatique avec leur 
classe de 4èmeLa non-utilisdtion de cette salle est en hausse constante depuis EVAPM 6.

V) Participation aux opérations d'évaluation de l'APMEP.
Vous participez cette année à l'opération évaluation fin de 4ème de l'APMEP.
L'an dernier, aviez-vous participé participé à l'opération fin de Sème?

I OUI I 28% NON 71%

Non réponse | 019^1

Cette année, comment votre participation a-t-elle été décidée ?
Sur votre propre initiative (suite opération 6ème ou presse APMEP) ?

I QUI I 41%~|

Suggestion de collègues de votre établissement ?

I NON I 39%~\

~Non réponse | 02%~|
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OUI I 61%~1

Suggestion de collègues d'autres établissement ?

roui I 03%

Suggestion de l'équipe administrative ?

I OUI I 05%"

NON I 23%

Non réponse 16% |

I NON I 64%~l

rNon réponse | 33%~|

NON I 639^1

I Non réponse | 31%

Autre ? (préciser)
04% des professeurs répondent à cette question.

Ces résultats montrent une très grande stabilité par rapport à l'année dernière ; on peut 
toutefois remarquer une hausse, qui semble significative, de la suggestion de l'équipe administrative, 
qui passe de 1 % à5 % ; cette augmentation est peut-être due à la lettre envoyée par l'A.P.M.E.P. 
dans tous les établissements .

Dans quels buts ? |
Comparer votre classe à un échantillon national

I OUI I 61% I
II

Faire un devoir commun dans votre établissement

I QUI I

NON I 25%"

I Non réponse | 14% |

I NON I S9W~\

Non réponse | 20%

Par militantisme

I OUI I 17% I NON I 60^

Non réponse | 23%~|

Pour connaître les taux de réussite aux compétences exigibles 
(en vue d'une modification de l'apprentissage)

I OUI I S9W~\ I NON I 05^

Non réponse | 06% |

Pour proposer aux élèves une évaluation externe (à la classe)

I OUI I 1%%^ I NON I 13% I

I Non réponse I 07% |

Pour proposer aux professeurs une situation externe (au professeur)

I OUI I 57“^ I NON I 25^

r~Non réponse | 18%~i
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Pour établir un bilan annuel

rom I 56% I NON I 33%~l

I Non réponse | 11% |
Autres raisons : préciser.

04% des professeurs répondent à cette question.
Les motivations des collègues sont pratiquement identiques à celles de Van dernier: il s'agit 

de recourir à une "évaluation externe" ; dans les "autres réponses", plusieurs signalent ( ou 
rappellent) la possibilité de tester les nouveaux programmes .

Votre évaluation de l'évaluation.
En prenant en compte l'ensemble des huit questionnaires destinés aux élèves.
Quelle est la question que vous supprimeriez s'il fallait en supprimer 
une?
Répondez en utilisant les codes questionnaires - items (ex: B17 ..)

42% des professeurs répondent à cette question.
C'est le dernier exercice du questionnaire N ( démonstration d'arithmétique ) qui a été le plus 

souvent rejeté : 48 fois Les 2 questions qui viennent ensuite sont :la question de statistique du 
questionnaire Q, item 15 à 17 (10 fois), et le calcul de coordonnées de milieu , Questionnaire D 
items 29 et 30 (9 fois) Les items 1 et 2 du questionnaire C, et les items 15 à 20 du questionnaire P 
ont été également rejetés 6 fois.

Quelle est la question qui vous a le plus étonné(e)?

29% des professeurs répondent à cette question.

Pourquoi ?
27% des professeurs répondent à cette question.

Là aussi, la question de statistique du questionnaire N arrive largement en tête, avec 35 
"citations" ; cette question est jugée beaucoup trop difficile, surtout en temps limité, L'exercice sur les 
valeurs de A + 13 (questionnaire P, items 15 à 20) a obtenu 11 citations : il est jugé parfois original, 
inhabituel, mais intéressant ; certains le trouvent difficile . Le calcul de coordonnées de milieu ( 
questionnaire D, items 29 et 30) a obtenu 6 suffrages : 3 collègues pensaient que cet exercice n'était 
pas au programme !

Quelle est la question que vous souhaiteriez ajouter?

Sur quoi porterait-elle ?
15% des professeurs répondent à cette question.

Si vous le voulez bien, rédigez cette question (telle que vous auriez souhaité 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.

Les suggestions faites concernent surtout des exercices qui ne figuraient que dans un 
questionnaire (exemple : utilisation du cosinus) ou deux ( calculs littéraux ).

Diriez-vous que notre évaluation manifeste, à l'égard des connaissances des élèves de 
quatrième, des exigences

I Très insuffisantes 100% | | Insuffisantes 100%

Pensez-vous utiliser ultérieurement les questionnaires élèves dans vos classes?

Correcte |85^ [Excessives 103 % |

réponse I 11% I
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I QUI I 85% NON 04%

Non réponse | 12%
Les exigences demandées apparaissent donc comme correctes pour la très grande majorité 

des collègues . 3 % seulement les jugent excessives .
Les collègues ont presque tous l'intention de réutiliser ces questionnaires plus tard .Il faut 

rappeler que certains exercices ne correspondent pas à des capacités exigibles en 4ème:Ils figuraient 
dans les questionnaires complémentaires à titre indicatif ( pour voir !), ou pour établir des 
comparaisons avec des évaluations antérieures ; ils ne doivent pas devenir une référence.
Quelle suggestion feriez-vous pour améliorer nos évaluations?

20% des professeurs répondent à cette question.
Les remarques faites à ce sujet concernent notamment la longueur (jugée parfois excessive) 

de certains questionnaires, et leur difficulté . L'équilibre entre les tests (longueur, répartition des 
thèmes) est souhaité au niveau de la conception , mais des différences sont presque inévitables à 
l'arrivée ; ce n'est pas vraiment gênant pour évaluer les programmes, mais cela peut l'être si 
l'évaluation est utlisée comme un test de fin d'année pour les élèves .

Quelques extraits des remarques faites par les enseignants à propos de la rupture. 
Inventaire à la Prévert (suite..)

/Ibsirafion : mise en équation -moins de mécanisation p/us de retiexion 
Aigèbre et pius paticuiièrement puissance - géométrie et les démonstrations

Autonomie dans le travail
Beaucoup plus de notions nouvelles en dème que dans les classes précédentes 

Calcul algébrique et raisonnement déductif- 
Calcul sur les puisances 

Calcul sur les relatifs
Calculs avec relatifs, avec fraction, raisonnement 

Calculs numériques mal assimilés pour l’entrée en dème 
Comprehension du texte - raisonnement 

Démarche déductive -rapidité d’exécution 
Démarrage des puissances en Héme - calculs littéral 

Démonstration - partie géométrie beaucoup trop lourde 
Démonstration, les transformations 

Démonstration, rigueur
Difficulté de lecture de l’écrit, d’attention soutenue et à moyen terme 

Difficulté en raisonnement logique (géométrie) et en algèbre 
Difficulté sur l’étude du cosinus - de pythagore - des fonctions linéaires

Difficultés de raisonnement
Données et conclusion dans une démonstration. Rapport de proJection orthogonale 

Dn ce qui concerne la vitesse de travail demandée aux élèves 
Géométrie, introduction du raisonnement déductif 
Initiation à la démonstration et calcul algébrique 

Initiation au raisonnement déductif 
Initiation au raisonnement déductif et redaction de la solution 

Insuffisance de concertation entre profs 
Justification et raisonnement 

Justifications, démonstration en particulier en géométrie 
La quantité de notions à acquérir

La quantité de thèmes à aborder -le calcul algébrique -l’initiation à la démonstration 
La rupture est plus liée aux élèves qu’au contenu de l’enseignement en 4ème 

Le programme de 4ème est très long
Le programme de 5ème est trop allégé par rapport au programme de Hème qui est Lrop long

Le programme est tou Jours aussi chargé
Le programme reste trop lourd. Il faut donc passer trop vite sur les notions nouvelles 

Le raisonnement reste toujours aussi difficile 
Lecture d’un énoncé-' rédaction d’un problème- réflexion-utilisation intelligente' de la

machine
Les démonstration, raisonnement, problèmes concrets 

Les élèves qui ne parviennent pas à raisonner, ont tou Jours autant de difficultés 
Les élèves savent mieux tracer mains ne savent pas s’exprimer
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Alanque de bases des élèves -nécessite maîtrise des connaissances 
Manque de travail personnel des élèves, oubli de ce qui a été fait en b/5ème

Mise en équation
Mise en forme des raisonnements 

Nombres relatifs, calcul algébrique, démonstration 
On demande aux élèves de démontrer alors qu’on ne le fait pas en 5ème 

Ont pas l'habitude du raisonnement et de l'abstrait 
Passage de l'expérimentation à la démonstration 

Passage de la simple constatation sur des exemples à la preuve 
Problème pour la rédaction des exercies de géométrie (proJection-rotation) 

Programme très exigent en géométrie 
Programme trop long 

Programme trop long, trop dense 
ProJections, cosinus, statistiques

Quantité de travail demandée pour assimiler un programme plus copieux et plus abstrait 
Raisonnement : justification par l'utilisation de théorèmes, définitions 

Rédaction d'une démonstration (argumentation logique)
Rupture entre constatation 5è déductions Pè -beaucoup de problèmes avec des lettres

(abstraction)
Si les mécanismes opératoires sont moyennement assimilés alors le choc est plus grand 

Travail personnel - révision de résultats antérieurs 
Trop d'acquisition demandées et d'approfondissement ■

Trop de points à traiter + l'apprentissage de la démonstration
Démonstration 
Calcul littéral

Démonstration en géométrie 
Raisonnement déductif 

Raisonnement en géométrie 
Géométrie 

Raisonnement 
Calcul numérique
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Chapitre 4 - Etudes particulières
Nous avions pris l'habitude de placer dans ce chapitre des études particulières qui 

constituaient des prolongements ou des retombées de l'évaluation générale. Cette année, nous 
avons intégré les analyses issues de la passation des questionnaires thème dans le chapitre 2 
(Le savoir des élèves).

En ce qui concerne le suivi de l'évolution des capacités de élèves et les comparaisons 
avec d'aùtres enquêtes, nous n'avons pas trouvé d'enquête comparable au niveau quatrième. 
L'enquête internationale de l'IEA, est faite au niveau quatrième, mais les épreuves sont 
entièrement en Q.C.M et les comparaisons sont très difficiles.

Des comparaisons ont pu être faites avec des résultats enregistrés au cours 
d'enquêtes portant sur les niveaux cinquième et troisième. Il s'agit bien sûr des enquêtes de 
l'APMEP, mais aussi des études du SPRESE. De telles comparaisons sont faites ou peuvent 
être faites tout au long du chapitre 2.

n nous a paru intéressant, après trois années d'observation, de présenter dans cette 
brochure une étude concernant la question des "compétences exigibles". Cette étude reprend 
et complète au niveau quatrième une communication faite à la 41ème rencontre CIEAEM 
(Bruxelles - Août 89) sous le titre:

Est-il possible? est-il souhaitable? de spécifier 
les "compétences" attendues en fin de formation. 

Le cas de l'enseignement des mathématiques

Réflexions à partir d'un cas particulier:
celui des nouveaux programmes Français du collège.

A partir de la rentrée 86, un nouveau programme de mathématiques a été mis en 
place dans les collèges français.(86/87 pour la classe de sixième, 87/88 pour la classe de cin­
quième, etc...). Jusqu'à présent, les programmes étaient libellés en terme de contenus à en­
seigner, accompagnés éventuellemnt de considérations générales relatives aux buts et aux ob­
jectifs généraux. Ces programmes décrivaient davantage le comportement attendu de 
l'enseignant (tout en s'en défendant) que celui de l'élève. Tout au plus trouvait-on des phrases 
telles que "le programme énumère les notions que les élèves doivent avoir comprises et savoir 
utiliser". Pour la première fois, les nouveaux programmes sont accompagnés de listes offi­
cielles, et donc réglementaires, de comportements spécifiques attendus des élèves. Ces listes 
sont présentées sous le nom de "compétences exigibles".

Par exemple, le lecteur de cette brochure trouvera la listre des "compétences exigi­
bles de quatrième" pages 18 à 22.

En fait, pour chaque niveau scolaire, la liste des "compétences exigibles" contient 
une centaine d'objectifs ainsi spécifiés. On le voit, ces "compétences" sont repérées sur l'axe 
des contenus et pas du tout sur celui de l'insmimentation mentale Les variables de situa­
tion, qui organiseront en fait les tâches auquelles les élèves seront soumis, ne sont pas évo­
quées et il semblerait que l'on fasse l'hypothèse d'une correspondance biunivoque entre de 
telles "compétences" et les tâches susceptibles d'en rendre compte.
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Pourquoi préciser ainsi les attentes?
Quelles raisons ont-elles conduit les auteurs de programmes à chercher à préciser 

ainsi, dans le détail, ce que les élèves devraient être capables de faire à la fin de chaque année 
scolaire?

Les raisons (qui ne sont pas clairement énoncées) sont sans doute multiples:
- Prise en compte officielle, et tardive, du courant "technologie des objectifs".
Ce courant est à l'origine de nombreuse pratiques d'enseignement ou d'évaluation qui se 
réfèrent à des listes d'objectifs plus ou moins opérationnels. Ces listes, étant multiples et non 
officielles, conduisaient à des interprétations variées des exigences des programmes. Il y avait 
là un risque concernant l'homogénéité des formations.
- Prise en compte (prudente!) des discours et théories concernant la constuction du sa­
voir.
Depuis déjà plusieurs décades, les instructions officielles déconseillaient, voire condamnai­
ent, le recours au cours magistral. L'organisation d'"activités", sinon de méthodes actives, 
étaient au contraire préconisées. De nombreux observateurs ont remarqué que, dans bien des 
cas, les objectifs réels des activités étaient assez flous et qu'il était bien difficile de distinguer 
quel savoir pouvait être "institutionnalisé" à partir d'elles. On remarque en même temps que 
plus les enseignants acceptent de s'éloigner du modèle magistral, et plus, ils ressentent le be­
soin de mieux identifier les comportements qu'il s'agira'it en fin de compte de provoquer et 
d'installer chez les élèves.
- Volonté dé restreindre et d'harmoniser les exigences des enseignants.
Ceci afin de diminuer la proportion d'élèves en difficulté en mathématiques. La restriction de­
vait se faire sans baisse de niveau (au contraire!) car il s'agissait avant tout de mieux prendre 
en compte le niveau de départ des élèves, de construire à partir de bases peut-être réduites, 
mais solides, de n'avoir que des exigences "raisonnables" et de mettre un plus grand nombre 
d'élèves, et plus souvent, en situation de réussite. Plusieurs études (SPRESE...) ont en effet 
montré que les enseignants surestiment globalement les capacités de leurs élèves.

En réalité, la notion même de "compétence exigible" n'a jamais fait l'objet d'une déf­
inition officielle.

- D'abord il aurait fallu définir le terme de compétence. Si on lui attribue une conno­
tation chomskienne, on détecte aussitôt une contradiction dans l'expression même: une com­
pétence contenant des capacités virtuelles ne pouvant qu'être inférée à partir des observables, 
elle peut difficilement être déclarée "exigible". D'ailleurs, les énoncés ci-dessus évoquent 
bien peu des compétences. Ce genre de considération à conduit les auteurs des programmes à 
remplacer, à partir du programme de quatrième, le terme de compétence par celui moins am­
bitieux de capacité. Il reste que les "compétences exigibles" proposées, si elle peuvent être 
formulées en terme de "êti’c capable de" sont cependant susceptibles de multiples opération­
nalisations.

Quelles contraintes nouvelles cette notion apporte-t-elle ?
Exigibles! Pour qui?

Les auteurs des programmes et les responsables de leur mise en application ont des 
positions assez variables à ce sujet:

Pour les uns les "compétences exigibles" spécifient des objectifs qui devraient 
(devront ?) être maîtrisés par 80% des élèves.

Pour d'autres les "compétences exigibles" limitent strictement ce qu'un enseignant 
est en droit de demander à un élève dans toute activité conduisant à une évaluation. Dans ce 
cas, les compétences non-exigibles deviennent interdites d'observation et les compétences ex­
igibles deviennent les compétences maximales observables. Une conséquence sera bien sûr de 
considérer comme "moyen" (donc acceptable, correct..) un élève ne maîtrisant que la moitié 
des "compétences exigibles". Ainsi les "compétences exigibles " ne seraient pas vraiment ex­
igibles. Une autre conséquence risque d'être r"écrasement de l'apprentissage sur les objectfs" 
(selon une expression de Guy BROUS SEAU), et en particulier sur les objectifs minima. Or, 
on peut penser qu'une capacité n'est réellement maîtrisée que lorsqu'elle peut être dépassée.

98



On peut aussi avoir une lecture légaliste de ces compétences et considérer comme 
normal de refuser l'accès à la classe supérieure pouf les élèves ne maîtrisant pas l'ensemble 
des compétences exigibles d'un niveau donné.
Pourquoi exigibles? Exigible pour quoi?

Une question se pose en effet: exigible pour quoi? et, corrélativement : quels critères 
sont à l'origine du choix de ces compétences?

S'agit-il, puisque l'on est ici au niveau de la scolarité obligatoire, des "compétences" 
qui, après une analyse rigoureuse, auraient été reconnues comme devant être indispensables à 
r'honnête homme" du 21ème siècle (ou de la fin dii 20ème)? Si cela était le cas, il faudrait 
souligner aussitôt l'ampleur des progrès à accomplir. A l'heure actuelle, en France, il y a vrai­
semblablement moins d'un adulte sur trois qui maîtrise 80% des compétences exigées d'un 
élève de sixième (2).

S'agit-il des pré-requis relatifs à la possibilité de poursuivre l'étude des mathéma­
tiques au niveau scolaire suivant? La logique des programmes commandant alors la défini­
tion des exigences.

S'agit-il de la prise en compte des connaissances sur le fonctionnement cognitif de 
l'enfant, sur ses possibilités d'apprentissage? Dans ce cas , le caractère d'exigibilité serait en 
fait davantage dirigé vers l'enseignant (obligation de résultat) que vers l'élève.

S'agit-il plus simplement d'un compromis culturel prenant en compte les concep­
tions et les représentations des enseignants ainsi que celles des autres acteurs sociaux?

Il y a sans doute un peu de tout cela dans ce qui a présidé aux choix effectués, sauf, 
sans doute, l'analyse rigoureuse, qui au reste, serait bien difficile à faire, mais qui mérite 
d'être au moins entreprise.

Observations concernant les performances des élèves
L'APMEP a mis en place des enquêtes destinées à évaluer les nouveaux pro­

grammes. Ces enquêtes ont la particularité de porter sur plusieurs milliers de classes et d'être 
menées par les enseignants eux-mêmes pour leur propre information. L'IREM de BE­
SANÇON (4) intervient au niveau méthodologique ainsi que pour assurer le traitement des
données. Pour plus de détail, se reporter aux brochures déjà publiées (5).

Parmi les questions correspondantes aux "compétences exigibles, certaines, très 
rares, sont réussies par 80% des élèves, d'autres le sont par 20 ou 30% des élèves, et l'on ren­
contre tous les cas intermédiaires.

Par exemple, en classe de sixième:
TRACER le ou les axes de symétrie d'un losange

‘E'I'jmC6/87- Item ^16
TRACE les axes de symétrie 
de ce losange.

CONSTRUIRE le symétrique d'un segment
lorsque l'axe ne coupe
pas la figure. 6/87- Item C18

Trace l'image du segment [EF] dans 
la symétrie orthogonale d'axe (D).
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EFFECTUER sur des nombres décimaux courants
- des additions

- des soustractions

- des multiplications

- la division avec reste d’un nombre entier par
un nombre entier d'un ou deux chiffres.

6/87- Items R 23-24-25'
Effectue les nnératlons:

POSE les opérations dans ce cadre et reporte 
tes résultats dans les cases ci-dessous.

45^ + 0^51 + 3092,04* =

1241,39 - 327,043 =

54,15x3,02 =

6/87- Items ‘B24-25
Dans la division de 7956 par 48 
quel est le quotient entier ? 
quel est le reste ?
Pose l'opération ci-dessous

Résultats

Ou encore, en classe de cin­
quième,
TRACER un triangle connaissant

Les longueurs de deux côtés 
et l'angle compris entre ces 
deux côtés

RELIER LES PROPRIETES du parallélogramme
à celles de la symétrie centrale.

