
DU PROGRAMME
DE MATHÉMATIQUES
SECONDE 1991

Q. /

/

/H

UNE ETUDE DE L'APMEP
Association des Professeurs de Mathématiques de l'Enseignement Public

Enquête réalisée avec jes concours de l'IREM de Besançon, de l'IREM de Poitiers et de l'INRP

Publication N° 88



A. P. M. E. P.

EVALUATION
Du programme de Mathématiques 

Fin de Seconde 1991

Cette brochure rassemble des documents relatifs 
à l'évaluation du nouveau programme de Ma
thématiques (programme 1990-91) de la clase 

de Seconde.

Cette évaluation fait suite aux évaluations des 
programmes de collège (Sixième 1987, Cin
quième 1988 etc..) qui ont fait l'objet de publi
cations analogues.

Ces évaluations, qui n'ont pas un caractère offi
ciel, ont été organisées par des enseignants de 
l'APMEP pour leur information et pour celle de 
leurs collègues.

La brochure est susceptible d'intéresser d'autres 
personnes (professeurs d'autres disciplines, 
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 90-9,1 par et pour les 
professeurs de Mathématiques de rA.P.M.E.P et leurs collègues.
Elle ne présente aucun caractère officiel.
Nos opéroHons d'évaluoHon ne sont subventionnées que par l'APMEP et par les contributions financières 
des établissements qui font participer leurs élèves à cette opération.

Dans nos évaluations, nous privilégions l'exhaustivité, la rapidité d'exploitation et la 
participation volontaire des enseignants.

Exhaustivité :
Nous cherchons à poser suffisamment de questions pour recouvrir l'intégralité du programme et à le débor
der en amont et en aval. Cette exhaustivité est cependant limitée par le type d'épreuves utilisées. Certaines 
compétences, certains comportements sont difficilement observables dans les conditions d'une enquête de 
grande ampleur. Nous avons en partie remédié à cet inconvénient en complétant notre information par des 
observations spécifiques (épreuves centrées sur les thèmes, épreuves calcul mental calcul machine, épreuve 
argumentation-déduction-expression, chacune d'elles étant passée dans une dizaine de classes).

Rapidité :
Nous voulons que les résultats soient rapidement mis entre les mains des collègues pour qu'ils puissent eux- 
mêmes en tirer des conclusions. Pour la présente évaluation, dès le début du mois d'août, les membres de 
l'équipe EVAPM ont pu disposer des résultats statistiques nécéssaires à la mise en route des analyses.

Participation volontaire des enseignants :
Environ 2 500 classes de Seconde ont passé des épreuves, ce qui représente plus de 80 000 élèves... De 
nombreux collègues ont ainsi été associés à notre travail.

Les questions que nous avons posées aux élèves, y compris celles relatives aux "compétences exigibles" 
n'engogent que nous. Il est fort possible que sur certains points elles ne soient que des traductions im
parfaites, incomplètes, voire erronées des intentions contenues dans les textes officiels.
Les questions qui se trouvent dons les questionnaires utilisés pour la seconde passation sont assez souvent 
des questions d'approfondissement. Elles ne peuvent pas être considérées comme des questions que les 
élèves devraient maîtriser en fin d'année.

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

Du fait de Iq rapidité d'organisation et d'exploitation de cette évaluation, il y a certainement des erreurs qui 
nous auront échappées. Nous prions nos lecteurs de bien vouloir nous en excuser, et si possible, nous les si
gnaler.

Comme nous l'avions déjà signalé lors de la publication des résultats des évaluations précédentes, le titre 
de cette brochure devrait être :

Eléments pour l'évaluation des programmes
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 commen
tent et se fassent leur propre idée sur la qualité du programme et sur le profit qu'ils peuvent en tirer pour 
améliorer la formation mathématique des élèves qui nous sont confiés.



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

L'ensemble a été coordonné par : Antoine BODIN

^ et Jean-Pierre SICRE

Equipe de conception et d'animation :
Antoine BODIN IREM de BESANÇON 

Jean Pierre SICRE Responsable du groupe de travail EVAPM
Michel BARDY Responsable delà Commission Second Cycle de l'APMEP

Equipe de réalisation :
Françoise AYRAULT Collège - VERNEUIL/AVRE

Michèle BACLE Lycée Paul Guérin - NIORT
Michel BARDY Lycée Louis Lapique - EPINAL

Henri BAREIL IREM de TOULOUSE

Antoine BODIN IREM de BESANÇON
Gabriel BORGER Lycée Louis Vincent - METZ
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Jean FROMENTIN IREM de POITIERS et Çollège F. Rabelais - NIORT

Marie José HOUSSIN Collège Albert Cron - KREMLIN-BICETRE
Gérard HOUSSIN Collège Spectacle - PARIS

Marie Noëlle JANIAUD Lycée Galilée - COMBES la VILLE
Gaëlle LEVEILLE Lycée Charles de Gaulle - VANNES

Michel MAGNENET Lycée Victor Hugo - BESANÇON
Geneviève MARGOT Collège les Belleries - VINEUIL

Colette PELÉ C.N.D.P. et Lycée Gabriel Fauré - PARIS
Robert ROCHER Lycée Jean Puy - ROANNE
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Nicole TOUSSAINT Collège - AIX en OTHE
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Christiane ZEHREN Lycée - NICE

Les membres de l'équipe ont préparé les divers questionnaires, les ont expérimentés dans des classes, ont 
travaillé par correspondance et se sant réunis plusieurs fois à Paris pour la mise au point de l'opération. 
Après la passation des épreuves, ils se sont partagé l'anal/se des résultats. Les échanges ont été 
nombreux, et, au moment de publier, il n'est pas possible de rendre à chacun la paternité de ses 
productions. Dons la brochure, les textes ne sont 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...).

Enfin Françoise MAGNA et Marc DAMON, les trésoriers de l'association qui nous ont apporté un soutien 
constant aux opérations EVAPM.
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INTRODUCTION
Présentation de la brochure

Proposition de mode d'emploi

De nouveaux programmes de mathématiques, du Collège, puis du Lycée, ont été progressivement 
mis éh place à partir de la rentrée 1986-87.
L'APMEP, encouragée et aidée par des concours divers, a voulu accompagner cette mise en place en 
organisant une importante opération d'évaluation.
L'objectif de cette opération était de munir l'APMEP et les enseignants de Mathématiques d'un 
ensemble d'informations permettant, à terme, de porter des jugements de valeur sur les effets de 
l'enseignement et sur la qualité des programmes. En particulier, il s'agissait de se donner les moyens 
d'intervenir de façon aussi efficace que possible dans la régulation institutionnelle du système 
d'enseignement des mathématiques.
De 1987 à 1991, nous avons organisé huit évaluations différentes. La neuvième est prévue pour juin 
1992 avec la reprise et les compléments de l'évaluation fin de Troisième. Peu a peu, EVAPM est 
devenu un observatoire du système d'enseignement des mathématiques, permettant de 
suivre l'évolution des compétences des élèves dans le déroulement de leur temps scolaire, ainsi que 
par rapport aux modifications successives des programmes.
La mise en place de cet observatoire a été rendu possible par l'investissement de l'APMEP et par 
l'intérêt manifesté par nos collègues. Le développement de l'observatoire, et notamment les 
traitements des données recueillies, toujours plus nombreuses, ainsi que leur mise en relation, n'est 
possible que grâce à l'aide que nous apportent l'IREM de BESANÇON, l'INRP, l'IREM de 
POITIERS et le Groupe de Recherche "Didactique et Acquisition des Connaissances Scientifiques" 
du C.N.R.S.
L'observatoire EVAPM permet d'alimenter la réflexion et d'étayer le jugement, mais en fait, l'équipe 
EVAPM s'investit essentiellement dans la préparation des évaluations et dans l'analyse didactique 
des résultats obtenus. La signification des comportements observés, chez les élèves, par rapport à 
l'élaboration de leur savoir nous intéresse en général davantage que la question de savoir si telle ou 
telle partie du programme est à supprimer ou à modifier.
L'évaluation des programmes passe bien entendu par l'évaluation des capacités et compétences 
acquises par les élèves, mais elle passe aussi par l'étude des conceptions et des opinions des 
enseignants, par celle des manuels, par l'analyse des cohérences épistémologique, sociale, 
didactique...
Pour ces raisons, l'observatoire EVAPM seul ne suffirait pas à assurer la validité des jugements 
portés sur les programmes. Par contre, les informations qu'il apporte permettent à chacun d'améliorer 
son information et l'aident à élaborer son propre jugement. Elles permettent aussi une meilleure 
information de l'ensemble des commissions de l'APMEP.
Sans négliger totalement lés autres aspects, nous avons surtout développé la partie de l'évaluation 
relative aux savoirs des élèves. Les épreuves que nous avons produites de la Sixième à la Seconde 
incluse (125 épreuves, plus de 1 000 questions) sont essentiellement destinées à cerner les savoirs de 
l'ensemble des élèves. Aucune d'elles n'est destinée à évaluer un élève particulier, mais la publication 
des résultats et des analyses munit les enseignants d'indicateurs précieux pour leurs propres pratiques 
d'évaluation.
La gestion et la conservation des donnéés et des analyses devient de plus en plus complexe au fur et à 
mesure du déroulement des évaluations. Pourtant, l'observatoire ne remplira vraiment sa fonction que 
s'il est capable de garder en mémoire, et de coordonner, les évaluations passées, tout en alimentant 
partiellement de futures évaluations dont les résultats devront être intégrées aux données existantes. 
Pour cela, une base de données d'évaluation est en cours de développement. Cette base qui 
contiendra un ensemble important de questions, non limité aux questions d'EVAPM, existe sur le 
papier, mais il reste un travail important à faire en ce qui concerne le choix et la sdsie des questions.



ainsi que les analyses didactiques indispensables. L'aide que nous apporte maintenant ri.N.R.P est 
de nature à nous aider ài vaincre les derniers obstacles.

I

Cette base sera utilisable pour préparer les évaluations EVAPM futures ou d'autres évaluations à 
grande échelle ; elle sera aussi ütilisable par les collègues pour leur usage personnel.
La vie de l'observatoire lui-même suppose donc une conservation soigneuse, sous forme de base de 
données, des questions utilisées dans les évaluations, des résultats obtenus et des analyses 
correspondantes. Elle suppose aussi que les évaluations soient reprises et complétées à intervalles 
réguliers. En juin 1992, en application de ce principe, chaque niveau du collège aura été évalué deux 
fois à deux années d'interv^le. Pour l'avenir, une reprise des évaluations après chaque période de 
quatre ou cinq ans nous semble constituer la solution souhaitable. Cela conduirait à faire une nouvelle 
évaluation de fin de Sixième en juin 1993 ou en juin 1994. Pour le niveau Seconde, il faudrait aussi 
envisager une nouvelle évaluation en 1993 ou 1994. Aucune décision n'est encore prise, mais il est 
certain que l'avenir de l'observatoire dépendra largement de l'intérêt que les une et les autres lui 
porteront.
La présente brochure est relative à l'évaluation faite, au niveau Seconde, en juin 1991 mais on y 
rencontrera des références faites au contenu des brochures Quatrième, Troisième et Seconde, 
permettant ainsi des études verticales (par exemple étude d'un thème ou d'une notion de la sixième à 
la Seconde).

Composition du document
Le présent document, est organisé de façon à pouvoir servir d'outil de travail. Il est 
essentiellement destiné aux enseignants des classes de Seconde et des classes de Troisième, mais 
pourra apporter des informations utiles à toute personne portant quelque intérêt à l'enseignement des 
Mathématiques.

La chemise contenant la brochure contient :
Les quinze épreuves utilisées pour l'opération Seconde 1991.

Les épreuves A, B, C, D, E et F sont des épreuves composites mélangeant des 
questions relatives à différents thèmes et domaines. La plupart des questions de ces 
questionnaires portent sur des capacités de type "exigibles".
Les épreuves M, N, P, Q, R et S portent davantage sur des capacités complémentaires 
ou d'approfondissement et certains portent sur des thèmes bien précis (voir page 160 
les plan général de l'évaluation).
Les épreuves T, U et V portent sur des compétences de type "transversales" (voir 
présentation page 136).
Les 12 épreuves A à S ont fait l'objet de l'évaluation principale et ont été passées par 
un grand nombre d'élèves (chacune d'elle par près de 15 (^ élèves), tandis que les 
épreuves T, U et V, destinées à alimenter des études plus qualitatives, n'ont été 
passées que dans un nombre réduit de classes (une quinzaine pour chacune d'elles). 

Un calque de codage pour les figures géométriques.

La brochure proprement dite présente;
Une analyse du programme en termes d'exigibilité et une liste des 
capacités et compétences identifiées dans le cadre de ce programme, (pages 
11 et suivantes). Ces documents sont partiellement extraits des instructions officielles 
publiées au B.O.E.N. Pour plus de précisions le lecteur est invité à consulter ce 
document.
Les consignes de codage questionnaire par questionnaire (pages 135 et suivantes).
Les résultats obtenus lors des passations des divers questionnaires. Ces 
résultats sont présentés de plusieurs façons:

- statistiques d'ensemble (pages 151 et suivantes),
- questionnaires en réduction sur lesquels les pourcentages de réussites observés 

ont été reportés (pages 161 à 157).
Des analyses par thème qui reproduisent, toujours en réduction, les questions posées 
et qui présentent, en particulier, les pourcentages de réussite observés (pages 37 à 122).



Des informations sur le contexte dans lequel se déroule l'enseignement des 
mathématiques dans les classes de Sixième et de Troisième et sur l'opinion des 
enseignants de ces classes, relativement au programme de mathématiques (pages 123 et 
suivantes).

Remarque importante
De nombreux collègues ont travaillé aux analyses. L'équipe de coordination à cherché à obtenir un 
ouvrage cohérent et agréable à consulter sans pour autant imposer une homogénéisation totale. Bien 
que le principe soit d'éviter d'exprimer des jugements définitifs dans ce type de brochure, nous 
n'avons pas voulu supprimer toute trace de spontanéité. De ce fait on pourra trouver ici ou là des 
positions qui, d'un thème à l'autre, pourront paraître partiellement contradictoires. De même, nous 
n'avons pas cherché à éliminer toutes les répétitions.

Utilisations possibles du document
L'expérience des brochures précédentes nous permet de suggérer quelques pistes d'utilisation :
Le lecteur, enseignant ou non, qui voudrait avoir une première vue d'ensemble sur 
le sujet pourra se contenter de lire l'avertissement (page 2) ainsi que les pages 5 à 10,. Il pourra 
ensuite feuilleter le reste de l'ouvrage, en s'arrêtant ici ou là sur telle ou telle question, résultat ou 
analyse qui attirerait son attention. Procédant ainsi, il évitera de porter des jugements définitifs sur la 
qualité de l'enseignement des mathématiques (et de ses résultats) à partir de ce qui ne pourrait, tout au 
plus, être considéré que comme un ensemble d'indices qu'il convient d'interpréter.
Les professeurs de mathématique enseignant en Seconde pourront utiliser ce document de 
plusieurs façons plus ou moins simultanées :

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

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

Le lecteur désirant s'intéresser à l'évolution des notions enseignées et des capacités 
acquises par les élèves, de l'école élémentaire au lycée, relativement à un thème 
particulier, pourra compléter son information en consultant les brochures relatives aux autres niveaux.
Le chercheur souhaitant avoir communication des données brutes, pour effectuer des 
analyses à sa convenance, peut obtenir les disquettes contenant ces données en s'adressant 
directement à l'IREM de BESANÇON, qui assure la conservation et la diffusion de l'ensemble des 
données issues d'EVAPM. Il peut aussi demander à venir étudier sur place les divers documents à 
support papier : fiches de recueil des résultas des élèves, questionnaires-professeurs...

Les enseignants de mathématiques pouvant disposer d'un micro-ordinateur Mac-Intosh peuvent 
aussi obtenir les disquettes contenant Tènsemble des épreuves EVAPM (s'adresser à l'IREM).



REFLEXIONS et MISES en GARDE 1991 
de rÉQUIPE de CONCEPTION et d’ANIMATION

Une évaluation comme celle dont nous rendons compte dans cette brochure apporte une quantité très 
importante d'informations sur le fonctionnement du système d'enseignenient des Mathématiques. 
Rappelons que notre ambition est de mettre en place un observatoire permanent qui soit utile pour 
l'action immédiate aussi bien que pour l'action à long terme.
Pour que cet observatoire soit utile, il est nécessaire que l'information recueillie soit, dans un premier temps, traitée et 
communiquée aux enseignants aussi rapidement que possible. Dans un second temps il est possible de revenir sur les 
analyses, de les améliorer et de les compléter. Certaines recherches plus exigentes et demandant des contrôles plus 
rigoureux viennent se se greffer sur notre évaluation. Leur but ne peut plus être de fournir une information rapide, mais 
bien de contribuer à une meilleure connaissance des phénomènes d'enseignement qui ne soient pas trop liés à un 
contexte particulier (programmes..).
La présente brochure publiée moins de six mois après l'évaluation (en comptant les vacances d'été !) 
montre ce qu'il est possible de faire au cours de la première étape évoquée plus haut, mais il faut 
garder à l'esprit les conditions d'élaboration de ces documents et ne pas leur accorder un crédit 
dépourvu de tout esprit critique.
La place nous manque pour reprendre et compléter ici l'ensemble des avertissements et remarques 
publiées dans les brochures précédentes. Le lecteur est en particulier invité à de reporter à la brochure 
EVAPM3/90. Dans la présente brochure, nous devrons nous contenter de quelques remarques.

Validité des questions posées et Pertinence
En évaluation, la question de la validité est essentielle. Observons-nous bien ce que nous prétendons 
observer ? S'agissàrit d'évaluer le programme, ce que nous souhaitons observer est largement 
conditionné par les textes officiels. Cependant, en y regardant de près, on peut y trouver matière à 
satisfaire des exigences très différentes en ce qui concerne les objectifs de l'enseignement des 
mathématiques. _
La validité d'une question n'est pas acquise une fois pour toute. En particulier, elle est relative à 
l'épistémologie personnelle de l'enseignant ; elle dépend aussi de la formation reçue par les élèves et 
de leurs conceptions.
La pertinence ne concerne pas directement les questions d'évaluation, mais plutôt les objectifs dont 
elles prétendent fendre compte. Dans une certaine mesure, nous sommes responsables de la validité 
de nos questions ; par contre nous ne ne sommes pias responsable de la pertinence des objectifs. Plus 
précisément, même dans le cas où un objectif déduit du programme ne nous aurait pas semblé 
pertinent, il était de notre devoir de poser des questions qui soient valides par rapport à lui.

Caractère contextuel de l'évaluation et signification des taux de réussite 
publiés.
D'une façon générale, ôn sait combien le contexte dans lequel une question d'évaluation est posée 
intervient dans les résultats observés. Une évaluation faite aussitôt après un apprentissage donne des 
résultats différents, aussi bien en ce qui concerne l'amplitude des résultats, qu'en ce qui concerne les 
performances relatives des élèves (leur classement...). Une question d'évaluation selon qu'elle est 
posée après, ou avant, une autre, ou encore selon que les élèves ont plus ou rrioins dé temps pour la 
traiter, peut aussi obtenir des résultats très différents.
Dans ces conditions, les divers taux (réussite...) que nous publions ne doivent être considérés que 
comme des indicateurs. L'expérience prouve qu'en reprenant l'évaluation deux ans plus tard sur le 
même type de population, on obtient des résultats stables à 1 ou 2% près, sauf modification 
identifiable des conditions d'enseignement, et à condition de conserver exactement le même contexte 
d'évaluation, ce qui signifie conserver les épreuves sans aucune modification.
Pàr contre, la moindre modification suffit pour obtenir des résultats parfois très différents. Il suffit 
souvent de changer un mot ou modifier la place laissée pour la réponse pour multiplier ou diviser par 
deux les taux de réussite.
Ce qui précède ne signifie pas que les taux de réussite soient sans intérêt. Ils sont stables dans 
certaines conditions et demandent simplement à être replacés dans le contexte dans lequel ils ont été 
obtenus. Ils sont en particulier de bons indicateurs des difficultés rencontrées par les élèves.



Si les taux de réussite, d'échec, et encore plus de non-réponses sont sensibles aux effets de contexte, 
cela est beaucoup moins vrai en ce qui concerne les coefficients de corrélations et autres paramètres 
relatifs au croisment des résultats de plusieurs questions, d'où notre intérêt pour les comparaisons de 
comportements observés dans des situations différentes.
Concernant les effets de contexte et les significations à accorder aux taux de réussite, reproduisons 
ici, en les actualisant, quelques remarques faites dans le cadre EVAPM et déjà faites dans les 
brochures précédentes :

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

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

- Si l'on ne considère que les élèves proposés pour une classe de Première Scientifique, il faut augmenter en 
moyenne les taux de réussite de 15%.

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

- Si 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.

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

Avant toute interprétation de nos résultats, il convient donc d'avoir à l'esprit les remarques qui 
précèdent. Comme nous l'avons dit plus haut, 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.
A propos des "capacités exigibles"
Rappelons que les programmes du collège ont introduit les expressions "compétences exigibles" et 
"capacités exigibles" (employées comme synonymes). La tendance générale, qui ne se limite pas à 
notre pays, est en effet de préciser dans les programmes mêmes, les effets attendus de ces 
programmes. Ces expressions ne se retrouvent pas dans les programmes de Seconde et, même si l'on 
y trouve des expressions telles que "les élèves devront connaître.." ou, au contraire "aucune 
connaissance...", le cadrage des exigences est de ce fait beaucoup délicat en Seconde qu'au Collège.
Il n'est pas évident que nous devions regretter cette absence de précision ; à ce propos, le lecteur 
trouvera une étude critique de la notion même de "compétence exigible" dans le brochure 
EVAPM4/89. Quoi qu'il en soit, nous avons dû pour cette évaluation faire davantage de choix, 
discutables par définition, que lors des évaluations précédentes.
De toutes façons, dès le début de nos opérations d'évaluation (EVAPM6/87), nous avons 
soigneusement évité de limiter notre observation des capacités des élèves à celle des "capacités 
exigibles". Au contraire, nous avons souhaité observer l'ensemble des effets de l'enseignement des 
matiiématiques et avons été amené de ce fait à diversifier nos évaluations. Malgré cette volonté, il est 
certain que bien des effets nous échappent encore, en particuüer ceux qui concernent les évolutions à 
long terme. Nous avons poursuivi cette politique en Seconde, et il sera clair pour chacun que, quelle 
que soit la signification que l'on donne au terme "exigible", nous avons évité de nous enfermer dans 
la problématique correspondante.
L'évolution des compétence de la Sixième à la Seconde
Nous avons souvent repris des questions d'un niveau au niveau suivant (sixième et cinquième; 
cinquième et quatrième..). On trouvera de telles questions au fil de la lecture des analyses (dans cette 
brochure et dans les précédentes). Dans l'ensemble, on retrouve ce que G.VERGNAUD à signalé 
dans plusieurs articles: le taux de réussite de ces questions augmente assez régulièrement de 10 à 20 
points par an. Bien sûr, il s'agit là d'une moyenne, mais la dispersion est assez faible. Plus 
précisément cette remarque est surtout vérifiée lorsque le réussite ne dépend pas d'une règle ou d'une 
définition apprise par coeur, donc si la tâche se situe au moins au niveau niveau de compréhension.



Elle est aussi d'autant mieux vérifiée que le pourcentage de réussite du niveau précédent se situe entre 
40% et 60%.
En fait, la plupart des nos observations vont dans le même sens: la plupart des acquisitions des 
élèves se renforcent au cours des années de collège. Localement cependant, et cela se 
vérifie en particulier en Seconde (voir les analyses par thèmes), on observe des régressions. Ces 
dernières sont explicables soit par un manque de réinvestissement des notions, soit par l'introductions 
de notions concurrentes ou complémentaires Un exemple flagrant est celui des méthodes vectorielles 
pour la géométrie, en Seconde. Trop peu installées pom être efficaces, trop présentes poiu ne pas 
contrarier l'utilisation de méthodes qui avaient jusque là l'exclusivité.
Le niveau des élèves baisse-t-il ?
Cette question est importante. Des craintes concernant une éventuelle basse du niveau apparaissent assez souvent dans le 
courrier que nous recevons, mais il s'agit souvent de lettres de collègues ayant une ou plusieurs classes plus difficile que 
la moyenne, et notre étude des classes montre qu'il peut y avoir beaucoup de différence d'une classe à l'autre.
Les "ancres" que nous avons placé dans nos évaluations nous permettent d'affirmer que rien, dans 
l'état actuel de nos observations, ne nous permet de faire état d'une baisse de 
niveau général. Sans même tenir compte de l'augmentation enregistrée ces dix dernières années de 
la proportion d'une classe d'âge qui accède à la classe de Seconde, toutes les comparaisons que nous 
pouvons faire vont dans le sens d'une élévation globale du niveau.
Certes il y a des capacités qui ne sont pas entraînées comme naguère (développements, factorisation..), il y a des 
connaissances qui ne sont plus enseignés (arithmétique, valeur absolue, mesure algébrique...). Mais les capacités peu 
entraînées sont souvent remplacées par une meilleure maîtrise du sens et les capacités disparues ont fait place à des 
nouvelles.
On observe en particulier, si l'on compare avec ce qui se passait il y a quelques années, une amélioration substantielle 
en ce qui concerne la géométrie des configurations ainsi que la géométrie de l'espace. Il est toutefois certain que des 
bases de comparaisons solides nous manquent pour pouvoir tirer des conclusions générales.

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

Les Q.C.M
Dans notre évaluation nous avons voulu, en particulier, expérimenter l'utilisation de questionnaires 
formés de Questions à Choix Multiples (Q.C.M.). Les qualités et défauts de ce type de question, 
pour l'évaluation en Mathématiques sont, à notre avis, assez mal connus : certains leur accordent 
toutes les qualités tandis que d'autres repoussent toute idée de les utiliser. Des recherches sur les 
Q.C.M existent qui s'intéressent davantage aux qualités métrologiques de ce type de questionnement 
qu'à la façon dont il peut renseigner sur l'état du savoir des élèves.
Au niveau des classes de collège, nous avons choisi d'expérimenter la construction et l'utilisation de Q.C.M en nous 
donnant des contraintes assez fortes de correspondance avec d'autres types d'épreuves. On trouvera des informations à ce 
sujet dans la brochure EVAPM6/89-5/90. Nous arrivions en particulier à la conclusion suivante :

les Q.C.M. permettent de compléter l'information apportée sur le savoir des élèves par des épreuves plus 
traditionnelles ; ils peuvent par endroit se révéler très utiles et économiques, mais ils ne semblent pas 
susceptibles de remplacer les autres formes d'évaluation.

En seconde, nous avons construit et utilisé deux questionnaires Q.C.M., mais il convient de faire 
remarquer qu'il ne s'agit que de deux épreuves sur 15, et que ces questionnaires ne sont utiles pour 
nous que dans la mesure où ils nous permettent de compléter ou de valider l'information obtenue 
ailleurs. Il ne faudrait pas prendre la publication de ces Q.C.M. comme une prise de position en 
faveur d'une utilisation généralisée.
Notre étude du fonctionnement des Q.C.M se poursuit, de la Sixième à la Seconde et fera l'objet de 
publications ultérieures ou d'articles dans le bulletin de l'APMEP.



LE SAVOIR DES ÉLÈVES
Pour mettre au point cette évaluation, nous avons commencé par identifier les capacités et 
compétences vers lesquelles nous souhaitions diriger nos observations. Désirant nous donner 
des éléments pour l'évaluation du programme lui-même, il était indispensable de prendre ce 
programme en compte de la façon la plus précise possible, en évitant tout jugement a priori.
Contrairement à ce qui se passe pour les programmes du collège, le programme et les 
instructions officielles de la classe de Seconde ne contiennent pas l'ensemble des capacités 
exigibles correspondantes. Dans une certaine mesure nous avons donc dû interpréter ce 
programme, mais nous en avons fait une lecture quasi-exégétique et essayé prendre en compte 
au maximum sa lettre et son esprit.
Le lecteur trouvera dans les pages qui suivent les deux premiers documents que nous avons 
élaborés et qui nous ont servi à construire notre évaluation :

- Une présentation analytique du programme de Mathématiques de la classe 
de Seconde.

- Un tableau des capacités que nous avons cherché à prendre en compte.
Ce tableau est organisé par thèmes et présente la répartition, dans les divers 
questionnaires, des questions de l'évaluation (table de spécification).

- Nos analyses, domaine par domaine, et thème par thème, du savoir 
manifesté par les élèves.

Présentation analytique du programme
Il s'agit ici de mettre en évidence, d'une façon encore très générale, les capacités qui sont 
sensées être exigibles à la fin de la classe de Seconde, de façon, en particulier, à les distinguer 
des capacités qu'il est prévu de chercher à développer, sans que pour autant on puisse les 
considérer comme exigibles.
Pour les raisons exposées ci-dessus, nous avons dû, en ce qui concerne le programme de 
seconde, inférer ces capacités à partir d'un texte qui, parfois, reste volontairement assez vague. 
Il est certain qu'il a pu arriver, ici ou là, que, de façon involontaire, nous ayons pu nous 
éloigner légèrement des intentions (cachées) du texte officiel.

Légende relative aux sigles utilisés dans la première colonne
E signifie "savoir exigible" (ceux que les élèves doivent acquérir, selon les instructions 
officielles)
NE signifie "au programme, mais non exigible"
HP signifie "hors programme" (ce qui signifie selon les instructions officielles qu'ils 
n'ont pas à être abordés au niveau considéré)
SC SE signifie "Sans Connaissances Spécifiques Exigibles", mais des savoir-faire 
peuvent êtres exigés dans la mesure où "toutes les indications nécessaires sont données".
I signifie qu'il s'agit d'instructions plus ou moins générales devant être prises en compte 
pour l'évaluation; l'évaluation des élèves bien sûr mais aüssi en ce qui nous concerne, 
l'évaluation du programme ou celle des manuels.

Deuxième colonne
Phases le plus souvent extraites du programme et des instructions officielles (B.O.E.N n° 
20 du 17 mai 1990 - Arrêté du 25 avril 90).
Même si dans l'ensemble, ces phrases concernent le savoir ou si elles évoquent des 
compétences ou des capacités, il est clair que le travail d'opérationnalisation (pour 
l'évaluation) reste à faire. Un "tableau des objectifs" élaboré au cours de nombreuses 
réunions, fait suite à ce document et présente les capacités sous une forme plus 
opérationnelle.

Ayant été fait pour faciliter l'évaluation, ce document est incomplet par 
rapport àü programme lui-même, qui sèül fait référence, et auquel il 
convient de se reporter.



Critères généraux résultant de la lecture du programmeO

I Une bonne articulation entre le collège et le lycée constitue un enjeu capital
I Entraînement des élèves à la pratique d'une démarche scientifique...

Les capacités d'expérimentation et de raisonnement, d'imagination et d'analyse critique...doivent être 
développées de pair...

I . Importance du travail personnel des élèves...
I Dans tous les domaines, la résolution de problèmes constitue...robjectif essentiel.
I Développer les capacités d'organisation et de communication
I Promouvoir l'acquisition de méthodes.
I Donner un contenu intuitif concret aux objets mathématiques étudiés.
I Unité de la formation. Faire intervenir simultanément des parties diverses du programme pour en faire 

ressortir l'unité. ,
I Le vocabulaire et les notations ne sont pas imposées a priori. Ils s'introduisent en cours d'étude selon 

un critère d'utilité.
I Développer les capacités de mise au point d'un raisonnement et d'expression écrite.
I L'enseignement des mathématiques est à relier à celui des autres disciplines.
I Il convient de mettre en valeur le contenu culturel des mathématiques ; l'introduction d'une perspective 

historique peut y contribuer.

12

I - Objectifs et capacités valables pour l'ensemble du programme

E
NE

Mise en valeur des aspects algorithmiques des problèmes étudiés.
Connaissances spécifiques sur les algorithmes.

HP Tout exposé de logique mathématique est exclus.
NE L'emploi des symboles et <=> n'est pas un objectif du programme.

A propos des équivalences logiques, on observera qu'au collège seule la formulation en deux objectifs 
séparés est au programme

E

HP

Intersection et réunion de deux parties
Inclusion A C B

Notations II\1 , Z , <D , IR
Il s'agit d'un simple vocabulaire, aucun développement n'est au programme.

E

HP

Ecritures y = f(x) ; x i—► f(x) ; M' = f(M) ; M ---- * M'

Les symboles f + g , fg, gof, f < g sont hors programme.

NE
et
P

Les élèves doivent être entraînés à utiliser une calculatrice programmable comportant les fonctions 
statistiques, pour effectuer des calculs numériques, pour calculer une moyenne ou un écart-type, et 
pour programmer, sur quelques exemples simples, le calcul de valeurs numériques de fonctions d'une 
variable.

II - Problèmes numériques et algébriques

I - Calcul littéral et calcul numérique
I Dégager, sur (des) exemples... les différentes phases du traitement d'un problème : mise en équation, 

résolution, contrôle, et exploitation des résultats.
I Combiner les calculs de valeurs exactes et de valeurs approchées.
I Relier .. l'étiide d'expressions à coefficients numériques ... à l'étude des fonctions et à leur 

représentation graphique.
HP C'est la maîtrise des mécanismes élémentaires indiqués par le programme qui est importante ; toute 

virtuosité technique est exclue, notamment en ce qui concerne les factorisations et les calculs portant 
sur des fractions ou des radicaux.



HP
HP

SCSE

SCSE
NE

NE

E

NE

NE

NE

Technique de résolution de l'équation du second degré
Toute étude introduisant a priori des paramètres est exclue
Exemple d'étude de situation conduisant à une équation ou inéquation à une inconnue à coefficients 
numériques.
Exemples simples d'emploi de factorisation pour leur résolution.
L'étude des équations ou inéquations comportant des radicaux est en dehors des objectifs du 
programme.
De même pour celles comportant des valeurs absolues, mis à part les exemples numériques du type 
lx-al = b ou lx-al<b

Pratique des opérations portant sur des nombres (puissances, fractions, radicaux...)
V2 + 2Vs - 1L'étude d'exemples tels que —

V2
ou

+ 1 V 3+ 1
est envisageable à condition que l'on ait

précisé la forme réduite visée.
Pour les factorisations, on se limitera au cas de produits de deux ou trois facteurs du premier degré, et 
toutes les indications utiles doivent être fournies.

I V3 - V 2La réduction d'expressions telles que v 3 + v 2 ou a fortiori —----- pi-----
V3 + ^2 - 1

objectif du programme.

n'est pas un 13

a) Calcul sur les puissances
E On s'assurera que les élèves maîtrisent bien les puissances de 10 et savent les employer pour lire ou 

écrire un nombre en notation scientifique et pour évaluer des ordres de grandeur.
E Formules : (ab)"' = a™ IP ; = a*"!)" ; et = a™'

où m et n sont des entiers relatifs.
E Maîtrise des puissances de 10.

- Savoir les employer pour lire et écrire un nombre en notation scientifique
- Savoir les emplover pour évaluer des ordres de grandeur

b) Opérations sur les inégalités
Le programme se limite à l'étude d'expressions à coejficients numériques. Ces questions sont à relier à 
l'étude des fonctions et à leur représentation graphique...

E Signe de ax + b . Signe d'un produit. Signe d'un quotient.
E Passage au carré, à l'inverse, à la racine carrée, dans une inégalité entre deux nombres positifs.
E Position relative de a et de a^ selon que a>lou0<a<l

c) Valeur absolue, intervalles, approximations
E Valeur absolue, distance.

La valeur absolue ne figure pas au programme de troisième. L'essentiel est de savoir interpréter jb - a/ 
comme étant la distance des points a et b, et, dans cette perspective, des relations telles que :

! X-2 ! <1 ou ! x-2 ! < , à l'aide des intervalles de centre 2.

E Inégalité triangulaire :la + bl<lal + lbl
E Valeur absolue d'un produit, d'un quotient.
E Intervalles, notations des divers types d'intervalles.
E Pratique, sur des exemples numériques, du vocabulaire concernant les approximations d'un nombre a.

- lorsque b<a <c ,ondit que b etc encadrent a.
- Lorsque 1 a' - a /< k 10 , où k < 10, on dit que a' est une approximation (ou valeur

approchée) de a à la précision k 10''P.
- Approximation décimale par défaut, par excès, à 10'P près.

Ces nombres sont de la forme mlO 'P où m est un entier.
E Encadrement de l'opposé d'un nombre, de la somme de deux nombres, du produit de deux nombres 

positifs.
NE Exemples d'^proximations d'un nombre au moyen d'encadrements.
NE Les activités peuvent amener à encadrer une différence, un inverse, une racine carrée; les élèves n'ont 

pas à mémoriser les règles correspondantes.
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HP
NE

Toute étude générale de calcul des approximations est exclue et ...aucun énoncé de résultats à ce 
propos n'est exigible des élèves.

NE Pour les factorisations, on se limitera au cas de produits de deux ou trois facteurs du premier degré et 
toutes les indications utiles doivent être fournies.

2 - Systèmes d'équations linéaires
Il s'agit de systèmes d'équations linéaires à coefficients numériques. L'objectif est non seulement de mettre en 
oeuvre une technique de résolution, mais aussi d'étudier des problèmes issus d'autres disciplines et de la vie 
économique et sociale, en mettant en valeur les phases de mises en équation, de traitement mathématique, de 
contrôle et d'interprétation des résultats.

HP
HP
HP

L'étude d'exemples comportant des paramètres est exclue.
Notion de déterminant.
Formules de cramer

E Résolution numérique et étude graphique de systèmes de deux équations à deux inconnues à 
coefficients numériques.
Critère d'existence et d'unicité de la solution.

E Exemples d'étude par interprétation graphique de systèmes d'équations et d'inéquations linéaires à deux 
inconnues.

E

HP

Exemples de mise en oeuvre de méthodes pour résoudre des systèmes d'équations linéaires à 
coefficients numériques (substitution, combinaisons linéaires).
On se limitera à des situations ne comportant pas plus de quatre inconnues.

HP La description générale de ces méthodes (substitution, combinaisons linéaires) est hors programme.
NE L'étude d'exemples où il n'y a pas existence et unicité de la solution est en dehors des objectifs du 

programme.

III - Fonctions
Le programme est organisé autour de deux objectifs principaux:
- Familiariser les élèves avec la description de phénomènes continus à l'aide de fonctions.
- Acquérir une bonne maîtrise des fonctions usuelles indiquées dans le programme et un certain savoir faire, toutes les 
indications utiles étant données, pour l'étude des fonctions qui s'en déduisent.
Le programme combine les études qualitatives (croissance, allure des représerüations graphiques, etc...) avec les 
études quantitatives (majorations, recherche de maximums...)

Il ne porte que sur l'étude d'exemples et se place dans le cadre des fonctions défirües sur un intervalle; on évitera tout 
exposé général sur les fonctions (statut mathématique du corwept de fonction, notion d'ensemble de définition, 
opérations algébriques, composition, relation d'ordre, restriction,...) Le plus souvent, l'intervalle d'étude sera indiqué 
lors de la dÿinition de la foration considérée. Dans certains exemples, l'ensemble de définition est une réunion 
d'intervalles : ...on ne multipliera pas de tels exemples.

NB : Le mot APPLICATION n'est à aucun moment écrit dans le programme ; il l'est toutefois dans les 
programmes de collège, d^ le seul cas des "applications linéaires" et "applications affînes". Ce mot peut donc 
continuer à être utilisé en seconde mais comme quasi-synonyme du mot fonction, .. sans qu'il soit nécessaire de 
rentrer plus avant dans des détails qui de toutes façons ne font pas l'unanimité.

1 - Génération et description des fonctions
E

NE

Exemples de modes de génération de fonctions.
Exemples de description d'une situation à l'aide d'une fonction.
Représentation gr^hique d'une fonction dans un repère (orthonormal ou orthogonal).
Dans la plupart des situations étudiées en seconde, les fonctions sont définies par des formules 
algébriques simples. Pour que les élèves se forment une idée assez large de la notion de fonction, on 
donnera quelques exemples de situations menant à des fonctions affines différemment.

E Parité, périodicité.
Maximum, minimum d'une fonction.
Fonctions croissantes, fonctions décroissantes.

Uniquement sur des exemples
HP
HP

Notion de taux de variation.
Notions de maximum local, minimum local.



SCSE Exemples simples d'étude de comportements de fonctions tels que: signe, variation, recherche de 
maximums et de minimums, représentations graphiques dans un repère (orthonormal ou orthogonal).

SCSE Exemples simples de programmation de valeurs d'une fonction.
SCSE Exemples de lecture de propriétés de fonctions à partir de leurs représentation grtq)hique.
SCSE Exemples simples d’étude de situations décrites au moyen de fonctions (issues de la g&rmétrie, des 

sciences physiques et biologiques, de la vie économique et sociale,...)
NE On entraînera les élèves à mettre en oeuvre les méthodes employées pour les fonctions usuelles pour 

l'étude de comportements de fonctions telles que :
.2 . „ . 22x^+1

x^ + 1

(x + ir
x(x-l)

X - 1 

sin 2x

Toutes les indications utiles étant fournies.
HP L'étude de fonctions faisant intervenir des parties entières ou des valeurs absolues est hors programme, 

à part le cas des fonctions x —> I x - a 1.
NE On s'attachera à mettre en évidence, à travers les exemples étudiés, la signification des propriétés des 

fonctions concernées (croissance, maximums, parité,...) 15
NE On pourra exploiter quelques problèmes simples d'optimisation, mais l'étude systématique de tels 

problèmes n'est pas un objectif du programme.
SCSE Exemples simples d'étude graphique d'équations de la forme f(x) = A,, où A, a une valeur numérique 

drainée.

2 - Fonctions usuelles

E ...11 est important que les élèves soient entraînés à mieux maîtriser les situations de proportionnalité, 
dont l'étude a été abordée au Collège, en relation avec l'étude des fonctions linéaires et des fonctions 
affines.

HP
HP

Etude générale des fonctions polynômes de degré deux.
Etude générale des fonctions homographiques.

HP Tout développement théorique concernant les fonctions circulaires.
NE Exemples simples éclairant sur la signification des changements d’origine ou d'échelle.
HP Tout développement théorique sur les changements d'origine ou d'échelle.
E Variation et représentation graphique des fonctions:

X ------ ► ax + b ; x ------ » 1 x 1 ; x ------ » x^ ;

X ------ ► Vx : X —► - .
X

NE Exploration numérique du comportement de ces fonctions pour les 
grandes valeurs de x et, dans le cas de x —> ^, pour les petites valeurs de x.

HP Toute mise en forme de la notion de limite...
E Etude des fonctions cosinus et sinus: périodicité, symétrie, sens de variation.

Courbes représentatives.
NE Retrouver sur le cercle trigonométrique des propriétés des fonctions cosinus et sinus, notamment des 

relations telles que:
TZcos ( TC + X ) = - COS X ; cos ( 7t - x ) = sin x ; sin (— - x) = cos (x)

Les élèves n'ont pas à mémoriser ces formules.
HP
HP
HP

Etude de la fonction tangente.
Formules d'addition.
Résolution des équations trigonométriques (mis à part le cas de la lecture inverse de la mesure 
principale d'un angle aigu)



IV Statistiques
On entraînera les élèves à la pratique d'une démarche propre à la statistique:

- Lecture de données recueillies sur les individus d'une population.
- Choix des résumés (regroupements en classes, indicateurs,... à mettre en oeuvre pour décrire cette 
population.
- Exécution des calculs à la machine (calculatrice, ordinateur).
- Présentation des résultats (histogrammès, gr^hiques,...)
- Contrôle et analyse critique de ces résultats.

E Séries statistiques à une variable :
- Répartition d'une population en classes
- Effectifs, fréquences
Il s'agit ici de s'assurer que les notions déjà étudiées au Collège sont acquises.

E

HP

Séries statistiques à une variable quantitative :
- Effectifs cumulés, fréquences cumulées.
- Caractéristiques de position et de dispersion: moyenne, écart type.
Ces notions ne doivent pas faire l'objet d'un exposé général: leur mise en place s'étudie à travers 
l'étude, en travaux pratiques, de quelques situations propices à leur approche.

E Les élèves doivent apprendre à calculer une moyenne et un écart-type; ces notions étant acquises, ils 
pourront utiliser les fonctions statistiques de leur calculatrice.

. NE L'écriture de formules employant la notation X n'est pas un objectif du programme
SCEE Exemples d'organisation de données statistiques (calcul d'effectifs, de fréquences, élaboration de 

tableaux, de diagrammes, regroupement en classes,...)
NE Les activités mettront en évidence, à partir d'un tableau de fréquences cumulées, l'intérêt de notions 

telles que médianes et quartiles, mais aucune connaissance sur ces notions n'est exigible des élèves.
E Lecture et exploitation de données statistiques mises sous forme de tableaux ou de diagrammes 

d'effectifs ou de fréquences (calcul et interprétation d'une moyenne, d'un écart type, emploi de tels 
indicateurs pour comparer des séries statistiques,...)

NE Grâce à l'étude d'exemples bien choisis, on montrera l'intérêt d'un regroupement en classes pour le 
calcul d'une moyenne et d'un écart-type, et on mettra en valeur la signification de la moyenne x et de 
l'écart-type a On observera par exemple que, pour de nombreux phénomènes, le pourcentage 
d'éléments n'appartenant pas à l'intervalle [ x - 2ct , x + 2o ] ot) [ x - 3ct , x + 3o ] est voisin 
de 5% ou de 1%.
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V - Géométrie
HP Tout point de vue axiomatique est exclus. |

1 - Géométrie plane
NE On pourra étudier quelques exemples très simples de problèmes de lieux géométriques et de 

construction, mais l'étude systématique de tels problèmes est en dehors des objectifs du programme.
A - Calcul vectoriel

HP Les vecteurs ont été introduits au Collège (par direction, sens et longueur); on n'y reviendra pas 
et on conservera le même point de vue pour étudier les opérations sur les vecteurs (le programme de 
Uoisième ne comporte qu'une initiation à la somme).

I Calcul vectoriel ne doit pas constituer un terrain d'activités purement algébriques
HP Pour la résolution de problèmes de géométrie, on se limitera à l'emploi de repères orthonormaux

a) Opérations sur les vecteurs
E Représentation géométrique d'un vecteur u.

Interprétation géométrique de l'égalité u = v
Norme d'un vecteur
Ijà notation u et le vecteur nul n'ont pas été introduits au collège.



E Addition des vecteurs 
exposé d'un vecteur
Relation de Chasles
Représentation géométrique des vecteurs u + v . , - u. , u. - v.
Pour une translation, relation M'N' = MN

HP Le fait que la relation M'N’ = MN caractérise les translations est hors programme
E Les élèves doivent connaître et savoir utiliser les relations entre le parallélogramme, la translation, 

l'égalité et l'addition des vecteurs, entre l'opposé et la symétrie centrale.
E Multiplication d'un vecteur par un nombre, représentation géométrique de A. u

Vecteurs colinéaires.
E Les élèves doivent savoir utiliser la colinéaire pour caractériser le parallélisme de deux droites, 

l'alignement de trois points, l'appartenwce à une droite définie par deux points ou par uii point et un 
vecteur directeur.

E Caractérisation vectorielle du mjlieu d'un segment
Caractérisation vectorielle du centre de gravité d'un triangle.

HP La notion générale de barycehtre est hors programme.
E

NE
NE

Configuration de Thalès
Si ÂC = kÂB,alors ÂC' = kÂB',
Réciproque dans le cas particulier où A = A'
Le lien avec les projections n'est pas un objectif du programme

E Homothétie (définie par OM' = k OM )
Relation M'N' = k MN , application au triangle.

HP
HP

L'étude de l'unicité du centte est hors programme.
Le fait que la relation M'N' = k MN caractérise les homothéties est hors programme

lî

b) Bases, repères.
E Repères d'une droite du plan; abscisse d'un point, mesure algébrique.

NE
HP

La mesure algébrique AB , d'un vecteur AR , est une notation commode.
En dehors de la relation de Chasles, 
aucun usage de cette notion n'est au programme.

E Bases, repères du plan ; coordonnées d'un vecteur dans une base, d'uii point dans un repère, 
coordonnées de u + v. et de A, u . Condition de colinéarité de deux vecteurs.

NE On indiquera... l'effet d'une projection sur une égalité vectorielle: si A, B, C, D satisfont à la relation 
AB - CD , alors leurs images A', B', C, D', satisfont à la relation.............

E Un repère étant fixé, équation cartésienne UX +vy + w = 0 d'une droite.
NE On reliera la notion de coefficient directeur à celle de vecteur directeur.

Pour l'équation cartésienne d'une droite, on fera le lien avec les formes y = ax + betx = b vues au 
Collège.

E En vue de l'étude des inéquations à deux inconnues, les élèyes doivent connaître le fégionnement du 
plan défini par une droite.

c) Orthogonalité, mesure des angles orientés.
HP Le programme comporte une initiation à la mesure des angles orientés...Tout développement 

théorique est exclus et l'emploi des angles orientés en géométrie plane est hors programme.
E Vecteurs orthogonaux

Bases orthonormaux ou orthonormés.
HP Le produit scalaire est hors programme
HP ainsi que les propriétés de la norme.

- E Dans un repère orthonormal, expression de la distance et de la norme; condition d'orthogonalité de 
deux vecteurs, de deux droites.

E Cercles trigonométrique; mesure de l'angle orienté de deux vecteurs unitaires, mesure principale.
L'unité d'angle est le radian; la mesure principale appartient à] - n; n]. On fera le lien avec le degré 
décimal et les angles aigus non orientés employés au collège.



E On s'assurera que les élèves maîtrisent les relations bigonométriques dans le triangle rectangle.
E Définition du cosinus et du sinus.

Relation cos^x + sin^x = 1

Définition de la tangente par tan x -“ ^ cosx
E Valeurs remarquables du cosinus, du sinus et de la tangente.

NE Aucune connaissance sur les opérations sur les angles orientés (relation de Chasles,...) n'est exigible 
des élèves.

B - Transformations et configurations
L'objectif est que les élèves connaissent de façon solide un p)etit nombre de propriétés essentielles et sachent les 
mettre en oeuvre sur des configurations simples...

HP Les notions de transformation composée et de transformation réciproque sont en dehors du {H'ogramme
E A travers les activités, on s'assurera que les élèves connaissent les symétries des configurations de 

base étudiées au collège (rectangle, losange, parallélogramme,..); l'étude de quelques configurations 
liées au cercle, enrichit les outils disponibles.

I Dans l'esprit des programmes de Collège, on fera d'abord agir les tranrformations sur des figures, puis 
on dégagera l'idée essentielle qu'une tran^ormation associe à tout point du plan un point du plan 
déterminé.

HP La bijectivité des transformations, les notions de transformation composée et de transformation 
réciproque sont en dehors du programme.

E Effet d'une réflexion, d'une rotation, d'une translation, ou d'une homothétie sur le parallélisme, 
l'alignement, les distances, les angles et les aires.
Pour les rotations, on se limitera aux quelques exemples abordés au Collège (quart de tour...)
Image d'une droite, d'un segment, d'un cercle. Image du milieu d'un segment, d'un parallélogramme.

HP L'étude générale des rotations est hors programme.
E SyméUie du cercle: tangentes à un cercle de direction donnée ou issues d'un point donné.
E Axes de symédie d'une bande.

Ensembles des points situés à une distance donnée d'une droite.
A Axe de symétrie de la configuration formée par deux droites concourantes. Ensemble des points 

équidistants de deux droites concourantes.
E

NE

On s'assurera que les élèves connaissent et savent utiliser les propriétés de la configuration formée par 
une droite et un cercle.
On reliera ces questions à la recherche de cercles tangents à deux droites parallèles, et des cercles 
tangents à deux droites sécantes.

SCSE Exemples simples de mise en oeuvre des propriétés d'une réflexion, d'une translation ou d'une 
homoüiétie pour la construction d'images de configurations planes.

SCSE Exemples de recherche et d'emploi de réflexions, de symétries centrales et de rotations laissant 
invariante une configuration plane simple (rectangle, carré, triangle, équilatéral, cercle, configuration 
formée de deux cercles,...)
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2 - Géométrie dans l'espace.
HP Dans l'espace, les notions de vecteur et de repère sont hors programme.
E Propriétés usuelles (admises) du parallélisme de deux droites, d'une droite et d'un plan.

Projection sur une droite selon une direction donnée.
E Plan médiateur.

Projection orthogonales sur un plan.
HP Propriétés usuelles (admises) de l'orthogonalité de deux droites, d'une droite et d'un plan.

Le théorème des trois perpendiculaires et la projection d'un angle droit sont hen's programme.
SCSE Exemples d'études de configurations planes à l'aide de différents outils (configuration de base, calcul 

vectoriel, outil numérique, transformations)... On se limitera à des situations très simples...
SCSE Exemples d'étude d'un objet usuel de l'espace (parallélisme, alignement, orthogonalité...)

NE La recherche de sections planes de soUdes doit se limiter à des cas très simples.
SCSE Exemples de calculs de distances, d'aires et de volumes, dans les configurations usuelles du plan et de 

l'espace



Tableau des capacités
Répartition des questions

________  (table de spécifications)___________

Dans les pages qui suivent, le lecteur trouvera un tableau des capacités découlant du programme de 
Seconde, avec la répartition dans les 15 questionnaires composant notre évaluation, des questions 
opérationnalisant ces capacités.
Le document Présentation synthétique du programme, présenté dans les pages précédentes 
n'était destiné qu'à permettre une lecture plus facile du programme officiel et à mieux distinguer les 
"capacités exigibles" de celles qui, d'après les commentaires officiels, sont simplement souhaitables 
et de celles qui correspondraient à des développements hors programme.
Le document présenté maintenant, est issu de nombreuses réunions de travail, et complète le 
précédent en présentant les capacités sous forme opérationnalisée, c'est à dire, aussi prêtes que 
possible à être transformées en questions d'évaluation. Les deux documents s'éclairent 
mutuellement, et aucun des deux n'a vocation à se substituer aux instructions officielles.
Rappelons que le travail que nous faisons est un travail technique. Il ne doit en 
aucun cas être considéré comme une prise de position en faveur ou en défaveur du 
programme étudié. Il ne signifie même pas que les membres de l'équipe EVAPM 
soient ou non favorables à l'existence d'un programme national. Il ne suppose pas 
davantage que les expressions''compétence exigible** ou ** capacité exigible** aient 
leur agrément.
Le programme existe, il est accompagné d'instructions officielles et nous cherchons simplement à 
suivre son implantation, à observer ses effets (qui bien sûr résultent d'une interaction programme - 
contexte d'application...), à mettre en place des indicateurs nous permettant de mieux connaître les 
compétences développées chez les élèves et les obstacles et satisfactions rencontrés par nos 
collègues.
Le présent document présente en particulier les ''capacités exigibles" telles qu'elles découlent de 
l'analyse des documents officiels. Nous ne nous sommes pas interdit pas d'en introduire d'autres, à 
la condition qu'elles restent conforme au programme (puisque c'est le programme que nous voulons 
évaluer). L'évaluation elle-même porte donc sur des "capacités exigibles" et sur des capacités 
complémentaires ou d'approfondissement.
Les capacités liées aux contenus sont organisées par thèmes, et ces thèmes prolongent les thèmes 
équivalents que nous suivons depuis la classe de sixième. Chaque fois que cela a été possible, nous 
avons repris la formulation exacte utilisée au niveau du collège. Cela permet de mieux mettre en 
évidence les capacités nouvelles qu'il s'agit d'installer en classe de Seconde.
Voici la liste des thèmes liés aux contenus:

C : Tracés - Constructions géométriques.
D : Connaissance et utilisation des théorèmes en géométrie.
Y : Géométrie dans le plan muni d'un repère.
Ë : Géométrie de l'espace.
N : Connaissance des nombres - calcul numérique.
A : Calcul littéral - Algèbre 
F : Fonctions.
S : Gestion de données (statistiques).

Les thèmes ont été conçus pour être, autant que possible, indépendants des niveaux scolaires 
étudiés. Quelques réajustements ont dû être effectués au fur et à mesure de l'avancement du travail, 
mais nous tenons à un découpage qui ne soit pas un simple décalque des chapitres d'un manuel, qui 
reflète l'existence de modes de pensée et de classes de compétences différents et qui permettent des 
études longitudinales.
Ce découpage à en particulier l'intérêt de permettre un travail par équipes partiellement
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indépendantes: telle étant chargée de préparer l'évaluation sur le ihhmt Espace, telle autre sur le 
thème Algèbre.... Bien sûr, les frontières entre les thèmes ne sont pas étanchés et des 
recouvrements existent.
Le document peut donner l'impression que nous ne cherchons à observer que des savoirs éclatés, 
morcelés... L'étude des précédentes évaluations montrerait, si nécessaire, que depuis EVAPM6/87, 
nous avons toujours essayé d'éviter ce piège. Pour prendre encore davantage en compte, dans 
l'évaluation Seconde, la nécessaire intégration des savoirs, nous avons donné un poids particulier à 
trois thèmes transversaux qui ont donné lieu à des épreuves spécifiques et qui sont largement pris en 
compte dans les analyses.
Il s'agit des thèmes suivants :

Thème R : Déduction - argumentation - Expression (voir épreuve T) 
Thème PP : Recherche de Problèmes (voir épreuve U)
Thème MM : Calcul mental et représentations mentales (voir épreuve V)

*. Un important document concernant les objectifs de référence a été diffusé auprès de l'ensemble des2(1 professeurs de mathématiques par la direction des Lycées et des Collèges. Malgré son caractère
officiel, ce document n'a pas valeur de programme. Il était donc normd de faire notre enquête à 
partir d'une lecture directe du programme. Toutefois, il est évident que le document "utiliser des 
objectifs de référence en classe de Seconde" a influencé plusieurs des équipes responsables 
de l'opérationnalisation des thèmes. D'autre part, le document cité et la formation qui l'accompagne 
font partie, de façon évidente, du curriculum.. On ne s'étonnera donc pas de trouver, à son 
propos une série de questions dans le questionnaire destiné aux professeurs.

LÉGENDE du tableau des objectifs |
Première colonne:

Enoncés opérationnels (ou partiellement opérationnels) des capacités susceptibles d'être 
objets de l'évaluation.

Deuxième colonne:
On peut lire dans cette colonne:
le code EVAPM de la capacité, s'il s'agit d'une capacité qui n'était pas déjà exigible 
en classe de Troisième, ou qui, si elle était exigible, se trouvait éclatée en plusieurs 
capacités.
Lorsque ce code est précédé du chiffre 2, (2C001...) il s'agit d'une 
capacité interprétée comme étant "exigible" en fin de seconde.
Lorsque ce code n'est précédé d'aucun chiffre (C050...), il s'agit d'une capacité 
annoncée par les instructions officielles comme étant "non-exigible" en fin de seconde, 
ou que notre interprétation des textes nous a conduit à considérer comme telle.

Troisième colonne:
Concerne les capacités qui étaient déjà exigibles au collège. Oh y lit:

- soit le code EVAPM des capacités. Le premier chiffre indiquant alors le 
premier niveau où la capacité était exigible (4C125...).

- soit, lorsqu'il s’agit d’un ensemble de capacités du collège qui ont été 
regroupées en une seule capacité seconde, l'indication du premier niveau du 
collège où cet ensemble est exigible (4ème...).

Dans certains cas, la capacité, nouvelle en seconde, ne fait que prolonger une capacité 
exigible au collège. On trouve alors le code EVAPM de cette capacité.

Les codes 6..., 5..., 4..., 3... renvoient en fait aux brochures 
EVAPM (EVAPM6/87, EVAPM5/88, EVAPM4/89, EVAPM3/90...).

Colonnes suivantes:
Elles indiquent la façon dont les questions opérationnalisant les capacités ont été réparties 
dans les 15 questionnaires et épreuves de l'évaluation..



Thème C: Tracés - Constructions géométriques
B D M N U

CONSTRUIRE:
Un parallélogramme, un rectangle, un losange, un carré, un 
cercle, à partir de données suffisantes
Un triangle rectangle, donné par des éléments faisant 
intervenir, en particulier, le sinus, le cosinus ou la tangente 
d’un angle.

L’image d’un point, d’un segment, d’une droite, d’un cercle, 
d’un triangle, d’un quadrilatère

- Par une réflexion
- Par une symétrie centrale
- Par une translation
- Par une rotation
- Par une homothétie

L’image, par l’une des transformation ci-dessus, d’une figure 
complexe.

2C001

2C002

2C003
2C004
2C005
2C006
2C007

2C008

Sème

6ème
Sème
4ème
4ème

X 21

CONSTRUIRE:
- Les médiatrices des côtés d’un triangle et le cercle

circonscrit
- Les médianes d’un triangle (et le centre de gravité)
- Les hauteurs d’un triangle (et l’orthocentre)
- Les bissectrices des angles d’un triangle
- Le cercle inscrit à un triangle

- la tangente à un cercle passant par un point donné du cercle
- les tangentes à un cercle, issues d’un point donné
- les tangentes à un cercle, de direction donnée
- un cercle tangent à deux droites parallèles
- un cercle tangent à deux droites sécantes
- Les (des) axes de symétrie de la figure formée par

- deux droites parallèles
- deux droites sécantes

5C321

4C133
4C132
4C132

ClOO
4C125

2C010
2C011
ClOl.
C102.

2C012
2C013

CONSTRUIRE (vecteurs)
Un vecteur u étant donné par un de ses représentants, et un 
point Â du plan étant donné, construire le point M tel 
que : u = AM

Un vecteur u étant donné par un de ses représentants,
construire un représentant du vecteur - u

Deux vecteurs u et v étant donnés par des représentants,
- construire un représentant du vecteur u + v.

' construire un représentant du vecteur u - v.
Un vecteur u étant donné par un de ses représentants, et un 
entier (relatif) a étant donné:

__________ - construire un représentant du vecteur a.u .

2C014 4C151

2C015

2C016j3D113 
2C017

2C018

X

X



B E F M N U

Deux vecteurs u et v étant donnés par des représentants, 
a et b étant deux nombres entiers (relatifs) donnés,

- construire un représentant du vecteur au +bv. 2C019

RETROUVER, éventuellement construire,
Les éléments définissant la transformation (centre, axe, ...) à 
partir de la donnée d’une figure et de son image,
(toutes les informations nécessaires étant fournies, par exemple
par m codage de la figure),
dans le cas où cette transformation est:

- Une réflexion,
- Une symétrie centrale,
- Une translation,
- Une rotation,
 - Une homothétie,

2C020
2C021
2C022
C103.
C104.

Sème
Sème
4ème

X

11 CONNAITRE et UTILISER, pour effectuer une 
construction:

Les propriétés de conservation de l'alignement, des 
distances (s’il y a lieu), des angles, du parallélisme, dans le 
cas d'une transformation explicitement donnée:

- Symétrie orthogonale,
- Symétrie centrale,
- Translation,
- Rotation
- Homothétie

2C024 3 
2C02S 
2C026 
2C0273

C107
3C108
3C109
DUO

2C028 X
RELATIONS et CERCLE TRIGONOMETRIQUE 
UTILISER un triangle rectangle pour trouver une valeur 
approchée des sinus, cosinus et tangente d’un angle donné dont 
la mesure en radians appartienne à l’intervalle [0 ; 7c/2]. (LIER 
la mesure des angles aux relations trigonométriques dans le 
triangle rectangle)
PLACER sur le cercle trigonométrique d’origine I le points 
M tel^’une mesure de l’angle orienté ( 01 ; OM ) ou de 
l’arc IM soit donnée:

- cette mesure étant prise parmi les suivantes:
- exprimés en degrés: 0° ; 30° ; 45° ; 60° ; 90° ;

120° ; 180°
- les mêmes exprimés en radians

- Cette mesure appartenant à l’intervalle (0 ; 2k) (en 
radians) et étant:

- exprimée en degrés.
- exprimée en radians

- Cette mesure ayant une valeur quelconque et étant
- exprimée en degrés.
- exprimée en radians

Un point M étant donné sur le cercle trigonométrique 
d’origine I, et x désignant une mesure de l’angle orienté 
( 01 ; OM ) ou de l’arc IM , PLACER sur ce cercle les 
points associés aux mesures:

2C029 X

2C031
2C032

2C033
2C034

2C035
2C036

X

C037
TC + X 71 - X 2 + X - X - X



Thème D: Connaissance et utilisation des théorèmes 
_______________ (géométrie du plan)_______

B DEFMNPQRSTUV
THEOREME de THALES

CONNAITRE et UTILISER dans une situation donnée
- le théorème de Thalès relatif au triangle,
- la réciproque du théorème de Thalès appliqué au triangle,

, AB’ AC B'C -lapropnété;—=—= ^.

CONNAITRE et UTILISER dans une situation donnée
- le théorème de Thalès (forme générale),
- la réciproque du théorème de Thalès (forme générale) 

CONNAITRE et UTILISER la forme vectorielle de 
l’énoncé de Thalès:

si AC = kAB , alors A’C’ = kA’B’
- Théorème direct
- Théorème réciproque dpis le cas A = A’
- Théorème réciproque dans le cas A ^ A’

3D101
3D1(K2
3D103

DOOl
D050,

2D002
2D003
D051.
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Autres configurations
SAVOIR quelles bissectrices, les hauteurs, les médianes, 
les médiatrices d'un triangle sont concourantes.

4D135 X

Vecteurs
CONNAITRE et UTILISER la relation de Chasles relative à 
l’addition des vecteurs
SAVOIR CARACTERISER vectoriellement le milieu d’un 
segment
SAVOIR CARACTERISER le centre de gravité 
(isobarycentre) d’un triangle ABC :

par la relation : GA + "GB + GC = ~0

2D004 3D112

par la relation ; AG = I AM

20005

2D006

2D04C

X

CONNAITRE et UTILISER les liens existant entre
- l'égalité vectorielle et le parallélogramme.
- l'addition vectorielle et le parallélogramme.
- Un vecteur du plan et la translation correspondante.
- L’opposé d’un vecteur et la symétrie centrale. 

SAVOIR UTILISER la colinéarité de deux vecteurs pour.
- Caractériser l’alignement de trois points
- Caractériser le parallélisme de deux droites
- Caractériser l’appartenance d’un point à une droite. 

Etre capable de trouver le lien existant entre la somme de 
deux vecteurs et la “composée” de deux translations.

2D007
2D008
2D009

2D010
2D011
2D012
D052

3D111
3D113

Transformations
CONNAITRE et UTILISER, dans une argumentation, 

les effets des transformations du programme sur 
l'alignement, les distances, les angles, le parallélisme, dans 
le cas d'une transformation explicitement donnée :

- Réflexion (Symétrie orthogonale),
- Symétrie centrale,
- Translation,
- Rotation
- Homothétie ____ _______

2D013 
2D014 
2D01
2D016j3D110| 
2D017

3D107
3D108

53D109



B D E M N U
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CONNAITRE et UTILISER, dans une argumentation,
- Les propriétés des confîgurations élémentairés

(étudiées au collège) laissées invariantes par une des 
transformations étudiées au collège

- les propriétés de la confîguration formée par une 
droite et un cercle (dans les différents cas de figure)

- l’ensemble des points situés à une distance donnée 
d’une droite.

- L’ensemble des points équidistants de deux droites 
parallèles. ;

- L’ensemble des pointe équidistante de deux droites
concourantes.

À propos de l’homothétie, CONNAITRE et UTILISER les 
relations: ;

SrN’ = kSm ■ ^ ,
M’N’ = I k I MN

CONNAITRE et UTILISER le langage concernant les 
homothéties

2D018

2D019

2D02C

2D021

20022

2D023
2D024

2D025

X

Lieux géométriques
Identifier une configuration connue (parmi les configurations 
de base étudiée au collège ou en seconde) lorsqu’elle est décrite 
en terme de lieu géométrique, (ou d’ensemble de points 
satisfaisant à une condition donnée), faisant appel à des 
propriétés connues de la configuration considérée.
Dans des cas très simples, trouver une configuration décrite 
en terme de lieu géométrique.

0053

0054

Trigonométrie
Lier la mesure eri radian d’un arc de cercle de rayon R à sa [20026 
longueur. ' • . .
Passer d’une mesure en radians à là mesure en degrés du même [20027 
angle, et réciproquement.
CONNAITRE et UTILISER, dans le triangle rectangle, les 
relations entre les longueurs de deux côtés et:

- le cosinus d'un angle, 140116
- le sinus d'un angle, 30105
- la tangente d'un angle, 30106

- les relations trigonométriques (en général) [20041
Déterminer la mesure principale d’un angle orienté dont on 
connaît une mesure [20028
Connaître les valeurs des cosinus et du sinus des angles 
remarquables

(0° ; 30° ; 45° ; 60° ; 90° ; 120° ; 180°) [20029
Exprimés en degrés ou en radians 

Connaître et utiliser les formules:.
cos^ + sin^x = 1 [20030

sin X
cosx. [20031

X

X X

tan X =-

X

X

Aires..
CONNAITRE et UTILISER les formules donnant

- La longueur d’un cercle de rayon R
- L’aire d’un disque de rayon R
- L’aire d’un triangle

6V511
5V653
5V652 X



Thème Y: Géométrie dans le plan muni d’un repère

B D E F M N U
Droite munie d’un repère (O ; i )
Une droite munie d’un repère (O ; i ) ainsi que les abscisses de 
deux points A et B de cette droite étant donnés:

- Calculer la distance AB

- Savoir lire et calculer une mesure algébrique AB . 
LIRE la nouvelle abscisse d’un point de la droite si on passe 
d’un repère (O ; i ) à un repère (O’ ; i ) ou (O’ ; - i ) :
LIRE la nouvel^ abscisse d’un point de la droite si on passe
d’un repère (O ; i ) à un repère (O ; A, i ) , avec % positif ou 
avecX = -l
Un point A appartenant à une droite munie d'un repère et un 
vecteur u étant donnés,

- Calculer l'abscisse du point B tel que: AB = u

5Y613
ZYOOl

Y002

Y003

2Y004

X
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2Y005
2Y006

Plan munie d’un repère (O ; i ; j )
Dans le plan muni d’un tel repère:

- Placer le point M tel que: OM = x i + y j
- Représenter un vecteur v de coordonnées (x ; y)-» -» -*

( ou tel que v = x i + y j ^
Un point A du plan étant donné, et un point B étant défini
par une relation du type :

-» -*

AB = X i + y j
- placer le point B,
- calculer les coordonnées du point B,

Savoir relier l’égalité vectorielle à l’égalité des coordonnées. |2Y008 
Connaissant les coordonnées des points A et B, calculer:

- Les coordonnées du milieu du segment [AB]
- La distance AB (repère orthonormal)
- Les coordonnées du vecteur AB

- Les coordonnées d’un point M tel que AM = k AB
(k étant un nombre donné)

“4

Deux vecteurs u et v étant donnés par leurs coordonnées, 
savoir calculer les coordonnées des vecteurs:

2Y007
2Y050

3Y102
3Y103

2Y009

2Y010

u + V 
-» -* 
u - V

X u , X étant un nombre donné

Un vecteur u étant donnés par ses coordonnées dans un 
repère orthonormal:

- savoir calculer les coordonnées d’un vecteur 
orthogonal à u

- savoir calculer la norme de u ( || u || )

2Y011
2Y012

2Y013

2Y014

2Y015



B D E M N û R U
Connaissant leurs coordonnées dans un repère (orthonormal 
si nécessaire), savoir décider si deux vecteurs donnés:

- sont colinéaires.
- définissent une base
- sont orthogonaux
- définissent une base orthonormale 

Les points A, B et C étant donnés par leurs coordonnées, 
savoir décider si ces points sont ou non alignés, en étudiant 
la colinéarité éventuelle des vecteurs AB et AC

IY016
iYOlV
IY018
tY019

2Y02C

X
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Droites dans le plan muni d’un repère
Savoir que deux points de même abscisse sont sur une 
parallèle à l’axe des ordonnées et que deux points de même 
ordonnée sont sur une parallèle à l’axe des abscisses (et 
réciproquement).

Dans un tel plan, tracer une droite définie par
- son coefficient directeur et un point
- un vecteur directeur et un point
- une équation de la forme y = ax + b
- une équation de la forma ax+ by + c = 0 

Déterminer une équation d’une droite définie pan
- deux points
- son coefficient directeur et un point
- un vecteur directeur et un point
- un vecteur orthogonal et un point 

(repère orthonormal)
Savoir passer d’une équation donnée d’une droite du plan à une 
autre équation, (par exemple, si cela est possible, de la forme 

ax + by + c = 0, à la forme y = oa + P) 
Savoir passer du coefficient directeur d’une droite à un 
vecteur directeur de cette droite, et réciproquement 
Une équation d’une droite étant donnée déterminer:

- Un vecteur directeur de cette droite
- Si un point défini par ses coordonnées 

appartient ou non à la droite
- Une équation de la droite parallèle à cette droite, 

passant par un point donné
- Une équation de la droite perpendiculaire à cette 

droite passant par un points donné
Deux droites étant données par leurs équations:

- Déterminer leurs positions relatives

- Déterminer les coordonnées de leur point 
d’intersection s’il existe.

- De façon exacte, par le calcul
- De façon approchée en utilisant une 

représentation ^phique
Deux points A et B étant donnés par leurs coordonnées, 
TROUVER'les coordonnées de l’image d’un point de 
coordonnées données, pan

- La réflexion par r^tport à l’un des axes de coordonnées 
ou par rapport à une droite parallèle à l’un de ces axes.

2Y021

2Y022

2Y023

3Y105

3Y104
X

3Y106 
3Y107

2Y024 
2Y0253Y109I

2Y026

2Y027

2Y028 

2Y029 

2Y030 

2Y031

2Y0323Y108 
3Y109

2Y033

2Y034

2Y035

X



Thème E : Géométrie de Tespace
B D E M N U

SAVOIR UTILISER dans des situations simples 
concernant des solides,

- Les propriétés usuelles du parallélisme
- de deux droites
- de deux plans
- d’une droite et d’un plan

- Les propriétés usuelles de l’orthogonalité
- de deux droites
- d’une droite et d’un plan

- le théorème de Pythagore pour des calculs de longueurs,
- diagonale d'un paraUél^ipède rectangle,
- rayon d'une section plane d'une sphère,
- hauteur d'une pyramide régulière,
- dans des situations moins standard où il convient de 

mettre en évidence un triangle rectangle
- les relations trigonométriques dans le triangle rectangle pour 

des calculs de longueurs,
- le théorème de Thalès pour des calculs de longueurs,

- cas où l’on peut se ramener au cas du triangle.
- cas général pouvant mettre en jeu une projection d’une 

toite sur un plan selon une direction donnée

2E001
E020
2E002

2E003
2E004

3E101
3E102
3E103

E017

2E005

2E006

2E007
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Connaître et savoir utiliser, pour DECRIRE une 
configuration de l’espace,

- la notion de projection (orthogonale ou non) sur un plan 
suivant une direction donnée (et le langage correspondant)

- la notion de plan médiateur.
Savoir DETERMINER un plan par trois points, deux 
droites parallèles ou sécantes, une droite et un point 
Savoir RECONNAITRE un plan ainsi défini.

2E008
2E009

2E010
2E011

X

Dans le cas des solides usuels étudiés au collège 
(et en seconde), savoir identifier:

- l’intersecüons de deux plans donnés
- l’intersection d’une droite et d’un plan 

Dans les cas simples,
- Savoir décrire l’intersection d’un de ces solides par 

un plan donné.
- Savoir construire une représentation de 

l’intersection d’un de ces solides par un plan donné.

E012
2E013

E014

2E0151

X

Aires et volumes
A propos des confîgurations de l’espace, CONNAITRE 

et UTILISER
- les formules d’aires du thème D
- les formules donnant la mesure du volumes des 

solides suivants:
- Parallélépipède rectangle
- Prisme (toit
- Cylindre de révolution
- Pyramide régulière
- Cône de révolution

UTILISER les formules d’aires et de volumes (formules 
fournies):

- Aire de la sphère
- volume de la boule

ORGANISER et conduire des calculs d'aires et de 
volumes concernant les solides évoqués ci-dessus.

2E016

6V513
5V661
5V662
3V103
3V104

4V142
4V144

2E018



Thème N : connaissance des nombres - calcul numérique
ABCDEFMNPQRSTUV
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Ensembles de nombres, symboles...
Connaître les notations désignant les ensembles de nombres: 

IN, Z, (D ,etR

Savoir décider de l’^partenance d’un nombre donné à un ou 
plusieurs de ces ensembles.
Connaître la signification des symboles € ; C ; U ; fl 
Connaître les notations des divers types d’intervalles de R: 

]a;b[ ;]a;b] ;[a ; b[ ;
[ a : -H» [ : ] -°o ; a ] ; ] a ; +~ [ ; ] -0° ; a [ 

Savoir utiliser les divers symboles précédents pour écrire des 
énoncés portant sur des nombres et des ensembles de nombres 
et mettant en jeu:

- des appartenances ou des inclusions
- des réunions ou des intersections

N050

N051
N052

iNOOl
2N002

N053
N054

Opérations portant sur des nombres écrits sous 
forme fractionnaire.

Savoir faire les calculs de base exigibles en quatrième
(ne suppose pas la nécessité de procéder à des réductions de 
fractions au même dénominateur, ni même l’obligation de 
donner les résultats sous forme de fraction irréductible)
Savoir organiser des calculs portant sur des écritures 
fractionnaires et combinant des sommes, produits, 
quotients

ÎN008 4ème X

ÎN009

Opérations sur les radicaux...
Savoir faire les calculs de base exigibles en troisième 
(ne suppose pas de savoir rendre rationnel le dénominateur 
des fractions comportant des radicaux, ni de donner les 
résultats sous forme aT^b, b étant un entier, le plus petit 
possible)
Savoir organiser des calculs portant sur des nombres 
(fixés), dont l’écriture comporte des radicaux, des indication 
précises étant données sur la forme attendue des résultats

2N010 Sème

(en particulier, rendre rationnel le dénominateur...)

(y 3 + 1) (y 2+ 2) 

Réduction d’expression plus complexes du type:

ou
(V5 + V2 - i)

2N011

N054



B D E M N U
Opérations sur les puissances...

Utiliser, pour transformer des écritures de nombres : 
(simplifier, mais aussi reconnaître l'identité de deux nombres), 
les formules:

m . „m„n „m+n . . „inn(ab) =ab ;aa=a ;(a)=a
où m et n sont des entiers relatifs. N013 4ème X

Calculs mettant en jeu des puissances de 10

- Simplifier ou transformer des expressions comportant 
des puissances de 10

- Passer de l’écriture scientifique d’un nombre donné à
une autre écriture et réciproquement.

- Evaluer un ordre de grandeur

N014

N015

4ème

1N221
tN222

Inégalités et ordre.

Savoir TOANSFORMER une inégalité donnée entre deux 
noinbres positifs:

- en une inégalité entre les les carrés ou les racines 
carrées de ces nombres

- en une inégalité entre les inverses de ces nombres.

SAVOIR et UTILISER le fait que deux nombres relatifs de 
la forme ab et ac sont:

- dans le même ordre que b et c si a est strictement 
positif,

- dans l'ordre inverse si a est strictement négatif.

Pour un nombre positif quelconque a, connaître la 
position relative de a et a selon que: a>l ou 0<a<l

2N017

2N018

3A113

3A114

2N019

20

X

Inégalités, encadrements et intervalles de [R . 
SavoirPASSER d’une inégalité du type: a < x < b 
à l’appartenance à un intervalle: x € [ a ; b ] 
et réciproquement. De même pour les divers types d’intervalles 
et d’encadrements (voir 2N004-005)
Un encadrement d’un nombre x étant donné, en déduire un 
éncadrement

- de l’opposé de x
- de l’inverse de x.
- de Vx (x positif)

Des encadrements de deux nombres x et de y étant donnés, 
en déduire un encadrement :

- de la somme x + y
- de la différence x - y
- du produit xy. (x et y positifs)

2N020

2N021
2N022
2N023

2N024
N025
2N026I



B E M N U

M

Approximations

Connaître et savoir utiliser les notions de troncature et 
d'arrondi.
Etant donnés un entier relatif p et un nombre positif k:, et a 
étant un nombre donné sous forme simple (par exemple 
dune écriture décimale tronquée):

- ECRIRE (et RECONNAITRE )une approximation de a
(ou valeur approchée) à la précision k.lO'P

- ECRIRE (et RECONNAITRE )une approximation 
décimale par défaut ou par excès de a (ou valeur 
approchée) à la précision klO'^

- ECRIRE (et RECONNAITRE )un encadrement de a 
(ou valeur approchée) d’amplitude 2.k.l0'*’

4ème

2N027SN501

2N028

IN023 tN221
Valeurs absolues

Connaître la notion de valeur absolue et pouvoir identifîer 
I XI et d( 0 ; x) ; I b - a I et d( a ; b ) (distance dans IR ) 

Simplifier des expressions numériques comportant des valeurs 
absolues.
Deux nombres a et b étant donnés ( a € IR ;b € IR '*’) 

Transformer des inégalités du type: I x - a I < b
(Resp: <)

en encadrements du type: a-b<x<a + b
(Resp: ] ... [)

et en des écritures du type: x€ [a-b;a + b]

Transformer des inégalités du type: I x - a I > b 
(Resp: >)
en systèmes d’inégalités du type: x>a + b ;x<a-b 
(resp...)
et en des écritures du type :
X € [ a + b ; +00 [ ou x € ] -«> ; a - b ]

- Connaître et utiliser l’inégalité triangulaire 
la + bl<lal+lbl

(par exemple pour trouver un majorant de I a + bj connaissant 
des majorants de laletdejbl)

2N049

2N029

2N030

N060

2N031



Thème A : Calcul littéral - Algèbre

B D E M N U
Transformations d’écritures

TRANSFORMER des expressions littérales comportant 
des expressions fractionnaires et/ou des puissances |2A001 
d’exposant entier relatif. La forme attendue étant spécifiée.
DEVELOPPER et réduire des expressions 
littérales:
- Sommes et produits de polynômes à une indéterminée 

conduisant à une expression réduite de degré inférieur ou |2A002| Sème 
égal à 2.

- Sommes et produits de polynômes à une indéterminée 
conduisant à une expression réduite de degré inférieur ou |2A(X)3 
égal à 3.

- Sommes et produits de polynômes à deux indéterminées 
conduisant à une expression réduite de degré inférieur ou t2A004 
égalàS.

FACTORISER des. expressions littérales à une seule 
indétominée:

- Conduisant à un produit de deux monomes du premier degré.
- En utilisant directement les identités remarquables:

(a + b)(a - b) = a^- b^,
(a + b)^=a^+2ab+b^,
(a - b)^= a^-2ab+b^.

- Sans qu’il soit possible d’utiliser les identités 
remarquables, les indications nécessaires étant |2A00S 
données si le facteur commun n'est pas apparent

- Conduisant à un produit de trois monomes du premier degré.
- En utilisant directement les identités remarquables: hAOOé
- Sans qu’il soit possible d’utiliser les identités 

remarquables, les indications nécessaires étant |2A(X)7 
données si le facteur commun n'est pas apparent

31

3A110 X 
3A111 
3A112

X

Résolutions d’équations et de systèmes d'équations
- Résoudre uné équation du premier degré à une inconnue, à 

coefficients fixés.
- Résoudre une équation à une inconnue, pouvant se ramener à

une équation du type A(x) = 0 ,
- A(x) étant un produit de deux facteurs du premier degré.

.- Factorisation donnée
- Factorisation non dormée (voir factorisations)

- Câs particulier de l’équation x^ = a
- A(x) étant un produit de trois facteurs du premier degré.

4A252

3A118
2A008

2A009

3N104
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Résoudre une équation du type ax + b
= 0,cx + d

où a, b,c êtd sont des nombres donnés.

' Résoudre une équation du type " =k

où a, b, c.detk sont des nombres donnés.
■ Savoir reconnaître si un système de deux équations linéaires 

admet une solution unique.
' Savoir reconnaître si un système de deux équations linéaires 

n’admet aucun couple de nombres pour solution ou s’il 
admet une infinité de solutions.

' Résoudre un système d’équations linéaires à coefficients fixés:
- Deux équations à deux inconnues dans les différents cas 

d’existence et d’unicité des solutions.
- Trois (ou quatre) équations du premier degré à trois (ou

quatre) inconnues.

AOlO

AOll

t2A012|

A050

2A013

A014

Résolution d’inéquations et tableaux de signes 
Résoudre une inéquation du premier degré à une inconnue, à 
coefficients fixés, et représenter graphiquement l’ensemble 15

des solutions sur une droite graduée.
Etudier le signed’un binôme du premier degré (coefficients t2A015 
liumériques)
Résoudre une inéquation à une inconnue se ramenant au 
produit de deux binômes du premier degré et représenter hAOlé 
graphiquement l’ensemble des solutions sur une droite 
graduée

- Cas particulier d’inéquations du type:
x^ < a ...où a est un nombre donné.

Etudier le signe :
- du produit de deux binômes du premier degré.
- du quotient de deux binômes du prémier degré.

(Coefficients numériques)

2A017

2A018
2A019

Utilisation de graphiques
Jtiliser une représentation graphique pour trouver une valeur 
ipprochée des solutions, ou pour représenter la ou les solutions:

- D’une équation du premier degré..
- D’un système de deux équations linéaires à deux 

inconnues (coefficients fixés).
- Une inéquation du premier degré à une inconnue
- Un système de deux inéquations du premier degré à une 

inconnue.
- Un système de deux inéquations linéaires 

(Coefficients numériques)

2A02C

2A021

2A022

2A023
A030

Problèmes...
METTRE en EQUATION et RESOUDRE un problème 
simple conduisant à:

- Une équation du premier degré à une inconnue
- Un système d’équations du premier degré à deux inconnues
- Une inéquation du premier degré
- Une inéquation produit...
- Un système d’inéquations du premier degré à une inconnue
- Un système de deux inéquations linéaires

(Coefficients numériques)

2A024

A025

4A251
3A119
3A115

3A116

X



Thème F : Fonctions
B D E M N U

Proportionnalité....
Savoir TRADUIRE par une fonction une augmentation ou 
une diminution exprimée en pourcentage (Par exemple , 
savoir qu'une augmentation de 5%fait passer de la valeur x 
à la valeur 1,05x).

3P105 X

Fonctions affines...
Savoir reconnaître si Ton est, ou non, en présence d’une 
situation affine, à partir de de la proportionnalité des 
accroissements..

Dans le cas d’une situation mettant en jeu des 
grandeurs, et sans qu’une représentation graphique soit 
donnée,

DETERMINER une fonction affine définie:
- par la donnée de deux nombres et de leurs images.
- par la donnée d’un nombre et de son image ainsi que 

la donnée d’accroissements correspondants de la 
variable et de l’image.

Une représentation graphique d’une fonction affine étant 
donnée, DETERMINER cette fonction lorsqu’il est 
possible d’identifier, sur le graphique,

- les coordonnées de deux points
- Les coordonnées d’un point ainsi que les

accroissements correspondants, dans un intervalle 
. particulier, de la variable et de l’image.

REPRESENTER graphiquement une fonction affine définie 
par:

- une relation du type: x i—► ax + b
- la donnée de deux nombres et de leurs images.
- là donnée d’un nombre et de son image ainsi que la 

donnée d’accroissements correspondants de la variable 
et de l’image

2F001

3P101

2F002

2F003

2F004

3P103
3P101

2F005

Autres fonctions “usuelles”
Fonctions A à H
Pour chacune des fonctions suivantes:

A: x

D:x

G:x

ax + b B:x
C:x

E:x 
F: x^

*
Æx

1
x

sin X H: X I—► cos X
- Savoir construire un tableau de variation.
- Préciser le comportement pour les grandes 

valeurs de x pour les fonctions A à E ; pour les 
petites valeurs de x pour la fonction F

2F006

2F(X)7



B E F M N R U
' Savoir représenter gr£q)hiquement la fonction 

dans un repère orthogonal- Pouvoir préciser le 
domaine de définition de la fonction.

■ Savoir construire un tableau de valeurs de la 
fonction.

' Connaître le sens de variation de la fonction sur 
un intervalle donné

2F(X)9

F008.

2F010

X

Fonctions se déduisant simplement des 
fonctions A à H présentées ci-dessus
n s’agit de fonctions telles que:
M:x

Q:x

2x2+1 N:x

P:x^

(x-l)2
2

(x+1)

(x^+1) R: X I—► x(x-l)

T: X I—► 1X - 3 1 
(liste non limitative)U: X 1-^ sin 2x 

A propos de telles fonctions:
Savoir programmer uné calculatrice {programmable) pour 
remplir un tableau de valeur (approchées ou exactes) 
concernant des fonctions de ces types.
Savoir reconnaître qu’une telle fonction est paire, impaire, 
périodique:

- à partir d’une représentation graphique Ges 
informations nécessaires à la preuve étant données ou 
bien encore, seule une conjecture étant attendue)

- par le calcul.
Savoir utiliser la parité ou la périodicité d’une fonction 
pour tracer sa courbe représentative.
Savoir reconnaître, dans un intervalle donné, le maximum 
et/ou le minimum d’une fonction (s’ils existent):
Savoir dresser le tableau de variation d’une telle fonction 
Savoir utiliser le sens de variation d’une telle fonction 
(par exemple pour trouver le signe def(x) dans un intervalle 
donné)
Représenter graphiquement de telles fonctions en utilisant 
les représentations graphiques de fonctions des types A à H.

F035

2F011

2F012

2F013

F031
F032.
F033.

F034
Reconnaître une fonction...

Reconnaître que l’on est, bu non, en présence d’une 
fonction, et, dans les cas 2 et 3, expliciter la fonction dans 
des cas simples (thodéliser).

1 - une représentation graphique étant donnée,
2 - une situation de nature physique étant donnée,
3 - une situation de nature mathématique étant donnée 

(portant sur les domaines numériques ou 
géométriques)

4 - une expression algébrique simple étant donnée.

2F014
2F015
2F016

2F017



B D E M N U
Exploitation de représentations graphiques et de 
tableaux de variation
Pour des fonctions des types précédents (A à H et M à..), 
une formule algébrique n’étant pas nécessairement donnée:

Une représentation graphique d’une telle fonction étant 
donnée, l’utiliser pour

- mettre en évidence l’image d’un nombre (éventuellement 
lire une valeur approchée de cette image).

- mettre en évidence un antécédent (éventuellement lire 
une valeur tq)piochée de cet antécédent).

a étant un tiombre donné,
- Déterminer, dans un intervalle donné l’ensemble des 

solutions d’une équation du type f(x) = a
- Déterminer, dans un intervalle donné l’ensemble des 

solutions d’une inéquation du type f(x) < a (ou f(x< a, 
...) - (éventuellement, valeurs approchées pour les 
solutions ou les bornes des intervalles solutions).

Un tableau de variation et de valeurs particulières dune 
fonction étant donnés

- décrire les variations de cette fonction en précisant les 
maximums et les minimums.

- ébaucher une représentation graphique.

Une représentation graphique dune fonction étant donnée:
- Dresser son tableau de variation.
- préciser le signe de la fonction dans des intervalles où 

elle est monotone
- Savoir reconnaître, dans un intervalle donné, le 

maximum et/ou le minimum de cette fonction (s’ils 
existent - les informations nécessaires à la preuve étant 
données ou bien encore, seule une conjecture étant 
attendue)

2F018

2F019

2F029

2F030

F025
F026

F027
F028

F040.

Utiliser la notion de fonction pour tràduire(modelliser) 
une situation de nature mathématique ou non, donnée en 
termes concrets

F041

Fonctions trigonométriques (compléments)
UTILISER la CALCULATRICE pour déterminer une 
valeur approchée :
- du cosinus d'un angle aigu donné,
- du sinus d'un angle aigu donné,
- de la mesure principale d’un angle aigu de cosinus donné.
- de la mesure principale d’un angle aigu de sinus donné.
- de la tangente d'un angle aigu donné.
UTILISER le cercle trigonométrique pour trouver une 

' valeur approchée des sinus et cosinus d’un angle donné de 
mesure quelconque.
Savoir retrouver sur le cercle trigonométrique , les 
propriétés des fonctions sinus et cosinus, telles que:

cos(7C + x) = - cos X ; sin(7t - x) = sin x ; 
sin( ^ - X ) = cos X .

4D117
3N101
4D118
3N101
3N102

2F02C

F021



Thème S : Gestion de données statistiques
B D M N U

Etant donné une série statistique, savoir regrouper les 
valeurs en classes d'amplitude donnée et présenter sous forme 
de tableaux

S120

En utilisant une calculatrice, si nécessaire...
LIRE et EXPLOITER des donn^ statistiques

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

A partir de données statistiques (brutes, non organisées), 
CALCULER:

- des effectifs,
- des effectifs cumulés,
- des fréquences,
- des fréquences cumulées,

PRESENTER des résultats dans des tableaux, 
TRACER les diagrammes correspondant 

CALCULER une moyenne simple.
CALCULER une moyenne pondérée.
CALCULER un écart-type 
EXPLOITER la signification dé la moyenne 
EXPLOITER la signification de l’écart-type

35101
35102
35103

25001

25002

3S105X

35106

35107 
3S108X 
3S104

25003
25004
25005
25006



CONSTRUCTIONS GÉOMÉTRIQUES
TRACÉS

Le découpage par thème des objectifs du programme présente de nombreux avantages pour l’analyse : 
possibilité pour un temps d’oublier la complexité de la totalité pour se centrer sur tel aspect particulier, 
possibilité de répartir le travail entre des équipes travaillant de façon plus ou moins autonomes et de 
s’enrichir ensuite de leurs différence... Pour nous, ce découpage a aussi eu l’avantage de nous permettre 
de suivre révolution, de la Sixième à la Seconde, d’objets d’enseignement présentant une certaine 
similarité.
Il convient toutefois de ne pas perdre de vue que les objets d’enseignement, même lorsqu’il gardent le 
même nom, se modifient dans le temps scolaire. La symétrie orthogonale étudiée en Sixième est-elle vrai
ment le même objet que la réflexion étudiée en Seconde ?
De même, le découpage par thèmes ne devrait pas amener à faire perdre de vue l’unité de l’activité mathé
matique. En particulier, pour ce qui concerne le thème étudié dans ce chapitre, on sait combien les ques
tions de constructions géométriques, dès que l’on s’élève dans les divers niveaux de complexité, s’appuient 
et se coordonnent avec des raisonnements, des appels à théorèmes, des démonstrations..., et qu’il est 
quelque peu artificiel de distinguer les thèmes constructions et connaissance et utilisation des théorèmes 
en géométrie.
Cette distinction nous a cependant permis de suivre l’évolution d’une classe de compétences de la Sixième 
à la Seconde, et de mieux voir comment l’enseignement faisait passer de compétences relatives aux tra
cés à des compétences relatives aux constructions. Le passage de l’un à l’autre de ce type de compéten
ce ne s’opérant pas sans difficulté, aussi bien pour les élèves que pour les enseignants.

Construire Kimage d'un point, d'un segment, d'une droite, d'un cercle, d'un triangle, d'un quadri
latère par une translation, une symétrie centrale, une rotation, une homothétie.

Sauf en ce qui concerne l’homothétie, ces constructions étaient déjà officiellement exigibles en fin de 
Troisième ou avant. Les évaluations EVAPM faites au collège on toutefois montré qu’alors que les 
constmctions relatives aux symétries centrale et orthogonale étaient assez bien maîtrisées en fin de Collège, 
il n’en était pas de même pour celles relatives à la rotation et à la translation.

Il était donc intéressant de regarder plus spécialement où en était la 
progression dans les domaines de la translation et de la rotation et 
bien sûr ce qu’il en était de la nouveauté du programme de Seconde, 
l’homothétie.

EVAPM 2/91 C6-7

CONSTRUIRE l'image de la droite D 
par la translation qui transforme A en B.

■jeVAPM (D34) 113% ^
V,ÆVAÏ>M 3/90 ^20) : 36%

Ivilse en oeuvre d’une prycédure'

correcte: 50%
EVAPM 4/8» (033) : 17% 

k^KVAPM 3/7Q (Kl») ; 35%f47%|.J

1 .'S- J’> ’

l -

<■

M

[r

î

HH

La translation (2C005)

Il n’y a qu’un élève sur deux qui trace convenablement l’image 
d’une droite. Il faut remarquer qu’assez souvent des représentants de 
vecteurs sont apparents et que de nombreuses constructions sont 
faites avec le compas : les élèves construisent un parallélogramme.

Le tableau ci-après permet de mesurer la progression des compé
tences au fil des années scolaires : elle est constante, mais on pouvait 
espérer une accélération plus nette.

EVAPM 2/91 THEME C



DOMAINE GÉOMÉTRIQUE

Quatrième
EVAPM4/89

Troisième EVAPM3/90 Seconde
EVAPM2/91Tous élèves 4dmis en Seconde

Conformité au calque 13% 36% 47^ 56^0
Procédure justifiée 17% 35% 45^ 5Ü^

Le tableau ci-dessus rappelle en particulier comment il convient de lire les résultats, qui, dans ce chapitre 
et les suivants, accompagnent les questions. En fin de seconde, pour la question C6-7, il y a 56% des élèves 
qui produisent un résultat conforme an calqpe de tolérance. Pour la même question, le score était de 36% 
en fin de Troisième, pour l’ensemble des élèves. Si l’on ne considère que les élèves admis en Seconde, le 
score était de 47%.

38

La rotation (2C006)

Ici, c’est le tiers des élèves qui semblent maîtriser cette construction, 
mais on observe aussi un tiers des élèves qui ne répondent pas! 
L’amélioration avec le temps est lente : on parvient à 27% après une 
réussite à 19% en Troisième et à 15% en Quatrième.
La question posée est très discriminative : elle est réussie par 12% 
des futurs redoublants, mais par 50% des élèves admis en 
Première S. Est-ce suffisant pour ces derniers ?
L’examen des copies montre des confusions totales avec la transla
tion ou la symétrie centrale,, et d’autre part, un nombre assez impor
tant d’images de la droite qui passent par le centre de rotation. Dans 
nombre de cas, on a l’impression que les élèves tracent n’importe 
quoi. Toutefois, on note la volonté d’introduire quelque part un angle 
de 70°. Visiblement, la plupart des élèves n’ont pas une image men
tale opératoire de la rotation.

EVAPM 2/9 D17-18
Tracer l'image de la draitè A damuufilû^don 
de centre O et d'angle 70®. 4^2 C006^

Tracé d'une droite manîrestant

qui est attendu ; 35^
VAPM (613} i 7$^

EVAPM 2/91 A 39-40
Construire l’image du triangle ABC par l’homothétie de centre B et de rapport 2

( Ebauche correcte î 36% 1

EVAPM 2/91 B 5-6
Construire l'image de la droite (d) par ninimni^iAie de centre I oui transforme le point M Hl M.

>aaaAap«iBtA#A/e\ iielircdb/cl
(dj

Indiquer la, ou les, propriété(s) utiliiiéé(s)

Référence à l'image d'une droite :
----- —----- 43%—

EVAPM 2/91 F 29
Tracer Timage du triangle ABC par Thomodiétie de centre B et de rapport -2

(U ^44%)
^ r28^

A iliiD

L'homothétie (2C007)

Des constructions correctes pour plus 
du tiers des élèves pour les questions 
A39-40 et F29 où la transformation 
est donnée par son centre et son rapport 
(grosso modo de 35% à 45%) : c’est 
peut-être un bon début pour une notion 
toute nouvelle. Remarquons cependant 
un taux élevé de non-réponse pour les 
diverses questions de cette partie.

Qui aurait pensé à des résultats net
tement meilleurs avec le rapport 
négatif ? Il est possible que l’appa
rente difficulté supplémentaire 
entraîne une vigilance accrue. Les 
confusions sur le rapport sont moins 
fréquentes dans F29 que dans A39- 
40. L’examen des copies et les taux 
de non-réponse montrent qu’il n’est 
pas possible d’incriminer le manque 
de temps dans le cas la question F29- 
30. Peut-être simplement la fatigue ?

THEME c EVAPM 2/91



Dans le cas de l’homothétie de rapport positif, on observe assez souvent des productions qui semblent être 
le résultat d’une perturbation de l’homothétie par la symétrie centrale (beaucoup plus souvent que dans le 
cas d’un rapport négatif).
Pour la question B5-6, le support visuel apporté par la donnée d’un point et de son image conduit à une 
nette amélioration des performances constatées, de l’ordre de 20%, mais il ne s’agit ici que de l’image 
d’une droite, et non d’une figure quelconque.
De nombreux élèves donnent des explications parfaites. Certains évoquent bien le parallélisme, mais 
ne précisent pas l’obligation de passer par M’ : il semble bien, au vu des productions, que pour eux, 
cela soit “évident” !
De plus, les élèves utilisent apparemment le “traceur de parallèles”, alors que peu l’avaient fait pour la 
translation.

Construire Timage, par une homothétie, d'une figure complexe (2C008,2C028].

DOMAINE GÉOMÉTRIQUE

EVAPM 2/91 E 36-39
Soit ^lliocnothélie de centre O qui transfonne le point M en le point M'. 
Construire l'image par ^de la flgure formée par les droites (D) et (A).

Ç a coos) Quelles propriétés ivez-vous utilisées ?

CTr^é d'au moins une droite ; 41

Les 45% de non-réponse posent évi
demment question : est-ce la position 
en fin de questionnaire ? Nous avons 
plutôt l’impression que, dans cette 
construction, nous touchons les 
limites des compétences que l’on 
peut attendre en fin de Seconde.
La comparaison avec les réponses à 
B6 montre que le passage par l’aspect 
ponctuel n’est pas maîtrisé. Viennent 
confirmer cette idée le fait que les 
élèves sont bien peu nombreux à jus
tifier leur procédure (55% de non- 
réponse) et le fait qu’ils sont très peu 

à le faire convenablement (21%). Certains ont calculé le rapport d’homothétie puis construit des images de 
points en l’utilisant, mêmes s’ils obtiennent des droites non parallèles aux droites de départ. Les productions 
montrent très souvent le tracé de la droite passant par O et le point commun aux droites données.

Construire les tangentes à un cercle, issues d'un point donné (2C010)

Propriéïë : LÎih^ë d*iihe droite és^uïie'

^^TQpriété 1 conservation des angies ; 21%

EVAPM 2/91 E 28-30

Construire les droites passant par le point A
et tangentes au cercle (C).

LaùstrappartnUi lomti lsUs ecnstructiont ^tetuéts.

JusUnez votre construction

(jracéeoryect
A^ottstitiction abusant ic; cerci

de dramfetre AO ; 05%

Il nous semble que la réussite de 
trois élèves sur quatre (tracé 
correct), pour ce qui est du tracé 
des tangentes, ne puisse pas être 
accueillie très sereinement, les 
items 29 et 30 étant là pour nous 
dire que le tracé “à vue” 
l’emporte : l’orthogonalité de la 
tangente et du rayon ne paraît pas 
préoccuper les élèves et rares sont 
les rayons tracés dont une extrémi
té est le point de contact. En clair, c’est le triomphe du “tracé” sur la “construction” au sens où nous 
l’entendons. Tout du moins faudrait-il encore que la communauté enseignante accordât ses violons sur 
cette question qui ne nous paraît pas secondaire !
Les résultats de la question E28-30 sont par ailleurs à rapprocher de ceux de la question Cl-3 analysée dans 
le thème D.

7

39

EVAPM 2/91 THEME C



DOMAINE GÉOMÉTRIQUE

LES VEaEURS

Certes, les vecteurs ont été introduits au collège, mais il convient de ne pas perdre de vue que les notations 
“ ïï ..., “ a u + b V “ sont nouvelles en Seconde.

Un vecteur u étant donné par un de ses représentants, et un point A du plan étant donné, 

construire le point M tel que : u = AM {2C014)

Un vecteur u étant donné par un de ses représentants, construire un représentant du vecteur ■ ïï 
(2C015)

Deux vecteurs ïï et v étant donnés par des représentants,

- construire un représentant du vecteur ÏÏ + v (2C016)

- construire un représentant du vecteur ÏÏ - v (2C017]

On observe une belle performance à 
la question A41-44, presque deux fois 
meilleure que la construction de 
l’image d’un point par une translation 
proposée en Quatrième, (voir 
EVAPM4/89, question A8-9).
Les 64% et 77% de réussite obtenus 
respectivement aux items A43 et B2 
(tracer un représentant de ÏÏ + v ) 
montrent une certaine maîtrise et, 
joints aux pourcentages de non- 
réponse, mettent bien l’accent sur 
l’importance de la place d’une ques
tion dans un questionnaire. Notons 
aussi l’aspect facilitateur du qua
drillage. Dans la question A41-44, 
seuls 28% des élèves effectuent une 
construction mettant en jeu un paral
lélogramme de façon explicite, la plu
part des autres combinent un tracé de 
parallèles plus ou moins approximatif 
avec, assez souvent, l’utilisatiôn du 
compas.
L’amélioration par rapport aux per
formances de Troisième (53% de 
réussite à une question comparable :
M6 d’EyAPM3/90) est assez encou
rageante. D’autant que, là, depuis la 
Troisième, on est passé des notations 
AB ’ Œ) ’ • -, aux notations u , v ,...

EVAPM 4/89 A 8-9

En utilisant le quadrillage.
- Place l'image £' du poù^E la 

translation de vecteur AB.

C4C1S1^
- Place de même limage B' du Qpint B 

par la translation de vecteur l

CSj

CK=:4g%J
Cn.r':36^

A, fl “

4J
E

i

1
/

EVAPM 2/91 B 1-4

Tracer un représentant 
ÿorieipe A v<

Tracer un représentant —j
d'origine B du vyîteui^ ^ ^
( Ra77% ) <$r7^-

C2C019]-

THEMEC EVAPM 2/91



Un vecteur iï étant donné par un de ses représentants, et un entier (relatif) a étant donné, 
construire ün représentant du vecteur a.îî .

Deux vecteurs ÏÏ Deux vecteurs ïï et v étant donnés par des représentants, a et b étant deux 
nombres entiers (relatifs) donnés, construire un représentant du vecteur a ïï +b v (2C019)

La question D25-27 opérationnalise une compétence totalement nouvelle en Seconde. Le fait que deux tiers 
des élèves sont capables de tracer la figure devrait sans doute nous satisfaire. H en est de même pour là répré
sentation du vecteur 3ïï-2v dans la question Bl-4.

DOMAINE GÉOMÉTRIQUE

EVAPM 2/91 D 25-27
Le triangle ABC étant donné,

placer les points I et J tels que :
-> i-*- -*■ ->
AI = AB : AJ = 3 AC 

3
jz COl^

I*oint t bien placé ; 94 % )
R: 05»'

Qfaiat J'blem placé 1
^R:059b^

Dànontrer que les droites (IC) et 
(BJ) sont parallèles.

.. (R -

EVAPM 2/91 A 33-38

Rgmsite contolaW traasrumtatlons nommiez:
Réussite i là?»

Le triangle EDC est l'image du triangle
ABC par une transformation du plan 
Quelle est cette transformation ? 

Pficùér’lis’êléhiehûpèritüÛdfùiUdéyiM'cii ^
.inuuformtinn fl

yraniJonnatiwi bieg tw reniée rgfi
’‘^Centre de sytnéweitrécisé

Le triangle GFE est l'image du trian^ C02d'
Q)Epar une Jransfcsroation du pIm.............. .
Quelfe est cette fransformafion ?

Préciser les éléments permettant de définir
tranj/bnna/ion et tnduTuer ces éléments sur

Transfurmafion bien nommée:42%lirate
:Xfe^:dé:^Vmëtrtèayétt&6::l:::

une transformation duphn. 
ueire esLcetle CransTormatlon T 
Préciser les éléments permettant de dffir^r““ - 

'tmn^ormatton et u^dustter ces éléments surU^ R :'359L

Transftirmatiqtt Men tiwnmée ;43 % y 
yieeiemr de tranidattoi» précisés.

41

Retrouver, éventuellement construire. Les éléments définissant la transformation (centre, axe,...) 
à partir de la donnée d'une figüre et de son image.

Réflexion (2C020), Symétrie centrale (2C021), Translation (2C022) .

Les résultats relatifs à ces transformations, étudiées au Collège, ne sont pas merveüléux ; 27% de réussite 
conjointe pour l’identification des trois transformations, et des pourcentages importants de non-réponse ! 
L’analyse des productions des élèves met en évidence de nombreuses confusions et la fréquence d’images 
mentales inadaptées ; par exemple, certains voient une rotation faisant passer du triangle ECD au triangle 
EFG, mais il s’agit peut-être de rotation autour d’un axe.
D est d’autre part décevant de constater que l’axe de la réflexion n’est bien indiqué que par 28% des élèves, 
le vecteur de la translation par 22%. L’attrait de la nouveauté se remarque bien au fait que la symétrie cèn- 
trale est souvent appelée homothétie de rapport -1 (mais aussi homothétie de rapport 1).
L’écart entre les réussites des futurs élèves de Première S et celles de l’ensemble est significatif (un peu 
plus de 20%) et il faut noter qu’il est le même pour la reconnaissance de la nature de la transformation et 
pour la détermination précise des éléments caractéristiques.

Rotation (2C103)

La question A48-49 a été empruntée à l’évaluation internationale 
de l’IEA (fin de Quatrième - âge 13 ans / 1984, cf bibliographie). 
La question, présentée en Q.C.M rie concernait alors que le centre 
de rotation et était alors réussie par 75% des Français (79% des 
Japonais et 31% des Luxembourgeois - limites extrêmes). En réa
lité, en 1984, la rotation n’était pas au programme de Quatrième et 
seuls 5% des enseignants de Quatrième déclaraient avoir traité 
des questions de ce type.

EVAPM 2/91 A 48-49
Le triangle SQR est l'image du 
triangle PC^T par une rotation.

C' z'c

Quel est le CENTRE^ 
,.de cette rotation ?

CQuel estl'ANGL: 
de cette rotation ?

LR:19gi3
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Nous avons repris cette question simultanément dans notre évaluation Seconde et dans notre évaluation 
Quatrième (EVAPM4/91) ; mais malheureusement nous ne possédons pas encore les résultats de cette der
nière évaluation.
Cette question a eu du succès : 17% et 12% de non-réponse, malgré la place en fin de questionnaire, ce qui 
prouve que placer une question en fin de copie ne signe pas sa condamnation. Les résultats sont donc bons, 
mais l’examen des copies apporte peu d’information sur le savoir des élèves et n’explique pas la moins 
bonne réussite pour l’angle de la rotation que pour son centre. La question de l’orientation de l’angle a 
manifestement gêné certains élèves ; mais on trouve tout de même des angles de 45°, 180°, ainsi que tout 
simplement :“rangle Q ”.

.y

Le fait que le taux de réussite soit le même en fin de Seconde, après apprentissage, qu’en fin de Quatrième 
1984, avant apprentissage (75% dans les deux cas) montre bien que cette question n’est pas de nature à 
nous renseigner sur la qualité des apprentissages.

DOMAINE GÉOMÉTRIQUE

42
Homothétie (2C104)

Beaucoup de non-réponses (de 42% 
pour les centres à 62% pour les rapports 
!). La difficulté de cette construction est 
évidente : 41% placent un centre, 20% 
en placent deux et 12% seulement don
nent une justification correcte. Il 
semble en tout cas que l’étude de cette 
configuration ne soit pas encore entrée 
dans les moeurs et que l’initiation à 
l’homothétie en soit en général restée 
au plus simple. Là encore, l’examen 
des productions d’élèves et du codage 
permet de s’interroger sur ce que les 
enseignants entendent par “construire” 
(voir illustration en fin de chapitre).

EVAPM 2/91 C 13-17

Il existe deux homothéties In et l^tqui transforment le cercle (C) en le cerple/Cy.

CzDoas) CzcioO
Construire les centres de /

S ...........................O
k centre au moins exacte 4»% ^ ^

( Deux centres exacts i 20%

JustiHer les constructions faites.
Sachant que les rayons* des cercles (C) et (C) sont respectivement 1 cm et 1,5 cm, donner le

Ijostificatïtm nnnf au moins un centime 112^
' fen tapport au moinsaxact ; 25%
■ (Peux rapporte axacls 169%^.

CERCLE TRIGONOMETRIQUE
Utiliser un triangle rectangle pour trouver une valeur approchée des sinus, cosinus et tangente 
d'un angle donné dont la mesure en radians appartienne à l'intervalle [0 ; 7c/2].
(UER la mesure ties angles aux relations trigonométriques dans le triangle rectangle) (2C029)

EVAPM 2/91 A 28-29

On a tracé un angle de 20 f. 
Trouver des valeurs approchées
cos 20° et de sin 20°.

• sans utiliser les touches
sin et cos de la calculatrice 

- et en effectuant des mesures.1

Juar^cadota

émarche correcte pour cos 20° ■
Goémarche correcte pour stn 32%)

A leurs dires, la question A28-29 a 
beaucoup surpris les enseignants...
On est, il est vrai, en possession 
d’outils de calculs performants qui 
donnent le résultat sans qu’il y ait 
besoin de réfléchir ! Elle a aussi 
surpris les élèves puisqu’un tiers 
seulement s’en sont sortis, 44% ne 
répondant pas. Pouvons-nous être 
persuadés que si nous avions tracé 
un triangle rectangle les résultats 
eussent été meilleurs ? Mais alors,
ce serait admettre que l’esprit d’initiative, l’autonomie n’ont guère été cultivés chez les élèves, sur ce 
genre de problème.

[ Rérultais cbUrua

VVcos20°- .............. sin 20°- ............... /
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C’est pourtant bien ce genre de question qui permet de savoir si, oui ou non, les définitions ont été assi
milées et si les élèves donnent du sens aux objets que par ailleurs ils manipulent..

DOMAINE GÉOMÉTRIQUE

PLACER sur le cercle trigonométrique d'origine I le points M tel qu'une mesure de l'ongle orienté 
(01 ; OM) ou de l'arc IM soit donnée :...(2C031,2C033, 2C035)

Un point M étant donné sur le cercle trigonométrique d'origine I, et x désignant une mesure de 
l'angle orienté (OI ; OM) ou de l'arc IM, PLACER sur ce cercle les points associés aux mesures:

TC + X K - X
7t
2*

TC
2 ■ * - X

EVAPM 2/91 B 14-17

Sur le cercle trigonométrique, placer les 
points A, B, C et D tels que ; ^ 

une mesure de l'angle orienlé (O^: OA ) soit 120°, 
une mesure de I'angle'briente (O^; OB ) soit 225°, 
une mesure de l'angle orienté (O^; OC ) soit 330°, 

une mesure de l^gle orienté (OI ; OD ) soit 390°.

; 20^

EVAPM 2/91 F 41-48

Sur le cercle trigonométrique, i
placer le pointé ^

^R:54?

(ïcmi
S(fQ21

Cn bien placé ; 40%)
Compléter, enuâlisanlles (■ 

propriétés des fonctions l O

Sur le cercle trigonométrique, j
placer le point-M—

(jV bien placé : 30 %i)
Computer, en udüsant les 
propriétés des foncions
nwnitr/trimut •

ï

JR: 67^ cos ( 1C - a ) = .rR = i5%

Sur le cercle trigoi 
placer le point

» bien ptaej

Réussites conjoiotes^ 
iQg?' - FnrmiilRS- F.nwpTnhlf; •

Sur le cercle trigmométrique, 
placer le point Q
correspondant à

Computer, en utibsani tes 
propriétés desfoncaona 
sbaa ou cosinus
fsln(-a) =

V.......-.-.-.-.-.-.'.'.'.'.........................n^i8%
>----------^

^ bien placé
Compléter, en uttluat 
propriétés des/onctions 
nnus ou coii'wm .•

feos (^ - g) =

Dans la question B14-17 où l’angle était donné en degrés, la réussite est à peu près satisfaisante. 
Malheureusement un élève sur cinq ne traite pas la question. Il est significatif de voir que la réussite est 
une fonction décroissante de la valeur de l’angle avec, dans l’ordre : 73%, 70%, 67%, 61%.
Pour la question F41-48 où les angles sont donnés en radians, les non-réponses l’emportent : plus de la 
moitié des élèves! Est-ce la présence de cette question en dernière page du questionnaire, ou est-ce le sys
tème d’unités utilisé qui fait peur ?
En tout cas, les réussites sont vraiment modestes et il faut souhaiter que les enseignants de Première 
sauront tenir compte des compétences réellement mobilisables.
Ajoutons cependant que, si l’on tient compte de “l’abstention importante” qui peut être due au fait que cette 
question se trouve en fin de questionnaire et si l’on regarde les pourcentages de réussite des élèves qui ont 
répondu (77%, 55%, 82% et 64%), on peut trouver le tableau moins sombre qu’il n’y paraît.

CONCLUSION du Thème Tracés - Constructions Géométriques.

Les constatations faites lors de cette évaluation et relatives au thème Tracés- Constructions 
Géométriques peuvent se résumer à quelques constats majeurs :

- une consolidation lente des acquis du Premier Cycle en ce qui concerne les transformations,
- une assez bonne pratique acquise sur les notions nouvelles (homothétie, vecteurs).

Cependant, nous devons insister sur l’émergence d’un besoin urgent de clarification de notre enseignement 
relativement au problème de la construction. Il nous semble que ce problème est bien illustré par les
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codages relevés pour les deux réponses à la question de la modalité C que nous reproduisons ci-dessous. 
Les constructions et tracés présentés dans ce chapitre sont très proches de l’apprentissage. A une ou deux 
exceptions près, les questions se présentent sous la forme même où elles ont été enseignées. On trouvera 
dans le chapitre suivant la présentation d’une construction moins standard (Question F24-28), et dans le 
chapitre analysant les épreuves T et U la mise en oeuvre possible d’une construction dans la recherche de 
problème.
On trouvera d’autre part plusieurs questions de construction dans le thème Espace.

DOMAINE GÉOMÉTRIQUE

Il existe deux homothéties hj et hjqui transforment le cercle (C) en le cercle

Construire les centres de 
ces deux homothéties.

THEMEC EVAPM 2/91



CONNAISSANCE ET UTILISATION 
DES THÉORÈMES EN GÉOMÉTRIE

DOMAINE GÉOMÉTRIQUE

Dans nos analyses, ce thème fait suite au thème Tracés et Constmctions géométriques (voir introduction du chapitre 
précédent). Ici on s’attache davantage à étudier comment les élèves reconnaissent une configuration connue, rap
pellent une définition ou une propriété, comment ils l’appliquent. En classe de Seconde, il s’agit souvent de situa
tions supposant une résolution en plusieurs étapes, ou encore de situations pour lesquelles plusieurs situations de 
référence peuvent être reconnues (choix par exemple entre Thalès, homothétie et colinéarité). Nous avons alors 
essayé de repérer l’outil le plus employé.
Etant donné le temps de passation alloué pour chaque questionnaire, nous savons, en particulier par l’expérience des 
évaluations précédentes, que les questions nécessitant une part de rédaction sont souvent laissées de côté par les 
élèves, ou que, sauf insistance particulière de notre part, les élèves ont tendance à abuser du style télégraphique.
Pour tenter de compenser cet effet, nous avons, pour cette évaluation, conformément à ce que nous avions fait les 
années précédentes, de la Cinquième à la Troisième, proposé à une quinzaine de classes une épreuve destinée à être 
complètement rédigée (épreuve T : Déduction - Argumentation - Expression). De plus, nous avons ajouté une 
seconde épreuve, elle aussi rédigée, mais portant plus spécialement sur la recherche de problèmes (épreuve U : 
Recherche de Problèmes). Les résultats de ces deux épreuves, analysés dans un chapitre séparé nous permettent de 
faire une analyse plus fine des démarches de raisonnement des élèves concernés et de leur méthode de rédaction.
Il devient plus difficile, en Seconde, de faire le tour de toutes les connaissances “exigibles” au moyen de questions 
qui ne fassent intervenir qu’une seule capacité. Les Q.C.M. posées dans les épreuves R et S, dont on analysera par 
ailleurs les limites, ont été pour nous un outil intéressant pour compléter nos analyses.
Nous présenterons les résultats de ce thème en suivant à peu près l’ordre du tableau des capacités.
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CONNAITRE et UTILISER dans une situation donnée ,

- le théorème de Thalès relatif au triangle (3D101)
- la propriété: (3D105)

- la réciproque du théorème de Thalès appliqué au triangle (3D102)

EVAPM 2/91 S 16

Od donne la figure suivante telle que :

les points A, B et M sont alignés, 
les points A, Cet N sont alignés, C 

(BC)//(MN)
BC = 2; MN = 3 ; ABs3

Calculer U longueur BM

BMs4^
BMsl^S

BM^
fR=4S%)

H:052

Les capacités de cette section étaient déjà exigibles en Troisième. Il était intéressant de chercher à repérer comment 
ces notions s’étaient stabilisées en Seconde après la nouvelle approche, davantage vectorielle. Il ne faut pas oublier 
qu’en Troisième, seule la forme que l’on pouvait appeler “Thalès dilatation”, a été retenue dans le programme.
A ce sujet, le lecteur pourra consulter le développement que nous avons donné à cette question dans la brochure 
EVAPM3/90 (pages 31 et suivantes). A titre d’information, nous reproduisons ici une question posée en fin de 
Troisième (EVAPM3/90 - E21-22).
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Une petite moitié des élèves répondent correctement à la question SI6. La plupart de ceux qui ont donné une 
réponse fausse ont donné à BM la valeur 4,5. Ont ils confondu AM et BM ? Ont ils posé des rapports inexacts ?
On trouvera plus loin d’autres questions pour lesquelles certains élèves utilisent explicitement le théorème de 
Thalès ou sa réciproque (D25-27 ; D23-24; A30-32...), ces élèves écrivent alors, en général, des rapports corrects. 
La réciproque du théorème de Thalès intervient dans plusieurs questions du thème Espace, et, dans l’une de ces 
questions, eUe est même correctement utilisée par 62% des élèves (voir plus loin le chapitre Espace).

DOMAINE GÉOMÉTRIQUE

CONNAITRE et UTILISER la forme vectorielle de l'énoncé de Thalès :

46

si AC = k AB , alors A'C = k A'B'

- Théorème direct (2D002)
- Théorème réciproque dans le cas A = A’ (2D003)

EVAPM 2/91 B 7-8

Exprimer DF en fonction de DC
Jtut^er la réponse

Justification (théorème de Thalè
s----------------34%-------------

EVAPM 2/91 A 30-32

( )

La situation de la question B07-08 est compri
se par au moins 60% des élèves, mais ils ne 
sont que 24% à donner une explication correc
te s’appuyant sur une forme ou une autre du 
théorème de Thalès. Beaucoup de résultats 
sont donnés sans justification et l’on observe 
beaucoup de non-réponses.
Lorsque les justifications existent on se rend 
bien compte de la difficulté que les élèves ont 
eu à passer d’une forme du théorème à une 
autre. La situation de Thalès a souvent été 
reconnue mais beaucoup d’élèves ont alors 
éprouvé la nécessité d’écrire des égalités de 
rapports : “quotients” de vecteurs ou de 
mesures algébriques.

Pour pouvoir utiliser le Théorème de Thalès,
la présence de deux droites parallèles paraît
souvent suffisante, ou encore, on trouve un
théorème de Thalès apolioué au trapèze avec
trois rapports égaux : DansUr* AJl
ces deux cas, la prégnance de la forme Thalès- 
triangle est manifeste.
Quelques élèves ont également reconnu ici une 
situation d’homothétie mais ils n’ont pas tou
jours donné un centre correct à cette homothétie.
Tel qu’ü est enseigné en Troisième, le Théorème de Thalès ne constitue plus 
l’obstacle qu’il constituait traditionnellement à ce niveau. 11 n’est cependant 
pas exclu que cette foime provisoirement et localement performante, ne 
devienne pas un obstacle pour les apprentissages ultérieurs. Il conviendra 
sans doute de reconnaître cette difficulté du passage d’une forme à une autre 
et d’y être particulièrement attentifs.
La question A30-32 était difficile à coder car les élèves avaient à leur dispo
sition au moins trois outils ; la droite des milieux, Thalès, et l’homothétie.
Seules les deux premières démarches étaient d’ailleurs prévues dans les 
consignes de codage, mais un examen des copies montre que le pourcentage 
d’élèves se référant à l’homothétie ne doit pas dépasser les 05 %.
Un certain nombre de professeurs ont cpnsidéré que I’utLlisation du théorème 
de la droite des milieux était une utilisation du théorème de Thalès (ce qui; en 
toute rigueur, est exact), si bien qu’il y a lieu de corriger légèrement les pour-

Soit un trapèze ABCD teljjue les droites (DA) et (CB) soient parallèles.

Soit E le point tel que : , AE = 1»2 AB. f 2ï>Ûfl2^
La paraUèJe à la droite fBQ passant par E coupe la droite (PC) en F. '

Soient trois points B, C, D alignés et un pcnnt A non situé sur la droite (BC).
On appelle O, O' et O" les centres des cercles de diamètres respectifs FABI. FACI et TAPI.

Démontrer que les points O, O', O" sont alignés.

de la droite itea» mlUctuc *

--------14%--------
Au niAinii une utllttatli» correcte 

du théorème de Ttiatès :

■ 10%

(r = 17%)
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centages relatifs aux items A30 et A31. Vérification faite, il ne reste que 05% des élèves qui utilisent correctement 
le théorème de Thalès sans se référer à la droite des milieux. On retrouve ainsi, à 2% près, les 17% de démonstra
tions totalement correctes.
Il n’y a donc, finalement, que 17 % des élèves qui ont su mettre en évidence le double parallélisme (00’)//(DC) 
et (0’0”)//(DC) (ou, de façon très marginale, utilisé l’homothétie). On remarquera que plus de la moitié des 
élèves ne traitent pas la question, ce qui montre assez qu’elle leur est apparue comme très difficile.
La question A30-32 est source de nombreuses erreurs. A titre indicatif, en voici quelques-unes :

- Bien souvent les élèves “constatent”, mais négligent la justification par un théorème du cours. Ce dernier est 
quelquefois presque apparent mais on ne sait pas si l’élève en est vraiment conscient.

- Des élèves reconnaissent une configuration mais n’analysent pas complètement le problème.
- Des élèves reconnaissent une homothétie mais ils prennent pour centre 0,0’, 0”.
- Certains reconnaissent qu’il y a une transformation mais ils ne précisent pas laquelle, bien qu’ils parlent 

d’image.
- Des élèves montrent qu’ils “sentent” qu’il y a alignement, mais énoncent : "puisque 0 et 0’ sont alignés et que 

0’ et 0" sont alignés alors 0,0’ ,0" sont alignés".
E est clair que l’effort de formation demande à être poursuivi, particulièrement en ce qui concerne :

- la mise en place d’un formulation précise, <
- l’utilisation des notations qui s’est mise peu à peu en place, mais qui reste souvent très confuse.

La question D25-27 pouvait aussi être traitée de plusieurs façons : utilisation de la réciproque du théorème de Thalès, 
de l’homothétie ou de la colinéarité. L’utilisation de la colinéarité est très rare, et les élèves utilisent de façon à peu 
près égale les deux autres démarches. A cause de l’utilisation plus ou moins explicite du théorème direct (au lieu du 
théorème réciproque), la référence à Thalès conduit plus souvent à une erreur de démonstration que la démonstration 
utilisant l’homothétie.
Pour les élèves qui ont voulu utiliser la colinéarité, la question s’est souvent posée de savoir dans quel ordre prendre 
le problème. La différence entre ce que Ton sait et ce que l’on doit prouver est encore confuse.
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CONNAITRE et UTILISER la relation de Chasles relative à l'addition des vecteurs (2D004)

Dans plusieurs exercices du thème D et des épreuves T et U, l’utilisation de la relation vectorielle de Chasles 
constituait im passage quasi-obligé. Dans l’ensemble, ces exercices, qui seront analysés plus loin, sont assez mal 
réussis, mais ü ne semble pas qu’il y ait lieu de mettre en cause l’utilisation ou la non utilisation de la relation de 
Chasles.
On trouvera aussi, dans le thème Y (Droite et plan munis d’un repère), une question relative à la relation de Chasles 
dans le cas des mesures algébriques.

Savoir caractériser vectoriellement le milieu d'un segment (2D005]

Les questions RI et SU peuvent être 
mises en parallèle pour étudier cette com
pétence.

EVAPM 2/91 SU

Æliii
A, B eil jf’jôgnent trois points disiinctB du plin. 

Pour chacune des rclaUons cMessous» 

dire ri elle permet d'afTirmer que te point
1 Mt le milieu du seutnentf^l.

a iA=œ i ^
ïÂ-m vK =

c Al-tR ^
d IA j.m-0

EVAPM 2/91 RI

f R « 77%
A, B et I d6Bgiiait oms pomis du pim.

Si I est le milieu du segment [AB] 

alors 00 peutafnrmer que :

a 1A = IB Oui Ncn Jnsp

Jî ÎA = ra Oui Ngo Jotp

c Ai-m Oui Nod Jora

d iA4.iB=r Oui Nm Jdsu

Nous n’avons pas demandé aux élèves, 
directement, de fournir une propriété 
caractéristique. On verra plus loin les 
difficultés que soülèvent ce type de 
question. De façon implicite, la question 
RI porte sur les conditions nécessaires, 
tandis que SU porte sur les conditions 

suffisantes. Les taux de réussite semblent montrer le peu de différence que les élèves font entre ces deux types 
de conditions. L’erreur la plus fréquente pour S11 concerne le premier distracteur (IA = IB), mais les autres écri
tures posent également davantage de problème que dans RI. Il est vraisemblable que les élèves auraient été plus 
attentifs si les deux questions leur avaient été posées simultanément.
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Savoir caractériser le centre de gravité d'un triangle ABC :
par la relation : GA+ GB+ GC = 0 (2D006)

_ 2

DOMAESTE GÉOMÉTRIQUE

EVAPM 2/91 F 30
ABC eat un triangle. Oea^un poipt ^ ^

D,E, F font tels que: OD s AB ; OE s BC ; W = CA 
Le poiat O at-il le centre de gravité du triangle DEF ?

I Juiifieticia

.[•R =

EVAPM 2/91 R 3

(zDOoQ (^R =; 4é>%): 03^

par la relation : AG = ^ AM (2D040)

Cette capacité a été opérationnalisée dans la question 
F30 sous la forme d’im petit problème ainsi que dans 
deux questions Q.C.M.. On retrouve aussi cette capa
cité dans les épreuves T et U.
Commençons par le problème F30. La moitié des 
élèves ne répondent pas à cette question, qui a dû 
leur paraître bien compliquée, et le taux de réussite des autres est faible. Cette question était objectivement diffici
le dans la mesure où son caractère abstrait ne permettait pas aux élèves de se raccrocher à une figure. Il fallait pen
ser à utiliser une caractérisation vectorielle du centre de gravité, caractérisation qui ne correspond pas à l’image men
tale qu’ils ont de ce point. Beaucoup d’élèves ont d’ailleurs essayé de revenir à la caractérisation relative au point 
de rencohtre de médianes.
Pour les Q.C.M. il faut de nouveau mettre en parallèle les questions R3 et 
S18. Les résultats obtenus à ces deux questions sont ici très proches l’iin de 
l’autre. Il est vrai que nous n’avons pas introduit de piège alors qu’il était 
facile de faire échouer les élèves à la question S18 en proposant un distrac-

teurdutype = -AM^ ou encore à la question S18 en proposant le 

distracteur ÀG = F (GB + GC)

D ne faut toutefois pas oublier que pour avoir le code 1 à cette question, les 
quatre réponses devaient être exactes : or très souvent une seule a posé pro
blème.
Très souvent les élèves disent qu’ils ne savent pas si la propriété

GA = ^ (GB + GC) vraie. Cela leur rappelle une formule connue mais ils

ne savent plus à quoi elle correspond. Cela signifie également qu’ils ont 
répondu sérieusement au reste de la question ce qui rend encore plus fiable 
les résultats encourageants obtenus pour les deux premières caractérisa
tions.

La forme AG = j AM semble être celle qui leur est le plus familière.

Il est vrai qu’au collège ils ont souvent vu la relation concernant les lon
gueurs AG et AM.

A, B, C et G désignent quatre pomts disoncts du plan.
On appelle M le milieu du segment [BC].

On épelle centre de grxxriti dun triangle ABC, le 
point de concours des médianes de ce triangle.
Si G est le centre de gravité du triangle ABC, 

alors on peut affirmer que :

a AG=tAM Oui Non Jnqi

b GA+GB+GC^r Oui Noo Jnsp

c GA=4-(GB + GC) Oui Nco Jd^

d GA-f GBsGC Oui Noo Jn^

EVAPM 2/91 S 18
A, B, C et G déagnent quatre points distmcts du pim.

On qipelle M le milieu du segtnent [BC].
On <^pdle eeîirt dt grcpfiti rfiai triangle ABC. le 
point de concours des mldianes de ce triangle.

Pour chacune des relations ci>dessous, dire 
si elle permet d'afTirmer que le point G est

a AG =4^ Oui Noo Josp

b GA+GB+GC=r
/iTHf

c
GÂ=J-(GB..GC) Uui Noo

d Oui Non Jn^

Pour la relation ga+ GB+ GC = 0 . elle apparait sans doute moins parlante 
pour les élèves dans la mesure où cette forme n’est plus maintenant liée au barycentre.

CONNAITRE et UTILISER les liens existant entre

- Tégalité vectorielle et le parallélogramme (3D111).
- l'addition vectorielle et le parallélogrammé (2D007).

Dans la question R4, un élève sur trois identitifie les trois propriétés carac- 
‘ téristiques qui sont présentées. En fait une grande majorité des élèves a 
répondu correctement aux items a) et d) mais on trouve beaucoup d’erreurs 
au niveau des distracteurs b) et c).
Certes, la propriété c) est bien une propriété du parallélogramme mais ce n’en 
est pas une propriété caractéristique puisque cette propriété est vraie pour tous 
points A, B et C. Le problème, ici, dépasse la connaissance d’un fait ou d’une

EVAPM 2/91 R 4

A, B, C et D désignent quatre points disti 
Pour chacim des énoncés d'dessous, d 
d'une condition permettant d'afnrme 
Quadrilatère ABCD est un oaraliéloa

nctsé
ire s'il
rque
ramrr

uplan.
s’agit
le

te

a ÂB = DC Oui Ngq Josp

b ÂB-«-ÂD=ÂC Oui Nco Jnsp

c ÂB + BCsÂC Oui Noo Jo^

d ÂD = BC Oui Non Jnsp

THEMED EVAPM 2/91



relation particulière, c’est le principe de causalité et le statut général des énoncés qui sont e:n cause.
Signalons aussi que, lorsque dans un problème il s’agit de prouver qu’un quadrilatère est un parallélogranune, l’éga
lité vectorielle a du mal à trouver place parmi les propriétés caractéristiques. Même lorsque cette égalité vectoriel
le a été mise en évidence (voir D 23-24) les élèves ont tendance à revenir à la soi-disant propriété caractéristique du 
parallélogramme (fausse) : "être un quadrilatère ayant deux côtés opposés parallèles et de même longueur".

Savoir uHliser la colinéarité de deux vecteurs pour caractériser le parallélisme de deux droites (2D011]

DOMAINE GÉOMÉTRIQUE

EVAPM 2/91 R 5

C^poiQ = 37%!^^

Cette compétence n’a été spécifiquement testée que dans une Q.C.M., donc 
plutôt sous là forme connaître que savoir utiliser. 11 s’agit de la question 
R05. Plus du tiers des élèves donnent la séquence de réponses attendues 
(NON - NON - OUI - OUI), c’est à dire qu’ils relient correctement colinéari
té et parallélisme. Mais un nombre non négligeable d’élèves dorment une 
réponse comptée fausse pour des raisons d’économie de codage, mais qu’il 
serait raisonnable de considérer cprmne correcte. En effet, ils répondent : Je 
ne sais pas. Je ne sais pas, OUI, OUI. En effet, il pourrait y avoir des relations 
cachées et il est clair qu’une réponse correcte aux deux premiers items deman
de un raisormemént qui n’ést pas trivial. ’
Pour la question D25-27^noii^avons déjà dit que peu d’élèves utilisaient la 
colinéarité des vecteurs IC et BJ . Il en. est de même pour les relations de coli

néarité qu’il était possible d’écrire lors de la résolution des question D23-24 ou T4. Il est certain que les relations 
vectorielles ne sont pas écrites spontanément par les élèves en fin de seconde et que la propriété étudiée ici n’est pas 
facilement mobilisable

Les points A, B, C. M, N, P qipsitiemirat à un 
même plin et vériHent les leUtions suivintes :

AC = 3AB ; BM=^MN ; 

ANsAMP ; CN = -3PQ.

Trouver, parmi les énoncés proposés, ceux
qui sont une conséquence de cès rebtioas

a (ABW/(MP) Oui Noo Josp

h (AB)//(BM) Oui Non Josp

c (MP)//fAN> Oui Noo Josp

d (CN)//(PQ) Oui Noo bsp 49

Connaître et utiliser les liens existant entre

- Un vecteur du plan et la translation correspondante (2D008).
- L'opposé d'un vecteur et la symétrie centrale (20009).

Connaître et utiliser, dans une argumentation, les effets des transformations du programme sur l'ali
gnement, les distances, les angles, le parallélisme, dans le cas d'une transformation explicitement 
donnée:

- Symétrie centrale (20214),
- Translation (20015),

Les transformations ont eu leur place depuis la Sixième dans l’enseigne
ment des nouveaux programmes de collège. Les élèves avaient même ren
contré certaines d’entre elles à l’Ecole Elémentaire.
En classes de Sixième et Cinquième, l’objectif était de mettre en place des 
images mentales correctes de la symétrie orthogonale et de la symétrie cen
trale.
En .Quatrième, les deux autres isométries sont introduites, la translation en 
liaison avec les vecteurs et la rotation. Ces transformations deviennent peu 
à peu utilisables lors de la mise en place du travail d’argumentation, au 
collège, puis en Seconde. Dans cette évaluation, nous nous sommes conten
tés de tester les connaissances concernant ces transformations au travers de 
Q.C.M.
Peut être faudra-t-il envisager dans une prochaine évaluation en Seconde de 
mettre en place des situations pour lesquelles ces propriétés soient utilisées 
dans ime argumentation simple.
Nous pouvons déjà faire quelques remarques à propos des résultats obtenus 
pour la symétrie centrale (question R2), et pour la translation (question S13). 
Les résultats obtenus à la question R2 sont à comparer à ceux obtenus aux

EVAPM 2/91 R 2

1 ^ -..............- c
A, O et B étant nUlS puinm QU 

Pour chacun des énoncés d-dess 
s'il s'agit d'une condition néccssi 

suffisante pour que le point B so
«tu wftiwi A flâne la o,

piuu
DUS, dire 
lire et 
t l'image

a O est le milieu du segment [ABl Oui Noo Jnsp

b AO = OB Oui Non Jnn

c AO = OB Oui Non Jn^

d ÔÂ = -ÔB Oui Non Jn^

EVAPM 2/91 S 13
On donne U figuie 

suivtniB, fonnéc de ' 

partUélognmmes.

Dans la translation de vecteur CL : (.21loisl
a L'image du point K est le point B Oui Non Josp

b
L'image du trbngle EBF 

est le triangle NKP
Oui Noo haç

c
L'image du segment [EC] est le 
segment fNLî

Oui Noo Jnsp

d
L'image de la droite (CL)

Oui Non Jnsp

EVAPM 2/91 THEMED
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questions suivantes, analysées précédemment ;
- SI 1, concernant les propriétés caractéristiques du milieu d’un segment,
- RI concernant les propriétés de ce milieu.

Tout d’abord on retrouve le même pourcentage de réussite que dans la question SI 1. On retrouve également l’erreur 
la plus fréquente concernant la caractérisation du centre de symétrie 0 par l’égalité des longueurs OA et OB.
Ce qui nous a semblé le plus étonnant, c’est la différence entre les réponses données par les mêmes élèves aux ques
tions RI et R2.
En particulier, même si ce résultat n’est pas statistiquement significatif, sur 30 copies, de classes différentes, 8 répon

dent correctement à l’item RI-b : “si 1 est le milieu de [AB] alors AI = IB “ (condition nécessaire), mais de façon

inexacte à l’item R2-c AO = OB est une condition nécessaire et suffisante pour que B soit l’image de A dans la 
symétrie de centre O".
Le programme de seconde ne prévoit pas que l’expression condition nécessaire et si^ffîsante-doive être maîtrisée 
par les élèves de seconde, mais nous avons voulu faire un test. Quelle que soit la formulation utilisée, verbale ou 
symbolique, il n’en demeure pas moins que le passage d’une implication unique à une conjonction d’implications 
réciproques (équivalence), ne va pas sans poser de problèmes.
Les résultats à la question S13 sont corrects, mais une figure était proposée, et l’élève pouvait s’appuyer sm ses 
représentations mentales pour reconnaître les bonnes réponses. On peut donc difficilement comparer ce résultat avec 
ceux obtenus pour les autres transformations. Iæs emurs les plus fréquentes concernent cependant l’item a) ; sans 
doute y a-t-il eu confusion entre les vecteurs CL et LC

A propos de rhomothétie, connaître et utiliser les relations :
Âra' = k (2D023)
M’N’ = I k I MN I2D024)

Connaître et utiliser le langage concernant les homothéties (2D025)

EVAPM2/91 E 40-41

Soit A un point donné du plan. __> —>
A tout point M du plan, on associe le point M* tel que : MM' s AM

tiïD025

Le point M'est-ll l'image du point M par une homothétie de centre A ?
SI oui, préciser quel est le rapport d'homothétie* ............

dPémardhe ; 14% ^
...................= ;S6g»P....................................

EVAPM2/91 D 23-24
Quatre points A, B, C, D étant donnés, soient M, N, P et Q les points tels que :

M et N sont les images de A et B dans Ihomc^étie de centre C et de rapport 1, S. 
P et Q sont les images de A et B dans Ihomothétie de centre D et de rapport 1,5. 

Démontrer que PMNO est un parallélroramme.

Voirp^ur*
C2D025)
(2D01li)

UtiiisafiDP de rbomuthéfie ou de Tliaiès

S ^-17%

L’homothétie était donc la seule transfor
mation inconnue des élèves au début de la 
classe de seconde. Cependant le travail 
avait été préparé en Troisième par la mise 
en place du théorème de Thalès dans le seul 
triangle, ce qui induisait cette notion de 
“dilatation” dont nous avons parlé précé
demment. Trois questions nous ont permis 
d’avoir un aperçu des acquis des élèves sur 
ces capacités.
Beaucoup d’élèves n’ont pas répondu à la 
question E40-41 placée en fin d’épreuve. 
Les élèves qui répondent donnent souvent 
1/3 comme rapport d’homothétie, ce que 
l’on pouvait attendre, mais également 3. Ce 
qui est à remarquer c’est que lorsque le 
résultat est donné, il n’est pas justifié. Il 
n’était pas précisé de le faire, mais tout de 
même.... !
Pour la question D23-24, l’étude des copies 
peimet de mettre en évidence le fait que les 
élèves privilégient comme propriétés de 
l’homothétie le parallélisme d’une droite et 
de son image et l’égalité de longueurs

M’N’ = 1 k 1 MN. Quelques uns, même s’ils sont peu nombreux, font référence à l’égalité vectorielle M'N" = k MN 
, mais même dans ce cas ils en déduisent le parallélisme des droites et l’égalité des longueurs.
Apparaissent en fait ici deux problèmes : celui du statut du vecteur et celui de l’utilisation de l’égalité vectorielle

THEMED EVAPM 2/91
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A, B, C et D ddagneot quaiie points diaiin 
iV>ur chacun des énoncés d^dessous, d 
d'une condition permeUant d'affirme 
Quadritattre ARCD «tun naraliaoQi

ctsdu
ires'i

rque
nmir

plan.
s'agit

le
te

a Les segments [AB] et [DC] ont 

meme longueur
Oui Non Josp

b 4BCD admet un centre de symétrie Oui Noo Jq^

c ABCD est un rectangle Oui Ncn Jq^

d
Les segments [AC] et [BD] ont 

même milieu
Oui Koo Josp

(R = 2(i%)

EVAPM 2/91 D 28-30
Soit (C) un cercle de centre O.
Soit I un point non situé sur le cercle (C). 
A tout point M du cercle (C) onjssocic le 

point M* td que : IM' = 1^IM

Quel est l'ensemble décrit par le point M'
lorsque le point M décrit le cerde (C) ?Jus^er votre repense et donÀer toutes

les ir^ormations nécessaires pour tracer

sfyASiJUlJCPTflp I lifiS)

■iCentre pr^is^
........................... ....

tion R4) mais ils ne pensent pas à 
l’utiliser. Pour eux, nous l’avons 
déjà vu, la caractérisation (faus
se) par "deux côtés opposés 
parallèles et de même longueur" 
correspond mieux à l’image 
qu’ils ont du parallélogramme.
Cela peut d’ailleurs conduire à 
des erreurs encore plus mani
festes, car pour certains élèves 
"deux côtés opposés parallèles" 
ou "deux côtés opposés de la 
même longueur" suffisent pour
affirmer que l’on a un parallélogramme (voir question S14), signalons éga
lement que quelques élèves réutilisent ici de façon explicite le théorème de 
Thalès même si cette démarche n’aboutit pas toujours.
Ce qui précède ne signifie pas que nous pensions qu’en Troisième, ou en 
Seconde, il faille banir l’utilisation de la caractérisation d’un parallélo
gramme par la propriétée non vectorielle évoquée ci-dessus. C’est au 
contraire une bonne occasion de faire travailler sur la notion de propriété 
caractéristique et sur celle de domaine de validité. Le fait que la convexité 
soit difficilke à démontrer ne doit pas être une raison pour s’interdire de 
révoquer.
En résumé, la question D23-24 n’a pas posé de problème particulier concernant les propriétés de l’homothétie, mais 
bien plutôt des problèmes d’organisation et de méthode, associées à des difficultés concernant les propriétés carac
téristiques du parallélogramme.
Pour la question D28-30, il faut d’abord noter le nombre impressionnant de non réponses. Il est vrai que, dans le 
questionnaire D, plusieurs réponses nécessitaient une rédaction, ce qui constitue peut être une explication. Le fait 
de rencontrer, dans une même question, l’homothétie, les vecteurs, et la notion d’ensemble de points a de plus dû 
décourager bon nombre d’élèves.
On retrouve, comme très souvent dans ce type de travaux, des difficultés quand à la précision de la rédaction. Le nom 
de la transformation n’apparait pas toujours, même si on parle de l’image d’un point. Lorsque le mot “homothétie” 
est prononcé aucune précision n’est donnée sur le centre ni même parfois sur le rapport de l’homothétie. On remarque 
également im manque de précision concernant la propriété de l’homothétie qui est utilisée.
Un point très positif cependant : certains élèves ont placé les images de plusieurs points M afin de faire une conjec
ture sur la figure obtenue. Cela semble une démarche très intéressante même si elle n’a pas toujours abouti.