5/88 - lum^

TRACE un parallélogramme 
MNPQ de centre O tel que :

Essaie de ne pas sortir de ce cadre.

{
OM = 5 cm 

ON = 3 cm 

MON = 65°

$/88 - Item me 
TRACE un triangle ABC tel que : 

g- AB = 5 cm 

< AC = 3 cm 
L BA^= 65°

j| N.R.; 03% I

I N.R.; 09% I

Pouf ce dernier objectif ainsi que pour celui-ci qui lui est lié de façon évidente: 
UTILISER LES PROPRIETES du parallélogramme.

(côtés et diagonales, angles, éléments de symétrie),

on trouvera page 102 plusieurs opérationnalisations distinctes conduisant à des scores différ­
ents. Référence sera faite à ces items dans la suite de l'exposé.

Plus précisément, voici la répartition des scores, enregistrés sur des questions qui 
opérationnalisent "à minima" les compétences considérées.
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Il faut bien admettre que 
l'ambition des 80% est loin d'être atteinte.

On peut aussi présenter les scores 
moyens selon les domaines:

Le domaine "gestion de données" 
contient aussi bien les objectifs relatifs à la 
manipulation des grandeurs (longueur, aires, 
volumes...) que les objectifs relatifs au repér­
age, à la proportionnalité et aux statistiques. 
On pourrait aussi caractériser ce domaine par 
l'expression: "vie pratique", l'opposant ainsi 
aux deux autres domaines qui seraient plus 
"purs". Par rapport aux exigences énoncées 
et aux attentes, le domaine "géométrie" est 
mieux maîtrisé que les deux autres. On trou­
vera des tableaux correspondants aux ni­
veaux quatrièmes pages 82 et 137 de cette 
brochure.

Corrélations exigibles 
fondissement

appro-

Ensemble 
des items

Gestion 
de données

Domaine
géométrique

Domaine
numérique

126 items 49 items 46 items 31 items

42,0% 38,8% 48,6% 37,1%

QUESTIONNAIRES COMPLEMENTAIRES

Ensemble 
des items

Gestion 
de données

Domaine
géométrique

Domaine
numérique

91 items 35 items 31 items 25 items

28,5% 23,3% 37,0% 25,0%

L'écait type est, dans tous les cas de l'ordre de 20%

6/87
90 'compltmus ejQffi^Ces' ivaCtUes.

Taiix de réussite 
observé Nombre de. compétences

>80% 8

de 66% à 80% 25

de 33% à 66% 41

<33% 16

5/88
91 'compétences ej^gièCes' évaluées.

Taux de réussite 
observé

>80%

de 66% à 80%

de 33% à 66%

,< 33%

Nombre de compétences

52

26

Les enquêtes de l'APMEP se sont 
donné pour but de faire le bilan des acquisi­
tions des élèves, non seulemnt au niveau des 
"compétences exigibles" mais aussi au niveau 
des savoirs d'approfondisssement; ceux qui, 
par définition, sont non-exigibles, et qu'il con­
viendrait, selon certains commentateurs, de ne 
pas solliciter dans des épreuves d'évaluation.

Résultats EVAPM5/88 
PAR DOMAINES

Taux moyens de réussite calculés sur un échantillon de 
1600 élèves pris dans 1600 classes difTérentes.

QUESTIONNAIRES "EXIGIBLES"

ÎE'PÆPSW 4/89
73 ‘compétences esàgiBCes'éoaùiées.

Taux de réussite 
observé Nombre de compétences

, > 80% m 4

de 66% à 809 14

de 33% à 669 30

' < 33% — 25

Le graphique ci dessous croise les 
scores globaux obtenus aux items "compé­
tences exigibles" et aux items complémen­
taires, par 1600 élèves pris dans 1600 classes 
de cinquième. Un second graphique fait de 
même avec l'échantillon quatrième. Certes la 
corrélation est importante (r = 0,7) mais il y a 
au moins 25% des élèves pour lesquels la 
seule observation des "compétences exigi­
bles" donnerait une idée particulièrement ré­
ductrice de leurs capacités.
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5/88 - Item 5132
On a commencé le tracé d'un parallélogramme ABCD.

- O est son centré
- Le sommet B est sur la demi-droite [Ax)
- Le sommet D est sur la demi-droite [Ay)

TERMINE le tracé. *

O

I N.R.; 43% I

5/88 Item (D4

A .

Trace le parallélogramme ABCD 
admettant le point 0 comme 

centre de symétrie.

^ O
X X

\________
B

y
[ N.R.: 12% I

5/88 - Items C20-C21-C22

Explique ta réponse :

Construis le point G, symétrique de A, 
dans la symétrie de centre O.
Construis de même, le point H,symétrique de B , 
dans la symétrie de centre O.

I N.R.; 12% 1

Quelle est la nature 
du quadrilatère AB GH ?

N.R.; 18%
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Cette constatation est faite avec 
encore plus de force lorsqu'il s'agit deforce 
lorsqu'il s'agit de l'observation d'une com­
pétence particulière. Si l'on compare les ré­
sultats obtenus par les mêmes élèves aux 
items B16 et N4 (voir page 4) pour les­
quelles l'analyse de la tâche montre une in­
clusion totale de N4 dans B16, on constate 
une assez bonne inclusion des réussites co- 
respondantes. Il reste que, un élève sur 7 
ayant réussi la tâche complexe N4 a échoué 
à la tâche plus simple B16.

Dès que l'on s'éloigne de 
l'inclusion stricte des tâches, cette propor­
tion a tendance à augmenter considérable­
ment. Par exemple si l'on compare les ré­
sultats de C22 et de N3/4 (construction sans

.705x - .421, R-squared: .5

y = ,681x - ,001, = ,465

-1 0 1 
Ex TOTAL

d'ailleurs, avec une confiance importante, 
dans le cas d'opérationnalisation supposées 
équivalentes. Dans une classe de 25 élèves 
par exemple, il y a au moins 5 élèves dont 
les capacités réelles ne seraient pas recon­
nues si au lieu de diversifier l'évaluation, 
on limitait l'observation aux seules "com­
pétences exigibles". Il s'agira souvent 
d'élèves en difficulté qui ont justement be­
soin, pour progresser, de voir valoriser cer­
tains de leurs comportements non standard.

Le niveau baisse-t-il?
Les évaluations de l'APMEP ont 

repris un certain nombre d'items posés dans 
des évaluations antérieures plus ou moins

tenir compte de la précision du tracé), on 
constate que la moitié des élèves réussiss­
ant à "RELIER LES PROPRIETES du 
parallélogramme à celles de la symétrie 
centrale" dans une situation de construc­
tion ne réussissent pas dans une situation 
de justification et réciproquement.

Dans la plupart des cas,, et pour 
chaque compétence, les résultats 
d'opérationnalisation "a minima" he per- 
inettent pas de prédire les comportements 
dans des situations plus riches, ni même

y = ,603x + 1,789E-10, = ,363

cd4-*
O
H

Totale
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Item N4

NO
rH
PQ
B
(U

Réussite Echec Non
réponse

Réussite 23% 37% 07%

Echec 03% 16% 11%

Non-Réponse 01% 00% 01%

68%

30%

28% 53%

comparables (INRP-SPRESSE- 
lEA...). Dans la plupart des cas 
les comparaisons sont plutôt fa­
vorables, en terme de niveau de 
réussite, aux actuelles évalua­
tions. n convient donc de ne 
voir dans ce qui précède aucune 
allusion à une éventuelle baisse 
de niveau des élèves, ni 
d'ailleurs à une moindre qualité 
des programmes. Ce qui frappe 
plutôt est la grande stabilité 
dans le temps: stabilité de 

grandeur des scores observés. Dans un seul

•E'Uj4fP!M^/88

02%

19%

Item N3/4

U
B
U

Réussite Echec Non
réponse

Réussite 15% 06% 05%

Echec 14% 23% 06%

Non-Réponse 08% 14% 09%

27%

43%

30%

37% 43% 20%

l'ordre des difficultés et stabilité de l'ordre de 
cas, on constate une baisse impor­
tante d'un taux de réussite, faisant 
passer le score de 70% à 55%. Il 
s'agit en fait d'une question posée 
en 1973 (E.R.S.M 5) pour éva­
luer, en plein essor des "mathéma­
tiques modernes" des capacités 
relatives aux "relations". Notion 
qui on le sait a disparu des pro­
grammes actuels. Dans les autres 
cas, les gains de réussite peuvent 
en général être mis en relation 
avec les efforts consentis pour 
l'enseignement. C'est le cas par
exemple du domaine gestion de données qui, bien que mal maîtrisé par rapport aux attentes, 
semble l'être nettement mieux que ces dernières années.
L'influence du temps.

D'une façon générale on constate une augmentation moyenne des scores d'environ 
15% d'un niveau scolaire à l'autre, et ceci d'une façon quasi-indépendente des programmes, 
dans la mesure du moins où des réinvestissements sont assurés, sinon il peut y avoir stagna­
tion ou même régression.

Voici deux exemples:
Le premier concerne encore une question relative à "RELIER LES PROPRIETES 

du parallélogramme à celles de la symétrie centrale" Posée en fin de cinquième, elle a été à 
nouveau posée en fin de quatrième (EVAPM4/89). H s'agit de capacités qui ont été spéciale­
ment entraînées en quatrième (et non simplement objet de réinvestissement).

Le second concerne des "calculs relatifs au cylindre". Cette question a été reprise 
avec d'autres d'EVAPM5, avec un groupe réduit d'élèves de seconde (88 élèves). On peut 
considérer ici'que les capacités correspondantes ont davantage fait l'objet de réinvestisse­
ments réguliers que d'enseignement systématique.

A ce propos il faut souligner que rares sont les "compétences exigibles" du niveau 
5ème qui semblent maîtrisées par 80% des élèves de fin de seconde.

Observations concernant les enseignants
H ressort de nos enquêtes que, dans leur ensemble, les enseignants sont attentifs à 

cette notion d'exigibilité et aux listes officielles; qu'ils sont nombreux à les prendre sérieuse­
ment en compte dans leurs évaluations, mais aussi dans la mise en place des situations de 
formation. Dans de nombreux collèges ces listes ont été à l'origine de réunions 
d'harmonisation puis de concertation régulière, et finalement, c'est souvent un travail
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d'équipe qui s’organise autour d'elles: planification en commun de l'enseignement, évaluations 
communes, répartition souple des élèves pour essayer de "remédier" aux difficultés consta­
tées. Il est certain que cette notion de "compétence exigible" a amené nombre d'enseignants à

$/88 ■ Items Q23 à Q27 
4/89 - Items, <312 à 316

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

Que peux-tu dire de FUGR ? 

Explique pourquoi

Que peux-tu dire de la position du point R 
par rapport au segment [SG] ?

Explique pourquoi

[R = 72%]
[R = 45%

83%

Scores cinquièmi ¥
uatmScores quatrième

11 faut de plus noter que le taux d'argumentation correcte mais incomplète passe de 7" à 18"

observer de façon plus analytique les capacités de leurs élèves, elle les a aidé à décentrer leur 
action et leur réflexion, les incitant à s'intéresser davantage aux comportements des élèves ..

r< 4cm

TfUl4TM3/88 - Items mi-12 -13

Voici un dessin en perspective d'un cylindre droità bases circulaire 
CALCULE les aires suivant es 

(Prépare tes réponses aubrouillon. Prendre 7t = 3, 14)

12cm

1°) Aire latérale du cyli ndre.

3°) Aire totale lin rvlind
(aire latérale plus airdes deux bases)

Conclusion
Les "compétences 

exigibles" ou plutôt les "ca­
pacités exigibles" offi­
cielles, à défaut de désigner 
vraiment des compétences 
et à défaut de pouvoir être 
réellement exigibles, peu­
vent être considérées 
comme des indicateurs de 
compétence. A ce titre ils 
permettent de baliser le ter­
rain des apprentissages et 
ils favorisent une meilleure 
communication aussi bien 
entre les enseignants 
qu'entre les enseignants et 
les élèves et sans doute 
avec l’ensemble des partenaires.

n ne faudrait pas que les résultats apparemment faibles enregistrés ici et là condui­
sent à une crispation excessive sur ces capacités, et même, à une réduction importante des 
ambitions. On voit par exemple cette tendance se dessiner dans la préparation des nouveaux 
programmes de seconde, où peu à peu, ce qui n'est pas stictement exigible est menacé 
d'interdit. Bien sûr, le souci des responsables est d'obtenir des modifications dans le com­
portement des enseignants et une prise en considération plus réaliste des possibilités 
d'acquisition des élèves. Il y a peut être des moyens plus efficaces pour arriver à ce résultat

Résultats Cinquième Résultat
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(par exemple la formation ! ).
Utilisée avec souplesse, et à condition de continuer à diversifier les modes 

d'évaluation, surtout lorsque cette diversification favorise l'émergence et la reconnaissannce 
de capacités non triviales et non exigibles, la notion de "capacité exigible" pourra servir à 
améliorer la qualité de l'enseignement des mathématiques.

NOTES
Commission Internationale pour l'Etude et l'Amélioration de l'Enseignement des 

Mathématiqües.
® Bodin. A: Actes de la 41ème CEEAEMignement des Mathématiques.

1 BODIN A - bulletin n° 368 de l'APMEP - Avril 89 - L'évaluation du savoir 
mathématique - Communication à ICME 6 - BUDAPEST 1988.

2 Voir bulletin de l'APMEP N°369 - Juin 1989
"Image et reliquats des mathématiques - un sondage" GRAS.R et ail.

3 APMEP: Association des Professeurs de Mathématiques - 26 rue Duméril -75013 
PARIS

4 IREM : Institut de Recherche sur l'Enseignement des Mathématiques.
5 APMEP - Evaluation du programme de sixième 1987 (EVAPM 6/87).

APMEP - Evaluation du programme de cinquième 1988 (EVAPM (5/88).
APMEP - Evaluation du programme de quatrième 1989 (EVAPM (4/89).
(à paraître - Novembre 89)
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ANNEXES

Consignes générales (réduction)

Consignes de codage (réduction)
(questionnaires A, B, C, D, M, N, P, Q).

Fiche de recueil des résultats (réduction) 

Questionnaire - professeurs (réduction) 

Epreuve spéciale "calcul mental" (réduction) 

Epreuve spéciale
"argumentation-déduction-expression* 

Documents statistiques 

Questionnaires avec résultats (réduction)

page 108

page 111 

page 120 

page 122 

page 124

page 129 

page 131 

page 140
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Evaluation du programme de mathématiques 

classe de quatrième - Juin 1989.

©©CÜMIENT ©ESirnNIE AUX IPÈ®IFIE§SIETO§. 
PRESENTATION 

et CONSIGNES GENERALES
Doeüimeiirt It Hre avaiaî la passaüoaii des épreuves

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. 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 "évaluation du programme de sixième 87" de 
l'APMEP qui présente et analyse cette évaluation et les résultats obtenus.
L'évaluation que nous proposons ici s'inscrit donc dans un plan à long terme et est 
le fmit de collaborations multiples:

Les commissions premier cycle et évaluation 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 coirespondance et au cours des réunions des commissions. Certains collègues 
ont consacré plusieurs jours de travail à cette opération .

Le bureau de l'APMEP ET SON PRESIDENT
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 est une entreprise longue et 
délicate qu'il serait difficile de mener dans le seul cadre associatif.

Les collègues impliqués ci dessus ont fait un travail important pour la mise en place de cette 
opération. Malgré cela, il est vraisemblable que des erreurs aient échappé à leur vigilance, nous 
comptons sur la compréhension de nos collègues utilisateurs et leur demandons de corriger eux même 
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.

En fin de compte ce sont les collègues qui feront passer les épreuves qui nous 
permettront de faire une évaluation de qualité. Du soin qu'ils prendront à lire ces pages, à respecter 
les consignés, à coder et relever les résultats de leurs élèves dépendra en fin de compte la réussite de 
cette entreprise.

En juin 87, environ 1000 classes avaient passées les épreuves EVAPM6/89, en juin 
88.environ 2(X)0 classes de cinquième ont participé à EVAPM5. Cette année, simultanément, plus de 
2500 classes de chacun des niveaux 6ème et 4ème vont passer les épreuves 89, soit plus de 125 000 
élèves.

Insistons sur le fait que 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.

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 le test" ou au 
contraire de ne pas le "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 cinquième qui possèdent 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....

Contenu de l'évaluation
L'évaluation complète est constituée de:

- Huit épreuves ou questionnaires destinés aux élèves dont :
- Quatre questionnaires "compétences exigibles",

qui recouvrent à peu près les compétences exigibles des instructions officielles.
■ Quatre questionnaires dits "complémentaires".

qui 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".
Ces questionnaires 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.

Ces huit questionnaires, prévus chacun pour une passation de 50 minutes", totalisent 119 
questions décomposées en 344 items (éléments d'information). En fait ces 344 items qui 
correspondent à autant d’éléments d'information sur le savoir des élèves ne suffisent pas à recouvrir 
le domaine que nous voulons investir. Des évaluations portant sur quelques classes sont prévues 
pour compléter notre information en ce qui concerne en particulier le calcul mental, le calcul sur 
machines et les compétences relatives à l'argumentation.

S’agissant de recueillir de l'information, nous sommes conmaints tout à la fois de restreindre 
(pour des raisons pratiques et économiques) cette information tout en la diversifiant. Il convient d'être 
prudent 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 la 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 trop 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.

Attention; Chaque élève ne passe que deux questionnaires, un "compétence 
_______________ exigibles" et un "complémentaires"._________________

- Un questionnaire destinés aux enseignants . 
il porte sur leur perception et leur appréciation du programme, 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 ta saisie d'une masse considérable d'informations dans un temps record).

O
SD

EQUIPEMENT DES CLASSES
Les questionnaires 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 28 questionnaires "exigibles" et 28 questionnaires "complémentaires". 
Les questionnaires "exigibles" sont présents sous deux modalités parmi les modalités A, B, C et D, 
tandis que les "complémentaires" le sont sous deux des modalités M, N, P et Q.

Il est possible qu'il y ait quelques classes de plus de 28 élèves (cas de certaines organisations 
en groupe de niveau). Dans ce cas, nous vous demandons de compléter le matériel par photocopie.

Attention; nous apprenons en dernière minute qu'à la suite d'une erreur 
technique, les questionnaires 89 ont été réduits à l'échelle 0,98 (échelle linéaire). 
Cela devrait être sans incidence dans la plupart des cas (en particulier les calques 
ont subi la même la réduction). Il faudra peut-être en tenir compte pour certains 
codages (dessin sur quadrillages centimétriques).

ORDRE des OPERATIONS
1- Prendre connaissance de l'ensemble des documents

Si notre calendrier est respecté, vous devez avoir reçu l'ensemble des documents nécessaires à 
l'évaluation environ une semaine avant le début de la période de passation. Ceci pour vous permettre 
de prendre connaissance de l'ensemble de l'opération. Toutefois, il n'y a aucune raison de faire des 
révisions ou compléments particuliers pour permetffe à vos élèves de mieux réussir les épreuves. Il 
est tout à fait normal qu'à la fin du mois de Mai certaines questions n'aient pas encore été vues. Il 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 ;

Antoine BODIN 8l 62 II 24
Jean Pierre SICRE 49 28 39 93
Nicole TOUSSAINT 25 46 71 57
Françoise AYRAULT 32 32 11 03

personnels, il se peut donc que nous ne soyons pas toujours là....

2- Prévoir les dates de passation
Pour que les résultats soient utilisables, les deux épreuves 

doivent être passées dans la semaine du 1er au 10 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 quatrième.

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 modalites 
simultanées et deux voisins n'ont pas la même modalité.______

Au début de chaque épreuve, DIRE aux élèves:
"Notre classe participe à une étude sur les connaissances des élèves de sixième en 

mathématiques, avec plus de deux 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 (sauf pour le Q.CM) et, 
sairfindication contraire, dessinez au crayon.

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."
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 Comte IREM 
OPERATION EVAPM S 

Faculté des sciences- la Bouloie 
25030 Besançon CEDEX

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.

DIFFUSION des RESULTATS
Les résultats bruts seront disponibles pour la prochaine rentrée. Le bulletin rapide de 

l'association donnera des informations sur ces résultats dès le mois d'octobre.
En ce qui concerne le niveau sixième, il n'y aura pas de brochure publiée en 89. Les résultats 

de cette évaluation seront cumulés avec ceux de l'évaluation EVAPM5/90 et feront, fin 1990, l'objet 
d'une publication complétant les brochures EVAPM6/87 et EVAPM5/88.

Toutefois, les professeurs coordonnateurs des établissements qui nous auront retournés des 
résultats exploitables recevront, au cours du premier trimestre 89/90, un document de uavail résumant 
les résultats obtenus.

Pour le niveau quatrième, la brochure rassemblant les résultats et les analyses ainsi que les 
épreuves et résultats d'évaluations complémentaires (calcul mental, argumentation, thèmes divers) 
sera publiée courant Décembre. Elle sera aussitôt envoyée aux coordonnateurs sous les mêmes 
conditions que ci dessus. Conformément à ce qui était prévu dans le bulletin d'inscription, il ne sera 
envoyé (au plus !) qu'une brochure par établissement. Vous trouverez à la fin de ce document un 
bulletin de souscription vous permettant d'en commander d'autres, d'en faire commander par votre 
établissement, par des collègues.... Il vous est aussi possible de commander en même temps des 
brochure 6ème et 5ème..

Nous aurions aimé offrir une brochure à chaque collègue ayant participé à l'opération en faisant 
passer les épreuves, collationnant et retournant ses résultats, cela aurait d'ailleurs paru normal. Il faut 
pourtant savoir que le montant volontairement faible des frais d'inscription (30 F par classe) est loin 
de financer complètement l'opération et ce n'est que la vente de la brochure qui nous permettra de 
couvrir les frais. C'est dire qu'une fois de plus nous comptons sur votre collaboration.



CONSIGNES de CODAGE 
QUESTIONNAIRE PAR QUESTIONNAIRE

Ce document rassemble l'ensemble des informations nécessaires au codage des différents 
questionnaires. Il est le complément indispensable de la fiche "RECUEIL des RESULTATS".

Les grilles de résultats sont prévues pour des questionnaires totalisant un maximum de 37 
items pour les questionnaires "exigibles" et un maximum de 36 items pour les questionnaires 
complémentaires. Toutefois, tous les questionnaires n'atteignent pas ce maximum.
Dans tous les cas,

l'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 seront 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 les pages qui suivent. 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 chose les conditions 
d'attribution du code 1 ne sont pas réunies".

Par exemple, l'élève peut nés bien avoir réussi l'ensemble d'un exercice comprenant quatre 
sous-questions et avoir le code 0 à un item pour lequel la consigne stipule : "EXACTEMENT TROIS 
RéponsesExactes"

Dans tout ce document :
R.E. signifie Réponse(s) exacte(s).
Cf au calque des tolérances: signale que les limites de tolérance sont précisées sur une des 

feuille de calque incluse 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.

Dans certains cas le contenu des R.E. est précisé; dans d'autres cas il ne l'est pas.
Les consignes de codage traduisent des choix qui ont été faits par l'équipe de préparation. 

Certaines informations ne sont pas demandées soit par-ce-qu'elles seraient trop difficiles à coder de 
façon homogène, soit par-ce-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 qualifieatif "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.
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 distingue une question posée par le SPRESE lors de son 
évaluation au niveau Sème, en 1984.

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 élérnentaire (unité 
d'information), susceptible d'être codé en 0 - 1. Le mot question est utilisé pour désigner 
les exercices placés dans les questionnaires.
Exemple: EVAPM 6/87 - B13 - 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 (voir ci-dessus)

Les codes à 1, 2 ou 3 chiffres renvoient au document "tableau des compétences exigibles 
4ème" qui se ffouve page 7
Les codes précédés du chiffre 5 ou du chiffre 6 renvoient à des compétences exigibles des 
niveaux 5ème ou 6ème (voir brochures EVAPM6 et EVAPM5)..
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 : Cl 14) elle utilise le même code précédé de la mention Comp 
(ici: CompC114)

App; les prolongements en approfondissement des compétences exigibles utilisent les mêmes 
codes précédés de la mention App (ex: AppCl 14).

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 modalité du questionnaire 
la compétence indiquée a été opérationnalisée.
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QUESTIONNAIRES COMPETENCES EXIGIBLES

Ces quatre questionnaires opérationnalisent à quelques points près l'ensemble des compétences 
exigibles des instructions officielles.

Sur les 80 compétences répertoriées et codées dans le document de présentation générale, seules 
quelques compétences ne sont pas prises en compte. Les questionnaires complémentaires permettent 
en partie de combler ces lacunes de plus des évaluations portant sur quelques classes sont prévues 
dans le but de compléter notre information dans des domaines particuliers: calcul mental, calcul 
machine, argumentation- déduction...

QUESTIONNAIRE A
19 questions - 35 items- AVEC CALCULATRICE

Item IDENTIFICATION Conditions d'attribution
N° CODE de l'Item du CODE I REMARQUES

1 cm Construis le point B... Cf calque des tolérances. Point B nommé ou non.

2 C160 Construis le carré... Cf calque des tolérances. Sommets nommés ou non.

3 D116
D117

Calcule le cosinus.. R.E.: 0,8 (coder 0 pour^. Réponse correctement expliquée 
ou non.

4 D118 Calcule une valeur 
aonrochée...

R.E. : 36,8 ou 36,9 Avec ou sans unité.

5 C158 Construis l'image du Cf calque des tolérances. Il y a deux sens de rotation
cercle... possibles. Coder 1 même si le 

dessin (conforme au calque) sort 
du cadre.

6 C134 Construis le centre du Cf calque des tolérances. Traits de constructions visibles
D135 cercle... et corrects.

7 Trace..Ie cercle.. Cf calque des tolérances. EVAPM5/88 - C28: R = 36%

8 C151 En utilisant le quadrillage.. Point E'. R.E.
9 Point B'. R.E.

10 App Le triangle BAC est isocèle Utilisation correcte des propriétés
5D311-
5D312

de sommet A. Explique... angulaires du triangle isocèle.

11 Utilisation correcte de la somme 
des angles d’un triangle.

12 L'ensemble de l'explication est 
correcte.

EVAPM5/88 - P7 - R=23%

13 Résultat. R.E.; 57 ou 57° EVAPM5/88 - P7 - R=29%

14 A251 Ecris l'équation Equation correcte, avec ou sans 
utilisation de parenthèses.

15 A252 Calcule la valeur de x. Démarche de résolution correcte, 
même avec erreur de calcul.

16 t R.E.: x = U

17 D137 Les longueurs des côtés de La relation de pythagore est
ce triangle... énoncée sous une forme ou une 

autre.

Item
N° CODE

IDENTIFICATION 
de l'Item

Conditions d'attribution 
du CODE I REMARQUES

18 L'élève a montré que la relation 
de Pythagore était mise en défaut 
et a conclu que le triangle n'était 
pas rectangle.

On codera 1 si l'élève s’est 
contenté de comparer le cairé du 
plus grand côté à la somme des 
carrés des deux autres, sans 
préciser pour quelle raison il 
éliminait les autres cas.

19
20

A234 Factorise. R.E : a(a+l) ou équivalent.
R.E.: x(3x - 8) ou équivalent.

21 S322 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.

22 S321 Les dépenses de 
M.KULTUR...

les deux R.E. :
25% pour le cinéma et
60% pour les livres.

23 P311 Ce tableau est un tableau de Toute écriture du type : 
b = (- 5) X a

Si b est écrit, b doit être isolé 
dans l'un des membres.
Accepter la réponse 
(- 5)x a seul.

24

25

R227
R228

Calcule...1ère ligne.

Calcule...2ère ligne.

R.E.: -21

R.E.: 39

Ce n'est pas exactement ces 
questions que nous avons voulu 
metU’e. Au moment où nous 
écrivons ces consignes, il est 
trop tard pour modifier.

26

27

R2I1 Produits de décimaux 
relatifs.

Exactement TROIS réponses 
exactes.
Les QUATRE réponses exactes.

28

29

P331 Course à pied. a) R.E.: Tout arrondi de
10,1719..(à partir de 10,1))
b) Toute réponse compatible 
avec la réponse donnée en a).
(R.E. : 36.62.. km/h)

EVAPM5/88 - A3 - R=27%

EVAPM5/88 - A4 - R=05%

30 R214 Somme et produits de Les TROIS premiers résultats A la suite d'une erreur, le nombre
R215 fractions. sont exacts (Une somme et deux 

produits):
L6 -24 25 ^ .
"13 ’ Ts" TT fractions

équivalentes.

de codes disponibles pour cette 
question ne permet pas de séparer 
correctement les divers items.
Une enquête directe sur les 
productions des élèves comblera 
cetrte lacune.

31 R216 Quotients Les DEUX résulllas exacts:

- ^ et - fractions

équivalentes.

32

33

R218 Complète les égalités... Deux premières lignes
R.E.: 2 et -3.
Deux dernières lignes
R.E.: 0,452 et 2700

34
35

R212 Valeur approchée 1®)
Valeur approchée 2®)

R.E.: 0,7 ou 0,8
R.E.: 2,68 ou 2,69



QUESTIONNAIRE B
16 questions - 37 items- AVEC CALCULATRICE

U>

Item IDENTÏFÏCAtïON Conditions d'attribution
N’’ CODE de ITtem du CODE 1 REMARQUES

1 C159 Dessine le triangle... Toute construction dont le 
résultat est non conforme au 
calque des tolérances mais qui 
manifeste que l'élève a mis en 
oeuvre l'une des méthode 
possibles.

2 Idem iteml mais cf au calque des 
tolérances.

3 C132 Trace les hauteurs... Exactement UNE bu DEUX 
hauteurs conformes au calque.

4' Les TROIS hauteurs conformes 
au calque de tolérances.

5 C112 Construis en 
noir..projection.

Cf au calque des tolérances.

6 Construis en 
rouee...Droiection.

Cf au calque des tolérances.

7 C153 Construis en noir 
(translation)

Cf au calque des tolérances.

8 5C213 Construis en rougc(syméuHe 
centrale)

Cf au calque des tolérances.

9 C156 Construis....(rotation de Cf au calque des tolérances. Deux sens de rotation sont
70°) possibles. En tenir compte.

10 D121 Si l'on avait une feuille Réponse OUI accompagnée d'une
assez grande...Premier 
triangle.

explication correcte.

n Deuxième triangle. Réponse NON accompagnée d'une 
explication correcte.

12 5D231 FURS est un
paralIélogramme,..FUGR ?

Parallélogramme EVAPM5/88 - Q23 - R=40%.

13 D164 Explique... Explication utilisant la propriété 
des diagonales.

EVAPM5/88 - Q24 - R=22%.

14 Point R ? Milieu du segment [SG], ou 
réponse équivalente. Aucune 
notation imposée.

EVAPM5/88 - Q25 - R=62%.

15 Explique... Tentative d'argumentation 
incomplète faisant état des deux 
parallélogrammes etde l'égalité 
des segments [SR] et [RG].

16 Explication utilisant l'égalité des 
segments [SR] et [RG] et 
Talignemenl des points R,S et
G. On admettra que cet 
alignement ne soit pas 
rigoureusement prouvé, ainsi que 
le fait que S et G ne peuvent êu-e 
confondus.

EVAPM5/88 - Q27 - R=03%.

17 D114 C et C sont deux cercles... Démonstration incomplète avec 
référence à la propriété de la 
droite joignant les milieux de 
deux côtés...

Item
N° CODE

IDENTIFICATION 
de l'Item

Conditions d'attribution 
du CODE I REMARQUES

18 Démonstration correcte et 
complète avec référence à la 
propriété de la droite joignant les 
milieux de deux côtés...

19

20

21

R223

R223

R224

Ecris sous la forme... R.E. : les deux premières lignes 
: 36 et 53.

R.E. : troisième ligne : 2^^.

R.E.: quatrième et cinquième 
ligne,
R.E.: S'* «2-'.

22 R217 Calcule....
R.E.: deux premières lignes:

4

23 38R.E.: troisième ligne.:^

24 143R.E.: quatrième ligne:

25
26

A251
A252

Je pense à un nombre... Equation correcte.
R.E.: 11

27

28

A233 Factorise... R.E.: 5(a-l) ou réponse 
équivalente.
R.E.: 3(2-3y) ou réponse 
équivalente.

29 P312 Pour l'application linéaire... R.E.: y = 1,5 x ou réponse 
équivalente.

Si y apparaît, il doit être isolé 
dans l'un des membres. Accepter 
aussi 1,5 x seul.

30
31
32

P331 Complète le tableau... R.E.: voilure: 25
R.E.; Bicyclette: 2700
R.E.: Vélomoteur : 25200

33

34

35

P314 Utilisation d'un 
graphique..Consommation 
aux 100 km.
Contenance...

Distance...

Toute réponse entre 7 et 9

Toute réponse entre 45 et 501 
avec ou sans unité.
Tout encadrement limité à 
gauche par 250 et à droite par un 
nombre compris entre 350 et 400 
au sens large.

36
37

S321 Graphique des bateaux. 1°) R.E.: 90
2°) R.E.: 45% ou 0,45



QUESTIONNAIRE C
18 questions 36itenis- AVEC CALCULATRICE

Item IDENTIFICATION Conditions d'attribution
N° CODE de l'Item du CODE 1 REMARQUES

1 R215 Produit de fractions. ■R.E.; deux première lignes:.
16.1 -26.6
7,5 10,75
ou fractions équivalentes

2 R216 Quotient de fractions.
35

ou fraction équivalente.

3 R219 PuissMces de 10... R.E.: TROIS premières lignes :
6; 4 et 2

4 R220 R.E.: dernière ligne: -2

5 A231 699X199 Explication utilisant la 
distributivité que le résultat soit
ou non exact.

6 Résultat exact par utilisation de la 
distributivité (139 101)

7 R241 Ordre.. Exactement TROIS réponses 
exactes.

8 Les QUATRE R.E..

9 R228 Effectue les calculs... R.E.: 1ère ligne : 3; +3 ou 3,00.
10 R.E.: 2cme ligne : - 25,76

11 R243 On a calculé un nombre R.E.: 18,66 < A < 18,67
A... ou réponse équivalente.

12 P311 15 kg de pommes... R.E. y = 6x 
ou réponse équivalente.

Accepter la réponse isolée : 6x

13 Explication correcte.

14 R226 Le produit des carrés... Réponse OUI accompagnée d'une 
justification correcte.

15 S323 Le professeur Pasdedétail... Une échelle figure sur l'axe des Accepter une représentation en
fréquences et exactement deux 
bâtons sont corrects.

histogramme (bâtons larges!)

16 Idem mais les trois bâtons sont 
corrects

17 D139 Les points A,B et C 
appartiennent au cercle..

R.E.: 90°

18 Justification correcte faisant 
appel à la propriété...

19 E141 Sphère... R.E.: un cercle. Accepter un disque.
20 R.E.: Le point C

21 C157 Trace l’image... Cf calque des tolérances. II y a deux sens de rotation 
possibles; en tenir compte.

22 C133 Trace les médianes... Exactement UNE ou DEUX 
médianes conformes au calque 
des tolérances.

Item IDENTIFICATION Conditions d'attribution
N° CODE de l'Item du CODE I REMARQUES
23 Les TROIS médianes conformes 

au calque.

24 D138 Triangle 6; 8; ? Ecriture d'une relation exacte, 
même si le résultat est faux.

25 R.E.: 10
26 D138 Triangle 12; 13; ? Ecriture d'une relation exacte, 

même si le résultat est faux.
27 R.E.: 5

28 D113 Quadrilatère BEAF... Utilisation correcte de la
propriété de la projection du 
milieu d'un segment...

29 D164 Démonstration complète et 
correcte du fait que BEAF est un 
parallélogramme.

30 D124 Trace l'axe.. Cf calque des tolérances.
31 Instruments et propriétés L'élève nomme le compas ou

utilisées.. l'équerre, mais pas les deux. Il 
peut de plus avoiR nommé la 
règle..le crayon...

32 Propriétés correctement énoncées 
et compatibles avec l’instrument 
utilisé.

33 C154 Construis l'image du 
cercle...

Cf calque des tolérances.

34 C125 Trace les tangentes.. Cf calque des tolérances.

35 C161 Construis un hexagone. Toute construction dont le 
résultat est non conforme au 
calque des tolérances mais qui 
manifeste que l'élève a mis en 
oeuvre l'une des méthode 
possibles.

36 Idem iteml mais cf au calque des 
tolérances.



QUESTIONNAIRE D
16 questions - 34 items- AVEC CALCULATRICE

U\

Item IDENTIFICATION Conditions d'attribution
N° CODE de ITtem du CODE I REMARQUES

I A234 Les lettres k et m... a) - R.E.: signe +. SPRESE5/82 - R = 82%
2 b) - R.E.: signe x. SPRESE5/82 - R = 77%

3 a) - R.E.: signe x SPRESE5/82 - R = 52%

4 R242 Complète avec < ou >.. Exactement une erreur.
5 Aucune erreur.

6 R216 Les 1 d'un champ.. 2
R.E.: accompagnée d'une Pour ces deux items, coder 1 

même si l'explication est peu
explication de type arithmétique satisfaisante. C’est sa nature qui 

nous intéresse ici. Coder 0 s'il 
n'y a pas d’explication (même si 
la réponse est exacte) ou si elle 
n'est pas identifiable.

7 2
R.E.: accompagnée d'une

explication de type algébrique.

8 A254 Utilise la droite graduée... Toute réponse manifestant que 
l'élève a voulu distinguer 
l'ensemble (continu) des nombres 
inférieurs à -2.
Ne pas tenir compte de l'absence 
de signe précisant 
l'exclusion de -2.

9 A251 Un champ rectangulaire... L'équation
2(x+40+x) = 1250
est seule entourée., les autres
sont barrées.

10 P312 Dans chaque tableau, on a R.E.; 1er tableau: y = -3x.ou Pour ces trois items accepter des
dénni une application équivalent. coefficients fracüonnaires, même
linéaire... non simplifiés.

U R.E.:2èmc tableau: y = 0,7x 
ou équivalent

12 R.E.: 1er tableau: y = -0,4 x ou 
équivalent.

13 P313 Représente graphiquement... R.E.: tracé d’une droite passant 
par l'origine cl par le point (1;- 
2).

14 P314 Un producteur de 
pommes...Prix de 2 kg...

Croix bien placée. EVAPM5/88 - A25 - R=47%

15 Prix de 7 kg... Croix bien placée.
Bien placé signifiant alignée 
avec l'origine et avec la première

EVAPM5/88 - A26 - R=43%

croix.
16 Quantité pour 15F... Croix bien placée.

Bien placé signifiant alignée 
avec l'origine cl avec les deux 
premières croix.

EVAPM5/88 - A25 - R=31%

17 S321 Des exercices de 
math....Fréquence note 1.

R.E.: 0,20 ou 20%.

Item
N° CODE

IDENTIFICATION 
de ritem

Conditions d'attribution 
du CODE 1 REMARQUES

18
19

Fréquence note 2.
Sachant qu'il y avait...

I^.E.: 0,6; 0,60 ou 60%
R.E.: 20

20

21

V142 Aire de la sphère. R.E.: 1017,88 
(tc calculatrice)
Réponse: 1017,36 
(7t=.3,14)

Pour toute la question, ne pas 
tenir compte des unités.

22

23

V144 Volume de la boule. R.E.: 1436,76 
(tc calculatrice)
Réponse: 1436,03 
(n = 3,14)

24 D164 Trace le parallélogramme Cf calque des tolérances. EVAPM5/88 - D4 : R = 53% '

25

26

C131 Trace les bissectrices. Exactement UNE ou DEUX 
bissectices conformes au calque. 
Les TROIS bissectices 
conformes au calque des 
tolérances.

27 D136 AS est une médiane du 
triangle AMP...

Référence est faite à la propriété 
"dans un triangle rectangle la 
médiane relative à l'hypoténuse 
etc...", mais l'ensemble de 
l'explication est insuffisante.

28 Explication correcte.

29 DI 15 Les points A, B et
C.... Milieu de [AB]

R.E.: (125; 85)

30 Milieu de [AC] R.E. (-20:75)

31 D126 On donne un cercle C.. R.E.: Tangente.
32 Justifie... Justification par la proprété de la 

tangente à un cercle, en un point, 
d'être....