(aaynn pr^pkô
51

Connaître et utiliser, dans une argumentation, Tensemble des points situés à une distance donnée 
d'une droite (2D020).

EVAPM 2/91 F 24-28

Dans le plan, on donne une droite (D), un point A hors de (D) et un cercle (C) tangent à (D)
1) Tracer l'ensemble des centres des cercles 

tangents à (D) et de même rayon que (C).
2) Construire les cercles de même rayon 

Que (C). paissant par A et tangents à (P).
Just^r la construction. ^

Aumoins une droiteexad» 169
Lfes deux droites exactes i 21%.

Au moins un cercle exart^ 3P^
JLes deux oarclw exacts ; 37

purification

Tout d’abord une première réflexion 
concernant le pourcentage d’élèves ayant 
construit une seule droite et le pourcentage 
de ceux en ayant construit deux. Lorsque 
les élèves ont trouvé une solution, peu 
leur importe, assez souvent, de trouver 
toutes les solutions. Cela peut-il être rap
proché de la résolution des équations du 
type = a (a > o) ?
Pour la justification, la confusion entre 
décrire une construction et la justifier 
semble avoir bien diminué par rapport à 
ce qu’eUe était en collège. Par contre, les 
élèves n’ont pas toujours su pour quelle, 
sous-question une justification devait

EVAPM 2/91



être fournie [1°) ou 2°)], ils ont justifié le “tracé” de la première question et non la “construction” de la seconde. 
Sur trop de feuilles les traits de construction n’apparaissent pas et peuvent laisser croire à un tracé par tâtonnement.

Connaître et utiliser, dans une argumentation,
- L'ensemble des points équidistants de deux droites parallèles (2D021].
- L'ensemble des points équidistants de deux droites sécantes (2D022].

DOMAINE GÉOMÉTRIQUE
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EVAPM 2/91 R 9

24%)

LR:049&;
ABCD est un recnngte de centre O

L'ensemble des points équidistants des droites 
(AD) et (BC) est :

a La médiatrice de [AD] Oui Noo Josp

b La médiatrice de [AB]
Oui Noo Josp

c La réunion des médiatrices 
<4* [AH] M [Alt]

Oui Noo Jn^

d l'ensemble formé du seul point O Oui Noo Josp

L'ensemble Ijes points équidistants des droites (AC) 

et (DB) est :

a Lj médiatrice de [AD] f

12%;b La médiatrice de [AB]

c
La réunion des médiatrices 
de [AD] et [AB]

Oui Non Josp

d l'ensemble formé du seul point O SR:0S%2^

Les questions posées pour évaluer 
ces capacités étant du même type 
(R9 et S19), il nous a semblé inté
ressant d’en faire une étude com
mune.
Ce qui est le plus remarquable, 
lorsque l’on étudie les feuilles des 
élèves, c’est l’incompatibilité évi
dente entres les réponses doimées 
aux différentes questions.
Sur le tiers des copies étudiées 
l’ensemble des points équidistants 
de deux droites données est à la fois 
une des médiatrices et l’ensemble 

formé du seul point 0. Pour d’autres, l’ensemble cherché est une médiatri
ce, pas l’autre, mais cependant la réunion des deux .

Pour la question S19, les réponses correctes aux trois premières items sont bien évidemment NON, NON, OUI. Or, 
beaucoup d’élèves ont répondu OUI, OUI, OUI. Il y a donc ici confusion entre l’inclusion (une médiatrice est 
incluse dans l’ensemble des points équidistants des deux droites), et l’égalité de deux ensembles. C’est pour la même 
raison que, dans R9, l’ensemble des points équidistants de deux droites parallèles est tout à la fois déclaré être un 
point et une droite passant par ce point.
On notera la plus faible réussite de la question concernant les droites sécantes. Le fait d’avoir utilisé des Q.C.M. pour 
observer ces capacités est bien entendu discutable, d’autant que nous avons d’emblée introduit des figures com
plexes. n est bien possible que ce soit essentiellement l’utilisation du mot ensemble qui soit à l’origine des difficultés 
observées ; les résultats auraient vraisemblablement été meilleurs dans une situation à laquelle les élèves auraient 
pu donner du sens.

Connaître et utiliser, dans le triangle rectangle, les relations trigonométriques...(2D041)

Nous rappellerons ici que dans les pro
grammes de Quatrième et de Troisième le 
cosinus d’un angle, puis le sinus et la tan
gente, ont été introduits comme rapport 
des mesures des côtés dans un triangle 
rectangle. Seul le degré est utilisé comme 
unité de mesure d’angle. Le radian, plus 
particulièrement réservé aux travaux 
concernant le cercle trigonométrique est 
introduit en classe de Seconde. Cela 
explique que dans les travaux concernant 
les triangles nous ayons choisi de conser
verie degré. Pour l’exercice B 9-11 ce 
choix était même impératif puisqu’il s’agit 
d’une question déjà posée en Troisième et 
que nous nous sommes fixés comme 
règle, dans ce cas, de reprendre exacte
ment le même texte.
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EVAPM 2/91 Cl-3

La droite (AT) est tangente en T au cercle 
de centre O et de rayon 2 cm.

On dcHtne : OA = i

Calculer une valeur^prochée au degré près de la 
mesure de Tangle APT.

ïiistifimtion de OAT rei;tain»>e :
C5 R : 28^

isation de cos AOT :

EVAPM 3/90 A 10-11 Ecrire le détail des calculs .

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

FD = 65 

FE = 70
F D

Calcule, à un dixième de degré près,
la mesure de l'angle DFE.

1

G
EVAPM 2/91 S 9

Etant donnée U Hguic suivante telle que : 
les droites (PQ) et (RS) sont 
perpendiculâres à (OQ),

6 est la mesure de l'angle POQ,
OQg 1____________

(sSïSs
Quelle est la lonsueur PO ?

a PO = sin 6 Oui Nco Josp

b PO = cos 0 Oui Noo JîîE-
c PO = tan 0 Oui Noo Josp

d PQ = 1 - sin 0 Oui Ncn Jnap

Dans Cl-3, un certain nombre d’élèves 
utilisent le fait que le triangle AOT est 
rectangle sans l’avoir démontré. Cela ne 
veut pas dire qu’ils ne sauraient pas le 
démontrer (au moins pour une partie 
d’entre eux), mais, dans la mesure où on 
ne le leur demande pas explicitement. Us 
ne voient guère l’intérêt de le faire.

On retrouve ce type de comportement 
dans plusieurs endroits de notre 
évaluation, et il n’est pas certain qu’il 
soit uniquement induit par la forme du 
questionnement.

Les résultats obtenus à cette question peuvent être 
comparés à ceux obtenus, en fin de Troisième, à la 
question AlO-11. A ce niveau, parmi les élèves 
admis en Seconde, 82% des élèves avaient écrit 
correctement la formule, et 61% donnaient un 
résultat exact. Comme la question B9-11 montre 
que les compétences des élèves dans le domaine de 
la trigonométrie s’est accrue depuis la Troisième, 
on peut conclure, qu’ici, la configuration triangle 

rectangle, démontrée ou non, n’a pas été reconnue par une partie des élèves.

On comparera aussi les résultats de la question Cl-3 à ceux obtenus par la 
question F20-23 du thème Espace où l’on voit 56% des élèves utiliser correc
tement une relation trigonométrique.

L’étude des résultats obtenus à la question B 9-11 est intéressante. Même si 
seulement 33% des élèves de Seconde résolvent le problème, on peut observer 
que les résultats ont progressé depuis la 
Troisième où seulement 21% des admis 
en Seconde concluaient correctement.
La position de cet exercice en fin de

Réponse:

Ci s ft)
<Cn.R.:120

Question S9 - avant modification
Elmt dennée 1a figure ndviiAe telk que :

le* dreitcA (PQ) et (RS) acdc 
peipeodiculAireA k (OQ),

{ 0 ea U meitse de rofle POQ, 
OQ = OR = 1

Quelle est la lonRueur PO ?
a PQ - sia Oui Noo Jnip

b PQ - coa Oui Non Joip
c PQ - taâ Oui Non Jnip
d PQ - 1 • 1*0 Oui Non Joip

questionnaire en Troisième ne peut, à elle seule expliquer cette différence.
H semble que, si les élèves de seconde ont parfois des “oublis” concernant les 
formules, ils appréhendent mieux la méthode de résolution d’un problème 
complexe. Les démarches restent cependant parfois compliquées avec utili
sation en particulier du théorème de Pythagore. C’est d’ailleurs dans ce cas 
que l’on trouve des erreurs de calculs.

Dans la question S9, nous aurions dû écrire "la droite (PQ) est perpendicu
laire à la droite (OQ)", et supprimer la référence à la droite (RS). .Les élèves 
ont en effet être gênés par cette donnée superflue, trace d’une forme antérieure de la question. La question initiale, 
empmntée à l’IEA (voir le chapitre d’introduction et la bibliographie) est 
reproduite ci contre.

(lEA fE«t84 JPS i 72% USA. 8 3)%

Lier la mesure en radian d^un arc de cercle de rayon R à sa 
longueur (2D026).

Tout d’abord observons qu’il y a beaucoup de non-réponses à la question 
F17-19, ce qui conforterait l’idée que cette partie du programme n’a pas été 
traitée dans certaines classes, du moins pas avant l’évaluation. Cette impres
sion sera confirmée par les réponses aux questions suivantes.

Souvent, le texte a été trop vite lu, ou mal compris, et les élèves ont donné 
la mesure de l’arc en degrés au lieu de la longueur de l’arc.

EVAPM 2/91 F 17-19
Un cercle a pour rayon 3 cm.
Quelle est la longueur L d'un arc intercepté par 
un angle au centre dont la mesure est radian. 

IQjidefnande la valeur.exacte et une valeur oD^chée)
Ecrire te détail des calculs .

’^Démarche correcte utilisant^
Ja Itvnguenr du 123%

C2D026)
(6 VSll)

Réponses : Valeur eucte : L

Valeur didmale 
approchée à 9,1 cm près : L

^R=i9%: 

IR = 21%
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Passer d'une mesure en radians à la mesure en degrés du même angle, et réciproquement (20027). 
Déterminer la mesure principale d'un angle orienté dont on connaît une mesure (2D028).

Les résultats obtenus aux questions R6 et 
S22 sont peu fiables car les notions cor
respondantes n’avaient pas toujours été 
vues en cours. Les élèves répondent 
presque toujours aux Q.C.M, même lors
qu’ils n’ont pas d’éléments pour le faire. 
Toutefois, ici, beaucoup d’élèves ont uti
lisé la réponse “je ne sais pas”.

EVAPM 2/91 R 6
C2D02s)(l^tz 26%)

La mesure principale d'un angle de est i

a 12
Oui Non Josp

b .UC.
12

Oui Non Josp

c -10 ir
12

Old Non Josp

d 67C Oui Non Josp

EVAPM 2/91 S 21-22

Etmt donné ]c cube ABCDEFGHicpiésenlé ci-deesus,

a La droite (AG) est parallèle au plan (ACE) Oui Nd) Josp
b La droite (HG) cal parallèle au plan (ABF) Oui Non Josp

c La droite (HG) est parallèle au plan (ADC) Oui Non Josp

d La droite (HGV^ D*— Oui Ncd Jn^

2 E002,

Notion de contre-exemple
Dans la question R12, empmntée à l’IEA, le contexte trigonométrique n’est 
bien sûr qu’un prétexte. Il s’agissait de voir si les élèves pouvaient reconnaître 
un contre-exemple dans une situation ne posant pas de difficultés techniques 
particulière. Certaines réponses, concernant les items a’, b’, et c’, semblent 

. indiquer une confusion entre les notions d’exemple et de contre-exemple.
54 Par contre l’ensemble de la question est mal posée. Elle est traduite de l’anglais 

aussi précisément que possible, mais l’erreur vient de la question initiale.
En fait, l’item d’présente un exemple du fait que la relation
sin(a + b) = sina + sinb n’est pas toujours vraie
Cet item présente par contre un contre-exemple permettant de réfuter l’assertion :
Quels que soient les réels a et b, la relation sin(a + b) = sina -i- sinb est vérifiée.
Certains élèves montrent d’ailleurs leur embarras en répondant je ne sais pas.

CONCLUSION du thème Connaissance et Utilisation des Théorèmes en Géométrie
La place nous a manqué dans cette évaluation, qui comprend pourtant 220 questions et plus de 500 items, pour faire 
un tour complet des compétences des élèves dans le domaine concerné. En fait, ce thème est double ; il concerne d’une 
parties acquisitions de contenu : notions et théorèmes, d’autre part la capacité à les utiliser dans une aigumentation.
En classe de Seconde, les élèves ont abordé de nouvelles notions et de nouveaux outils. Mais il se trouve que ces 
notions et ces outils entrent bien souvent en conflit avec ceux qu’ils s’étaient plus ou moins appropriés au collège. Ce 
qui est la pire des situations : il est souvent plus facile d’apprendre du neuf que de modifier de l’ancien. Est-ce à dire 
qu’il faudrait présenter d’emblée les notions et les outils sous leur forme définitive ? On se convaincra vite de l’impos
sibilité d’une telle présentation dans la plupart des cas. Est-ce à dire qu’il faille retarder certains apprentissages ? Dans 
l’ensemble, nous n’en sommes pas convaincus, mais cela est peut-être souhaitable dans quelques cas.
Ce qui est plus vraisemblable c’est que la constmetion des savoirs passe inévitablement par des phases intermédiaires 
et qu’il n’est pas possible de bousculer trop vite les étapes.
De nombreuses études montrent qu’en ce qui concerne le développement des compétences générales (ici la déduction 
en mathématiques), et par opposition aux connaissances factuelles, l’augmentation d’une année à l’autre, des scores 
correspondants, dépasse rarement 10 à 15%. C’est à peu près ce que nous retrouvons ici.
Nous avons par ailleurs tendance à vouloir observer les acquisitions les plus récentes des élèves, négligeant parfois de 
voir comment les acquisitions antérieures se sont consolidées ou éventuellement...détériorées.
L’utilisation et le développement du raisonnement déductif, entrepris dès la Sixième, et qui bien entendu ne concer
nent pas que ce thème, donnent bien du mal aux élèves et aux enseignants, et, nous l’avons vu, les progrès sont inévi
tablement lents. Les résultats paraîtront décevants mais il convient de ne pas oublier qu’il ne s’agit pas là d’une nou
veauté. Il semble même que l’on puisse affirmer que les résultats de ce domaine sont meilleurs que ceux enregistrés 
parle SPRESE en fin de seconde 1986 (et non officiellement publiés dans le détail à ce jour - cf bibliographie).
On peut aussi remarquer que même lents, les progrès existent. Nous avons déjà remarqué qu’en Seconde les élèves 
confondent moins facilement qu’au Collège la description et la démonstration. On verra lors de l’analyse du ques
tionnaire T qu’une démonstration déjà demandée en Troisième voit son taux de réussite passer de 13% (tous élèves de 
Troisième) à 43 %...
Ce qui précède ne signifie pas que l’on doive se satisfaire des résultats obtenus. Sans verser dans le catastrophisme, il 
convient tout simplement de continuer à chercher les moyens d’améliorer les effets de notre enseignement.
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DOMAINE GÉOMÉTRIQUE

GÉOMÉTRIE DANS LE PLAN 
MUNI D'UN REPERE

L’importance de ce thème a largement été réduite dans les nouveaux programmes de premier cycle, aussi de nom
breuses notions ont-elles été reportées en Seconde, n était donc légitime d’apporter une vigilance particulière, cette 
année, à la géométrie analytique ; en plus des questions qui se trouvent réparties dans l’ensemble des épreuves, nous 
lui avons consacré im questionnaire thème (modalité Q). Des questions se posaient plus particulièrement : est-ce-que 
les modifications des programmes allaient se traduire par une meilleure compréhension de ces notions par les 
élèves ? Est-ce-que les élèves allaient dormer plus de sens à cette géométrie analytique ? Nous avons essayé d’appor
ter des infprmatipns,qui;ipouiTont aider à répondre à ces questions.

Droite munie d^un repère ( o i )

55

Calculer la distance AB (5Y613), calculer ^abscisse d'un point (2Y004].
Les résultats de la question Ql-4 font apparaître que les valeurs absolues 
sont peu utilisées de manière explicite. De nombreux élèves calculent “sim
plement” en faisant -6,8 + 2,3 montrant ainsi qu’ils possèdent une bonne 
image mentale de la droite munie d’un repère. Les élèves qui se trompent 
manifestent, par contre, la plupart du temps, d’une mauvaise image de cette 
droite, les élèves faisant une opération quelconque avec les deux abscisses 
proposées.
Nous trouvons également des utilisations de la norme du vecteur AB. et 
l’on observe que les élèves transfèrent à la droite leur connaissance du plan.
Pour trouver l’abscisse du point C, soit les élèves utilisent une mise en 
équation, soit ils écrivent directement la différence attendue manifestant à 
nouveau ici leur capacité à visualiser ce type de problème. Cette dernière 
capacité est sans doute à développer chez nos élèves.

Savoir lire et calculer une mesure algébrique (2Y001)
Les résultats à ces questions peuvent 
peut-être s’expliquer par la place très 
marginale de cette notion dans le pro
gramme. Celui-ci précise en effet : “la

EVAPM 2/91 R 14
A, B, C et D désigneot^uatre 

munie d'un repère (O ; i )• C2V001)

Si les points A, D » C et D ont pôurâEscisses 

respectives (-75), (-fSÛ), (-25) et (440), alors :

-iar-<.R.= 20%î

"r ; 07%i Jd^
htgf

EVAPM 2/91 Ql-4
Sur une droite munie d'un re^e ( O ; i ), 
on consid^e les points A et B tels que^ 

l'abscisse du point A est -2|3

Calculer l'abscisse du point C
'____________ tel que ; 80=^1.

'démarche taîsâiiit intervenir
. la relaüon de Chasles : 19T̂

EVAPM 2/91 S 24

A, B, C et D désignent quatre points d'une droite (d) 
munie d'un repère (O ; i ).

Quelles aue soient les abscissesV^^Y-^vl x'i/ 

DointsA. B, C et D. on neut écrire :
a BD =BA 4- AD “

b
BD = BA 4- Àd l sa 21.^.

c DC s AC • AD ^11 » *1— Ijnip

d DC =ÂC - AD M,R : 05y^

mesure algébrique AB ...est une nota
tion commode. En dehors de ia relation 
de Chasles, aucun usage de cette notion 
n’est au programme”. La mesure algé
brique n’est donc pas un outil en Seconde
(en est-elle un ailleurs ?) ; elle reste sans doute un objet vide de sens que les élèves ne maîtrisent pas. 11 y a très peu 
de non-réponses aux questions R14 et S24, sans doute parce qu’elles sont de type Q.C.M., mais la réussite est 
assez faible. Ceci montre de toute manière que cette notion n’est pas si facile que certains le prétendent...

EVAPM 2/91 THEME Y



Changement de repère sur une droite (2Y002)

Le changement de repère, même sur une droite, est difficile. Les élèves 
ont peut-être des difficultés à se rendre compte que le point M est fixe et 
que seul le repère change. La notion de repère est-elle bien assimilée ? H 
serait intéressant ici de savoir comment les élèves ont procédé pour 
répondre. La nature de la question (Q.C.M.) ne nous le permet pas. Nous 
aurions pu également poser cette question dans l’épreuve de gestion men
tale, ce qui aurait obligé les élèves à la traiter par des images mentales.

DOMAINE GÉOMÉTRIQUE

Plan muni d^un repère

EVAPM 2/91 R 17
Sur une droite munie d'un repère 
■oit Cf le point d'&bediK 3

(y— —
........  O O' ^

Soit M le point d’absciste 24, dans le repèreç

a Dins le repère (O; -1)1
l'ibacûse du point M est - 25

Oui Noo .hsp

b Duu le repère ( O ; 1 ),
l'tbsdase du point M est 21

Oui Noo imp

c Dans le repère ( O; ÂT),
l'ibsasBc du point M est 96

Oui Noo Josp

d Dtnslei^re(a, ),
l'abedæ du point M est-d

Oui Nod

56

Placer un point (2Y005, 2Y007]

EVAPM 2/91 E 31-35
Dans le plan muni du repère ( O ; i ; j ), C,2 YQOS^ Ç 2 YOOT) Ç2 Y009^ ^ Ç2 Y020)

les points A el C srail repérés leurs coordonnées : AC 2 ; - 3 ) 

le point B est défini par : AB = -i + -^U 2

^XPoînt A. bien placé ; 92^
Placer les points A, B et C>-^—-........ *• ' ■ —'• ” ^

Les points A, B et C sont-ils alignés ? 
Justifiez votre réponse par un calcul.

/Hecherctie d'ane relation'
de colinéarité 142% s

^R-OSp

ÇPoînt B bien placé ' 52%,

ÇPQînt C bien placé:
R: 05%:

ex points tien placés : 5l^c>

Dans la question E31-35, un élève sur 
deux arrive à placer le point B à partir du 
point A et du vecteur AB. Nous ne 
demandions pas de justification pour ce 
tracé. Est-ce-que les élèves ont essayé de 
calculer les coordonnées du point B ? 
Ont-ils essayé de construire directement ? 
La réussite très moyenne à cette question 
est peut-être due à la crainte des élèves de 
placer des points sans avoir calculé.
Cette question est d’aiUeurs à comparer 
avec la question Q 3-4 analysée plus haut. 
Dans les deux cas il faut trouver un point à 

partir d’un autre et d’un vecteur. Le croisement de ces deux questions montrent que parmi les élèves qui réussissent E32 
pratiquement aucun n’échoue Q4, par contre parmi ceux qui réussissent Q4, la moitié échoue E32. Il semble donc que 
les élèves qui savent résoudre ce type d ’ exercices dans le plan savent le faire sur la droite, la réciproque étant fausse. Ceci 
peut plutôt laisser supposer que les élèves ont calculé les coordonnées de B pour le placer. Est-ce bien pertinent ?

Calculer les coordonnées du milieu d'un segment (3Y102)

La donnée vectorielle des points A et B, dans la question C04-05, a posé des 
problèmes aux élèves. Ceux qui ont écrit les coordonnées de A et B sont arri
vés à calculer les coordonnées du milieu. Il semble donc que la correspon
dance “coordonnées de A’’ et “coordonnées de OA ne soient pas encore bien 
perçues. Nous devons ici, peut-être, nous interroger sur l’apprentissage de 
cette correspondance qui ne semble pas si évidente.

EVAPM 2/91 C4-5

Dans le plut muoi d'un repère (O, i, j ) 

ondonue: OA=-l2t + 0Aj

OB = l^i 4-2,8]

Soit M le milieu du segment [AB] 

Calculer les coordonnées du point M

JutâfieaioH du ealadt
■(2Y050)

^Démarche coTr«ac î Calculer la distance AB (3Y103)

La question Q25-28 demande en fait dé décider si trois points, connus par 
leurs coordonnées dans un repère brthonormal, sont les sommets d’un triangle 
rectangle. La réponse pouvait être trouvée par différentes méthodes : c’est le 
calcul des distances et l’utilisation du théorème de Pythagore qui a été privi
légiée. Les équations de droites ou les coefficients directeurs ne sont pas deve
nus en Seconde des outils rapidement mobilisables qui pourraient supplanter 

des méthodes vues en premier cycle. Insistons-nous suffisamment dans notre enseignement sur les comparaisons de 
différents méthodes, leurs avantages, leurs inconvénients ? Nos champs de problèmes sont-ils suffisamment riches 
pour convaincre l’élève de la performance et de l’utilité de ces nouveaux objets ?

Finalement 41% des élèves répondent correctement à cette question. En 1990,66% des élèves de Troisième orien-
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EVAPM 2/91 Q 25-28

Dans le plan muni d'un repère orthonormal,
A or- , on consid^Jcs points ; A(2;4) ; B<8;3) ; C(10;12) 

Le triangle ABC cst»il rectangle ^ ^
DélaiJ dêi calculs et du t^Reponse çorreclie fnstilSée iparPyilagore : 24%i^~^

3m tM8) ; 37%

(|i:$ponse correcte justifié ym ggiiatlcms de droite : 04^

[Rqionse ccarecLe jiisüfig&pair des cocffïd^E3Its directetire : 04%^)
Cj&VA>>M»!9<)i(lva<t!ltO^%j!Cig9l>j)

Cfti^WHse comecle jHatlftSe par Panidyae àes cDnrdoBiiêcs de wcteurs :

R = 41%
Conclusion AEVAyMygO ; 41^ (66%iJ

ï-

Ruà

tés en Seconde la réussissaient. La bais
se est sensible ; elle peut en partie pro
venir de place dans le questionnaire. 
Cette baisse peut aussi s’expliquer par la 
possibilité d’utiliser de nombreux outils 
qui ne sont pas encore assimilés suffi
samment. En Seconde 24% des élèves 
répondent correctement en utilisant le 
théorème de Pythagore, il y en avait 46% 
parmi les élèves de Troisième passant en 
Seconde. 11 semble donc que des élèves 
ont essayé d’autres méthodes sans les 
mener correctement jusqu’au bout.

Calculer les coordonnées d'un point M tel que AM = k AB (2Y010]
Savoir utiliser les coordonnées de vecteurs pour dire s'ils sont colinéaires (2Y016]

EVAPM 2/91 Q 17-20

Le plan (P) est muni d'un repère onhonormal (O, i ,j ).
Un point A est donné par ses coordonnées : A( -2 ; 5)

Le point B est défini par : AB = 3i - 2j 

1°) Calculer les coordonnées du point B.
VitcàCdts caCcuts

2°) Calculer les coordonnées du point M tel que : AM :

Dans la question Q17-20, le taux de 
non réponses est beaucoup plus impor
tant dans le calcul des coordonnées de 
M que dans celui des coordonnées de 
B. Comment expliquer cette différen
ce ? Peut-être la fraction, négative en 
plus, ou bien l’absence de méthode 
disponible (l’égalité vectorielle ne se 
traduit pas directement par une égali
té de coordonnées et nécessite une 
étape supplémentaire). Ceci est 
d’ailleurs à relier au placement du 
point B de la question E 32, ou enco
re au calcul de l’abscisse de C dans la 
question Q4, toutes deux analysées 
précédemment. Un des problèmes 
semble ici résider dans la difficulté de
prise de décision par l’élève : ils ne sont pas très nombreux à poser : “soit 
X ety les coordonnées..... ”. Cet exercice qui peut paraître simple se heur
te à une absence de méthode.

Le taux de réussite de la question RI6 est bien meilleur que celui 
obtenu pour la reconnaissance de vecteurs orthogonaux (voir S15 : 
29%) ; la colinéarité est bien sûr beaucoup plus employée que 
l’orthogonalité, la différence n’est donc pas très surprenante. Nous 
croiserons plus loin cette question, avec E35 où l’on utilise la coli
néarité pour montrer l’alignement.

C2 yosq)

(p^ardie correcte 145 % ) <^r ; 39$)

AB

^ détail iùs caùuU

(Démarche correcte : 28 %
...................................................................................................r- (E

l Répotuey*..............

V ^ '■"■"■"■'Cn R ; 575PJ

Coordonnées de u + v U - V ?iu (2Y0n-2Y012-2Y013)

EVAPM 2/91 R 16

Od doime les vecieun u , v , w , x , définis 

coordonnées dans une base onhonoimalc

B Les vecteurs u et v sont colinéaires Oui Non Jasp

b Les vecteurs w et x sont coUoiaires Oui Noo Jasp

c Les vecteurs V et w sontcoUniaires Oui Noo Josp

d Les vecteurs u et w sont colinéaires Oui Noo Jasp

[R =43%!^^

La question F36-38 est à relier avec celles concernant les calculs de coordonnées de points (Q17-20...). Ainsi 48%
des élèves trouvent les coordonnées de - 4- v et 16% trouvent les coordonnées de M tel que AM = - — AB. Le

4 ^4

croisement de ces deux questions montrent que 12% des élèves réussissent les deux questions à la fois ; de plus,
parmi les élèves qui réussissent F38 (c’est à dire qui arrivent à calculer les coordonnées de k u ), le quart arrive à

57
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appliquer cette connaissance pour le calcul des coordonnées de M tel que
AM = -i^AB.

4
Il faut noter le taux relativement élevé de non réponses pour im exercice non 
placé en fin de questionnaire et qui, a priori, n’est pas d’une grande complexi
té ; cela peut montrer que la géométrie analytique n’est pas très familière aux 
élèves de Seconde.

DOMAINE GÉOMÉTRIQUE

EVAPM 2/91 S 15

Calcul des coordonnées d'un vecteur orthogonal à u (2Y014) 
Savoir décider si deux vecteurs sont orthogonaux (2Y018)
La réponse à la question S15 relève d’un certain 
automatisme que l’on mémorise assez facile
ment lorsque la méthode a été utilisée plusieurs 
fois ; les erreurs de calcul ne sont sans doute pas 
la cause essentielle de la réussite relativement 
modeste. Le transfert du produit scalaire en clas
se de Première a peut-être entraîné une diminu
tion sensible des problèmes utilisant l’orthogo
nalité de deux vecteurs, le très fort taux de non 
réponses peut confiraier cette hypothèse.

EVAPM 2/91 F 36-38

Disfl la base ( i, j ), on donne lea vecteurs : 

!-7) î T(. 1 : s ) 

Calculer lea coordonnées des vectcuri ;

Calcul! :
«

Réponse:

U + v

fî YOlll

u • V

[z you)--------------------1----------V

Cr

-K
C2Y013.'----------------------------------------------

lR^48%4te

R«us»t<& coatointe î

Savoir calculer la norme d'un vecteur 
{2Y015)
Les taux de non réponses des questions A45- 
47 et Q42-46 sont très élevés ; il peuvent 
s’expliquer en partie par leur place dans le 
questionnaire.
Cependant les taux de réussite de A 45-47 et 
S12 sont très voisins (malgré leur taux de non 
réponses très différents qui n’est dû qu’à 
l’effet Q.C.M.). Ceci confirme la mauvaise 
connaissance de certains résultats de géomé
trie analytique, que les enseignants de 
Seconde avaient l’habitude d’attendre de leurs 
élèves dès le début de l’année (attendre ne 
signifiant pas obtenir...). Les résultats enre
gistrés ici peuvent se comprendre car les 
notions en question sont maintenant nouvelles 
en Seconde et ne sont sans doute pas très sou
vent mises en oeuvre.

Qq dome la «ectoia n , v înispaleuri

riM,
% Les vcctnn u et v nnl ortbosetwa Oui Non Jagp

b Lei vectem w et i «ont urthoguniti Oui Na> Jvtp

c Lef vccteunv et w «nt otthogoMm Oui Non Jn^

d Lefvectnnu et « MntortfaogoBMn Oui Ncn hop

EVAPM 2/91 D 19-20
----------------------- yiiiiuBMjqjiv
Le plan étant muni d'une base oithononnile ( i, j ),

donner let eoordonnéce d'un vecteur v 

orthogonal au recteur u ( •! ,* ).

^VuttifioOMOlU

EVAPM 2/91 Q 42-46
Deux vecteurs u et v sont donnés par leurs coordomtéc^

dann une basc ortboDonnée ( i ; y ^ ^ ^ )
1°’> ralpuUr Itx nnrtnx A^< v»rl#.»irc n v.

v(#;S)

. (Mise en évidence de la formule 122%")

•rformi de R ^
1 L'éoalité ■elle l'égalité des vecteurs ? justifier voire réponse.

J
' 3°1 Trouver un troisième vecteuc w de_même norme que u et oui ne soit colinéaire ni i u niàv.
f CaiaJ,

CR 7g 08%^88^
I Répoase: i

EVAPM 2/91 S 12 
_C^YOlsl I

Dans une base onhonoimale ( t , j ), on donne :

"iToîé) : Tci:-i)
Calculer la norme de

ll'T 4. ?‘ll = S .... 1 .W .1.?;!?;

EVAPM 2/91 A 45-47
Dans la base orthononnale ( i ; j ), 
on donne les vecieurs :

U = 3i + 2j

Z=
w = -3i :coniDtlll<:::¥:14:
Cilculer le« nnrmgs dg ces vecitura !__________

r''^=CR a19% )<SSii5> J
fiTi= (r - 14%

[i^ = Cr -13% )Savoir montrer que trois points sont alignés en utilisant leurs 
coordonnées (2Y020)
En ce qui concerne les items E34 et E35 de la question E33-35 présentée plus haut, ils forment la deuxième partie 
d’un exercice, mais les deux parties sont théoriquement indépendantes. Le taux de non-réponses est, ici encore, très 
élevé (37%) et le taux de réussite assez faible (28%). La non réalisation du dessin semble être un obstacle impor
tant à la recherche de la deuxième question.
En croisant E34 et R16 (analysé précédemment) on observe que 55% des élèves qui savent reconnaître que deux 
vecteurs sont colinéaires arrivent à utiliser cette connaissance pour montrer l’alignement de trois points. L’objet de 
connaissance n’est pas devenu un outil pour une part importante d’élèves.
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DROITES DANS LE PLAN MUNI D'UN REPERE
Tracer une droite définie par un point et un coefficient directeur 
(3Y105)

La réussite à la question F33-35 est à peu près du même ordre que celle obtenue 
parles élèves de Troisième entrant en Seconde (et même légèrement inférieure). 
La question était à peu prés à la même place en Troisième et en Seconde, ce qui 
facilite la comparaison. Les taux de non-réponse sont d’ailleurs semblables. Le 
coefficient directeur n’est peut-être pas beaucoup utilisé par les enseignants et de 
plus de nouveaux outils sont introduits en Seconde ce qui sans doute provoque 
des perturbations dans l’utilisation des anciens.

Tracer une droite définie par un vecteur directeur et un point 
(2Y022)

Nous avions posé la question ClO-12 et la question F33-35 pour comparer l’uti
lisation de vecteurs directeurs à celle de coefficients directeurs. La différence est 
éloquente, l’outil nouveau a obtenu une réussite bien supérieure. Ceci semble 
prouver que de nombreux élèves ne peuvent pas traduire un coefficient directeur 
“p” en un vecteur directeur de coordonnées “(1 ; a)”. Ceci est regrettable et sera 
sans doute préjudiciable en classe de Première lors de l’introduction de la tan
gente (droite qui admet le nombre dérivé comme coefficient directeur).

Tracer une droite définie par une équation de la forme ax+by+c = 0 
{2Y023)

La comparaison avec les questions posées en Troisième (en ce qui concerne les 
élèves orientés en Seconde) montre une stabilité pour 
les droites d’équation 3x-y + l= 0 et 2x-i-y = 0, 
et une forte augmentation pour les deux droites par
ticulières de la question Q7-10.
Les copies montrent que peu d’élèves ont rempli la 
case "calculs si nécessaire", mais lorsqu’ils le font 
ils passent à la forme y = ax + b qui est celle de 
Troisième, ce qui est un peu paradoxal lorsque l’on 
sait que leur réussite de tracé à l’aide du coefficient 
directeur est très moyenne ( voir analyse de la ques
tion F33-35).Ils semblent donc préférer la forme de 
Troisième sans bien l’exploiter (ordonnée à l’origine, 
coefficient directeur,...).
Les réponses permettent de constater que la réussite 
est sensiblement la même qu’en Troisième, sauf 
pour la droite d’équation 2x - 3y + 12 = 0.
Les copies montrent une nouvelle fois que de 
nombreux élèves se ramènent à la forme 
y = ax + b, puis cherchent deux points (ce qui 
peut expliquer la différence de réussite pour la 
droite d’équation 2x - 3y + 12 = 0, certains 
élèves écrivant dans un premier temps 
-3y = - 2x -12, puis cherchant y en faisant une 
erreur de signe). La forme ax + by + c = 0 
semble donc être refusée par les élèves, sa 
nécessité n’étant sans doute pas perçue.

DOMAINE GÉOMÉTRIQUE

EVAPM 2/91 F 33-35
Traeeri dau le repère d • deesoiu :

1) la droite (d) de ooeffident directeur 0,5

paaaani par le point A( 2 ;•! ). 
3) fa droite (d") oe cœffident din

(■i:2)Ê

-

” «trt i «4t J

EVAPM 2/91 C 10-12
Dans le plan muni du repère (O, i, j ), TRACER :
a) La droiB (I^) passant par Of-wj ^ QQéL
et de vecteur dsm.immxf) i* tffîi iïïi 11 j

b) la droite (D;2 ) psaiintparlepoint A(2;-1) 
et de vecreur direciBur i-f2j

c) la droito ) passant par le point B (-1 ; 2) 
et de vecteur ditggteiy « - yBUC—________

ÆsmK

EVAPM 2/91 E 23-25

y / ^

' i/. ...........................1 *

/................................. n ■ / 1

CRéifô»£e:comDinte : 42%=;:=}

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

Retrouver, panni les équations 

d-deasous, odles qui coire^Mmdent 
aux droites du graphique.

2x>y -3 = 0 ; 3x-y-4s« ; 

x-2y +8 = « ; 2x-3/+12• ;
x+Sy -12 = «

Ecrire ces équations dans les cadres

iPilÜi

g VAPM 3/90IQ») 170% (79^
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EVAPM 2/91 D 21-22

^ Délerm
la droite

ner une équation de

1

1

--------- ■ I ■ aP"
i X

Déterminer une équation d'une droite 
définie par deux points (3Y106)

La réussite à la question D21-22 est pratiquement la 
même qu’en fin de Troisième (pour les élèves admis 
en Seçonde).La diversité des méthodes possibles est 
sans doute une des causes de cette stagnation. La lec
ture des copies montre qu’en effet de nombreuses 
stratégies sont utilisées (vecteur directeur, coefficient 
directeur, système...).
D faut noter également le taux élevé de non-réponses.

Déterminer une équation d'une droite définie par son coefficient 
directeur et un point (3Y107)

Pour la question Q5-6, le taux de non-réponses est assez élevé pour une question 
se situant au début d’un questionnaire. Ici encore nous observons une stabilité des 
résultats entre la Troisième et la Seconde.

60 La perturbation apportée par les nouveaux outils (forme ax + by + c = 0, 

vecteurs...) apparaît ici pleinement. On en trouvera quelques exemples en fin de 
chapitre.

Déterminer une équation d'une droite définie par un vecteur 
directeur et un point (2Y025)

Un élève sur deux ne répond pas à la question B12-13, pourtant située au début de 
questionnaire. Le mot vecteur directeur étant pourtant bien compris, comme nous 
l’avons vu à la question ClO-12, la difficulté est ailleurs. On peut supposer que 
c’est la relation de colinéarité qui pose problème. L’examen des copies montre que 
de nombreux élèves partent de la forme y = ax + b ou ax + by + c = 0 pour trou
ver l’équation. En fait, ici, c’est la notion de lieu géométrique qui pose peut-être 
problème, les élèves ne se posant pas la question “à quelle condition le point 
appartient-il à la droite?".

Déterminer une équation d'une droite définie par un vecteur 
orthogonal et un point (2Y025)

Dans la question S17 sont cumulées deux difficultés analysées précédemment ; la 
caractérisation par colinéarité de l’appartenance d’un point à une droite (question 
B12-13) et l’expression de l’orthogonalité (question S15).
Notons qu’en Troisième la détermination de l’équation d’une droite passant par un 
point et peipendiculaire à une autre était réussie par 17% des élèves (23% des 
admis en Seconde).
D faudra être vigilant en ce qui concerne cette difficulté qui semble se prolonger 
de Troisième en Seconde.

( jEVAm V90 <M3) t fTO (6?%^

rR-47^^iI5^

EVAPM 2/91 Q5-6
Sur UD6 droite munie dSm reràie ( O ; i ), 
on conadèie les points A etS tels ,

l'abscisse du point A est >2,3
lUhaaMie du pnint R eM -4^

5
QUculcrJ» diaUiiiM 4lB.__ ,
DâmarchE taisaot intervenir

= 49%))
Calculer l'abscisse du point C

tel que : BC =

■<

ïtémnrcM fnteAnt intervenir
la relation de Chasles ; 19^

(R =

EVAPM 2/91 B 12-13
Le plan est muni d'un repère (O ; t ; j )

^ Une droite (D) a pour vecteur direcfcur 0^ t -Ij 
et passe par le point A( 1 ; 2 ).

Déterminer une équation de cette droite.

^ dip)

relie L-orrüLtg : 31%)'

f Tifptmse :

EVAPM 2/91 S 17

Leplja en mumdboreptreoftboraiiia} (O,

La^oke (D) en ccibogocuk w vectaa ’ll 
et passe pK le pont B( -2 ; 3 ).

Lbe équation de ccOe ^tatc est :

'.1'

& + Oui Non Jiwp

b 4x • y +11 = 1 Oui Non JVÊÇ

c i + 4yll = l Oui Non Jn^

d x-47+14 = « Oui Ncn Jn^

Passer du vecteur directeur au coefficient 
directeur (2Y027)
La réussite relativement faible à la question RI 5 confir
me nos analyses précédentes : le lien entre coefficient 
directeur et vecteur directeur est mal connu. Un nouvel 
outil a été vu en Seconde, mais il semble être indépen
dant de celui vu en Troisième ; cette “empilement” des 
outils est sans doute préjudiciable à la formation. Nous 
devrions sans doute être plus vigilants en ce qui concer
ne la cohérence des apprentissages.

EVAPM 3/90 C 26-28
Dans le plan muni d'im repère onhonormal, on donne la droite (d) d'équation: r- + 1
«) Ecrire l'équation de la pir»jlèleà^d)_passanjnar l'origine du repère. ^

vqQ^uestiDniempruatceAiTiviihwtfettBRtde::: 
xl'EvaluiiUoQ :«t;de U I^06p«£Uv« y=....... ..

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

C) Ecrire l'équation de la perpendiculaire i (d) passant par le point A( 4 ; 4 )

y = . liClN.R.!S3^^yiTo)
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Une équation de droite étant donnée déterminer le coefficient 
directeur

La question S23 se situe à la fin d’un questionnaire ; cependant on pouvait attendre 
une meilleure réussite sachant que la forme y = ax + b Qst privilégiée par les 
élèves. Peut-être est-ce le mot coefficient directeur qui est mal (ou peu) coimu ?

Position relative de deux droites données par leur équation 
(2Y032-3Y108-3Y109)

La question Qll-16 opératiormalise cette compétence. La réussite est meilleure 
dans le cas où il s’agit simplement de recormaître que deux droites sont sécantes 11 
faut remarquer cependant que les formes des différents items ne sont pas sem
blables. En effet, dans la première question on demande “Les droites (dl) et (d2) 
sont-elles sécantes ?”, alors que dans les autres on 
demande de trouver des droites parallèles ou perpen
diculaires. Nous savons bien que la deuxième forme 
pose des problèmes aux élèves puisqu’ils doivent 
considérer plusieurs cas. Ceci peut expliquer la dif
férence de réussite, alors que la coimaissance à appli
quer est la même.
L’observation des copies montre que pour l’ortho
gonalité, les élèves utilisent presque exclusivement 
le produit des coefficients directeurs.

EVAPM 2/91 R 15

Dans le plan muni d'un icpèic (O, i ,j ), on 

amsidire la droifc (d) passant par lejmini r 
M(>85 ; 57) et de vecteur diiecKur u tel que : [ g]

Le coefficient directeur de la droite fjll «t ♦

1,6
Q.62S

■ Q.62S

^2Y027S

EVAPM 2/91 S 23

Dm le {dn muni d'un Teplre (O, i ,j ), oo 
cocukUf e la droke (d) doot uoe

2x.5y-42 = l NiiVtL/
Le cœfRcfent Ærectef de U droite ^<f>

: 12V"

EVAPM 2/91 Qll-16

Le plan étant muni d'un repère orthonormal (O, i J ), on considère les droites suivantes, 
données par leurs équations : ~

(dl) ; 2x -f 3y ■ 1 = 0 (dl) ; 2x-3v-t-S = 0 (dl) ; 6x-f 4v-l = 0

(de) ; -4x -f 6y -fl = Q (ds) ; 7x-2y + S = 0

Les droites (di ) et (dj ) sonLelles sécantes 7 Justifier votre réponse.

(r '=:'5'6'%')SSIià^...

Deux des droites données sont parallèles. Lesquelles ^ ulifier votre réponse. \

...............( R = 34% )Sai22Î* .....................
ujitjulntc lïS'r )

N J

Deux des droites données sont Derpendiculaires. Leso:

-............................(R = 3Q%.
(Udlisatton, au moins 4ans iwa»s, <fc vêcteur dircciegr-;

•ÇUtiUsiatiQn, HU^moms 4ans an cay de-cocffaifetit dtrecUtuf 

NÿuUÿatioft, w vp dgfermfnwf ou praduU scolaire ï 26

EVAPM 2/91 F 31-32
On donne les droites d et d'd'équations :

- (d) : 2x - y + S = (d’): 3x.Sy + 6 = 0

Sachant que ces droites sont sécantes, calculer les coordonnées dû point I, intersection de (d) et (d')

'marirhft-rftrrfrt^iiÜiil'

Détermination par le calcul des coordonnées 
du point d'intersection de deux droites 
(2Y033)

Les erreurs de calculs semblent être à l’origine de la 
faible réussite à la question F31-32. Un élève sur 
deux qui utilise une démarche correcte n’arrive pas 
au résultat.

Problèmes à questions enchaînées 
{2Y009-2Y018-2Y025)
L’épreuve Q contenait deux exercices à questions 
enchaînées.
Sauf pour la première question consistant à placer 
des points de coordonnées données dans le plan muni 
d’un repère, le premier de ces deux exercices a obte
nu des taux de non-réponses très importants (plus de 50%). Le fait d’avoir rappelé, dans l’énoncé, la définition de 
la médiane issue de O, n’a pas été suffisant. Trois élèves sur quatre ont préféré passer directement à la question sui
vante, se fiant sans doute à l’apparence de la question pour la juger trop compliquée.
Les 18% d’élèves qui trouvent l’équation de la hauteur correspondent en fait à 35% des élèves qui ont tenté de 
résoudre la question. C’est à peu près le pourcentage que Ton observe ailleurs en ce qui concerne les élèves qui

connaissent et savent utiliser la caractérisation de l’orthogonalité de 
deux droites (voir Qll-16).
Toutefois, si Ton croise les résultats obtenus aux items Q13 et Q23 qui 
portent tous deux sur l’orthogonalité de deux droites, on observe seule
ment 09% des élèves qui réussissent Q13 et Q23, tandis que Ton trou
ve 37% des élèves qui réussissent Q13 ou Q23 (voir tableau de croise
ment où 1 signifie réussite, O signifie échec et X signifie non-réponse.

^R^onse:.

i
'JW "JW WW

[W 6 HW HW 1%
X 10% 16% 25%

HW
HW
50%

36 ^137^135
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EVAPM 2/91 Q 21-24

EVAPM 2/91 Q 29-41

Si l’on observe le tableau qui résume le croi
sement de Q23 avec la réussite complète à la 
question Qll-13, on est de plus amené à 
conclure à la quasi indépendance des deux 
questions.

On peut tout aussi bien conclure en disant 
qu’il n’y a que 10% des élèves qui manifestent 
une certaine maîtrise de l’orthogonalité de 
deux droites dans le plan muni d’un repère, ou 
dire qu’il y en a au moins 40% qui possèdent 
des capacités à ce sujet.
La question Q29-41 nous a donné beaucoup 
de mal, a été l’objet de nombreuses discus
sions dans notre équipe et a fait couler beau
coup d’encre et...d’unités téléphoniques !
En fait, comme pour les autres thèmes, et dans 
le but d’effectuer des comparaisons avec les 
résultats obtenus dans le cadre des anciens 
programmes, nous avons cherché des ques
tions posées dans des évaluations antérieures.
Malheureusement, nous n’avons pas trouvé 
grand chose et nous avons dû nous contenter 
d’une question posée par le SPRESE dans son 
évaluation Seconde 1986.
Les résultats obtenus en 1986 étaient assez 
catastrophiques, et nous avions quelque raison 
de penser que la formulation de la question y 
était pour quelque chose. De toute façons, 
compte tenu des changements d’habitudes lan
gagières, il n’était plus possible de poser la 
question dans sa forme primitive.

Nous avons donc été contraints de modifier 
cette question, perdant ainsi une grande partie 
des possibilités de comparaisons qui nous 
avaient pourtant amenés à la choisir. La pré
expérimentation n’a pas été très satisfaisante et 
nous avons été amenés à modifier une nouvelle 
fois l’énoncé, à la dernière minute, et sans 
qu’une nouvelle expérimentation soit possible.

Malheureusement, la dernière modification 
effectuée a introduit une légère erreur d’énoncé : 

au lieu de “A est un point du demi axe 
(Ox)...”,
il faut lire “A est un point du demi axe [OJ)...”.

Certains enseignants ont fait corriger cette erreur, d’autres non. L’examen des copies montre d’ailleurs que certains 
élèves ont corrigé d’eux mêmes et l’analyse des résultats montrent qu’au moins 35% des élèves ont correctement 
interprété la figure. Quoi qu’il en soit, cette erreur rend très difficile l’interprétation des résultats.
Nous reproduisons ici, outre la question telle que nous l’avons posée, avec les résultats enregistrés, la question d’ori
gine du SPRESE avec ses résultats.

Abstraction faite de l’erreur d’énoncé dont nous avons acquis la certitude qu’elle n’est pas seule responsable des

DOMAINE GÉOMÉTRIQUE

B

i

Le plan cat muni d'un repère orthonomul ( O ; 1 ; J ). 
OI s QJ s 1

A est un point fixe du demi axe (Ox) tel que : OAs 3 
^ «madère lea points B, C, D, E, F, et G de 

coordonnées positives, variables dans le plan et

^pomîaië^^f!^plS^CTnem àl'axe ( OI). 

OAGD est un rectangle,
^ ■ ■ — ■ • FEDC est un rectangle,
Q^:VDI8iJ • b est rintBiBccdon des droites (AG) et (FC),

• Le point C est entre O et D 
£D.a2,,..» ■ , (voirhfigurg)

N.B. ! Les deux premitres aueslions iont iiidii)cinl»ntes I
1 *’) On note x et y les coordonnées du point P. 

Ecrire la ooonlonnéet dej pointa A, ^ C,
D, E et G, en fonctian de x et de y et dea 
donnéca de l’énoncé.

/compléter le tableau) CDniouite : 22%'
2°) On voudrait que la droite (OB) soit perpendiculaire à la droite (PG).

Trouver une relation traduiânl cette condition et lantx et

gJHUyatton COB) «t

3°) On voudrait que la somme des aires des rectangles OABC et CDEF soit égale à 32. 
Trouver une tpi^uiaantce^te condition el liantx et jr.

GicmarclHKCorr^eit: 09 • • • ■

4^) Calculer x ety pour que les deux relatioiif eoient simulbmentent vérifiées

Wtnarfhp.cnrrectp..iD31%Lj
CR = oï%k£:ig>. c
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■Question d'drieine : SPRESE SECONDE 1986
L'uniCé de longueur est le centimètre.

Hypothèses :
OABC Sont
ADGB \ des 
AD£F rectangles
La longueur AD est 2cm 
La longueur OC est 3cm. 
Dans le repère or^ho- 
normal ( 0 ; 1 , j ). 
le point F a pour 
coordonnées x et y

1**) On voudrait que la somme des aires des rectangles OABC 
et AOEF soit égale à 32 cm . Trouver une relation liant 
X et y exp_rimant .cette condition.
... .3* .*■^^.•‘.32 .ou tu mimto relation.
,.., onprfotéo mtfrywnt..............

2^) On voudrait que la droite (OB) soit perpendiculaire 
à la droite (FG)! Trouver une relation liant x et y 
exprimant cette condition.

.. 29 T^y r.-9 .oh roMom

. . oxprimiéo uuiiumiëMt...........
SPR^E2/E«
<ït=:Û2%

3^) Déterminer x et y pour que las daiL 
tteutgM sPteiit ulfiiulLctuéJiwiiL uérlflfeus.

. . ■Résoi$iHom-corrmct0:x^-6*t.ym.7.ou - • • 

.. .véêotutiom'Corv9cto.t^u9yMtèmte/au9,.l0t

. . .wojiiifr»» x.mi y.u'éUtmtpM..........................
imvruiMombImhImMi \ 5T

faibles taux de réussite enregistrés, on peut proposer plu
sieurs explications plus ou moins concurrentes ;

- le problème est mal posé,

- Cette question est mal simée dans un questionnaire 
trop long pour les capacités d’attention et de 
concentration des élèves.

- La complexité des relations liant les éléments (cer
tains sont fixes, d’aütres sont variables...) dépasse 
largement les possibilités d’tm élève de Seconde.

En tout état de cause le refus de ce problème par les élèves 
doit nous interpeller. Ce type de situation est-il suffisam
ment proposé aux élèves ? Faut-il poser des problèmes de 
ce type ? Le travail de recherche que nous proposons aux 
élèves n’est-il pas trop “aseptisé” sous prétexte de simpli
fication (et sous prétexte de permettre l’évaluation) ?

Nous l’avons dit, cette question a fait couler beaucoup 
d’encre. 11 nous a semblé utUe de présenter, dans les lignes 
qui suivent, une analyse proposée par un membre de 

, l’équipe.

Essayons d’expliquer, en le considérant d’une façon intrinsèque (indépendamment par exemple de sa position à 
l’intérieur du questionnaire Q), pourquoi la question Q29-39 est, dans son ensemble, refusée parles élèves.

Problème de langage

Les élèves, “dressés” au repère ( ^ î * y J ) se retrouvent, là, avec ( O ; 1; J ).
On leur parle d’axe, de demi-axe, de coordonnées positives.
On leur parle 'de coordonnées variables, mais d’un rectangle OAGD.
On leur parle 'd’indépendance des questions.

Les habifudes des élèves
■ !

Ou bien une qjuestion est en quelque sorte une simple question de grammaire ou de vocabulaire : droites paral
lèles, perpendiculaires, équation de droites, coefficient directeur, vecteur directeur..., ou bien, comme on 
incite les enseignants à le faire, les élèves sont mis en présence d’un projet sur lequel on essaie de les faire 
expérimenter,!faire des hypothèses, tâtonner.!. Rien de tel ici.

La figure (à laquelle Pénpncé demande de se référer]

Une fois que les élèves ont compris que la donnée 3 pour A est son ordonnée, s’ils vérifient avec leur double 
décimètre, ce qui n’est pas interdit dans une recherche, ils trouvent une figure fausse, la longueur OA étant 2,5 
cm, la longueur CD étant bien 2 cm.
Les élèves peuvent aussi se demander, alors que l’orthogonalité des droites (OB) et (FG) est à peu près réa
lisée, pourquoi un calcul de la relation en x et y demandée donne 2x - 3y + 9 = 0 à partir du tableau de coor
données, mais']2x - 3y + 9 = 3,7 à partir de la figure.

A quoi sert une figure piège ?

Certes les élèves ont pu penser ainsi, mais cela n’est possible qu’avec un double décimètre mani
pulé fort maladroitement. (Au fait, pourquoi le décimètre devrait-il être double ?)

En fait : OA ~ 2,6cm, CD ~ 1,8cm, et....01 ~OJ~ 0.9cm 

De plus il n’est pas question de centimètres dans l’énoncé.

La figure n’est donc pas aussi fausse qu’un élève pourrait le penser. De plus s’il est possible (et non 
certain) qu’il soit préférable de travailler sur des figures très précises à l’Ecole Elémentaire ou en 
Sixième, il n’est pas évident que cette habitude doive se prolonger jusqu’en Seconde. (N.D.L.R)
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Le problème

D faut comprendre, sans expérimenter, que la figure est déformable, x et y étant variable, mais que les rec
tangles restent des rectangles.
L’élève qui réfléchit et a un support mathématique déjà solide a besoin de retrouver le noeud de cette chaîne 
de démarches dont F est le point principal.
L’élève qui a appris et sait réciter peut certainement remplir le tableau (après correction de l’erreur d’énoncé).

Complexité des questions

Là prémière question n’est pas complexe...
En ce qui concerne la seconde, pour les élèves ayant rempli le tableau et habitués à tirer partie d’un tableau, 
la méthode du coefficient directeur se présentait en premier. Elle a obtenu, d’ailleurs le pourcentage le plus 
élevé (09% contre 03% et 03% pouf les autres méthodes).

Pour la troisième question, les élèves pouvaient aisément calculer, à partir du tableau, les deux aires à ajou
ter. 09% ont su faire la démarche correctement, et presque autant (07%) ont bien calculé.

Pour la résolution du système. Les élèves veulent bien faire cela, c’est appam dans d’autres questionnaires. 
Mais, savoir passer de deux “relations” “simultanées” à deux équations, est-ce seulement un problème de lan
gage ? cette question a été refusée par 93% des élèves.

S’il y a interpellation, c’est au niveau des poseurs de questions qu’eUe doit se faire, et non au niveau des élèves 
“aseptisés” ou non.
Quel peut être l’objectif d’un tel énoncé ? Qu’est ce qui peut motiver un élève là-dedans ?

Avant de conclure, signalons encore que les questions V25, 27, 28, 29, 30, 31, 32 du questionnaire gestion menta
le (V) et les questions T4,5 du questionnaire argumentation ont un rapport avec la géométrie analytique ; nous ren
voyons le lecteur à l’analyse faite dans ces thèmes.

CONCLUSION du thème Géométrie dans le plan muni d'un repère.
Le questionnaire Q, qui traite exclusivement de la géométrie dans le plan muni d’un repère, est celui qui obtient le 
plus fort taux de non réponses. Ceci peut s’expliquer par une faible familiarité de l’élève avec ce type de géométrie, 
ce qui peut sembler normal étant donné la diminution de l’analytique dans l’esprit et le contenu des nouveaux pro
grammes.
E ressort de cette étude que les nouveaux outils proposés aux élèves ont perturbé l’emploi des anciens qui étaient 
loin d’être bien maîtrisés. De plus les élèves semblent avoir des difficultés pour situer les outils les uns par rapport 
aux autres, comme s’ils étaient totalement indépendants.

Il semble bien également que la richesse des outils soit mal gérée par les élèves qui discemêht mal les avantages et 
les inconvénients de chaque méthode.
Les enseignants de Première devront être sensibilisés à cette modification de perception importante, en particulier 
pour l’introduction de la notion de dérivée.
Il ne faudrait cependant pas conclure que les élèves ne savent plus rien faire en analytique, simplement certaines 
notions sont en cours d’apprentissage et il conviendra de veiller à la cohérence de ces apprentissages.
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GÉOMÉTRIE PANS L^ESPACE
Analyse du programme

! ■ ■ . ....

Le programme de géométrie dans l’espace est un prolongement et un approfondissement de celui traité au collège.
Certains points vus dans les classes antérieures sont repris. Ainsi le théorème dé Pythagore est réutilisé pour des cal
culs de longueurs d^s des situations pouvant être moins standard et immédiates. Les formules donnant la mesure 
des volumes des solides usuels : parallélépipède rectangle, prisme droit, cylindre de révolution, cône de révolution, 
pyramide régulière ainsi que celles donnant l’aire de la sphère et du volume de la boule sont elles aussi reprises. 
Des points nouveaux sont abordés à savoir les propriétés usuelles du parallélisme, de l’orthogonalité. Les élèves doi
vent savoir identifier l’intersection de deux plans, d’une droite et d’un plan, mais toujours en s’appuyant sur des 
situations simples concernant des solides usuels étudiés au collège. On voit apparaître aussi les notions de projec
tion sur un plan suivant une direction doimée et de plan médiateur.
Cette fois, on ne se contente plus de faire des calculs dans un plan occupant une place privilémée dans un solide, tra
vail essentiel dans lé premier cycle, mais on commence à aborder des démonstrations faismt intervenir des inter
sections de droites, de plans, des plans parallèles, etc...

' DOMAINE GÉOMÉTRIQUE

Evaluation du programme
Pour évaluer ce programme, il a été proposé dans chaque questionnaire (excepté dans les modalités A et D), une 
question ou deux se rapportant à l’espace. D’autre part, a été passé un questionnaire thème (questionnaire P) uni
quement consacré à ce sujet, regroupant un ensemble de questions, les unes déjà rencontrées dans EVAPM3/90 et 
EVAPM4/89 et d’aütres portant uniquement sur le programme de Seconde.

Ü5

Essai d^anqlyse de quelques résultats obtenus
I ■ ■ ' ■

SAVOIR UTILISER dans des situations simples concernant des solides, le théorème de Pythagore 
pour des calculs de longueurs

- diagonale d'un parallélépipède rectangle (3E101).

La question PI -3 déjà posée en Quatrième et en Troisième 
a eu cette année en Seconde, une amélioration sensible 
dans son taux de réussite, par rapport aux résultats des 
années antérieures. I
Si l’on compare les résultats obtenus par les élèves de 
Troisième admis en Seconde, il ressort que 61% des 
élèves de Troisième avaient réussi cette question ; cette 
année en Seconde; pratiquement trois élèves sur quatre 
arrivent au bout et' donnent la réponse exacte. Dans ces 
mêmes conditions, on peut remarquer que 82% des 
élèves contre 67%' en Troisième identifient cette fois un 
triangle rectangle permettant de résoudre le problème ; 
84% énoncent correctement la relation de Pythagore 
contre 61% en Troisième.
La reconnaissance de la configuration de Pythagore, 
dans une situation de l’espace, semble donc acquise et 
disponible chez lés élèves. Seuls 09% des élèves n’ont 
pas traité la question.
L’habitude de se ramener à des sections planes pour cal
culer semble bien assimilée en fin de Seconde.

EVAPM 2/91 P 1-3

(pitil /

Voici le dessin en pei^iecdve d'un pavé droit ^ C

(ou panllâdpipède tcctingle) dont les

dimensions sont portées sur la Hguie.

Calculer,la longueur de b dbgonale [AG].

VtmârUdiuàldt tous Us caladt ■ E» . . . /.u btoitar Us propriiiàs utÜisiss.
H

4cm
Q

t'â&vc « idcntiiîc le trianglG AEG comme ^nf reeUnglc 
ou deux triaugles rectungtes permettant de résoudre 

le ordbli^e : 82%

,,EVA1>M 3-90 (Xgj i ^

«iii/ctannlictttîoft à l'un au moins des triangles :
CW) ï Î6*

<vFVA>»My90(A«i)

IBÜ
EVAPM ag =. J
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SAVOIR UTILISER dans des situations simples 
concernant des solides,

- le théorème de Thalès pour des calculs
de bngueurs (2E006)

Dans la question P21-24, près de deux tiers des élèves 
analysent correctement la situation proposée et utili
sent spontanément et correctement la réciproque du 
théorème de Thalès. Les sous-questions suivantes 
sont moins bien réussies, mais il faut considérer qu’il 
s’agit de fournir des démonstrations qui ne sont pas 
évidentes. La troisième sous-question suppose même 
une démonstration par l’absurde, ce qui n’est pas 
nécessairement abordé en classe de Seconde.

EVAPM 2/91 P 21-24
Soil une pynihide ABCD.
Soient I, J» K elLlee pointe dènnis de la façon tuivante :

(ZEOOli) Iw*niaKàl'ii«B(AB]«

-------r--^CaEo<g)

C2:E00fi:') Jippirticntàrute [BCJet '^ = ^ 

CËOÙ j K appartient à l'aiAte [CD] et

3 

3„ iL ifipartient à l'aièto [AD] et ^

1°) Démontrer aue les droitea (IL) et (BD) aont parallèles.

2°) Démontrer que les points 1, J, K et L appartiennent à un même plan. 
Quelle est la nature du quadrilatère UIÔL ?

cpplanaircs ; 2

iUWï—.
""SbLR;309p '

3°) La droite (BD) coupe-t-elle le plan HK ? Démonlrêr

EVAPM 2/91 P 4-5

fEOMNE) L
C&esisia mtanatil» carré i 63%)

BVAPM,*)» CQMI t 
EVAPM 3?90.{Ptn4

Dans le cas des solides usuels étudiés au collège 
(et en seconde) :

- Savoir décrire Kintersection d'un de ces 
solides par un plan donné (E014).

- Savoir construire une représentation de 
l'intersection d'un de ces solides par un 
plan donné (2E015).

La question P4-5 se retrouve dans EVAPM5/88,
EVAPM4/89/89 et dans EVAPM3/90. Elle est finale
ment reprise une fois encore dans le questionnaire P 
d’EVAPM2/91.
La réussite finale de cet exercice est en Seconde de 
58% et on trouve seulement 02% de non-réponses 
contre 13% l’armée précédente.
On peut faire les mêmes remarques que celles faites 
en Troisième concernant cet exercice ; certains rec
tangles sont inexacts une des dimensions est 4cm 
mais il y a problème pour l’autre.
Les élèves réussissant parfaitement le dessin, ne font jamais de construction directe c’est à dire en utilisant le carré 
pour avoir la diagonale. Ils utilisent soit directement la formule d = a V2^ ^ soit le théorème de Pythagore. Certes, 
on n’imposait pas de méthode de constmetion (ou de dessin !), mais cela montre le peu de disponibilité des tech
niques de constmetion et sans doute une conception erronée de la nature de la géométrie (problème épistémolo
gique) : pour les élèves, une figure construite est moins “juste” qu’une figure tracée à partir de mesures calculées, 
même si ces mesures ne peuvent qu’être approchées. Il ne faudrait pas confondre juste et précis.

f*
fît —

iJ2%
iY\rM 3m 40<t(42t

Void un cube dessiné en pei^iecdve.

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

On le découpe en deux prismes droits 

en le coupant selon le plan DBm.

Dans le cadre de droite, DESSINER uniquement, avec ses dimensions réelles, la 

face DBFH commune i ces deux prismes.

A propos des configurations de l'espace, connaître et utiliser les formules donnant la mesure du volume 
des solides suivants : Parallélépipède rectangle. Prisme droit. Cylindre de révolution. Pyramide régulière. 
Cône de révolution.
La question Cl8-20 n’a pas pour objectif de vérifier 
la connaissance des formules, mais plutôt de voir si 
les élèves connaissent (au moins en actes), les rela
tions existant entre les volumes des divers solides.
Contrairement aux deux questions précédentes, la 
question proposée a une réussite inférieure à celle de 
EVAPM3/90.

EVAPM 2/91 C 18-20

La ngure repiésencB quatre solidea: 

un cône de révolution, un ^lindre 

de révolution, une pyramide 

Cea quatre solides ont nrême aire 

de base et rrrcriK hauteur h.
Lecône.uiivolumede24cm^ (Rall% J^K : ««VkVAPM M» IH«) - H* f

Quel est le volume du cylindre ?. R
Ou.l..lU..1üm.duprUn^7
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EVAPM 2/91 B 21-22
Soit ABCD une pyrtmide.

On note B', C et D les milieux leqiectifs des segments [AB] ; [AC] et [AD].r---------------------------------------------
Démontrer que les plans (BCD) et (B'C'D*) sont parallèles.

Ë2E002)
DcoiORStration correcte <lu paraliélismc 
d'au miNn!» deux droit» : 47 %

En Seconde, le pourcentage d’élèves ayant répondu respectivement aux trois sous-questions est de 11%, 20% et 8% 
contre ime réussite: en Troisième de 20%, 30% et 15%, pour les élèves admis en Seconde. Il faut de plus aussi obser
ver que plus d’un élève sur deux n’a pas abordé la question.

I

On peut s’interroger sur les raisons de ce manque de réussite, n peut, peut-être, s’expliquer par le fait que cette par
tie de cours, supposée étudiée dans les classes antérieures, n’a pas été revue en Seconde (contrairement à ce que pré
cise le programmé). Les élèves ont oublié les formules, ce qui n’est sans doute pas l’essentiel, et ne possèdent pas 
davantage les savoirs généraux ou les images mentales qui leur permettraient de se passer des formules.

SAVOIR UTILISER dans des situations simples concernant des solides,
- Les propriétés usuelles du parallélisme de deux droites, de deux plans, d'une droite et d'un plan (2E001,...).
- Les propriétés usuelles de l'orthogonalité de deux droites, d'une droite et d'un plan (2E003,...).
Connaître et savoir utiliser la notion de plan médiateur, pour décrire une configuration de l'espace {2E008)

Un élève sur quatre réussit à traiter correctement et 
complètement la question B21-22 ; 47% des élèves 
abordent la question mais manquent de précision 
dans leurs explications et concluent trop rapidement 
au sujet du parallélisme de deux plans. Pratiquement 
tous les élèves ayant commencé l’exercice connais
sent la propriété de la droite joignant les milieux de 
deux cotés d’un triangle mais il n’arrivent pas à 
conclure que les plans sont parallèles en le justifiant 
de façon acceptable.
Ce qui peut s’expliquer une fois encore par un 
manque de précision du programme : la 
caractérisation dii parallélisme de deux 
plans n’étant pas explicitée en Seconde et 
l’étant, seulement vectoriellement, en 
Première. 35% des élèves n’abordent pas 
du tout la question.
Les questions S2;l et R21 sont mal réus
sies. Elles demandaient il est vrai une ana
lyse précise de lai configuration proposée, 
et n’oublions pas que les réussites enregis^ 
trées sont les réussites conjointes aux 
quatre items d’une question. Des items 
isolés tels que le c) de RI 1 sont assez bien 
réussis, mais on j a vu qu’il était délicat 
d’accorder trop dé confiance à ce type de 
résultat, pour lequel le hasard a pu avoir 
joué un rôle plus ou moins important.
Beaucoup d’élèves répondent “je ne sais pas” aux quatre items de la question S20.
Il semble bien quej la notion de plan médiateur n’ait pas souvent été rencontrée.

DOMAINE GÉOMÉTRIQUE
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EVAPM 2/91 S 20-21
Eunt doDoi le cube ABCDEFGH rqrèieaié ci^leuoue, 
eit-llaue ?

e Le dnSU (AG) ta ^rmlUlc à U drcltc (Bf) * 2 P0.01;:i

b U dr«<U (GH) ta A U drdU (FO Oui Nonlliwp
e Ledrettf (GH)cauptUdi«ll« (FC)
d Le drdU (CD) ta ^aUUt A la drdU /GHl ^ K ■

Em domé le oibe ABCDEFGH tep^hatti ci-desiui.
e Le droite (AG) ta MralUIt au elaa (ACE) Oui N<n Inip
b La droite (HG) ta HtallU* au riaa (ABf) Oui Non Jiup
c La droiU (HG) ta faraUlit au pUa (ADC) Oui Non Jiup
d La droiU (HCl ta aaralltit au tlat Oim Oui Ncai Jnq.

EVAPM 2/91 R 10-11

Le p!«l A. iCMtHi ri - .. . ....UpiiÇEPH) E009Æ
Upl«(GEQ
Le pbp (CED)
Le pUm (ACta

Etm domé le cube ABLxihtAiH q.,
eet.ü vnd que ? _ ^

;03^~
{••mrpôtp• La «kxste (AG) ca pcryciwBccjMre 

ouelairBCR)
gR

b La ebvite (AC^ ca pcryendicuiaire
eu elan f ACF) 

¥ EOO4:ï

e La cbvite (H(Q est pcrpcncEculeire
BU elan rBDFI

Oui Ncm Jnqi

d
La chtatc (ED) ctt perpendiculaire 
au élan (HGFI Oui Non Jnip

Dans le cas des solides usuels étudiés au collège (et en seconde), savoir 
identifier, dans lès cas simples :

i
- l'intersection de deux pbns donnés (E012)
- l'intersection d'une droite et d'un plan (2E013)

EVAPM 2/91 C8-9
Soit une pynmide ABCD,

•oit P un point de l'aiéte [AB], 
et soit Q un point de l'aidie [AC].

On suppose (PQ) non ptrallèle à (BC).
(voir figure ) 

On demsnde de tracer 
l'intersection de la droite 
(P(2) avec le plan (BCD)

* ÇagoiiB!)

La questioh C8-9 malgré son caractère objectivement concret, au moins en ce qui concerne le tracé demandé, a sem
blé à la fois difficile et abstraite aux élèves et, semble-t-il, aux enseignants.

I
Cette question est à comparer avec la question P12-20 (item P12), apparemment semblable, présentée plus loin. 
Dans le cas du cube tronqué, le taux de réussite est de 47% alors qu’il n’est ici que de 30%. L’examen des
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EVAPM 2/91 R 7
C2E013 )(R sg21%)^ilis>

t
Soient un plan P et des points 
A, B et C fell que : 

les points B et C 
ippvitienneni au plan P,

' le point A n'^ipartient 
pas au plan P.

Soit I un point quelconque

Pour chacun des énoncés d-dessous, dire 

s'il s'agit d'une conditioa nécessaire pour 

aue les droites (Al) et (BO soient sécante
a b point I appartient au plan ABC Oui Noo Insp

b le point I appartient au plan P Oui Na Insp
c La droite (Al) est parallèle au plan P Oui Non Info
d La droite (AI) n'est pas parallèle au pbn P Oui Na Insp

EVAPM 2/91 R 8

On considère un cube 
ABCDEFGH 

Le point I est le point 
d'intersection des segments 
[FC] et [GB].

Le pcnni J est le pmnt 
d'intosection des segments 
IHFJet[EG].

a Le triansie EGB est rectangb en G Oui Noo Jnip

Jl Le trianole IA1 est isocèle Oui Noo Jofp

c Le triansie AE.1 est reclansie en E Oui Noo Aisn

d Le triansie AEJ est isocèle . Oui Noi Jnip

EVAPM 2/91 P 25-26
Soit ABCD un tétraèdre quelconque (pyramide à base triangulaire). 

Soit I b milieu du segment [AB] et J le milieu du segment [ CD]. 

Quelle est l'intersection des plans (ABJ) et (CPI) ? Démontrer

copiés permet de mettre en évidence 
un phénomène intéressant . Dans 
C8-9, les élèves tracent la droite 
(PQ) et souvent, s’arrêtent à ce 
tracé. Regardons bien ce qui se 
passe : la droite qu’ils ont tracée se 
perd dans l’espace infini sans jamais 
rencontrer la droite (BC), et les élèves 
sont perdus. Il en va tout autrement 
dans la question P12-20 où le plan “de 
base” est matérialisé. La présence d’un 
carrelage change tout !

Il s’agit là d’un phénomène mis en évi
dence par les didacticiens et maintenant 
bien connu : au début de l’apprentissage 
de la géométrie, pour l’élève, le plan 
comme l’espace ne sont constitués que 
des éléments tracés, ou du moins nom
més, et de ...vide. Il s’agit là d’un obs
tacle auquel nous devrions sans doute 
être davantage sensibilisés..

Pour la question R7 on retrouve les problèmes évoqués dans l’analyse du thème D, concernant les notions de condi
tion nécessaire, condition suffisante,... Cependant, les élèves ont souvent retenu le non parallélisme de (AI) et de 
(BC), mais lion l’appartenance du point I au plan ABC. 11 n’est pas impossible que la matérialisation de ce plan, par 
un triangle ombré, ait pu accentuer le phénomène évoqué au paragraphe précédent. Il n’est pas nécessaire que I 
appartienne au plan, puisque, comme dans le cas de la figuré proposée, il peut être extérieur au triangle !

Le résultat obtenu à R8 constitue plutôt une bonne surprise, il s’agit en effet du succès conjoint à quatre items 
dont l’un, l’item c), constituait un distracteur qui aurait pu être fatal à davantage d’élèves.

La question P25-26 est difficile, et il est même surprenant que plus d’un quart des élèves donnent la réponse exac
te. Même si cette réponse reste à l’état de conjecture, elle n’en signifie pas moins une bonne analyse de la situation.

QPémarcftgeorfecte j 18%)
■ ■ ' '<Sr:35^...... ■ ■ ■

EVAPM 2/91 P 6-11

Igjiiii)'Void une repiésentalioii en perspective d'un 

cube tronqué (on a coupé, b cube suivant un

pto passant par le. pointa P, tfaCë JttOtltrè tttttt jOûlUta

On demande de construire 
rinlersection de ce cube avec 1^: 

plan passant par b point I el

de cc qu'il faut Taire même si tu fîjrurc 
n'i'st p-ts' prpH’-p ■ 30%

II i 56 %l
(Segment .TK : 40 %)

(Segment KL : 14^
: 33^.

(Segment LM î 13 ^
^R:33^

(Segment MI î 14^
^R : 32^

Dans le cas des solides usuels étudiés au 
collège (et en seconde), savoir construire. 
Dons les cas simples :

- l'intersection d'un de ces solides 
par un pion donné (2E015)

La question P6-11 est intéressante à plus d’un 
titre. D’abord parce qu’eUe met en évidence 
que la plupart des élèves lui donnent du sens 
et qu’un bon tiers d’entre eux anticipent le 
résultat à obtenir. Ensuite par le caractère pro
gressif des difficultés à vaincre. La rupture la 
plus forte ayant bien sûr lieu lorsqu’il faut 
passer “sous le cube”. :

THEME E EVAPM 2/91



Connaître et savoir utiliser, pour décrire une configuration de l'espace,

- la notion de projection (orthogonale ou non) sur un plan suivant une direction donnée (2E009)

EVAPM 2/91 È 26-27 ^ moitié des élèves utilisent une

DOMAINE GÉOMÉTRIQUE

Etant donné ceoc figuie, et uchant que :
- la droite (AB) coupe le plan (P) en ^ 
-IcpointAippartientauplinCP). 

Construire le point B', projeté du 

point B sur le plan (P) suivant la

cotatnciatu

iiaiiiipiiiiiiiii

démarche correcte et remarquent la coplanairité 
de (OA) et de A’ et 33% arrivent à un dessin cor
rect conforme au calqué fourni.

Si l’on étudie avec plus d’attention les copies pour 
lesquelles un début de constmetion a été entrepris, 
l’erreur que l’on retrouve le plus souvent est la mau
vaise position de (B’) dans le plan P. Beaucoup 

d’élèvés se contentant de placer B ’ sur la parallèle à (AA’) passant par B sans tenir compte du fait que B ’ doit être 
aussi dans le plan (OAA’) c’est à dire sur (OA’).

I

On trouvera plus loin une reproduction d’un travail d’élève illustrant ce point.

Savoir utiliser, dahs des situations simples concernant des solides, les relations trigonométriques dans le 
triangle rectanglé pour des calculs de longueurs.

EVAPM 2/91 F 20-23
En faisant tourner le triangle AHS, rectangle en H, autour de (SH), on obtient le cône de
révolulira représenté ci-dessous. ' • , ‘TTTr

^ ' On sait que AS = 10 cm et que ASH = 20
Calculer le rayon r du cercle de base et la hauteur h du cône.

(On dmaikie la valeur exacte et une valeur approchée)

Ecrire le détail des calculs.

iPémardie utilisant correctement des\
^relations trîgonnmkriames ; 56%

...................... (^R;28€>. . .......... ..........

-(R" 38
ipoiuei. exactes : r = • ■ ■ rki d aiw '

V.l.ur, décimale
approchées à 6,1 cm près : ......................

'^44%)

Dans la question F20-23, plus d’un 
élève sur deux sait utiliser correcte
ment les relations trigonométriques 
dans un triangle rectangle et arrive à 
mener pratiquement jusqu’au bout ses 
calculs.
On né trouve pas de faute grave de rai
sonnement mais |la démarche suivie 
n’est pas toujours la plus rapide. En 
particulier, certairis élèves font interve
nir le théorème de Pythagore au lieu 
d’utiliser directement les formules tri
gonométriques. ! J

Dans l’ensemble, là réussite à cette question est assez satisfaisante et on peut remarquér d’une façon générale que 
les élèves sont plus à l’aise dans les questions portant sur des calculs que dans les exercices des types précédents : 
projection sur un plan parallèlement à une droite, plans parallèles, intersection d’une droite et d’un plan. ,

Quelques remarques sur les résultats relatifs aux questions posées dans le 
questionnaire thème espace "P"

Comme il a été si^alé au début de ce chapitre, un questionnaire thème “P” (géométrie dans l’espace) ne compor
tant que des exercices relatifs à ce sujet a été proposé à un certain nombre d’élèves.

Dans ce thème, il a été repris deux questions déjà posées dans les classes antérieures et quatre autres exercices plus 
spécifiques au programme de seconde : deux faisant intervenir des cubes tronqués avec intersection de plans, de 
droites, et de droites et de plans, avec des calculs de longueurs et de volume, les deux autres concernant des 
pyramides. |
Pour ce questionnaire, il y a eu, en moyenne 38% de réussite et 26% de non-réponses, ce qui permet de dire qu’en fin 
de Seconde, un élève sur trois est capable de traiter correctement des exercices variés de géométrie dans l’espace. 
Dans le détail, on remarque que ce sont les exercices vus dans les classes antérieures qui obtiennent un meilleur score 
de réussite. I
Pour les items PI à P5,jepris de Troisième, le taux moyen de réussite est de l’ordre de 75%, et le taux de non réponse 
est inférieur à 09%; tandis que pour les items P6 à P26 le taux moyen de réussite est de l’ordre de 25%. Certains taux
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EVAPM 2/91 P 12-20

La figure d>de8sus i^réœntB un cube mmqué C obtenu en dtmt du cube ^ 
ABCDEFGH le tftnèdicFPQR;
P,QetRBontlesmilieuxre^c2ifBde8aietes[BF]. {GF]et[EF].f D ^ j

1“) Placer le point d'intcrecclion I de U droite (RP) et du plan (AHÇt^ ■ ■ ■ .........................................\

2”) Deuiner l'interaectioa du plan (CPR) avec lee Faces du cu^

3”) Calculer b longueur CR.

CmI-îc CB évidence d'un triiinglc rectangle utile ;

dîlémgrc'hB correcte 139%ii^RV35^

i
SPRESE 2/865 06 % 

crs::

ÇCatgul dqyplnmeon ntBîsant une arôte CDmme hauteur ; 19%)

d**) Quel est le volume V du cube tronqué C ?
Rapptl : pour evader le volume d'un tétraèdre, on peut se servir de |

la/orrrnde donnant le volume d’une pyramide : V =
•J3-.

Emi ifou 4o la )ia»tc>»r fasW de F î

r Vôlamg du PROP 112%)............

tombent même à moins de 10% pour certaines 
questions (9-10-11-13-19-20). Quant au taux de 
non réponse, il atteint et même dépasse parfois 
50% (voir questions 18-19-20-26).

La question P12-20 est particulièrement inté
ressante par la possibilité qu’eUe nous donne 
de pouvoir comparer les performances 1991 
des élèves de Seconde avec les perfonnances 
1986 au même niveau. En 1986, les résultats 
avaient été extrêmement faibles. Même si les 
résultats restent plus faibles que ce que nous 
pourrions souhaiter, il faut bien admettre que 
les progrès sont tout à fait spectaculaires, 

n semble donc que les nouveaux programmes 
du collège, en donnant un nouveau souffle à la 
géométrie de l’Espace, ainsi que, dans la fou
lée, le programme de Seconde, aient eu des 
effets positifs sur les acquisitions des élèves.

Conclusion du thème Espace

La place de la géométrie dans l’espace au col
lège semble avoir été profitable aux élèves de 
Seconde. Bien sûr, certains élèves rencontrent 
toujours des difficultés mais “l’aUergie” et 
l’abstention systématique que l’on rencontrait 
auparavant semble diminuer. Sur l’ensemble 
dû thème, il y a seulement une moyenne de 
23% de non réponses.

Les notions nouvelles qui apparaissent en Seconde ne sont pas toujours très bien assimilées, ce qui était tout à fait 
prévisible ; les difficultés les plus importantes se trouvent toujours lorsqu’il s’agit de justifier ou de démontrer un 
résultat.

Les élèves ont du mal à raisonner hors d’un solide et à visualiser les choses directement dans l’espace.

Ils réussissent bien lorsqu’il s’agit de faire des calculs numériques sur des longueurs, d’utiliser des relations trigo
nométriques, le théorème de Pythagore, le théorème de Thalès, exercices qu’ils faisaient couramment dans le 
Premier cycle.

On pourrait i>eut-être reprocher au programme de Seconde d’être un peu long. Aussi, la partie relative à l’espace est- 
eUe souvent rejetée en fin d’année scolaire : les élèves manquent donc de pratique et ont des difficultés à assimiler 
les notions nouvelles introduites. Il serait peut-être souhaitable de traiter des activités de ce thème tout au long de 
l’armée scolaire.
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CONNAISSANCE DES NOMBRES 
CALCUL NUMÉRIQUE

;

Le calcul numérique se retrouve un peu partout dans notre évaluation. Il est en effet lié au thème Calcul 
littéral Algèbre, au thème Statistiques, au thème fonction, au thème Géométrie dans le plan muni d’un repè
re... Les observations qui seront faites dans ce chapitre sont donc à compléter par l’analyse de la façon dont 
les élèves traitent les questions numériques dans des questions relevant d’autres thèmes. On trouvera 
aussi, dans les pages qui suivent, un chapitre analysant les résultats de l’épreuve V qui, rappelons-le, était 
largement consacrée à l’évaluation des capacités relatives à la connaissance des nombres.
De nombreuses capacités ont été inventoriées et opérationnalisées dans ce thème. Il eût été fastidieux de 
les rappeler toutes dans le texte de ce chapitre. Nous renvoyons le lecteur à la table de spécification de 
l’évaluation.
Rappelons que, pour toutes les questions se rapportant à ce thème, les élèves pouvaient utiliser librement 
leur calculatrice.

Ensembles de nombres, symboles... (2N050 ; 2N051 : 2N052 ]

EVAPM 2/91 SI

, , A et étant les symboles

habituels déageant lea ensembles

Æ'e “ N— 1:
13 €

13 €
(r^23%J

13 e œ^T

La question S1 paraît, à première vue, peu réussie. Cela est partielle
ment dû à sa présentation en Q.C.M. De plus il ne faut pas oublier

que notations Z, (Q , IR, U, n , .ainsi que les notations

EVAPM 2/91 S 2

La notations [a;b] désignant un intervalte de :
✓------- >

a [-7:5] [-2:81=(.7i81 otipSiggSÏ

b l-7i51 [■2:8) = [-7j¥',... .......N

c [-7:51 [.2;8I = [.2,VK =
d I-7i51

d’intervalles de IR , sont en général rencontrées pour la première fois 
en classe de Seconde. Cependant, le passage de l’écriture d’intervalles 
à celle d’inégalités ainsi que leur représentation semble être acquise 
par la plupart des élèves (voir plus loin question A13-18)
Au moins 20% des élèves déclarent ne pas savoir si VTs appartient à

Q , ce qui n’était pas, à tort, considéré comme une bonne réponse. En 
effet, quelle preuve des élèves de Seconde pourraient-ils donner de 
cette appartenance ? Cette attitude est certainement préférable à celle 
qui consiste à déclarer comme irrationnel tout nombre dont une écri
ture utilise le symbole radical.

On trouve peu d’erreurs concernant l’appartenance du nombre 13 aux ensembles IN et IR . Par contre, Z 
semble peu connu.
Opérations portant sur des nombres écrits sous forme fractionnaire.

Les calculs de base exigibles en quatrième sont, semble-t-il, maîtrisés. En effet, les taux de réussite pour 
la somme de trois fractions (question A9), sont nettement supérieurs à ceux de troisième : (en quatriè
me : R = 40 % ) Il est vrai que les dénominateurs sont pre
miers entre eux.

EVAPM 2/91 A 9

Calculer. Ecrire les résultats sousjbrm^ de fractions 
4 5 1 (r ^S3%''

NOQg^

EVAPM4/8?{B34)i40% 
EV AP.M 3/90 D
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Les calculs de la question S 8 sont plus complexes et les résultats aussi satisfaisants. Pour cette seconde 
question, les élèves ont pu utiliser leur calculatrice, mais dans ce cas, la réponse exacte dénote au moins 
une bonne organisation des calculs.

DOMAINE NUMÉRIQUE
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Opérations sur les radicaux.

Les questions B31-34 et Fl-2 sont 
reprises de Troisième. Si l’on compa
re les résultats obtenus à fin de 
Seconde aux résultats obtenus en fin 
de Troisième par les seuls élèves 
admis en Seconde, on observe une 
stagnation et même, semble-t-il, une 
légère régression (voir item F2).
Il est vraisemblable que les calculs 
correspondants, même s’il sont utili
sés en classe de Seconde, y sont 
moins l’objet d’entraînement qu’en 
classe de Troisième.
La question C31-34 est d’un type en 
principe nouveau en Seconde. Le 
nombre très important de non- 
réponses ne peut pas s’expliquer par 
la seule place de la question dans le 
questionnaire. Elle traduit plutôt le 
manque de familiarité des élèves avec 
ce type de question.
On notera que ces deux questions 
sont réussies par respectivement 45% 
et 36% des élèves admis en Première 
S contre 18% et 9% chez les futurs 
redoublants.
Pour les élèves qui entreprennent les 
calculs, l’utilisation des identités 
remarquables ne constitue pas un obs
tacle, mais les erreurs proviennent 
souvent du choix de la bonne identité.

EVAPM 2/91 B 31-34
Ecrire SOUS lafcH'me .x/T," 

b étant un nombre entier, le plus petit possible,

Vl80 -'/iT +Vl2S

rvirri -n )-f )|, (jjf-
125 ;

fVA Ail A T tiwJ

20; 75% 
i y»*

R =.67%
y KV-\PM3>'«) (NI4I ; S'ift

EVAPM 2/91 Fl-2

Développer et réduire
C2N010)

utilisant coirectenient ndentiti :62%
(ÊV APM 3m (MM) ; 54 % <

Cr ~ 3j{%(EVAPM 3/-9»(M15):33% <:43%j) ............ .

EVAPM 2/91 C 31-34

Ecrire A et B sous la forme a + , ( a et b réels), en détaillant les calculs,----------------------------------------------- ---------- ------------------------ V..V.V.V.V

VS +2 V5 -1

^^marchg corr«€t«-î-40'^ Oiémarche mwie ; 35^
........(r = 30%)

Ripoiat : ^ 1

(r c= 2:2%)
RépQi»€ ; ^ 1

Opérations sur les puissances

Pour la question F14-16 reprise de Troisième, on constate une 
amélioration sensible des résultats. Il semble que les calculs de 
base concernant les puissances d’exposants entiers positifs ou 
négatifs soient maintenant assez bien maîtrisés.
Cependant, on rencontre encore des erreurs telles que :
32 X 3^ = 9^ ou 9*.
Certains élèves effectuent les calculs, simplifient puis réécrivent 
sous forme de puissances : ^ = 625 = 5"*

5-^ zj

EVAPM 2/91 F 14-16

u....... ...11. 1. gO .

(Réussite conjointe : 6l %l4 N223^

(EVAPM Si® !?----

TR a 77% 1
[RjOlTp EVAPM  ̂

( 56^^—yiEVAPM (E»2) î s?®t64®l J
Tk =71%1s7T^I

(2h ç EVAPM 4/89 IBil) 4 is« ^

(• 2^1 Vy &VAPM3Æ0(^3>t 46®Î59®}^
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La présentation de la ques
tion El-3 est sans doute 
l’une des raisons de sa 
faible réussite. Les élèves 
ont cru qu’ils étaient invi
tés à répondre de tête ou en 
utilisant leur calculatrice. 
Le nombre important de 

non-réponses est trompeur et ne signifie pas que les élèves n’ont pas essayé de répondre. Ce qui a gêné les 
élèves est simplement que le type de réponses qu’il obtenaient ne correspondait pas au format imposé. Il 
est certain que les taux de non réponses, ainsi sans doute que les taux de réussite, seraient différents si cha
cun des trois items avait été présenté sous forme de question semi-ouverte.
Il convient aussi dé rappeler que les décompositions en produits de facteurs premiers ne sont plus ensei
gnés au collège, et qu’ils ne figurent pas davantage au programme de Seconde. L’entraînement préalable 
à des décompositions en produits de nombres, premiers ou non, est en conséquence moins développée 
qu’avec les programmes précédents. Les professeurs de Seconde n’orit pas toujours bien réalisé ces chan
gements et certains d’entre-eux peuvent avoir tendance à considérer comme devant être acquis quelque 
chose qui peut même n’avoir jamais été effleuré. Il est certain que, dans leur ensemble, les professeurs de 
Seconde ont fait beaucoup d’efforts pour tenir compte des changements survenus au collège, mais il est 
normal, pour la première année où les effets de ces changements se font sentir au lycée, quelques zones 
d’ombre subsistent.
L’examen des brouillons que nous avons pu consulter montre cependant que décomposer 2^ x 14^ en 
produit de puissance de 2 et de 7 est encore difficile à concevoir pour un élève de Seconde. Et quand on 
ajoute à cela des fractions ! En outre, on trouve des élèves qui, ayant mis en éyidence les puissances de 2 
et de 3 attendues, finissent par écrire :

(If X (If = = 234 X 317
'3/ '4/ 38 X 2^8

Au savoir-faire de la décomposition s’ajoute en effet la question des exposants négatifs.

Calculs mettant en jeu des puissances de 10

La question D6-9 présentait deux difficultés sans rapport avec l’objectif qu’il s’agissait de contrôler :
* la notion du périmètre : on trouve souvent le demi, ou 2 x l x L...
* la notion d’aire : on trouve L +1...

Cependant, rares sont les élèves qui, n’utilisant pas les bonnes formules, utilisent les puissances de 10 cor
rectement. On trouve des erreurs du genre : 6 x 10‘3 + 5 x lO'^ = 3 x 10'^

où l’élève confond l’addition et la 
multiplication.EVAPM 2/91 D6-9

Etant donné un rectangle dont les dimcnsioi^ L et / sont les suivantes : ^ ( 2N013 J ( 2 NOUS }
L =3X10’ m / = 2,5 X 10‘ ^ ‘

"---------------------------------- ^ \ /-----------------------------------------
Ciüculer le périmètre du rectangle, et écrire le 
résultat sous la forme : a .10 avec a € [ 1 ; 10 [

(pémardig ; 7$^%)

(m

Calculer l'aire du rectangle, et écrire le résultat 
sous la forme : a .10 ^ avec a € [ 1 ; 10 [

marche correcte ; oâ /oJ

.easate fflaiomte
Ir = S4%J^ _____ (Réponse : (r ^ (*1%

48^ )■

EVAPM 2/91 R 23

Le nombre I î. 6 X 10*1x11.377x10'^)

. . . (6,12x10 )
peut aussi s eenre :

a
U6xl0'^

Oui Ncd Josp

b 1,26x10^ Oui Ngd Josp

c 6,12x10^ Oui Ncd Josp

d
l,26xl0'\ Oui Non Josp
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Pour la question R23, les élèves ont utilisé leur calculatrice. Dans ces conditions, plus de deux élèves sur 
trois n’éprouvent pas de difficulté à mener à bien un tel calcul qui demande tout de même à être organisé.

DOMAINE NUMÉRIQUE

Inégalités et ordre

EVAPM 2/91 R 18

(k =
Sachant que a est tm nombre vérifimt: 5 < a < 7 
OQ peut afTirmer que :

a 25 < a^ < 49 Oui Noo Jnap

b -S < -» < -7 Oui Nod Jup

c '/r< >/r<V7’ Oui Noo Jnap

d 1 1 1
T<T<T Oui Noo Jnap

Savoir transformer une inégali
té entre deux nombres positifs 
en une inégalité entre les car
rés, les racines carrés, les 
inverses de ces nombres est 
maîtrisé par la majorité des 
élèves (question R18). 
Comment procèdent-ils ? Nous 

n’avons malheureusement pas d’information sur ce fait, n serait inté
ressant à l’avenir de se pencher sur les méthodes utilisées : calcula

trice ? ébauche de courbe représentative des fonctions de référence ?
La question S4 évalue surtout les représentations des élèves. Cette question est mal réussie, ce qui ne nous 
surprend pas. Pour la plupart des élèves les énoncés suivants sont vrais :

- Le carré d’un nombre est supérieur à ce nombre
- La racine carrée d’une nombre est inférieure à ce nombre.
- L’inverse d’un nombre est inférieur à ce nombre

Extension de propriétés vraies dans l’ensemble des entiers naturels supérieurs à 
1 (ceux qui comptent !).

Il est probable que dans l’ensemble des nombres réels on aurait de même :
- L’opposé d’un nombre est inférieur à ce nombre.

Il est clair que les élèves de Seconde n’ont pas le réflexe de visualiser en même temps les représentations 
graphiques des courbes des fonctions identique et carré, identique et racine carré, identique et inverse. Nous 
ne les habituons peut être pas suffisamment à changer de cadre pour résoudre une question.

Inégalités et encadrement de

EVAPM 2/91 A 13-18

C2NW1) 

Cl N002)

mt^mnrroénMml.a .P.ipyemnle. xte.la ixrf.miércJignc :
Rpussitc con jolnÉo <ï Items :

Compléter le tableau suivanLconfnrmémfnt à IVvemnle rie la nremï^naligne : 

Exempje^i
X < 1

GS5
CnR:06^

R:01^

-4-^

• J

EVAPM 2/91 C30

Ce n'est pas pratique de faire un gâteau sans balance.......Il y a bien la cuiller à soupe, mais si je prends
une cuillerée rase de sucre ou upf.;.;.';l;;?.?.?..?.spiücréej:^ ^ ^8 niillrréf
Dans une recette, je lis : ~ ^

" Mettre 16 à 19 cuitllerées à soupe de sucre." 
Donner l'encadrement le plus précis possible 
rip In nuantité n de surrp niif> \p npiiv mettre.

La question A13-18 montre une 
assez bonne maîtrise des différentes 
représentations et notations des 
intervalles de nombres. Les élèves 
éprouvent plus de difficultés à pas
ser d’un intervalle schématisé sur 
l’axe des réels à un encadrement et 
réciproquement (A13 et A18) que de 
l’encadrement à l’écriture d’inter
valle (A15 et A17) qui est une 
notion nouvelle pour eux mais qui se 
visualise assez bien.
Si l’on se réfère aux résultats de la 
question C30, savoir encadrer un pro
duit connaissant les encadrements des 
deux nombres est à peu près maîtrisé.
Si l’on analyse les résultats du B23- 
24, outre les problèmes posés par les

THEME N EVAPM 2/91
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notions de périmètre et d’aire, qui 
perturbent fortement les élèves, les 
élèves ont été effrayés par la com
plexité de cet exercice et beaucoup 
d’entre-eux ont renoncé à l’aborder. 
Pour l’item B24, le résultat obtenu à 
B23, éventuellement faux, a souvent 
été correctement utilisé. Il est clair 
que cet exercice n’a pas permis de 
tester les capacités relatives à la 
manipulation d’encadrements.

Approximations

Dans la question A19-20, il fallait 
d’abord utiliser correctement la cal
culatrice. Trois élèves sur quatre le 
font correctement, ce qui constitue 
une amélioration sensible par rapport 
à ce que l’on observait en 1984, dans 
l’évaluation du SPRESE.

Les élèves qui se trompent oublient 
en général d’introduire des paren
thèses dans leurs calculs. Ils calculent

alors ; B = VT —
2VT

+ 1

EVAPM2/91 B 23-24
Soit P le périmètre d'un champ rectangulaire (en m). 
Soit C sa largeur (en m).

Sachant que: 174,4^ 180 cl que:
/•-------------------------------------------------

Calculer Tencadrement le plus précis
passible de sa longueur L (en m).

31^ • ;32,4

Cr at

Calculer l'encadreineiit le plus précis possible 
2

deson aire A ( enih ).

C2N026)

Bésiiltat «xactdit réiUilttU: 
correctement dut résultat de

EVAPM2/91 A 19-20

Pour le calcul de : 

Indiquer ie résultat affiché sur
a a»ala»iilQ»r»«»o

B»
2'J~i + 1

(gj. Donner avec lro|s décimales uncji»**“~-^ 
approchée à ^0 ' nr^ par cxcè^R : 10

■ 5S%r

EVAPM2/91 R 13

Une valeur décimale approchée, à 1# 
près par défaut, de l'aire d'un diyiie.da. 

17 cm de rayon est :

9a7J2 en?
1M31 en?
28524 en?

897,7* en?

'‘y**..* -
CSV<53)

Jnsp

Ensuite, écrire une approximation décimale à une précision près de B 
est souvent confondu avec effectuer une troncature. Dans la brochure 
EVAPM3/90, nous faisions allusion à un manque de rigueur de notre 
part à propos des termes approximation, arrondi et troncature. 
Rappelons que le programme de Seconde est venu préciser le sens qu’il 
convenait de donner à ces notions (pour plus d détail, voir brochure 
EVAPM3/90 page 51).
Les questions Q.C.M R24 et R13 montrent à la fois une assez bonne 
maîtrise de l’utilisation de la calculatrice, dans les cas simples, et une 
capacité à reconnaître le type d’approximation attendu.

EVAPM2/91 R 24

fa N,.

Une valeur arrondie à un millième près du 

nombre fuisaat :
(341 +>«^3 X 5)x (741 x344-#47)

a é32.4«9 Oui Noo Jiup

h 645.427 Oui Non: Jnsp

c 632,411 Oui Noo Aisp

d 632,483 Oui Noo Jn^

4PM3/90 Cdcul iVlachliie r

EVAPM2/91 S 7

Une valeur arrondie à un millième près du
nombre suivant : ,

172J8 X ( 47.55 ->^4 )

iiiîiüii) 1748 - 24*

est:

a
28 225.565 f l'a T

b 28 225463

c 25412464 P R : osOp

iiü^ÜÉ^alctil Machine
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Voleurs absolues

La valeur absolue ne figiure plus au programme de troisième. Les résultats obtenus à l’ensemble des ques
tions S3, R19 et F8-13 montrent bien que cette notion est loin d’être maîtrisée en fin de Seconde, aussi bien 
dans le cas numérique que dans le cas littéral. En fait, on retrouve les erreurs qui étaient classiques en 
Troisième mais qui, bien souvent perduraient en Seconde.
Il ne faut donc sans doute pas dramatiser ces taux de réussite concernant une notion qui a toujours été sour
ce de difficultés. Il est clair que la volonté de lier plus fortement la valeur absolue à la distance dans R ne 
s’est pas encore traduite dans les faits.

EVAPM 2/91 THEME N
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EVAPM 2/91 S3

X désignADt un nombre réel, on n 

vileur absolue de x
Si : a = - 5 ; b = 25 ; c

( 2 .N029 J 
= -13 , aim’s :

a 1 ■- bl - 20

h Ici - Ibl = f |>
O a -f 1 b — c 1 = 33

d la>bl — ta-fbl = 10 JTr ; 01 Op

EVAPM 2/91 R 19
(2N03O (r -

X désignant un nombre réel, on note 1 x 1 la valeur 

absolue de x,
queb que soient les nombres réels a et b, on 

peulafrirmer :

a 1 a- bl ^ a Oui Noo JOBD

b la -f b 1 ^ a -f b Oui Noo Jnsp

c la -f bl ^ la 1 + 1 b 1 Oui Non Jnsp
d la-fbl ^ lal+l bl Oui Non Jq^

EVAPM 2/91 F 8-13

Compléter le tableau suivant conformément à rc«cmplferia..|a w^niècp,^

Exemple : valeur absolue distance encadrement
1 X -1 iCs d(x;l)<3 -2<x<4

d(x ; 7)SS3 (

= } R ï; 29% 28%P -2‘*=x<2

Ix + 51^1 ( R™42%<£pï^

Bien sûr, dans la question F8-13, la 
passage de
|x + 5|<là d(x;-5)<l 
est moins bien réussi que celui de 
d(x;7)<3à |x-7|<3 
où il suffisait d’imiter l’exemple 
donné.
La question F8-13 montre aussi, 
qu’indépendamment de la question 
des valeurs absolues, la traduction 
d’un encadrement en termes de dis
tance, et réciproquement, n’est pas 
maîtrisé.

Conclusion du thème Connaissance des nombres

Sans sous-estimer l’importance des nouveaux savoirs de ce thème qui sont présentés en Seconde pour la 
première fois, on peut souligner que les connaissances essentielles sur les nombres se sont mises en place 
peu à peu à l’élémentaire et au Collège. Ce chapitre met en évidence le fait que les connaissances des 
élèves se consolident au fur et à mesure des années et que petit à petit ils donnent un sens aux règles de cal
cul apprises dans les classes précédentes.
L’épreuve Calcul mental et représentations mentales (épreuve V), analysée plus loin, ne nous fournira pas 
beaucoup d’informations supplémentaires concernant notre thème. Toutefois, on en retire l’impression 
d’une certaine aisance des élèves dans la gestion mentale élémentaire des nombres.
Ces connaissances sont bien sûr réinvesties dans d’autres thèmes : Calcul littéral et Algèbre, Fonctions, 
Statistiques, Géométrie dans le plan muni d’un repère. Les résultats qui précèdent permettent de penser que 
les difficultés que les élèves rencontrent dans ces thèmes viennent davantage des concepts propres à ces 
thèmes que d’une mauvaise connaissance qu’ils auraient des propriétés des nombres.
Il faut toutefois nuancer ce qui précède en remarquant que, pour certains élèves, les acquisitions relatives 
aux autre thèmes peuvent être retardés par leur fixation encore trop exclusive sur les nombres et les calculs 
élémentaires, et cela, même lorsque la calculatrice est utilisée.
Cette fixation peut d’ailleurs être encouragée par certaines pratiques traditionnelles qui accordent un place 
parfois exagérée à des types écritures considérées préférables à d’autres : fractions irréductibles, pas de
radicaux au dénominateur, aVb toujours préférable à Vc . Il est de plus en plus couramment admis que les 
bonnes écritures sont les écritures efficaces dans le contexte où elles sont utilisées et il est certainement pré
férable que les élèves soient habitués à considérer 3 + 2 , ^ , 2 x 2,5 , ... comme des écritures dif
férentes du même nombre, plutôt que de considérer, ce qui est encore le cas de nombreux élèves, qu’il 
s’agit là de calculs à effectuer et que le nombre à trouver est 5 et qu’il n’est pas possible de l’écrire 
autrement.

THEME N EVAPM 2/91
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CALCUL LITTÉRAL - ALGEBRE
Un changement significatif de la présentation du calcul littéral a eu lieu dans les nouveaux programmes de 
collège. Pour les techniques de calcul proprement dites, les capacités que l’on pourrait dire exigibles en fin 
de Seconde sont moins importantes que celles des anciens programmes. Les nouveaux programmes insis
tent davantage sur la nécessité de proposer des problèmes pour lesquels les techniques opératoires consti
tuent des outils adaptés.
Comme le programme l’indique, nous avons posé d’une part des questions de calcul pur, et d’autre part des 
situations de problèmes. Cette analyse est bien évidemment la suite du thème algèbre de Troisième où Ton 
a pu voir se mettre, en place un certain nombre de notions du domaine algébrique (on relira à ce propos 
notre analyse du thème A dans la brochure EVAPM3/90).
Nous avons proposé également un questionnée thème calcul littéral-algèbre (questionnée M) qui nous 
a permis de mieux explorer les connaissances des élèves sur cette partie.

TRANSFORMATION d'ÉCRITURES  ,

Transformer des expressions littérales comportant des expressions et/ou des puissances (2A00)

Les réussites sont assez faibles. Ces 
résultats proviennent-ils de la forme 
des questions (Q.C.M.) ? Dans le 
thème N, on peut voir que des ques
tions de même type, portant sur des 
nombres (Question R23 ou Fl 4-16), 
sont beaucoup mieux réussies. Les 
difficultés proviendraient-elles de 
l’utilisation des lettres avec des 
puissances ?

EVAPM 2/91 R 20

(îAOot) =

. 7xV
Lexpression ”

12x2
OÙ X et y désignent des nombres réels (x non nul), 

peutaussi s’écrire:

a -5 X y^ Oui Non Jnsp

b
-ï-x-V

12 '
Oui Non Josp

c
7 2

12
Oui Non Josp

d
7

Oui Noo Jo^
12x-'v'^

EVAPM 2/91 S 6
î 3 2 4(j^)

L expression , . ^ "

OÙ X et y désigncDt des nombres réels non nuis. 
ptut.u«i,-écrir.: {^2AOOl)-

4x y *

4x y*'

4(1 y)2

Développer et réduire des expressions littérales (2A002y 2A003y 2A004]

L’item A10 correspond à une capacité 
exigible en Troisième. Cette compétence 
s’est sensiblement consolidée en 
Seconde, en effet, le taux de réussite à 
cette question n’était que de 48% chez 
les élèves de Troisième admis en 
Seconde. Cependant il faut noter que 
cette question est particulièrement dis
criminante pour les élèves qui vont 
redoubler leur Seconde, puisqu’ils ne la 
réussissent qu’à 35%, c’est à ée avec 
un taux de réussite inférieur à celui des 
élèves de Troisième admis en Seconde.
On retrouve les erreurs classiques 
telles que:

EVAPM 2/91 A 10-12

Développer et réduire l'expression : 

A

( ■) I

sasstis!

Ecrire sous la forme d'un produit de facteurs du premier degré, ies expressions suivantes : 
B = (x + l)(x- 2) - S(x- 2) “

C = (4x-3) + (4x-3)(x + 3) 

C =

PVAPM 3/90<F27)

ta AngXtt % )(5r7i i g)
(EVAPM3/Sa(F28) ; {54^

(5a)2 = Sa^ . (5a + y Ÿ= 25a2 + ^ . ou (5a + y Ÿ= (5a + y ) (5a - y )

n

EVAPM 2/91 THEME A



OU encore : (5a + ^ )^= (5a)^ + 2(5a 2^
Nous sommes par contre surpris par le nombre d’élèves qui semblent ignorer la foime du résultat attendu 
(ce qui montre un manque de familiarité avec l’objet) et par ceux qui ne maîtrisent apparemment pas les 
mécanismes élémentaires de réduction. Nous rencontrons en effet beaucoup d’erreurs telles que :

(5a + 5a2 +10,5a + ^2= 16,5 a^ • ou (5a+ ^)^=25a + 5a+^

DOMAINE NUMÉRIQUE
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EVAPM 2/91 C 25-27
Développa* et réduire chicune des expressions suivantes ! 

(3x+2y)*= V3(x - 2yx) - 2x(x^-3y) =

..(r = 72%)

-C^aocm)- a
V-

ivislftppi^m«>nt nnn •

EVAPM 2/91 R 22

(2A002)(r~b: 73%

Pour tous nombres réeb a* b, c et d, 

a-fb + ^c-d)) est éul à :
a a b -f e • d Oui Non

b a • b • c • d Oui Noo Josp

c a•b* c + d Ofû Non Josp

d a-b + c-f d Oui Non Josp

GfaTER/84JPN:»3% LSaTÎ

EVAPM 2/91 R 21
(;2Afl(»)fU _

L'expression (x + 2)(x-3)(x + 4)
OÙ X et y désignent un nombre rtel quelconque, 

peut aussi s'écrire :

a x^-2x -24 Oui Non Jnsp

b x^2x^-2x -24 Oui Ngd JoBp

. c x% 3x^ - lOx -24 Oui Nod Jnsp

d x’- 24 Oui Non Jnsp

pour cette question, la réussite est facilitée, de plusieurs façons, 
question présentée de façon ouverte aurait sans doute été moins

Ces erreurs montrent que le sens du cal
cul algébrique n’est pas encore bien 
intégré par ces élèves.
La réussite est meilleure dans le cas de 
la question C25-27 ; cette différence 
peut s’expliquer par la présence dans 
AlO d’un terme fractionnaire.
La question R22 montre que les élèves 
ont une assez bonne maîtrise des paren
thèses lorsqu’elles sont posées ; ceci 
n’est plus tout à fait vrai lorsque l’élève 
doit lui-même introduire des parenthèses 
(dans une factorisation par exemple, 
comme nous le verrons plus loin).
Le développement R21, assez difficile, 
a été réussi par un élève sur deux. On 
peut remarquer que les élèves admis en 
première S le réussissent à 76%. Il 
convient toutefois de remarquer que, 

par la forme Q.C.M proposée. La même 
bien réussie.

Factoriser des expressions littérales à une seule indéterminée (3A110, 3A111,3A112, 2A005, 
2A006, 2A007)

La question F3-5 a déjà été posée 
dans un questionnaire complémentai
re de EVAPM3/90, les compétences 
correspondantes n’étant pas exigibles 
en Troisième. Il faut noter la progres
sion des résultats entre la Troisième 
et la Seconde.
Outre les erreurs telles que :

- i = <4x 2

EVAPM 2/91 F 3-5
Factoriser- (3A1127

( 9t»- 30t . 25 = ÇR = n—<\Réussite - 
conjointe: .

. a. = f R 
9 . f W\ jTf ^^3U:VA?M3ï90{M7) 34%£43Cb))^ X - A + yp^j-r: : : : :..

léx-* , OU telles que : 9t^ - 30t + 25 = (3t + 5)^ , 

dues à une mauvaise connaissance des identités, on trouve dans les productions des élèves un grand nombre 

de factorisations partielles comme :

9t^ -I- 30t -I- 25 = 3t (3t + 10) + 25 ; ou Ibx^- } (64 x2 -1) ;

ou encore : x*^ - x -I- ^ = X ( X - 1) + ^

THEME A EVAPM 2/91



Doit-on penser que ces élèves ignorent les identités remarquables ou faut-il plutôt admettre que la signi
fication du terme “factoriser” reste encore obscure ? Les enjeux de la factorisation (à ce niveau : résolu
tion d’équation) sont-ils bien perçus ?

DOMAINE NUMÉRIQUE

EVAPM 2/91 E4-5
Ecrire l'expression suivante sous la forme
d'un produit de facteurs du premier degré. ( 2x +S ( x + 3

iaAiiol

fiRéponse:

Cutilisatien de ^identité remarquable ; 51 ^

Les élèves semblent avoir une idée assez vague de la 
forme du résultat attendu.
Dans la question E04-05, le mot factoriser n’est 
pas utilisé, la consigne est donnée explicitement.
De nombreux élèves ont pourtant développé 
l’expression.
Un élève sur deux a utilisé l’identité relative à la dif
férence de deux carrés ; certains ont fait des erreurs 
de calculs, ou parfois des erreurs du type :
(2x + 5 - X - 3) (2x -i-5+x-i-3) = 2x(5-x - 3)(5 + x + 3).
Les principales autres procédures utilisées pour arriver à un produit de facteurs consistent, soit à utiliser la 
relation “a^ - b" = (a - b)^”, soit à développer puis à factoriser selon la règle : “ax* + bx + c = x (ax + b + c )”
Dans la question AlO-12 déjà présentée plus haut, les items 11 et 12 font appel à des compétences déjà exi
gibles en Troisième et ont été posées dans EVAPM3/90. On peut noter une progression sensible entre ces 
deux années.
Ici encore, de nombreux élèves ont développé, mais on se doit de souligner l’aspect “gratuit” de tels exer
cices qui n’ont pas une fin en soi et qui peuvent entraîner une espèce de “blocage” et favoriser une confu
sion entre “ développer”et” factoriser”. Nous étudierons plus loin le croisement de cette question avec une 
autre dans laquelle il faut factoriser pour résoudre une équation.
Certains élèves ont repéré le facteur commun, mais ont fait des erreurs liées à une confusion entre addi
tion et multiplication ou à une maîtrise insuffisante de l’usage des parenthèses (voir le commentaire de la 
question R22).
Par exemple : B = (x - 2) (x + 1) - 5
Cette écriture n’est sans doute pas qu’une erreur d’écriture, l’élève ayant effectivement en tête 
“(x - 2) facteur de (x + 1) - 5”.
On trouve encore l’erreur : B = (x- 2)((x + 1) - 4 (x -2))
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EVAPM 2/91 F 6-7

Mettre sous la forme d'un produit de 3 facteurs de la forme ( ax + b ).

X +1) - 4 ( X ____________ . ......................................... .................... .. ;

ditise facteur de (x+1) ; 42%) Çr :

Bien que placée en début de ques
tionnaire, la question F6-7 n’a été 
abordée que par un élève sur trois. 
Les procédures utilisées par les 
élèves, qui n’ont pas abouti au résul
tat attendu, consistent essentielle
ment à développer puis à effectuer 
une factorisation partielle.

EVAPM 2/91 S 5

« . • 3 2.
L'apmsion ( x + 1 ) + x - 1

T fUjtisTw. un nnmhm itel QUClconOUC.
peut aussi s'écrire: f ^ 1

a (x+l)(x-I)(x-3) Oui 1 Noo j Jnqi

b
(x + l/(x 1) CR == 20%)

c X ( X -1 )( X - 3 ) ^

d x(x + 1 )(x + 3)
: Oo j

Oui 1 Noo Juq)

Il faut noter que la question F07 est réussie à 44% par les élèves 
admis en première S. Il ne faudra sans doute pas oublier cette infor
mation dans les classes de première ; cela ne signifie d’ailleurs pas 
que les élèves ayant été formé avec les anciens programmes avaient 
des performances supérieures sur ce type de question.
La factorisation S5 semble très difficile pour des élèves de Seconde. 
Apparemment la forme des réponses données ( présence du facteur 
(x-1)) n’a pas aidé les élèves pour trouver une stratégie.
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EVAPM 2/91 B 37-38
Résoudre l'équation suivante ; ( 2x -f 3 )f x ■ 4 ) = 0
Caictds

KVAÏ>M3/4(H»26)ïS»% (74%)

Résolutions d'équations et de systèmes d'équations (3A118/ 2A008 à 2A014)

Le taux de réussite obtenu par les élèves 
de Seconde à la question B37-38 est 
moins élevé que celui atteint par élèves 
de Troisième admis en Seconde.
Comment expliquer cette baisse ? La 
place dans le questionnaire peut l’expli
quer en partie (en Seconde c’est l’avant 
dernière question d’un questionnaire).
Les élèves de Seconde n’ont pas d’outil nouveau qui aurait pu pertur
ber leur méthode de Troisième. La question a-t-elle été perçue comme 
trop simple ? La principale erreur ici consiste à développer le premier 
membre. Ces élèves ne perçoivent pas l’intérêt qu’ils peuvent tirer de 
la forme A.B = 0. Il ne faut pas s’étonner alors de certaines difficultés, 
relevées plus haut, pour distinguer factoriser et développer, alors 
même que l’intérêt de la forme factorisée n’est pas compris.
Ici aussi le développement est une des principales erreurs. Parmi les 
élèves qui ont utilisé cette procédure, plusieurs ont donné comme 
réponse un polynôme du second degré.

Exemple : (x - 2)* = (4x + 1)^

DOMAINE NUMÉRIQUE

• (kVAPM 3/90^27) ; S0% (63^

EVAPM 2/91 A 21-24
Résoudrer^iiiH.nn „,2 ..2

11111(^-2) =(4X^1)
CaîcuU

(ê i 29%)-

Ga é«itiitlnn pur, un ■Syj.-thmo. ■ IXMÔ
GlU moim une sulutHin exacte t 30^

-15x^ =12x-9.
Réponse : 15x* + 12x -9

Que signifie pour ces élèves la consigne “Résoudre une équation” ?
D’autres élèves ont appliqué la procédure :

aî = b^<=»a^-b‘=0<=>a = 0oub = 0

Ceci confirme l’hypothèse de la mauvaise compréhension de A.B = 0, signalé à la question B37-38.

Dans la question B35-36, Il faut noter 
une différence de réussite assez sen
sible entre les élèves ayant factorisé 
et cetix qui ont trouvé la solution. 
L’observation des copies a permis de 
relever, chez les élèves ayant factori
sé, une fréquence assez forte des 
erreurs suivantes :

EVAPM 2/91 B 35-36
2

Résoudre l'équation suivante : 4x-20x + 25 = 0
Calculs

CFactnrkation crarecte î 59%....

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

(2x - 5) ■ = 0 <=> 2x - 5 = 0 ou 2x + 5 = 0

ou encore : 2x - 5 = 0 <=> 2x = 5 ou -2x = 5
La plupart des élèves qui n’ont pas factorisé ont donné comme réponse un polynôme du second degré. 
Dans la question D31-33, l’erreur la plus fréquente consiste à développer le premier membre et à donner 
comme réponse un polynôme du second degré ou une équation du type ax* + bx + c = 0.
Une nouvelle fois nous notons une différence entre les élèves qui ont factorisé et ceux qui ont résolu. Pour 
les élèves orientés en première S, la différence est de i6%.
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EVAPM 2/91 D 31-33
Résoudre l'équaüon suivante ; (3x + SMx^2)-(x + 4)(x-2) = 0

Tentative de factorisation» avec mise en évidence
d u facteur (x-3) :

R:022Cyitrtnrkatînn, exaf te, ,r. ft 2%

Cr ' (Réponse;

CZAOOS).

EVAPM 2/91 Ml-3

Résoudre l'équation suivante : (5x + l)(x-3)-(3-x)(x + 2) = 0
^ Caiads

’ YTSnïaSveWIacïonsatHwravé^
-(2A005^

. mi.^ en évidence dit facteur fx^> : 53%
.........factorisation exacte î 35 %jS^RjO^

Croisons la question Ml-3 avec la 
question AU : nous observons que 
parmi les élèves qui échouent AU 
(question dans laquelle on demandait 
de mettre sous forme de produit de 
facteurs), ceux qui réussissent Ml 
(c’est à dire qui ont l’idée de factori
ser pour résoudre) sont aussi noip- 
breux que ceux qui échouent. Ceci 
peut signifier que la capacité “ com
prendre la question factoriser” est 
assez indépendante de la capacité 
“pour résoudre cette équation, il faut 
factoriser”. Ceci demanderait bien 
sûr une étude plus détaillée pour être 
confirmé.

Il faut souligner le fort taux de non- 
réponse à la question E6-7 qui est 
pourtant située en début de question
naire. Cette équation ne semble pas 
farnilière aux élèves, à moins qu’ils 
ne soient décontenancés par sa relati
ve simplicité. La question D31-34 
analysée précédemment n’obtenait 
que 09% de non-réponse.

Si on compare avec la question D31-33, on observe que les élèves qui pensent à factoriser sont beaucoup 
moins nombreux ici. La méthode de résolution d’une équation de degré supérieur ou égal à deux est vite 
prise en défaut. Les élèves, sans doute assez surpris devant la simplicité de l’équation mettent en place des 
stratégies, des théorèmes élèves, qui sont encore présents chez les élèves de Seconde.
En voici quelques uns :

(tRéponse: D.

EVAPM 2/91 E6-7

Résoudre l'équatimi suivante : 4x^- X =0
Caiads

de factorisation 138%)

Réponse: J

réponse : x = 4x2
i

4x^-x = 0<=> 4x2 = ■\ ^ ^=2 

4x3 - X = 0 <=> 4x3 = 0 ou X = 0

81

EVAPM 2/91 A 25-27

Z l'éyiatjm . 2 X + 4 _ ^
N,EJ___ -2_________

Résoudre l'égijatim 
suivante 

'Caiads

R^futioft 4le2\ -r 4 s3 (â X - 2) :

-------------dWo---------------
llcfi$r«nce nx^'USt

13%

La question A25-27 n’est pas exigible en Seconde, mais l’étude cor
respondante fait partie du programme. On observe 13% des élèves

2qui mentionnent la condition x ^ ; remarquons que l’on peut faire
un raisonnement totalement correct sans y faire référence, à condition 
de vérifier que le nombre trouvé est effectivement solution. C’est 
d’ailleurs peut-être la méthode qui est la plus compréhensible en 
Seconde. La lecture des copies montre que les élèves ne vérifient pas 
et ne sont donc guère sensibilisés aux conditions nécessaires et suffi
santes.
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Citons parmi les procédures erronées fréquemment utilisées : ^ = k <=> = k<=> a-b = k ,a - b ^
b “ b - b

ou ; “La solution est le quotient de la racine du numérateur et de la racine du dénominateur”.

EVAPM 2/91 B 39-40

Soit lea systèmes A et B suivmts :

Dans chaqMc cas, rayer les 

mentions fausses.

|•2x + 3y*l t 4x.3vg2 x-y = -2,p-y = l2«-2y
Lesyittee A 

adpM - Hodmâtpùi 
uiw Bokitioa unique

^ ^ LasyctteeB ^I j aimtt • n'aàiutpaa |
J ^ une «oküoo mnqua y

^Justifier les réponses données

.........................f2A012).............................

Calculer les solutions si elles existent
...................... (2A(tlS) .........................

.. Cr = 22%J.........................

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

= .....................

^R;34^

L_________________ LllJ_________________ Jy..................................................................................................................^

La question B39-40 est placée en fin 
de questionnaire, ce qui explique sans 
doute le fort taux de non-réponses 
bien que les questions qui l’entourent 
ont des taux moins importants.
Cette capacité était exigible en 
Seconde. Dans EVAPM3/89, nous 
avions posé la question F29/30, que 
nous reproduisons ici. Les élèves de 
Troisième admis en Seconde avaient 
obtenu 42% de réussite à F30. La 
comparaison est cependant difficile 
car la place de la question dans le 
questionnaire est très différente ; de 
plus la présentation qui est faite ici (on 
demande d’abord si le système admet 
une solution) a peut-être perturbé les 
élèves.
Nous pouvons toutefois comparer 
ces résultats à ceux de la question 
Al-3 présentée plus loin. On y 
observe que 87% des élèves ont posé 

le système et 63% ont trouvé la réponse, ce qui 
semble montrer que les élèves savent se 
“débrouiller” pour résoudre un système.
Il peut paraître curieux que, dans la question 
M29-32, presque deux élèves sur trois mettent 
en place une démarche correcte, alors que 
seuls 26% d’entre eux parviennent à résoudre 
le système de la question B39-40.

On peut expliquer cette différence en partie par les non-réponses, cependant les deux questions sont 
situées en fin de questionnaire. Pourrait-on attribuer la meilleure performance des élèves au fait qu’ils n’ont 
pas vu de méthode générale de résolution de système à trois inconnues et donc n’ont pas d’a priori sur ce 
type de question ? Ceci serait alors signe d’un comportement assez positif.

Résolutions d'inéquations et tableaux de signes (3A115, 3A116, 2A015 à 2A019)

Pour la question M4-8, nous observons peu d’évolution entre Troisième et Seconde. La principale erreur 
consiste à additionner membre à membre les deux inéquations pour se ramener à une seule inéquation ; 
ceci provient sans doute d’une confusion avec les systèmes d’équations. De plus, on voit ici se dessiner 
des difficultés liées à la distinction “implication” et “équivalence”. C’est peut-être avec de tels exercices 
que pourrait être mis en place un apprentissage relatif à l’équivalence.
La maîtrise de l’étude du signe d’un binôme, du produit ou du quotient de deux binômes a été évaluée à 
l’aide des questions B41-44 et C21-24.

EVAPM 3/90 F 29-30
Résous le q^stème d'équations suivant: Ca+3b s 12 

b+3a - 66

^Calculs C3Ali7 )

( Dêmardbe correctes SS % J

c5!r!Îï8%^

\
c R=:35%J ............ )
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EVAPM 2/91 M4-8

i3x>l< 5x + Z 

4x-f5<3x-fl0

Crcs^uHob dclapremîferc uirôuatioH 151%^

(Üî^

^ RésriHtion deladçuxîfemeînéquafioR 169%).__
»»« i R : 12àfc>

Résolution du >.>iitcmo (sans tenir compte des bornes) ! 41 % ,

B Ti^. U. I ."f J* T ■M'W» ■ L._ ^
^pcct bortt^j 44j^ )■■■■■■

Uülber l'axe encontre pour rcprésenler graphiquement, fi cela est poseible, l'ensemble des 
solutions de cette inéquation.

■ ■ ■ ■ ■ ■

^réeltt (ManM il tmtiat éi tk
m

tK..= A7.%..y

EVAPM 2/91 B 41-44
Compléter le tableau de signes cl-dessous : (^2 AOIS^

Signe de (2x - 5)

Signe de (- X 4) (R = 53%
Signe de ( 2x - 5 )(-X+4)  irR=5i% MR : 20^T

rEn déduire l'ensemble des solutipns rir l'inrnnatina.:;^ 2x - 5 x + 4 ) > 0

R = J •

EVAPM 2/91 C 21-24

Les items B41, B42, B43 ont respec
tivement les mêmes significations 
que les items C21, C22, C23. La dif
férence des taux de réussite peut 
s’expliquer par la place des exercices 
dans chaque questionnaire. Cette 
hypothèse est d’ailleurs renforcée par 
la différence, en sens inverse, des 
taux de non-réponse.
Les résultats des items B43 et B44 
montrent que 51% des élèves constmi- 
sent correctement le tableau de signe 
mais que seulement 39% savent l’uti
liser pour résoudre l’inéquation. Que 
représente le tableau pour les autres 
élèves ? Un objet vide de sens, certai
nement pas un outil. Cette différence 
montre la difficulté de lecture d’un 
tableau de signe.
En ce qui concerne la différence des 
résultats de C23 et C24, elle 
s’explique uniquement par l’oubli très 
fréquent de la valeur d’impossibilité.
Dans la question E8-10, un élève sur 
trois pense à faire un tableau, alors 
que nous avons vu que globalement 
un élève sur deux sait faire un tableau 
de signes. Ceci confirme la difficulté 
des élèves à considérer le tableau 
comme un outil efficace pour 
résoudre une inéquation produit.
L’apprentissage n’est-il pas en cause 
ici ? Est-il fait dans la direction de 
l’outil ou dans celle de l’objet ? Que 
penser, par exemple, de ces manuels 
qui commencent par faire construire 
des tableaux de signes avant de les 
appliquer à la résolution d’inéqua
tions ?
Les élèves qui n’ont pas fait de 
tableaux ont, soit développé le pre
mier membre et donné aucune répon
se, soit appliqué le “théorème élève” 
des facteurs est négatif ou même 
sont négatifs”.
Les réponses peuvent alors être données sous des formes telles que :

S = {-4;2} ; x<-4x<2 ; x<-4oux<2 ; x<-4etx<2
Ces réponses nous permettent de penser que ces élèves n’ont pas une idée très claire, a priori, de la natu
re de l’ensemble des solutions.
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Etudier le signe de 
3x-5
2-x

Signe de (3x - 5)

Signe àe(2 - x)

Signe de-
2-x

{2 apis') t.°g. .{R:*76% )t!?^------

àci$àujr«ubii éVËiiiadl ou ^eürsur leV—
,zéro«u favtaeur a'fcnptisslhiUté ! ($1%^-----^

EVAPM 2/91 E8-10
Résoudre l'Inéquation suivante ; ('x + 4^fx»2^<0

CaiaUs

jjBtudfe ctwrrecte du signe d'au moins ati factent 150^.

(UtiUsatlon d'un tableaa ; 32 %).

(5Réponse:
iR = Z7%'r J

un produit de facteurs est négatif si et seulement si l’un au moins 
un produit de facteurs est négatif si et seulement si les deux facteurs

EVAPM 2/91 THEME A



On trouve également, dans une proportion non négligeable, des réponses “désarmantes” comme celle ci- 
dessous :

DOMAINE NUMÉRIQUE

(x -t- 4)(x - 2) < 0 ; (x -I- 4)(x - 2) = 0 ; (x -i- 4) = - (x - 2) ;
(x -t- 4) = -X + 2 ; X -I- 4 = -X -H 2
Réponse : Il n’y a pas de solution.

Pour ces élèves, le calcul littéral reste certainement vide de sens, et ce genre de solution montre de plus 
l’absence de méthodes de résolution.

EVAPM 2/91 D 34-37
Résoudre les inéquations suivantes : êliSÏI)

rx^>2s -------T

(r = 20«3<SS

Certes la question D34-37, se situe 
vers la fin du questionnaire, mais les 
réussites à chacun des items, aussi 
bien que la réussite conjointe pose 
problème. Le manque d’images men
tales peut paraître assez flagrant ici et 
les élèves ont des difficultés à passer 
du cadre graphique au cadre algé
brique. En effet ce type de question 
peut être traité à partir de la représen
tation graphique de la fonction qui à 

X associe x^ et de bonnes images mentales permettent de contrôler les résultats. On lira à ce sujet l’analy
se du questionnaire “gestion mentale” qui traite également d’autres questions concernant le thème algèbre 
(V21-23-2425).
L’examen des résultats montre qu’un élève sur deux arrive à transférer sa connaissance “un carré n’est 
jamais négatif’ à la résolution de l’inéquation < -1, mais cette connaissance est déstabilisée lorsqu’il 
s’agit de résoudre l’inéquation y^ > -4 . Ceci montre d’une part la difficulté que nous rencontrons pour 
savoir si une connaissance est vraiment opérationnelle chez un élève et, d’autre part, la prudence que 
nous devons avoir dans nos jugements sur le savoir des élèves.
Les raisonnements les plus fréquemment utilisés sont les suivants ;

> a^ équivaut àx> a
ou : x^ > c? équivaut à (x-a)(x+a) >0 , suivi des mêmes erreurs qu’en E8-10.

EVAPM 2/91 D 38-40
iiiiiiiB)

Voici une représenlaliOT graphique du ^....... . .........^
système d'équations : f y = - 2x + 3

1 ï= 2>^l^
(Au moins un demi plan corrcctcrocnt identifie ; 52%

On demande de colorier en rouge l'ensemble
des points dont les coordonnées «riner^j-pcteSMtC

■ ( !! ^Vv i<*'in*é8rer la frontière : 15%
*&irlacfcCûci:ecfemimtJiaditïEée r | [\'

Il faut remarquer aussi que pratique
ment aucun élève n’a fait un tableau 
de signe pour résoudre ces inéqua
tions.
En ce qui concerne la question D38- 
40, la lecture des copies montre que 
de nombreux élèves ont essayé de 
colorier directement la zone attendue 
(intersection de demi-plan), ce qui, 
sans doute, a entraîné des erreurs.

THEME A EVAPM 2/91



DOMAINE NUMÉRIQUE

Problèmes....(4A251, 3A117, 3A115, 2A024, 3A116, 2A025)

EVAPM 2/91 M 11-16
Un temin icctinguliiie, tcptéaenté d-contic, 

a une longueur de 30 m et une lorgeur de 12 m.
On veut aménager un chemin de 

largeur x le long de deux cdtés 

confiécutifa.
On aouhaite que la partie matante

une superficie supérieure à280 *
et que la largeur du chemin soit

a) Ecrire le« inéouatlons traduisant ces deux conditions.

■ - (ÉcrUwéat! (ï3i-xlNi30>x'>>2B» 155% ') 
C&diture d6 ou ) 50%)'

b) Montrer que les conditions trouvées à la question précédente 
X 42 X 4- 81 >1 

< X < 12
conduisent au système : ,.ème * - ^

. ÇR 41% )

c) Sachant que : x •42x-f80=(x«2)(x>40) 
trouver les-valeurs possibles pour la largeur x de l'ailée

L’élève e coitiitrSe qoll cenvettaît aerts(»idr< 
le système précédent 115%

Üté&omtbneerrecte de Elftégaatlo» 108^
C»=:07%)

EVAPM 2/91 M9-10
n y avait n litres d'essence le réservoir de ma voiture.
Pen ai utiliaé le tiers au voyage aller et 8 litres au voyage retour. 
Den reste 10 litres.

Combien y avait-il d'essence au départ ?

■ (M»!.e en éduatlon eorrette ;

si %) )

EVAPM 2/91 M 17-25
Une usine produit des réfrigéraleurs et des machines à laver.

La phase finale dé fabrication utilise deux ateliers :
un atdier de montage qui peut fournir, au maximum, 250 heures de travail par jour, 
un atelier de peinture qui peutfoumir, au maximum, 40 heures de travail par jour.

irinnlnue f.t Oc peiTlIllTe BOnt rinnnés aiLi îe tnbîeau muvi

Réfrifférateur
-

Machine à laver

Temps de montage (en heures) 2,0 2.5

Temps de peinture (en heures) 0.6 0.4

I^ir la suite, vous noterez x le nombre de téfrigérateura et v le nombre de machines à laver.

a) Un certain jour, l'atelier de montage a travaillé 240 heures, 
tandis que l'atelier de peinture a travaillé SI heures.
Sachant qu'il n'y a pas eu de temps perdu,

^^i^mbien de réfrigérateurs et combien de machines à laver ont étés achevés ce jour^la ?

(Mise «n ègitatfon «wrrectc :''33% )

(béaidrche de réstdutiûtt cofretae 127 %)

j <^r : 34^
b) Un autre jour, la direction de Tusine souhaite que 80 machines è laver 

soient achevées dans la journée.
Est'Ce réalisable, et si oui, quel est le nombre maximum de 

réfrigérateurs qu'il sera possible d'achever ce Jour>lè?

ÇlKéïtottsfe içilil i6t justifitàtloa correcte ;
$R : saSiNogibr&ïdcjFéFrieératcurs: exacts;

c) Ecrire un q^stème d'inéquations"^ S ' T I I I I I I I I I I 1 1 I I

traduisant ies limitntions, 6\,t» ItiûiÛsUlie dfOltÈ èiOft HlSCêé liOSiSfeiij 

éesp.r.ennnee,.nx j'j^jTfTi::i ITLLIX:

Cte& deox droites Men placéespio<
H

■6*.»rtic hachurée eorrcctc ; C ^

d) Représenter graphiquement 

l'ensemble de toutes les valeurs 

possibles pour les couples (x ; y) 
correspondant au nombre de 

réfrigérateurs et au nombre de 
machines à laver qu'il estpn&sibl^

S
tE

ma
Nombre de réfrigéraleurs

EVAPM 2/91 M 26-28
Ecrire une équation qui traduise le problème suivant:

^ augmente uD cdté d'un cané de 6,40 an 

etun autre cété de 3,50 cm.
On obtient un rectangl^ dont l'aiic 

dépasse de 52,595 cm celle du cané. 7
Trouver la longueur du côté du carré. 3,5^ f

Equthon tnuluisanî U problème:

Calculs

EVAI'M 4m ÇPiS) 115%
V.EVAPM 3190IVM ; Ht flS^]

Les quatre avant dernières questions du question
naire M étaient des problèmes. Cette succession 
semble dépasser les possibilités de concentration 
des élèves de Seconde. Le manque de temps n’est 
sans doute pas ici la cause des forts taux de non- 
réponse. On peut se demander ce qu’il en aurait été 
si on avait doublé le temps.
La forme des questions Mll-16 ou M17-25 doit 
décourager de nombreux élèves. Il faut intégrer de 
nombreuses données, les traduire, les utiliser. Ce 
n’est peut-être pas la mise en équation qui rebute, 
comme semble le prouver le taux de non-réponses 
“normal” aux problèmes courts (comme M9).
Les élèves ne sont peut-être pas habitués à travailler 
sur des situations riches ; certes elles sont difficiles 

à gérer (elles prennent du temps, l’hétérogénéité des classes est encore plus visible....), mais il ne faudrait 
pas que les mises en équation portent uniquement sur des problèmes d’une ligne ou deux.
Malgré certains taux de non-réponse, les mises en équation sont réussies de façon encourageante (par 
exemple Ml 1-12).

Képunse «\attc obtenUé- par résolution 
de l’égnation î 33^

EVAPM 
EV.tPM ?.!>0 (Mi7l I ISfKTS-j:

' R = 12% V J
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DOMAINE NUMÉRIQUE

EVAPM 2/91 C 28-29
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.
Palfiitpr pn laissant Ip ralrilLs.________ -------------------------------------

• Expticationi

iliisil

NVIisîfiO OP ^^■*^**^***TySVAPMW(M»>îî5% 
,EVAÏ»M a/»» t 47^o<6Û%)7

SPRtaiE3^g4:2g%)'"

I fc»T<'XJky*.**
K ^ao.!zfcJ^EVM»i 3/^0 (n^y s

fcVAl'M 4/»9 (MW) ! 12f«' CsPRtaK3/84:239f

EVAPM 2/91 S 10
^^^Cr=03%)

X désigne im nombre réel quelomque.

Pour chacun des énoncés d^dessous, dire l'U l'agît 

d'une condition nécestaire et sufTifante pour 
qu'un nombre x soit un nombre entier rebtif 7

a 2x at un entier rchtif Oui Non José

b est un entier reUtif Oui Ncn Jn^

c x*l at un entier relatif Oui Nn hup
d X s 5 Oui Non inm

EVAPM 2/91 Al-3

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

Jean a payé 570 F p<xir 7 chemises et 3 pantalais. f ^ a
Sophie a payé 730 F pour 3 chemises et 7 pantalons. ^ 

TALCULER le pHx d»nne chemise et le^prlx d*un pantalQÜ-

tMîsfe en éomatîon correcte î S7
(EVÀI>M3/90 (S^Qi t*?? % ......................

Il faut insister sur les questions qui 
nous permettent des comparaisons 
avec les résultats obtenus en fin de 
Troisième : Al-3, C28-29, M26-28. 
Toute celles-ci montrent une amélio
ration sensible en Seconde. En ce qui 
concerne le niveau Seconde, il est 
malheureusement difficile de mener 
une comparaison avec les anciens 
programmes. EVAPM aurait du exis
ter il y a 10 ans !
Terminons par la question S10. Cette 
question porte évidemment sur la 
notion de condition nécessaire et suf

fisante et ne se trouve placée ici qu’à cause de l’utilisation d’écritures algébriques. Le résultat obtenu ne 
nous étonne pas et est à comparer à ceux que l’on observe dans d’autres cadres lorsqu’il est question de 
relations du même type (voir en particulier thème D). Ici, les difficultés relatives aux notions d’entier rela
tif et de condition nécessaire et suffisante s’ajoutent. Il est probable que peu d’élèves sont arrivés à formuler 
le problème en deux étapes. Nous renvoyons le lecteur au thème D qui analyse en particulier ces problèmes 
de conditions nécessaires et suffisantes.

,CRéponses

-■(n=:&i£L____—-----------

Cn R : 12 O (EVAPM sm (Eli) î 42^
îfViç <fun« cé<mire.;................... F WsciCunpasitaùm:................. F

CONCLUSION :

Les résultats du questionnaire professeur montrent que les enseignants de Seconde estiment que le calcul 
littéral et l’algèbre sont des thèmes importants (47% les placent parmi les trois rubriques les plus impor
tantes sur les onze proposées). Mais parallèlement ils pensent que ce thème n’est pas très difficile (37% le 
placent parmi les quatre rubriques les moins difficiles).
L’analyse qui précède devrait permettre de nuancer ce dernier jugement. En effet, nous avons vu que cer
tains objets de connaissance (le tableau de signes, ou la propriété portant sur AB=0) ne sont pas encore des 
outils, n’ont pas encore pris sens. La modification des programmes de premier cycle (dans son esprit) a- 
t-elle été suffisamment perçue et prise en compte par les enseignants de Seconde ?
En tout état de cause, nous ne pouvons pas affirmer qu’il y ait une baisse significative de niveau par rap
port à ce thème ; la comparaison avec des évaluations antérieures fait ici cruellement défaut.

THEME A EVAPM 2/91



FONCTIONS
Le thème fonction est sans doute celui qui, en classe de Seconde, introduit le plus de nouveautés. Au col
lège, les élèves ont pu rencontrer des situations fonctionnelles et des représentations graphiques, mais, sauf 
dans le cas des fonctions affines, aucune institutionnalisation n’a, en principe, été faite.
Sauf pour la première partie de ce chapitre, la place nous a manqué pour détailler l’ensemble des compé
tences de ce thème qui ont été opérationnalisées dans notre évaluation. Pour cela, nous renvoyons le lec
teur au tableau des compétences présenté dans les premières pages du chapitre concernant le Savoir dès 
Elèves.

Proportionnalité....

EVAPM 2/91 C35 36
Un produit coûtant x francs augmente de 8%.
Quel est, en fonction de x, le nouveau prix y de ce produit ?

^2% ^ (32%)i.............  J

Savoir TRADUIRE par une fonction une augmentation ou une diminution exprimée en pourcentage

La question C35-36 est reprise de 
l’évaluation de fin de troisième 1990.
On observe une stabilité des résultats 
(32%) pour la même population : celle 
des élèves de Troisième qui ont été 
admis en Seconde. La proportionnalité 
en terme de fonction, semble être 
entretenue en classe de Seconde, mais 
le lien avec le coefficient multiplicateur et la notion de fonction pose encore des difficultés.
E convient toutefois de remarquer que dans la question C35-36, on ne demandait pas de simplifier la 
réponse et que la réponse y = x + 0,08x aurait dû être considérée comme bonne. Dans ces conditions, c’est 
53% des élèves qui répondent correctement.
On trouvera dans l’analyse du thème calcul mental une question du même type (V16), mais où l’on 
demande explicitement le coefficient multiplicateur. On obtient alors 34% de réussite, ce qui correspond 
à une amélioration sensible par rapport à la fin de Troisième.