33

34

C152 Construis l'image de la 
droite A...

Cf au calque des tolérances.

Non conforme au calque, mais 
une droite est tracée et les traits 
de construction manifestent la 
mise en oeuvre d'une procédure 
correcte.



QUESTIONNAIRES COMPLEMENTAIRES
Les quatre questionnaires "avec calculatrice".

Rappelons que ces questionnaires contiennent des questions d'évaluation que none analyse des 
instructions officielles ne nous a pas amenés à considérer comme relevant des "compétences 
exigibles". Ce qui ne signifie pas que ces questions soient toutes plus difficiles que celles qui se 
trouvent dans les questionnaires précédents. Une classification rudimentaire cherche à distinguer les 
questions d'approfondissement de celles qui sont simplement "complémentaires".

QUESTIONNAIRE M
10 questions - 25 items

OS

Item
N° CODE

IDENTIFICATION 
de ITtem

Conditions d'attribution 
du CODE 1 REMARQUES

I App
A25I

Un rectangle a pour 
dimensions...

L'élève a posé une inéquation 
traduisant correctement l'énoncé, 
que son résultat final soit exact 
ou non.

2

3

App
A252

Résultat. Dans le ca.s où le code de
1 est 1;
R.E.: X > 3 ou X > 3cm 
ou ”il faut augmenter d'au moins 
3cm" ou réponse équivalente. 
Dans le cas où le code de
1 est 0:
R.E.: X > 3 ou X > 3cm 
ou "il faut augmenter d'au moins 
3cm" ou réponse équivalente.

4

5
6

App
R227

Pour chacune des 
expressions...

R.E.: 1ère ligne: 2,03

R.E.: 2ème ligne: 1,62
R.E.: 3ème ligne: 0,02

7

8

App
R215

Simplifie 11^
Réponse:^-^7 ou

RF-^R.E.. jg

9 App
A251

Une personne a emprunté... L'élève a posé une équation 
traduisant correctement l’énoncé, 
que son résultat final soit exact 
ou non.

SPRESE3/84 - R= 26%

10 App
A252

R.E.: 600 F, avec ou sans 
justification.

SPRESE3/84 - R= 23% 
EVAPM5/88 - R=04%

n

12

S323 Le professeur Pasdedétail... Exactement UN ou DEUX 
secteurs conformes au calque des 
tolérances.
Les TROIS secteurs conformes 
au calque des tolérances.

13

14

App
A233

Figure composée de demi- 
disques...

Démonsü'ation incorrecte ou 
incomplète, mais l'élève 
manifeste qu'il a compris la 
question et utilise la formule 
1=27iR.
Démonstration correcte.

Item
N° CODE

IDENTIFICATION 
de l'Item

Conditions d'attribution 
du CODE I REMARQUES

15

16

P311 Un récipient a la forme d'un 
parallélépipède...

Réponse fausse mais l'élève a 
écrit une relation entre V et h, 
éventuellement avec des unités. 
R.E.: V = 20 h ou réponse 
équivalente.

17

18

19

5-C211

D161

Soit ABC un triangle 
rectangle...

Cf calque des tolérances.

Démonstration incorrecte pu 
incomplète, mais l'élève s'appuie 
sur au moins une des propriétés 
nécessaires..
Démonstration correcte.

20 6-
AppC20 Images du " J"Figure 

rouge.

Cf calque des tolérances. Le "J" n'est pas très visible. Le 
signaler aux élèves au moment 
de la passation.

21 5-
AppC21

Figure bleue. Cf calque des tolérances.

22 App
C152-

Figure noire. Cf calque des tolérances.

23 App
C156

Figure verte. Cf calque des tolérances.

24

25

C132 Trace les hauteurs... Exactement UNE ou DEUX 
hauteurs conforme au calque.
Les TROIS hauteurs conformes 
au calquedes tolérances.



QUESTIONNAIRE N
07 questions - 29 items

Item IDENTIFICATIÜ^ Conditions d'attribution
N° CODE de ritem du CODE 1 REMARQUES

1 Comp Les points A,B et C sont R.E.: Triangle équilatéral.
C159 les sommets...Nom de la 

figure.
2 Explication Explication correcte.
3 Mesure de l'angle R.E.: 120°

4 cm Construis les projections. A', B' et C conformes au calque Dans les deux cas, points
des tolérances.. nommés ou non.

5 A", B" etC" conformes au 
calque des tolérances..

6 5-E123 La boîte a la forme d'un Résultat "correct" avec ou sans SPRESE5/82 - R=35%
cylindre...Longueur des 
cercles.

unité. EVAPM5/88- N5 - R=33%

7 Mention d'une unité convenable, 
que le résultat soit juste ou non.

8 6-V511 Rayon des cercles Démarche correcte.
9 Résultat "correct" avec ou sans SPRESE5/82 - R=n%

unité. EVAPM5/88- N5 - R=15%
10 Mention d'une unité convenable, 

que le résultat soit juste ou non.
II 5-V653 Aire du disque... Démarche correcte.
12 Résultat "correct" avec ou sans SPRESE5/82 - R=08%

unité. EVAPM5/88- N5-R=13%
13 Mention d'une unité convenable, 

que le résultat soit juste ou non.
14 V145 Volume du cylindre.. Démarche correcte.
15 Résultat "correct" avec ou sans SPRESE5/82 - R=05%

unité. EVAPM5/88- N5 - R=09%
16 Mention d'une unité convenable, 

que le résultat soit juste ou non.

17 App Construis une tangente... CF au calque des tolérances.
C125

18 Instruments et propriétés. Utilisation de l'équerre et énoncé 
correct d’au moins une propriété 
utilisée

19 Utilisation du compas et énoncé 
correct d'au moins une propriété 
utilisée

20 Ensemble de l'explication 
correcte, quels que soient les 
instruments utilisés.

21 P314 Consommation d'une R.E.: Tout nombre entre 625 et
voiture...Quel nombre ? 650 avec ou sans unité.

22 Peut-elle encore parcourir R.E. NON accompagnée d’une On acceptera que la justification
500 km à 120km/h? justification. n’apparaisse que sur le graphique.

23 Peut-elle encore parcourir R.E. NON accompagnée d'une On acceptera que la justification
500 km à 90km^? justification. n'apparaisse que sur le graphique.

24 A251 Ecris une équation... Toute équaüon traduisant 
correctement le problème.

Item
N° CODE

IDENTIFICATION 
de l'Item

Conditions d'attribution 
du CODE I REMARQUES

25 A252 Calcule R.E.: 37

26 - R227 Démontre que la différence 
des carrés...

Une expression dy type (a+1)^ - 
a^ apparaît, même si la 
démonstration n’est pas correcte.

27 Démonstration correcte utilisant 
un développement conduisant à
2a-H I.

28 Démonstration correcte utilisant 
une factorisation conduisant à 2a 
+ 1

29 Démonstration correcte basée sur 
des considérations arithmétiques 
(pair-impair)



QUESTIONNAIRE P
10 questions - 31 items

00

Item IDENTIFICATION Conditions d'attribution
N° CODE de ITtem du CODE 1 REMARQUES

1 App Hachurer la partie d la La médiatrice de [AB] est tracée. Pas de calque des tolérances.
D122 surface du triangle.... au moins approximativement, et 

l'élève a hachuré le demi plan 
contenant A.

2 La médiatrice de [AB] est tracée, 
au moins approximativement, et 
l'élève a hachuré le uiangle qui 
convient.

3 Enoncé correct de la propriété 
utilisée.

4 App H est l'oithocentre... l'él&ve a, d'une façon ou d'une autre,
D135 essayé de tracer deux hauteurs, 

qu'elles soient ou non conformes 
au calque (validité de la procédure).

5 App Point C conforme au calque des
C132 tolérances.

6 6-E181 Voici le dessin en L'élève a identifié le triangle
perspective... rectangle AEG comme étant 

rectangle ou encore deux 
triangles rectangles permettant de 
résoudre le problème.

App
D138

7 Enoncé correcte de la relation de 
Pythagore ou application à l'un 
au moins des triangles rectangles
.. que le résultat soit exact ou
non.

8 R.E.: 13 ou nombre voisin qui 
pourrait être obtenu en utilisant 
le triangle ABF.

9 App AOB est un triangle Démonstration correcte utilisant
D136 isocèle... explicitement la propriété de la 

médiane...
10 Démonstration correcte d'un autre 

type (par exemple cercle 
circonscrit...)

11 V144 Parmi ces trois Volume du cube Pour ces trois items, ne prendre
solides..cube en considération que l'utilisation 

correcte des formules. Le calcul 
n'a pas besoin d'êtfe mené à son 
terme puisque l'observadon des 
ordres de grandeur peut suffire 
pour conclure.

12 Prisme Volume du prisme
13 V145 Boule Volume de la boule
14 Réponse exacte justifiée par les 

calculs.

15 A245 Si A peut prendre... Exactement TROIS réponses
A+13 pourra être... exactes.

Item IDENTIFICATION Conditions d'attribution
N° CODE de l'Item du CODE I REMARQUES
16 Les QUATRE réponses exactes SPRESE5/82 - R=48% 

SPRESE3/84 - R=73%
n A+9 sera toujours... Exactement TROIS réponses 

exactes.
18 Les QUATRE réponses exactes SPRESE5/82 - R=34% 

SPRESE3/84 - R=54%
19 A246 A X 7 pourra être... Exactement TROIS réponses 

exactes.
20 Les QUATRE réponses exactes SPRESE5/82 - R=37%

21 App Les populations des trois Explication correcte pour le
S321 villages... calcul d'AU MOINS un 

pourcentage, même si le résultat 
est faux.

22 Calcul correct des trois 
pourcentages.

23 s 323 Mise en place d’échelles et tracé 
d’exactement UN ou DEUX
bâtons corrects.

24 Mise en place d'échelles et tracé 
correct des trois bâtons.

25 A251 Ecris une équation Equation correcte, y compris 
l’équation du premier degré que 
l'on peut obtenir directement à 
partir de la figure (découpée en 
trois rectangles et un carré).

26 A252 Résolution correcte de l'équation 
et R.E.: 3,05 ou 3,05 cm.

27 R.E.: 3,05 ou 3,05 cm sans 
ju.siificaiion ou obtenue par un 
autre moyen.

28 P311 Un récipient a la forme d'un 
parallélépipède...

Tracé d’une droite non conforme.

29 Tracé d'une droite pas.sanl par 
l’origine et par le point (5; 120)

30 App La longueur d’un Explication correcte.
R215 rectangle....

31 20R.E.-. ^



QUESTIONNAIRE Q
Il questions- - 33 items

M3

Item IDENTIFICATION de Conditions d'attribution
N® CODE ITtem du CODE 1 REMARQUES

1 A251 3
Un tonneau est au - plein...

L'élève a posé une équation 
traduisant correctement l'énoncé, 
que la réponse soit ou non
exacte.

2 A252 R.E.: 240 ou 240 1 obtenue par 
résolution de l'équation du 1

3 R.E.: 240 ou 2401 obtenue par 
une méthode arithmétique ou 
d'une façon indéterminé.

4 App Calcule a + bc Calcul bien posé mais erreur de
R226
R227

calcul

R228
5 R.E.: -17
6 Calcule (a + b) c Calcul bien-posé mais erreur de 

calcul
7 R.E>. 25

S222 J'ai relevé les prix... Le nom des catégories peut aussi 
bien être I; II... que catégorie I...

8 Résultats en un tableau de Exactement une erreur dans le où qu'une description des
fréquence des prix... tableau. intervalles (de 500 à 2(X)0 etc...).

9 Tableau correct.
10 Résultats en un tableau de Exactement une erreur dans le

fréquence des effectifs... tableau.
II Tableau correct.

12 App Par son testament... L'élève pose directement le
R215 produit des trois fractions que le 

résultat final soit juste ou non.
13 .L'élève calcule sucessivement les

^ de 200 000, puis les | de 160

000 ..... que le résultat final soit 
juste ou non.

14 R.E.: 80 000 F

15 App Le tableau ci-contre donne Tableau complété correctement
S322 les effectifs... (3 ; 11; 23; 25) meme si la case 

de gauche n'est pas ou est mal 
remplie.

16 App Polygone des effectifs. Une échelle apparaît sur les axes
S323 ainsi qu'un diagramme ou un 

polygone manifestant que l’élève 
a bien compris la situation.

17 Polygone complet et correct

18 V142 Parmi ces üt)is Aire du cube Pour ces crois items, ne prendre
solides..cube en considération que l’utilisation 

correcte des formules. Le calcul
n’a pas besoin d'être mené à son 
terme puisque l'observation des 
ordres de grandeur peut suffire 
pour conclure.

Item IDENTIFICATION Conditions d'attribution
N» CODE de ITtem du CODE I REMARQUES

19 Prisme Aire du prisme
20 V143 Boule Aire de la boule
21 Réponse exacte justifiée par les 

calculs.

22 5-C211 Construis E et D Cf au calque des tolérances.
23 D162 Démontre que ADEC... .Démonstration incomplète ou 

incorrecte faisant état de l'égalité 
des longueurs des diagonales ou 
du fait que les diagonales se 
coupent en leur milieu.

24 Démonstration correcte

25 Comp ABCD est un rectangle R.E.: 16 ou 16 cm^ EVAPM5/88 - 53%
V143 Aire du triangle DAI

26 Aire du triangle DU R.E.: 16 ou 16 cm^ EVAPM5/88 - 17%

27 Comparaison des hauteurs. Uilisaiion de la formule donnant 
l'aire d'un triangle pour 
démontrer l'égalité des deux 
hauteurs.

EVAPM5/88 - 03%

28 App Un carré a pour centre Toute construction dont le
D163 résultat est non conforme au 

calque des tolérances mais qui 
manifeste que l'élève a mis en 
oeuvre l'une des méthode 
possibles.

-

29 Idem item28 mais cf au calque 
des tolérances.

30 App AMN est un triangle • Ecriture correcte de la relation de
D138 rectangle en M. ..Longueur 

de AN.
Pythagore.

31 R.E.: 6,25
32 App ABC est-il rectangle? Utilisation maladroite de la

D137 relation de Pythagore et réponse 
exacte : NON.

33 Réponse exacte: NON, 
accompagnée d'une 
démonstration correcte



EVAPM 4/89 - QUESTIONNAIRES COMPLEMENTAIRES
Université de Franche Comté 
IREM - Faculté des sciences 

25030 BESANÇON

A.P.M.E.P 
26 rue Duméril 
75013 PARIS

OPERATION

FICHE ée EECUEIL 4®s EÊSULTATS

LIRE attentivement le dossier destiné aux professeurs et en particulier les documents "consignes 
générales" et consignes de codage" avant de remplir cette fiche.

ETABLISSEMENT 

NOM du PROFESSEUR 

CLASSE concernée

to
O

Renseignements concernant la classe :
Nombre d'heures hebdomadaires d'enseignement de mathématique ;

Nombre d'élèves de la classe : 
Nombre d'élèves nés en 1975 ; 

Nombre d'élèves passant en troisième : 
Estimation ou calcul de la moyenne annuelle, en mathématiques (sur 20). :

Renseignements concernant la passation des épreuves
Date de passation des épreuves : "exigibles" "complémentaires"

Les résultats ont-ils été pris en compte pour l'évaluation des élèves : OUI NON

Après avoir rempli cette fiche, remettez-la au professeur coordonnateur de votre collège. Il 
possède des enveloppes pour le retour des résultats, ou, si vous préférez, retournez la à l'IREM de 
BESANÇON (adresse ci-dessus) avec la mention EVAPM 4 écrite en gros caractères.

Rappelons que cette évaluation concerne le programme et non 
les élèves, les enseignants ou les établissements. L'A.P.M.E.P 
et L'IREM de BESANÇON (qui traite les données) garantissent 
formellement la confidentialité des résultats individuels (d'un 
élève, d'un enseignant, d'un établissement...)

Il appartient donc à chaque collègue qui souhaiterait comparer les résultats de ses élèves avec 
les résultats de l'ensemble de la population, de prendre une copie de cette fiche avant de nous la 
retourner.

Date limite de retour : 25 Juin
La saisie des résultats se met en route le 12 juin , nous souhaitons donc recevoir vos résultats le 

plus rapidement possible.La brochure contenant les résultats et les analyses sera publiée en décembre 
89 et sera aussitôt envoyée aux professeurs coordonnateurs des établissements qui nous auront 
retourné des résultats exploitables.
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1ère demi-classe MODALITE: A B C D
Entourer la modalité concernée

Numéros des items
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37
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2ème demi-classe MODALITE : A B C D
Entourer la modalité concernée

Numéros des items
1 2 3 4 S 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37

»

P

1 r. ; mbre d'élèves de la demi classe j jt

Chacune des deux épreuves ayant été passée par la moitié 
des élèves de la classe, il y a deux demi-fiches pour le recueil des 
résultats des questionnaires "compétences exigibles" et deux 
demi-fiches pour le recueil des résultats des questionnaires 
"complémentaires".

Si vous avez partagé votre classe de la même façon dans les 
deux cas, vous pouvez découper cette page suivant les pointillés 
et n'utiliser ainsi qu'une liste d'élèves, ce qui facilitera d'autant le 
travail de saisie des données.

INFORMATIONS CONCERNANT LES ELEVES

Nom de l'élève : Ecrire, en caractères d'imprimerie, les 
quatre premières lettres du nom , un tiret, puis la 
première lettre du prénom, 
ex: SICR-J;HOUS-Metc...

Sexe : M ou F selon le cas.

Redouble: mettre une croix si l'élève EST un redoublant de 4^tne-

Année de naissance: Les deux derniers chiffres (76 - 77 - ...)

Décision du C.C. : il s'agit plus précisément, à ce niveau, de 
l'AVIS du conseil de classe.

ECRIRE : R pour "redoublement conseillé""
3 pour "troisième"

Préciser, si possible, dans les autres cas.

Moyenne de l'année (sur 20) : Pour chaque élève, estimer 
ou calculer sa moyenne de mathématiques de 
l'ensemble de l'année.
Arrondir à l'eiitier le plus proche.

RAPPEL DES CONSIGNES DE CODAGE des ITEMS

L'absence totale de réponse ou de trace d'activité de l'élève 
est codée X.

Dès que la question a été abordée de façon visible sur le 
questionnaire, les seuls codes possibles sont O et 1.

Les conditions d'attribution des codes O et 1 sont précisées , 
item par item, dans le document "consignes de codage".

Dans chacun des sous-tableaux, la dernière ligne est destinée, 
à recueillir, pour chaque item, le nombre d'élèves de la demi- 
classe qui ont reçu le code 1. Si vous remplissez aussi ces lignes, 
cela nous fera gagner un temps considérable.

ATTENTION : NE PAS OUBLIER DE REMPLIR LA 
PREMIERE PAGE DE CETTE FICHE

Nous vous remercions par avance du soin que vous 
aurez apporté à remplir cette fiche. Nous savons 
combien ce travail est fastidieux, mais il est certain, 
que seules des données de qualité nous permettront de . 
faire’une'évaluation de qualité

Vous pouvez joindre à cette fiche une. feuille contenant des 
précisions que vous voudriez apporter, relatives à cette classe, 
les élèves de cette classe, la passation des épreuves dans cette 
classe. Les remarques plus générales trouveront mieux leur place 
dans le questionnaire destiné aux professeurs.

MOUE D'EMPLOI DE CETTE FICHE

•SS
O,

SJat»*C

V,.

§■
O
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Association des Professeurs de Mathématiques 
de l'Enseignement Public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS

EVALUATION en FIN de QUATRIEME/89 
QUESTIONNAIRE PROFESSEURS

Ce questionnaire constitue l'un des éléments de l'opération d'évaluation du programme de quatrième 
organisée par l'APMEP. Voir les consignes d'utilisation dans le document de présentation. 
Munissez-vous d'un feutre noir. Selon le cas, il convient de METTRE UNE CROIX dans la case que 
vous choisissez, ou bien dENTOURER une réponse déjà écrite.
Rappelons que l'APMEP garantit strictement l'anonymat des informations recueillies.

NOM............................... Prénom:...........
Etablissement..........................................
Ville:...............................Code postal.

I) Contexte de travail
Combien de classes de quatrième avez-vous en 88-89 (en mathématiques) ?

Pour ces classes, existe-t-il des structures de travail particulières ?
(groupes de niveau, de soutien, d'approfondissement, etc...)?

rroï]
( OUI INON CM]

SI OUI, pouvez-vous préciser ?

II) Les nouveaux programmes de quatrième.
Avez-vous reçu la brochure "Compléments aux programmes et Instructions" ? | OUI iNON 1

L'utilisez-vous pour préparer vos cours ? | JAMAIS 1 RAREMENT 1 SOUVENT |
pour préparer vos contrôles ? | JAMAIS 1 RAREMENT 1 SOUVENT |

A votre avis, le changement concerne
les contenus | PAS DU TOUT 1 UN PEU 1 MOYENNEMENT 1 BEAUCOUP 1
les méthodes [ PAS DU TOUT 1 UN PEU 1 MOYENNEMENT 1 BEAUCOUP 1

Dans l'ensemble, et par rapport aux anciens programmes, 
les nouveaux programmes de quatrième vous semblent :

1 MOINS satisfaisants | Egalement satisfaisants | PLUS satisfaisants
comme professeur, vous avez le sentiment qu'ils vous apportent :

1 MOINS de contraintes | Des contraintes égales | PLUS de conffaintes
comme professeur, vous pensez que leur enseignement est :

1 MOINS difficile | Egalement difficile | PLUS difficile
Pour les élèves vous pensez que leur assimilation est

1 MOINS difficile | Egalement difficile | PLUS difficile
On a souvent parlé de la "rupture" qui existait, en mathématiques, lors du passage de la 
cinquième à la quatrième. A votre avis, cette rupture;

N'EXISTE PLUS | EST ATTENUEE | EST RESTEE LA MEME | S'EST AGGRAVEE
Si vous pensez que la rupture subsiste, pouvez vous préciser sur quels points....

103

201

202

rw

Dites ce que vous pensez des points suivants en ce qui concerne

EVAPM4/89-t

LES DIFFICULTES POUR LES ELEVES 
Numérotez de 1 à 8 les rubriques ci-dessous selon l'ordre de difficulté que vous leur 

attribuez (1 étant la plus importante, 8 la moins importante 
l'IMPORTANCE QUE VOUS LEUR ATTRIBUEZ 

Numérotez de 1 à 8 les rubriques ci-dessous selon Tordre d'importance que vous leur 
attribuez (1 étant la plus importante, 8 la moins importante

DIFFICULTE IMPORTANCE
Géométrie de l'espace
Géométrie plane: Transformations
Géométrie plane: sauf transformations.
Calcul numérique
Calcul littéral
Organisation et gestion de données
Aires et volumes
Initiation au raisonnement déductif

Regrettez-vous l'absence de certaines rubriques dans ce programme? 1 OUI iNON

Si OUI, lesquelles

III) Formation et méthodes pédagogiques
Dans votre établissement, existe-t-il une concertation
concernant les nouveaux programmes de cinquième ? OUI INON

SI OUI, s'agit-il d'une concertation 1 PONCTUELLE 1 REGULIERE
Travaillez-vous régulièrement avec des collègues d'autres disciplines ? 1 OUI iNON

Au niveau de la classe de quatrième, travaillez-vous régulièrement avec d'autres
collègues de mathématiques pour ?

- une progression commune des cours ? 1 OUI INON
- des devoirs communs ? 1 OUI INON

- élaborer des activités pour les élèves OUI INON

- autres ? ..(préciser)

Les instructions parlent de "situations créant un problème 
dont la solution fera intervenir des outils"

Utilisez-vous de telles situations ?
Si OUI, comment les utilisez-vous ?

OUI INON

Vous les utilisez Systémati­
quement PARFOIS

De temps • 
en temps JAMAIS

Pour"démarrer" une acquisition
Pour faire mémoriser une notion
Comme exercice d'entraînement
Comme contrôle des connaissances
Quel fonctionnement pédagogique utilisez-vous ?

Sy&tématl-
auement PARFOIS

De temps - 
en temns JAMAIS

Collectif
Par petits groupes

Individuel
Quel part du temps scolaire avez-vous consacré à chacune des mbriques suivantes?

EVAPM4/89-II

204

205

206

301

302

303

304



to
(O

(n 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 SOù 80 à 100%

Travaux eéométriaues
Travaux numériques
Gestion de données

IV) Auxiliaires pédagogiques
Manuels. Vos élèves ont-ils un manuel?

SI OUI, lequel ? (entourer le numéro correspondant)
1 BORDAS ( Durrande)
2 ARMAND CÔLIN (Acti-Math)
3 DELAÜRAVE (Evariste)
4 HATIER (Pythagore)
5 iStRA (Mistral)
6 NATHAN (Transmath)

Etes-vous satisfait de ce manuel ? I OUI iNOfT
SI NON, Pourquoi ?

Comment vos élèves utilisent-ils ce 
manuel ?

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

nÔ5~

I OUI INOn1 I 401 I

7 CEDIC-nathan (Deledic-Lassave)
8 DIDIER (IREM de Lorraine)
9 HACHETTE (Terracher-Vinrich)

1(1 ISTRA (IREM de Strasbourg)
11 MAGNARD (Nombres et Formes)
li AUTRE: Lequel ?

A LA MAISON
OUI NON

Utilisez-vous d'autres manuels pour la préparation de vos cours? | OUI INÔ^
Utilisez-vous d'autres manuels pour choisir des activités et des exercises ? | OUI INÔFT

Utilisez-vous des fiches individuelles d'exercices ? | OUI INÔ^

Calculatrices
Vos élèves utilisent-ils des calculatrices scientifiques en classe ? | OUI [NON
Avez- vous imposé un type particulier de calculatrice à tous vos élèves? | OUI |NON

Si non, le fait que tous vos élèves ne possèdent pas le même modèle vous I OUI INON
pose-t-il des problèmes?
Les calculatrices sont-elles utilisées pour faire des travaux de recherche ? | OUI iNON

pour les contrôles écrits. | OUI iNON
Y-a-t-il eu des séances d'appiendssagè à l'utilisation des calculatrices ? | OUI [NON

Salle informatique
Dans cette rubrique, N désigne le nombre d'heures pendant lesquelles vous avez utilisé la salle 
informatique avec votre classe de quatrième.
Par exemple, une heure par semaine s'écrirait : 18<N<36 
Si vous avez plusieurs classes de quatrième, faire une moyenne

402

4Ôn

404 I

[M]

N = 0 N <15 15 < N < 18 18 < N S 36 N > 36 Rôôl

V) Participation aux opérations d'évaluation de l'APMEP.
Vous participez cette année ^ l'opération évaluation fin de 4èrae de l'APMEP. | oui |NON~ 
L'an dernier, aviez-vous participé participé à l'opération fin de 5ème?

PÔTI

Cette année, comment votre participation a-t-elle été décidée ?
Sur votre propre initiative (suite opération 6ème ou presse APMEP) ? 
Suggestion de collègues de votre établissement ?
Suggestion de collègues d’autres établissement ?
Suggestion de l'équipe administrative ?

I OUI iNOlT

OUI INON
I OUI iNOèT

Autre ? (préciser)
OUI INON

Dans quels buts ?
Comparer votre classe à un échantillon national 

Faire un devoir commun dans votre établissement 

Par militantisme

Pour connaître les taux de réussite aux compétences exigibles 
(en vue d'une modification de l'^rentissage) 

Pour proposer aux élèves une évaluation externe ^ la classe) 

Pour proposer aux professeurs une situation externe (au professeur)

Pour établir un bilan annuel

OUI INON
OUI INON

OUI INON

OUI INON

OUI INON

OUI INON

OUI INON

Autres raisons : préciser.

Votre évaluation de l'évaluation.
En prenant en compte l'ensemble des huit questionnaires destinés aux élèves. 
Quelle est la question que vous supprimeriez s'il fallait en supprimer 
une?
Répondez en utilisant les codes questionnaires - items (ex: B17 ..)

Quelle est la question qui vous a le plus étonné(e)?

Pourquoi ?

Quelle est la question que vous souhaiteriez ajouter?
Sur quoi porterait-elle ?

Si vous le voulez bien, rédigez cette question (telle que vous auriez souhaité 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.

Diriez-vous que notre évaluation manifeste , à l'égard des connaissances des élèves de 
quatrième, des exigences

Très insuffisantes Insuffisantes Correctes Excessives

Pensez-vous utiliser ultérieurement les questionnaires 
élèves dans vos classes?

OUI INON

502

503

504 I

505

506

507

508

509
510

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.

Merci de votre collaboration.
EVAPM4/89-III EVAPM4/89-IV



Association des Professeurs de Mathématiques 
de l'Enseignement Public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS

Evaluation en fin de quatrième - Epreuve "calcul mental"
L'épreuve comprend deux parties :

Première partie: les questions sont lues par le professeur.
Deuxième partie: les questions sont écrites et sont projetées sur un écran.

Dans les deux cas, l'élève est muni d'une feuille de recueil de ses résultats, 
il doit écrire ses réponses au stylo,
toute réponse raturée ou comportant une trace d'effaçage devra être considérée 

comme nulle.
Avant chaque question, le professeur lira le numéro de la question et demandera aux élèves de cocher 
la case correspondante de leur feuille de recueil. Ceci pour permettre aux élèves d'être, à tout moment, 
attentifs à la question en cours et de ne pas se tromper de case de réponse.

Consignes générales à lire aux élèves
Après avoir distribué les feuilles de recueil de la première partie, dire :
"Vous allez passer une épreuve de calcul mental.
Vous disposez d'un stylo et d'une feuille comportant des cases numérotées..
A chaque fois que je vous dirai le numéro d'un exercice, vous cocherez la case à droite du numéro. 
Vous répondrez dans les cases réponses.
Vous n'avez droit qu'à une réponse.
Toute réponse raturée ou comportant une trace d'effaçage sera annulée.
Je ne pourrai pas répondre aux questions concernant les exercices."

Première partie
Pour chaque question, le professeur lira deux fois l'énoncé, pendant que les élèves auront leur stylo levé.
A la fin de la seconde lecture, les élèves auront 15 secondes pour répondre.
Ce temps écoulé, le professeur demandera de lever les stylos.
Consignes à lire .gux élèves avant la première partie

"Je lirai deux fois chaque question.Pendant ce temps vous tiendrez votre stylo levé.
A la fin de la deuxième lecture, vous aurez 15 secondes pour répondre.
Au bout de ce temps, je dirai : "levez vos stylos"."

La première question est un exemple :
"Cochez la case 0. Calculer 2+5. Calculer 2+5"

Après 15 secondes : "Levez vos stylos."
Deuxième partie

Le professeur aura découpé les questions du transparent ou aménagé un jeu de caches tel qu'il soit possible de ne montrer 
qu'une seule question à la fois. Les questions seront présentées dans l'ori’e des numéros.
Le professeur posera la première question sur le rétroprojecteur, fera cocher la case correspondante au numéro de 
l'exercice, et sans lire ou coijimenter la question, laissera 30 secondes aux élèves pour répondre. Puis, il remplacera cette 
question par la suivante.Etc...
Consignes à lire aux élèves avant la deuxième partie

"Dans cette partie, je ne lirai pas les questions. Elles seront projetées. Je ne vous donnerai que le 
numéro de l'exercice pour que vous cochiez sur votre feuille.
A partir du moment où la question sera visible, vous aurez 30 secondes pour répondre.
La question sera visible pendant les 30 secondes."

Codage des résultats
Les marges de droite des feuilles de recueil comportent des cases numérotées qui 
permettent de coder les réponses. Le code utilisé sera : Réponse exacte : 1

Réponse fausse, raturée ou présentant des traces d'effaçage : 0 
'Non réponse : X 
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A IP M lE IP

Evaluation en fin de quatrième -Epreuve "calcul mental"
(voir document consignes "calcul mental")

ITEM
N“ (

CODE
ompétenc

IDENTIFICATION 
: de l’ITEM

Conditions 
d'attribution 
du code 1

REMARQUES

1 R-211 Calculer 3 x (-4) - 12 ou (-12) Voir EVAPM 4 A26-27
2 R-211 Calculer (-2) x 8 - 16 ou (-16) Idem
3 R-211 Calculer (-5) x (-7) 35 ou (h-35) Idem
4 6-303C Calculer 100 x 2,8 280 EVAPM 5 R = 73 %
5 6-303C Calculer 88 x 0,1 8,8 EVAPM 5 R = 62 %
6 6-303C Calculer 7,3 x 0,1 0,73 EVAPM 5 R = 59 %

7 6-342 Donner la valeur décimale de T4 0,25

8 R-212 Donner ime valeur approchée au 
dixième près de ^

0,3 ou 0,2 Voir EVAPM 4 A32-34

9 R-213 Ecrire une fraction plus simple et égale
10

à la fraction suivante 4
5
2

Critère de divisibilité de 6ème

10 R-213 Ecrire une fraction plus simple et égale
27

à la fraction suivante ^5
9
5 Critère de divisibilité de 6ème

11 R-214
...,.25

Donner une fraction égale ^ ^ + J
7
3 EVAPM 5, R = 68 %

Voir EVAPM 4 A30 
et EVAPM 4 Cl

12 R-214
Donner une fraction égale à 1 - ^ 1

4 EVAPM 5 R = 42 %

et voir........

13 R-214
^ 2

Donner une fraction égale à 1 H- j
5
3 EVAPM 5 R = 28 %

et voir...

14 R-215
g

Donner une fraction égale à ^ x 6
1616 ou~ EVAPM 5 R =15 %

et voir...

15 R-215
2 3

Donner une fraction égale à y x ^
6

35 Voir...

16 R-216 Donner une fraction égale à y : 4
5
8

Voir...

17 R-217 Donner une fraction égale à 2
5
6

Voir...

18 R-219 Ecrire sous la forme d'une puissance 
de 10 102 X kP io5

19 R-219 Ecrire sous la forme lO**' (m étant un
, 1 entier relatif) 10-2

20 R-219 Ecrire sous la forme d'une puissance
, 105
de 10 —n

102
103

21 R-223 Ecrire sous la forme a'’ : 3^ x 36 EVAPM 4 B19

22 R-229 Ecrire sous la forme a° : 5-’ x 5"'^ 53 EVAPM 4 B19

23 , R-224
h 5^

Ecrire sous la forme a” : ^ 54 EVAPM 4 B2l

24 R-225
h 22

Ecrire sous la forme a“ : yj 2-1 EVAPM B21

25 R-242 Quel est le plus grand des deux nombres
9 12
3 et 3

Voir EVAPM 4 D4 
12

3
26 R-242 Quel est le plus grand des deux nombres

5 et y-
17
3

Voir EVAPM 4 D4
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27 R-242 Quel est le plus petit des deux nombres
6 6

5
6

7 Voir EVAPM 4 D4

28 R-215C J'ai bu le tiers d'un demi-litre de lait.

Quelle fraction de litre ai-je bu ?

1

6
EVAPM 5 R = 18 %

29 P Répondre par oui ou par non : le poids 
d'une personne est proportionnel à son 
âge non

30 P Répondre par oui ou par non : à vitesse 
constante, la distance est proportionnel­
le au temps mis à la parcourir ouï

31 P Répondre par oui ou par non : le salaire 
est proportionnel à l'âge non

32 P-331 J'ai parcouru 120 km en 3 heures, quel­
le est ma vitesse en km/h ! 40 ou 40 km/h

Voir EVAPM 4 B30 
et A28

33 P-331 A une vitesse de 20 km/h, quel temps 
faut-il pour parcourir 80 km ? 4 ou 4 h Idem

34 6-301C Calculer 423 + 169 592 SPRESECM2/83 R = 60 % 
EVAPM 5 R = 40 %

35 6-302C Calculer 192 - 47 145 SPRESECM2/83 R = 69 % 
EVAPM 5 R = 57 %

36 6-331 Trouve un ordre de grandeur de 2983 
plus 7021

Accepter toute réponse 
entre 9000 et 11000 EVAPM 5 R = 60 %

Deuxième partie : les questions complètes se trouvent sur une feuille d'acétate jointe et seront rétroprojetées.

ITEM
N°

CODE
compétenc

IDENTIFICATION 
: de riTEM

Conditions 
d'attribution 

du code 1
REMARQUES

37 R-216 , 12 12Quel est... 1 Voir Item 16

38 R-215 , 26 11
Quel est... TT^Îs' 2 Voir Item 15

39 R-214 c • (-3,7) (5,3)Ecrire... ^

EVAPM 4

1,6
13

A30-31

40 R-215 Ecrire... (-5)xyy
25
11 Voir Item 14

41 R-216 Ecrire...
99 -99 99

■35°“ 35 ®“-35 Voir Item 16

42 R-216 Ecrire... y : (-5) 9-9 9
■35°“ 35°“ 35 Voir Item 16

43 R-217
n • 2 3
Ecrire... T+"73 4

17
12 EVAPM 4 B22-23-24

44 R-217 Ecrire...
38
7 Idem

45 R-221C Julie... 3,28 X 10^^ ou toute autre réponse correspondant au 
résultat, comme 328 x 10^^

46 R-221 L'écriture... Tout encadrement au 
centième correct, mon­
trant que la notation 
scientif. est comprise

Ce que l'on veut tester ici 
est surtout l'utilisation cor- 
rectè de l'écriture scientifique

47 R-222 L'écriture... 5.IOI5, é.lO^^ou 10^5
48 A-233 Calculer 358... 358 EVAPM 5 Cal.Ment.R=32%

Voir EVAPM 4 B27-28
49 A-233 Calculer 13 x 5... 130 Idem
50 A-231 Calculer 130 x ... 1430 Voir EVAPM 4 C5-6

P25-26-27
51 A-231 Calculer (9-1) x ... 56 Idem
52 A-252-C Voici... -1
53 6-481-C Quelle... 55,5 ou 55,5 g EVAPM 5 Cal.Ment.R=35%
54 5-642-C Dans un collège... 20 % ou 20 EVAPM 5 R = 54 %

55 R-242 Quelle est...
3

■4 Voir Item 25

EVAPM 5 Cal.Ment.R=69%

56 R-242 Quel est...
7
4

57 R-281 17 X ... 55,25
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Evaluation fin de quatrième

Epreuve "Calcul mental"-Deuxième partie (rétroprojecteur) 
(voir document consignes "Calcui mental")

Question n‘ 37 Question n* 38

N)
<1

Question n* 47 Question n* 48



NJ
C»

NOM.prénom

\

Evaluation fin de quatrième 

Epreuve CALCUL MENTAL : Première partie 

 Classe:
Pour réussir cette épreuve,il faut être très attentif.
Ecoute bien ce que te dit ton professeur.Respecie les consignes.

0 1 1 réponse

2 1 \ répjonse

4 j 1 réponse

6 1 1 réponse

8 [ 1 réponse

10 1 \ réponse

12 [ "| réponse

14 1 1 réponse

16 1 1 réponse

18 1 i réponse

20 1 1 réponse

22 1 1 réponse

24 1 1 réponse

26 ( j réponse

28 [ 1 réponse

30 1 1 réponse

32 [ 1 rqxjnse

34 1 1 réponse

36 1 1 réponse

1 \ 1 réponse

3 1 1 réponse

5 1 1 réponse

7 1 1 r^nse

9 [ 1 réponse

11 1 1 réponse

13 P 1 r^nse

15 1 1 réponse

17 1 1 réponse

19 1 [ réponse

21 t 1 réponse

23 1 1 réponse

25 réponse

27 1 { réponse

29 \ 1 r^nse

31 1 1 réponse

33 1 1 réponse

35 1 1 r^nse

0
1

2

3

4
5
6

7
8
9

10

11

12
13

14

15
16

17

18
19

20

21

22
23

24

25

26
27

28

29
30

31
32

33

34

35
36

NOM.prénom

Evaluation fin de quatrième

Epreuve CALCUL MENTAL ; Deuxième partie 
Classe:

Pour réussir cette épreuve,il faut être très attentif.
Ecoute bien ce que te dit ton professeur et regarde bien l'écran.



Présentation de l'épreuve spéciale 
"Argumentation - déduction - expression" 

et CONSIGNES de passation..