Fonctions affines...

EVAPM 2/91 C37 39

Le prix de location d'une automobile comporte un forfait fixe de 200 F et 
une somme proportic»inelle au kilométrage parcouru.
Jean a ^fectué 50 km de plus que Paul et a payé 45 F de plus.

Savoir reconnaître si fon est, ou non, en présence d'une situation affine, à partir de de la pro
portionnalité des accroissements (2F001].

Déterminer une fonction affine définie par la donnée d'un nombre et de son image ainsi que la 
donnée d'accroissements correspondants de la variable et de l'image (2F002}.

Le tiers des élèves de Seconde, et la 
moitié des élèves entrant en Première 
S (seulement), ont su algébriser la 
situation affine proposée dans l’item 
C37.
Parmi les élèves qui ont trouvé un 
résultat exact à l’item C39 (prix de la 
location), on peut distinguer ceux qui 
avaient trouvé la fonction affine du 
C37 (28% de la population totale) et 
les autres (10%). Ces derniers utili-

'ffpVrit nombre x de kilomètres parcourus.

émarchevcopia
LfinXonciion C
■..34%),

(k=31%

Quel est le prix de U location de Jean sachant qu'il a parrniiril ZSI) Ittn.Zoaccouj
C Réussite coniotnic • 28^b

Réponse :

EVAPM 2/91 THEME F



DOMAINE GESTION DE DONNEÉS

EVAPM 2/91 E 20-21

Dans ma ville, le prix à payer pour une course de taxi s'obtient en additionnant deux nombres : 
“ la prise en charge, fixe, qui ne dépend pas du nombre de kilomètres parcourus,
- le prix des kilomètres parcourus; proportionnel au nombre de kilomètres.

J'ai payé 32 Fpour une course de 10 km et 47 F pour une course de 16 km.
-Exprime le prix T (enfranai) d'une course en fonction de la rllstance y Un

Ecris tes calculs dans cette case

f..(jémarche correcte :
E VAPM 3/98 (C31) ............

sent d’abord la proportionnalité puis 
ajoutent le forfait fixe. Quelques élèves 
qui ont trouvé la fonction affine ne 
l’utilisent pas dans C39 et font un cal
cul direct.
La question E20-21 ressemble étran
gement à la précédente avec l’avantage 
d’avoir été utilisée pour EVAPM3/90.
Les taux de réussite sont du même 
ordre que ceux de la question précé
dente. Ici aussi, on note une grande sta
bilité par rapport aux résultats de 
Troisième..
Pour ces deux question, les taux de non-réponses sont très élevés, il sont même parmi les plus élevés de 
l’ensemble de l’évaluation. Cela montre bien que ce type de question n’est pas familier aux élèves

Une représentation graphique d'unë fonction affine étant donnée, déterminer cette fonction lors
qu'il est possible d'identifier, sur le graphique, les coordonnées de deux points (2F003)

' ...... Cr «i
^Réponse;. . Ç EVAPM 3/98 ^C3Ü) I life ^3.0%$ ^

EVAPM 2/91 N 1-5
LBplinestmunid'unicpéiefO; t; ^

La droite (D) est la iq;>iéaentatioii gr^hique 

d'une foncdon anîne f.
P) Mettre en évidence sur le graphique :

!• l’image du nombre 4 par la fonction f

-le nombre dont l'image, par la fonction f, est 2. J/f-

CRat64%)<£iIù^
2°) Pour tout nombre z. écrire ffx) en fonction de z. y"

(jdéflitBéatiofe dfejajfartne 45 % ; 3îS>
feiémardiecorrecte t.\ ^ _

........................................... ' ' ' f(x)lR Si 28% J)

La première sous-question de N1-5 
était évideriiment destinée à observer 
dans quelle mesure les élèves de 
Seconde sont capables de lire une 
représentation graphique. Pour les 
élèves pour lesquels la lecture du gra
phique ne pose pas de problème, la 
compétence 2F003 se ramène à la 
compétence 3P101 de Troisième : 
“Etre capable de déterminer une fonc
tion affine par la donnée de deux 
nombres et de leurs images".

Les résultats obtenus dans la seconde partie de cette question (écrire f(x)..) sont assez faibles et montrent 
bien que le concept de fonction a du mal à se mettre en place. Soulignons qu’au Collège, les élèves ont été 
initiés au langage des applications affines et aux notations du type y = ax + b. Les élèves paraissent plus 
familiers avec la notion d’équation de droite qu’avec celle de fonction affine (voir par exemple la question 
D22 étudiée dans le thème Y). Ainsi, les mises en équation de problèmes concrets, associés à la repré
sentation graphique de fonctions, sont d’une façon générale d’autant mieux réussies qu’il n’est pas néces
saire de passer par des fonctions. Il est d’ailleurs probable que les élèves ne fassent pas bien le lien entre 
ces deux notions.
Comme on pouvait s’eh douter, la réussite à l’item N5 (écrire f(x)..) “implique” assez fortement la réus
site à l’item NI (lire l’image..) : moins de 10% des élèves qui réussissent N5 ont échoué à NI. 
L’ensemble de la question NI-5 est très discriminative, et cela de plusieurs façons •’

- 55% des élèves admis en Première S réussissent Titem N5 contre 14% des futurs redoublants
- 49% des élèves admis en Première S réussissent l’ensemble de la question NI-5 contre 09% dès futurs 

redoublants.
- Les élèves qui réussissent l’ensemble de la question NI-5 obtiennent un score moyen de 27,3 sur 37 

à l’épreuve N centrée sur le thème fonction, tandis que les élèves qui ne sont pas dans ce cas obtien
nent un score moyen de 17,9.

THEME F EVÀPM 2/91



DOMAINE GESTION DE DONNEÉS

Une représentation graphique d'une fonction affine étant donnée, déterminer cette fonction brs- 
qu'il est possible d'identifier, sur le graphique, les coordonnées d'un point ainsi que les accrois
sements correspondants, dans un intervalle particulier, de la variable et de l'image (2F004).

EVAPM 2/91 C 40-42

A partir des informations données dans les deux dessins ci-dessous, 

déterminer la fonction affine f : X ^ ax + b,
dont une rq)résentation graphique est la droite (D).

Voici un agrandissement 

^du petit rectanele.

La question C40-42 a visiblement sur
pris les élèves, et sans doute a-t-elle 
été mal comprise. Le taux de non- 
réponses est énorme et le résultat est 
faible (08% de réussite). Le fait 
d’avoir isolé un élément d’une figure a 
certainement perturbé la réflexion des 
élèves. Cette lecture à deux niveaux 
présente des difficultés. L’effet zoom 
trouve-t-il sa place en seconde ?
Il aurait sans doute été préférable de 
faire figurer un quadrillage sur le des
sin initial mais cela n’a pas été pos
sible pour des raisons techniques. Il 

faut cependant noter que les élèves ont des difficultés à déterminer le coefficient directeur d’une droite, ou 
un vecteur directeur, lorsque ces éléments leur sont explicitement demandés (voir en particulier la ques
tions V27). De même, ils ont des difficultés à utiliser un coefficient directeur lorsque celui-ci leur est donné 
(voir question (55-6).

i .
Représenter graphiquement une fonction affine définie par une relation du type : x i ax + b

Mise en évidence d^un vecteur directeur 
• T)u du cpcFFîcient directeur : 19%^1 cpcmcient airecteur : xy-- --------------

^éroarche. « irrRcte
^ R^oiue Xr = 08%

EVAPM 2/91 A 8

1(3 pua)
Représenter graptilquement

la ftmction affine par

laquelle x a pour image - 2 x + 3.

(e VAPM im my=

y»

1

%) 0 L X

La question A8 utilisée pour contrôler 
cette compétence est reprise de l’éva
luation EVAPM de fin de Troisième. 
En Seconde, on note, pour cette ques
tion, une amélioration certaine. Le 
taux de réussite passe en effet de 58% 
(élèves admis en Seconde) à 66%, et 
même à 83% pour les élèves admis en 
Première S.

$9

En résumé, les situations affines présentées dans le cadre des grandeurs sont moyennement comprises. 
Lorsqu’il s’agit d’utiliser ou de saisir le concept de fonction affine, tout ce qui est lié à un graphique passe 
difficilement. Le concept lui même semble largement occulté par la droite et son équation.

I

! ‘ ’ ■ '

Autres fonctions ^^usuelles^^

Rappelons que le programme désigne ainsi les fonctions suivantes :

A : X ax + b B : X —*1x1 c : X 1—» x^
D : X 1-^ x3 E : X F : XI—► -

X

G : X 1—♦ sin X H : X 1—► cos X

EVAPM 2/91 THEME F
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EVAPM 2/91 D 10-16

Utiliser les quadrillages ci-dessous pour représenter graphiquement les fonetioos suivantes 

a) la foDC&on f définie dans ^ b) la fonction g définie
rensemble des réels non nuis par ~ ~

I I I 1/1 -n I -
- Ebauche corr<M:tc d’au moins

5

dea léclo poaitifi par :........... r,
iiid;

^R: 15^ m

RêusMte-caBÎomte :
S~R ;

Donner le sens de variation des fonctions f et g, sur les 
' ■ -^les indioués. en comnlétant les nbrases suivante: 

---------- ;------------- : 160 ------------------\\ ' '

I est une fonction
Sur [ •» S],

Tÿ?î7?vï^.t/onction

CiFOIo)
tïl

A Réussite éonlamte :
Toujours à propos des fonctions f et g, dans chacun des cas ci>dessouS|

3onsc quj[ convient et barrer l'autre. .four les pentes valeurs pojitzver de x, f(x) prend des

four les grandes valeurs positives de x, ((x) prend des 

Pour les grandes valeurs poiidvei de x, g(x} premi des

I petites valeurs

grandes valeurs 
I petites valeurs

grandes valeurs 
{ petites valeurs

Dans les différentes questions posées dans ce 
cadre, nous avons souhaité associer systémati
quement le tracé des représentations graphiques 
et les variations des fonctions, soit sous forme 
de tableau, soit sous forme de phrases.
Les questions N6-10 et N24-36, présentées plus 
loin, montrent que les élèves maîtrisent assez 
bien le passage d’une courbe donnée au tableau 
de variation de la fonction correspondante ainsi 
que le passage du tableau à sa signification en 
termes de variations.
Dans les questions DlO-16 et Ell-19, on 
demande d’abord, pour des fonctions en princi
pe connues, le tracé des courbes représenta
tives, puis seulement des informations concer
nant le sens de variation qui peut ainsi se dédui
re de l’observation des courbes. En fait, ce qui 
est testé ici est essentiellement le langage rela
tif aux variations des fonctions. D’une façon 
générale, on observe, ici encore, une bonne 
maîtrise de ce langage dont l’utilisation dans 
les deux questions présentées ici n’est condi
tionnée que par la réussite préalable des repré
sentations graphiques.
Pour confirmer ce qui précède, signalons tout 
de suite que dans la question N6-10 présentée 
plus loin, 82% des élèves produisent un tableau 
de variation correct correspondant à une courbe 
donnée.
L’examen des copies montre cependant qu’un 
nombre non négligeable d’élèves confondent 
les tableaux de divers types : tableaux de 
valeurs, tableaux de signes, tableaux de varia
tion.
L’item D16 concerne le comportement des 
fonctions “usuelles” pour les grandes et petites 
valeurs de la variable. La question est bien sûr 
très simple, mais le taux important de réussite 
(62%) et la rareté des non-réponses, montrent 
que le langage correspondant est familier des 
élèves et que les notions correspondantes peu
vent être abordées à ce niveau.

En ce qui concerne les représentations graphiques des fonctions usuelles, on observe des taux de réussite 
corrects pour les fonctions prises individuellement, mais on ne peut manquer d’observer des taux de réus
site conjointes relativement faibles : 41% pour les ffois fonctions de la question Ell-19,29% pour les deux 
fonctions de la question DlO-16. L’examen des copies comme les résultats statistiques montre qu’une part 
importante des échecs correspond à des ébauches correctes et à des tracés manquant de précision.
On peut traduire ce qui précède en disant que les élèves possèdent des savoirs dans le domaine observé, 
mais qu’ils manquent encore de maîtrise. Cela ne saurait nous étonner compte tenu de la nouveauté des 
notions abordées.

THEME F EVAPM 2/91
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Fonctions se déduisant simplement des fonctions A à H présentées ci-dessus...
La question S25-28 montre que les élèves 
reconnaissent moyennement bien la parité 
d’une fonction dont une représentation gra
phique est donnée, avec toutefois des confu
sions entre fonction paire et fonction impaire.
Les choses se gâtent lorsqu’il faut reconnaître 
une non-parité. lEn fait les questions de parité 
se compliquent ici de questions de logique :

Pour beaucoup d’élèves, une fonction qui 
n’est pas p^e est nécessairement impaire.
D’autres élèves, et cela rejoint partielle
ment le pdint précédent, ayant reconnu 
qu’une fonction n’était ni paire ni impaire 
répondent ttanquillement “oui” aux items 
c et d. En effet, si une fonction n’est ni 
paire ni impaire, c’est que l’on ne peut pas 
connaître sa parité ! (Confusion entre indé
cidabilité èt rejet de deux propositions qui 
ne constituent pas une alternative).

La question N17-23 montre qu’environ 40% 
des élèves savent prouver la parité par un calcul.
L’item F49 est moins bien réussi, mais la ques
tion correspondante se trouve en fin de ques
tionnaire et beaucoup d’élèves n’ont pas eu le 
temps de l’aborder.
Dans cette question, une difficulté vient s’ajou
ter, au niveau du calcul algébrique. Beaucoup d’élèves, dans des classes différentes, écrivent :

! f(-^)= ■= r = Kx)

DOMAINE GESTION DE DONNEÉS

■x^+1 x'^+l
D est clair qu’il is’agit là d’une faute de syntaxe mais que les élèves pensent juste. Certains professeurs ont 
considéré cette justification comme valable, d’autres non. Ce qui amènerait à réviser, à la baisse, les taux 
de réussite, en ce qui concerne la rigueur de la justification, et à la hausse en ce qui concerne la compré
hension de la situation.
Le taux de réussite à l’item F50, où il fallait utiliser la parité pour compléter une représentation gra
phique, n’est réussie que par 50% des élèves. On observe aussi qu’il s’agit là de la quasi-totalité des 
élèves qui ont e|u le temps d’aborder la question.
Le tableau de vmation du 3°) de la question N17-23 est correctement dressé par près d’un élève sur deux 
(trois sur quatre des admis en Première S). Cela semble un bon résultat car on est là à la limite de l’exi
gible. n faut cependant signaler que cette question arrive après une étude de parité et qu’il n’y a pas de 
démonstration inais une simple mise en forme à l’aide d’un schéma.
Pour la partie dè la question N17-23 où il s’agit de démontrer la décroissance de la fonction g dans l’inter
valle [-2 ; 2], il jy avait au moins deux démarches possibles :

- la comparaison à la variation de fonctions connus : dans l’intervalle considéré, la fonction x - jc2
est croissante, donc aussi la fonction X - 3x2+1 et la fonction

i
est donc décroissante.

- la comparaison de f(a) et f(b) pour tout couple (a ; b) de nombres appartenant à l’intervalle donné 
et tels que : b > a.
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EVAPM 2/91 N 17-23
Les qiutiv questions suivantes concernent la fonction g définie sur

l'intrvalle f -2 ; 2 ] par : ^ (x) =-------^--------
3x*+ 1

2°) Démontra* que la fonction g est décroissante sur l'intervalle [ • ; 2],

T}oin.irchc ba.scc sur la comparaison a\cc

llJcmarciiG bajséc sur la comparaison

1°) Démontrer que^ est une fonction paire. iPïii

Çr =

3°) Dresser le tebleau de variation de g sur l'intervalle [ -2 ; 2 ]

en notant les valeurs de ^ (x) pour : x = v2 ; x = 0 ; x=2

C Régsàfai conjointe 2°) et 3°) 126% )

4”) Ecrire les encadrements les plus précis possibles de o fxl ;

a) pour 1 ^ X ^ 2 rt.R = ... I
«pour -1 ■<: X <= 2 1_(R-

La première démarche, plus qualitative, est plus 
susceptible que la seconde d’assurer la maîtrise 
de la signification de ce qui est en jeu. Cette 
démarche est cependant trois fois moins souvent 
utilisée que la seconde par les élèves (12% 
contre 36%).
La démarche de comparaison avec des fonc
tions connues constitue l’un des objectifs du 
programme, pourtant, il semble bien que la 
seconde démarche soit davantage encouragée 
par l’enseignement. Elle est en tout cas favori
sée par la sécurité que sa généralité apporte aux 
élèves. Soulignons que les deux démarches ont 
exactement la même efficacité. Quelle que soit 
la démarche utilisée (à condition d’en utiliser 
une) 41% des élèves parviennent à démontrer 
la décroissance de la fonction dans l’intervalle 
étudié.

Exploitation de représentations graphiques et de tableaux de variation

EVAPM 2/91 N 24-36

Voici un tableau des variations d’une fonction/, définie sur l'intervalle [ -7 ; 7 ), dans lequel sont 
indiquées quelques valeurs de {{x)

( F025 )
Les quatre questions qui suivent 

concernent la fonction f ainsi piésehtée.

X -7-31 7

Variations de/

3“) Pour chacune des égalités ou inégalités proposées, on £m ande m elie 'éstVB AIR, si elle est FAUSSE 

ou si le tableau de variation ne permet pas de savoir si elle est VRAIE ou FAUSSE,
Dans chaque cas, entourer l'une des mentions tabUaudt
variation permet pas de savoir) tl barrer les deux autres.

si I VXnA CTIlxlTyiWC] Le taffenu de variation ne

^ THtlx\ letaiieaudet
permet pas c

Cffl) - ft ) l'Hyi; I T^XIX I Ce taBUau. de vt ‘ft

JXWc\uutiUauiUaC
(/(-S) > fTJiVX I Le taiUau

R = 49'

R r Rvus lit.4°) Compléter les phrases suivantes :
‘Dans CmtervalU I-7; 7J, Ce moQmum def eir..............................
“Dans Ciniervaüel-7 : 7 J, le minimum de f est\ . R = 77%rr^

EVAPM 2/91 N 6-10

Voici la représentation grqihique d'une fonction h définie sur l'intervalle [ -2 ; 4 ]. 
Utiliser le graphique pour répondre aux questions suivantes 
On notera que les points marqués " sont sur la courbe 
et ont pour coordonnées des nombres entiers.

1°) Dresser le tableau de variation de h ■( FQ27 )

*i‘ublcuu oirrcci et cnmplot un '

CR-51%) ..Æ^.

2°1 ponner les solutions de l'équation : hfxl = 0

. ( r 2= 53%"^SIà$*. . ■ : .
3°) Etudier le signe de h(x) sur l'intervalle [ -2 ; 1].

■ ■ (r = 24%^iî^' ■ ■ ' CbÜD

iizl Réussîte cnnimme : 11%
4°1 Donner l'ensemble des solutions de l'inéquation : h(x) ^ ^ •F030^;-j~

(r =

THEME F EVAPM 2/91
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La question B25-30 montre que, lors
qu’il s’agit de prendre des informations 
sur un graphique, le taux de bonnes 
réponses est 3es items B29-30. Précisons 
encore le caractère discriminant et pré
dictif de ce genre de question : les élèves 
qui réussissent les items N9 et NIO 
obtiennent encore en moyenne un score 
de 27 sur 37 à l’épreuve N, tandis que 
ceux qui échouent à l’un de ces items 
n’obtiennent qu’un score moyen de 19.

Fonctions trigonométriques 
(compléments)

La question F41-48 est l’avant derniè
re question d’un questionnaire assez 
long. On ne peut donc pas accorder 
une trop grande confiance aux taux de 
réussite et aux taux de non-réponse. 
Toutefois, un nombre non négligeable 
d’élèves ont préféré passer directement 
à la question suivante, ce qui est un 
signe de plus grande familiarité. En ce 
qui concerne les items relatifs aux pro
priétés des fonctions, les taux de non- 
réponse sont très importants et par 
voie de conséquence, les taux de réus
site sont faibles. Outre la place de la 
question dans le questionnaire, cela 
peut sans doute s’expliquer par le fait 
que le cercle trigonométrique est, en 
Seconde, au stade d’une première 
étude, et qu’il est souvent abordé en 
fin d’année, après l’évaluation dont 
nous rendons compte.

Reconnaître une fonction...

Dans la question NI 1-16, les tracés A, 
D et F sont des tracés rencontrés pen
dant l’année, donc bien perçus (32% à 
70% de réussite). Les tracés B et C le 
sont nettement moins bien. Ce qui sur
prend le plus est le taux élevé de réus
site pour la courbe E. N’oublions pas, 
cependant, le caractère dichotomique 
des choix à effectuer et le rôle possible 
des réponses au hasard. La maîtrise, ici, 
correspond à la réussite conjointe aux 6 
items. Or, cette réussite est de 15%.

EVAPM 2/91 B 25-30

Dans le plan P muni du repère (O ; U ; V ) ^ 
définie dans l'intervalle I = [ - 5 ; 5 ]«

Utiliser les informatims de ce dessin pour 
répondre aux questions suivantes :
Sur l'intervalle /, ^---------------
Q}iel est le maximum def ? IR = 6H%J

itation graphique d'une fonction/

^Quel est le minimum de ^ 59^%

rour quelles valeurs de x a-t-on :f(x) = 0 ?

--------------- -
P^jUJiaMAlUx.wilaïut, df x a-t-on : f(x) = 2 ?rauxaMAUt.C

\ÇPpujLxuiethr vnleuxLiU x^t-on :

f Pour quelles valeurs^ x a-t-on : J(x) 6 [ 2; 3 ] ? ^..... .......................................................... v
' C&^us8tt€;fcMaiotoie«>miirffeteiiSy.
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Sur le cercle tii^Dométrique, 
placer le point N —

Cv i,if>n pl-w«‘- * 40%/
CempUttr. «H Htiliiaitt lu 
proprUlù du /«MctioM

sin ( TC

le cercle tiiapnométriquc, l _

CampUur, «n mutuant lu 
pnprididi dufomàami

Kcuswies cotijoifiUM
' ^ Points i iO'&i----romiülcB :W%' Cnaemble ;

Sur le cercle tii^nométrique, 
placer le poini

» hlotl
CampUur, tu uliluant tu 
propriilit du/oncbon» 
jjmU cm rntbatt•’•mi fin firwtfl"! ; **

Sur le cercle mgonumétnque 
pbcer le point 

correspondant à • Ot

Gil
CcmcUlMT. R : 59'
propridlis du fomedomt '

rat auùmu : ’V----

EVAPM 2/91 N 11-16

Dans le plan muni d'un repère (O ; i ; j ), on donne six tracés : A , B , C , D , E eLp ■ . .
- ■ ■ ' ------^---------------- ■■......... ( F0t4 )Certains de ces tracés peuvent être des représentations graphiques de

S3%L

(tlR : 029itXJ

V '

v/ A.

f ^ 1

j
R : 02?2) i"* *

ICFTto-•dJ

“-"rrrClt — 42%)

r—
ĵ

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

V

-

TL

75%)

\_______

R
U

/ \ i.
\ / \

L.

/7*‘ X

fJ
Compléter le tableau suivant en écrivant VRAI ou FAUX dans chacune des cases.

T /*. traré y 1 U 1 r 1 n Lx—1—F
oeut reorésenter une fonction de la variable x —C Réussite conjointe ; 15% )-
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EVAPM 2/91 N 37-38

On donne un point O, un triangle ABC
^ segment que:

^ ^ f O, B et E sont alignés, 
[ue: I O, A et D sont alignés.

OA = 2 cm ; OB = 6 cm ; OC = 4 cm.

A tout point M appartenant à un coté du triangle 
ABC. on associe le point N du segment [DE] tel

On æ^9l.^gt?nl?®1^Çtdisunce ON. 

encm(OM = r ; ON=s)

Erreur A par^ de cette descriptirai, cm peut définir une fcmctîon

Idles valeurs de r cette fonction est-elle définie ?

'tfQils adOU li^MSndéerite ci-dessus, est-il passible de 

déflnir une fonction qui b s associe r ? Justifiez votre réponse.

La question N37-38 était destinée à 
opérationnaliser la compétence 2F016. 
Malheureusement, telle qu’elle est 
posée, la question contient une erreur 
d’énoncé grave : on ne peut pas définir 
de fonction qui à r associe s.
En fait, telle quelle, la question est 
l’un des nombreux avatars d’une ques
tion que certains d’entre-nous hési
tions à poser, n’étant pas très sûr 
qu’elle puisse être considérée comme 
conforme au programme.
La première forme proposée était, 
avec la même description et la même 
figure :

A tout point M appartenant à la réunion des côtés du triangle ABC, on associe le point N du segment 
[ED] tel que 0,M etN soient alignés.
Définit-on ainsi une fonction ? précisez.
Dans les mêmes conditions est-il possible de définir une fonction qui au point N associe le point M ? 

Une seconde forme, qui restait dans le cadre des fonctions numériques utilisait comme ensemble de départ 
la seule réunion des segments [AC] et [CB]. Nous présentons ci-dessous les modifications que, dans ce 
cas, il convient d’apporter à la question posée.

Figure N37-38 modifiée

Partie de texte modifié
A tout point M appartenant à la réunion des 
segments [AC] et [BC], on associe le point N du 
segment [DE] tel que O, M et N soient alignés.

Conclusion du thème fonctions

Nous l’avons dit en introduction, ce thème comporte beaucoup de nouveautés. En fin de Seconde, on 
observe ainsi, essentiellement, l’état de connaissances en cours d’élaboration.
Dans l’ensemble, les savoirs de base sont présents et sont bien, ou assez bien, utilisés. Les élèves ne sem
blent pas particulièrement inquiets d’avoir à aborder les questions de ce thème et les difficultés ne com
mencent que lorsqu’il y a introduction de difficultés techniques manifestes. Nous ne voulons pas dire qu’il 
n’y aurait pas à souhaiter une amélioration des compétences concernant ce thème. Nous préférons sim
plement insister sur le fait que l’importance de ce thème est manifeste, aussi bien pour les élèves qui entre
prendront des études scientifiques que pour les autres et que la solidité de quelques acquisitions de base 
pour tous les élèves, jointe à une perception positive du thème est certainement préférable à une grande 
aisance technique qui ne serait développée que chez quelques élèves.

THEME? EVAPM 2/91
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GESTION DE DONNÉES STATISTIQUES
Avec les actuels programmes du Collège, des éléments de statistiques descriptives sont maintenant étudiés à partir 
de la classe de Sixième. On pouvait donc penser que, même si, au moment du passage des épreuves, cette partie 
n’avait pas encore été étudiée en Seconde, les élèves manifesteraient un certain acquis. C’est partiellement ce qui 
se passe, mais on va voir que les résultats ne sont pas à la hauteur des espérances.
Le lecteur est invité à se reporter au chapitre “l’opinion des enseignants” où l’on constate que les professeurs de 
Seconde considèrent que, par rapport aux autres parties du programme, la partie Gestion de données statistiques est 
à la fois la plus facile et la moins importante. Dans ces conditions, on ne doit pas s’étoimer d’une certaine tendan
ce à sa marginalisation.
D’une façon générale, les questions de ce thème obtiennent des taux de non-réponses très élevés (30% à 75%) qui 
indiquent que les élèves sont peu familiarisés avec ce type de question.

Lire et exploiter des données statistiques mises sous forme de tableaux

EVAPM 2/91 A 4-7
Le tableau ci-contre donne 
la répartition des 2 SOO 
élèves d'un lycée selon la 
dimension de leur famille

Nombre de persoimes 
iwfmaie 2 3 4 5 6 7

Fréquence eu pourceiitige 10% 23% 45% 15% 5% 2%
Effectifs

C rr
Au plus une erreur ;

C
ï

LE: 21

diagramme
■ - ■________  rttîit^r U Anm, ^^..... S

C Ebauche correcte t 36%

Œ

Dans la question A4-7, on obtient 63% 
de réussite pour le passage de fré
quences, exprimées en pourcentages, à 
des effectifs. Lés élèves ayant la possibi
lité d’utiliser leur calculatrice, le plus 
surprenant est le taux de non-réponses 
(21%). Voyant arriver des pourcentages 
et des traces de statistiques, un élève sur 
cinq préfère passer directement à la 
question suivante.
Pour les réponses fausses, on trouve des 
effectifs qui ne respectent pas les ordres 
de grandeurs relatifs des fréquences don
nées, et dont la somme est différente de 
l’effectif total de la population. Pour 
quelques élèves, il y a encore confusion 
entre fréquences et effectifs : une fré
quence de 10% se traduit alors simple
ment par un effectif de 10.
Pour les diagrammes, les erreurs pro
viennent essentiellement d’ime utilisa
tion abusive des histogrammes. Les his
togrammes, on le sait, ne sont justifiés 
que dans le cas des variables numériques 
continues, ou considérées comme telles. 

Certes des représentations du type histogrammes (bâtons larges et accolés) peuvent être utilisés dans les autres cas, 
mais céla risque d’amener les élèves au type d’erreur présentée ci-dessus.
On observera que le diagramme présenté au milieu de la figure ci-dessus peut difficilement être banni compte tenu 
des habitudes culturelles (presse, publicité...) et scolaires (Sciences Humaines, Sciences Economiques et Sociales...), 
et que l’essentiel réside dans la lecture que les élèves font de telles représentations.

Lire et exploiter des données statistiques mises sous forme de diagrammes circubires
La question D40-43 est reprise d’EVAPM3/90. On observe une progression légère par rapport à ce qui était enre
gistré en fin de Troisième (pour les élèves admis en Seconde), en dépit du fait que cette question est la dernière d’un 
questionnaire assez long. L’observation des copies montre cependant que la quasi-totalité des élèves qui ont essayé 
de répondre aux questions l’ont fait à partie d’une démarche correcte. Les erreurs proviennent essentiellement 
d’une mauvaise estimation des angles. Dans certains cas, l’absence de rapporteur ou sa mauvaise utilisation peuvent 
vraisemblablement être mis en cause, mais dans d’autre cas, assez nombreux, c’est la mesure de l’angle plein (sou
vent 100 degrés), ou de l’angle droit (45 degrés..) qui sont à l’origine des erreurs.
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EVAPM 2/91 D 40-43

Une entreprise exporte, hors d'Europe, pour 7j 
millions de francs de marchai^

. Elle le fait suivant la 
répartition suivante:

(£iuéti$üeï
UËVAm3iwi

Réponses! MonUnts des exportatlons-
( en AFRIQUE ?

Pour combien de millions de francs, cette entreprise
_______i chacitUuer un rappomir m 

quai précises qut le dugranme U permet.

Les élèves qui réussissent utilisent, pour 
la plupart, l’une des démarches sui
vantes :

- mise en évidence et utilisation du 
coefficient de proportionnalité ( x2 ) 
entre la mesure de l’angle (en 
degrés) et le montant de la marchan- 
dise exportée (en millions de 
francs).

- recherche préalable de la somme 
correspondant à un degré (mode tra- 
ditiormel de présentation de la règle 
de trois par passage à l’ünité).

Lire et expbiter des données statistiques mises sous forme de diagrammes de fréquence

EVAPM 2/91 E22

Cet histogramme rqjfésente la r^)artitian des 
âges des habitants d'un quaitio'

Quel est le pourcentage des habitants de ce 
quartier dont l'âge est compris entre 30 et 60 ans ?

8f IM
Aoefen années^

Les élèves ont tendance à utiliser des histo
grammes ou des diagrammes de type histo
gramme lorsque cela n’est pas nécessaire, 
mais ils éprouvent de la difficulté à lire un 
histogramme simple. D’après le program
me, on ne peut pas considérer la lecture 
d’un tel diagramme comme étant,exigible 
en Seconde. On peut cependant penser qu’il 
n’y a là aucune difficulté particulière et que 
la compétence correspondante présente une 
certaine utilité sociale.
Parmi les 31% de bonnes réponses, on observe essentiellement deux démarches :

- passage par le pourcentage correspondant à un carreau,
- rapport entre le nombre de carreaux du rectangle, correspondant aux âges considérés et le nombre total de carreaux. 

Parmi les démarches erronées, citons :
- prise en compte de la seule hauteur de la classe (7 carreaux, donc 70%),
- prise en compte de la seule largeur de la classe (3 carreaux, donc 30%),
- comparaison de la hauteur de la classe avec la plus grande hauteur ( g ^

a
- comparaison de la largeur de la classe avec la plus grande largeur ( ^ 1^0 ),
- calcul effectué comme si toutes les classes avaient la même amplitude.

Lire et exploiter un diagramme d'effectifs cumulés.
Déterminer une médiane...
Le premier item de la question F39-40 
montre que les élèves ont des difficultés à 
lire un polygone de fréquences cumulées.
Ce type de diagramme est pourtant d’utili
sation courante dans le monde social.
Parmi les erreurs, on trouve souvent 25 : 
confusion avec le nombre d’élèves dont la 
taille est inférieure à 170cm. On trouve 
aussi 48 : somme des “images” de 167 et 
de 168 lues sur le graphique.
Très peu d’élèves répondent à la question 
concernant la médite (28%) ; par contre
la plupart de ceux qui répondent le font correctement. Rappelons que la notion de médiane figure au programme de 
Troisième, qu’elle peut faire l’objet d’activités en Seconde, mais qu’eUe ne constitue une connaissance exigible ni 
dans une classe, ni dans l’autre.

EVAPM 2/91 F 39-40

On a observé la taille des 30 élèves d'une classe.
> < Voici le diaeramme des effectifs cumulés 

■ 'coçrespoiîdant. 1 (sSlOlli

Æ '
1 iy' I 1
i ! i 1

--------i-—]—i-------i--------

Dans cette classe, quel est le nombre 
d'élèves dont la taille t vérifie :

166 cm < t ^ 170 cm ?

..... .(R =

160 162 164 166 168 170 172
Taille en cm

Utiliser ce graphique pour donner une 
valeur de la médiane, estimée à 1 cm près, 
de la série statistique des tailles des élèves de

(R = 20%)$Ë^
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Savoir déterminer des effectifs cumulés et les représenter graphiquement. 
Calculer l'écart type d'une série statistique.

EVAPM 2/91 Dl-5

Le tableau ci-contre donne les 
électifs, par âge, d'un club du lycée. 

COMPLETER ce tableau de 
façon à obtenir le tableau des 
effectifs cumulés croissants.
(Tabl^u complé^ ;

AgM Hm Apvm 14 ans 1 S ans 1 ft ans 1 7 ans
Nombre d'élèves nar âee 1 3 15 s

Aces des élèves 14 ans 15 ans 16 ans 17 an.s

TRACER le polygone des effectifs cumulés 
croissants ou une autre représentation de ces 
effectifTracé d'une échelle et d'une ébauche de polygone 

■triwtwticawt t»«a3f»faatt T

-G

lÉiü

3$loO

3S1081

CALCUIJ.B l'écart type de la série statistique 
donnée (!^S004'

■utre repr&entation correcte

Résultat trouvé :P(RÆiisWda>

Les effectifs cumulés croissants de la 
question Dl-5 ont visiblement fait fuir 
les élèves. Cette question reprise 
d’EVAPM3/90, pour la première partie, 
était mieux réussie en fin de Troisième 
(35% de réussite pour l’ensemble de la 
question, au lieu de 29% cette année).
En ce qui concerne les effectifs cumulés, 
une erreur fréquente consiste à donner les 
compléments à l’effectif total (24) de 
l’effectif correspondant à chaque âge. On 
obtient alors la réponse suivante ;

14 15 16 17

23 21 9 19

Contrairement à la notion de médiane, 
celle d’écart type figure parmi les capacités exigibles de Seconde. Il est certain que cette notion avait été très rare
ment vue au moment de l’évaluation et il est peu probable qu’elle ait pu être vue de façon efficace ensuite.
Concernant l’écart type, nous avons accumulé ici plusieurs difficultés. Nous aurions donc dû, à côté de cette ques
tion, poser une question plus simple présentant une seule série, non pondérée. Toutefois, l’examen des réponses pro
posées par les élèves montre qu’en général les erreurs ne viennent pas de là, mais bien d’une méconnaissance de la 
notion elle-même.

Sovair calculer une mayenne et utiliser sa signification.

EVAPM 2/91 B 18-20

Dans une classe de 40 élèves, la moyenne d'un devoir était 10,6. ^............. .'x
En fait, le professeur avait oublié 1 point à 2 élèves. V:^,S:005;:ÿ

Quelle est} en réalité, la moyenne de la classe.? (On demande la valeur exacte)

Otladt

Catçal tnoyekine per 4(t¥ + 2 ; 58^ :......
Ajout Aireet de 2/40 ^ 23 %
'------------------------------------------ P̂

Moyenne de la classe : >CLR » 259^

Lorsque nous avons posé la question 
B18-20, elle nous semblait porter sur la 
signification même de la moyenne. En 
effet, l’application sans plus de réflexion 
de la définition de la moyenne conduisait 
à retrouver la somme totale des points, à 
ajouter les deux points oubliés et à divi
ser par le nombre d’élèves. Une 
réflexion élémentaire sur la notion de 
moyenne devait conduire à faire effec
tuer à cette moyenne, directement, une 
translation de 2^0 de points.
En fait, nous nous sommes aperçus que 
même des enseignants n’envisageaient 
que la première méthode, non pas qu’ils 

ne puissent avoir accès à la seconde, mais parce que, comme pour les élèves, le principe d’économie qui guide nos 
démarches nous empêche de nous éloigner d’une méthode standard, peu élégante mais dont on est sûr qu’eUe 
marches, si nous n’y sommes pas expressément invités. Finalement, il est tout à fait compréhensible que, dans le cas 
de la question B18-20, la plupart des élèves reviennent à la définition de la moyenne
Le codage prévoyait de coder séparément les deux démarches, mais, non préparés à faire la distinction, 30% des 
enseignants ont implicitement considéré que la seconde impliquait la première. Correction faite de ces erreurs de 
codage, il ne reste que 07% des élèves qui aient trouvé un résultat exact par ajout direct de 2/40 points.
Le taux important de non-réponses (25%) montre bien le peu d’intérêt des élèves pour ce genre de question. La dif
ficulté n’est pas en cause car 90% des élèves qui répondent le font correctement.
Une autre question concernant la notion de moyenne et sa signification a été posée dans le cadre de l’épreuve 
recherche de problèmes (question U2). On en trouvera une analyse dans le chapitre correspondant.
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EVAPM 2/91 c 43-45

Dans UDC entreprisB, U i^pçtitioD des saliiies est U suivaniB :

ssliirescompris cDtie 2 000P et 6 000P: 51 penonses 
salsiiescompris eolie 6 000P et 10000 P: S personnes 

ssliirescompris entre 10 000P et 14000P: 5personnes 
utilisant les centres do elawg». le paîrori de l’entreprise s esiculd une estimarion du saltire movea^nCnmhien a . t - ilt-»trpuYÉ? ■

larehfe !C<>grectfe t

Ripoiat :

Les syndicats disent : "LâsalainmAdùut n'est quâdê 6 000F".
(Saiaire m&Sai sigeifiâ : miSeeadt !■ tiriê du tekàrti)

JE8(>ce.posuble?(Justifîet). .

Savoir calculer une moyenne, une médiane.
La question C43-45 est la dernière d’un ques
tionnaire. Le taux de non-réponses est très 
important, mais on doit le considérer comme 
plus élevé que si la question avait été placée à un 
endroit plus favorable.
Il y a donc 35% des élèves qui calculent correc
tement une estimation d’une moyenne à partir de 
données réparties par classes. Les erreurs sont de 
plusieurs types :- calcul du quotient des sommes 
des valeurs aux bornes des intervalles par l’effec
tif total (ce qui, s’agissant d’une estimation, n’est 
pas vraiment une erreur, mais ne respecte pas la 
consigne),

- calcul effectué sans tenir compte des pondérations.
Les élèves sont-ils déjà sensibilisés à la dialectique sociale ? En tout cas, et alors même qu’ils manifestent une igno
rance totale de la notion de médiane, ils sont plus nombreux à donner tort aux syndicats qu’à leur dormer raison, et 
cela, en utilisant toutes sortes d’arguments :

C’est impossible car les personnes gagnant le minimum (entre 2 000F et 6 000F) représentent à peine 50% des sala
riés, les autres salaires étant bien plus élevés.
Non, c’est impossible car 50 personnes sur 101, c’est à dire presque la moitié ont déjà un salaire de plus de 6 000F. 
C’est impossible car 51 personnes ont un salaire compris entre 2 000F et 6 000F et que 50 personnes ont un salaire 
compris erure 6 000F et 18 000F.
Non, ce n’est pas possible, le salaire médian ne peut pas être inférieur au salaire moyen.

Conclusion du thème gestion de données statistiques
En résumé, les élèves de seconde semblent avoir :

- une assez borme familiarisation avec la notion de moyeime,
- une familiarisation insuffisante avec la confection d’un tableau pour traduire une série statistique et avec la

notion de fréquence,
- une initiation très légère aux notions d’effectifs et de fréquences cumulés,
- une méconnaissance quasi totale des notions de médiane et d’écart type,
- assez peu d’exigence en ce qui concerne le souci de l’ordre de grandeur et de la vraisemblance des résultats.

Comme cela a déjà été dit en introduction, le questionnaire professeurs fait apparaître que les statistiques sont 
considérées comme la partie la plus facile et la moins importante parmi les diverses parties du programme. C’est 
aussi aux statistiques que l’on accorde le moins de temps.
L’acquisitions des notions, méthodes et résultats de base relevant des statistiques ne se fait pas spontanément. 
L’enseignement est nécessaire pour qu’un minimum de connaissances soit acquis, aussi bien pour permettre une 
insertion responsable dans le monde social, que pour leur utilisation dans d’autres parties du cours de mathématiques 
(probabilités..) ou dans d’autres disciplines (Sciences Humaines, Sciences et Techniques de l’Univers, Sciences 
Economiques et Sociales...).
Les commentaires du programme précisaient : le travail sur les statistiques “présente un triple intérêt. D’abord la 
lecture pertinente de tableaux statistiques est nécessaire à la compréhension des phénomènes économiques et 
sociaux. Ensuite, c’est un excellent terrain pour des activités interdisciplinaires où. les élèves peuvent faire preuve 
d’initiative et développer leurs méthodes de travail. En outre, savoir organiser, représenter et traiter des données 
fournies à l’état brut, savoir apprécier l’intérêt et les limites d’un processus de mathématisation d’une situation est 
un élément majeur dè toute formation scientifique.”
Il ne semble pas, pour l’instant, que ce message ait été entendu. S’agissant de la première armée d’application 
du programme, les enseignants ont été surpris par,1e temps nécessaire au développement d’autres activités et 
enseignements jugés plus essentiels. L’idée d’utiliser le cadre statistique comme support à certaines de ces 
activités n’est pas encore très développé et sans doute pas facile à mettre en oeuvre. On peut cependant souhaiter 
que, l’expérience aidant, un certain rééquilibrage se fasse au bénéfice des statistiques.
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CALCUL MENTAL ET 
REPRÉSENTATIONS MENTALES
Gestion mentale d'informations de nature Mathématique

Dans ce chapitre, nous nous intéresserons plus spécialement aux capacités de reconnaissance et d’asso
ciation immédiates relatives aux notions et objets rencontrés en mathématiques, ainsi qu’aux capacités rela
tives aux transformation mentales portant sur ces mêmes objets.
Pour cela, comme nous l’avions fait au niveau des classes du Collège (voir brochures EVAPM...), nous 
avons élaboré une épreuve spéciale (l’épreuve V) que nous avons fait passer dans des conditions particu
lières et dans un nombre réduit de classes.
Même dans sa partie calcul, le terme “calcul mental” ne convient pas très bien au genre de questions posées 
dans cette épreuve. En effet, il ne s’agit pas de tester les élèves par rapport à des techniques de calcul men
tal traditionnel ; il s’agit plutôt d’étudier la disponibilité de certains savoirs fondamentaux, les capacités des 
élèves à répondre rapidement, et sans support écrit, à certaines questions portant davantage sur le sens et 
l’organisation des notions en jeu que sur des aspects techniques particuliers.
Une partie de cette épreuve utilise le rétroprojecteur de façon à ne pas privilégier la forme auditive par rap
port à la forme visuelle ; pour les autres questions, l’élève devra se représenter la situation à partir d’une 
présentation orale.
Beaucoup de questions ont été élaborées, mais un choix a dû être fait qui nous a amené à renoncer à 
poser un certain nombre de questions qui nous paraissaient intéressantes. Réflexion faite, nous regrettons 
un peu de ne pas avoir construit et utilisé deux épreuves. Une épreuve aurait pu être centrée sur le calcul 
mental, y compris le calcul algébrique, toujours dans l’esprit présenté ci-dessus, mais dans laquelle cer
taines questions auraient pu demander davantage de technicité. L’autre épreuve aurait alors pu être plus 
résolument centrée sur l’analyse des conceptions et représentations des élèves. Mais nous n’en sommes 
qu’à notre première évaluation en Seconde...
Les regrets évoqués sont d’autant plus grand que l’analyse de l’épreuve V, telle que nous l’avons finale
ment posée, nous renforce dans la conviction que ce genre de questionnement permet d’avoir accès à des 
informations sur le savoir des élèves qui sont difficilement accessibles autrement.
Nous aurions peut-être pu poser davantage de questions dans la même épreuve, mais nous n’avons n’avons 
pas trop voulu charger l’épreuve V compte tenu de son caractère inhabituel aussi bien pour les élèves que 
pour les enseignants.
Pour nous permettre de compléter notre information sur l’évolution des compétences des élèves, nous 
avons d’abord voulu reprendre une partie des questions que nous avions posées dans nos évaluations 
EVAPM de fin de Cinquième, Quatrième ou Troisième. Ce choix étant fait, nous n’avons pu compléter que 
par quelques questions propres au niveau Seconde.
L’épreuve V a été passée dans 13 classes appartenant à 5 académies. Il faut donc être très prudents en ce 
qui concerne la prise en compte des pourcentages de réussite qui ne doivent être considérés que comme des 
indicateurs. La comparaison avec les pourcentages obtenus dans les autres épreuves (épreuves papier- 
crayon) est aussi délicate, car, d’une part, les populations sont différentes, d’autre part, les questions 
posées sont en général plus complexes et de toutes façons sont posées dans un contexte de résolution tout 
à fait différent.
Pour les questions de cette épreuve reprises de l’évaluation Troisième, nous ne connaissons malheureu
sement pas les pourcentages de réussite des élèves admis en classe de Seconde. D’après les observations 
faites sur les autres épreuves, on peut estimer qu’en moyenne, les taux de réussite des élèves admis en 
Seconde sont à majorer de 05% par rapport à ceux de l’ensemble de la population de Troisième.
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Contrairement à ce que nous avons fait dans les autres chapitres, et en l’absence de données plus fiables, 
nous ne rappelons donc ici que les pourcentages concernant l’ensemble de la population de Troisième. 
Sauf cas particuliers, les taux de non-réponses aux questions de l’épreuve V sont peu élevés : de Tordre 
de 05% (voir la synthèse des résultats en annexe). Seuls les taux plus élevés, qui sont significatifs d’un 
manque de familiarité avec les notions présentées, seront signalés au cours de l’analyse.
Les questions de la partie orale de l’épreuve seront présentées conformément au tableau ci-dessous. Les 
notations 6/89, 5/88,5/90...signifient que la question a été posée en Sixième en 1989 (EVAPM6/89), en 
Cinquième en 1988 et 1990 (EVAPM 5/88, 5/90)...

Niveau et année de la passation |

Libellé de la question

6/89 5/88 5/90 4/89 3/90 2/91

n° R
(N.R)

n° R
(N.R)

n° R
(N.R)

n° R
(N.R)

n° R
(N.R)

n° R
(N.R)

R désigne le taux de réussite, N.R. désigne le taux de non-réponses et n° désigne le numéro de la question. 
L’analyse qui suit reprend le classement par thèmes : N, A, P, Y..

Connaissance des nombres

Libellé de la question n° R
(N.R)

45Quel est l'inverse du nombre — ?
10 81

(02)

Quel est l'opposé du nombre - 17,8? 11 96
(01)

Les mots inverse et opposé sont connus et 
reconnus par la plupart des élèves. L’examen 
des réponses montre cependant qu’il 
convient d’effectuer une légère correction à 
la baisse des résultats annoncés. En effet, la 
juxtaposition des deux notions a manifeste
ment bénéficié à la reconnaissance de la 
seconde (l’opposé) et de plus, contrairement 

aux consignes de codage (voir annexes), des retours en arrière avec modification de la réponse concernant 
l’inverse ont été considérées comme correctes. La présence d’une seule de ces notions aurait probablement 
montré davantage de confusions entre elles.
Les résultats sont par contre assez 
faibles en ce qui concerne l’écri
ture scientifique d’un nombre, 
avec un pourcentage non négli
geable de non-réponses. Les 
réponses fournies sont très variées : produit de 1,234 par une puissance de 10, correcte ou non ; produit de 
0,1234 par une puissance de 10... On trouve aussi des intrus tels que V2 et 7C.

Libellé de la question n'^ R
(N.R)

Quelle est l'écriture scientifique du nombre 123,4 ? 9 33
(14)

5/88 5/90 4/89 3/90 2/91

Libellé de la. question n° R n'=’ R n° R n° R n° R
(N.R) (N.R) (N.R) (N.R) (N.R)

24 42 10 42 12 39 13 63 5 86

Donner une fraction égale à : 1 - — (13) (12) (09) (06) (02)

J'ai bu le tiers d'un demi-litre de lait. 37 18 17 25 28 28 12 42 6 74
(32) (21) (17) (13) (03)

Quelle fraction de litre ai-je bu ?

Les questions V5 et V6 sont bien sûr faciles, mais elles sont intéressantes à au moins deux titres : l’évo
lution dans le temps des compétences des élèves et la rémanence de certaines difficultés.
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EVAPM 2/91 V20

Pour ces questions, les évolutions de la Cinquième à la Seconde, et en particulier de la Troisième à la 
Seconde sont remarquables. H reste tout de même 15% à 25% des élèves qui ne possèdent pas de technique 
rapide ou des images mentales efficaces pour résoudre ces questions.

Les réponses fausses sont très variées, qui vont d’un certain nombre de quarts à ^,-^,-2,0,...

c 9 a 1
Pour la question V6, les erreurs les plus fréquentes sont : ^, 3 > 2 ’ 5 ’

La question S 8 du Q.C.M. proposait plusieurs réponses pour une fraction 
dont le dénominateur est le nombre étudié en V5. Le pourcentage de réus
site (85%) est pratiquement le même que pour le calcul, dans l’épreuve V, 
du seul dénominateur. Est-ce parce que ce calcul est plus difficile de tête 
que par écrit ?
La question V20 déjà posée en 
Troisième et en Quatrième voit son 
score progresser de façon spectacu
laire. Seule l’écriture “2” était accep
tée comme réponse, et la plupart des 

erreurs correspondent à des calculs non simplifiés. L’examen des 
relevés de réponses montre d’ailleurs que, le plus souvent, ces résul
tats non simplifiés sont faux.
La progression reste impor
tante en ce qui concerne 
l’écriture simplifiée de 
V4 900 , et le taux de non- 
réponses diminue de façon 
significative.

Etant donné fe cube ABCDEPGH rejnéKulé ci-de<«ni», 
e<t-il vmi que ?

â La drolU (AG) eat parallèle à U drqlU (BF)

La drotta (GH) wt oith&noaala à la drcüa (FC)

La droite (GH) coupe la droite (FC)

La droite (CD) est parailèie à la droite (GH)

rR = 40%

Libellé de la question

3/90 2/91

n° R
(N.R)

n° R
(N.R)

Ecrire le plus simplement possible ; V4 90 0 2 31
(15)

1 51
(5)

On observe des réponses non abouties : 7VIÜD^, 10V49 , V{70)^ . réponses qui semblent mélanger 
n’importe comment les symboles 7,0, et V“ ; des réponses qui confondent carré et racine carrée :

VTiï, (70f ’ toujours rintms...V2 . 
Sans calculatrice, il est difficile, pour plus
d’un tiers des élèves, de calculer 2^. 
L’erreur consiste assez souvent à pour
suivre jusqu’à la puissance septième et à 
donner 128 comme réponse.

3/90 2/91

Libellé de la question n° R
(N.R)

n° R
(N.R)

Calculer :
26 12 62

(04)

Calculer ; 101^ 7 08
(15)

15 41
(01)

Pour le calcul de (101)^, on passe de 08% 
de réussite en Troisième à 41% en Seconde. C’est un écart non négligeable. L’idée d’utiliser l’identité 
remarquable reste sans doute très marginale et beaucoup d’élèves préfèrent décomposer en utilisant direc
tement la distributivité. Ils doivent cependant se perdre assez souvent dans leurs calculs ou chercher à anti
ciper le résultat. On trouve souvent pour réponse : 10 001,10 101,11 001,11 111.. Il doit sembler peu ima
ginable, pour les élèves ayant mal répondu, que le résultat puisse comporter le chiffre 2.
La question V22 demandait de développer et de réduire le carré 
proposé. Beaucoup d’élèves donnent un résultat non réduit 
( 4 + 4y5' + 5 ) et cette réponse a été considérée comme correcte par 
une partie des enseignants et comme incorrecte par d’autres. L’exa
men des feuilles de réponses permet d’estimer qu’environ 60% des 
élèves effectuent un développement exact et que 30% donnent un 
résultat réduit.

EVAPM 2/91 V22

Développer et réduire
(2 +x/T)-

renuire ,.
(r =

101
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102

Le taux de réussite de 
la question V13 deman
de aussi à être interpré
té. En effet, beaucoup 
d’élèves ont répondu

70 (au lieu de 70 m^), et cette réponse a été acceptée par certains enseignants et non par d’autres. 
Finalement, il y a plus de 70% des élèves qui ont une bonne image mentale de l’aire d’un triangle rectangle 
comme moitié de l’aire d’un rectangle et environ 50% qui pensent à indiquer la bonne unité.

Libellé de la question n° R
(N.R)

Quelle est l'aire d'un triangle rectangle dont les côtés de l'angle droit mesurent 
respectivement 7 mètres et 20 mètres ?

13 71
(05)

Libellé de la question

3/90 2/91

R
(N.R)

n° R
(N.R)

On multiplie les longueurs des côtés d'un carré par 3.
Par quel nombre son périmètre est-il multiplié ?

3 40
(10)

2 41
(01)

On multiplie les longueurs des côtés d'un carré par 3.
Par quel nombre son aire est-elle multipliée ?

4 52
(07)

3 72
(02)

On multiplie les longueurs des arêtes d'un cube par 10.

Par quel nombre son volume est-il multiplié ?

5 39
(12)

4 63
(06)

Les questions V3, V4 et V5 reprises d’EVAPM3/90 montrent une amélioration significative en ce qui 
concerne les effets sur les aires et les volumes d’un agrandissement d’un carré ou d’un cube. Assez curieu
sement, on observe une stagnation en ce qui concerne l’effet sur le périmètre d’un carré. Majoritairement, 
les élèves continuent à penser que lorsqu’on multiplie par 3 les longueurs des côtés d’un carré, son péri
mètre est multiplié par...4, 6, 9 ou 12 (12 étant l’erreur la plus fréquente).
On observera que dans la question D6-9 (Thème N), l’item concernant le périmètre d’un rectangle est aussi 
nettement moins bien réussie que celle concernant Taire du même rectangle. Cela se comprend bien : dans 
le cas de Taire, les élèves disposent d’une formule efficace alors que dans le cas du périmètre, ils ne dis
posent ni de la formule, ni de la maîtrise du sens. Cettte remarque ne devrait cependant pas conduire à faire 
apprendre davantage de formules inutiles et susceptibles, justement, de masquer le sens.

Calcul littéral - Algèbre

Concernant l’organisation mentale d’un 
calcul algébrique simple, faisant éventuel
lement appel à une expression remarquable, 
les questions V14 et V21 montrent une 
amélioration très importante par rapport à 
ce qui était observé en fin de Troisième.

Libellé de la question

3/90 2/91

n° R
(N.R)

n° R
(N.R)

Développer: (5 + 2jr)(5 - 2x) 6 17
(05)

14 58
(03)

EVAPM 2/91 V21
Rappelons que des développements du type ( a + b placés dans 
les épreuves écrites ont obtenu 61% de réussite (A 10) et 72% de 
réussite (C25).
Il est intéressant de constater que V14 est moins bien réussie que 
V21. Au collège, dans des questions écrites, nous avions toujours 
observé le contraire. Ici une partie des élèves, habitués aux formes 
aor + b, plutôt que a + bx, répondent 25x‘̂ - 4 ; d’autres ne recon
naissent pas l’identité, développent et négligent de réduire, ce qui 
n’a généralement pas été considéré comme correct. On observe 
aussi une erreur qui ne se produit pas dans V21 où les élèves appli

quent massivement l’expression remarquable : en développant, dans V14, un certain nombre d’élèves 
oublient le carré et écrivent, implicitement, 2xX2x = 4x.

Ecrire sous forme 
développée et ..S
(3x -4) ^1^1

l EVAmsm 
(2b^7f -
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EVAPM 2/91 V23

Résoudre l'équation :
3 JC + 12 = 5 JC - 2

Résoudre l'équation 

-LEL=ji9%1 }

EVAPM 2/91 V 24 EVAPM 2/91 V25

Résoudre l'inéquation

2 JC - 1 < X +1 
(k^ü)-------^

En ce qui concerne les résolutions mentales d’équations et d’inéquations simples, les résultats sont plutôt 
bons, avec des améliorations importantes par rapport à ce qui était observé en fin de Troisième. En parti
culier, pour V25, le passage d’un taux de réussite de 29% en Troisième à 82% en Seconde est pour le moins 
le signe d’une certaine familiarité avec les inéquations.

Une inéquation semblable est posée 
en M4-8, dans le contexte plus dif
ficile de la résolution d’un système 
d’inéquations. Elle obtient 69% de 
réussite. Dans le cas présent, il est 
certain que la présentation visuelle 
n’a pas gêné les élèves.

Libellé de la question n® R
(N.R)

Trouver deux nombres sachant que leur somme est 100 et 
que leur différence est 50.

17 82
(06)

Trouver deux nombres entiers naturels sachant que leur produit 
est 40 et que leur quotient est 10.

18 77
(10)
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Les questions V17 et VI8 ont été posées pour contrôler, entre autres choses, la connaissance du vocabu
laire. Les taux de réussite élevés montrent qu’en fin de Seconde, les élèves maîtrisent le sens des^mots 
somme, différence, produit, quotient, ce qui, on le sait, pose souvent des problèmes au niveau du 
Collège.
L’examen des feuilles de réponses ne permet pas de connaître les stratégies utilisées. Des observations indi
viduelles montrent que les élèves ont pu tâtonner pour trouver le résultat. Compte tenu de ce que nous 
voulions contrôler, les nombres donnés ont d’ailleurs été choisis pour que ce tâtonnement soit possible.

Proportionnalité

Rappelons que la question VI6 opéra
tionnalise une conipétence “exigible” en 
Troisième. Cette question posée par écrit 
en fin de Troisième obtenait 19% de 
réussite ; posée oralement, elle n’obte
nait que 09% de réussite. Les 34% 
observés en fin de Seconde correspon
dent donc à un progrès important.
Pour la question V33, 50% de réponses correctes est un pour
centage assez faible. Une question semblable posée dans 
EVAPM3/90 avait obtenu 51% de réussite, mais la masse totale 
était de 100g au lieu de 200g, et on avait constaté que, dans ce 
cas, des élèves obtenaient un résultat exact en confondant le 
pourcentage et la masse de fruits.
La réponse 110g est souvent donnée. Le calcul n’est pas tou- 

200 X 55,5
jours effectué :---- ^. Il y a des résultats bizarres tels que

55,5x 1000
277,5g (---- “200------même : “tout dépend des
fruits”. Pour cette question, il faut aussi noter 14% de non-

Libellé de la question

3/90 2/91

n° R
(N.R)

n° R
(N.R)

Un commerçant consent une remise de 20% à ses 
clients fidèles.
Par quel nombre faut-il multiplier le prix normal 
pour obtenir le prix fidélité ?

11 09
(15)

16 34
(06)

EVAPM2/91 V33

lasse totale :
200g i CNR:W?

Quelle masse de fruits 
ce pot de confiture 
contient-il ?

EVAPM 2/91 THEME CM
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réponses, ce qui tend à monter que la réticence générale à utiliser des pourcentages que l’on constate au 
collège, se poursuit au delà.

Géométrie analytique

Les résultats obtenus 
aux questions ¥26,
V27 et V28 montrent 
que beaucoup de diffi
cultés existent sur la 
notion de coefficient 
directeur, et plus enco
re, siir celle de vecteur 
directeur. Les taux de 
non-réponses, parmi les 
plus élevés de tous 
ceux de l’épreuve V, 
confirment le manque 
de familiarité que les 
élèves entretiennent 
avec ce type de ques
tions. Le lecteur pourra 
se reporter à l’analyse 
du thème Y pour avoir 
d’autres exemples de ce 
fait.
La question V26 est 
toutefois difficile et il 
ne faut sans doute pas 
trop s’étonner du faible 
taux de réussite (07%).
Il y a beaucoup à faire : 
repérer un vecteur 
directeur, puis un vec
teur orthogonal au vec
teur trouvé...
Rappelons qu’en S15, 
où des vecteurs sont 
donnés par leurs coor
données, seuls 29% des 
élèves identifient cor
rectement deux vec
teurs orthogonaux.
Est-il vraiment dérai
sonnable de poser des 
questions telles que
V27, particulièrement par écrit. Nous pensons que non, mais il est certain que leur réussite suppose soit une 
très bonne compréhension des notions enjeu, soit ün entraînement, et peut-être même les deux ! On ne peut 
douter que la maîtrise de ce type de situations, dans des cas simples, ne soit susceptible de se transférer 
dans les situations plus complexes où le recours au calcul s’avérera nécessaire.

EVAPM 2/91 V29
^------ ‘y Çn R ; >3

(D)

1-

x'^
1 X

^7'

Ecnre une equation de la droite (D)
sachant qu'elle est narallplp à Tavp

, des X.

EVAPM 2/91 V31

Le plan^st^uni d'un repère,j-——^ 
( O, J , j ), orthonormé.

On note M(x ;y) le point dont les 
coordonnées dans ce repère sont x et y. 
On donne les points :

A( 45 ; 45) B( 75 ; 45)
C( 75 ; - 45) D( - 75; - 45)

Nommer deux points symétriques 
par rapport à l'origine Cr = 6ft%1

THEME CM EVAPM 2/91
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EVAPM 2/91 V32

Le pianist ^uni d’un repère 
( O, i , j ), orthonormé.

On note M(x ;y) le point dont les 
coordonnées dans ce repère sont x et y. 

On donne les points :
E( ■ 45 ; 80)

G( 45 ; 80)

F( - 45;-80)

H( 45 ; - 45)

Nommer deux points symétriques 
par rapport à l'axe des x.

4Üf(s.

Pour la question V28, le passage d’un taux de réussite de 02% en 
fin de Troisième à 26% en fin de Seconde, montre bien le statut 
"en voie d’acquisition" de ce type de compétence.
Pourtant, la question V30 qui met aussi enjeu des coefficients direc
teurs, est assez bien réussie. Peut-être les élèves associent-ils un coef
ficient directeur à une pente, sans être pour autant capables d’en don
ner une valeur par lecture directe. Dans ce cas, il faudrait admettre 
que, contrairement à ce que les résultats aux questions précédentes 
pouvaient laisser penser, la maîtrise d’au moins une partie du sens du 
coefficient directeur d’une droite (celle liée à l’inclinaison de la droi
te par rapport à l’axe des x..) est assez bien assurée.
L’équation d’une droite parallèle à l’axe des x (V29) est correcte
ment donnée par 74% des élèves de Seconde, contre 33% en 
Troisième et cela malgré la présence d’un élément distracteur (une 

droite inutile) qui ne jouait pas le même rôle en troisième.
Presque tous les élèves ont répondu aux questions V31 et V32 qui demandaient une bonne représentation 
mentale des situations proposées. La symétrie par rapport à l’origine est mieux réussie que la symétrie par 
rapport â l’axe des x. Cela s’explique partiellement par la confusion possible, dans la symétrie par rapport 
à un axe, entre la symétrie par rapport à l’axe des x et la symétrie par rapport à l’axe des y. A cela il 
convient d’ajouter qu’un nombre non négligeable d’élèves utilisent la même procédure pour la symétrie 
centrale et pour la symétrie axiale : dans les deux cas ils associent le point de coordonnées ( -x ; -y ) au 
point de coordonnées ( x ; y ), et cela, sans trouble apparent. Les erreurs relevées pour la symétrie axiale 
se répartissent à peu près par moitié entre l’utilisation implicite de la symétrie par rapport à l’origine et 
celle de la symétrie par rapport à l’axe des y.
On observera que la reconnaissance de figures symétriques demandée dans la question A33-38 donne des 
résultats du même ordre de grandeur et avec la même hiérarchie ; la symétrie centrale apparaissant comme 
plus familière que la symétrie axiale.

Libellé de la question n° R
(N.R)

Quelle est la mesure principale d'un angle de 400 degrés ?
(Préciser si l’on juge nécessaire : angle de+400 degrés)

7 49
(26)

Quel est le sinus d'un angle de 60° ? 8 22
(20)

Trigonométrie

La notion de mesure principa
le semble assez mal connue.
Dans la question V7, une par
tie des erreurs provient d’une 
conversion en radians : confusion entre “mesure principale” et “unité” qui est perçue par les élèves comme 
étant “principale”, compte tenu de l’insistance que l’on accorde à son utilisation (peut-être aussi confusion 
“principal” et “légal” ?). On remarquera aussi le nombre important de non-réponses à cette question (26%).

Par contre, en B17, on demandait de placer un point correspon
dant à un angle de 390° sur le cercle trigonométrique et il y a eu 
61% de réponses correctes. C’est bien la notion de mesure prin
cipale qui pose problème et non des “mesures” d’angles supé
rieures à 360°.
Pour la question V8, sans calculatrice, c’est la débâcle ; compte 
tenu des 20% de non-réponses ; il y a 60% d’erreurs des plus
variées • ^ ^ ^ même, 15 ! La question posée en A28 

montre bien que les élèves ne parviennent pas à pallier au 
manque de calculatrice en ayant recours au sens des notions 
et/ou à des images mentales efficaces.
La question V34 n’a visiblement pas été comprise : 07% de réus
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site et 48% de non-réponses. Les élèves ne savent ni ce qu’il faut regarder, ni ce qu’il convient de répondre. 
Bon nombre optent pour un nombre de degrés, 135 en général, quelques uns indiquent des radians. Cette 
question est à rapprocher de A28 : "rien dans les yeux, tout dans la calculatrice !

Conclusion

On ne peut manquer d’observer, pour de nombreuses questions, une progression importante des taux de 
réussite entre le Collège et la Seconde. Il est même remarquable que, dans bien de cas, les progressions 
enregistrées sont plus importantes que pour les questions posées de façon plus traditionnelle. Ce fait, qui 
demanderait cependant à être confirmé par d’autres études, tendrait à prouver que le type de questions 
posées dans cette épreuve, procédant aussi souvent que possible par appel direct aux concepts, est plus sus
ceptible de rendre compte de la maturation chez les élèves de ces concepts, que les questions papier- 
crayon (calculatrice..) qui autorisent souvent des stratégies de contournement.
Nous sommes convaincus que notre enseignement doit davantage chercher à développer la visualisation 
des notions, concepts, et méthodes. Chacun sait que résoudre des problèmes c’est anticiper démarches, 
méthodes, et souvent, résultats. Or pour cela, il est essentiel de disposer de bonnes représentations men
tales des objets et notions en jeu.
Nous nous plaignons souvent que les élèves n’attribuent pas de sens aux notions qu’ils utilisent, et que par
fois même ils utilisent avec succès, compte tenu des critères généralement appliqués. Le recours à l’image 
et aux associations d’images permet bien souvent de se centrer sur le sens et de laisser momentanément de 
côté les aspects techniques.
Comme nous l’avons dit en introduction, la place a manqué dans cette évaluation pour poser toutes les ques
tions que nous aurions voulu poser. Pour finir, en voici quelques une que nous n’avons pas pu utiliser

EVAPM 2/91 Quest, sup.2

EVAPM 2/91 Quest, supplémentaire 4

T C
Sur la fîgure, il est possible de lire 
directement les coordonnées de

S certains vecteurs

N Exprimer en fonction de i et J :

V\ > D CCD= J
lEF= J

r> < E T CtÏÏ= )
T*

La figure hachurée est inscrite dans un 
carré de côté 4 â est limitée par des 
quarts de cercle.

Quelle est son périmètre ?

C
Quelle est son aire ?

e )

EVAPM 2/91 Quest, sup.3

Dans un plan muni d'un rq>ère» une 
droite D a pour équatim :

Ecrire une équatim de la droite D sous 
la forme

ax +bj+c = 0

THEME CM ÉVAPM 2/91
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FORMATION SCIENTIFIQUE
Recherche de Problèmes et Communication

Le programmes de Mathématique des classes de Seconde et de Première indique que : les capacités 
d’expérimentation et de raisonnement, d’imagination et d’analyse critique, loin d’être incompatibles, 
doivent être développés de pair” et il précise les différents moments d’une activité mathématique :

formuler un problème,
- conjecturer un résultat,
- expérimenter sur des exemples,
- bâtir une démonstration,
- mettre en oeuvre des outils théoriques,
- mettre en forme une solution,
- contrôler les résultats obtenus,
- évaluer leur pertinence en fonction du problème posé”

Le problème consistait pour nous à mettre en place des situations d’évaluation susceptibles de tendre 
compte de la façon dont ces objectifs généraux sont atteints.
Les formes traditionnelles d’exercices ou de problèmes (?), du type : “a) (Dé)montrer que...; b) (Dé)montrer 
que,... ne mettent pratiquement en jeu que l’aptitude à utiliser des outils fortement suggérés et l’aptitude 
à rédiger. Les questions du type de celles que nous avons utiüsé dans le reste de notre évaluation, destinées 
le plus souvent à cerner une compétence spécifique, sont trop liées aux contenus enseignés pour rendre 
compte des compétences générales.
Nous avons donc élaboré deux épreuves “spéciales” pour essayer de contrôler les objectifs précisés ci-des- 
sus : les épreuves T et U. L’épreuve T est plus spécialement destinée à rendre compte des compétences du 
type Argumentation - Raisonnement - Expression, dans des situations de communication. L’épreuve U 
est davantage centrée sur les compétences relatives à la Recherche de problèmes en essayant de mettre 
momentanément de côté les liens pouvant exister entre ces deux types de compétences.
Ces deux épreuves ayant un caractère plus expérimental que les autres, et devant être passées en deux 
heures, nous ne les avons proposées qu’à une vingtaine de classes. L’ensemble des copies et des brouillons 
correspondants ont été conservés pour permettre des analyses approfondies.
Les consignes de codage, destinées aux professeurs, et valables pour les épreuves T et U indiquaient :
“En géométrie aussi bien qu’en calcul algébrique ou vectoriel, ou qu’en analyse, une rédaction de 
démonstration peut s’organiser de manière parfaitement licite en partant de la conclusion ou d’une 
conjecture de celle-ci. On peut rédiger comme on a cherché. La seule chose demandée est que les 
déductions mises en jeu soient logiques, correctes et bien enchaînées s’il y a lieu.
Il serait évidemment souhaitable que la rédaction témoigne bien de la démarche suivie et qu’elle évite 
d’affirmer avant d’avoir démontré (ou sans employer des précautions, ainsi avec des “ : “ qui annoncent 
que l’on va motiver). Mais ici tout ne peut pas être pris en compte et codé.
La “correction” d’une démonstration ne saurait exiger la citation de tous les théorèmes utilisés (ou de leur 
mention par leur nom éventuel). Il y a là une grande part d’arbitraire.
Il sera souhaitable d’apprécier à la lumière de la tonalité générale de la réponse à la question traitée voire 
de la tonalité de la copie entière... De même pour les diverses étapes intermédiaires éventuelles et leur jus
tification explicite.
Il n’est pas prévu de tenir compte de la correction ou non de l’emploi des abréviations de “droite”, 
“segment”, “longueur”. (Ainsi, pour (BC), [BC], BC).
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Analyse des résultats de ^épreuve T
Argumentation - Raisonnement - Expression

108

Le texte destiné aux élèves précisait :
“La présente épreuve, composée de plusieurs exercices, est spécialement destinée à observer votre 

façon de raisonner et la façon dont vous vous exprimez par écrit.
Certains exercices vous paraîtront très simples, d'autres pourront vous sembler plus difficiles. Dans 
les deux cas, il est bien sûr intéressant de trouver les réponses exactes, mais l’essentiel réside dans 
votre rédaction de la solution.
Nous vous demandons donc de préparer vos réponses au brouillon et d’apporter un soin particulier 
aux points suivants :

- rédaction soignée de vos réponses,
- justification soignée de chacune de vos réponses avec énoncé des propriétés ou théorèmes 

utilisés,
- présentation générale de votre copie et lisibilité.