Cette épreuve doit nous permettre de repérer (tout en distinguant !), dans queiie mesure ies élèves:
- peuvent prendre en compte et organiser des arguments (un ensembie d'arguments)
- peuvent utiliser un ou plusieurs arguments pour en déduire la valeur(de vérité) d'un autre, 

qu'il soit induit par l'énoncé ou à découvrir par l'élève.
- peuvent présenter leurs argumentations et leurs déductions, par écrit, d'une façon

a) compréhensible par un tiers
b) conforme aux règles (habituelles !) de présentation et d'enchaînement (qui 

restent souvent implicites).
Ces deux derniers points représentant des niveaux de maîtrise de l'expression.

Pour une telle épreuve, le temps devrait intervenir le moins possible dans les performances des 
élèves L'épreuve proposée est en principe prévue pour 50 minutes, mais il n'y a pas 
d'inconvénient à laisser plus de temps aux élèves, à condition que le travail s'effectue sans 
interruption. En effet une recherche morcelée rendrait difficile l'exploitation des résultats.

Dans tous les cas, il convient de prévenir les élèves du temps dont ils 
disposeront et de noter sur la copie le temps qu'ils ont effectivement utilisé.

Ce que l'on peut attendre et à plus forte raison exiger, d'un élève de 
quatrième dans le domaine que nous explorons ici, est mal connu.

L'épreuve proposée est purement prospective, elle ne recouvre 
aucune compétence exigible, elle ne cherche pas à préciser ou communiquer 
des objectifs' dont nous penserions qu'ils seraient souhaitables ou même 
accessibles pour la plupart des élèves

Consignes de passation
Prévenir les élèves à l'avance pour qu'ils aient le matériel nécessaire.
Leur expliquer qu'ils participent à une recherche destinée à mieux connaître les capacités des 

élèves de fin de quatrième Leur dire que leurs copies seront étudiées par plusieurs professeurs, et 
qu'il importe qu'ils soient très soigneux dans leur présentation et très précis dans leurs 
explications. Leur faire comprendre d'une façon ou d'une autre que ce n'est pas eux mêmes, 
personnellement, que nous cherchons à évaluer.

11 convient donc à la fois de les rassurer et de leur faire sentir l'importance du travail qu'ils 
vont faire.

Demander aux élèves de prendre une copie (format que vous utilisez habituellement)
, Distribuer une feuille de brouillon.

Faire marquer les noms sur les deux feuilles.
Distribuer les feuilles d'énoncés.
Faire lire par un élève le petit texte précédant les questions.
Demander aux élèves d'écrire à l'encre (sauf pour les figures).
Répondre aux questions concernant l'organisation, mais éluder les questions concernant
le contenu.
A la fin du temps prévu, ou au fur et à mesure que les élèves ont terminé, ramasser les
copies, les brouillons et la feuille d'énoncés. Noter sur la copie le temps utilisé.

Compte tenu du type de travail que nous voulons faire, nous n'avons pas prévu de barème de 
correction ni de feuille de recueil des résultats.
Vous pouvez :

- Soit nous retourner l'ensemble des documents sans correction,
- Soit, (ce qui serait préférable pour nous), sans porter de trace de correction sur 
les copies, noter ces copies comme vous l'auriez fait si-vous aviez vous même proposé 
ce devoir. Dans ce cas, retournez nous, avec les copies et les brouillons, une liste d'élèves 
avec les notes (sur 20) que vous leur attribueriez, ainsi que des précisions sur les critères 
pris en compte et/ou le barème que vous avez utilisé.

Association des Professeurs de Mathématiques 
de l’Enseignement Public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS

Evaluation en fin de quatrième - Epreuve spéciale: 
"Argumentation - déduction - expression"

Cher collègue.

to

L'opération "évaluation du programme de quatrième" à laquelle vous participez concerne 
maintenant plus de 3500 classes. Dans le double but de mieux contrôler le déroulement de 
l'opération, en gardant un contact direct avec quelques collègues, et de disposer d'un groupe 
d'élèves avec lesquels il serait possible de compléter les informations dont nous avons besoin, 
l'équipe d'animation a souhaité disposer d'un "échantillon spécial" de quelques classes.

Vous avez bien voulu accepter qu'une de vos classe soit ainsi distinguée. Il doit être clair 
qu'il n'y aura aucune étude comparative de faite entre les classes. Une telle étude serait 
d'ailleurs impossible à faire dans la mesure où nous ne disposons d'aucun renseignement sur 
"l'état" des élèves en début d'année.

Dans ces classes, nous comptons particulièrement sur vous pour :
- le respect scrupuleux de l'ensemble des consignes de passation et de codage (voir

dossier professeur). En particulier, il faudrait que toutes précautions soient prises pour 
que les élèves disposent du matériel nécessaire.

- que des feuilles de brouillon soient distribuées au début de chacune des épreuves.
- que les feuilles de brouillon soient ramassées en même temps que les questionnaires ou

autres travaux (faire mettre le nom des élèves sur les brouillons).
Les épreuves que passeront vos élèves seront :
- le questionnaire "compétences exigibles" (selon le cas, questionnaire A, B ,C ou D) de 

l'évaluation normale.
- l'épreuve spéciale: "Argumentation - Déduction - Expression".
- Si vous le souhaitez, mais cela n'est pas obligatoire, l'épreuve complémentaire (M, N, P 

ou Q) de l'évaluation normale.
Vous avez, en principe, déjà reçu les épreuves de l'évaluation normale. L'épreuve 

spéciale est jointe à cet envoi. La passation doit avoir lieu entre le 1er et le 10 Juin.
Pour les classes de l'échantillon spécial, nous souhaitons recevoir , en 

plus de la fiche de recueil remplie normalement, (sauf, éventuellement, la partie 
concernant l'épreuve complémentaire (M, N, P ou Q)), toutes les productions des élèves 
: Questionnaires et brouillons.

L'ensemble de ces documents doit être retourné en un même envoi, pour le 25 Juin à:
Université de Provence 

U.F.R Maths-lnfo-Méca CASE 104 
A l'intention d'Annie FAUCONNET 

13 331 MARSEILLE CEDEX 03
Dans le cas de l'échantillon spécial, les consignes de retour ci-dessus 

annulent et remplacent celles qui figurent dans le dossier professeur.
Nous garderons définitivement ces documents pour des études diverses. Bien entendu, 

vous serez des destinataires privilégiés des émdes que nous pourrons faire.
L'équipe d'animation vous remercie d'avoir bien voulu accepter ce travail supplémentaire, 

vous souhaite une bonne fin d'année et vous adresse ses plus cordiales salutations.
Pour l'équipe:

Antoine BODIN (tel : 81-62-11-24)
à qui il convient de téléphoner pour toute précision 
complémentaire

Annie FAUCONNET
Besançon le 29 /05/89 J". S. V. SP



A F M E P Evaluation en fin de Quatrième

Epreuve "argumentation - déduction - expresssion "
Cette épreuve est destinée à observer la façon dont tu organises tes idées ainsi que la façon dont tu 
exprimes.
Essaie de rédiger tes réponses le plus soigneusement et le plus clairement possible.
Certaines questions te sembleront sans doute difficiles et il est normal qu'un élève de Quatrième n'ar 
pas à résoudre tout ces problèmes en temps limité . Nous te demandons simplement de faire de ton mi 
sans chercher à aller trop vite.

Tu peux traiter les questions dans l'ordre qui te convient le mieux.

- I -

Soit C et C' deux cercles de même centre O et de rayons respectifs R et R', 
avec R < R'.
Une droite (X) est tangente en T au cercle C et coupe le cercle C'en E et F Que peut-on dire de la 
disposition des points E, T, F ? Justifie ta réponse.

- II -
A et B sont deux points, non diamétralement opposés, d'un cercle Cde centre O Les tangentes en A et 
B au cercle C se coupent en P.

1°) Les points A, B, P, O, sont-ils sur un même cercle ? Justifie ta réponse.
2°) Démontre que les longueurs PA et PB sont égales.

- III -
Soit un triangle ABC et soit D un point du côté [AB].
La parallèle à (BC) passant par D coupe le côté [AC] en E.

1 °) Les triangles BDC et BEC ont-ils la même aire ?
2°) Les triangles ABE et ADC ont-ils la même aire ?

Chaque fois, justifie ta réponse.

- IV -
Pour cet exercice tu utiliseras et compléteras la figure ci-dessous sans la refaire sur ta feuille.

^ Soit un triangle ABC, qui n'est pas un
triangle rectangle.
On note A' et B' les projetés orthogonaux de 
A et de B sur les droites (BC) et (AC).
Les droites (AA') et (BB') se coupent en K .
1°) La droite (CK) est-elle perpendiculaire à 
la droite (AB) ?
Justifie ta réponse.
2°) Soit I, J, M, N les rriilieux respectifs des 
segments [AK] , [BK] [BC] et [AC] .
Démontre que (D) est parallèle à (AB).
3°) Démontre que le quadrilatère IJMN est 

C un rectangle.

I N'oublie pas de remettre cette feuille avec ta copie
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EVAPM4/89 - RéSULTATS définitif, calculés à partir des résultats de 1600 élèves pris au hasard dans 1600 classes différentes.
Des regroupements d'items ont été effectués dans certains cas (notés x\y pour x ou y). Attention, ces pourcentages ne sont pas tous des pourcentages de REUSSITE,
se reporter au document "consignes de codage" - Au seuil de confiance de .95, les intervalles de confiance ont une aniplitude inférieure à 5%.____________________

EVAPM4/89 - QUESTIONNAIRE A

Numéros des items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19
Domaine C C D D C C C C C D D D D A A A D D A

Code 1 ; Pourcentage absolu 79% 89% 49% 36% 23% |57% 55% 48% 44% 56% 50% 35% 38% 50% 33% 25% 46% 45% 31%

Code 1 : Pourcentage relatif 83% 91% 64% 57% 39% 65% 66% 74% 72% 81% 75% 52% 56% 72% 56% 44% 60% 59% 35%
Pourcentage de non-réponses 6% 3% 23% 37% 41% 11% 16% 36% 40% 31% 33% 33% 32% 30% 42% 42% 23% 24% 14%

Numéros des items 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35
Domaine A S S P R R R P P R. R R R R R

Code 1 : Pourcentage absolu 31% 24% 65% 37% 10% 43% 13% 73% 40% 11% 50% 36% 56% 51% 66% 38%

Code 1 : Pourcentage relatif 38% 45% 71% 49% 12% 52% 14% 77% 56% 19% 55% 45% 61% 56% 85% 51%
Pourcentage de non-réponses 19% 48% 10% 24% 16% 17% 6% 5% 28% 45% 9% 21% 8% 9% 23% 26%

EVAPM4/89 - QUESTIONNAIRE B

Numéros des items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19
Domaine C C C C C C C D D D D D D D R

Code 1 : Pourcentage absolu 113% 37% 8% 84% 56% 43% 8% 23% 15% 30% 33% 71% 46% 85% 18% 6% 14% 20% 53%

Code 1 : Pourcentage relatif 15% 44% 8% 85% 67% 57% 19% 39% 32% 36% 40% 76% 54% 91% 28% 9% 19% 29% 55%
Pourcentage de non-réponses 15% 15% 2% 1% 16% 26% 56% 42% 53% 16% 18% 7% 15% 7% 37% 37% 26% 29% 4%

Numéros des items 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 3 7
Domaine R R R R R A A A A P P . P P P P P S S

Code 1 : Pourcentage absolu 48% 38% 61% 69% 40% 53% 50% 42% 46% 13% 64% 57% 62% 68% 58% 34% 71% 14%

Code 1 : Pourcentage relatif 51% 44% 63% 74% 52% 62% 65% 56% 62% 24% 82% 76% 82% 83% 76% 49% 86% 29%
Pourcentage de non-réponses 6% 14% 2% 6% 22% 15% 22% 25% 27% 48% 22% 24% 25% 19% 24% 31% 18% 51%
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EVAPM4/89 - QUESTIONNAIRE C

Numéros des items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19
Domaine R R R R R R R R R R P P R S D D E

Code 1 : Pourcentage absolu 75%|44% 78% 66% 22% 21% 32% 55% 81% 80% 17% 16% 22% 32% 7% 48% 71% 41% 28%

Code 1 : Pourcentage relatif 79% 49% 78% 71% 32% 31% 32% 55% 83% 83% 25% 29% 44% 38% 8% 58% 83% 52% 42%
Pourcentage de non-réponses 5% 11% 1% 7% 32% 31% 1% 1% 3% 4% 31% 44% 50% 18% 16% 16% 15% 21% 33%

Numéros des items 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36
Domaine E C C D D D D D D C D D C C C

Code 1 : Pourcentage absolu 56% 23% 8% 67% 71% 70% 63% 58% 31% 26% 45% 44% 9% 31% 55% 7% 39%

Code 1 : Pourcentage relatif 79% 38% 8% 71% 81% 79% 76% 70% 40% 34% 65% 68% 22% 53% 68% 10% 58%
Pourcentage de non-réponses 29% 39% 6% 5% 13% 12% 17% 17% 23% 23% 31% 36% 57% 42% 20% 32% 32%

EVAPM4/89 - QUESTIONNAIRE D

Numéros des items 1 2 3 4 5 6 7 6\7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
Domaine A A A R R A A P P P P P P P S S

Code 1 : Pourcentage absolu 92% 87% 64% 38%|42% 16% 8% 19% 23% 40% 23% 17% 16% 8% 65% 67% 55% 83% 75%

Code 1 : Pourcentage relatif 96% 90% 67% 38% 43% 26% 15% 30% 30% 43% 32% 26% 24% 14% 68% 71% 60% 93% 84%
Pourcentage de non-réponses 4% 4% 4% 1% 2% 38% 46% 37% 23% 7% 29% 33% 34% 46% 4% 5% 9% 10% 11%

Numéros des items 19 20 21 20\21 22 23 22\22 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34
Domaine S V V C C D D D D D D

J.

Code 1 : Pourcentage absolu 37%|38% 38% 67% 32% |19% 46% 66% 19% 66% | 8% 17% 129% 122% 171% 36% 13% 4%
'

Code 1 : Pourcentage relatif 56% 43% 43% 71% 37% 23% 51% 71% 20% 68% 13% 28% 43% 36% 86% 53% 25% 8%
Pourcentage de non-réponses 34% 13% 12% 6% 15% 15% 9% 7% 2% 2% 36% 37% 32% 39% 18% 31% 45% 47%
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EVAPM4/89 - QUESTIONNAIRE M

Numéros des items 1 2 3 4 5 , 6 7 8 7\8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
Domaine R R R R S A P C

Code 1 : Pourcentage absolu 7% | 6% 22% 39% 29% 42%|13% 41% 44% 25% 12% 8% 30% 13% 11% 12% 14%|78% 34%

Code 1 : Pourcentage relatif 9% 8% 26% 41% 30% 45% 15% 44% 48% 36% 1 18% 13% 47% 21% 17% 25% 28% 81% 43%
Pourcentage de non-réponses 15% 22% 15% 5% 6% 7% 10% 9% 8% 32% 1 33% 36% 36% 35% 35% 51% 51% 4% 21%

Numéros des items 19 20 21 22 23 24 . 25
Domaine D C C C C C

Code 1 : Pourcentage absolu 10% 76% 48% 31% 7% 20% 65%

Code 1 : Pourcentage relatif 13%. 86% 61% 57% 17% 21% 67%
Pourcentage de non-réponses 21% 12% 21% 46% 56% 3% 3%

EVAPM4/89 - QUESTIONNAIRE N

Numéros des items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19
Domaine D D C C V V V’ V V V V V V V V V C

Code 1 : Pourcentage absolu 69% 38% 54% 75% 61% 45% 73% 26% 21% 63% 42% 17% 46% 24% 12% 36% 80% 39% 5%

Code 1 : Pourcentage relatif 70% 49% 67% 76% 63% 52% 84% 33% 26% 78% 59% 24% 69% 40% 20% 62% 83% 43% 6%
Pourcentage de non-réponses 1% 22% 19% 2% 4% 13% 13% 20% 19% 20% 30% 30% 33% 39% 40% 42% 3% 8% 22%

'

Numéros des items 20 21 22 23 24 25 26 27 28 2 9
Domaine D P P P A A

r
'Code 1 : Pourcentage absolu 111% 77% 66% 56% 66% 46% 7% 2% 0% 12%

,
Code 1 : Pourcentage relatif 14% 78% 68% 58% 75% 54% 14% 5% 1% 25%
Pourcentage de non-réponses 18% 1% 3% 4% 11% 15% 52% 54% 54% 51%
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EVAPM4/89 - QUESTIONNAIRE P

Numéros des items ' 1 2 3 4 5. 6 7 8 9 10 9\10 11 12 13 14 15 16 17 18
Domaine D D D D E/D D D D V V V V. A A

Code 1 : Pourcentage absolu 12% 27% 8% |62% 53% 27% 26% 21% 13% 9% 21% 52% 18% 28% 21% 20% 69%|39% 33%
-

Code 1 : Pourcentage relatif 16% 36% 16% 66% 57% 56% 54% 41% 18% 12% 28% 65% 25% 38% 30% 20% 70% 40% 34%
Pourcentage de non-réponses 24% 26%; 48% 6% 7% 51% 51% 50% 27% 30% 26% 21% 29% 26% 28% 0% 1% 1% 1%

Numéros des items 19 20 2l .22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 (
Domaine A S S A A P R R

Code 1 : Pourcentage absolu 39% 28% 23% 21% 8% 18% 15% 5% 2% 14% 43% 26% 31%

Code 1 : Pourcentage relatif 39% 29% 44% 40% 14% 34% 23% 9% 3% 20% 61% 44% 55%
Pourcentage de non-réponses 1% 2% 47% 48% 47% 47% 34% 44% 48% 29% 29% 42% 43%

EVAPM4/89 - QUESTIONNAIRE Q

Numéros des items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19
Domaine R R S S R S S S V V

Code 1 : Pourcentage absolu 7% 6% 36% 7% 77%|10% 75% 4% 16% 1% 13% 16% 25% 35% 17% 11% 7% 34% 15%

Code 1 : Pourcentage relatif 9% 8% 46% 8% 78% 10% 76% 9% 36% 2% 42% 22% 35% 51% 42% 36% 22% 39% 19%
Pourcentage de non-réponses 24% 25% 22% 3% 1% 2% 1% 55% 54% 69% 68% 29% 28% 31% 60% 69% 70% 15% 21%

Numéros des items 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33
Domaine V V C D V D D C D D D

Code 1 : Pourcentage absolu 26% 15% 72% 33% 23% 55% 25% 4% 5% 84% 64% 57% 16% 30%

Code 1 : Pourcentage relatif 32% 20% 80% 42% 29% 65% 36% 9% 6% 87% 80% 72% 21% 41%
Pourcentage de non-réponses 20% 24% 9% 20% 20% 15% 29% 53% 7% 4% 21% 22% 25% 27%



EVAPM 4/89 - Résultats par questionnaires

Les scores moyens sont les moyennes des taux de réussite des items concernés.
Calculs effectués à partir des résultats individuels de 1600 élèves pris au hasard dans 1600 classes.

Certains regroupements d'items ainsi que des suppressions ont été effectués pour donner sens à la notion de réussite.

Questionnaire A
Score
global

Score par domaine
N D G

Score moyen 45% 42% 35% 50%
Ecart type 17% 17% 20% 17%

Questionnaire B
Score
global

Score par domaine
N D 1 G

Score moyen 45% 50% 49% 40%
Ecart type 21% 10% 23% 26%

Questionnaire M
Score
global

Score par domaine
N D G

Score moyen 35% 33% 22% 45%
Ecart type 23% 14% 12% 30%

.