Nous n’avons pas précisé les endroits ou il convenait défaire des figures ou des schémas. Cela peut 
dépendre de la façon dont vous traitez les questions. Il convient de faire soigneusement toutes les 
figures ou schémas que vous jugerez nécessaires.”

Le labyrinthe

EVAPM 2/91 Epreuve T- exercice 1
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Entrée 1

ISxplications daires
j[es phrases 1 à t 79
'Explications claires po»i^
lies 4 & fi ^

IRjeiMJ0IESA*\gON2/W
i premtères phrases !
3 derafëres phrases

Void un labvrinlhe 

Lire attentivement les 
lignes ci-dessous avant de 
rép<Hidre aux questions.

Une personne que nous appellerons X, 
a traversé ce labyrinthe, de l'entrée 
à la sortie, sans jamais être passée

Les pièces sont nommées A, B, C....
comme il est indiqué sur la figure.

Il est possible d'énoncer des phrases qui aient un sens par rapport à la situation proposée et sur
la vérité desquelles on puisse se prononcer (VRAI ou FAUX), ou qui peuvent être telles que 
les informations que l'on possède ne suffisent pas ptHU* décider si elles sent vraies ou fausses

Par exemple, la phrase "X est passé par C est une phrase VRAIE. '
En effet, on affirme que X a traversé le labyrinthe, et C est la seule pièce d'entrée.

Pour chacune des 6 phrases suivantes, dire si elle VRAIE, si elle est FAUSSE ou
si ON NE PEUT PAS SAVOP^ir^—-tiwwwS**® expliquez votre réponse.

Phrase n®l : " X est passé par P\ R ^ IvU
PhrA-y nO? • "X Pst par N'

Phrase n°3: '*X est passé par
Phrase n°4 : "Si X est passé par O, alors X CüS)

Phrase n°5 : "Si X est passé par K, alors X est passé par L" ^ ü ;ts 69% J /<____________
^_________________Phrase n°6 : "SI X est passé par L, alors X est passé par K" j J

Les assertions élémentaires (du 
premier ordre) des trois premiers 
items ne posent pas de problème 
particulier aux élèves. Une seule 
nuance, les élèves hésitent à 
répondre “on ne peut pas savoir”. 
Les élèves qui se trompent sont peu 
nombreux (15%), mais on trouve 
chez eux une tendance à transfor
mer le possible en certain :

X est passé par M : 
c’est VRAI, X peut passer par 
M, puisque la pièce est ouverte, 
ou
c’est VRAI, X peut passer par M 
qui a une entrée et une sortie. 

On ne peut cependant pas exclure 
que ces élèves n’aient pas pris en 
compte l’information selon laquel
le il n’était pas possible de passer 
deux fois par la même porte.
Les assertions du second ordre, 
articulant deux assertions élémen
taires, posent beaucoup plus de

THEME R et PP EVAPM 2/91



problèmes aux élèves. Ces difficultés préfigurent sans doute celles qu’ils rencontrent lors de la mise en 
ordre d’une démonstration. C’est la raison pour laquelle nous avons proposé cette question.
En particulier, pour les phrases du type “Si A alors B”, beaucoup d’élèves semblent imaginer que d’un 
point de vue chronologique, A doit être avant B. Les erreurs de type logique s’ajoutent alors aux erreurs 
d’interprétation du texte, les élèves ne tenant pas compte du fait que les phrases citées sont prononcées en 
fin de parcours.
Les phrases 4 à 6 posent donc un problème manifeste aux élèves :

Appartiennent-elles au langage courant ? Dans ce cas, il peut en effet arriver que, dans une situation 
semblable on ne s’interroge que sur la véracité de la seconde partie de l’assertion (mais pas toujours, 
que l’on pense à une enquête policière ! )
S’agit-il d’énoncés mathématiques, qu’il s’agirait d’appréhender de façon globale ? Dans ce cas, ce 
qui importe est la qualité d’un lien entre deux assertions et non la véracité particulière de chacune des 
assertions.

La phrase n°4 est déclarée vraie par 93% des élèves, mais la comparaison avec les résultats obtenus aux 
autres phrases permet d’affirmer que, pour la majorité des élèves :

l’assertion : Si X est passé par O alors X est passé par F
se traduit par la question ; Sachant que X est passé par O, X est-il passé par F ?
Pour certains d’entre-eux, elle se traduit même par : Sachant que X est passé par O, X est-il passé 
par F AVANT ? (au moment où X est en O, on ne peut penser qu’à ce qui s’est passé avant, puisque 
le reste n’est pas connu...)

La phrase n°5 est moins bien “réussie” (69%), en effet, dans ce cas la seconde interprétation présentée 
ci-dessus conduit à une réponse fausse et de façon concurrente l’élève peut aussi penser à un retour en 
arrière.
Dans le cas de la phrase 6 l’interprétation par les questions ci-dessus conduit à répondre ON NE PEUT 
PAS SAVOIR. C’est exactement ce que font la plupart des élèves. Il ne reste que 29% à donner la répon
se exacte. On lit par exemple :

La phrase n°6 n’est ni vraie, ni fausse. On ne peut pas savoir. Car X a pu passer par K, mais X a 
aussi pu passer par I, pièce communiquant directement avec L, évitant le passage par K.

La question du labyrinthe est empruntée à une évaluation faite en Seconde, en 1986 par TIREM de 
Besançon. Les résultats obtenus alors étaient tout à fait semblables (on ne demandait pas d’expliquer). 
On peut se demander quel rapport il y a entre la maîtrise de l’implication dans ce type de situation et la 
capacité à produire des démonstrations correctes en mathématiques. Nous avons eu la surprise de consta
ter que cette liaison n’avait pas lieu dans le sens attendu.
La réussite à la question du labyrinthe se révèle indépendante, voire corrélée négativement avec la réus
site aux démonstrations à contenu mathématique de l’épreuve T, avec la moyenne d’année attribuée par 
les enseignants, avec le score obtenu dans l’épreuve de la première passation. Les élèves qui réussissent 
le mieux cette question sont les futurs redoublants. Les élèves admis en Première S sont aussi ceux qui 
réussissent le mieux les démonstrations à contenus mathématique, mais ils répondent massivement “je ne 
sais pas” à la question concernant la phrase 5. Ainsi un échec à cet item est un bon indicateur de réussite 
aux autres questions, mais aussi aux évaluations faites par les enseignants.
Cette remarque et d’autres observations statistiques nous a amenés à partager l’ensemble de l’épreuve T 
en deux parties :

- partie non mathématique (SM) : exercices 1, 2,5 et item relatif à la qualité de la rédaction.
- partie mathématique (AM) : exercices 3,4 et 6.

On observe une corrélation nulle entre les résultats obtenus à ces deux parties.
La partie SM apparaît statistiquement indépendante, aussi bien de la partie AM que de la réussite à l’autre
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épreuve de notre évaluation et que de la réussite mathématique enregistrée par les notes de l’année. Par 
contre la partie AM est assez fortement corrélée à l’autre épreuve de notre évaluation et à la réussite 
mathématique enregistrée par les notes de l’année.
Diverses explications ont été proposées pour ce fait mais la place nous manque pour les rapporter. Il est 
possible aussi que ce fait soit bien connu de certains de nos lecteurs. Il nous a semblé utile de faire état de 
nos observations, tout en rappelant le caractère méthodologiquement et statistiquement limité de notre tra
vail. Si l’observation est jugée intéressante, il restera à construire une recherche mieux instrumentée pour 
la vérifier et chercher lui à donner un sens.
En ce qui nous concerne, nous considérons que la question reste ouverte.

ÉTUDES PARTICULIERES

Les boules

llfl

EVAPM 2/91 Epreuve T- exercice 2

Dans trois boîtes notées A , B et C . on a réparti des boules BLANCHES, des boules NOIRES, et

utilisant les renseignements siilvante. mpihicn ii y ^ ftmniip
couleur daiBchaeune des bottes. (iBÏMBESAMCOÎif TM «

- H n y a pas de boule blanche dans la boite C. >*t->.iii-Tnf-i[-trMtintmrM--iMntMiT-'ri-TrnTiX
- Dans la boîte B, il y a S boules rouges et autant de boules noires que dans la boite A.
> Le nombre de boules noires de la boîte C est ^al à celui des boules blanches de la boîte A.
- Dans la boîte C, il y a autant de boules rouges que dans la boîte B.
- Dans la boîte A, le nombre de boules rouges est égal à celui des boules ndres.
- Dans la boîte C, il y a ai tout 12 boules. ................................................. .......................
- Dans les boîtes A et B. il y a en tout 7 boules rouges, .
- Dans la boîte B, il y a autant de boules blanches que dans la b<^ C.

Essayez de présenter votre réponse de façon aussi claire que possible et n'nubllez pas 
d'expliquer et de Justifier voIr;

Cet exercice est aussi emprunté à 
la recherche évoquée ci-dessus. 
Nous savions que cet exercice ne 
poserait pas de problème de com- 
préhension aux élèves et qu’il 
serait bien réussi. Nous l’avons 
posé parce que son contenu non 
mathématique en faisait une situa
tion assez pure en rédaction-expli
cation.
En 1986 le taux de réussite était 
de 80% pour la répartition correc
te ; il est ici de 75% pour le même 
item. Compte tenu du mauvais 
contrôle que nous avons de nos 

populations, particulièrement pour cette épreuve, cette différence n’est pas significative.
Parmi les 25% d’insuccès notons des tentatives avortées de traitement par des équations.
L’ampleur des explications est très inégale, d’un quart de page jusqu’à deux pages et demi d’une 
écriture normalement serrée :

- la plupart des élèves dessinent des boîtes, affectent des zones aux couleurs et élucident peu à peu, soit 
en suivant l’ordre des énoncés, soit (10%) en le modifiant (le fait de numéroter les phrases et de les 
citer par leur numéro raccourcissait beaucoup les explications).

- quelques élèves ont présenté cela sous forme de tableaux cartésiens.
Beaucoup d’élèves ont cependant essayé de fournir une explication complète et soignée, explication qui 
pourrait le plus souvent être acceptée comme preuve. En lisant les copies, on a beaucoup moins l’impres
sion que “les élèves ne savent pas rédiger” que lorsqu’il s’agit de questions à contenu mathématique, 
même lorsque celles-ci nous paraissent très simples.

Le triangle

Cet exercice de type classique ne relève que de capacités exigibles de Quatrième. Il avait déjà été proposé 
dans un thème analogue d’EVAPM Troisième, en Exercice 1 (Cf. page 86 de la brochure de Troisième).
Par rapport aux deux exercices précédents, cet exercice introduit un contenu mathématique non contestable, 
mais reste à un niveau de difficulté très modeste. Sa présence dans cette épreuve était destinée à observer 
les capacités d’organisation d’une démonstration, dans le cas où la recherche elle-même ne devait pas pré
senter de difficulté pour la plupart des élèves. Un intérêt particulier de cette question consistait dans le fait 
qu’elle devait permettre un comparaison avec l’état de ces mêmes capacités en fin de Troisième.
L’analyse de cette question demandera un travail considéràble. Nous avons bien entendu conservé
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EVAPM 2/91 Epreuve T- exercices

Soit un triangle ABC. on appelle I le milieu du côté [BC], Mie milieu du côtd [Aq et 

2°) Trouver et Justifier la nature du quadrilatère A KIB. ( R ”

3») La drmte (BK) coupe la droite (AI) en N et la droite m l ....................................
Que représente le point J pour le triangle A K1 ? ^

Jlémontrer que la droite (U) coupe le segment [AK] en son^i^^ 43*% ^VARK t JSSt V

l’ensemble des copies de 
Troisième et nous devrons 
nous livrer à une analyse 
comparative fine des conte
nus des copies Troisième et 
Seconde. Pour cette question 
comme pour quelques autres, 
un travail approfondi est en 
cours, mais pour cette bfo- 
chure de résultats généraux,

nous devrons nous contenter d’une analyse sommaire.
S’agissant d’emalyse qualitative, il n’a pas été possible d’avoir exactement les mêmes critères en Troisième 
et en Seconde. De façon évidente, les critères, partiellement subjectifs, sur le caractère correct et complet 
d’une démonstration, s’avèrent plus exigeants en Seconde qu’en Troisième. Les comparaisons de type sta
tistiques doivent donc être faites avec encore plus de prudence que d’habitude.
Les résultats sont nettement, meilleurs en Seconde qu’en Troisième. Par exemple, la dernière démonstra
tion ((IJ) coupe [AK] en son milieu) est faite correctement par 43% des élèves de Seconde contre 13% des 
élèves de Troisième.
Sur le plan de la rédaction proprement dite, l’observation des copies montre une amélioration sensible. 
Pour la moitié des élèves, l’exercice n’a effectivement pas présenté de difficulté et ils ont pu concentrer 
leurs efforts sur la présentation d’une argumentation soignée. Ces élèves semblent vraiment se placer 
dans une démarche déductive et donnent l’impression d’écrire pour être compris.
Certes il reste l’autre moitié qui peuvent faire aussi bien des erreurs de figure, d’interprétation de la situa
tion ou de raisonnement.
A propos de la figure, on observe :

-14% des élèves qui font une figure fausse, notamment en ce qui concerne la position du point K,
- 09% des élèves qui font une figure correcte mais particulière, avec AB = AC,
- 62% seulement des élèves font une figure correcte, non particulière, et bien lisible. Le format timbre- 

poste prédomine ailleurs, souvent sans couleurs ni codage.
Quelques élèves font des confusions entre parallélogramme et rectangle, mais la plupart des élèves conjec
turent correctement la nature des quadrilatères étudiés 
Les défaillances quant aux démonstrations sont classiques :

- confusion entre le théorème d’appui et sa réciproque (15%),
- énoncé d’un catalogue de conditions, soit inadéquates, soit surabondantes,
- affirmations incorrectes (confondant parallélogramme et rectangle ou losange),
- absence de recours à la figure pour contrôler les affirmations.

Le 28% de démonstrations correctes de la seconde question reste un peu “rude”, mais il ne faut pas oublier 
que le taux correspondant en Troisième, n’était que de 19%. De plus, comme nous l’avons noté lors de 
l’analyse du thème D, l’augmentation du nombre d’outils disponibles, et concurrents, pour résoudre cette 
question ne fait qu’augmenter sa complexité réelle.
En fait, on relève la quasi-absence du langage vectoriel (qui paraît pourtant plus rigoureux que “ les deux 
côtés à la fois parallèles et...”).
En ce qui concerne l’appréciation de la qualité d’une démonstration, on relève de notables divergences 
entre enseignants. H semblerait pourtant conforme à l’esprit et à la lettre du programme de ne pas exiger 
des élèves une rigueur dont ils ne ressentent pas la nécessité et qui n’apporte rien quant à la validité de la 
conclusion. Par exemple à propos de la caractérisation du parallélogramme dès lors que la figure fournit 
un quadrilatère nécessairement non croisé...mais tout le monde n’est pas convaincu.
Signalons enfin que cette question a donné lieu à des cercles vicieux et fait surgir d’énormes confusions
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de vocabulaire entre médianes, diagonales (du triangle), axes de symétrie, hauteurs (5%), médiatrices 
(10%), entre centre de gravité, orthocentre, centre de symétrie, centre du cercle inscrit,....
Il était normal de faire état des améliorations constatées depuis la Troisième, mais nous ne voudrions pas 
donner l’impression de tomber dans l’optimiste béat, ne serait-ce que parce que les membres de notre équi
pe ne sont pas unanimes sur l’interprétation à donner aux résultats obtenus à cette question et que, nous 
l’avons déjà dit, le travail d’analyse se poursuivit. Terminons donc sur deux notes plus sombres :

- La réussite totale à l’ensemble des items de cet exercice, calculée à partir des codes attribués par les 
enseignants, n’est obtenue que par 09% des élèves.

- Un membre de l’équipe, ayant en principe des exigences normales, et travaillant de façon plus quali
tative sur un lot d’environ 150 copies, n’a attribué la mention “Rédaction irréprochable de solutions 
complètes” qu’à 06% des copies.
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Un peu de vecteurs !

EVAPM 2/91 Epreuve T- exercice 4

Etint donné un parallilogramme AB CD, (Slgitre COITËCte 173%^
on co^dère y ÿ y diT '

BE = -^ AB et AF = 3 AD
Démontrer que les points C, E et Fsont correcte713%^ )'

J

Dans l’exercice 4, le point F a 
toujours été bien placé, mais 
pas le point E. Cela relève-t-il 
de la difficulté, connue à 
l’école élémentaire et en 
Sixième, Cinquième, des mul
tiplications “réductrices”, par 
des nombres compris entre 0 

et 1 (puis entre -1 et 1) ? Cela étant, C, E, F ne pouvaient être alignés... Pourtant certains élèves se lancent 
dans une démonstration d’alignement...
Le but assigné était précis : restait à bâtir une démonstration. C’est dès lors une débâcle ;

- d’abord pour caractériser l’alignement (26% seulement de bonnes déclarations),
presque tous ces 26% choisissent une colinéarité ; quelques élèves essayent des méthodes non vec
torielles, notamment avec une réciproque inusitée de Thalès, sans doute imaginée pour la cir
constance :
en gros : > ^vec (BC)//(AF), donc E, C, F alignés ;.EA AF

- ensuite poiu* une démonstration correcte ; les 26% chutent alors à 13% dont 1% ont procédé à l’aide 
de coordonnées, après choix d’un repère d’ailleurs orthogonal (Cf. restrictions du programme !),

Les autres ? Ils accumulent les égalités vectorielles, correctes ou non, sans fil directeur, jusqu’à 
plus de 20 égalités, sans aboutir à rien...

Maisons, métiers, couleurs...

EVAPM 2/91 Epreuve T- exercice 5

Trois personnes, de trois nationiUtds différentes, habitent les trois premières maisons
d'une me ; chaque maison a une couleur différente et chaque personne un métier diffàent.

A - T e Pr.n^nic li.hît» I. ................... ^ ...............

B - L'Allemand est musicien Ç V<»< tOTTaetl» f 35%
C • L'Anglais habite la maison du milieu 
D - La maison rouge est à côté de la verte

(Lm deiw rtpiwsKt wcrectes ; 6S%)
B - L'écrivain habite la première maison i gauche j

Quelle est la nationalité de l'écrivain et qui habite la maison Jaune ? 
Ne pas oublier d'expliquer votre méthode.

L’exercice 5 est un exercice 
d’organisation de données dans un 
cadre non mathématique. La plu
part des raisonnements utilisent la 
phrase C comme pivot puis situent 
la maison rouge, grâce aux phrases 
A etD :

- soit à gauche et tout s’enchaî
ne bien,
- soit à droite, d’où l’Allemand
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écrivain (18% des élèves).
Or l’énoncé précise que l’Allemand est musicien. Dès lors 10% des élèves rectifient. Mais 08% persistent. 
Sont-ils donc totalement illogiques ?
Pas nécessairement : s’ils pensent qu’être musicien ne correspond pas toujours au fait de l’être “ de 
métier” : Qui n’a dit de tel collègue de mathématiques qu’il était bon musicien ?
Seulement 38% des explications sont jeçues comme “convaincantes” (voir consignes de codage). Faut-il 
incriminer la sécheresse de beaucoup d’autres ? Ici encore ce “convaincantes” est très subjectif...
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Le tétraèdre

EVAPM 2/91 Epreuve T- exercice 6

Eunt donné un tétraèdre ABCD, en nomme Ile milieu du segment [AD] et 
on nomme M le milieu du segment BC],
Sent G le centré de gravité du triangle ABC

1°) Quelle est l'Intersection des plans (AGI) et (BC^i^(F-
2°) Les droites (IG) et (DM) sont^elles sécantes
3°) Soit D‘lc symétrique du perim D pir nroort au pouit M
Que peut-on dire de la nffdUop .nrint ........................... . i.■ i.,
à celle du point E ?

Rappels .......................................................
On appelle médianes d'un triangle, les droites qui passent^ 
un sommet et pmar le milieu du côté opposé.
Dans tout triangle ABC les médianes sont concourantes en un point G
^^n [BC], chacune des conditions
ci‘dessous est une condition nécessaire eLsuffisante pair que G soit le 
centre de gravité du triangle ABC : GA + GB + GC = 0

AG=tAM 

Les questions précédentes ont 
demandé pas mal de temps et 
d’efforts aux élèves et il n’est 
pas certain qu’ils aient pu 
donner leur maximum lors
qu’il s’est agit de résoudre 
l’exercice 6. En tout cas, les 
résultats sont franchement 
mauvais, avec beaucoup de 
non-réponses ou des réponses 
sibyllines qui semblent dictées 
par le hasard.
"Je ne sais pas ce qu’est un 
tétraèdre », écrivent des 
élèves, et bien d’autres, qui ne

le disent pas, n’en savent pas plus...
n faut dire que nous aurions dû définir ce terme qui ne figure dans aucun des programme, de la Sixième 
à la Seconde. Toutefois l’examen des brouillons montre que, dans la plupart des classes que nous avons 
étudiées (rappelons qu’il s’agit d’un échantillon non représentatif), ce n’est pas ce mot qui a gêné les 
élèves.
De nombreuses figures sont illisibles :

- le tétraèdre est alors généralement représenté soit par une juxtaposition de triangles équilatéraux, soit 
par des losanges ou des rectangles. Ces figures ne sont pas opérationnelles.

N

- les pointillés n’apparaissent pas et leur usage paraît parfois inconnu..
n n’y a ainsi des figures "lisibles, claires, utilisables’’ (consignes de codage) que pour 25% des copies. 
Au 1°), l’intersection demandée est bien conjecturée par 22% des élèves, mais on observe 65% de non- 
réponses. Par ailleurs, cette question donne lieu à un flot de réponses fantaisistes : G (pour 08% des 
copies), M, (AB), (AC), B, (BD) ou, même 0 (symbole hors programme).
Il n’y a finalement que 08% des élèves qui fassent une “bonne démonstration”.
Au 2°), seulement 6% des élèves esquissent convenablement une démonstration (04% la font correcte
ment), alors qu’environ 25% des élèves affirment que les droites sont sécantes sans l’ombre d’une amor
ce de justification, tandis que quelques 05% des élèves déclarent les droites non sécantes, avec des motifs 
ahurissants.
Au 3°) l’échec est encore plus complet. Environ 18% des élèves conjecturent que D’est sur (GI) mais 03% 
seulement le démontrent, 02% seulement donnant une position précise correcte.
Insistons sur le fait que le taux très important de non-réponses (76%) rend difficile l’interprétation des
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résultats qui précèdent.
Certains élèves ne semblent pas avoir réalisé qu’en perspective cavalière, relativement à une même direc
tion de droites, les rapports de longueurs sont conservés. Est-ce pour cela que d’aucuns affirment sans sour
ciller que G est le milieu de [D’I] alors que la figure le nie ?
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La rédaction

Les critères de qualité d’une rédaction ont été laissés à la subjectivité des enseignants. La consigne 
“phrases bien faites, organisées avec cohérence, dans une démarche claire”, est bien sûr trop peu préci
se poiu- assurer une harmonisation absolue des jugements. Nous utilisons là les conceptions habituelles des 
enseignants (jugements d’experts), dont nous pouvons seulement remarquer qu’ils ne choquent ni ne sur
prennent, en première analyse, les membres de l’équipe EVAPM. Quoi qu’il en soit, les correcteurs sont 
satisfaits des qualités de rédaction manifestées par 48% des copies.
Pour 200 copies revues en détail, c’est beaucoup plus favorable que ne l’indiqueraient des appréciations 
détaillées exercice par exercice. Les appréciations globales rendent sans doute plus indulgents vis-à-vis des 
rédactions un peu floues...
De toutes façons, en fin de Seconde, les qualités manifestées sont-elles suffisantes ? Ne peut-on espérer 
améliorer nettement ces qualités en impliquant davantage les élèves dans une activité mathématique por
teuse de sens pour eux 1

Analyse des résultats de ^épreuve U
Recherche de Problèmes

Les nouveaux programmes insistent à diverses reprises sur la résolution de problèmes comme fondement 
de l’activité mathématique. De là, plus spécifiquement, cette épreuve U.
Elle commençait en douceur avec deux problèmes classiques (surtout le premier) pour se poursuivre avec 
trois autres qui l’étaient beaucoup moins...
Aussi bien, prévenait-on les élèves :

La présente épreuve, composée de plusieurs problèmes, est spécialement destinée à observer votre 
façon de chercher, dans des situations de résolution de problèmes.
Certains des problèmes proposés vous paraîtront très simples, d’autres pourront vous sembler plus 
difficiles. Dans les deux cas, il est bien sûr intéressant de trouver les réponses exactes, mais ce qui 
nous intéresse surtout est la façon dont vous organisez votre recherche.
Nous vous demandons de présenter votre travail à la manière d’un journal de recherche, ce qui 
signifie que vous indiquerez, non seulement ce que vous avez trouvé, mais surtout comment vous avez 
trouvé.
Signalez aussi bien les idées que vous avez eues et qui vous ont permis de trouver la solution, ou de 
vous en rapprocher, que les idées que vous aurez dû abandonner .fausses pistes, erreurs...
Faites toutes les figures ou schémas qui vous sembleront nécessaires.
Certains problèmes pourront vous sembler très différents de ce que vous faites habituellement avec 
votre professeur ; cela est volontaire et ne doit pas vous inquiéter.

La rédaction des consignes de codage s’efforçait de coller aux objectifs ainsi définis (voir annexes).
Or la relecture de 200 copies et la comparaison avec les pourcentages généraux laisseraient craindre que
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EVAPM 2/91 Epreuve T - problème N° 1

Un enfant a acheté 10 sucettes, toutes au même prix.
Si chaque sucette avait coûté S centimes dyw.wjl.^!i.Mj>.ljjiiii»j.i!»i!i!i>Si chaque sucette avait coûte 5 centimes .......... .......... m..............n m
deuxdepluspourlem&nepràtotal. CBoilt»aiî«S^<qiiate>g,

'EMgESAStCQSagfr^gS'». J.

le souci de rigueur dans la démarche et le souci exclusif du résultat “juste” ne soient parfois restés prédo
minants par rapport à la recherche, à l’ouverture de pistes, aux essais raisonnés réussis ou non, phénomène 
normal qui devrait peu à peu s’atténuer...
Les sucettes

Voilà un problème apparemment :
- “enfantin” sans équations,
- faisable et facile avec ou sans équations dès la Cinquième ou la Quatrième.

Il n’y a que 60% (environ) de 
bonnes résolutions, ce qui peut 
paraître faible. Cependant, il 
convient de noter que cette 
question est aussi reprise de la 
recherche de l’IREM de 
Besançon évoquée ci dessus.
Dans ce cadre, en 1986, elle ne 
recueillait que 40% de réponses 
exactes.
Les mécanismes de calcul primant sur la réflexion, seuls quelque 6% des élèves agissent sans équations, 
5% avec succès, 1% en répondant par le prix réduit imaginé, considéré comme réel : “Quel aiu^t été ...” 
a alors implicitement remplacé “Quel est... “. Encore un défaut d’attention au langage !
Passons aux résolutions par des équations : “Soit x le prix d’une sucette”
L’unité ? n n’y a guère eu plus de 1% des élèves à la préciser.
De là quelques confusions ultérieures entre francs et centimes, du type :

lOx = 12(x - 5), d’où 2x = 60 et x = 30 puis x = 30F.
Si 56% des élèves proposent une équation initiale correcte, quel florilège d’erreurs pour 38% d’entre-eux ! 
Les élèves qui ont bien écrit l’équation initiale l’ont presque tous bien résolue (est-ce étonnant vu sa faci
lité ?), mais les élèves qui ont donné une mauvaise équation initiale ont persévéré, en accumulant :

- les erreurs de traitement ; on trouve encore des confusions du type :
10x + 2 = 12x, (x - 5)-(-2x =2x2-10, puis2x2-10 = 0 remplacé par x^ =8,

- les modifications “au culot”, type x = -0,3 = 0,3 = 30 centimes. Que de résultats négatifs ainsi trans
formés, ce qui est au moins la marque d’une évaluation de la pertinence du résultat !

12% des élèves seulement contrôlent leur résultat... et peu réagissent à une invalidation autrement qu’en 
chaussant les mêmes bottes...

ÉTUDES PARTICULffiRES
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Les moyennes

EVAPM 2/91 Epreuve T - problème N° 2

Dans \ine classe de seconde de 30 élèves, 12 élèves font l'opütw 
La moyenne d'un devoir est de ll,19 sur20.
La moyenne des élèves qui font l'option latin est de 1230. x—;

Oiiollp Im mnypwne nç font piS l'optlon UÜn

Le problème n°2 est correcte
ment résolu par 50% des 
élèves (43% avec une mise en 
route bien expliquée).
Mais 25% des élèves ont 
répondu 10,08 : résultat obte
nu en oubliant la pondération 
par les effectifs.

Les autres erreurs tiennent à une perte totale des sens attachés aux nombres.
On trouve, par exemple :

11,19 X 18)/30(= 6,71) ou (30 x 12,3)/12 (= 30,75) ou (11,1912,3) x 2 (= 46,98).
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Le caractère insolite des deux dernières réponses n’a pas alerté leurs auteurs, preuve que tout sens de la 
réponse s’est alors perdu. Un résultat supérieur à 11,19 n’était pas plausible, pas plus qu’un résultat néga
tif. Or il s’en est trouvé, toujours sans réaction des auteurs.
Les “produits en croix” ont encore frappé, à plusieurs reprises, à partir de tableaux inadéquats.
Et l’on trouve des réponses-calculettes, type 7,914 209 115.
Ici, seulement 4% des élèves ont contrôlé leur résultat...

ÉTUDES PARTICULIERES

Les trains
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EVAPM 2/91 Epreuve T-problème N° 3

Un train part de Détroit pour Chicago à chaque heure entière (c'est à dire à 0 heure, 1 heure, 
2 heures, etc...), le voyage dure 6 heures.

Dans les mêmes conditions, toutes les heures, un train paît de Chicago pour Détroit.
$1 vous prenez le train à Détroit pour vous rendre à Chicago, 
combien de trains venant de Chicago croiserez-vous ?

On ne comptera pas les trains croisés en gare.

Le problème des trains est 
emprunté à MAIER (Problem 
solving and creativity in indi
viduals and groups - 1978) 
qui le considérait comme spé
cialement révélateur de diffi
cultés. On trouvera en particu
lier une analyse de ce problè
me dans l’ouvrage de Louis 
d’HAINAUT : Des fins aux 
objectifs (Labor -Nathan - 
1983).

La question a aussi été utilisée dans la recherche de l’IREM de Besançon, déjà évoquée, et, dans ce cadre, 
seuls 04% des élèves trouvaient une réponse exacte. Sauf si l’on est habitué à ce type de problèmes (ce qui 
ne doit pas être tellement le cas de nos élèves), il s’agit bien sûr d’un problème difficile : essayez autour 
de vous !
24% des élèves ont supposé que tout commençait un certain jour à 0 h. Et, sans doute pressés, ils ont sauté 
dans le premier train en partance... (alors la réponse correcte est 6).
L’école élémentaire connaît la comparaison “nombre de piquets - nombre d’intervalles” selon quatre 
cas... Cela se retrouve ici, les piquets étant remplacés par les croisements de trains, d’autant que la dernière 
ligne de l’énoncé n’a pas toujours été prise en compte.
Surtout, l’erreur majeure a été de supposer statique (mais aussitôt hors-gare !) le train pris... Dès lors 
“laissons venir à nous les trains d’en face, d’heure en heure...”.
D’où selon les interprétations ou les erreurs, éventuellement combinées, les réponses “ n trains “ :

- avec n entier de 3 à 7 (une très forte prédominance pour 5),
- avec le “ bon” n = 11 remplacé par 10 ou 12

- avec des valeurs 9,1,2,... de n totalement fantaisistes ou issues d’erreurs de calcul.
Les méthodes et résolutions correctes ? En voici :

- utilisation de représentations graphiques,
- des raisonnements tels que :

- " parti de Détroit à 1 h, je croiserai hors-gare les trains partis de Chicago à 20h, 21 h,6h, soit 
11 trains”,

- " Deux trains séparés par 1 heure de temps se rencontrent au bout d’une demi-heure ...Il y a des 
rencontres toutes les demi-heures. D’où...”.

De nombreux élèves ont essayé des graphiques totalement inadéquats utilisant une seule droite ou des 
droites parallèles. Or il fallait pouvoir traduire graphiquement toute l’information...
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Un quadrilatère, un milieu...

Quelques élèves ont déclaré ne pas comprendre l’expression “rechercher l’ensemble auquel appartient F’. 
Il est clair que cette formulation :

- en évitant de demander “ l’ensemble des points I tels que...”, restreignait à l’étude “directe”,
- n’échappe pas à un implicite essentiel : il faudrait demander l’ensemble minimal ou “l’ensemble le 

plus strict possible”, sinon tant de réponses conviennent, à commencer par le plan tout entier:.. !
En général, on réduit cette dif
ficulté en demandant : “Sur 
quelle ligne I varie-t-il ?” ou “ 
Dans quelle région... “. Mais 
ici on ne voulait pas rensei
gner les élèves sur la nature de 
l’ensemble à trouver.
Ce problème relève des fonc
tions à deux variables (I est 
fonction de M et de N). Alors 
que cela se rencontre à propo
se d’aires et de volumes, ce 
n’est pas si fréquent en géo
métrie élémentaire non calcu- 
latoire (mais, en cherchant,

vous trouverez d’autres exemples, quitte à vous aider de la brochure APMEP sur la Seconde,...).
Or, pour se familiariser avec de telles fonctions et les étudier, on peut commencer par fixer une variable..., 
pour la libérer ensuite.
Une méthode vectorielle est possible :
A partir de E milieu de [AD], on obtient : Ëî == AB + k DC) avec k et k’ variant de 0 à 1.

Une exploitation classique de cette égalité :
- peut dispenser d’essais, surtout multipliés,
- donne rapidement le lieu de I, les études directe et réciproque pouvant être simultanées.

La classe de Seconde met en exergue la formule ÔM= a: i + y j ; un application immédiate pourrait être 
la recherche de l’ensemble des points M lorsque x et y varient dans tels ou tels intervalles.
Une pré-évaluation sur plusieurs classes avait montré l’absence totale d’une telle méthode (l’astreinte à une 
géométrie analytique avec des repères toujours orthonormaux n’y pousse d’ailleurs pas). Cela a été confir
mé par l’évaluation elle-même. Notre analyse ne pourra donc porter que sur des méthodes non vectorielles, 
à la lumière des items 16 à 19 (voit consignes de codage).

Item 16 : les essais...

Ils sont nombreux et variés dans 23% des cas. C’est peu ! D’autant que c’est facile...
Les essMS sont donc, en général, inexistants (environ 35% des copies), rares, ou peu variés (avec (MN) 
toujours à peu près de même direction).
Ces derniers essais poussent à conjecturer que I se déplace sur une droite (ou un segment).
Quelques élèves procèdent méthodiquement : M fixé et N variable, puis l’inverse (mais l’exploitation 
ne sera pas toujours bonne).

ÉTUDES PARTICULIERES
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Item 17. Conjecture au moins approximative ... (13% des élèves)

Ainsi une moitié environ des élèves qui ont convenablement conduit leurs essais en ont tiré quelque 
parti [pour aussi déroutant qu’apparaisse, pour les élèves, le fait de ne trouver ni une droite (ou segment) 
ni un cercle (ou arc de cercle) !].

Item 18 : Seulement 03% pour une conjecture correcte.

- les autres ont conjecturé un peu tout : bande, triangle, lentille, ligne brisée, secteurs angulaires,... (2% 
environ pour chacune de ces conjectures).
Remarquons qu’une mise adéquate sur ordinateur ferait clairement apprécier la nature du lieu de I...

Item 19 : L'argumentation...

Une argumentation convenable de la conjecture correcte n’est esquissée que dans 01% des copies (elle 
est difficile), généralement à partir du segment lieu de I quand M est seul fixé : il apparaît des transla
tions quand M est à son tour libéré et le balayage par le segment donne un parallélogramme (bords et 
intérieur).

Ce n’est pas la faiblesse des résultats corrects qui est à regretter, mais la non-habitude de la plupart des 
élèves à pratiquer des essais et à les pratiquer bien... puis à les exploiter.
Peut-être aussi se limite-t-on trop à des lieux-lignes classiques (pour autant que l’on n’a pas des conditions 
d’inégalité).

ÉTUDES PARHCULIERES

Le carré qui tourne...

EVAPM 2/91 Epreuve T - problème N° 5

abc est un triangle équilatéral de côté 8 cm.
O O1O2 est un carré.
Le carré est posé sur le côté [ab] du triangle équilatéral, le sommet O étant placé en a, et de

la ^ ..
toit par toti^ssinsj-wH }

(Bonne c<imprthenslon de lafaÿon dont le car ré dedéptucc :

diéàréhéf it, ci^t^dâràttbn'
conJtBnledex-ct àa pérbuMt» 

dv irini^le 112%

CDtapte tâittde 10^

Sans jamais pénétrer l'intérieur du triangle abc, le carré devra faire, à l'aide de rotatiois 
successives, UNE FOIS le tour cœnplet du triangle, de façtm que chacun de ses sommets se 
retrouve à sa position de d^art (O en a ...).
Les centres de rotation seront successivement Oi, puis les points du borà du carré qui, 
également placés sur le bord du triangle, permettront de poursuivre le mouvement de rotation. 
On note x la mestire, en cm, du côté du carré.

On impose les conditions : < 8 et 3z > 8

Quelles sont la ou les valeur(s) possibles de x ?
Tracer alors la trajectoire du point O et calculer sa longueur.

CoBsidfera^n du retowr, aprfe pInsfettRi. rotoUdro, à la coojfîfflration iretiaîe ? 05 % )
'^xalttitaïiint ide cette comdïfiûih cDsnpte tenu dic 2 05%) ^

Ejqiériroeirtotkin, contr^ei Aeta videur de x retenu» ; 04'% j_________
<!wrw;te dé O » w r» X 107% )

iBonufeesiiWilasê. bh n>c>i»s. du catoit Ab sa 1 wietteur i fKt %T

!02%)

Presque tous les élèves ont 
cherché les problèmes de cette 
épreuve dans l’ordre proposé 
(on les en avait pourtant dis
pensés !). Aussi ont-ils sans 
doute abordé le dernier avec 
peu de fraîcheur d’esprit et de 
disponibilité.
Ce genre de problèmes était 
parfois proposé en géométrie 
élémentaire dès lors qu’on 
l’acceptait expérimentale. 
Ainsi les trouve-t-on, par 
exemple, dans tel livre de 
Sixième de 1980-81, ou dans 
des publications IREM.
Pour des non-habitués (et il 
n’y a pas de raison que les 
élèves de Seconde ne soient 
pas tels) ce problème est diffi
cile. Aussi bien les items de 
codage s’attachaient-ils sur
tout aux processus de 
recherche.
Seulement 29% des élèves 
font des essais, et presque
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aucun par découpage de carrés et pivotement expérimental (les dessins prennent trop de temps...)* C’est 
toujours trop peu.
Or les élèves qui n’ont pas procédé à des essais n’ont ensuite rien fait ou se sont livrés à des élucubrations...
26% des élèves comprennent la façon dont le carré se déplace (c’est déjà beaucoup !). On les trouve 
parmi les 29% précédents (avec un faible déchet dû à des centres de rotation mal placés ou à l’interven
tion de translations à la place de rotations).
10 à 12% des élèves parmi les précédents, se débrouillent bien pour couvrir le périmètre du triangle avec 
un nombre entier de côtés successifs du carré, tout en tenant compte de la condition : (8/3) < x < 4.
5% des élèves envisagent les conditions de retour à la position initiale. Ils le font en général en posant le 
périmètre du triangle multiple de celui du carré, tout en exploitant la condition rappelée ci-dessus, et plus 
rarement en obligeant les rotations successives à faire tourner le carré d’un multiple de 360° (cela semble 
plus difficile à exploiter en raison des rotations autour des sommets du triangle).
Quelques-uns de ces 5% se recrutent parmi les 10 à 12% précédents. Mais la plupart ont d’emblée travaillé 
sur les deux périmètres.
Environ 10% des élèves ont proposé des valeurs de x autres que 3 mais en n’expliquant pas, ou de façon 
farfelue, ou en ignorant les conditions imposées à x ou au déplacement du carré. Quelques-uns ont proposé 
la mesiffe du côté du carré de la figure de l’énoneé...
Seulement 4% des élèves contrôlent la valeur de x qu’ils proposent !
Alors qu’à peu près 1/4 des élèves comprend le problème et a proposé une valeur de x (correcte ou pas), 
7% seulement des élèves font une trajectoire correcte pour cette valeur.
Les errems les plus fréquentes sont dues à :

- une méconnaissance du mot trajectoire,
- une difficulté lorsque les centres de rotation sont les sommets du triangle,
- une perte des liens entre O et les centres de rotation successifs. Là aussi il y a perte de sens, faute de 

réaliser expérimentalement les rotations successives.
Seulement 2% des élèves donnent la trajectoire correcte, pour la valeur de x correcte, n’a rien d’étonnant 
compte tenu des difficultés affrontées, en fin d’épreuve, et sans savoir réellement expérimenter... D’autant 
qu’en négligeant des erreurs d’étourderie, ou de fatigues, sur des parties de la trajectoire, on devrait avoir 
un taux de réussite nettement supérieur à 2%.
De même le 0% pour une démarche correcte pour le calcul de la longueur de la trajectoire semble-t-il trop 
rigoureux. La relecture de 200 copies (au hasard) en a fait trouver 3 à la démarche excellente, seulement 
entachée d’étourderies de calcul...
D’autres essais de calcul de la longueur de la trajectoire ont échoué par suite de graves incohérences sur 
des mesures d’angles ou de longueurs. Mais c’était une fin d’épreuve longue et difficile...
Dès lors, une fois répété qu’il est grave que seulement 29% des élèves aient procédé à des essais et que, 
parmi eux, trop peu aient manipulé, on ne peut que se féliciter des activités de recherche de bon nombre 
de ces 29%...
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A propos de Tépreuve recherche de problèmes

Alors que les résultats de l’épreuve T, du moins pour la partie SM (voir exercice labyrinthe), étaient indé
pendants des autres types de résultats, il n’en va pas de même des résultats de cette épreuve. La plupart des 
items y sont discriminants voir très discriminants. Il n’en reste pas moins vrai que certains élèves (envi
ron 20%) manifestent dans cette épreuve des qualités qui ne se révèlent pas ailleurs.
Une autre surprise concerne les filles. Ces dernières obtiennent, on le sait, ont des résultats inférieurs à ceux 
des garçons dans les autres épreuves, ne serait-ce, rappelons-le parce qu’elles sont beaucoup plus nom
breuses à s’orienter vers la section littéraire. Or, pour cette épreuve, elles ne se distinguent pas des garçons.
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Remarques générales concernant les épreuves T et U.
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Les brouillons

Il y a généralement (pour 80 à 90% des copies) une gestion assez désordonnée du “brouillon”. Pour plus 
de la moitié de ces cas, le brouillon est le lieu d’une rédaction complète, sur les lapsus faits en recopiant 
“ au propre”.... Quel gaspillage de temps et de moyens (sauf sur la table ou d’infâmes bouts de papier les 
élèves n’osent pas essayer, tâtonner,...).
E avait été annoncé que le brouillon serait relevé. Cela a dû accentuer la confusion “brouillon-copie”. Mais 
c’est trop fréquent et trop prononcé pour ne pas être partiellement habituel.
Dans d’autres cas, le brouillon est une incroyable fresque d’écritures dans toutes les directions, parfois en 
lettres énormes, avec si peu de soin que des confusions de calcul ou de conjectiu'es sont ainsi engendrées.
Sans prétendre qu’il n’y ait qu’une façon de préparer et d’organiser la recherche d’une question, sans nier 
les différences individuelles et l’aspect privé du brouillon, il est peut-être possible que les enseignants du 
Collège et de Seconde aident et conseillent les élèves dans ce domaine. Sans doute même est-il possible, 
dans des cas particuliers, d’avoir des exigences précises.

Le comportement des élèves face à des situations rompant avec le "contrat' habituel

Les épreuves demandaient “d’expliquer”, de “justifier”,...
Les élèves ont généralement une idée assez claire de ce que LEUR professeur attend d’eux sur des sujets 
classiques ; c’est par exemple le cas pour les exercices 3 et 4 de géométrie plane de l’épreuve T.
Mais comment se situer face à des travaux moins classiques, ainsi pour les argumentations des exercices 
1, 2 ou 5 de l’épreuve T ou les “journaux de recherche” attendus pour les problèmes 3 ou 4 de la modali
té U?
Dès lors, les élèves appliqués et peu hasardeux :

- rédigent longuement en terrain considéré comme sûr (ainsi pour les exercices Tl et T2), en y consacrant 
trop d’énergie et de temps (surtout avec un brouillon semblable à la copie),

- s’abstiennent plutôt en terrain moins sûr : peur de dire des “bêtises”, de commettre des erreurs,...
Ces élèves là se sont ainsi surtout cantonnés aux premiers exercices de chaque modalité, notamment dans 
le cas de l’épreuve T.

Les conjectures et les démonstrations

Une conjecture s’énonce avec “ Il semble que”, ou des expressions synonymes, et non pas par des affir
mations définitives. Le moins qu’on puisse dire est que les élèves ne semblent pas habitués à émettre de 
telles conjectures.
Il y a beaucoup de confusions entre “a” et “à”, “ces” et “ses”, “le” et “un”, beaucoup de méconnaissance 
des diverses significations classiques en mathématiques de “est”, “le” ou “un”.. Cela entraîne des confu
sions de sens.

Le rôle formateur des mathématiques

Dans 20% à 30% des copies, il semble que le discours mathématique soit une occasion privilégiée de 
confusion mentale et qu’il y incite. Cela a lieu lorsque la distance entre ce qui est demandé et ce que 
l’élève peut comprendre devient trop grande. Si l’élève ne parvient pas à donner du sens à la situation, les
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habitude scolaires le poussent à faire semblant, à imiter ce qu’il a vu faire en des situations semblables. 
Si l’on n’y prend garde, cette attitude risque de se retourner contre les objectifs de formation scientifique 
qui sont au coeur notre enseignement. Mais comment faire pour que, toujours, l’élève puisse s’approprier 
le sens des situations étudiées, le sens des objets et des méthodes, le sens de son activité ? Ce n’est sans 
doute pas simple, mais les actuels programmes, comme les précédents nous incitent à prendre ce problè
me au sérieux. A ce propos, on pourra lire l’ouvrage récent de R.Bkouche, B.Charlot et N.Rouche : “Faire 
des mathématiques : le plaisir du sens”.
Reprenons “les huit moments de l’activité mathématique” (voir introduction de ce chapitre)
E est difficile de considérer, à la lumière des analyses, que le passage par ces divers moments soit vraiment 
constitutif de l’activité des élèves. Font-ils d’ailleurs l’objet d’assez d’attention et de pratique (voire d’un 
simple minimum...) en classe de Seconde et auparavant ?
Peut-être faudrait-il se décider à y consacrer du temps pour conduire les élèves à des acquis méthodolo
giques de ce type. D’autant que les travaux de certains élèves disent leur goût pour des problèmes où ils 
ont à faire preuve d’initiative, et leur plaisir à défier une difficulté par leurs propres forces... Encore 
faut-il que celles-ci soient solides... et que notre enseignement y concoure avec énergie et lucidité...
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ET
LE CONTEXTE

L'OPINION DES ENSEIGNANTS

LE CONTEXTE

Dans le cadre de cette évaluation, un questionnaire a été rempli par plus de 1 500 professeurs de 
Mathématiques enseignant en classe de Seconde.
Les comparaisons des résultats des enquêtes EVAPM avec ceux obtenus par la DEP montrent qu'en ce 
qui concerne aussi bien les résultats des élèves que les divers indicateurs stmcturaux, le biais introduit 
par le caractère volontaire de nos évaluations est quasiment négligeable. Il convient toutefois de rester 
prudents avant de généraliser ces résultats.
Tous les pourcentages donnés sont des pourcentages absolus. Pour chaque question le taux de non- 
réponse s'obtient par différence à 100 avec la somme des résultats donnés.
Les fiches de recueil des résultats des élèves, ainsi que les questionnaires destinés aux professeurs, 
contiennent des informations concernant le contexte dans lequel se déroule l'enseignement des 
mathématiques. Voici d'abord quelques données concernant ce contexte.

Nombre moyen d'heures de cours par semaine : 4,2
Nombre moyen d'élèves par classe : 32,4

Pourcentage d'élèves d'âge "normal" (nés en 1977) : 55%
Moyenne des moyennes annuelles de mathématiques : 10,39

Pourcentage de filles ; 52%

Année de naissance Orientation
1972 1%

1973 10%
1974 29%
1975 55%
1976 5%

Ensemble dont Garçons dont Filles

1ère S 35% 56% 44%

1ère B 14% 38% 62%

1ère Al 05% 15% 84%

1ère A2 06% 13% 87%

1ère G 10% 35% 65%

1ère F... 07% 79% 16%

1ère E 03% 95% 05%

B.E.P. 03% 51% 47%

Redoublement 13% 48% 52%

On trouvera en annexe un tableau de résultats statistiques pemiettant de comparer selon certaines des 
caractéristiques présentées ci-dessus, les résultats obtenus par les élèves, aussi bien en ce qui concerne 
EVAPM2/91, que les notes obtenues au cours de l'année.
La suite de ce chapitre présente les questions telles qu'elles ont été posées aux enseignants avec les 
résultats obtenus et quelques commentaires.



Des études de même type ont été faites à propos des programmes de chacune des clases du Collège. On 
les trouvera dans les brochures EVAPM6/87, EVAPM5/88, etc...
Le temps et la place nous ont manqués pour comparer les divers résultats obtenus. Le lecteur intéressés 
par les différences de conceptions et d'opinions des enseignants de mathématiques, entre le Collège et le 
Lycée, sont invités à se reporter aux brochures correspondantes.
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Contexte de travail
Combien de classes de mathématiques avez-vous en 90/91 ?

Niveau —> Seconde Première Terminale Classes de 
collège

Autres

Nombre de classes
0 00% 29% 37% 94% 91%
1 72% 47% 43% 02% 07%
2 25% 18% 18% 03% 01%

\
3 02% 04% 00% 00% 01%

Pour votre, ou vos classes de seconde, existe-t-il des stmctures de QUI I 32% | NON 
travail particulières ? (groupes de niveau, de soutien, ' *
d'approfondissement, etc...)?

SI OUI, pouvez-vous préciser le type de structures utilisées ?
44% des enseignants répondent à cette question et l'on retrouve généralement les 
directions suivantes : Soutien, SOS Math à raison de 112 à 1 h! semaine ... malheureusement 
nous n'avons pas eu d'indication sur le fonctionnement institutionnel (bénévolat ? H.S ?). 
Approfondissement, essentiellement pour les futurs élèves de Première S (même remarque). 
Classes à projet... .sans doute filières dans la plupart des cas.
Groupes de niveaux : soit dans une classe uniquement pour les T J), soit deux classes réparties 
en trois groupes (3 professeurs pour deux classes), avec des tests communs et changement de 
groupe possible après chaque test. Une variante : des groupes de "motivation", sur décision de 
l'élève et de sa famille.
Dans quelques cas, on cite des fonctionnements sur deux semestres, rappelant les propositions 
du Conseil National des Programmes (Cf. Rapport Dacunha-Castelle).
Ajoutons encore quelques cas isolés : classe de redoublants, classe de Seconde en deux ans (en 
réalité classe passerelle 3ème-2nde).

Avez vous enseigné, depuis 1987, dans l'une ou l'autre des classes i 22% \ NON |68%|
de collège, dans le cadre des nouveaux programmes du collège ? ' — —^ * ~ •

Avez vous enseigné, depuis 1987, dans l'une ou l'autre des classes I nON 115~% I
de collège, dans le cadre des nouveaux programmes du collège ? I I * — •

Un enseignant sur trois a une expérience récente d'enseignement au niveau du Collège, dans le 
cadre des nouveaux programme. Cela est bien sûr dû à une certaine "aspiration" vers le lycée. 
Quoi qu'il en soit, voilà qui devrait être de nature à améliorer la liaison entre les deux cycles et la 
connaissance réciproque des programmes et des conditions d'enseignement.



L'OPINION DES ENSEIGNANTS
Le programme de mathématiques de Seconde

Possédez-vous un exemplaire (ou une copie) du programme 
officiel de la classe de seconde (programme 1990) ?

OUI I 99% I NON[gT^

L'utilisez-vous pour préparer vos cours ?
Jamais I 03% I Parfois I 28% | Souvent I 4Û% | Systématiquement I 29% |

L’utilisez-vous pour préparer vos contrôles ? _____
Jamais I 24% | Parfois |44% | Souvent I 25% 1 Systématiquement 107% 1

Il faut noter qu'on consulte le programme plutôt pour la préparation de la progression que pour celle des contrôles ; 
est-ce parce que les "exigibles" sont bien moins nets que dans les programmes du Collège ?

A votre avis, par rapport aux anciens programmes de seconde, le changement concerne : 
les contenus

Pas du tout 101% I Un peu I 30% | Moyennement 154% |
les méthodes _____ ______

Pas du tout I 03% | Un peu I 15% j Moyennement I 38% | Beaucoup

Beaucoup I 12% |
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Visiblement, le message contenu dans les premières pages du programme semble être passé correctement : ce 
sont bien les méthodes qui sont comprises comme le pivot du changement.

Dans l'ensemble, et par rapport aux anciens programmes, les nouveaux programmes de 
seconde vous semblent ; _____ _____

Moins satisfaisants |16%| Egalement satisfaisants |44%] Plus satisfaisants 130% | 

Comme professeur, vous avez le sentiment qu'ils vous apportent :
Moins de contraintes 105% | Des contraintes égales [64 % | Plus de contraintes |23%

Comme professeur, vous pensez que leur enseignement est : _____
Moins difficile |13%l Egalement difficile \6S%\ Plus difficile U4%

Pour les élèves vous pensez que leur assimilation est : _____
Moins difficile |26%| Egalement difficile |57^| Plus difficile U0%

Le programme n'a pas heurté, au contraire, mais les enseignants sentent bien que les contraintes sont au moins 
aussi importantes : peut-être faut-il tempérer ces réponses en songeant que les enseignants les ont faites à la fin 
de la première année de fonctionnement.

Relativement au programme de seconde, dites ce que vous pensez des points suivants,
en ce qui concerne LES DIFFICULTES POUR LES ELEVES 

Numérotez les rubriques de 1 à 11 selon la difficulté que vous leur attribuez 
(1 étant la plus difficile, 11 la moins difficile - sans ex-œquos)

Ordre de difHculté attribuée

l|2| 3| 4) S| 6| 7| 8|9|l0ill|

Production de démonstrations 68% 12% 06% 03% 01% 01% 01% 01% 00% 01% 02%
Résolution de problèmes concernant des configurations 05% 12% 26% 09% 09% 04% 04% 02% 02% 01% 00%
Géométrie de l'espace 08% 19% i3% 12% 10% 08% 08% 05% 03% 05% 01%
Géométrie plane : Configurations 01% 03% 12% 15% 11% 12% 12% 11% 09% 08% 02%
Résolution de problèmes du domaine numérique 02% 04% 11% 17% 17% 16% 08% 10% 08% 01% 01%
Géométrie plane: Calcul vectoriel 03% 10% 11% 15% 18% 17% 11% 07% 03% 01% 01%
Fonctions 02% 02% 02% 08% 11% 14% 15% 13% 16% 11% 02%
Géométrie plane: Analytique 01% 01% 02% 04% 08% 08% 19% 20% 22% 11% 01%
Calcul littéral - Algèbre 07% 09% 09% 11% 09% 10% 08% 11% 15% 06% 01%
Calcul numérique 03% 03% 03% 03% 04% 05% 06% 11% 09% 33% 16%
Statistiques 01% 01% 01% 01% 01% 01% 02% 04% 04% 15% 61%



Ordre de difïîculté attribuée

1 2 3 4 5 1 7 |8 1 9 1 10 11

Production de démonstrations H
Résolution de problèmes concernant des configurations
Géométrie de l'espace
Géométrie plane : Configurations
Résolution de problèmes du domaine numérique ;

Géométrie plane: Calcul vectoriel
Fonctions
Géométrie plane: Analytique
Calcul littéral - Algèbre 1

Calcul numérique
Statistiques
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puis, en ce qui concerne l'IMPORTANCE QUE VOUS LEUR ATTRIBUEZ

Numérotez les rubriques de 1 à 11 selon Vimportance que vous leur attribuez.(1 
étant la plus importante, 11 la moins importante- sans ex-œquos)

Ordre d'importance attribuée

1 2 3 4 5 6 -LA » 10 11

Calcul numérique 21% )8% 10% 07% 07% 04% 07% 05% 07% 07% 05%
Production de démonstrations 21% )8% 09% 07% 08% 07% 05% 08% 06% 05% 02%
Calcul littéral - Algèbre 15% îl% 11% 10% 09% 09% 03% 05% 03% 02% 00%
Fonctions 16% )9% 13% 12% 12% 07% 09% 04% 05% 02% 01%
Résolution de problèmes du domaine numérique 08% 13% 13% 12% 09% 09% 09% 06% 07% 02% 01%
Résolution de problèmes concernant des configurations 02% 10% 06% 08% 11% 09% 10% 10% 13% 06% 03%
Géométrie plane: Calcul vectoriel 05% 09% 10% 14% 09% 14% 11% 08% 05% 03% 01%
Géométrie plane : Configurations 02% 08% 11% 09% 11% 12% 13% 12% 06% 03% 01%
Géométrie plane: Analytique 01% 02% 03% 06% 10% 08% 12% 17% 14% 10% 04%
Géométrie de l'espace 01% 01% 01% 02% 04% 07% 08% 09% 12% 31% 12%
Statistiques 01% 01% 01% 01% 02% 02% 01% 04% 08% 13% 54%

Ordre d'importance attribuée

l|2|3|4|5| 6|7|8 |9 |io|1lÏ

Calcul numérique
Production de démonstrations rr
Calcul littéral - Algèbre
Fonctions :

Résolution de problèmes du domaine numérique
Résolution de problèmes concernant des configurations
Géométrie plane: Calcul vectoriel
Géométrie plane : Configurations
Géométrie plane: Analvtique

11^.1UUI

Géométrie de l'espace ill
Statistiques

Dans les tableau concernant la difficulté, aucune surprise et l'accord semble large malgré, c'est inévitable, le flou 
existant au centre du tableau en grisé. La netteté des classements extrêmes est sans équivoque ; on peut cependant 
s'étonner que le calcul nurnérique précède les Statistiques pour lesquelles on pourrait penser que la rffiexion exigée est 
souvent plus profonde.
La résolution de problèmes est en bon rang dans l'ordre des difficultés avec, bien sûr, une mention spéciale dans le 
domaine géométrique, mais incontestablement, la palme revient à la production de démonstrations : quel enseignant en 
aurait douté ?



Les enseignants ont donc opté pour rejeter Géométrie dans l'espace et surtout Statistiques en dernières places. On peut, 
peut-être, interpréter le classement ci-dessus en disant que ce qui, aux yeux des enseignants, mesure l'importance d'un 
domaine est son utilité dans le cursus envisagé et en sachant que, dans les Lycées, les futurs scientifiques ne sont pas la 
majorité...

Regrettez-vous l'absence de certaines rubriques dans ce programme? OUI L99%J NON |01% |
Si OUI, lesquelles?

17% des enseignants répondent à cette question et sont nombreux à citer :
- l'arithmétique (nombres premiers, PGCD, PPCM)
- les ensembles et leur algèbre.

Il faut cependant signaler que de nombreux collègues trouvent le programme déjà trop lourd pour songer à "en rajouter". 
Sont cependant largement au dessus du lot :

- la LOGIQUE (notions et utilisation dans les raisonnements)
- le PRODUIT SCALAIRE
- le BARYCENTRE (le plus cité !)

Un argument souvent avancé : le souci de cohérence avec l'enseignement de la Physique.

Quelle part du temps scolaire avez-vous consacré à chacune des rubriques suivantes?
(Il s'agit des domaines d'activité tels qu'ils sont d^nis dans les documents officiels)

0à20% 20^46% 40 à 60% 6oè8o% 80 à 100%

Statistiques 91% 02% 01% 00% 00%
Géométrie dans l'espace 84% 10% 01% 00% 00%

Fonctions. 27% Ô0% 05% 01% 00%
Problèmes numériques et algébriques 09% 68% 15% 02% 00%

Géométrie plane 08% 64% 21% 01% 00%

Il est difficile d'interpréter ces réponses, comme il a certainement été difficile, pour les enseignants, de répondre : 
l'étude de situations, de problèmes complexes à laquelle le programme invite instamment ne facilite pas le repérage 
des durées consacrées à chaque domaine, même si le découpage proposé n'était pas trop "fin". Disons simplement 
qu'on peut y lire une bonne corrélation avec les réponses concernant l'importance donnée, plus haut, aux différents 
champs d'étude.

La première année de la mise en place d’un nouveau programme est nécessairement une année 
d’observation. Pouvez-vous dire en quelques lignes quelles sont les principales modifications que 
vous avez l’intention d’apporter à votre enseignement en 91/92, pour tenir compte de l’expérience de 
cette année ?

74% des enseignants répondent à cette question et les projets des collègues ne manquent pas : ils 
prévoient essentiellement une réorganisation du temps dans l'année scolaire et des modifications du type de travail 
lors des diverses séances.
C'est le renoncement à des révisions systématiques en début d'année qui prédomine, avec le projet ferme de débuter 
bien plus tôt les Statistiques, la Géométrie de l'espace et surtout l'étude des fonctions.
Pour les "activités préparatoires", nombreux sont les témoignages faisant le constat d'une durée envahissante et d'un 
désir de les limiter. Le temps ainsi libéré serait utilisé à davantage de travail de rédaction, notamment au sujet des 
démonstrations, mais aussi à davantage d'aide personnalisée relative aux méthodes de travail.

Bien sûr les projets sont divers, à la suite d'approches très différentes et dans l'ordre des notions abordées et dans la 
façon de travailler, mais on sent une majorité de collègues se préoccuper des "conseils" affichés en tête du 
programme.

OUIAvez-vous pris connaissance des actuels programmes de 
mathématiques du Collège ?

Ce résultat est particulièrement intéressant et devrait rassurer les enseignants des deux cycles : le manque d'information 
et de sensibilité des professeurs de Seconde concernant ce qui se passe en amont n'est pas, ou n'est plus, ce qui a 
parfois été (fffirmé. Cette impression est confirmée par les résultats qui suivent.

Si OUI, jugez-vous que ces programmes sont, dans l'ensemble.
Plutôt mauvaisFranchement bons |04%| Plutôt bons |7i%| Plutôt mauvais | 08% | Franchement mauvais | (X)% | 

;-vous la continuité des programmes de mathématiques entre le Collège et la classe de

m satUfaUatê insutfÏÏ^ IM] IM]
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Comment jugez-vous la qualité générale de la préparation antérieure, en mathématiques, des élèves que 
vous avez reçu, cette année, en Seconde ?

Franchement Plutôt | Plutôt Franchement
satisfaisante I—Il satisfaisante L-—I insuffisante ' • insuffisante

SI vous deviez émettre un court message (type conseil ou avertissement) à l’intention de vos collègues 
enseignant les mathématiques en Troisième, pour les aider à mieux préparer leurs élèves aux 
apprentissages mathématiques qui vont suivre, quel serait ce message ?

59% des enseignants répondent à cette question, bon nombre d'enseignants de Seconde ne voulant pas se permettre de 
"donner des conseils", conscients qu'ils sont de difficultés qu'ils partagent. Il y a un large accord sur le souhait 
d'accueillir des élèves plus autonomes et acceptant mieux le travail de recherche (seuls ou en groupe). Deux désirs très 
souvent exprimés :

- que les calculs (numériques et algébriques) soient mieux maîtrisés
- que soit plus développé l'apprentissage de la rigueur, donc la compréhension de la nécessité de 

DEMONTRER, de donner d'autres arguments que "je vois que..."

Avez-vous pris connaissance des nouveaux programmes de 
mathématiques des classes de Premières et Terminales ?

128 Les versions officielles n'étaient pas sorties depuis si longtemps et ce résultat de 73% semble montrer 
que les réunions d'information organisées, ici où là, ont été utiles.
Si OUI, jugez-vous que ces programmes sont, dans l'ensemble.

Plutôt mauvais

OUI 173% I NON124%

Franchement bons Plutôt bons j47^ Plutôt mauvais Q3%
Notons qu'un sur six de ceux qui sont au courant ne porte pas de jugement.

Franchement mauvais | oi%

Calculatrices et informatique
Vos élèves de Seconde utilisent-ils des calculatrices en classe ?

pour les contrôles écrits ?

calculatrices ?

NON|01%|

65% 1 NON [33^

97% 1 NON|02%.|

|76%| NON [2^

41% 1 NON [58^Y-a-t-il eu, cette année, des séances plus spécialement consacrée à OUI 
l'apprentissage de la programmation et/ou de la gestion des algorithmes 
(informatique ou calculatrices) ?

L'usage est aussi courant qu'en Troisième, sauf pour les travaux de recherche (on passe de 76% à 65%). Mais 58% 
laissent apparemment les élèves s'initier seuls à la programmation : et pourtant le programme dit que "les élèves
doivent être entraînés à..... Est-ce la multiplicité des types de machines qui les retient ou se sentent-ils trop peu
compétents ? Il y a lieu de s'interroger et de se demander si la formation continue n'oublie pas parfois ce domaine en 
mettant davantage l'accent sur l'usage des micro-ordinateurs et l'apprentissage des différents logiciels.

Salle informatique
Dans cette rubrique, N désigne le nombre d'heures pendant lesquelles vous avez utilisé la salle 
informatique ou des équipements informatiques collectifs avec votre classe de seconde.
Par exemple, une heure par semaine s'écrirait : 18<N^6

Si vous avez plusieurs classes de Seconde, estimez un temps moyen.
N = 0 N <15 15 <N< 18 18 < N <36 N >36
86% 09% 01% 01% 01%

Résultats comparables à ceux du Collège : quelques passionnés et, à côté, le néant. Les formations n'ont pas touché 
beaucoup les professeurs de Mathématiques si Ton en croit les réponses qui suivent.



D’une façon générale, si vous utilisez peu (à votre avis), l’informatique avec vos élèves, 
pouvez-vous essayer d’en préciser les raisons?

Je manque de formation en ce domaine

Les logiciels que je connais ne sont pas adaptés aux
nouveaux programmes

Les logiciels que je connais ne sont pas intéressants 

La salle informatique n’est pas souvent disponible

L’informatique fait perdre trop de temps

OUI 1 54% 1 N0N|26%|

OUI 1 16% 1 NON [26^

oui[T7%^ N0N[26¥1

OUI 1 32% 1 non 22]

OUI 1 44% 1 NON [18^

NON [29%

non [38%

Voilà des réponses qui interpellent en premier lieu la Commission Informatique de TA.P.M.E.P. et peut-être 
essentiellement au niveau de la notion de temps perdu...

Autres raisons ?
35% des enseignants répondent à cette question et nombreux ont cru qu'on leur demandait s'ils enseignaient 
l'informatique, disant alors qu'il y avait des professeurs pour ça. Les autres réponses : il n'y a pas de salle irformatique, 
postes de travail en nombre insuffisant, cela fait perdre du temps, est-ce intéressant pour l'élève?, mieux vaut maîtriser 
la calculatrice...

Formation et méthodes pédagogiques
Travaillez-vous régulièrement avec d’autres collègues de mathématiques pour :

Etudier les nouveaux programmes? OUI | 56% [ NON|40%|

Organiser une progression commune de l’enseignement ? OUI | 69% |

Faire des devoirs communs? OUI | 60% |

Elaborer des activités pour les élèves? OUI | 35% | NON

Recul net par rapport aux comportements dans les Collèges, mais les pourcentages sont peut-être plus élevés qu'on 
aurait pu le croire : il n'y a pas si longtemps que l'on parle de travail en équipe dans les Lycées.

Autres types de concertation ...précisez
18% des enseignants répondent à cette question et l'extrême variété des exemples est 
intéressante : échanges de textes de devoirs, élaboration d'un fichier d'exercices de remédiation, des stages (CRAP, 
MAFPEN, IREM), concertation sur les objectifs de référence, harmonisation pour des groupes de niveau, groupes de 
travail sur objectifs et évaluation, stages avec des professeurs de Collège, retour aux trois conseil d'enseignement

Travaillez-vous régulièrement avec des collègues d’autres disciplines ? OUI 154% | NON |26% |

Là, le cloisonnement est roi, mais après tout, 11%, c'est un début... attendons une prochaine enquête.
SI OUI, quelles disciplines ? quels types d’activité 1...précisez

10% des enseignants répondent à cette question. Bien sûr, la PHYSIQUE est le plus souvent citée et 
viennent ensuite l'ÉCONOMIE, l'HISTOIRE-GÉOGRAPHIE pour des raisons assez évidentes, mais aussi le 
FRANÇAIS pour les méthodes de travail, la lecture d'énoncés, les liens logiques.

Avez-vous participé à des réunions de présentation du OUI {54 % | NON j 31% |
programme de Seconde ?

OUI [46^ NONEtes-vous satisfait de ces réunions ?
SI NON, pouvez vous expliquer pourquoi ?

20% des enseignants répondent à cette question et leurs raisons sont diverses, c'est le moins 
qu'on puisse dire : Beaucoup de temps perdu,simple lecture du programme (pourquoi se réunir?),réunion mal 
préparée, trop vague, trop théorique, trop dense, discussions sur des points de détail, manque de réflexion d'ensemble 
sur le programme et méthodes de travail, beaucoup trop bref, se limite aux objectifs (pas d'étude des contenus), simple 
classement d'exercices, absence de définition claire des objectas à atteindre, réunion beaucoup trop rapide, présentation 
ennuyeuse et peu claire, analyse superficielle, manque de temps, peu d'information sur les limites du programme, "flou 
artistique", c'est après une année d'enseignement que ce serait intéressant, décalage entre discours et réalité, simple 
réflexion sur les intitulés du programme ', buts des changements mal définis, le responsable ne connaissait pas lui- 
même les programmes.
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Les instructions insistent sur l'importance de la "résolution problèmes et (de) l'étude des situations" 
De quelles façons utilisez-vous des situations de ce type ?

Vous les utilisez Jamais Rarement Souvent Systématiquement
Pour "démarrer" une acquisition 02% 20% 64% 12%

Pour faire mémoriser une notion 17% 39% 32% 03%
Comme exercice d'entraînement 02% 22% 64% 08%

_______ Comme contrôle des connaissances ____15% 4<5% ___ 31% _________mt_______
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La dizaine de pages de "préambules" du programme semble avoir convaincu bon nombre des collègues (à moins que 
cela ne tienne à d'autres raisons), et l'importance de ces activités semble bien mesurée : bien sûr, le quart de collègues 
qui déclarent ne jamais faire appel à de telles situations auront du mal à changer d'optique si le travail en équipe reste au 
niveau cffiché plus haut !

Vous avez peut-être utilisé une situation de ce type qui vous aura paru particulièrement intéressante. 
Pourriez-vous la décrire en quelques lignes (donner d’éventuelles r^érences bibliographiques) et 
préciser ce qu’eUe vous semble avoir apporté ?