Questionnaire N
Score
global

Score par domaine
N D G

Score moyen 47% 56% 44% 55%
Ecart type 22% 15% 21% 26%

Questionnaire C
Score
global

Score par domaine
N D G

Score moyen
Ecart type

46%
22%

52%
26%

29%
17%

46%
19%

Questionnaire P
Score
global

Score par domaine
N D G

Score moyen 30% 30% 29% 31%
Ecart type 17% 20% 13% 18%

Questionnaire D
Score
global

Score par domaine
N D G

Score moyen 46% 53% 47% 40%
. Ecart type 26% 29% 26% 24%

Questionnaire Q
Score
global

Score par domaine
N D G

Score moyen 36% 62% 21% 45%
Ecart type 25% 24% 13% 28%

QUESTIONNAIRES A-B-C-D 
(Compétences exigibles)

Score
global

Score par domaine
N D 1 G

Score moyen 46% 48% 44% 45%
Ecart type 21% 20% 23% 21%

QUESTIONNAIRES M-N-P-Q 
(Compétences complémentaires)
Score
global

Score par domaine
N D G

Score moyen 37% 35% 33% 43%
Ecart type 22% 22% 20% 26%
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EVAPM4/89 - Résultats par domaines EVAPM4/89 - Résultats par thèmes

Domaine numérique: N - 59 items

Taux moyens de réussite 46%
Ecart type 21%

Thème C: Constructions - tracés - 33 items

Taux moyens de réussite 52%
Ecart type 23%

Domaine gestion de données: D - 63 items

Taux moyens de réussite 38%
Ecart type 22%

Thème D: Déduction... - 48 items

Taux moyens de réussite 39%
Ecart type 21%

Domaine géométrique - 84 items

Taux moyens de réussite 44%
Ecart type 23%

Thème E: Espace - 3 items

Taux moyens de réussite 37%
Ecart type 16%

Thème V: Aires-Volumes - 23 items

Taux moyens de réussite 37%
Ecart type 18%

Thème R: Nombres relatifs - 37 items

Taux moyens de réussite 48%
Ecart type 20%

Thème A: Algèbre - 22 items

Taux moyens de réussite 43%
Ecart type 23%

Thème P: Proportionnalité - 24 items

Taux moyens de réussite 41%
Ecart type 23%

Thème S: Statistiques - 16 items

Taux moyens de réussite 34%
Ecart type 26%
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Calcul littéral I
EVAPM4/89 Résultats des questionnaires-thème : CALCUL LITTERAL

Epreuve passée par 259 élèves dans 10 classes

Item n° 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Taux de réussite (%) 59 54 48 70 72 29 70 48 35 40 32 5 8 59 14 72 55 56

EVAPM 4/89 46 42 36 20 69 39 33 39 28 40 ' 16 8 21
EVAPM 5/88 16 8 21
SPRESE 5/82 37 16 8 21

Item n° 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36

Taux de réussite (%) 62 68 49 45 42 8 70 63 5 4 12 17 8 60 3 0 0 0

EVAPM 4/89 50 33 25 53 50 7 6 22 25 12 7 2 0 12
EVAPM 5/88 26 4 4
SPRESE 3/84 26 23

Calcul littéral II

Item n° 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Taux de réussite (%) 20 84 70 60 67. 57 40 48 49 29 22 79 84 53 34 16 5 44

EVAPM 4/89 92 87 64 31 31 16 8 21
EVAPM 5/88 29 35
SPRESE 5/82 82 77 52

Item n° 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36

Taux de réussite (%) 20 5 13 6 4 24 22 9 60 38 10 14 40 36 20 3 2 1

EVAPM 4/89 15 5 2 66 46 23 16 8 21

I - Epreuve orale
EVAPM4/89 Résultats des épreuves CALCUL MENTAL

Epreuve passée par 187 élèves dans 8 classes

Item n° 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Taux de réussite (%) 94 87 86 76 68 67 63 40 87 60 84 39 56 28 44 33 45 71
Taux de Non-Réponses (%) 0 0 1 3 1 3 6 15 0 12 4 9 3 11 9 28 10 0

EVAPM5/88 (épreuve Calcul mental) 73 62 59 68 42 28 15

Item n° 19 ■20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 .

Taux de réussite (%) 45 64 36 37 42 47 63 65 73 28 81 94 84 77 73 61 55 42
Taux de Non-Réponses (%) 19 3 12 10 7 8 1 1 0 17 0 0 0 7 9 9 8 36

EVAPM5 (épreuve Calcul mental) 18 40 57 60

II Epreuve rétroprojecteur

Item n° 37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 53 54

Taux de réussite (%) 75 28 16 47 28 40 55 55 37 9 9 33 44 47 74 31 35 66
Taux de Non-Réponses (%) 5 22 5 9 31 24 4 5 7 23 36 27 17 4 2 7 19 8

EVAPM5 (épreuve Calcul mental) 32 35 54

Item n“ 55 56 57

Taux de réussite (%) 78 84 79
Taux de Non-Réponses (%) 2 3 7

EVAPM5 (épreuve Calcul mental) 69

Les scores obtenus aux mêmes questions dans les évaluations écrtes 
de l'APMEP ou dans celles du SPRESE (CM2), ne sont pas reportés dans ce tableau. 
En effet, les conditions de passation ne sont pas comparables et les comparaisons 
doivent être faites avec prudence.
Pour de telles comparaisons, le lecteur est invité à se reporter à la colonne 
REMARQUES du tableau de présentation des épreuves.
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EVAPM4/89 Résultats des questionnaires-thème : TRANSFORMATIONS 
Transformations I

Item n° 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Taux de réussite (%) 54 8 25 24 6 68 5é 25 42 54 8 79 90 62 61 34 46 58
Taux de NON-Réponses (%) 10 24 18 39 39 10 11 3 3 10 4 4 3 8 7 32 10 4

EVAPM4/89(%) 15 8 23 13 4 13 37 23 5 84 76 48 31 7
EVAPM 5/88 (%) 40
EVAPM 6/87 (%) 39

Item u° 19 20 21 22 23

Taux de réussite (%) 9Ü 90 90 94 87
Taux de NON-Réponses (%) 3 4 3 3 3

EVAPM 6/87 (%) 70 68 69 74 76

Epreuves passées par 142 élèves dans 6 classes

Transformations II

Item n° 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Taux de réussite (%) 77 67 51 44 78 38 44 96 81 7 66 60 40 68 49 56 37 64
Taux de NON-Réponses (%) 14 .19 21 16 38 32 1 5 5 8 12 38 19 27 29 29 42

EVAPM 4/89 (%) 48 44 31 23 69 38 54 89 66 7 39
EVAPM 5/88 (%) 55 51 41
EVAPM 6/87 (%) 47 13

Item n° 19 20 21 22

Taux de réussite (%) 64 64 68 68
Taux de NON-Réponses (%) 5 5 4 4

EVAPM 5/88 (%) 65 69 70 68

EVAPM4/89 Résultats des questionnaires-thème : PROPORTIONNALITE

Epreuve passée par 259 élèves dans 10 classes
Pourcentages absolus de réussite sauf pour les items marqués (*) pour lesquels il s'agit d'un autre type d'irformation.

Item n° 1 ■ 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Taux de réussite (%) 60 35 36 26 19* 19 82 81 56 11 10 42 51 26 71 71 48 50

EVAPM 4/89 37 13 12* 14 68 59 34 40 11
EVAPM 5/88 5 6 27 5

Item n° 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32

Taux de réussite (%) 66 66 77 79 71 94 94 49 34 64 18 36 26 33

EVAPM 4/89 65 67 55
EVAPM 5/88 47 39 47 43 31 11 22

Proportionnalité II
Item n° 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Taux de réussite (%) . 27 35 24 18 13 17 55 25 74 70 70 68 53 44 65 66 65 60

EVAPM 4/89 23 17 16 14 43 8 64 57 62 77 66 56
EVAPM 5/88

Item n“ 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29

Taux de réussite (%) 29 38 8* 66 64 51 39 35 37 9 33

EVAPM 4/89
EVAPM 5/88 29 4* 38 29 21
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Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS

Evaluation en fin de quatrième
Questionnaire portant sur les compétences exigibies - Modalité A

Avec calculatrice -Durée : 50 min.

Nom de l'élève : Prénom ;

CLASSE : Etablissement :

Cette épreuve est composée de nombreuses questions dont la plupart sont assez faciles.
Ne t'attarde pas sur une question particulière. Commence par faire celles qui te conviennent le 

mieux. Reprends ensuite depuis le début et essaie de faire toutes les questions.
Utilise une feuille de brouillon pour préparer certaines de tes réponses.

Si tu as fini avant la fin de l'heure, relis soigneusement tes réponses.

CONSTRUIS l'image du cercle dans 
une rotation de centre A et d'angle 105°

A
X

( R = 23%)
(4C158)

CONSTRUIS le centre du cercle circonscrit à ce 
triangle. (N'efface pas les traits de construction).

TRACE ensuite le cercle circonscrit 
au triangle.

(5C321)

(4C134)

(4D135)

r R = ^
iEVAPM5/88:

En utilisant le quadrillage.
- Place l'image E' du point E par la 

translation de vecteur

C4C151 )

- Place de même l'image B' du point B 
par la translation de vecteur

c3

( R = 48%)
<[n.R.: 36^

ÎLÎ^ = 44%)
N.R.: 40%>------------------dL

Le triangle BAC est isocèle de sommet A. 

Le triangle BAD est isocèle de sommet D. 

L'angle ABD mesure 41°.

CALCULE la mesure de l'angle DAC.

Explique ce que tu fais.

(5P31l)

Réponse exacte : 38 %
{F,V APMS/88 ; 29‘:r)

Explication correcte : 35 %
(!-:VAHM5'88:23C11

VQuel est ton résultat ?

10
11
12

îin
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On veut que le périmètre de ce triangle soit égal à 40. (Selon l’unité utilisée.)

Ecris l'équation correspondant à cette simafinn. ^
îs;ia^R = 50%)

(4A251) cn:

Calcule la valeur de x.

( R = 25 Cf
y (4A252) Réponse : X

;R.: 42^

Les longueurs des côtés de ce triangle sont indiquées sur la figure. 
Ce triangle est-il rectangle ?.................

Justifie ta réponse par un calcul

C R = 45%)
(4D137)

Factorise

+ a =it R = 31%)
C^R.: 14^

3x2. gx =
(R = 31%)

(4A234)---------

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

5 ; 8 ; 8 ; 14 ; 5 ; 17 ; 8 ; 14 ; 14 ; 8.

Présente ces résultats dans un tableau dans lequel 
figurereront les notes et les ejfectifs.

( R = 24%)

'4S322 )

Occupons-nous des dépenses de M. KULTUR, en 1988, 
pour le cinéma, les livres et les disques.
Elles se sont réparties selon le diagramme circulaire ci-contre. 

Parmi les pourcentages suivants:
(par rapport au total des dépenses)

5% : 20% ; 25% ; 50% ; 60% ; 90%.
choisis celui qui te semble le mieux correspondre:

■ au cinéma

( 4 S 321 )
- aux livres :

=-( R = 65%)
-<N.R.: 10^

14

15

16

21

22

-5 -2 -1 3 4 a

25 10 5 -15 -20 b

Ce tableau est un tableau de 
proportionnalité.
Exprime b en fonction de a ;

(R = 37%)
23

Calcule

(-3)2.i-2x(-52)+5x(22)= r r = 10%)

(4R 227 - 4 R228 )-
C^.R.: 16^

2x(5)^-3x(2)^+l = ( R = 43%)
'C[N.R.: 17^

241

Effectue les calculs suivants

(+7,l)x(-3,2) =

(-0,5)x(-3) =

(+0,05)x(-2p) =

3 lépiinsfs exactes :
«6‘J.

I.r.s 4 Iépiinses exactes

73%
( - 4 ) X( 0 ) - ....05^

(4R214)
-4 6
T"

( 4 P 331 ) Course à pied
L'homme le plus rapide du monde 
parcourt les 100 mètres en 9,83 s

Pour ce parcours,
a) CAI.LTI.E sa vitesse m'svenne en m / s

ICnSdR = 40
n^ti:V'\PM5/S«: 27%i>

b) CAI (T Ll, sa s liesse en km li

:n5^r = ii% t
TTtKVAPMb'SS ; <>5%J

m/s

km/h

Complète les égalités suivantes
(4R218)

7 548 = 75,48 X 10 ••s

0,135 = 135x 10
3-Kr = 569^

452 =...... X 10-

27= ...... X 10'
4iR = ? I %

Effectue les calculs suivants.:
Dans chaque cas, écris le résultat sous 
forme de fraction.

(-3,7) (5,3) ’

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

(4R215)

Les 3 réponses exactes

50%
(-5)x

(4R216)-

9 ^ 
7 • 11

r-i- 5)-

Les 2 repiiiises exactes

36%

En utilisant ta calculatrice.

1“) Donne une valeur approchée à 0,1 près de

(4R212)

17,9 
23

( Réponse : T R = 66%lZin
V_________ ................................. Q4.R.: 23%p

2°) Donne une valeur approchée à un centième 
près du quotient de 24,7 par 9,2.

R^-nse ( R = 38%VZi:^
--------- 26%>

25

26
27

29

32

33

341

3sr
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Association des Professeurs de mathématiques
de l'enseignement public

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMIEIP

Evaluation en fin de quatrième
Questionnaire portant sur les compétences exigibles - Modalité B

Avec calculatrice -Durée : 50 min.

Nom de l'élève : Prénom :

CLASSE ; Etablissement :

Cette épreuve est composée de nombreuses questions dont la plupart sont assez faciles.
Ne t'attarde pas sur une question particulière. Commence par faire celles qui te conviennent le 

mieux. Reprends ensuite depuis le début et essaie de faire toutes les questions.
Utilise une feuille de brouillon pour préparer certaines de tes réponses.

Si m as fini avant la fin de l'heure, relis soigneusement tes réponses.

ÇTUiiPl ( R = OSyrArrr

Construis, en noir, l'image de la demi - droite AB 
d'origine A dans la translation de vecteur ST

56^
Construis, en rouge, l'image de la demi - droite AB 
d'origine A dans la symétrie de centre O.

(7^[R = 23%Air

E
l---

F
42^

Construis l'image de la droite A dans une rotation 
de centre O et d’angle 70°.

( 4 c 151 )

Si l'on avait une feuille assez grande, pourrait-on construire :
1°) Un triangle dont les côtés mesurent : 30 cm ; 18 cm ; 45 cm ? OUI

[ R = 30%)
________________ C^.R.: 16^

NON
Coche la bonne 
réponse

Explique ta réponse

2°) Un triangle dont les côtés mesurent : 28 cm ; 14 cm ; 44 cm ‘i OUI
Explique ta réponse XR = 33%y

NON Coche la bonne 
réponse

( 4 D121 )- Cn.R.: 18^

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

Que peux-tu dire de FUGR ? ..../5 I) 231 )....
Explique pourquoi^,.^,^---- -----------— ^—

R = 46 %

R = 71%
.(F.V \RM5/SS : 40<i’rl^

(.5D164)
i.(HVAl‘M5'KS ; 22Cl Çn.R.: 15^

Que peux-tu dire de la position du point R 
I par rapport au segment l'iOl o

Explique pourquoi.

^ R = 06%

ro] ? ...f R = 85%. "i..

Tentative d'explication 
(ï:V\PM5''88:7%)

10

11

12

13

EVAPM4/%9-Quuiiomuirc B • pige }
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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

(4 P 114)

17

Ecris sous la forme a :

3^x3'^ =

5^x5'^ =
5^|(R~=

^ 04?0
C4R 223)

2^x2^x2'*x2 -( R

(56)
06%

[fR = 38^1=^
(2^) _ J ------------ —<^.R.: 14^

(4R224)-------------------------

Je pense à un nombre A. 
Je prends son triple.
Je retranche 30.

- Et je trouve 3.

'Ecris une équation traduisant cette situation. ^

(R = 53^

Trouve ce nombre.

( R = 50%)
(4A252) Cjî.R.: 22^

Calcule.
Ecris les résultats sous forme de fractions

2 3
3 + 4-

îe fractions
-(4 R 217)

9^ 3 ■

-KR = 61%)^

5 + |=(rT6^

4 5 1.
1^2'^ 3

-fR^40^
........................... 'Çn R.: 22^

Factorise r;;?LR.: 25^
ii.^5 <R = 42^

4 A 233)—
"("r = 46^

- ■ CN.R.: 27^

y --
C4P312)

1..

Pour l'application linéaire représentée 
graphiquement ci-dessus, exprime y en 
fonction de x..

réponse: ( R = 13%'
-CI^N.R.: 48^

18

?5L
2^

271
28l~

2^

Complète le tableau suivant :
Dans chaque cas (voiture, bicyclette, vélomoteur), 
d représente une distance parcourue, en mètres (m) 
t représente le temps mis pour parcourir 

cette distance, en secondes (s)
V représente la vitesse supposée constante, 

en mètres par seconde (m/s)

Voiture Bicyclette
d (m) 87 500 16 200

t (s) 3 500 g

V (m/s)

,R=62</(

Vélomoteur

1 800

14

3Ô]~

31

32

( 4 P 331 )

Le graphique ci-contre exprime la 
consommation d'une voiture en fonc­
tion de la distance parcourue à la 
vitesse constante de 90 km/h
Répondre aux questions suivantes 
à l'aide de ce graphique
- Quelle est environ la consommation 
de cette voiture aux 100 km?

g 50
O•a
g 40

è 30 
• U

R = 68%T ^

Avec le réservoir plein au départ, 
cette voiture ne peut parcourir que 
600 km avant la panne sèche.

- Quelle est environ la contenance du réservoir?

Sachant qu'il reste entre 20 et 30 litres dans le réservoir, 
donne un encadrement ,
de la distance que cette voiture peut encore parcourir ;

R = 58%
Distance en km

XN.R.: 24^

XR = 34%
( 4 P 314 ) Çn.R,: 31^

Une usine a fabriqué des bateaux, 
tous pareils, pendant trois ans.

Le graphique ci-contre renseigne sur sa production 
pour chacune de ces trois années.

1°) Combien de bateaux cette usine a-t-elle

18%
2°) Parmi les bateaux fabriqués par cette usine au cours 

de ces trois années, quel est le pourcentage de ceux

^ 40.-

qui ont été fabriqués en 1987 ''

( R = I4‘
( 4 S 321 )

33

34

35

37
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Association des Professeurs de mathématiques
de l'enseignement public

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AFMEIP

Evaluation en fin de quatrième
Questionnaire portant sur ies compétences exigibles - Modalité C

Avec calculatrice -Durée : 50 min.

Nom de l'élève : Prénom :

CLASSE : Etablissement :

Cette épreuve est composée de nombreuses questions dont la plupart sont assez faciles.
Ne f attarde pas sur une question particulière. Commence par faire celles qui te conviennent le 

mieux. Reprends ensuite depuis le début et essaie de faire toutes les questions.
Utilise une feuille de brouillon pour préparer certaines de tes réponses.

Si tu as fini avant la fin de l'heure, relis soigneusement tes réponses.

Effecme les calculs suivants.:
Dans chaque cas, écris le résultat sous 
forme fractionnaire.

2,3 7
1,5 ^ 5' ........... .(4 R 215

jl^R = 75Cr:
|r’'47=--^.....

(4R216)

----------------- ----------------- Qs.K.: 11%>

Le calcul ci-dessous : ^ 4 A 231^

699 X199.
semble long à faire sans calculatrice.
On peut le rendre plus simple en l'écrivant:

(700 -1) X (200 -1)
Explique comment.

Fais le calcul.

Cr = 2I%)
<^.R.: 31^

Complète les égalités suivantes

10 X 10 10-- (4 R 219)

io^>‘io... =ioM7Rir78yf)
C[N.R : OÏ^

(4R220)

10 X 10 10--

-T^r"
"Cj^-R.: 07%

Complète avec le signe qui convient: < ou >

16,18....... .........16,108

-3,41........ ........3,401

-15........ .........5,03

0.......... ......-3,52
(4R241)

.•\ii muins
3 répoii.si's exai'lc.s :

Les 4 répoii.ses exactes :

55%
Tlj-R.: 01^

Effectue les calculs suivants

2,5x(-0,4)x(-3) = ....(^ R = 81%]:Ni7Ô^

(4R228)

(-1,15)x(-3,2)x(-7) = ....(^ = 80%^^;gî«ïg>

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

Ecris un encadrement de A au centième.

(M
(4R243) ÇN.R.: 31^

15 kg de pommes coûtent 90 F.
Sachant que le prix y est proportionnel à la 
quantité x,

exprime y en fonction de x.
(4P 311 )

( R '=
Explique comment tu as fait:

[R = 22%)
((N-R.: 50^

Le produit des carrés des nombres 2 et 3 est-il 
égal au carré du produit des nombres 2 et 3?

Coche la 
bonne réponseOUI NON

Explique ce que tu as fait.

C R = 32%)

4R 226 - 227)

Le professeur PASDEDETAIL ne sait 
attribuer que trois notes: 0 ; 10 ; 20.