11% des enseignants répondent à cette question, voici quelques références :
* Pantographe (meilleure compréhension de l'homothétie) ...Fractale
* Démonstration du théorème de Pythagore (carré, escargot, la corde)
* Volume do cône...IREM Lorraine n°64
* Lecture de graphique....  Terracher 65 p 325
* Tour du stade (pour Trigo,angles orientés)
* Homothétie, application Physique (Optique, reproduction)...Transmath
* AP4 P 80 et AP3 p 170 de Bordas
* Pyramide de Khéops (TP5 de Fractale)
* pl59 de Spirale
* TP d'approche de Transmath sur sens de variation de fonction
* Départ sur l'Espace avec cuboctaèdre : patron
* Etude de problèmes géométriques par introduction des équations (Fractale)
* Activités sur Rotations (Dimathème)
* ACTl p 202 de Terracher
* Fractale p 258, p 267
* Participations des élèves à des Jeux divers
* Act 2-3-4 p325-326 (Dimathème) pour introduire angles orientés
* Géométrie des transformations autour d'images de synthèse
* Escher : AP5 p 55 de Bordas
* Logiciel CREEM "Trigo"

Vous arrive-t-il de faire travailler vos élèves par groupes de 3 ou 4 ?
Jamais 136% | Parfois [49%J Souvent Systématiquement 101% I

Un peu plus fréquent qu'en Premier Cycle : il est certain que les heures dédoublées constituent une bonne incitation. 
Mais nombreux sont encore les refus devant ce type de travail. Les réponses ci-dessous montrent que l'on mesure bien 
ce qu'une telle pratique peut apporter, mais que l'on mesure aussi les contraintes pesant actuellement sur les classes.

A votre avis, le travail de groupe
Constitue une bonne motivation pour les élèves

N’est pas possible avec une classe nombreuse 
itue une bonne façon d’obliger les élèves à argument)

Fait perdre trop de temps 
Demande une formation que je n’ai pas 

Conduit à des connaissances superficielles 
Favorise l’appropriation des concepts 

Développe l’esprit de coopération entre les élèves 
Est difficile à exploiter avec l’ensemble de la classe

OUI |63%| NON|21%1

OUI |68%| NON|20%1

OUI \4^%\ N0N|31%|

OUI |51%| NON 135%1

OUI |31%| NON 153 %1

OUI 125% 1 NON [51^

OUI |40%| NON 132%1

OUI |76%| NON|07%|

OUI [78^ nonQ3%]



La réponse la plus étonnante, sans doute, est celle qui concerne l'obligation d'argumenter : il y a lieu de se demander 
comment la question a été comprise.

Objectifs de référence
Avez-vous suivi des stages (ou un stage) concernant les

objectifs de référence ?
SI OUI, cela vous a-t-il permis d'approfondir :

Vos connaissances en évaluation ?

Vos conceptions sur l'apprentissage ?

OUI fzï^ NON I 79% I

OUI I 14% I 
OUI I 12% I

NONrô7%

NONrô9%

Notons bien ici que ces deux dernières lignes concernent les 21 % qui ont suivi les stages : le "rendement" de ces stages 
n'est pas si minime que cela !

SI NON, avez-vous eu connaissance du document D.L.C.15 
relatif aux objectifs de référence en mathématiques ?

Avez-vous lu les articles du bulletin vert (bulletin de l'APMEP) 
consacrés aux objectifs de référence ?

OUI I 45% I NON I 38% I 

OUI I 37% I NON I 58% I

Regrettons ici de n'avoir pas demandé aux participants s'ils étaient ou non membres de l'A.P.M.EJ‘. : nous aurions 
mieux mesuré l'impact de la revue de l'Association.

Utilisez-vous les objectifs de référence :
POUR VOUS
Au niveau de l'élaboration des "cours" ?

Très souvent Q8% | Assez souvent 14% |

Au niveau de l'évaluation (grille de correction de devoirs) 
Très souvent I 06% | Assez souvent I 07% |

Au niveau de la fiche bilan ?
Très souvent 04% | Assez souvent 05% |

24% 1 Jamais 3W1

1 20% 1 Jamais |48%|

10% 1 Jamais 'S7W\
42% s'en servent pour l'élaboration de leurs "cours", beaucoup moins lors des évaluations : c'est un ce qui ressort des 
opinions que l'on peut entendre ici ou là, c'est-à-dire qu'on en prend un peu, qu'on s'en inspire ... les objectifs de 
référence sont un outil parmi bien d'autres.
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AVEC LES ELEVES
Au niveau de la communication des objectifs ?

Très souvent I 07% | Assez souvent I 12% | Parfois I 25% | Jamais |36% |

Au niveau de l'évaluation des copies?
Très souvent L05%J Assez souvent Parfois Jamais [45^

Les objectifs de référence ont-ils constitué, pour vous, un outil 
(parmi d'autres), vous permettant de mieux gérer l'hétérogénéité 
de vos classes ?

OUI I 21% I NON I 51% I



Manuels
Quel est le manuel adopté dans votre (ou vos) classe de Seconde ? 

NATHAN (Transmath) [29% |

BORDAS (Fractale) [23% |

DIDIER ( Dimathème) [23% |

GAMMA ( Decreton-Poret 103% |

HACHETTE (Perspectives) 103% |

Hachette (Terracher ) I 03% Autre: préciser

BELIN ( Spirale) | 03% | 

MAGNARD | 93% | 

BREAL(A.B.C) rô2%1 

DELAGRAVE [ 00% | 

COLIN (Coll Fredon) | 00% |
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La coupure entre les établissements ne permet aucune comparaison avec la situation dans le Premier Cycle. C'est 
évident, trois manuels ont su plaire aux enseignants, du moins aux participants à cette évaluation. ______

Etes-vous satisfait de ce manuel ? OUI I 72% | non 118% |
Ce résultat est assez bon quand on sait que bon nombre de collègues n'ont pu participer au choix (mutation...) ou qu'ils 
étaient minoritaires lors de ce choix, ou encore quand on prend en considération le fait qu'assez souvent ce choix, sous 
diverses pressions, a été quelque peu précipité.

SI NON, pouvez vous expliquer pourquoi ?
20% des enseignants répondent à cette question : aucune collection n'est épargnée et la variété des raisons 
avancées ne permet guère d'en présenter ici, d'autant que les enseignants étalent bien là leur diversité : tout et son 
contraire interviennent dans les arguments avancés.

D’une façon générale, dans vos classes, comment vos élèves utilisent-ils leur 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
72% 18%
84% 07%
29% 50%
53% 32%

A la maison
OUI NON
44% 36%
91% 00%
61% ÏH
64^ 22%

Ces réponses semblent conformes aux idées qu'on se fait couramment des manuels scolaires.
Utilisez-vous d'autres manuels pour la préparation de vos cours ? OUI |89%| NON | 09% |

Utilisez-vous d'autres manuels pour choisir des activités et des exercices ? OUI \^q%\ NON [ Qg% [

Utihsez-vous des fiches individuelles d'exercices ? OUI 136% | NON |58% |

Ceux qui n'utilisent que leur manuel sont l'écrasante majorité, cela peut paraître étonnant. Sans doute aurait-il fallu
demander s'ils utilisaient d'autres sources car, par exemple, les nombreuses brochures A.P.M.EF. et productions des 
différents IJR.E.M. qui sont en circulation doivent bien être utilisées, être source d'inspirations pour nombre 
d'enseignants.



Participation aux opérations d'évaluation de l'APMEP
Participez-vous pour la première fois aux évaluations de l’APMEP ?

Cette année, comment votre participation a-t-elle été décidée ?
Sur votre propre initiative (suite aux opérations 

EVAPM précédentes ou presse APMEP) ?
Suggestion de collègues d'autres établissement ?

Suggestion de l'équipe administrative ?

QUI |91%| NON 1 08% 1

OUI 1 52% 1 nonI31%|

oTiins^ NON 153%!
OUI 1 08% 1 NON |62%|

OUI 1 46% NOn|44%‘|
OUI 1 11% NON |76%|

OUI 1 79% NON 1 12% 1
OUI 1 75% nonI 14% I
OUI 1 54% NON |29% 1
OUl(56%| N0n|32%|

Autre ? précisez
24% des enseignants répondent à cette question. Pour une grande majorité, il s'est agi de la suggestion 
d'un(e) collègue de l'Etablissement, quelqu^ois d'un professeur coordinateur. Certains parlent d'une initiative collective 
des professeurs du Lycée ou de la décision de "l'équipe pédagogique" ou encore plus simplement de la réaction à un 
courrier de l'A.P.M.E.P.

Dans quels buts ?
Comparer votre classe à un échantillon national ?

Faire un devoir commun dans votre établissement ?

Pour connaître les taux de réussite aux capacités exigibles ?

Pour proposer aux élèves une évaluation externe (à la classe) ?

Pour proposer aux professeurs une situation externe (au professeur) ?

Pour établir un bilan annuel ?

Autre ? précisez
11% des enseignants répondent à cette question : sont cités le plus souvent la participation à une 
évaluation nationale, la participation au travail de l'A.P.M.E.P. et... la curiosité. Mais nous avons relevé aussi :

- pour que chaque élève fasse un bilan personnel
- pour mieux adapter mon enseignement aux objectifs du nouveau programme
- pour situer mes propres choix dans l'approche du programme
- pour avoir une idée des points les plus importants aux yeux des profs
- pour améliorer mon cours en 91 -92
- pour permettre de voir si le nouveau programme est une réussite
- pour faire constater la faiblesse du niveau des élèves de Seconde
- " soyons franche : élargir le champ de mes questionnaires".

Votre évaluation de l'évaluation.
En prenant en compte l'ensemble des 14 questionnaires et épreuves destinés aux élèves qui se trouvent 
dans le dossier que vous avez reçu,
Quelle est la question que vous supprimeriez s'il fallait en supprimer une ?
Pour quelle raison ?

38% des enseignants répondent à cette question
La liste est longue, des suppressions proposées, et nous nous contenterons de dire que la palme revient de loin à N 37- 
38 et S 10. Les citations les plus courantes venant ensuite sont A 28-29, C 18 à 26, et R 12. Les raisons invoquées 
sont d'une très grande diversité : hors programme, plus à sa place en Première, énoncé difficilement compréhensible, 
trop déroutant... montrant, là encore, que la population enseignante est très loin du monolithisme.
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Quelle est la question qui vous a le plus étonné(e)?
Pour quelle raison ?

23% des enseignants répondent à cette question.
Curieusement (ou non ?) des questions proposées pour la suppression (N37-38 ou C 18-20) sont citées relativement 
souvent dans la catégorie des questions étonnantes. Mais la question T1 est très largement en tête ici : on parle de son



originalité (surtout), de son caractère inhabituel, de sa simplicité et à la fois de son efficacité, mais on s'interroge aussi 
sur sa place dans le programme et l'on se demande si elle n'évalue pas davantage l'élève que le programme.
Pour toutes ces réponses, il faut être conscient que, sans doute, la référence a le plus souvent été constituée par les 
questionnaires ffiectivement passés, donc étudiés, codés... et donc examinés de près.

Quelle est la question que vous souhaiteriez ajouter?
Si vous le voulez bien, rédigez cette question dans le cadre ci-dessous (telle que vous auriez aimé la 
trouver dans l’un des questionnaires), vous nous aiderez ainsi à alimenter notre base de questions.

15% des enseignants répondent à cette question et donnent les références d'exercices qu'ils aiment 
particulièrement ou encore proposent des énoncés que nous allons rassembler afin d'étudier la possibilité de les 
introduire dans la répétition de l'Evaluation qui devrait être planifiée comme l'ont été celles du Premier Cycle.

D’une façon générale, diriez-vous que cette évaluation manifeste, à l'égard des connaissances des 
élèves, des exigences

Insuffisantes |01%l Correctes \91%\ Excessives |Q3%|
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Très insuffisantes |00%

Pensez-vous utiliser ultérieurement les questionnaires élèves dans OUI I 89% | non 102% |
vos classes ?

[/ne quasi unanimité pour apprécier le choix du niveau des questions posées : la lecture du nouveau programme de 
Seconde ne semble donc pas poser trop de problèmes aux enseignants qui voient tous clair notamment dans les 
délimitations définies dans les "parties droites" de l'énoncé du programme.
Notons aussi combien les questionnaires proposés sont envisagés comme référence future 
et souhaitons donc que les enseignants sachent les utiliser à bon escient.

Quelle suggestion feriez-vous pour améliorer nos évaluations?
27% des enseignants répondent à cette question et proposent :

Fournir les documents plus tôt
Reculer la date limite pour permettre l'achèvement du programme 
C’est lourd, pour l'élève et pour le professeur 
Pourquoi pas en début de 1 ère? (programme inachevé)
En tirer des conséquences pour les futurs nouveaux programmes
Questionnaires trop longs, ou donner plus de tempslon teste trop la rapidité) ; les consignes prennent beaucoup 
de temps
Questionnaires un peu décousus et de difficultés inégales
Les questionnaires spécialisés rebutent...surtout quand notion non étudiée!
Les élèves manquent parfois de place pour répondre
Attention aux phrases à tournure négative avec réponse par oui ou non
M17-18 : mettre une question de lancement
N20 et F49 : mettre un item pour - x dans D
Eviter questions où la chance intervient (V-F)
Pas de Q.C.M. (les résultats observés sont-ils les mêmes que dans les autres?)
Q.C.M. trop denses, un peu difficiles

Codaee
Consignes pénibles
Prendre en compte le vu et le non vu
Calque trop erdgeant
Mieux distinguer "démarche" et "résultat"
Pour les démonstrations, correction manichéenne regrettable 
Donner des exemples quand il y a plusieurs méthodes 
Dire clairement quelle capacité est évaluée à chaque item 

* *

Pour les Q.C.M., mettre une étape entre 0 et 1 : 3 réponses correctes et 1 JNSP ne sont pas distinguées alors que des 
enseignants conseillent à leurs élèves de ne rien répondre quand ils ont un doute.

Que dire en conclusion de ce parcours au travers des réponses à ce questionnaire ? En tout premier lieu, adresser de très 
sincères remerciements à tous ceux qui ont accepté cet effort, et avec autant de soin : avec les passations, les codages et 
lors d'une fin d'année quelque peu chahutée, ils ont montré là une belle volonté d'aider l'A.P.M.E.P. dans son 
entreprise. Ensuite, constater que nous sommes devant une mine très riche de laquelle nous avons extrait quelques 
commentaires encore bien superficiels mais que nous avons bien l'intention d'exploiter en profondeur.



ANNEXES

Consignes générales (réduction 1/2) page 136
Consignes de codage questionnaire par questionnaire
et item par item (réduction 1/2) page 139
Documents statistiques page 151
Questionnaires avec résultats (réduction 1/2) page 161

La plupart des résultats statistiques que nous avons calculés 
ont été utilisés dans le chapitre "la savoir des élèves". Les 
résultats les plus importants apparaissent aussi sur les 
questionnaires eux-mêmes (pages 161 et suivantes). Malgré 
cela, il nous a paru utile de présenter l'ensemble de ces 
statistiques de façon groupée, ùi place dont nous disposions 
nous a contraint à réduire nos tableaux d'une façon qui pourra 
paraître gênante pour la consultation et nous prions nos 
lecteurs de bien vouloir nous en excuser.

Attention, dans les tableaux statistiques des pages 152 à 
156, tous les résultats sont exprimés en taux de 
pourcentages (nombres entiers).



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.

De nouveaux jH'ogrammes de mathématiques ont été appliqués en classe de sixièmé'à la rentrée 1986, puis en classe de 
cinquième à la rentrée suivante, etc... Dans cette mise en place des nouveaux programmes, de nouveaux contenus ont 
été abordés, des contenus anciens l'ont été sous des angles nouveaux, de nouvelles méthodes de travail ont été utilisées, 
des difficultés imprévues, des satisfactions, des inquiétudes ont pu se manifester. L'APMEP a donc estimé qu'il était 
naturel et important de faire régulièrement le point sur la façon dont ces programmes sont accueillis et appliqués. La 
place nous manque ici pour argumenter davantage en faveur de cette évaluation. Nous renvoyons le lecteur au chapitre 1 
de la brochure "Evaluation du programme de sixième 87" de l’APMEP qui présente et analyse cette évaluation et les 
résultats obtenus, ainsi qu*aux chapitres introductifs des brochures EVAPM5^8, EVAPM4/89 etEVAPM3/90.

Alors que de nouveaux programmes ont été appliqués cette année en classe de Seconde, dans le but affirmé d'assurer une 
meilleure continuité avec les programmes du collège, U était assez naturel de penser à prolonger l'évaluation au niveau 
de la classe de seconde. Une partie de l'équipe qui avait mis en place l'évaluation au collège a accepté de s'investir dans 
cette tâche, ce qui a permis la mise en route l’o^ration ; la volonté et le travail des collègues de la commission second 
cycle de l'APMEP ont fait le reste.
La première évaluation a donc eu lieu en juin 87 et a 
concerné un millier de classes de sixième.
L’opération s'est ensuite régulièrement poursuivie au 
fil des années, accompagnant la mise en place des 
nouveaux programmes. Le tableau ci-contre montre 
l'évolution de la participation des établissements à 
ces évaluations. Ainsi, en juin 90, c'est environ 7 
500 classes, regroupant près de 200 000 élèves, qui 
ont passé les épreuves de l'APMEP.
Cette année, outre l'évaluation en classe de Seconde, 
objet du présent fascicule (environ 2 500 classes de 
seconde inscrites), l'opération se poursuit au Collège 
avec la reprise et le complément de l'évaluation du 
niveau Quatrième.
On le voit, l'évaluation que nous proposons ici 
s'inscrit dans un plan à long terme. Elle est aussi le 
fruit de collaborations multiples:

PRESENTATION DE L'EVALUATION
et CONSIGNES GÉNÉRALES

Opérations^^T^r^fWi
------------------- jEvolution de Vimpaci |

Année
Niveaux
concernés

Nombre 
de classes

Nombre 
le collèges

1987 Sixième 900 300

1988 Cinquième 2 000 600

1989
Quatrième 3 500

Sixième (bis) 3 500

1990 Troisième 4 000 1 250
Cinquième (bis) 3 500

La commissions “Second Cycle” de l'APMEP et les collègues du groupe de travail EVAPM
qui ont mis au point l’ensemble des questionnaires. Dans ce cadre, 30 collègues provenant de 14 académies 
ont travaillé, par correspondance et au cours des réunions des commissions. La plupart de ces collègues 
ont consacré plusieurs jours de travail à cette opération.

Le bureau de l'APMEP
qui soutient et subventionne 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 trait^ent des 
données recueillies lors d'une telle évaluation sont des entreprises longues et délicates qu'il serait difficile de 
mener dans le seul cadre associatif.

L'IREM de POITIERS
qui nous a apporté une aide technique importante

La D.E.P (Direction de l'Evaluation et de la Prospective du Ministère de l’Education Nationale),
qui, chargée de l’évaluation institutionnelle du système éducatif nous a aimablement permis de placer dans 
nos évaluations certaines des questions qu’elle a mises au point et utilise pour ses propres évaluations.

L'LN.R.P (Institut National de la Recherche Pédagogique)
Le G.R. Didactique (Groupement de Recherche Didactique du C.N.R.S)
La D.L.C 15 (Direction des Collèges et des Lycées - Département de l'Innovation)

De différentes façons, ces trois derniers organismes ont encouragé ce travail, nous ont permis de l'effectuer 
dans de bonnes conditions et nous ont fait bénéficier de leurs critiques constructives.

Les collègues impliqués dans la préparation de cette opération ont fait un travail important pour sa mise en 
place. Malgré cela, il est vraisemblable que des erreurs auront échappé à leur vigilance. Nous comptons sur la 
compréhension de nos collègues utilisateurs et leur demandons de corriger eux-mêmes ces erreurs chaque fois 
que cela sera possible. Nous parlons ici des erreurs techniques telles que fautes d'orthographe, mot oublié, 
manque de place pour répondre à une question.... Pour le reste, c'est à dire l'essentiel, il est tout à fait possible 
que certains collègues ne soient pas en accord avec tel ou tel point méthodologique ou avec notre conception de 
l'évaluation ; ces questions demandent à être débattues au sein de l'association et nous demandons à chacun de 
nous faire part de ses remarques, réticences ou critiques.

Rappelons aussi que nous souhaitons évaluer le programme et non tel élève particulier. Les épreuves ne sont pas 
conçues pour rendre compte du savoir de chaque élève; il faudrait donc éviter de tirer des conclusions prématurées d'un 
éventuel échec à certaines épreuves. C^tes, le professeur est libre de faire ce qu'il veut des informations obtenues, par 
exemple de "faire compter les résultats" ou au contraire de ne pas les "faire compter" (dans la mesure où le dernier 
conseil de classe n'aurait lieu qu'après la passation des épreuves). "Compta" ne signifiant pas nécessairement "intégrer 
dans une moyenne", mais simplement que l'information aura été prise en compte d'une façon ou d'une autre. Dans tous 
les cas, il faudrait préalablement informer les élèves du sort réservé à leurs résultats. Cette variable pouvant avoir une 
influence sur le comportement des élèves, la fiche de recueil comporte une rubrique réservée à cette question.
Notre évaluation porte en premier lieu sur le savoir des élèves : quel est le pourcentage d'élèves de tel ou tel niveau 
d’enseignement qui possèdent telle ou telle capacité ? Quel est le pourcentage moyen de réussite des élèves en ce qui 
concerne l'ensemble des capacités souhaitées ? Quelle est la dispersion des résultats enregistrés ? Elle permet aussi de 
suivre l'évolution des capacités des élèves au cours de leur scolarité. Les données recueillies alimentent aussi des 
recherches plus "didactiques" concernant les dépendances entre les compétences manifestées par les élèves.
L'évaluation porte aussi sur les méthodes, les opinions et les représentations : niveau de satisfaction des enseignants en 
ce qui concerne le programme lui-même, les documents d'accompagnement, la formation, les manuels....

Organisation de l’évaluation
L'évaluation complète est constituée d’un nombre important de questionnaires, d’épreuves et de situations d’évaluation 
diverses. Nos évaluations étant organisées pour essayer de répondre aux questions que l’on se pose, ou que l’on nous 
pose, sur les qualités du programme, son implantation et ses effets, de nouvelles questions surgissent sans cesse qui 
conduisent à mettre en place de nouvelles procédures de recherche d’informations. La diversification des modes 
d’évaluation est ainsi inscrite dans la logique même du projet
On trouvera, dans ce dossier, 14 questionnaires et épreuves. Une 15ème épreuve (modalité U) est centrée sur le calcul 
rapide et sur les rq)résentations que se font les élèves des concepts sur lesquels ils travaillent. Cette épreuve n’a pu être 
in^rrée dans ce dossier par manque de place, mais sera publiée dans le fascicule de résultats.

L'épreuves T est centrée sur le raisonnement et l'expression, tandis que l'épreuve U est centrée sur la recherche de 
problèmes. Ces deux épreuves figurent dans le dossier, mais non les consignes de codage les concernant 
En fait, les épreuves T, U et V feront l'objet de consignes de passation particulières et les collègues concernés recevront 
personnellement les informations nécessaires.
Il importe de noter que ;

Chaque élève ne passe que deux questionnaires : un questionnaire ‘Tremière passation" et un 
questionnaire "Seconde passation". Le jeu des modalités (voir "Equipement des classes") fait 
que, pour un élève, y a 48 possibilités différentes de passation des épreuves.
Le fait que deux voisins ne passent Jamais la même épreuve fait que, dans chaque classe, il 
n'y a que quatre épreuves utilisées. Le professeur peut, s'il le veut, ne s'intéresser qu'à ces 
quatre épreuves.

r Les questionnaires destinés aux élèves:
■ Six questionnaires "Première passation" (A, B, C, D, E, F)

Ces questionnaires sont "composites", c'est à dire qu'ils font voisiner des questions provenant de domaines 
différents. L'élève doit donc rapidement passer d'un domaine à un autre. L’expérience montre que les réussites sont 
moindre dans ce contexte que lorsqu’on propose aux élèves des tâches plus homogènes.
En général, les questions présentes dans ces questionnaires sont du type "capacités exigibles" (en fin de seconde, 
d’après les instructions officielles), mais des exceptions sont signalées dans les consignes de codage.

< Six questionnaires "Seconde passation" (M, N, P, Q, R, S)
Les questionnaires M, N, P, et Q, sont des questionnaires centrés sur des thèmes du programmes. Sur ces 
thèmes, ils sont destinés à compléter les information recueillies par les autres questionnaires et épreuves. Une 
partie des questions qu'ils contiennent sont nettement non exigibles.
Les questionnaires R et S sont des Q.C.M (formés de Questions à Choix Multiples). Ces questionnaires 
permettent de compléter notre information, ils nous permettent aussi d'étudier le fonctionnement de cè type



d'épreuve, de mieux voir le type d'information qu'ils permettent de recueillir, ainsi que le type d'information qu'ils 
ne permettent pas de recueillir. Certains collègues pourraient être choqués par l'utilisation de ces questionnaires ; 
nous leur demandons de bien considérer qu'ils ne constituent que 2 épreuves sur les 15 que cornpoim notre plan 
d’évaluation.
Chacun des 12 questionnaires A à S est prévu pour une passation de 60 minutes.

- Trois épreuves "spéciales" (T, U, V)
qui ne seront passées que dans un nombre restreint de classes et feront l'objet de consignes particulières 
Les questions "non exigibles" ont un caractère exploratoire. Nous voulons voir jusqu'où 
peuvent aller les élèves, certains élèves. Il ne faudrait surtout pas les prendre comme 
modèles et encore moins exiger des élèves qu'ils soient capables d'en venir à bout.

S'agissant de recueillir de l'information, nous sommes contraints tout à la fois de restreindre ^ur des raisons pratiques 
et économiques) cette information tout en la diversifiant II 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 placée 
dans un autre questionnaire.

[Questionnaire général destinés aux enseignants (queslionnaire à détacher pages centrales I à VUI) |

Ce questionnaire est un élément important de notre plan d’évaluation, il porte sur la perception que les enseignants ont 
du programme, sur leurs appréciations, ainsi que sur les méthodes et les outils qu'ils utilisent : manuels, moyens 
audio-visuels, ir^ormatique.... Ce questionnaire est le complément indispensable de la partie de l'évaluation qui passe 
par les élèves. Nous nous permettons d'insister pour qu'il soit rempli avec le plus grand soin (pensez aux secrétaires qui 
doivent effectuer la saisie d'une masse considérable d'informations dans un tetnps record).

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 ^ets 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 40 questionnaires "Première passation” et 40 questionnaires "Seconde passation". Les 
questionnaires "Première passation" sont présents sous deux modalités, parmi les modalités A, 6, C, D, H et F ; tandis 
que les "Seconde passation" le sont sous deux des modalités M, N, P, Q, R ET S.
Chaque paquet classe contient aussi une fiche de recueil des résultats.

Consignes généraCes - Ordre des opérations
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 quelques 
jours avant le début de la période de passation.qui est prévue entre le 21 mai et le 15 juin, 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 permettre 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. Ce serait comprometüe 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 concluant l'intoprétation 
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 épeler l'un des membres suivant de l'équipe d'animation :

Jean Pierre SICRE 49 28 39 93
Michel BARDY 29 34 02 10
Gaëile LEVEILLE 97 40 35 90
Robert ROCHER 77 72 32 61

Il s'agit des numéros personnels, il se peut donc que les collègues concernés ne soient pas toujours là.... 

2 - Prévoir les dates de passation
Pour que les résultats soient utilisables, les deux épreuves doivent être passées 

dans la période du 21 mai au 15 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.

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. H 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 Seconde.

4 - Faire passer les épreuves
Pendant une première heure de cours, les élèves passent le questionnaire "Première passation".
Pendant une autre heure, non consécutive, ils passent le questionnaire "Seconde passation”.

toujours deux modalitésDans une même classe îï y 
simultanées et deux voisins n'ont pas la même modalité.

Au début de chaque épreuve, DIRE aux élèves;
"Votre classe participe à une étude sur les connaissances en mathématiques des élèves de Seconde, avec 
plusieurs milliers d'autres classes.

Le matériel habituel est permis: crayon, stylo, règle, rapporteur, équerre, compas, calculatrice.

Vous pouvez répondre directement à certaines questions, mais pour d'autres il vaut mieux préparer vos 
réponses sur une feuille de brouillon. Ecrivez à l'encre (*) et, sauf indication contraire, dessinez au crayon. 
Dans certains cas on demande des explications, il convient alors de veiller à faire des phrases correctes et 
lisibles. Dans d'autres cas on ne demande que la réponse

Si certaines questions vous paraissent moins faciles que d'autres, laissez-les momentanément ; vous les 
reprendrez s'il vous reste du temps libre en fin de travail.

Ne vous occupez pas des petits carrés de droite qui sont réservés à la correction."

(sauf pour les questionnaires R et S (Q.C.M)
Dans le cas des questionnaires A à Q, insister pour que les élèves lisent le chapeau de 8 lignes qui se trouve sur les 
questionnaires juste avant les premières questions. Pour les questionnaires T et U s'assurer que les élèves aient lu la 
page de présentation et s'assurer qu'ils aient compris la façon de répondre aux questions.

Laisser 55 à 60 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 intéresknt de compléter les questionnaires par une ou 
plusieurs feuilles annexées, reflétant les positions de l'équipe des piofesseuis.

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 persmmel. Ce collègue détient des envelqipes réservées au retour 
des résultats. Si pour une raison ou une autre cette façon de procéder ne vous convenait pas, vous pouvez adresser 
directement vos résultats à l'adresse suivante :

Université de Franche Comté IREM 
OPERATION EVAPM 91 

Faculté des sciences- la Bouloie 
_______25030 Besancon CEDEX______

Rappelons que l'APMEP et IIREM garantissent la confîdentialité absolue des infoimations 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 i'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 ies leur rendre.

CONSIGNES de CODAGE 
QUESTIONNAIRE PAR QUESTIONNAIRE

Ces consignes accompagnent les conditions d’attribution des cqdes que l'on trouvera pages 36 à 55. Ces pages 
constituent le complément indispensable de la fiche "RECUEIL des RESULTATS".
Les grilles de résultats sont prévues pour des questionnaires totalisant un maximum de SO items. 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 seraient pas conformes à cette demande seront automatiquement éliminées lors de la procédure de 
contrôle.

Dès que la question a été abordée par l'élève, de façon visible sur 
le questionnaire, les seuls codes possibles sont 0 et 1 .

Les conditions d'attribution du code 1 sont précisées pour chaque questionnaire et chaque item. Dans chaque cas où ces 
conditions ne seraient pas vérifiées, il conviendra d'utiliser le code 0.
Rappelons qu'il s'agit de coder l'information et non de mettre des notes. Le mot "item" doit donc être 
considéré comme signifiant "élément d'information". Le code 0, s'il correspond souvent à "échec" ou "erreur" doit plus 
généralement être compris comme:

"l'élève a fait quelque chose £1 les conditions d'attribution du 
code 1 ne sont pas réunies".

Dans tout ce document :
R.E. signifie Réponse(s) exacte(s).
Conforme au calque (des tolérances): signale que les limites de tolérance sont précisées sur la 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 du calque : Pour des raisons de coût, nous avons dû utiliser au maximum l'espace disponible du 
calque, ce qui peut lui 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.

OO

Les consignes de codage traduisent des choix qui ont été faits par l'équipe de préparation. Certaines infoimations ne sont 
pas demandées soit parce qu'elles seraient trop difficiles h coder de façon homogène, soit parce qu'elles sont recueillies 
dans un autre questionnaire. Malgré tout, certains des choix que nous avons faits sembleront discutables. Pour des 
raisons d'harmonisation il importe cependant de tes respecter strictement torsqu'elles sont 
suffisamment précises.
Toutefois, dans bien des cas, nous aurions dû ajouter "ou réponse équivalente", à la consigne de codage. La place et le 
temps nous ont manqué pour le faire systématiquement. En particulier, nous ne préconisons aucun "formatage" 
particulier des réponses. Les solutions des équations ou inéquations peuvent ainsi être présentées autrement que sous la 
forme S = [....... ) ou S =
Le qualificatif "correct" attribué à un résultat ou à une démarche signifie toujours : "ce que le professeur de la 

classe accepte habituellement". Nous avons limité au maximum ce type de situation, toutefois, dans quelques cas 
il nous a semblé intéressant de laisser subsister des questions dont le codage ne pouvait pas être univoque.

En cas de doute (manque de précision dans les consignes ou erreur...) ;
malgré tout le soin que nous avons pris à écrire et à faire contrôler le contenu de ce document, il serait étonnant 
qu'il n'y subsiste pas d'eireur 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 ime feuille qui sera jointe à la fiche-recueil.

Liens avec les evaluations anterieures : ,
Pour les questions reprises d'évaluations antérieures (et pour lesquelles.Ia 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 lEducalion Nationale, (devenu maintenant la D.EP)
INRP : Evaluations de l'Institut National de la Recherche Pédagogique.
IREM de BESANÇON,
lEA (Seconde étude internationale sur les résultats obtenus, en mathématiques, dans 22 pays, par 
les élèves de 17 ans se préparant à des études supérieures dans lesquelles les mathématiques jouent 
un rôle important)

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 5/82 signale une question posée par le SPRESE lors de son évaluation au niveau 
Sème, en 1982.

Le TAUX DE RÉUSSITE (ou le pourcentage d'attribution du code 1) obtenu par cette 
question lors de cette passation antérieure: R=...%
N° de l'ITEM : Renvoie aux numéros qui apparaissent dans les marges des questionnaires. Conformément à 
l'usage, nous appelons ITEM un élément d'évaluation élémentaire (unité d'information), susceptible d'être codé 
en 0 - L Le mol question est utilisé pour désigner les exercices placés dans les questionnaires.
Exemple: ‘EVXM 6/87 ■ 'B13 ■ ^4S% désigne l'item 13 du questionnaire B de l'évaluation fin de sixième 1987 

de l'APMEP. Le taux de code 1 était alors 45%.
CODE : la colonne "code" est la colonne des codes de compétences.

Les codes aux documents "tableaux des compétences exigibles" qui, pour les niveaux 3ème et Sème se 
trouvent dans ce fascicule.
Les codes précédés du chiffre 4 ou 3 renvoient à des compétences exigibles des niveaux 4ème ou 3ème (voir 
brochures EVAPM4/89 et EVÀPM3/90).

Par principe et par définition , nous considérons que toute compétence exigible à 
__________________un niveau antérieur i'est aussi au niveau évalué.

Ce code peut sembler lourd, mais nous avons besoin d'un système de classement à la fois puissant et transparent (les 
items alimentent une base de données qui contient des milliers d'items et qui sera bientôt à la disposition de nos 
collègues).
Les croix placées dans les colonnes de droite indiquent dans quelles modalités du questionnaire la compétence indiquée a 
été opérationnalisée.



EVAPM2/91 - QUESTIONNAIRE A
16 questions - 49 items

Item
N°

Identification . Conditions d’attribution 
du code 1

Remarques Code
sooipâoicc

1

2

3

Un magasin solde....

Démarche

Résultat

Résultat

Mise en équation correcte

R.E.: prix d’une chemise: 4SF et prix 
d’un pantalon: 8S F, par résolution 
correcte du système.
LE. quelle que soit la démarche utilisée

•ElIXeMi/SO ■ •E09 ■ 77% 
n est clair que la démarche 
algébrique n'est pas la seule 
possible et n’a pas à être 
privilégiée.

•E'UjmO/BO-'Ell -42%

3AU9

4

5

6

7

.. 2500 élèves Effectifs
Effectifs

Diagramme

Diagramme

Au plus une erreur dans le tableau 
Aucune erreur
(250 - 575 - 1 125 -375 -125 - 50) 
ébauchant correctement le tableau 
obtenu, avec éventuellement oubli 
des indications concernant les axes 
et/ou une erreur de longueur sur un 
bâton
correct, y compris en ce qui concerrre 
les indications nécessaires à sa lecture

Le code 1 à l'item S implique le 
code 1 à l'item 4.

Le code 1 à l'item 7 implique le 
code 1 à l'item 6.

3S101
3S105

3S108

À 'ieprésenter graphiquement.. Tracé d'une droite correcte tTUStCm/SO ■ fl -46% IHU

9 ^11 4 5 1 
Calculer ■' 7 + 2 3

RE-^ E-USSPStfi/SS - «24 • 4096 
'm'imO/90-1431-62%

4N217
2N008

10
11
12

Développer et réduire..

A
B
C

R.E.: A = 25a2 + 5a + 1/4
R.E.:B = (x-2)(x-4)
R£.: C = 5x (4x - 3 )

OU réponses éouivalentes.

Question D£.P 3190
■926-39%

'E'UHmÛ/SO ■ 927 ■ so%

EléaSaÔ/SO ■923-44%

3A111
3A1QZ
3Aia3
2AOOS

13
14
15
16
17
18

Compléter le tableau
Ltgne 1 - Colonne 1 
Ligne 1 - Colonne 2 
Ligne 2 - Colonne 1 
Ligne 2 - Colonne 3 
Ligne 3 - Colonne 2 
Ligne 3 - Colonne 3

R£.: -3 S X < 4
R.E.; [-3:4[
R.E.: X > 2
R.E. ; diagramme complété
R.E.: [-2:3]
R.E. : diagramme complété ou rénonses éouivalentes

2N001
2N002
2N020

19
20

Pour le calcul de B...
Résultat affiché 

Valeur approchée
R.E.: 0,163 986 143
R.E.: 0,164

Question SPRESE2/S6
S9X9SE2/86-SS%

SPI19SL2/S6-44%

2N028

21

22

23
24

Résoudre réquation...

Démarche;

Démarche:

Résultat :
Résultat :

factorisation conduisarit à ;
( -3x - 3 )( 5x -1 ) = 0 (ou équivalent' 
résolution du système :
{x-2 = 4x-i-l;x-2 = -(4x + 1) } 
au moins une solution exacte 
exact : S = {-1:1/5}

2A008

3A110

25

26

27

Equation quotient...

Dânarche

Démarche

Résultat

Résolution de l'équation :
2x + 4 = 3(5x-2)
Référence à la condition : x 2/5, ceci 
Indépendament du reste de la résolutiorr. 
R.E. : S = ( 10/13 }

A
N.E.

Item
N°

28

29

30

31

32

Soient trois points B, C, 
Démaiche

33

34

35

36

37

38

39

40

41
42
43
44

45

46

47

48
49

Identification

Angle de 20"...
Démarche

Démarche

?...
Au moins une utilisation conecte du 
théorème de la droite des milieux... 
Au moins une utilisation conecte du 
théoième de Thalès 
Démonstration correcte de 
l'alignement.;

Tran^ormadons... 

Le triangle EDC...

Le triangle GFE...

Le triangle MNP...

Homothétie...
Démarche

Résultat

"onsiruire les points C, L 
V...

Point C 
Point D 
Point N 

Construction

Calcul de normes

llu II 

llv*ll 

llwll

Rotation...
Centre
Angle

Conditions d’attribution 
du code 1

Mise en évidence d'un triangle 
rectapgle et d'un rappon utile au 
calcul de cos 20°
Mise en évidence d'un triangle 
rectangfe et d'un rapport utile au calcul 
desin 20°

Le triangle EDC est l'image du 
triangle ABC par une symétrie 
centrale
Précision correcte sur le centre de 
symétrie (point C)
Le triangle GFE est l'image du 
triangle CDE par une réflexion 
(symétrie orthogonale)
Précision correcte sur l'axe de 
symétrie (médiatrice de [DI^
Le triangle MNP est l'image du 
triangle ABC par ime translation 
Précision correcte sur le vecteur 
déflnissant la banslation ( AM )

Ebauche correcte montrant que l'élève 
cherche les images de A et C et utilise 
le bon rapport (+2 et non -2..) 
Conforme au calque de codage

conforme au calque de codage 
conforme au calque de codage 
conforme au calque de codage 
Au moins une construction faisant 
apparaître un parallélogramme utile.

R.E.: VÏ3

R.E.: VÏ3 
R.E.: 3

R.E.: point Q
R£. : 90® ou réponse équivalente

Remarques

Le résultat seul ne présente pas 
d'intérêt

Ne pas tenir compte d'éventuels 
non-report des éléments sur la 

figure si leur identification verbale 
est correcte

Bien sûr, il convient d'accepter : 
71/2 ; -71/2 :371/2..

Code

2D...

2C021

2C020

2C022

2C007

2C014
2C015
2C016



EVAPM2/91 - QUESTIONNAIRE B
15 questions - 44 items

Item
N°

Identification Conditions d’attribution 
du code 1

Remarques Code

01

02
03
04

Tracer un représentant...->
-U

—» —» 
u + v 
-¥ -¥
u-v

3 u-2v

R.E.(confoime au calque)

R.E.

R.E.

R.E.

Un calque est donné pour faciliter le 
codage

2C015

2C016

2C017

2C019

05
06

Construire l'image..
Figure

Propriétés
conforme au calque de codage 
Référence au fait que, dans une 
homothétie, l'image d'une droite est 
une droite parallèle.

07

OS

Soit un trapèze

Justification

Réponse

Utilisation correcte du théorème de 
Thalès.

R.E.: "dF = 1,2'dC

20002

09

10

11

A l'aide des indications..
Démarche

Calcul mteimédiare

Résultat final

Ecriture d'au moins un rapport utile, 
même si résultat faux.
R.E. pour AR(494,54...) ou 
AS(1020,83...)
R.E.: Toute valèur comprise entre
526 et 527 m.

ElélKMJ/SO. 5^07-2996

E‘KaKWJ/90 ■ t&S ■ 20%

•BVxmsfiO ■ ■ 16%

3D106
2D041

12
13

Déterminer une équation 
Démarche

Résultat
correcte, même si erreur de calcul
R.E.: 4x + y - 6 = 0 
ou réponse éouivalente

2Y024

14
15
16 
17

Sur le cercle trigonométn 
Point A
Points
Point C
Point D

jue...
bien placé (Voir calque) 
bien placé (Voir calque) 
bien placé (Voir calque) 
bien placé (Voir calque)

2C031
2C033
2C035

18

19
20

Dans une classe
Démarche

Démarche
Résultat

Calcul de la moyenne en passant par 
40 X 10,6 + 2
Ajout direct de 2/40 de point
Réponse exacte (10,65) quelle que soit 
la démarche

25AÔ5

21

22

Soit ABCD une pyramide 
Démonstration

Démonstration

correcte du parallélisme d'au moins 
deux droites
conecte du parallélisme des deux plans

11 y a plusieurs façons de faire ces 
démonstrations.

2E002

2E020

23
24

Soit p le périmètre
Encadrement de L
Encadrement de it

54,8 <L < 58,2
1742,64 1885,68 ou résultat déduit correctement du 

résultat de l'item 23

2N025
2N026

Item
N»

Identification Conditions d’attribution 
du code 1

Remarques Code

25
26
27
28
29
30

Dans le plan muni du
repère [0 iV ;V )...

Maximum de f
Minimum def

f(x) = 0 
f(x) = 2 
f(x) S 2 

f(x)e[.2;3]

R.E.: 3
RX.: -2
R.E.:^: let4
R.E.: 0 et -3
R.E.:xe [-5;-3] U [0;5] 
R.E.:xe [-3;0]

accepter x ^ -3 et x ^ 0 
ou réponses équivalentes

2F018

2F019

31
32
33
34

Ecris sous la forme...

Viiô

■fns
■ Résultat final

R£.: 6V5

R£.: 2V5

RJE.: sVs

R£.-. 9V5

'L'USmd3/90 ■ 0{11 ■ 6S%
T.Vxms/BO ■ 0(11 ■ 70%
•EVymd3/90 ■ 9(11 ■ 71%
•E'USWd3/90 ■ 9(11 ■ S9%

MK
3M07

2N010

35
36

Résoudre l'équation..
Démarche

Résultat
Factorisation correcte
R.E.: S = (5/2) OU r^xmse équival^te .

2A008

37
38

Résoudre l'équation...

Démarche
Résultat

correcte, même si résultat faux.
R.E.:S = {-3/2;4)

•£.97X0943/90 ■ 'B26 ■ 59% 
ou réponse équivalente 
•£97X1943/90 ■ •B27 ■ 50%

3A118

39

40

Soit les systèmes..
Critère

Solutions

A admet une solution unique et B 
n'admet pas une solution unique 
AVEC une justification correcte 
Résultat exact pour le système A :
X = 0,5 : V = 0

2A012

2Â013

41
42
43
44

Compléter le tableau...
Signe de (2x - 5 ) 
Signe de (-x + 4 ) 

Signe de (2x - 5 )(-x + 4 ) 
Inéquation

Ligne correcte 
ligne correcte 
ligne correcte
R.E.; X 6 [2,5 :4 ]

(ou réponse équivalente)

2 AO 15
1

2A018



EVAPM2/91 - QUESTIONNAIRE C
16 questions - 45 items

Item
N°

Identihcation Conditions d’attribution 
du code 1

Remarques Code

01

02

03

La droite (AT) est tangenu 
Démaiche

Démaiche

Résultat

Justification du fait que le triangle 
OAT est rectangle en T.
Utilisation de cosX^=j

R.E. : ëô^u 67° , obtenu par calcul, 
quelle que soit la démarche.
Accepter toute autre valeur qui vous 
semblera acceptable 0>ar exemple 
65,5°...) ; en effet, on ne précise pas 
Que l'on demande une valeur entilare.

Coder 1 si le résultat est exact mais 
si l'élève a transité par l'utisation de 
Pythagore et de tan

mu

04
05

Milieu d'un segment

Démarche
Résultat

correcte
R.E. ;M(0; 1.5)

^Vio5
2Y0S0

06

07

Construis l'image...

Démarche

Résultat

Une droite est tracée et les traits de 
construction manifestent la mise en 
oeuvre d*une procédure conecte. 
Conforme ou non au calque, 
conforme au calque, quelle que soit la 
procédure.

•L‘HiPM4/S9 ■ V33-17%

<L‘ÿXBM3/90 ■ •E19-3i%

T.VXBMi/SS .^34-13%^ 
‘E‘UyesM3/90 ■'£20-36%

2C005

08

09

Soit une pyramide...

Justification

correct : l'élève a identifié 
l'intersection des droites (PQ) et BC) 
comme étant le point cherché, 
jonecte : (PQ) et (BC) sont coplanaires

2E013

10
11
12

Tracer les droites...

Droite Di 
Droite D2 
Droite D3

bien placée 
bien placée 
bien placée

(•) : '£'Uxm3/90 : doimi (au les
coeffkients diruuurs (et non des 
vecteurs directeurs)

•E'ÿymo/soC) ■'E2S - 3S% 

'E‘Uyma/90(') ■•£26 ■ 23%

•E<UXPM3/90(’) ■'£27 ■ 20%

IVSli

13

14

15

16 
17

Deux homothéties

Tiacé

Tracé

Justification

Rapports

Au moins un centre bien placé quelle 
que soit la démarche.
Les deux centres bien placés quelle 
que soit la démarche.
Utilisation d'une construction correcte 
et jrrstifîée, porrr au moms l'un des 
deux centres.
Au moins un rtqrport exact
Les deux rapports exacts (1,5 et -1,5)

Voir calque des tolérances
2c104
2D025

18
19
20

..quatre solides...

Cylindre
Pyramide

Prisme

R.E.: 72 cm3
R.E.: 24 cm3
R.E.: 72 cm3

Tolérer l’absence d’unités

ŒTUyepiMJ/so ■ 'B12 -13%

'£'US4X3d3/90 -'313-27%

'£'Vsmd3/90 ■ '314 ■ 2S%

ITitvi

SV662
3VI03
SV«61

Item
N°

Identification Conditions d’attribution 
du code 1

Remarques Code
xtnp&ence

Î1

22
23

24

Signe de (3x - 5 )
Signe de (2 - X )

_. , 3x - 5Srgne de j

tableau

Ligne conrecte 
ligne correcte
ligne correcte sauf éventuellement 
oubli ou erreur sur le zéro et (ou) la 
valeur d'impossibilité, 
complet et cffliect

2A01S

2A019

25
26 
27

Développer et réduire
(3x + 2y)3 

5(x.-2yx) - 2x (x3 - 3y)
R.E. : 9 x3 + 12 xy + 4 y3 

Développement correct, même si non 
R.E.: - 2 x3 + 3x

réduit

2A004

28

29

7ne personne a emprunté

Démarche

Résultat

L’élève a posé une équation traduisant 
correctement l’énoncé, que le résultat 
final soit exact ou non.

R.E.: 600 F , avec ou sans . 
justification

n est clair que la démarche 
algébrique n’est pas la seule 
possible et n’a pas à être privilégiée. 
'£'UXC9d4/S9 ■9d9-25%
S3XXSE3/S4 ■ 26%
'£'1734X^3/90 ■ XIS ■ 47%
X,'l7S4X9d5/S8 ■ 7Q3 ■ 0496 
'£'l734X9d4/S9 ■ Mo ■ 12% 
'SeX^SX3/84 ■ 23%
'£'I734XM/90 ■ X19- 31%

4A2S1

3Ù Faire un gâteau... R.E. : 192 < q < 304 INAid

31
32
33
34

A ; Démarche
A : Résultat

B ; Démarche
B ; Résultat

correcte, même si erreur de calcul

R.E.: A = 3 Vs - 6 

correcte, même si erreur de calcul

R£.: B - ^ (ou équivalent.

accepter 3 (Vs - 2 )

mais résultat réduit)

2N011

35
36

Un produit coûtant...
Réponse
Réponse

R.E. éventuellement non réduite
y = l,08x (ou forme y = ax)

Accepter la réponse isolée l,08x

^ = X + 0,08x, ou équivalent)
• 2^96 3BQ5

37
38
39

Le prix de location...
Prix en fonction de x

Dérrrarche
Réponse

R.E. : 200 + 0,9 x 
correcte, même si erreur de calcul
RE.: 425 F

(ou réponse équivalente)
2FA61
2F002

40

41
42

Déterminer la fonction 
Démarche

Démarche
• Réponse

Mise en évidence d'un vecteur 
directeur ou du coefficient directeur 
correcte, même si erreur ùq calcul
D T7 f/ \ 3 13R.E. :f(x)=s jx + y Accepter l'équation de la droite ou 

réponse équivalente

1FAA4

43
44

45

Répartition des salaires.. 
Moyenne : Démarche 

Moyenne : Résultat

Salaire médian

correcte, même si erreur de calcul
R.E.: 9346,... (accepter toute valeur 
arrondie, si calcul exact)
Accepter toute réponse montrant que 
l’élève a compris la notion de 
médiane. Par exemple : si le .salaire de 
la 51 ème personne est 6 000F...

Ne pas tenir compte d'un oubli 
éventuel de l'unité.
Remarquer qu'il n'est que possible 
que le salaire médian soit égal à
6 000F, ce n'est pas certain.
Ne pas tenir compte d'un oubli 
éventuel de l'unité.

3Si04



EVAPM2/91 - QUESTIONNAIRE D
13 questions - 42 items

Item Identification Conditions d’attribution Remarques Code
N» du code 1 iompétaioB

Le tableau ci-contre...
01 Tableau complété correctement (1 ; 4 ; 19 ; 'LVxm4/S3-QlS-17% 3S101

24), même si la case de gauche n’est 
pas ou est mal remplie.

•E'VXEmfiO-fBlO ■ 3S10S

02 Démarche Une échelle apparaît sur les axes, 
ainsi qu'un diagranune ou un

'E‘VSWM4/89 -(ÿe-11%
•E-Vsmo/So ■ Tll ■ 39%

3S1(W

polygone manifestant que l’élève a 
bien compris la possilnlité de traduire 
par un graphique le tableau de l’item 
01.

03

04

Polygone complet et correct 'E.'VaS7d4/S9 ■017-07%
T.'VXBm/OO ■ VIZ ■ 2S%

Autre rqnésentation correcte (en Cet item à été ajouté (par rapport à

05

escalier ou autre). EVAPM4/89) pour prendre en 
compte l'aspect assez discutable de 
l'utilisation d'un polygone pour 
représenta des effectifs cumulés.

Ecart ^pe R.E: 0,7... an (accepter tout arrondi 
ainsi que l'absence d'unité)

2S0M

Etant donné un rectangle
06 Périmètre : démarche correcte même si résultat faux ou non 

conforme à la forme demandée.
2N013

07

08
Périmètre : résultat R.E.: 6,05 x IQ-^ Ne pas tenir compte de l'oubli 

éventuel de l'unité.
Aire : démarche correcte même si résultat faux ou non 

conforme à la forme demandée.
2N015

09 Aire : résultat R.E.:7,5 X 10-* Ne pas tenir compte de l'oubli 
éventuel de l'unité.

Fonctions •
10 Représentation de f : Ebauche correcte d'au moins une 

branche de la courbe .
2H)09

11 Rquésentadon de f : Correcte
12 R^)résratation de g : Ebauche correcte même si peu précise 

(par exemple point anguleux à 
l’origine)

13 R^résentaüon de g: Correcte
14 Variation de f f est décroissante sur [ 0,3 ; 6 ] 2ID10
15 Variation de g g est croissante sur [ 0 ; S ]
16 Grandes et petites R.E.: Grandes - petites - grandes 21007

valeurs

Construis l’image.... 4056
17 Démarche: Tracé d’une droite manifestant une L’élève a le choix entre deux 2G006

bonne compréhensi(Hi de ce qui est rotations différentes (cf calque)
attendu, même si hors tolérances. 'E‘V3mO/90 ■ 714 ■ 23%

18 Résultat conforme au calque. 'EVxm4/S9 ■ -13%
•E'VXPM3/90 ■ 714 ■ 19%

Vecteur orthogonal.... 2V014
19 Justification correcte
20 Réponse conecte

Item
N»

Identification Conditions d’attribution 
du code 1

Remarques Code
spTnpéfenWr

21
22

Quelle est l'équation...

Démarche
Réponse

ccKiecte (résultat exact ou non)
R.E.:y = - 0,5x + 3 
ou réponse équivalente

■EVXSM3/90 - ©Ji ■ 30% 

•EVStM3/90-‘D14-3Z%

23

24

Quatre points A, B, C, 
D...

Démarche

Démonstration

Utilisation des propriétés de 
l'homothétie ou de Thalès pour 
démontrer au.moins une relation utile 
(y compris un parallélisme de droites) 
complète et cmrecte

2D025

2D011

25
26 
27

Le triangle ABC...
Point I
Point J

Démonstration

bien placé (Cf calque) ' 
bien placé (Cf calque)
crxiecte

2D018

2D0Q2

28

29
30

Soit (C) un cercle...
Ensemble décrit C'est un cercle Qustifié par les 

propriétés de l'homothétie)
Centre de l'image précisé
Rayon de l'image précisé (R' = 1,5R)

2D017

31

32
33

Résoudre l'équation

. Démarche

Résultat

Tent^ve, réussie ou non, de 
factorisation, avec mise en éviderK:e 
du facteur commun ( x -2 ). 
factorisation exacte
R.E.:S = {-0,5:2)

ÜAU

34
35
36
37

Résoudre les inéquations 
x^>25

x2 <9 
y2 >-4

<-l

R.E.:xe]-<«i:-5[ U ]5: + ~[ 
R.E.: X E] -3 : 3 [
R.E.: S = R

R.E.: 8=0
ou réponses équivalentes

mu

38

39
40

Voici une représentation

Démarche

Résultat

Au moins un demi plan correctement 
identifié
Surface correctement hachurée 
Indication sur la nécessité d'intégrer la 
frontière à l'ensemble des solutions

AtOO
<N.E)

41

42
43

Une entreprise exporte...
Afrique

Asie
Amérique

R.E.: 180 ± 2

R.E.: 120 ± 2
R.E.: 420 ± 2

Il serait trop artificiel de donner des 
indications sur les angles.
Les réponses ne peuvent donc 
qu’être des valeurs approchées. 
iMmO/OO ■ <99 ■ 36%
•9973^1943/90 ■ •BIO ■ 30% 

•99731X943/90 ■ •Bll ■ 49%

3S1Q3



EVAPM2/91 - QUESTIONNAIRE E
13 questions - 41 items

Item
N°

01
02
03

04

05

06

07

08

09

10

11
12

13
14

15
16
17
18 
19

20

21

22

Identification

Compléter les égalités
Case de gauche 
Case du milieu 

Casede droite

Ecrire l'expression...

Démarche

Réponse

Résoudre l'équation

Démarche

Réponse

Résoudre l'inéquation

Démarche

Démarche

Réponse

Fonctions
Représentaüon de f : 
Représentation de g :

Représentation de g : 
Représentation de h:

Représentation de h: 
Variation de f 
Variation de g 
Variation de h 
Variation de h

Dans ma ville...

Démarche

Résultat

Cet histogramme...

Réponse

Conditions d’attribution
du code 1

R.E.: 5 et 2 
R.E. : -2 et 1 
R.E : -2 : 3 et 1

Utilisation de l'identité remarquable, 
même si erreur de calcul 
R.E.: (3x + 8)(x+2)

début correct, par exemple x en 
facteur, même si erreur ultérieure 
R.E.: S = {-0,5 ; 0 :0,5 } '

étude correcte du signe d'au moins tm 
facteur, avec ou sarrs tableau 
Utilisation d'un tableau, même si 
erreur dans le résultat 
R.E.: S = ]-4;2[

Tracé correct : première bissectrice.. 
Au moins partiellemnt correct ; par 
exemple limité à IR 
crxrecte
Ebauche correcte même si peu précise 
(par exemple point anguleux à 
l'origine) 
correcte
Variadotts bien indiquées 
Variadotts bien indiquées 
Variadons bien indiquées 
Indicadon correcte des valeurs aux 
bornes darrs les tableaux de variadon

correcte, même si résultat faux. 

R.E.: y = 2,5x + 7

R.E.: 42%

Remarques Code

Accepter urre démarche 
arithmédque.
’Eiixpm/so -ai -20% 
Accepter la réponse isolée: 
2,5 X -t 7

'E‘UPmO/90 ■ C32 ■ 12%

2N0]3

3AllO

AOO»
(TtE)

2A0U>

2HI06

2H)09

3noi

S
CV.E)

Item
N»

23

24

25

26

27

28
29

30

31
32
33
34

35

36

37

38

39

40

41

identification '

Retrouve, parmi les 
équations...

Idendficadon cmrecte

Idendficadon correcte

Idendficadon correcte

de la droite d’équadon x + 3y - 12 = 0
(case en haut à gauche)
de la droite d’équadon 2x - 3y + 12 = 0
(case en haut à droite)
de la droite d’équadon 2x -y -3 = 0
(case en bas)

Figure espace

Dânarche

Résultat

Tangentes..
Tracé correct, quel que soit la dérrrarche 

Construcdon mettant en évidence l'udlisadon d'un 
ætcle de diamètre AO

Jusdficadon correcte d'une constmcdon correcte (La 
méthode utilisée peut ne pas udliser le 
cercle de diamètre [AO]. On peut par 
exemple envisager l'udlisadon d'une 
rotadon) .

Le plan est muni..
Point A 
Point B 
Point C 

Démarche

Démonstradon correcte

Soit 9{ l'homothétie

Soit A un point donné 

Démarche

Conditions d’attribution 
du code 1

correcte montrant la prise en compte 
de la cqplanétarité de (OA) et de A' 
point B' bien placé.

bien placé 
bien placé 
bien placé
Recherche d'une reladon de colinéarité 
(ou de non-colinéarité), même si erreur 
de calcul
de l'alignement des trois points

Tiacé Au moins une droite conforme au 
calque

Tracé Les deux droites conformes, quelle que 
soit la démarché.

Propriétés ...i'image d'une droite est une droite 
parallèle...

Propriétés ...conservadon des angles...(ou 
équivalent)

Recherche d'une reladon de colinéarité 
entre AM et AM' (ou de non- 
colinéarité), même si erreur de calcul 

Conclusion correcte et démontrée : M'est l'image 
de M dans l'homothéde de centre A et 

4
de rtqtport ^

Remarques

(*)L'FPtS9d3/90 : dotait avec Us
équations sous là forme y - ax.+ è

T.q/XEOdS/OO (•)■ (y 7- S6% 

'E‘UXF\O/90 (•)■ Q}S-54% 

‘E‘ÿPIX0d3/90(‘) ■ Q19 - 70%

Code

ZV(U3

mm

20D10

2vaos
2V0a7
2y009

zvtno

Tossr
20)08

■aSBT
2D0M



EVAPM2/91 - QUESTIONNAIRE F
16 questions - 50 items

Item
N»

01

02

03
04

05

06
07

08
09
10
11
12
13

14

15

16

17

18 
19

20

21

22
23

Identification

Développe et réduis...
Démarche

Résultat

Factoriser...
1ère ligne 

2ème ligne

3èine ligne

Mettre sous la forme..
Démarche

Résultat

Compléter le tableau 
Ligne 1, colonne 1 

- Ligne 1, colonne 3 
Ligne 2, colonne 1 
Ligne 2, colonne 2 
Ligne 3, colonne 2 
Ligne 3, colonne 3

Ecris sous la forme
2 premières lignes

Troisième ligne 

4ème et Sème ligne

Un cercle a pour rayon 
Démarche correcte

Valeur exacte 
Valeur approchée

Le cône
Démarche

Rayon

Hauteur 
Valeurs approchées

Conditions d’attribution 
du code 1

correcte: développement conduisant 
au moins à
(2V7)2+ 2 x 2V7 X 3V5 + (3^^ 

R.E.: 73+ I2V35

R.E.: (3t - 5)2

R.E.: (4x + |x4x-|) ou

|(8x + l)(8x -1) ou réponse 

équivalente.
R.E.:(x-i)2 ou ^2x-l)2

Mise en facteurs correcte de (x +1) 
R.E. : (x + 1 )(x + 2 )(x - 2 )

R.E. : I X - 7 I ^ 3 
R.E. : 4 ^ X S 10 
R.E. : I X I < 2 
R.E. : d ( X ; 0 ) < 2 
R.E. : d ( X : -5 ) S 1 
R.E. : -6 ^ X S -4

R.E.: 3« et 5^

R.E.: 2IO 

R.E.:54 et 2-1

utilisant la longueur 1 du cercle, y 
compris si l’élève s|airête à 1/8 ... 
RE. : 0,75 rc 
R.E. : 2,3 cm ou 2,4 cm

utilisant correctement des relations 
trigonométriques dans le triangle 
rectangle, même si erreur ultérieure. 
R.E.: en cm; r = 10 sin(20°)

R.E.: en cm; h - 10 cos(20°)
R.E. : en cm; r ■= 3,4 (ou 3,4) ; h 
= 9,4 (ou 9,3)

Remarques

ElilEXO/M - MU ■ S4*

‘ZVXBM3/90 ■ MIS ■ 33%

1MIXM3/S0 ■ S(1S ■ 4S% 

‘E<Fxm3/90 ■ V{16 ■ 37%

'E.'ÿSm(3/90-S{17-34%

'E1iWM4/S9 ■ «19 - 5396 
•EVSméS/SO ■ TOI - 60%

T‘liiPM4/S9 ■ VZO ■ 48% 
TVXSMS/SO ■ TOZ ■ SS% 
'EVS4SM4/89 ■ TZl ■ 38% 
TVxmsfiO ■ E03 ■ 46%

Ne pas tenir compte d'un éventuel 
oubli de l'unité

Code

2N010

3A112
3A110

3A112

mss'

Tsm
Tsm

2N0U
«<223

«1224

liVsii
2D026

HBET

Item Identification Conditions d’attribution
du code 1

Remarques Code
WlIlpétOCd

24

25
26
27
28

Cercles tangents... 
Ensemble des centres

Tracé des cercles

Justification

Au moins une droite conforme au
calque de codage
les deux droites conformes.
Au moins un cercle conforme
Les deux cercles conformes.
correcte de la construction

2D020

29 Homothétie Tracé conforme au calque min

30 Centre de gravité Démonstration correcte utilisant la 
condition : OA + OB + OC = 0

2D006

31
32

On donne les droites
Démarche correcte 

Réponse
même si résultat erroné
on 19 ' 3
R.E. : x = -—; y =,

2Y033

33
34
35

Trace, dans le repire...
1)
2)
3)

tracé correct de la droite (d) - 
tracé correct de la droite (d’) 
tracé correct de la droite (d”)

'E‘Ui4!FM3/90 ■ TZS ■ 3S% 

‘E'ÿXBM3/90-T26-Z3%

•EVXSM3/90 - £27 - 2096

JVIAS

36
37
38

Coordonnées des 
vecteurs

u + v
-»
U -V

R.E. : (-04 ; -2 )

R.E.: (1,5;-12)

R.E.:( 0,25;-1,25)
ou équivalems

2Y011-

2Y012

2Y013

39
40

Tailles des élèves...
Nombre...

Médiane
R.E. : 15
R.E. :
Toute valeur aimartenant à ri66 ; 1681

3S102

41
42
43
44
45
46
47
48

Cercle trigonométrique 
Point N 

sin ( Jt + a ) 
Point M 

co s ( JC - a ) 
Point P 

sin ( - a ) 
Point Q

cos (2 ■ “ )

bien placé 
= -sin( 0) 
bien placé 
= - co s ( a ) 
bien placé 
= - sin ( a ) 
bien placé

= sin ( a )

2GD37
1021

(N.E.)

49
50

Fonction...
Parité

Courbe
Démonstration conecte 
complétée correctement

2F012
2F013



Item
N°

01

02
03

04

05
06

07

08

09

10

11

12

13

14

15

16

EVAPM2/91 - QUESTIONNAIRE M
Thème ALGÈBRE

7 questions - 30 items
Identification

Résoudre l'équation
Démarche

Réponse

Résous le système... 

Première inéquation

Deuxième inéquation 
Système

Représentation

n litres d'essence..
Equation

Réponse

Un terrain 
rectangulaire...

a) Inéquations

b)

c)

Inéquation produit 

Valeurs possibles

Conditions d’attribution 
du code 1

Tentative, réussie ou non, de 
factorisation, avec mise en évidence 
du facteur commun ( x -3 ). 
factorisation exacte
R.E.:S={3;-|)

.3
R.E.: X > y ou équivalent

R.E.; X < 5 ou équivalent

R.E.: Y < * < 5 ou équivalent

Respect des bornes (intervalles 
ouverts)

mise en équation correcte

R.E.: il y avait 27 litres...

Ecriture de l'inéquation 
(12-x) (30-X) >280 
ou inéquation équivalente 
Ecriture de l'inéquation 
X ^ 0,8 ou 0,8 < X < 12 
Transformation de la première 
inéquation
La démarche de l'élève montre qu'il a 
compris qu'il convenait de résoudre le 
système d'inéquations de l'item 13 
Résolution correcte de l'inéquation 
prtxluit : S = { X / X É [ 2 ; 40 ] ) 

R.E. : X compris entre 0,8 et 2

Remarques Code
.ttinpétence

■ “Eos ■ 39%

•E'VimB/BO ■•E06 a% 
‘E‘UXKSl3/90-'E07-31%
Ne pas tenir compte des bornes

•EVsma/BO -Eos-34%
Ne pas tenir compte des bornes, 
mais tenir compte de la légende, 
sauf si les habimdes de la classe 
sont assez univoques pour que 
l’élève ait pu juger possible de s’en 
passer.

d'autres modélisations sont 
possibles et la mise en équation n'a 
pas à Sue particulièrement 
privilégiée. Nous voulons 
simplement savoir si les élèves 
utilisent cette procédure.

Ne pas tenir compte des bornes

2A00S

3A11S

3A116

4A251

3A115

3AU6

2A024

Item
N”

17

18

19

20 
21 
22

23
24
25

26

27

28

29

30
31
32

Identificatron~ dondltions d’attribïïtîôn''
du code 1

Une usine produit...

a) Mise en équation

Dânarche

Réponse

b) Réponse OUI 
Calcul et réponse : 

c) Système

d) Représentation

Ecris une équation...
Démarche

Résultat

Résoudre le système..
Démarche

Résultat

correcte : ( 2 x + 2,5 y = 240 ;
0,6 X + 0,4 y = 51 ) 

ou équivalent 
de résolution correcte, même si erreur 
de calcul
R.E.: 45 réfrigérateurs et 60 machines 
à laver
et justification correcte 
On peut achever 25 réfitigérateurs 
correcte : ( 2 x + 2,5 y i 250 ;

0,6 X + 0,4 y < 60 ) 
ou Suivaient

Au moins une droite bien tracée 
Les deux droites bien tracées 
Partie hachurée correcte 
(quadrilatère...)

Equation conecte, y compris 
l’^uation du premier de^ que l’on 
peut obtenir directement à partir de la 
figure (découpée en trois rectangles et 
un carré).
R.E.; 3,05 cm (ou 3,05) obtenue par 
résolution conecte d’une équation. 
R£.: quelle que soit la démarche^

correcte ; début de résolution, même 
si résultats faux 
R£.: x = 5 
R.E.: y = 2
R£.; z = |

Remarques Code
Mtnpftœe

Ne pas tenir compte des bornes

Ne pas tenir compte des bornes

•EtèsuBofs/SB ■ æay - is% Eiémo/W - M16 ■ 27%

'EfycBtUS/SB ■ Ké ■ 0S% 
•E‘HmÙ/90 ■ M17 ■ 18% 

•L'i73md4/89-T27-07% 
•Ei/yunO/BO ■ Mis ■ 18%

3 Al 19

3A115

A02S
(N.E.)

4Alll
Afp

2A014



EVAPM2/91 - QUESTIONNAIRE N
Thème FONCTIONS

6 questions - 38 items
ItemN»
01 Le plan est mum d'un

repère... 1®) Image de 4 bien indiquée
02 Nombre dont l'image est 2 bien indiquée
03 2°) f(x) Identification de la forme cherchée

04 Démarche
(f(x) = ax + b )
correcte, même si erreur de calcul

05 Réponse R.E.:f(x) = |x-i

ire- Voici la l"') Tableau
représentation
graphique...

07 Tableau
08 2°)h(x) = 0
09 3°) Signe de h(x)

10 4°) h(x)S3

TT fonction ou A R.E. : ÜUl
12 pas fonction ? B R.E. : NON
13 c R.E. : NON
14 D R.E. : OUI
15 E R.E. : NON
16 F R.E. : OUI

TT

18
19
20 21 
22
23

TT
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36

37

38

Identification

Fonction
Démarche

Démarche

Démonstration

2°) g est paire 
3°) Tableau 

4°) a)

4°) b)

Voici un tableau

2°) case de gauche 
case du milieu 
case du droite 
3°) f(4)<5 

f(-6) = 2 
f(7) = 0 
f(2) = 3 

f(-5)>f(4) 
4°) Maximum 

Minimum

3n donne un point O...
Définition

Conditions d’attribution 
du code 1

correct et complet en ce qui concerne
les variations, même s'il manque des 
éléments (par exemple, valeurs aux 
bornes..)
correct et complet 
R.E.; S = { -1 ; 3 )
R.E. : h(x) est nfcatif (ou nul) pour x 
appartenant à [ -2; -1] et est positif 
(ou nul) pour x appartenant à [ -1 ; 1] 
R.E. :S = [0:2]

Basée sur la comparaison avec des
fonctions connues ;
Dans [0 ; 2J, x^ est croissante, x est 
croissante. 3x^ + 1 est croissante et 
donc, 1 / (3x^ + 1) est décroissante. 
Même si mcompfet ou erroné.
Basée sur la comparaison de g(b) et 
g(a)...Même si incomplet ou erroné, 
correcte et complète de la 
décroissance.. .
Démonstration correcte 
correct et complet

nSg(x)<i
gg(x)Sl

t est croissante sur [ -7 ; -3 J
f est décroissante sur [ -3 ; 1 ] 
f est croissante sur [ 1 ; 7 ]
R.E. : f(-6) < f(-4)
R.E. : f(-2) > f(-I)
R.E. : f(4) < f(5)
R.E. : VRAI
R.E. : ...ne permet pas de répondre
R.E. : VRAI
R.E. : FAUX
R.E. : VRAI
R.E. : 5
R.E. : -2

La fonction est définiepour r compris 
entre 2 et 6 (ne pas tenir compte des 
bornes)
R.E. : NON, justifiée...

Remarques

Ou toute réponse correcte (un 
tableau n'est pas indispensable).

Code

3P101

F6i7

F028
F029

F030

F014

F032

F012

F032

F030

F02S

F016

EVAPM2/91 - QUESTIONNAIRE P
Thème ESPACE
6 questions - 26 items

Item
N»

Tir

02

03

inr
05

Voici un cube. Démarche

Résultat

W

07
08
09
10
11

12
13
14

15

16
17
18

19
20

21
22
23
24

25
26

Identification

du pave.
lë~. Ùémarche

Résultat

Cube tronqué N" 1:
Tracé

Segment [0] 
Segment [JK] 
Segment [KL] 
Segment ^M] 
Segment [MI]

Sube tronqué N‘'2 ^
^ I») Point I

2°) Intersection de (CPR) 
3°) CR - démarche

démarche

Résultat 
4°) Volume - démarche

Volume du tétraèdre 
FRQP

Volume du cube tronqué

'^ramiden"!
n(IL)//(BD) 

2°) DKL coplanaires 
UKL est un 

parallélogramme 
3°) (BD) ne coupe pas le 

plan (0K)

^ramideri^
Réponse 

Démonstration

Conditions d’attribution 
du code 1

L’élève a identihé le triangle ABU
comme étant rectangle, ou encore, 
deux triangles rectangles permettant de 
résoudre le problème 
Enoncé correct de la relation de 
Pythagore op/et application à l'un au 
moms des tnangles rectangles, que le 
résultat sort exact ou non.
R.E.; 13 cm (ou 13), ou nombre voisi 
qui pourrait être obtenu en utilisant le 
triangle ABF.