Voici, pour une classe, 
la fréquence des notes attribuées:

crTiO.

note 0 10 20
fréquence 0,1 0,6 0,3

Exprime cela par un diagramme en bâtons

( 4 S 323 )

( R = 48%)
Cn.R.: 16^

”Ô^ îfe

11

14

15
16
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Les points A, B et C appartiennent au cercle C de centre O. Le triangle ABC est dessiné en grisé. 
Par manque de place, le point C n'est pas sur la figure.

1 gnsé.
{4D139)

C R = 41

Quelle est la mesure de l'amie BCA ? 

Justifie ta réponse.

La figure ci-dessous représente la section d'une 
sphère de centre A par un pian P.

^Quelle est en réalité la forme de cette section 7^^f R =
Quelle est le centre de cette section ?

Trace l'image de la demi-droite AB par une 
rotation de centre O et d'angle 50°.

(4C157 )
Cr = 23%)

C[n.R.: 39^

TRACE les médianes 
du triangle MNP

(R = 67%)
C^.R.: 05^

(4C133)

Pour chacune des figures ci-dessous, deux côtés ont des longueurs connues (marquées sur la figure). 
Dans chaque cas, calcule la longueur de troisième côté (marquée ?), et justifie ta réponse .

"N f 12 ''1

J
7

Explications Explications

CR = 71%)

(4E 138)

C R = 63%)

Cjj-R-: 17%^

Résultat R = 70%]

V J
Résultat ( R = 58 % )

V J

izL
ïsT

21

On sait que :
I est un point de la droite (d).

I est le milieu du segment [AB].
E et F sont ies projections de 
A et B sur (d) parallèiement à (D).

Démontre que le quadrilatère BEAF est un parallélogramme^

C R = 26%)
<^.R.: 23%^

MOiïTi
4D164

(4D124)

[ H =A5^ji)

(ÇN-R.; 31^ 
TRACE l'axe de symétrie de la figure formée par 
la droite (d) et le cercle de centre O.

Quels instruments as-tu utilisés? ^

Quelles propriétés as-tu utilisées ?

Œ=

C^.R.: 57^

TRACE les tangentes au cercle de centre O. 
passant par le point M.

[R = 55%)
C;^.R.: 20^

M X (4C125)

CONSTRUIS l'image du cercle de centre O 
dans la translation de vecteur AB.

A
3Ôf

âïT

( R = 31%)
(4C154)

CONSTRUIS un hexagone régulier de centre O 
dont un sommet est le point A

O
X

( 4 c 161 )

Cr = 39%)
C^.R.: 32"^

32

33

34

351
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Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS

Evaluation en fin de quatrième
Questionnaire portant sur les compétences exigibles - Modalité D

Avec calculatrice -Durée : 50 min.

Nom de l'élève : Prénom :

CLASSE : Etablissement :

Cette épreuve est composée de nombreuses questions dont la plupart sont assez faciles.
Ne t'attarde pas sur une question particulière. Commence par faire celles qui te conviennent le 

mieux. Reprends ensuite depuis le début et essaie de faire toutes les questions.
Utilise une feuiUe de brouillon pour préparer certaines de tes réponses.

Si m as fini avant la fin de l'heure, relis soigneusement tes réponses.

( 7 X :7 X 1 .t’Rl SI 112: «2-» Ijk)0(
(2 X k)Qm = 308

(2 xk)(^(2 Xm)=Yllk = <i4^F'

Les lettres k et m désignent des entiers tels que 
7 x(k+m) = 175 et kxm=154, 
inscrire dans les ronds le signe +. ou le signe x 
pour que les égalités soient vraie;

/si'RI SI'5H2.77mJ

y

Complète avec le signe qui convient:
f SV 747 > < , > OU =

-5 7
'6 9

15 23
7 8
9 3
6 5

Vu moins ^ 
2 réponses exactes :

llliÉliliMiBIS
Les 3 réponses exactes

42%

Les J d'un champ rectangulaire sont partagés en 5 lots de même aire.
Quelle fraction de l'aire totale du champ ainsi partagé chaque lot représente-t-il? (

rtilisation d'une méthode aritliméti(|ue: 16‘''r 
l lilisution d'iine méthode algébrique: 08%

(4R21fi

f' Explique ta réponse.

( R = 19%)
Utilise la droite graduée ci-dessous pour représenter 
graphiquement l'ensemble des solutions de l'inéquation: 3 -JO < - 6

0 1 (4A2S4)

Un champ rectangulaire a un côté qui mesure 40 m de plus 
que l'autre. Son périmètre est 1250 m.
J'appelle -x, la mesure, en mètres, du plus petit côté.
Sans résoudre ces équations, ENTOURE celle qui naduit cet 
énoncé, BARRE les autres.

JS

( R = 40%

•JC = -x. + h 0 'jc-<-40'jc=ia50

12S0'JC = -JC-rh0 a (-JC -r 40 -r -Jc) = 1 a 5 0

4 0 •JC = •JC a•Jc■^4o-Jc=laso

C^.R.: 07^

(4Â2^

X y

-5 15

1 <

Dans chaque tableau, on a défini une 
application linéaire par la donnée d'un 
nombre x et de son image y.
ECRIS, dans chaque cas, une^________
relation liant x et y. (4P 312 }
(inscris tes réponses dans les cadres 
correspondants)

/C

X y

3 2,1

1

X y

12 -4,8

R=23% R=17%KR=1
^.R.: 29^ ^.R.: 33^ ^.R : 34^

Un producteur de pommes a fixé le prix 
proportionnellement à la quantité.
Sur ce graphique, une croix indique 
le prix de 3 kg de pommes.

Indique de la même manière (par une croix):
- Le prix de 2 kg de pommes_________

( R = 65% ^
LiEV\P.M5J8S :47'>D

- Le prix de 7 kg de poinmes

R = 67%
V(I-:VAP\15.'88 ; 43% )J

- La quantité de poinmes (|iie l'on .1 pour 15 F.

r R = 55% w
V(EVAPM5/88:31‘:-cli------

Des exercices de mathématiques 
ont été notés 0,1 ,2 ou 3.

Voici un graphique donnant la fréquence de ces notes:

Q^Ue.SS.Üa.MQHmede la note 1 ?
(¥=S3%k:^

/Quelle est la fréquence de la note 2 ?
(r=75%;Wt^,

Sachant qu'il y avait J00 exercices en tout, 
combien d'exercices ont obtenu la note 1 ?

Représente graphiquement
l'annlicafinn linéaire, v — -'îx

y
( 4 P 11 O

]■

x' 0 1 X

f R = 08%1
V,. -r~T—T-::
y" CJS.R.: 46^

( 4 P 314 )

Quantité en kg

notes
1 I possibles

ED
11
12

13

m
ïH
îëT

17

18

19
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rCalcule l'aire d'une sphère de rayon 9m.

Pour les questions ci-dessous tu peux utiliser 
le mini-formulaire ci-contre..

Détaille tes calculs et donne une valeur 
approchée au centième près.

C R = 67%)
(4V142) CnJrTÔ^

Résultat:

MiniformuCaire
Longueur d'un cercle de rayon R : L = 2 7t R

Aire d'un disque de rayon RI S=tcR^

Aire d'une sphère de rayon R: A—47tR^

Volume d'une boule de rayon R: V=j»R3

iôf
K

f Calcule le volume d'une boule de rayon 7m.

('4 V 144)

(R = 46%)
C;(N.R.: 09^

Résultat:

TRACÉ le parallélogramme ABCD admettant 
le point O comme centre de symétrie.

R = 66%
(EVAPM5/88: 53%)

(5C23l)

(4D164)

TRACE les bissectrices des angles du triangle RST
\ sAu moins -

2 bissectrices exactes :

Les 3 bissectrices exactes :

66%

(4C13l) C^R.: 02^

AS est une médiane du triangle AMP.
On sait de plus que : MS = 32 cm , AS = 30 cm

✓------------------------------------------------
Les informations ci-dessus suffisent pour affirmer

que l'angle MAP n'est pas un angle droit. 
Explique pourquoi.

(R = 17%)
(40136) <Cn.R.:37^

24

2^

EVAPM4/89-QtK<tioimtire D- pi«e 3
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Association des Professeurs de mathématiques
de l'enseignement public

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMIEIP

Evaluation en fin de quatrième
Questionnaire portant sur les compétences complémentaires - Modalité M

Avec calculatrice -Durée ; 50 min.

Nom de l'élève : Prénom :

CLASSE ; Etablissement :

Cette épreuve est destinée à évaluer tes compétences en mathématiques. Certaines des questions posées ne 
sont pas exigibles en classe de quatrième. Elles ne coirespondront donc pas toujours avec ce que m as fait

avec ton professeur.
Traite les questions dans l'ordre que tu veux. Nous te demandons simplement de t'appliquer et de faire de 
ton mieux. Prépare tes réponses au brouillon. Lorsque des explications te sont demandées, essaie de faire

Une personne a empmnté sans intérêt 1000 F.
Elle a déjà remboursé une somme S.

2
n 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

f 4 App A 251' 
L4 App A 252.

10
i iilis.iiKiii iriiiH-i-(|ii:i>iiiii: 25'r'l

(SPKi;SI'.3'84:26^1.) J

R = 12%
(liVAPM5.'88:04%) 
(SI*ltKSE3/84;23%)

Quel est ton résultat ?

Le professeur PASDEDETAIL ne sait attribuer 
que trois notes: 0 ; 10 ; 20.
Voici, pour une classe, la fréquence des notes attribuées;

(4 App R 215 )

note 0 10 20
fréquence 0,1 0,6 0,3

Exprime cela par un diagramme circulaire

( 4 S 323 )
( R = 30%

La figure A est composée de demi-disques. La figure B est un disque. 
Démontre que ces deux figures ont le même périmètre

(4 App A 233)

Détaille tes calculs.

35^



-P-
VO

Un récipient a la forme d'un parallélépipède.

Soit ABC un triangle rectangle en A.
Soit I le milieu du segment [BC]

1°) CONSTRUIS le point J symétrique du point I 
par rapport à la droite (AB)

( R = 78%)
(6C21l)

2°) DEMONTRE que le quadrilatère AI B J est un losange.

( (.'oi'i'fctf di' deinoiihli ation: |

(40161)
I. l

C^R.: 21%^

17

18
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Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AFMBIP

Evaluation en fin de quatrième
Questionnaire portant sur les compétences complémentaires - Modalité N

Avec calculatrice -Durée : 50 min.

Nom de l'élève : Prénom :

CLASSE ; Etablissement :

Cette épreuve est destinée à évaluer tes compétences en mathématiques. Certaines des questions posées ne 
sont pas exigibles en classe de quattième. Elles ne coirespondront donc pas toujours avec ce que tu as fait

avec ton professeur.
Traite les questions dans l'ordre que tu veux. Nous te demandons simplement de t'appliquer et de faire de 
ton mieux. Prépare tes réponses au brouillon. Lorsque des explications te sont demandées, essaie de faire

des phrases correctes et lisibles.

Les points A,B et C sont les sommets d'une figurejégulière de centre O. 

Quel est son noml

;ont les sommets o une tigure reguuere ai
.,( (R = 69%)c5g

O
X

Calcule l'angle AOB 
(écris ci-dessous ton calcul) .

Comp 4 C 159 
^Comp 5 D 311y<

Ç Explication correcte; 38% J

,( R = 54^j
Angle AOB

CONSTRUIS les projections des points

A, B et C sur D2 parallèlement à D3 . Nomme respectivement A', B' etC ces points.

('R = 75%biSi^
CONSTRUIS ensuite les projections des points

A', B' et C sur Dj parallèlement à . Nomme respectivement A", B" et G" ces points.

(4 cm)

!□

EVAPM4/89-Que«>ioonuiv N • page I

La boîte A a une forme de cylindre de révolution. En la découpant, on a obtenu un rectangle 
et deux disques, dessinés à côté de la boîte (en modèle réduit).
Répondre aux questions suivantes à partir des données numériques marquées sur la figure.

Explique tes réponses dans les cadres.

a) Quelle est la longueur de chacun des cercles ? (5E123)

R = 45%
(SPRESE 5/82: 35%) 
{EV.APM5/88: 33%) ^ Réponse : ]

b) Quel est le rayon des cercles?

R = 21 %
(SPRESE 5/82: 11%) 
OîVAPMS/SS: 15%)

(6V51l)

c) Quelle est l'aire du disque de base du cylindre ?

R = 17^f
(SPRESE 5/82: 08%) 
(EVAPM5/88: 13%)

(5V653)

C^.R.: 30^ 1 Réponse :

d) Quel est le volume du cylindre ?

R = 12%
(SPRESE 5/82: 05%) 
(EVAPM5/88: 09%)

(4V145)

CIn.R.: 39^^ ^ Réponse :

K

8
9

LO

EVAPM4/89-Quudosatire N • page 2



CONSTRUIS une tangente au cercle C qui soit 
parallèle à la droite (d).
Nomme (t) cette tangente 
Laisse les traits de construction. •

^Dis quels instruments tu as utilisés ^

.39CP lUiliseiU l'âiiiurrt^

^Quelles propriétés as-tu utilisées ?

(R = 11%)
<N.R.: 18^

( R = 80%)

( App 4 C 125)

Le graphique ci contre exprime 
la consommation d'une voimre 
en fonction de la distance parcourue 
pour chacune des deux vitesses :

90 km/h et 120 km/h; 50

Consommation en litres 
70

60

(.4 P 314)

40

30

20

10

120 km/h

i/htm

100 500 Distance en km

- Le réservoir de la voiture contient 45 litres. Lis sur le graphique la distance que 
cette voiture peut parcourir à 120 km/h, le réservoir étant plein au dépgct^

Quel nombre lis-tu?
- Il reste 30 litres dans le réservoir de cette voiture. 

Peut-elle encore parcourir 500 km à 120 km/h ? 
Peut-elle encore parcourir 600km à 90 km/h ?

. Justifie tes téponses

Cn.R.: 03^

K

22

23

Ecris une équation traduisant la situation suivante:
' Un nombre est tel que son double augmenté de 16 est égal à son triple diminué de 21"

ÏSÏ

Démontre que la différence des carrés de deux nombres entiers consécutifs est un nombre impair.

App 4 R 226 
App 4 R 227 J

K.ssai de démonstrution de type aijicbrique: 07% 
Démonstration de type algébrique réussie: 02% 

Démonstration de type arithmétique réussie: 12Ci

( R = 14%)
Cn.R.: 51^

26\'

27]~

2^

W
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Association des Professeurs de mathématiques
de l'enseignement public

26 rue Duméril - 75013 PARIS
APMæip

Evaluation en fin de quatrième
Questionnaire portant sur les compétences complémentaires - Modalité P

Avec calculatrice -Durée : 50 min.

Nom de l'élève : Prénom :

CLASSE : Etablissement :

Cette épreuve est destinée à évaluer tes compétences en mathématiques. Certaines des questions posées ne 
sont pas exigibles en classe de quatrième. Elles ne correspondront donc pas toujours avec ce que tu as fait

avec ton professeur.
Traite les questions dans l'ordre que tu veux. Nous te demandons simplement de t'appliquer et de faire de 
ton mieux. Prépare tes réponses au brouillon. Lorsque des explications te sont demandées, essaie de faire

des phrases correctes et lisibles.

HACHURE la partie de la surface du triangle où se 
trouvent tous les points de cette surface qui sont plus 
proches de A que de B.

<N.R.: 24^

( 4 App D 122)

ENONCE la propriété que tu as utilisée

( R = 08%)
C^.R.: 48^

[AB] est un côté du triangle ABC et H est 
l'orthocentre de ce triangle.
CONSTRUIS le point C, 
c'est à dire le troisième sommet du triangle ABC. 

Remarque: on appelle orthocentre d'un triangle 
le point d'intersection des hauteurs 
de ce triangle.

4 App C132 
4AppD I3S

( R = 53%)
C^.R.: 06^

3
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Si A peut prendre n'importe quelle valeur entière de 0 à 20.

A+ 13 pourra être
C[N.R.: 01^

Entoure les réponses choisies

69%

(4A24S)

(SPKKSES/82; 48^^)
ISI’RI .s|-.»S4; -y. )-- -------  - ■ y

■\ T *• seia iruiKMirs

R = 33%
(SPRESE 5/82; 34'ï)
(SPKE.se 3/84:54';?.)______________ ^

•A \ 7 poiiita être

ÆBpR = 28%
(4 A 246) 1 (SPKESE5/82:37% |

Plus petit que 5........ .. VRAI FAUX
Plus petit que 13...... VRAI FAUX
Plus grand que 17.... .. VRAI FAUX
Plus grand que 40.... .. VRAI FAUX

Plus petit que A....... .. VRAI FAUX
Plus petit que 9........ . VRAI FAUX
égal à A + A........... . VRAI FAUX
Plus grand que 9...... .. VRAI FAUX

Plus petit que 7........ .. VRAI FAUX
Plus petit que A....... .. VRAI FAUX
égal à A X A............ . VRAI FAUX
égal à 7 X A............. . VRAI FAUX

Les populations des trois villages LAU, RA et BUC, se 
répartissent entre ces trois villages, conformément au 
diagramme circulaire ci-contre

REPRESENTE, sur la partie quadrillée, cette 
répartition par un diagramme en bâtons 
portant sur les pourcentages.

Explique ce que tu fais pour pouvoir 
tracer le diagramme.

(4AppS32l)

( R = 21 %)
C^N.R.: 47^

( 4 App S 323)

R = 18%

1£L
zôT

K

22f

24Ï
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Association des Professeurs de mathématiques
de l'enseignement public

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AiPMæp

Evaluation en fin de quatrième
Questionnaire portant sur les compétences complémentaires - Modalité Q

Avec calculatrice -Durée : 50 min.

Nom de l'élève : Prénom :

CLASSE : Etablissement :

Cette épreuve est destinée à évaluer tes compétences en mathématiques. Certaines des questions posées ne 
sont pas exigibles en classe de quatrième. Elles ne correspondront donc pas toujours avec ce que m as fait

avec ton professeur.
Traite les questions dans l’ordre que m veux. Nous te demandons simplement de t'appliquer et de faire de 
ton mieux. Prépare tes réponses au brouillon. Lorsque des explications te sont demandées, essaie de faire

des phrases correctes et lisibles.

Par son testament, Louis, qui était un peu farceur, a fait don à Jacques
2 3 4des — des — des — de sa fortune qui était de 200 000 F.3 4 S ^

Quelle somme Jacques doit-il recevoir ?

Explique ce que tu fais.

r Utilisation d*un produit de fractions; 16%^
(4AppR215)

C------ (R=35%)—,
Réponse: (^R.: 28^ J

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

COMPLETE ce tableau de façon 
à obtenir le tableau des effectifs 
cumulés croissants. _

Ages des élèves

Nombre d'élèves par âge

Ages des élèves

( 4 .\pp S 322 ) ÇR

11 ans

11 ans

12 ans

g

12 ans

13 ans

12

13 ans

14 ans

14 ans

QN.R.: 60^

TRACE le polygone des effectifs 
cumulés croissants. _________

f, R = (l7Vr ''

C;^.R.:70^

( 4 App S 323 )

Parmi ces 3 solides, lequel a la plus grande aire?

i
5 m

Cube
Sphère

Ecris le détail de tes calculs. 4V142 
4V 14.U

.Airt* du cube: R = 34% 
Aire du pri.sme; U = 15% 
Aire de lu boule: R = 26%

Quelle est ta réponse ?
^ R = 15%

EL
BT

14

îm

K

19

vT
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Un carré a pour centre O.

Sa diagonale AC mesure 6 cm.
CONSTRUIS un carré vérifiant ces conditions. 

Laisse les traits de construction.

( R = 84%)
<^.R.: 04^

( 4 App D163)

AMN est un triangle rectangle en M.

M est le milieu du segment [AC].

Les mesures nécessaires sont sur la figure.

5

1°) Calcule la longueur du segment AN. 
Justifie ton calcul par une propriété.

( 4 App D138)

Utilisation d» théorème de Pythag(H-ër64^

(R = 57%)

1°) Le triangle ABC est-il rectangle ?

Prouve-le ?
( 4 App D 137)

( R = 30%)
Cn.R.: 41^

V J
EVAPM4/89'Q>Kiti(nisiiie Q ■ pige 9 EVAPM4/89.QiK*tisimiire Q • pige 4
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