;i VUl'aS9d4/89 - M - 21% 
•m>lWd3fiO ■ SI? ■4S%

flessin d'un rectangle non carré
conforme ou non au calque 
Conforme au calque

monne une bonne compréhension de
ce qu'il faut faire, même si figure très
peu précise avec absençe de ^intillés
ou autre erreur secondaire
Soit IJKLM le polygone à
construire. (IJ) étant parallèle
à (PQ). (Vom calque)
bien tracé
bien tracé
bien tracé
bien tracé
bien tracé

bien placé (intersection des droites 
(RP) et (AB)
Tracé du quadrilatère CPRH 
Mise en évidence d'un triangle 
rectangle utile, au moins de façon 
mtermediaiie
correcte avec énoncé du théorème de 
Pythagore (ou éçiiture d une relation 
exacte), meme si erreur de calcul 
R.E.: CR = 90 cm 
Calcul du volume du tétraèdre FRQP 
en utilisant une arête comme hauteur 
Essai ou réussite du calcul de la 
hauteur issue de F dans le tétraèdre 
FRQP
R.E. : 4 500 cm^

500 cm^ (‘1"=*'® Tue soit la

Démonstration correcte 
Démonstration correcte 
Démonstration correcte

Démonstration correcte

exacte : (U) 
correcte

Remarques

'EVJ4SM4/S9 ■ PS - 2796£1*1130/90 ■ AT ■i’2%
'E‘Vxm4/89 -tP?. 26% 
Z1*îî»O/90 ■ M- 60%

•EVS4XMS/S8 ■ 014 -17%
‘zvxêmfio ■ mi-42% 
•mimods/ss ■ OIS ■ 12%
•EVWMifiO ■ ®J2 - 40% 
Attention: 05 imolioue 04

Le calque ne comporte pas de 
tolérances précises. Il y a lieu d'être 
très "tolérant". En exercice on 
pourra calculer l'effet final (sur T) 
d'une erreur de 1(2 degré sur la 
direction du premier segment tracé

Question SPRESË2/86
SP9<îiSI.2/86-19%

SiPSXSE 2/86 ■ 01%

SSSÜfSE 2/86 ■ 06%

â!-'expérience prouve que c'est la 
émarche la plus souvent tentée)

éventuellement valeur approchée 
correcte
bien sûr, on rxruvait utiliser 
directement le rapport entre le 
volumq du tétraèdre et le volume du 
cubeSPSi-m2/86-01%

Noter qu'il n'est pas nécessaire 
d'utUiser une démonstration "par 
l'absurde"

Code

^01

5E121
App

2E014
(N.E.)

TMT
(N.E.)

2E013
E015

(N.E.)

E017
(N.E.)

2E018

2E001
2E006
E014

(N.E.I
2E002

E012



EVAPM2/91 - QUESTIONNAIRE Q
Thème PLAN MUNI d'un REPÈRE

9 questions - 46 items
Item
N»

01

02

03

04

Sur une droite
Distance AB

Abscisse de C

05
06

07
08
09
10

11

12

13

14

15

16

17

18
19

20

Identification

Le plan étant muni... 
...droite (D)....

Démarche
Résuitat

Trace, dans le pian....

Stade de 5 droites...
(dj)et(ds):réponse

Droites patalièles

Démarche

Le plan P est muni....
Coordonnées de B

Coordonnées de M

Conditions d’attribution
du code 1

Démarche correcte disant intervenir la 
valeirr absolue, même si etreitr de 
calcul ensuite.
R£.: 4,3 , quelle que soit la 
'démarche
Démarche correcte faisant intervenir la 
relation de Chasles, même si erreur de 
calcul ensuite.

27RJE.: -5.4 (ou -quelle que soit 

la démarche.

correcte, mêirie si résultat faux. 
R.E.: y = -4x + 6

Droite DI bien tracée. 

Droite D2 bien tracée. 
Droite D3 bien tracée. 
Droite D4 bien tracée.

R£. (di) et (ds) sont sécantes,
quelle que soit la démarche
R£. (d2) et (d4) sont parallèles,
quelle que soit la démarche
R£. (d2) et (ds) sont perpendiculaires,
quelle que soit la démarche
Dans au moins un cas, utilisation de
vecteurs directeurs dans une démarche
correcte
Dans au moins un cas, utilisation de 
coefficients directeurs dans une 
démarche correcte 
Dans au moins un cas, utilisation 
implicite (ou éventuellement 
explicite) de déterminants ou de 
produits scalaires.

Démarche correcte même si erreur de 
calcul
R.E.: B( 1 ; 3 )
Démarche correcte même si erreur de 
calcul
R.E.: M( - 2,75 ; 5,5 ) ou réponse 
équivalente

Remarques

‘E'U}mO/90-!f24-S3% 
•L<VXBM3/90 - 72S ■ 36%

Ne pas attacher trrq) 

d’importance à la précision du 
tracé.

3V1M
lYlOUYO 

23

Code

5Y613

2Y004

3Çï5r

2Y032

2Y0S0

2Y010

Item
N°

21
22

23
24

Le plan est muni
1») Placer Its points... 

2°) Hauteur..

Réponse 
3°) ..passe par le 

milieu.. ..

25

26

27

28

29
30
31
32
33
34

35

36

37

38
39
40
41

Identification

Dans le plan...

Le plan est muni..

1°) Coordonnées de B 
Coordonnées de C 
Coordonnées de D 
Coordonnées de E 
Coordonnées de G 

Démarche2°)

3°)

Démarche

Démarche

Réponse

Démarche
Réponse

Démarche
Réponse

Conditions d’attribution
du code 1

Points A, B C et D bien placés 
Démarche correcte même si erreur de 
calcul
RJE. : y = 2,5 X
R.E.: OUI, correctement justifiée.

R.E.: NON justifiée par Pythagore

R.E.: NON, justifiée par des 
équations de droites

R.E.: NON, justifiée par le calcul 
direct des coefficients directeurs 
(pentes) des droites.
R.E.: NON, justifiée par l'analyse des 
coordonnées des vecteurs avec 
référence ou non au quaririllage 
(orthogonalité de (a;b) et (-b;a)).

R.E.: B(x ; 3)
R.E.: C(x : 0)
R.E.: D( X + 2 ; 0)
R.E.: E( X + 2 ; y )
R.E.:G(x + 2:3)
Utilisation ou essai d'utilisation des 
équations des droites (OB) et (PG) 
Utilisation ou essai d'utilisation 
directe des coefficients directeurs des 
droites (OB) et (FG)
Utilisation ou essai d'utilisation 
directe des vecteurs OBetPG.
R.E.: 2x - 3y + 9 = 0, quelle que soit 
la démarche
correcte même si erreur de calcul 
R.E. :3x + 2y - 32 = 0 
correcte même si erreur de calcul 
R.E. : x = 6 :y = 7

yeux vecteurs u et v
42 1°) Démarche Mise en évidence de la formule, même 

si résultats faux
43 norme de U R£. : 5
44 norme de v RE. : 5
45 T) R.E. et justifiée
46 3°) Un troisième vecteur est trouvé qui 

vérifie les conditions.

Remarques

n y a bien des fàqcms de résoudre 
cette question, et l’analyse des 
coordonnées des vecteurs n’est pas 
la moins intéressante, même si le 
produit scalaire n’a pas à être 
mentionné. En tout cas, il n’y a pas 
à favoriser les autres méthodes. 
•E‘U3l!PM3/S0-iU8-37% 
'E'U3m(3/90 .M9-03%

Ç'IéæPMJ/SO ■ MW ■ 06% 
‘EUJ3SM3/90 ■ Mil ■ 0396

Question empruntée à 

SPRESE2I86(*), mais avec 

une modification importante 

de la formulation

SPKPSE 2/860 ■ 0296

Code

2Y025

3Yia3
App

2Y009
2Y018

2Y015



Seules sont indiquées les i^nses OUI. Le code 1 est attribué si les réponses OUI attendues sont entourées ET si les 
r^ionses NON sont entourées dans les autres cas.
Pour le codage, compter les rinses Insp comme des erreurs, ce qu'il ne conviendrait de faire pour une autre utilisadon 
de ces quesdonnaires. Pmrr nos analyses, nous étudierons d'ailleurs, sur échantillon, la tlistribudon du code Jnsp.

EVAPM2/91 - QUESTIONNAIRE R
Portant sur l'ensemble du programme (Q.C.M N°l)

29 questions - 29 items

EVAPM2/91 - QUESTIONNAIRE S 
Portant sur l'ensemble du programme (Q.C.M N°2)

31 questions - 31 items

Item
N»

Identification Conditions d’attribution
du code 1

Remarques Code

Page 2
01 Milieu d'un segment... a - - c - d , 2D00S
02 Symétrie centrale... a - - c - d 2D014

03 Centre de gravité... a - b - 2D006
04 Parallélogramme... a - b - - d 3D111
05 Parallèles (case de gauche) - C - d 2D011
06 La mesure principale... -b- - 2D028
07 Droite et plan... a - - - d 2E013
08 Le cube - b - c - E014

(N.E.)
Page 3

09 ABCD est un rectangle... - b - - 2D021
10 Plan médiateur - - C - 2E009

11 , )roite perpendiculaire à un a - - - d 2E004
plan

12 Longueur PQ.... - c - ITSl TES/SS ■ JWi: n% ■ vsm : 3Z% 2D029
13 Airèdudisquè... a - SV6S3
14 Mesures algébriques... - c - d 2Y001

La notion de mesure algébrique figure au programme, nous devions donc la prendre en
compte dans l’évaluation. Les avis sont partagés sur l’intérêt de cette notion et cette
prise en compte ne constitue pas une prise de position sur son intérêt.

15 Coefficient directeur... -b - - 2Y027
16 Vecteurs colinéaires... - b - - 2Y016
17 Abscisse d'un point... - b - - d Y...

Page 4
18 5 <a< 7... a - - c - 2N017

2N018
19 /xf .... - b - - d 2N031
20 Expression quotient.. - C - d 2A001
21 Expression produit... - c - 2A003
22 Pour tous réels a, b, c, d. - c - PESl lEgJSS ■ ynti: 93% ■ USA : 39% 2A002
23 Utilisation calculatrice... -b - - 2N...
24 Utilisation calculatrice... - c - •£970X9^3/90 ■ Caladtiuu/me ■ 49% 2N...
25 Moyenne... . , - d LEO •mg/Si ■ 3X9l: 8S% ■ USA ; 3Z% 2S003

Item
N°

identification Conditions d’attribution
du code 1

Remarques Code

Page 2

01 W . Z ... - b - c - d N...

02 Intervalles de #?... a - - - d N...

03 Ixl .... - b - c - d 2N029

04 a désignant un réel... - C - 2N019

05 Factorisation... . . . d 2Â007

06 Expression quotient... - b - - 2A001

07 Valeur arrondie.. a - •EVAXM3/90 ■ Caladmldmu. ■ Z7% 2MO0

08 (1+314)1(1-314) -b- - 2N008

09 Longueur PQ... - c - 2D041

10 Condition nécessaire et - - c - A...
suffisante...

Page 3

11 Milieu d'un segment... - c - d 2D005

12 Norme d’un vecteur... - . - d 2Y015

13 Translation... - b - c - 2D015

14 Parallélogramme... - b - c - d 2D018

15 Vecteurs orthogonaux... . . . d 2Y018

16 Longueur BM - b - - PEAlSdl/St ■ JBH.: 74% ■ VSA:Sl% 3D103

17 Equation de droites... a - - - 2Y024

18 Centre de gravité... a - b - 2D006

Page 4
19 ABCD est un rectangle... - c - 2D022

20 Cube et droites... - b - - d 2E001

21 cube, droitec et plans... - b - C - 2E002

22 Radians —» degrés -b - - 2D027

23 Co^cient directeur - b - - 2Y026

24 Mesures algébriques - b - - d Voir questionnaire R item 16
YOOl

(N.E.)

25 parité fonction f - b - - 2F011

26 parité fonction g - C - 2F011

27 parité fonction h - c - 2F011

28 parité fonction k a - 2F011



REMARQUES GENERALES
1- En géométrie aussi bien qu'en calcul algébrique ou vectoriel, ou qu'en analyse, une rédaction de 

démonstration peut s'organiser de manière ptûfaitement licite en partant de la conclusion ou d'une 
conjecture de celle-ci. On peut rédiger comme on a cherché. La seule chose demandée est que les 
déductions mises en jeu soient logique, correctes et bien enchaînées s'il y a lieu.
E serait évidemment souhaitable que la rédaction témoigne bien de la démarche suivie et qu'elle 
évite d'afflrmer avant d'avoir démontré (ou sans employer des précautions, ainsi avec des " : " 
qui annoncent que l'on và motiver). Mais dans cette ^le, tout ne peut pas être pris en compte et 
codé.

2 - La "correction" d'une démonstration ne saurait exiger la citation de tous les théorèmes utilisée (ou 
de leur mention par leur nom éventuel). Il y a là une grande part d'arbitraire, 
n sera souhaitable d'apprécier à la lumière de la tonalité générale de la réponse à la question traitée 
voire de la tonalité de la copie entière... De même pour les diverses étapes intermédiaires 
éventuelles et leur justification explicite.

3-11 n'est pas prévu de tenir compte de la correction ou non de l'emploi des abréviations de "droite", 
"segment", "longueur". (Ainsi, pour (BC), [BC], BC )

EVAPM2/91 - QUESTIONNAIRE T
Epreiive Argumentation - Raisonnement - Expression

6 exercices - 37 items

Item
N"

1
2
3
4
5
6
7

8 
9

ZcerciceNV : Labyrinthe 

Réponses : Phrase 1 
Phrase 2 
Phrase 3 
Phiase4 
Phrase S 
Phrase 6 
Phrase 6

Explications
Explications

10

11
12

13

14

15

Identification

Exercice N °2 Les boîtes 

Boites et boules

Exercice

Triangle, puis 
parallélogrammes

Conditions d’attribution 
du code 1

Remarques

Réponse£xacte.: FAUX 
Réponse.Exacte.: VRAI 
R.E.: On ne peut pas savoir 
R.E.: VRAI 
R.E.: VRAI 
R£.: FAUX 
Réponse : On ne peut pas savoir
Réponse fréquente, à relier à une non prise en compte de la globalité de la 
relation étudiée
Claires pour les phrases 1 à 3, même s 
Claires pour les phrases 4 à 6, même s

‘Réussite conjointe L 2 et 3:84%

ÎRîM'SESJV^OyLZ/Se: 
tRjussite coijointe 4,5et 6:33%

; si certaines réponses sont fausses 
; si certaines réponses sont fausses

Bonne répartition des boules, avec ou sans explications
lüHEiM ‘B'ESÆItC03i2/86:80%

Bonne répartition, avec des explications, convaincantes ou non 
Bonne répartition, avec des explications convaincante

Figure correcte, "particulière" ou non, bien lisible ou non 
Une figure avec, par exemple, AB = AC, sera "particulière"
Figure correcte non "particulière", bien lisible ou non 
Une figure sera "lisible" si elle est assez grande et non écrasée.
Tant pis si elle n'est ni codée, ni avec des couleurs 
Figure correcte non "particulière" et bien lisible
Une figure à main levée, expressément déclaiée telle, sera considérée comme 
correcte, surtout si elle est codée pourvu qu'elle ne présente aucune 
aberration IltpH'B'ESSV>tip}C3/90 : 80%

Code

Item
N"

TTl

18
19

20
21
22

23

24

25

26

27
28 
29

30
31
32
33

34

35
36

37

Identification

Question 2

Question 3

Exercice N°4
Parallélogramme, puis 

points alignés

'Èxercice

Maisons, métiers

Exercice N6
Tétraèdre 

Question 1

Question 2

Question 3

Ensemble
Capacité générale à bien 

rédiger

Remarques

Démonstration ctxrecte 
Si le théorème d'appui n'est pas cité mais est suffisamment implicite (par 
exemple ; "[AC] et [IK] ont le même milieu M donc AICK est un 
parallélogramme"), ce sera considéré comme correct

•EVymf3/90: 68%

Conjecture correcte sur la nature de AKIB
Début de démonstration correcte, avec mise en place des éléments
nécessaires à l'application de la propriété caractéristique.,
Pour AKIB, si l'on utilise "deux côtés à la fois parallèles et de même 
longueur", tant pis s'il n'est pas fait mention de convexité (de même avec 
les quatres côtés deux à deux de même longueur).
Démonstration totalement correcte fE'UaetfO/SO ; 19%

Conjecture ou affirmation conecte pour J I'E‘VXNi(3/90:41 %

Démonstration correcte pour J
"N milieu de [AI]" peut ne pas être très explieitement motivé. Par exemple 
"AKIB est un parallélogramme donc N est le milieu de [AI]" suffira

EVyrnO/SO: 16%

Démonstration correcte pour l'intersection de (I J) et [A K]
Eoemo/so.-13%

Conditions d’attribution
du code 1

Figure correcte
Figure non "particnliète", E et F bien placés
Déclaration d'un objectif exprimant l'alignement
Par exemple : "...vouloir établir que deux vecteurs, cités, sont colinéaites
c'est-à-dire que..."
Démonstration correcte

Une réponse correcte, avec ou sans explications, et pas d'autre réponse 
Les deux réponses correctes, avec ou sans explications 
Explications convaincantes pour la réponse correcte, ou les réponses correcte

Figure lisible, claire, utilisable
Bonne conjecture, avec ou sans démonstration (droite (AM)...)
Bonne démonstration
(IG) et (DM) sécantes, avec une démonstration convenable utilisant soit un 
"bon" théorème, soit un théorème réciproque 
Démonstration totalement correcte 
Le pré-test a montré des rqtpels à la "réciproque de Thalès":
- parfois bien utilisée
- parfois utilisé en lieu et place du théorème direct (utile par sa contrrqxrsée, 
cette dénomination étant loin d'être indispensable)
D'sur (GI), avec une bonne démonstration
D'sur (GI), aux "deux tiers...", avec une bonne démonstration

Phrases bien faites, organisées avec cohérence, dans une démarche claire 
Apprécier sur l'ensemble de la copie

Code



EVAPM2/91 - QUESTIONNAIRE U
Epreuve Recherche de Problèmes 

5 Problèmes - 31 items
Item Identification Conditions d’attribution Reniarques Code
N° du code 1 îompétdcc

Exercice NI
1 Sucettes Problème timté, bien, sans mise en C'était la méthode la plus simple!

équation
2 Sinon, bonne mise en équalion(s) 

initiale, expliquée ou non
3 Bonne mise en équation(s), bien On ne pénalisera pas la non-

expliquée indication, pourtant regrettable, de
l'unité (F ou centimes) qualifiant le 
prix X d'une sucette.

4 Résolution correcte de(s), équation(s) Mais elle devra tqiparaiire 
implicitemeritd^s le (x - S) ou (x -
0,05) lors de la soustraction dè S 
centimes...

5 Contrôle du résultat (à partir d'une ESlfM'S'ESJW^O!f{.2/S6:
méthode conecte ou non) expci : 39%

6 Résultat invalidé par ce contrôle

Exercice N2
7 Moyennes Mise en route bien exnlionée d'une 

rechoche
8 Résolution correcte du problème Tant pis si la mise en toute n'est 

pas bien expliquée
9 Contrôle du résultat Qi partir d'une Pour le 9, le résultat doit d'abord

méthode correcte ou non) être inférieur à 11,19 mais cela ne
suffît pas : il faut pousser plus loin 
le contrôle

10 Résultat invalidé par ce contrôle
11 Dès lors lancement d'une nouvelle 

recherche

Exercice N3

12 Les trains Mise en place d'une méthode (avec ou 
sans graphique), correcte ou non

13 Résolution en accord avec cette mise 
en place, donc correcte ou non

Certains élèves pourront partir à 0 
heure de Detroit en gisant comme 
si aucun train ri'était parti de
Chicago avant 0 heure. Ils ne 
trouveront alors que 6 trains.
Ce sera considéré comme correct 
pourvu que leur hypothèse soit bien 
précisée.

14 Méthode et résolution correctes, nar 
exemple ;
- soit avec un graphique à deux 
coordonnées
- soit en utilisant la durée entre deux 
rencontre (une demi-heure)
- soit en utilisant la durée qui s^are 
les d^Kirts de Chicago du premier 
train rencontré, à Detroit, du (temier 
rencontré, à Chicago

15 Réponse R.E. ; 11 trains (quelle que soit la îCEflf ‘S'EsiwJcmC2/se :
démarche) !Risidtat tfçfict : 04%

Item
N»

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30
31

Identîïïcatîon

Exercice N4

Quadrilatère et milieux

Exercice N5

Carré qui pivote

Conditions d’attribution
dû code 1

Essais sufGsamment nombreux et 
variés (M en A et N en D ou C, M en 
B et N en D ou C, autres positions de 
[MN], avec des directions très 
variées,...) et thilieux bien placés sur 
[MN]
Conjecture approximative à partir de 
ces essais

Conjecture affinée et conecte 
(intérieur et bords d'un 
parallélogramme)
Argumentation convenable au moins

Essais, soit par des dessins, soit par 
découpage d'un carré et 
expérimentation "réelle" en le faisant 
tourner...
Bonne compréhension de la façon dont 
le carré se déplace (quel que soit x) 
Pour chercher x, considération 
conjointe de x et du périmètre du 
triangle ; kx=24cm (avec k entier) 
Exploitation de ce qui précède, compte

g
tenu de J < X < 4

Considération du retour, après 
plusieurs rotations, à la configuration 
initiale (rotation totale de k fois 360°) 
Exploitation de cette condition,

J 8compte tenu de ^ < x < 4

Expérimentation, contrôle, de la 
valeur de x retenue (manipulation d'un 
carré découpé, ou dessins des carrés) 
Nouvelle recherche si le résultat 
trouvé a été invalidé 
Trajectoire correcte de O pour la 
valeur de x choisie

Bonne esquisse, au moins, du calcul 
de sa longueur
Trajectoire correcte de O pour x = 3cm 
Démarche correcte pour le calcul de sa 
longueur

Remarques

On acceptera, ici, une bande, un ou 
des secteur(s) angulaire(s),.. mais 
pas une droite (ni un segment de 
droite)
Cela laisse de la latitude ! Mais 
une démonsuation complète est 
relativement délicate et longue. 
Attention : on ne demande pas, dans 
ce problème, l'ensemble des points 
M (leur "lieu"). Il n'y a pas de 
réciproque à envisager.

L'expérimentation par découpage et 
manipulation d'un carré est plus 
rapide, plus parlante, plus f^nde !

Ces conditions permettent

24 . 24 , , ,X = -:^cm et X = -^cm (c est-a-

dire 3 cm). Tant pis si cette dernière 
valeur apparait seule. Des essais ont 
pu y conduire

Cette condition n'autorise que 
X = 3 cm. Des essais ont pu y 
conduire

Coder 1 même si on a pris x = 8/3 
ou X = 4 dès lors que la trajectoire 
est en accord

Code



Résultats généraux
Taille de l'échantillon classe étudié : 400 classes (totalisant 12 967 élèves) L M Garçons

Taille de l'échantillon élèves étudié : 1 800 élèves (pris dans 1 200 classes différentes i F FillesG
3mbre moyen d'heures hebdomadaires de Mathématiques : 4,18 (Ecart type : 0,42) ü T Ensemble (Tout)

Nombre moyen d'élèves par classe : 32,4 (Ecart type : 3,83) ill G Domaine Géométrique

Pourcentage d'élèves admis en Première : 80% in N Domaine Numériqueili D Domaine Données - Fonctions

Ensemble
Garçons

FiUes

Nés en 75
Redoublants en cours

Répartition
selon
critères

M

48%:
52%
55%
12%

Moyenne de Mathématiques 
de l'année
(Conununiquée par les professeurs)

T M 1 F 1 Normée

10,39 0

10,87 1 0,14
9,95 1 -0,13

10,96 11,41| 10,54 0,17
10,18 10,811 9,55 -0,06

Résultats EVAPM2/91 : Scores normaux réduits
Tous questionnaires 
(saufT, U et V)

T G N D

0 0 0 0

0,21 0,20 0,13 0,18
-0,19 -0,19 -0,12 -0,16
0,20 0,20 0,11 0,12
-0,20 -0,26 -0,02 -0,07

Questionnaires
Ay C) D) E) F

T G N D

0 0 0 0

0,20 0,18 0,13 0,18
-0,18 -0,17 -0,12 -0,17
0,18 0,19 0,10 0,12
-0,13 -0,23 0,03 -0,09

Selon orientation
1ère S
1ère B
1ère A
1ère G

1ère F...
lèreE

LP

Redoublement

1ère Al
1ère A2

Compté..
Participé à EVAPM3/90

35% 56% 44%
14% 38% 62%
13% 16% 84%
10% 35% 65%

7% 79% 16%
3% 95% 5%
3% 51% 47%

13% 48% 52%
5% 15% 84%
6% 13% 87%

11%
14%

13,17 13,19 13,14
9,65 9,61 9,68
8,83 8,45 8,89
8,39 8,55 8,31
10,07 10,12 9,67
13,01 12,98 13,63
7,17 8,16 5,99
7,36 7,40 7,33
10,36 9,77 -0,81
7,71 6,23 -0,01
10,09 10,78 9,47
10,75 11,63 9,96

0,84
-0,22
-0,47
-0,61
-0,10
0,80
-0,98
-0,92
-0,01
-0,81
-0,09
0,11

0,83 0,79 0,64 0,52
-0,27 -0,27 -0,16 -0,13
-0,54 -0,53 -0,40 -0,39
-0,70 -0,70 -0,47 -0,47
-0,25 -0,24 -0,24 -0,05
0,74 0,67 0,50 0,50
-0,80 -0,74 -0,63 -0,49
-0,62 -0,57 -0,56 -0,43

-0,19 -0,19 -0,10 -0,13
-0,81 -0,80 -0,63 -039
0,19 0,12 0,20 0,10
0,09 0,11 0,07 0,05

0,77 0,73 0,60 0,48
-0,21 -0,21 -0,15 -0,16
-032 -032 -0,35 -0,36
-0,66 .0,62 -0,46 -0,43
-0,20 -0,21 -0,23 -0,01
0,69 0,60 0,51 0,51
-0,76 -0,73 -039 -0,43
-0,64 -036 -036 -0,38
-0,12 -0,18 -0,04 -0,09
-0,83 -0,78 -0,60 -038
0,12 0,09 0,15 0,07
0,11 0,14 0,09 0,05

Questionnaires
M, N, P, Q, R, S

T G N D

0 0 0 0

0,18 0,21 0,11 0,15
-0,16 -0,21 -0,09 -0,13
0,19 0,20 0,13 0,12
-0,25 -0,37 -0,23 -0,01

0,75 0,76 0,63 0,56
-0,28 -0,36 -0,19 -0,07
-0,48 -0,47 -0,40 -0,34
-0,65 -0,71 -0,49 -036
-0,26 -0,25. -0,24 -0,11
0,67 0,70 0,48 0,74
-0,71 -0,74 -0,47 -0,73

-031 -030 -031 -0,43

-0,23 -0,20 -0,22 -0,32
-0,67 -0,69 -032 -0,43
0,23 0,25 0,22 0,09
0,05 0,07 -0,02 0,09

En ce qui concerne les variables normées réduites, au seuil de confiance de 0,99, la différence de deux moyennes est significative dès qu'elle est supérieure à 0,12 
La différence des résultats EVAPM des Filles et des Garçons admis en 1ère S est significative, mais très faible (0,17)



Résultats complets par questionnaires (Questionnaires A, B et C) - Taux de pourcentages

---------------EVS]PMiyîi-orESTi 5N1mmu

Numéros des Items 1 2 4 S ir 10 11 i2 Tî 14 15 Id T7 Tï T? Iff 21 25 27 Iff 31 32 33 34 15 36 37 3ff 3ff 40 AT 42 13 44 15 46 47 48 40 3ff
Domaine À À S s s S V N A À À N N N N N N N N À À A A C lü 1> C C C C C C U C C C a C V V V C a

% absolu Code 1 87 61 63 6S 63 36 22 66 83 61 68 61 75 8» 86 84 S3 77 71 58 29 11 30 22 49 13 40 33 32 14 10 17 56 50 42 28 43 22 36 34 85 79 64 28 19 14 23 75 62

%xcladfcode 1 97 78 81 80 78 51 32 75 85 65 79 72 81 93 90 89 90 85 74 64 39 18 43 32 72 22 57 67 65 42 27 40 72 65 60 41 65 40 52 50 93 90 71 43 48 36 55 94 80
% non-xéponies 6 12 12 21 21 32 33 13 2 3 8 11 2 1 2 3 4 4 4 10 21 36 23 24 27 46 28 44 44 58 61 51 20 22 27 30 35 40 27 27 8 9 15 28 52 54 54 17 19

Admis en 1ère S 99 82 86 85 84 50 33 83 87 75 88 81 96 100 96 93 96 92 93 81 55 21 57 45 78 21 65 64 62 35 23 47 82 72 65 46 67 46 66 65 88 90 73 38 43 35 48 94 86
Redoublement 84 51 58 40 40 23 16 37 77 35 53 42 72 86 81 77 79 67 53 40 5 0 2 2 33 5 16 7 7 7 2 5 40 30 30 21 28 9 12 9 79 74 53 33 7 2 2 65 49

Garçons 94 72 75 70 69 39 25 69 84 60 77 69 85 94 88 88 85 81 72 63 35 14 37 32 56 12 44 49 47 20 9 23 64 57 50 34 50 28 40 39 85 79 64 31 25 18 27 80 72
FiUes 88 65 67 57 55 30 18 61 83 65 68 59 73 89 88 84 87 80 70 52 26 9 27 16 48 12 38 26 26 15 11 16 51 44 38 24 35 20 36 34 85 84 57 29 21 16 23 74 57

Compté % 80 84 72 68 42 22 64 82 80 74 62 86 90 90 86 92 88 72 60 32 18 38 28 52 14 46 40 40 30 10 30 62 58 46 30 46 20 36 36 94 84 72 36 26 18 34 82 66

---------EVSPSEWl-QUESTION!mRËB
Numéros des items 1 ir T 9 10 il 12 TJ 14 15 16 17 10 15 20 22 23 25 Iff 27 Iff 31 32 33 34 15 Iff 37 3ff 3? 40 42 43 44 15 46 47 IS 19 3ff

Domaine C C C C U b b b b Y V C a Q c S E E N N F r P F P F N N N N A A A A A A A A A A
% absolu Code 1 89 77 73 67 63 43 24 56 49 38 33 31 20 73 70 67 61 58 7 66 47 25 9 34 68 59 59 53 30 30 70 75 76 67 59 41 62 58 22 26 64 53 51 39

% relatif code 1 90 79 76 72 89 63 38 77 77 56 49 56 35 90 86 86 80 84 91 71 31 8 47 74 64 70 67 38 45 75 82 83 75 71 51 74 75 25 38 79 67 62 55
% non-xéponses 0 1 4 6 27 31 32 29 36 38 42 48 50 20 23 22 23 26 25 33 35 26 32 7 8 16 17 21 29 15 15 15 17 17 24 16 19 34 44 20 20 20 32

Admis en 1ère S 91 94 93 92 82 65 39 73 84 64 57 49 31 83 82 78 72 79 86 68 32 9 45 78 68 75 76 49 55 80 84 85 79 81 64 79 78 26 38 76 64 63 59
Redoublement 91 70 60 42 53 30 5 30 44 30 19 9 7 65 58 63 49 60 65 28 16 2 26 72 60 40 23 12 19 49 51 51 47 44 26 49 49 7 9 40 35 35 21

Garçons 93 87 79 76 67 42 23 53 55 43 37 30 17 73 69 70 67 72 79 48 20 7 41 75 60 61 61 42 44 68 71 71 66 61 45 67 67 16 21 61 53 51 42
Hiles 87 70 68 59 63 44 29 57 43 26 20 28 18 71 64 64 55 52 57 46 21 4, 23 63 57 57 51 18 20 59 69 70 59 56 33 59 55 17 21 66 54 48 34

Compté 94 61 67 61 75 39 19 58 53 36 33 33 22 69 64 67 58 56 69 42 6 8 39 67 64 72 72 33 33 58 69 78 56 56 47 64 64 19 31 78 75 67 47

evapm;Wi-QUESTIÔNI --------------------------------------- —:------------------------------
Numéros des items 1 2 4 7 T Iff TI 12 Tî 14 15 16 TT 18 T? 2ff 21 22 23 24 15 17 28 29 30 31 32 13 34 15 3ff 37 38 39 40 11 42 43 44 45 15 47 15 49 ffff

Domaine b b b Y Y C C E E Y Y Y C C a C it E E E E E E E A A A A A N N N N N A A A A A F F F S S S
% absolu Code 1 38 53 50 58 51 50 56 30 14 89 55 63 41 20 12 25 9 11 20 8 76 65 61 26 72 75 64 68 58 59 40 30 35 22 53 32 32 34 38 19 15 8 39 35 10

% relatif code 1 49 64 61 73 67 58 63 45 27 93 53 60 66 38 24 50 21 29 57 19 83 63 62 28 74 83 70 79 66 66 59 51 63 38 60 40 49 56 65 50 43 23 57 52 32
% non-xéponses 28 19 20 19 20 20 18 27 44 4 3 4 42 47 67 61 62 58 63 66 5 5 5 6 3 7 7 17 19 11 38 40 48 49 17 19 37 39 41 64 65 65 34 34 64

Admis en 1ère S 54 71 69 77 75 65 71 49 29 95 69 75 49 29 14 27 14 19 26 11 92 86 84 37 80 91 76 90 81 70 51 45 45 36 73 55 51 51 55 30 30 19 49 47 15
Redoublement 22 35 32 57 46 30 38 19 5 84 46 49 30 11 3 19 5 5 19 0 54 43 38 14 62 59 51 49 35 62 19 19 19 8 41 14 16 22 22 11 3 3 43 35 11

Garçons 37 53 51 63 61 53 59 41 21 91 55 60 47 28 12 26 12 20 22 10 84 66 64 29 77 77 66 71 60 61 34 30 30 20 54 36 36 42 46 23 19 11 43 42 12
HUes 34 51 46 56 47 39 44 22 8 88 48 54 28 12 4 13 4 4 20 2 75 54 54 23 66 78 66 59 46 57 40 32 35 19 45 29 24 25 30 13 11 6 31 27 12

Compté 48 61 52 61 52 36 42 27 12 88 48 48 27 9 15 18 9 15 21 12 91 67 67 39 76 85 70 64 55 52 52 45 48 30 58 36 36 42 52 15 18 9 30 30 6



Résultats complets par questionnaires (Questionnaires D, E et F)

---------------EVAPMiy^'l-QUESTION!^raiETî-------------------------------- ------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ ^

Numéros des Items 1 4 7 T lo 11 U TJ Tï IS TJ T7 IS T? TJ 21 T2 23 24 TJ TJ T7 Tï TJ U TT 3T 33 34 33 3J 37 3S 3J TJ TI T2 T3

Domaine S S S N N N N E E E E E F E c U b U Y V b 1> C Û ù b b b À À À Â A A A À Â Â S s S S
% absolu Code 1 46 32 16 13 s 79 54 S3 67 I» se 61 40 68 70 62 35 27 27 23 62 47 33 17 94 89 33 16 6 6 63 52 41 20 18 17 46 52 34 15 62 57 56 22

% relatif code 1 65 69 39 28 19 86 59 92 72 82 56 74 44 81 86 64 50 37 46 39 73 56 73 34 98 94 46 46 26 14 64 54 39 18 18 16 52 68 46 24 78 71 70 0
% non-réponses 43 52 59 67 74 9 10 8 9 15 15 18 18 16 16 8 32 32 52 51 23 25 44 45 5 5 31 65 73 74 8 9 12 9 10 15 16 19 19 31 28 28 28 0

Admis en lèreS 43 44 23 8 9 95 74 94 83 90 71 85 59 91 93 76 55 50 36 31 80 69 73 45 98 95 63 38 14 9 85 71 55 25 24 20 63 68 53 24 73 69 69 28
Redoublement 30 26 18 8 4 80 50 82 64 56 40 48 28 48 56 42 18 12 6 8 38 24 34 4 92 90 20 8 4 2 36 30 8 8 8 10 30 42 26 16 54 52 52 22

Garçons 39 35 14 9 6 83 60 84 69 73 51 69 42 70 72 65 39 32 23 20 57 43 44 21 92 88 40 17 8 5 63 50 35 17 18 16 44 57 38 16 57 52 50 20
HUes 37 32 18 9 4 74 48 84 63 66 45 54 30 67 72 54 29 19 21 19 56 40 37 16 93 91 23 15 7 3 56 49 32 16 14 11 43 53 36 18 55 51 51 24

27 31 15 1 0 4 88 69 92 73 58 42 62 31 54 62 58 35 27 27 27 46 38 46 35 96 92 42 19 15 4 54 42 31 8 12 15 46 62 42 12 58 62 62 15

--------------EVAPM5/J1 - QUESTIONNAIRE E------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- ^
Numéros des Items 1 4 1 5 IJ TT TT 13 T4 TJ TJ T7 Tî TJ TITTÎ Tî Tï TJ TJ T7 TJ 2$ TJ TT 32 TT Tî TJ TJ T7 TJ TJ 4J TT Tï Tî Tî TJ TJ T7 Tî TJ JJ

Domaine N N N a| a A A A A E P P E E E E E E E e| s Y Y Y E E C C Y Y Y Y Y C C C C b b

% absolu Code 1 48 18 19 51| 42 38 19 50 32 27 77 73 60 72 58 64 S3 59 28 30 191 31 64 53 75 43 33 74 S 6 92 52 87 42 28 41 24 21 21 14 9

% relatif code 1 65 42 39 54 48 56 29 60 41 32 90 89 70 84 61 75 58 67 36 51 36 45 71 64 83 42 34 82 10 8 96 64 93 64 43 73 43 53 46 28 16
% non-réponses 28 57 60 9 11 32 35 17 24 21 11 15 16 9 9 11 16 15 24 46 52 27 10 10 7 9 9 11 26 33 5 15 5 37 39 45 47 55 55 58 56

Admis en 1ère S 57 33 28 64 57 49 30 65 41 39 93 88 71 89 70 81 68 74 34 '39 25 45 80 67 87 56 48 78 6 5 94 72 92 58 42 56 36 36 33 17 11
Redoublement 37 4 4 33 33 26 7 33 19 7 59 59 41 52 37 59 44 41 19 11 4 11 52 59 78 22 22 67 4 4 89 41 85 22 11 41 15 15 26 7 7

Garçons 51 22 18 50 47 44 24 56 36 27 87 83 64 86 64 75 57 64 31 29 18 43 68 55 79 43 36 75 9 7 89 58 88 44 29 43 29 26 22 15 9
HUes 44 15 14 48 40 34 15 46 27 24 75 70 55 69 49 60 43 52 24 27 17 24 61 60 75 34 27 71 5 4 94 51 88 38 24 37 17 22 20 9 5

Compté 50 13 17 47 40 40 17 57 27 33 83 70 67 73 50 70 50 50 33 20 13 23 73 53 80 40 27 73 13 13 87 53 83 47 20 47 30 27 17 17 7

EVAPMlM-QUES’UbNlN5IKET
Numéros des Items 1 4 7 T TT U TT 12 TT TT TJ TJ T7 Tî TJ TJ TI Tî TT TJ TJ T7 TF TJ JT JîJî JT JJ JJ J7 JFJJ TJ TT TT Tî TT TJ TJ T7 Tî TJ JJ

Domaine A N A A A A A N N N N N N N N N b b b E E E E b b b b b ü b Y Y Y Y Y Y Y Y S C E Q E C E c E E P
% absolu Code 1 62 38 64 57 51 42 31 86 48 28 29 42 29 79 77 71 23 19 21 56 38 36 44 69 21 49 37 15 44 14 56 26 39 34 31 56 52 48 45 20 40 19 30 15 40 18 31 13 30 50

% relatif code 1 67 41 75 )o 72 64 47 96 57 47 44 56 40 80 78 73 65 51 60 80 58 56 68 93 32 80 64 23 64 37 81 37 60 55 49 77 79 77 63 70 77 53 55 42 82 54 64 41 57 90
% non-réponses 5 6 10 14 28 38 42 7 13 30 28 11 19 1 1 3 66 67 67 28 31 30 31 24 33 32 36 42 28 50 26 27 27 28 28 24 29 35 26 72 54 67 57 69 55 68 59 71 44 44

Admis en 1ère S 71 49 79 78 61 56 44 93 67 52 50 58 45 88 85 89 35 27 32 80 63 65 69 88 38 73 66 27 54 28 81 46 67 63 55 68 66 66 48 27 45 27 35 24 45 28 36 18 48 62
Redoublement 39 11 44 36 36 22 11 83 36 14 14 47 14 69 61 56 6 6 11 31 17 8 19 44 6 31 22 3 25 6 36 11 33 22 19 36 36 28 33 14 14 8 3 6 19 8 11 6 11 42

Garçons 70 45 66 64 53 43 30 90 54 42 41 54 38 84 80 81 27 21 25 64 45 45 53 77 27 67 52 17 55 23 67 32 57 51 46 63 58 •55 56 27 45 23 29 15 44 21 33 17 39 56
HUes 58 34 69 57 50 36 26 88 47 24 24 47 27 75 74 62 18 13 15 53 36 34 42 65 18 45 33 10 38 15 54 24 33 32 26 55 55 46 38 13 28 13 20 12 32 14 21 8 27 46

ComfXé 74 55 69 62 55 52 45 90 45 361 36 38 24 83 79 76 33 24 31 57 40 36 45 76 19 52 43 17 45 21 67 33 45 48 45 64 67 67 48 19 31 17 14 14 36 12 21 5 36 76



Résultats complets par questionnaires (Questionnaires M, N et P) - Taux de pourcentages

■EVAPM2/5i - OUESTIÜNNAIKF sr
Numéros d«s Items T T J T S T 7 •5" Iff IT T3 13 14 Iff Tff T7 lii Iff Iff IT 23 TS ■2ff IS 27 2Ü 2ÿ Iff 31 3î lî IS Iff IS 17 Iff 3ff 40 41 43 44 43 40 47 4ff 4ff 30

Domaine Â Â Â A Â Â À A A A A A A A A A A A A A A À A A A A Â A A A A Â

% absolu Code 1 SS 35 26 51 69 41 44 47 62 57 55 50 41 15 8 7 33 27 23 19 13 14 8 5 4 43 33 32 59 34 29 27

% rdadf code 1 58 37 29 52 78 42 48 52 70 68 71 63 75 28 22 14 49 42 34 33 26 38 28 25 18 54 49 52 80 46 39 34
% ncRi-réponses 6 7, 10 12 12 14 15 18 10 16 22 22 44 49 56 56 27 34 34 50 52 70 79 83 84 29 42 45 22 35 35 35

Admis en 1ère S 74 57 46 62 81 52 57 58 80 78 81 73 .69 28 18 13 57 48 38 26 23 23 13 9 5 53 41 42 74 36 32 29
Redoublement 28 11 9 37 59 26 24 30 50 43 46 28 24 7 2 2 30 20 15 7 7 4 4 2 2 39 22 24 59 26 20 20

Garçons 52 38 30 46 67 40 43 45 68 65 58 52 40 16 10 8 36 30 24 22 14 10 6 5 3 42 35 35 59 29 25 23
HUes 57 31 23 46 70 32 39 40 57 51 54 46 43 13 10 4 37 26 21 12 11 13 6 4 3 35 22 23 65 31 25 22

Compté 58 44 39 47 75 39 44 39 58 56 58 50 44 14 8 8 42 33 33 22 17 19 22 11 8 47 36 36 67 39| 33 33

Eva ySÏTQÜESTIONl«JAIKEN
Numéris des Items TT J s <r 7 8 10 11 12 14 IS K 17 18 19 20 21 22 27 28 Iff 30 31 32 33 17 Iff Iff 42 11 44 15 40 47 Iff 4ff 30

Domaine P F P P P P P P P P P P P P P P F P F P P P P F P P F P P F P P P F P P
% absolu Code 1 73 64 45 39 28 82 51 53 24 36 63 42 50 70 75 62 12 36 17 39 45 26 6 82 81 81 87 67 87 73 66 87 49 40 78 77 9 2

% relatif code 1 85 77 69 63 48 86 55 68 37 48 64 43 50 71 78 63 29 54 25 59 59 45 9 89 88 87 91 69 90 74 71 84 55 42 82 79 24 9
% non-réponses 10 11 35 36 37 5 5 14 28 21 2 1 2 2 2 2 48 34 30 29 16 30 31 4 4 4 3 3 2 1 1 1 1 2 3 3 58 71

Admis en 1ère S 85 84 62 67 55 93 63 75 50 63 63 44 54 72 80 61 22 56 34 66 73 47 11 94 94 94 95 83 96 90 89 92 65 50 90 89 22 6
Redoublement 67 61 30 23 14 75 33 39 16 21 68 47 46 61 68 61 7 25 7 28 39 26 4 84 81 82 89 58 86 65 67 77 42 42 75 72 2 2

Garçons i9 73 49 47 39 83 55 63 32 44 59 41 48 75 78 54 18 43 21 48 57 37 7 90 89 88 90 76 92 74 73 82 57 45 82 81 17 3
HUes 75 64 41 34 23 81 51 55 21 33 66 44 49 66 75 68 12 29 14 37 43 27 6 .82 81 80 86 60 85 73 68 84 51 37 79 74 4 2

Compté 76 71 58 53 31 89 60 69 31 40 71 40 51 56 82 64 22 44 24 40 53 20 0 91 89 87 96 69 89 80 73 91 62 38 78 731 16 0

EVAPMSTffï - QUÏSTIÔNIMAIRE P
Numéros des Items r 3 4 0 ff ÎT 10 TT 12 13 11 TS 10 17 18 Iff 20 21 22 23 24 27 Iff 29 M TT 31 U Iff 30 37 38 3ff 10 IT 11 13 HTlff 10 47 Iff Iff ffff

Domaine E E E E E E E Ë E E E Ë E E E K E E Ë E E E E E 1

% absolu Code 1 82 84 74 63 58 30 56 40 14 13 14 ■47 9 46 39 32 19 10 12 10 62 32 26 17 26 18 1
% relatif code 1 88 90 83 63 57 37 69 56 24 25 24 58 12 74 66 57 39 28 32 25 74 42 44 38 50 42
% non-xéponses 9 9 9 3 2 16 18 27 33 ,33 32 16 25 35 35 36 49 59 49 50 11 29 30 33 35 46

Admis en lèieS 90 98 88 80 76 49 73 55 28 26 28 66 16 74 63 51 33 18 30 23 89 54 49 49 53 40
Redoublement 78 78 74 48 43 4 35 22 0 4 0 26 0 30 30 30 17 9 13 4 48 17 26 9 17 9 -

Garçons 87 90 83 66 62 36 61 47 22 22 22 61 13 58 50 44 25 16 23 15 69 31 34 27 43 29
HUes 74 75 69 56 50 27 51 35 11 12 12 37 5 38 37 30 15 7 11 10 64 29 28 24 24 17

Compté 100 100 86 68 64 45 73l 50 32 36 32 73 14 64 45 36l 32 5 3?. 18 77 32 45 36 68 55 “T



Résultats complets par questionnaires (Questionnaires Q, R et S) - Taux de pourcentages

--- ------EVAPMi;5r-UUESTlüNl EETT"------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ --------
Numéros des items ir 2 3 4 S 6 7 T Tü 11 T2 13 14 15 16 17 18 T9 US TT 23 24 25 26 27 28 29 30 31 12 11 U U TS 37 18 19 40 41 42 43 44 45 46 14...][«TO

Domaine v V V V V V V V V V V V V V Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y T"
% absoiu Cocie 1 25 49 19 24 57 47 69 71 73 65 50 34 30 16 24 26 45 45 28 16 87 23 18 13 24 4 4 9 34 34 32 30 30 3 3 9 4 9 7 3 1 22 21 23 20 8 0 0

% relatif code 1 28 55 34 43 77 63 78 74 75 69 68 44 45 23 50 35 62 64 57 31 89 46 33 26 57 14 14 25 40 39 36 36 35 17 26 42 14 45 31 36 13 60 54 64 75 69 51 43
% iKm-iépmses 11 9 52 51 26 26 6 4 5 7 20 22 33 46 37 43 39 38 55 57 2 48 50 55 44 66 66 60 21 21 22 24 22 85 87 80 80 78 80 94 93 74 73 73 73 88 0 0

Admis en 1ère S 28 58 32 38 73 61 89 90 91 85 73 54 47 18 42 39 54 62 43 22 87 38 30 27 43 10 9 14 48 52 48 48 43 4 6 18 9 19 14 5 3 34 33 34 42 19 71 61
Redoublement 27 45 9 14 50 45 45 41 55 41 36 23 18 5 27 0 27 27 9 9 82 5 9 5 18 5 5 14 23 23 18 18 18 0 0 0 0 5 5 0 0 9 9 14 5 5 32 32

Garçons 27 57 16 25 56 48 80 75 75 68 60 34 38 16 30 22 42 46 27 16 86 25 17 12 36 4 4 8 35 34 33 30 33 2 5 7 2 11 7 2 1 16 16 19 25 12 53 47
Riles 21 42 16 17 57 43 66 66 67 61 48 34 23 8 34 17 34 33 24 11 89 22 15 11 27 5 5 11 28 27 24 24 21 2 2 10 3 7 4 2 1 14 13 16 15 3 49 40

Compté 23 49 16 16 67 53 67 65 72 63 56 42 40 14 30 19 37 33 23 7 93 30 14 21 33 14 7 5 35 33 30 28 30 9 5 12 5 12 9 5 2 21 19 23 23 16 47 47

EVAPMi/« - QUESTIONNAIRE R
Numéros des item^ 1 TTTT~TTTTw TT Tî TT TT TT 1(> TT TT TT ÎT ii li 23 24 25 16 Î7 ÎT ÎT 36 ÎTîî TT 3T ÎT ÎT 37 3T 39 46 41 42 43 44 45 46 TT TT TT TT

Domaine b b b b b b E E b E K b V Y Y Y Y N N À Â À N N
% absolu Code 1 77 33 46 32 37 26 21 59 24 23 21 26 68 20 24 43 20 63 20 33 54 73 69 60 33

% relatif code 1 75 33 49 34 46 34 19 58 29 27 21 30 72 22 31 47 23 66 20 36 64 77 79 62 M
% non-réponses 0 1 3 1 17 14 2 0 4 10 3 6 5 7 19 7 5 1 6 6 7 3 10 9 7

Admis en 1ère S 90 55 62 48 66 48 27 62 51 46 28 43 90 32 43 60 44 78 39 52 76 85 82 70 60
Redoubleinent 74 24 36 31 19 17 14 60 21 12 14 24 60 14 12 33 10 50 7 19 50 64 67 55 26

Garçons 83 41 54 37 44 36 19 61 35 30 31 30 77 25 29 46 30 73 23 42 63 73 72 60 49
raies 67 26 42 31 32 23 19 54 23 20 11 26 60 17 22 41 14 59 16 27 58 75 72 54 27

Compté 77 39 59 48 41 23 18 59 36 32 20 36 68 25 36 48 34 70 25 27 70 77 82 61 39

EVAPM2/91 UESTION [RETS
Numéros des items 1 2 3 4 9 6^ 7 T ir 11 Tî TT TT TT TT T7 T8 T9 ÎT ÎT Î2 ÎT ÎT TS Î7 ÎT 29 30 31 32 33 ÎT 35 ÎT Î7 ÎT 39 46 41 42 13 TT TT TT TT 48 49 TT

Domaine V E E E E E E E E E E E E E E E E E E E E E E E E E /T7n
% absoiu Code 1 23 46 41 20 20 30 52 85 32 3 36 11 72 26 29 45 23 42 12 40 29 33 34 21 48 28 27 51

% relatif code 1 19 44 38 15 19 32 54 85 34 3 39 12 73 26 28 43 28 44 12 43 33 41 36 21 53 29 28 56
% non-réponses 3 6 1 1 8 12 5 2 10 7 1 12 1 1 7 5 15 8 5 3 10 16 12 8 8 9 11 10

Admis en 1ère S 25 51 55 25 30 35 68 99 53 4 61 16 86 41 42 54 30 60 12 51 40 53 52 30 69 35 36 65
Redoublement 13 22 11 9 22 13 28 65 15 2 17 9 59 15 22 30 22 24 9 37 22 24 15 9 28 15 9 35

Garçons 19 41 40 18 20 28 55 85 34 2 40 14 78 31 24 45 28 45 13 47 35 37 38 19 51 31 28 55
mes 18 42 36 11 15 27 47 82 29 3 38 8 68 20 27 37 20 36 10 36 24 32 27 20 46 21 22 45

Compté 22 56 37 19 22 26 56 85 22 7 41 15 63 41 33 41 33 44 15 37 30 44 44 30 44 30 30 44



Résultats complets par questionnaires (Questionnaires T, U et V) - Taux de pourcentages

EVAPMi/9i - qUlESTIONNaib£T(Résultatsde:223 élèves dlans 16 classes)
Numéros des Items 1 2 2 6 7 8 9 11 12 U 14 U 16 17 lî 19 22 23 U 17 2Î 29 H 12 U lî U 19 17 Iff 19 19 11 42 11 H Iff 46 17 Iff 19 ff9

Domaine 0 b b b b b b b b t b b Ë Ë E E Ë Ë E Ë Ë E
% absolu Code 1 100 96 8S 93 69 29 60 79 S4 75 68 S3 86 T7 62 83 66 83 50 28 67 35 43 73 26 13 7 68 38 25 22 8 6 4 3 2 48

% rdadf code 1 100 97 86 93 67 27 63 78 51 78 75 57 86 80 61 85 66 94 52 27 83 41 54 90 36 13 0 77 45 44 41 16 21 10 10 0 49
% non^iéponses 0 0 0 1 1 1 5 1 2 5 12 12 4 5 5 5 9 14 21 24 21 30 34 20 42 43 0 10 17 45 65 71 73 76 76 80 9

Admis en 1ère S 100 97 92 90 71 19 70 81 48 78 71 6.8 86 84 48 87 68 84 59 32 81 46 49 84 40 14 0 79 49 30 11 2 5 5 2 0 60
Redoublement 100 100 79 84 63 42 47 79 47 68 58 47 68 58 42 63 47 63 21 0 26 0 5 42 0 0 0 63 26 5 5 0 0 0 0 0 11

Garçons 100 100 8S 94 63 23 64 77 49 74 63 47 78 73 54 78 60 77 43 17 59 27 38 67 22 10 0 68 40 31 25 9 11 4 5 0 36
HUes 100 93 88 90 69 31 54 79 51 73 69 52 86 77 57 81 60 83 36 19 68 29 32 76 20 6 0 76 38 18 4 0 1 1 0 0 51

ËVAËMWl-OËËSTlüNI?A1REI](R ^sul tats de 230 élèves d ans 16 classes)
Numéros des Items T 4 !) 10 11 12 Tî 14 15 16 17 18 T9 T9 TT T2 13 24 25 26 27 Tï T9 T9 TT 32 33 34 Tff T9 T7 Tff 39 40 41 42 43 44 Iff 19 17 48 49 39

Domaine ii
-

% absolu Code 1 5 56 27 54 12 3 43 50 4 1 1 61 34 9 10 23 13 3 1 29 26 12 10 5 5 4 0 7 3 2 0

% rdadf code 1 9 57 28 56 22 4 47 58 9 2 1 68 39 12 11 35 22 9 3 36 38 23 21 12 14 11 1 15 7 î 0
% non-xéponses 33 10 10 11 37 45 12 12 50 52 54 7 8 18 4 42 45 54 60 32 32 48 49 59 58 60 62 58 67 63 67

Admis en 1ère S 3 68 29 75 17 2 40 59 5 3 2 78 52 17 16 27 16 5 0 40 32 17 19 11 13 6 2 6 5 2 0
Redoublement 0 53 35 35 12 0 35 35 6 0 0 35 18 0 0 6 0 0 0 18 12 0 0 0 0 0 0 0 0. 0 0

Garçons 9 46 28 45 12 1 50 55 4 1 1 63 34 7 10 20 13 5 2 18 22 12 11 4 5 4 0 9 3 3 0
HUes 4 59 22 56 17 4 32 45 5 1 0 63 37 13 10 21 12 2 0 33 29 12 11 6 6 5 1 4 1 0 0

-------------- EVAPM2/91.0LEST1ÔN1^IRETV---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- :--------------------------------------------------------------------------------

Numéros des Items 1 2 3 5 6 T T 10 11 T2 13 14 Tff T9 T7 Tï T9 T9 TT Tî Tî Tff T9 T7 Tï T9 T9 31 32 33 34 Tff T9 T7 38 39 40 41 Tî Tî Tff T9 47 Tï T9 39
Domaine N Ë Ë Ë N N b b N N N N b À N Ë N N N A N À À Â N V V Y Y Y Y Y Ë b '

% absolu Code 1 51 41 72 63 86 74 49 22 33 81 96 62 71 58 41 34 82 77 0 80 62 50 71 79 82 7 13 26 74 61 60 41 50 7

% rdadf code 1 54 38 71 65 83 73 62 26 37 78 91 66 71 56 41 37 85 83 m# 73 61 53 68 78 78 21 18 34 69 60 63 46 57 22
% non-iéponses 5 1 2 6 3 2 21 16 14 2 1 4 5 3 1 6 7 11 0 7 2 2 1 3 2 33 31 29 6 1 8 7 13 44

Admis en 1ère S 62 45 75 75 87 79 62 26 48 84 90 69 77 70 47 49 81 77 0 70 76 67 78 84 84 21 16 34 74 75 66 51 63 16
Redoublement 52 29 61 52 74 58 35 6 16 81 87 48 65 42 42 29 71 61 0 65 35 26 52 65 68 13 13 10 45 26 35 39 35 6

Garçons 55 40 71 72 80 73 64 22 37 72 88 62 76 53 44 42 81 77 67 64 52 71 75 74 19 18 33 67 70 55 44 56 17
HUes 49 35 68 51 81 71 35 23 27 81 93 64 60 55 36 29 76 71 70 57 51 64 75 79 10 8 15 63 50 60 42 43 8 S



Résultats par questionnaires (A à F)
Questionnaire A Taille de l'échantillon : 36S

Domaines Ensemble G C D Y E N N A F S
Nbre d'items pris en compte 43 20 16 1 3 0 18 9 9 1 4

% absolu code 1 53% 42% 48% 17% 19% 66% 78% 54% 66% 47%

% relatif code 1 67% 61% 65% 40% 46% 75% 83% 66% 75% 60%
% non-réponses 21% 31% 26% 51% 53% 10% 4% 16% 13% 27%

Admis en 1ère S 73% 64% 69% 47% 42% 84% 93% 75% 83% 63%
Redoublement 39% 28% 34% 5% 4% 53% 70% 36% 37% 30%

Garçons 59% 48% 54% 23% 23% 72% 82% 61% 69% 50%
Filles 51% 40% 45% 16% 20% 66% 79% 53% 61% 40%

Compté 59% 48% 53% 30% 26% 73% 83% 62% 64% 51%

Questionnaire B Taille del'échantillon : 309
Domaines Ensemble G C D Y E N N A F S

Nbre d'items pris en compte 42 19 10 5 2 2 16 6 10 6 1
.% absolu code 1 '5IW 53% 68% 40% 25% 36% 50% 55% 47% 50% 66%

% relatif code 1 65% 68% 81% 59% 45% 51% 60% 62% 60% 60% 91%
% non-réponses 24% 26% 16% 36% 49% 34% 23% 20% 25% 16% 25%

Admis en 1ère S 67% 70% 83% 63% 40% 50% 63% 63% 63% 67% 86%
Redoublement 38% 41% 58% 26% 8% 22% 34% 38% 31% 38% 65%

Garçons 54% 55% 72% 42% 24% 34% 51% 54% 48% 57% 79%
Filles 47% 49% 64% 35% 23% 33% 46% 47% 44% 45% 57%

Compté 53% 50% 66% 40% 28% 24% 53% 51% 55% 57% 69%

Questionnaire D Taille del'écbantillon : 262
Domaines Ensemble G C D Y E ■ N N A F S

Nbre d'items pris en compte 42 14 4 8 2 0 14 4 10 7 7
% absolu code 1 44% 37% 61% 20% 55% 46% 71% 36% 60% 39%

% relatif code 1 55% 52% 70% 41% 64% 51% 78% 40% 70% 53%
% non-réponses 26% 40% 18% 54% 24% 13% 9% 15% 15% 36%

Admis en lère S 59% 54% 74% 38% 74% 59% 86% 49% 81% 48%
Redoublement 34% 26% 53% 11% 31% 35% 69% 21% 45% 34%

Garçons 45% 38% 63% 22% 50% 46% 74% 35% 63% 37%
Filles 41% 33% 58% 18% 48% 43% 67% 33% 55% 36%

Compté 43% 39% 63% 27% 42% 46% 81% 32% 52% 37%

Questionnaire E Taille del'écbantillon : 299
Donuines Ensemble G C D Y E N N A F S

Nbre d'items pris en compte 40 19 7 2 8 2 9 3 6 11 1
% absolu code 1 'ÏÏJW 41% 27% 12% 62% 38% 35% 28% 38% 54% 31%

% relatif code 1 55%. 53% 45% 22% 72% 38% 47% 49% 46% 65% 45%
% non-réponses 26% 28% 39% 57% 16% 9% 30% 48% 21% 20% 27%

Admis en lère S 54% 51% 36% 14% 74% 52% 47% 39% 51% 67% 45%
Redoublement 32% 35% 24% 7% 55% 22% ^1% 15% 23% 39% 11%

Garçons X1% 44% 30% 12% 64% 40% 38% 30% 41% 60% 43%
Pilles 40% 39% 25% 7% 61% 30% 31% 24% 34% 49% 24%

Compté 43% 42% 31% 12% 62% 33% 35% 27% 39% 53% 23%

Questionnaire C Taille del'écbantillon : 266
Domaines Elnsemble G C D Y E N N A F S

Nbre d'items pris en compte 45 24 7 3 5 9 15 5 10 3 3
% absolu code 1 lüW 41% 30% 47% 63% 35% 47% 37% 52% 14% 28%

% relatif code 1 54% 52% 46% 58% 69% 46% 61% 56% 64% 39% 47%
% non-réponses '32% 30% 45% 22% 10% 31% 26% 37% 21% 64% 44%

Admis en lère S 54% 54% 39% 65% 78% 48% 63% 49% 70% 26% 37%
Redoublement 29% 29% 19% 30% 56% 22% 33% 25% 37% 5% 30%

Garçons 43% 44% 34% 47% 66% 40% 49% 35% 56% 18% 32%
Filles 35% 35% 21% 44% 59% 29% 43% 37% 47% 10% 23%

Compté 42% 40% 23% 54% 59% 39% 53% 45% 57% 14% 22%

Questionnaire F Taille del'échantillon : 298
Diomaines Ensemble G C D Y E N N A F S

Nbre d'items pris en compte 50 26 5 9 8 4 20 14 6 2 2
% absolu code 1 ■30^ 37% 37% 30% 43% 44% 45% 42% 51% 40% 33%

% relatif code 1 62% 63% 68% 56% 64% 66% 60% 57% 66% 74% 66%
% non-réponses 35% 39% 50% 46% 28% 30% 27% 28% 23% 44% 49%

Admis en lère S 55% 55% 43% 46% 64% 69% 58% 55% 65% 55% 38%
Redoublement 25% 19% 14% 15% 28% 19% 31% 31% 31% 26% 24%

Garçons 47% 45% 41% 37% 54% 52% 50% 49% 54% 47% 42%
Filles 37% 33% 28% 26% 41% 41% 42% 39% 49% 36% 25%

Compté 44% 41% 30% 35% 54% 45% 48% 44% 60% 56% 33%



c-noo

MMÜi— Résultats par questionnaires (M à S)
Questionnaire M Taille del'échantillon : 348

Domaines Ensemble G C D Y E N N A F S
Nbie d'items pris en compte 32 0 0 0 0 0 32 0 32 0 0

% absolu code 1 'JJW 33% 33%

% relatif code 1 45% 45% 45%
% non-réponses 35% 35% 35%

AdmisenlèieS 46% 46% 46%
Redoublement ' 23% 23% 23%

Garçons 34% 34% 34%
Filles 30% 30% 30%

Compté 37% 37% 37%

Questionnaire N Taille del'échantillon : 336
Domaines Elnsemble G C D Y E N N A F S

Nbre d'items pris en compte 36 0 0 0 0 0 0 0 0 36 0
% absolu code ! "SW 54%

‘ % relatif code 1 ‘ 62% 62%
% non-réponæs 14% 14%
AdmisenlèieS 68% 68%
Redoublement 49% 49%

Garçons 59% 59%
FiUes 53% 53%

Compté 59% 59%

Questionnaire P Taille del'échantillon : 211

Domaines Ensemble G c D Y E N N A F s
Nbre d'items pris en compte 24 24 0 0 0 24 0 0 0 0 0

% absolu code 1 38% 38%

% relatif code 1 51% 51% 51%

% non-réponses 26% 26% 26%

Admis en 1ère S 56% 56% 56%

Redoublement 27% 27% 27%

Garçons 46% 46% 46%

FiUes 34% 34% 34%

Compté 53% 53% 53%

Questionnaire Q Taille del'échantillon : 24S

Domaines Ensemble G C D Y E N N A F S

Nbre d'items pris en compte 38 38 0 0 38 0 . 0 0 0 0 0
% absolu code 1 3TW 31% 31%

% relatif code 1 50% 50% 50%

% non-réponses 40% 40% 40%

Admis en lère S 46% 46% 46%
i 11.1..1.

Redoublement 22% 22% 22%

Garçons 34% 34% 34%

FiUes 29% 29% 29%

Compté 33% 33% 33%

Questionnaire R Taille del'échantillon : 347

Domaines Elnsemble G C D Y E N N A F s
Nbre d'items piis en compte 24 16 0 8 4 . 4 7 4 3 0 1

% absolu code 1 33% 38% 27% 31% 53% 53% 53% 33%

% relatif code 1 43% 36% 41% 31% 31% 58% 57% 59% 40%
% non-réponses 6% 6% 6% 10% 4% 6% 6% 5% 7%
Admis en lère S 56% 50% 58% 45% 41% 69% 67% 71% 60%
Redoublement 31% 26% ^% 17% 25% 45% 45% 44% 26%

Garçons 45% 39% 45% 32% 35% 58% 57% 59% 49%
FiUes 36% 29% 34% 24% 26% 51% 50% 53% 27%

Compté 45% 39% 45% 36% 32% 59% 60% 58% 39%

Questionnaires Taille del'échantillon : 3ii
Domaines Ensemble G C D Y E N N A F S

Nbre d'items pris en compte 28 15 0 8 5 2 9 6 3. 4 0
% absolu code 1 IW 32% 37% 24% 35% 35% 44% 18% 39%

% relatif code 1 35% 34% 39% 25% 38% 34% 43% 18% 41%
% non-réponses 7% 8% 6% 11% 6% 5% 3% 9% 9%
Admis en lère S 46% 45% 52% 34% 45% 44% 54% 23% 51%
Redoublement 21% 22% 24% 15% 29% 21% 25% 12% 22%

Garçons 36% 35% 40% 25% 41% 34% 43% 17% 41%
FiUes 30% 29% 34% 20% 30% 31% 39% 15% 34%

Compté 36% 36% 39% 31% 33% 37% 46% 19% 37%



IBt tW JHfctüf mWmjÆk^ Tmr *1 Synthèse des résutfafs
Questionnaires Première Passation (A, B, C, D, E, F)

Domaines Ensemble G C D Y E N N A F S
Nbre d'items pris en compte 262 122 49 28 28 17 92 41 5i 30 18

% absolu code 1 45% 43% 51% 28% 38% 44% 50% 49% 39% 49% 35%

% relatif code 1 59% 60% 67% 48% 52% 58% 61% 58% 52% 59% 49%
% non-réponses 27% 3Î^ 25% 46% 24% 26% 20% 18% 28% 18% 28%
Admis en 1ère S 60% 60% 66% 45% 52% 62% 65% 60% 54% 63% 44%
Redoublement 33% 29% 40% 17^ 27% 36% 35% 27%

Garçons 49% 46% 56% 32% 4l% 47% 54% 52% 42% 54% 37%
Filles 41% 40% "47^ 24% 47% 1^ 36% 44% 30%

Compté 47% 46% 52% 32% 41% 45% 54% 5o% 42% 49% 35%

Questionnaires Deuxième Passation (M, N, P, Q, R, S)
Domaines Ensemble G C D Y E N N A F S

Nbre d'items pris en compte 182 93 0 16 47 30 48 10 38 40 1
% absolu code 1 38% 33% 38% 30% 37% 37% 48% 34% 53% 33%

% relatif code 1 49% 45% 40% 46% 48% 45% 48% 44% 60% 40%
% non-réponses 23% 25% 6% 35% 22% 25% 4% 3l% 14% 7%
Admis en 1ère S 53% 49% 55% 45% 53% 49% 59% 46% 66% 60%
Redoublement 29% 24% 27% IW 27% 25% "33^ 24% 46% 26%

Garçons - 42% 38% 43% 33% 44% 37% 49% 34% 57% 49%
Filles 36% 30% ~3W "27^ 34% 44% 1ï^ 51% 27%

Compté 44% 40% 42% 33% 49% 40% 5l% 37% 56% 39%

159

Résultats Tous Questionnaires
Domaines Ensemble G C D Y E N N A F S

Nbre d'items pris en compte 444 2l5 49 44 75 47 140 51 89 70 l9

% absolu code 1 42% 39% 51% 31% 33% 39% 46% 49% 37% 5l% 35%

% relatif code 1 55% 54% 67% 45% 48% 52% 56% 56% 49% 60% 48%
% non-réponses 25% 29% 25% 31% 30% 23% 22% 15% 29% l5% 27%

Admis en lère S 57% 55% 66% 49% 48% 56% 59% 60% 5o% 65% 45%
Redoublement 31% 27% 40% 20% 23% "27^ 33% "38^ 24% 42% 27%

Garçons 46% 43% 56% 36% 36% 45% 48% 51% 39% 56% 38%
Filles 39% 36% 47% ~Tf^ 31% 36%" 42% 46% 14^ 48% 30%

Compté 46% 44% 52% 36% 36% 48% 49% 5l% 40% 53% 35%

Légende
“--------------- -------------------- Domaine géométrique

C Tracés - Constructions géométriques
D Connaissance et utilisation des théorèmes de Géométrie
Y Géométrie dans le plan muni d'un repère
E Géométrie de lEspace

N Domaine Mumérique
N Connaissance des nombres - Calcul Numérique
A Calcul littéral - Algèbre

F-------------- i<'onctions
S tiestion de Données IStatistiques



PLAN de L'EVALUATION 

Organisation des questionnaires et épreuves

Le plan d'évaluation des compétences des élèves est constitué de 15 questionnaires et épreuves 
chaque élève n'ayant passé que deux épreuves.
Sans compter le questionnaire destiné aux enseignants, nous avons posé 210 questions 
conduisant à 568 items d'évaluation.

Questionnaires
composites

Questionnaires
Thèmes
contenus

i Q.C.M.
Questionnaires
Thèmes
transversaux

A B 1 C 1 D 1 E F m| N 1 P 1 Q i R S T U V TOTAL
Thèmes

C Tracés... 5 2 2 2 2 2 15
D Théorèmes... 1 2 1 3 1 2 8 8 2 2 3 33
Y Repère... 1 2 2 1 2 3 9 4 5 7 36
E Espace 1 2 1 1 6 4 2 1 18
N Nombres 3 2 3 1 1 3 4 6 1 10 34
A Aleèbre 4 4 2 3. 3 2 7 3 3 7 38
F Fonctions.. 1 1 3 1 2 2 6 1 4 6 27
S Statistiques 1 1 1 2 1 1 1 1 9

160

Ensemble géométrie 7 7 7 6 6 8 6 9 16 15 3 2 10 102
Ensemble numérique 7 6 5 4 4 5 i 7 7 9 1 17 72

Fonctions-Données 2 2 4 3 3 3 ^ 6 2 4 1 6 36

Nombre de questions 16 15 16 13 13 16 7 6 6 9 25 28 i 1 3 4 33 1 i 210
Nombre d'items 49 44 45 43 41 50 32 38 26 46 i 25 28 i 1 37 31 33 i ii 568

Passation générale

Passation réduite 
120 classes pour chaque questionnaire

( M = Questionnaire thème Algèbre 
( N = Questionnaire thème Fonctions 
( P = Questionnaire thème Espace 
( Q = Questionnaire thème Géométrie... repère 
( R = Q.C.M.Nn 
( S = Q.C.M.N°2

( T = Argumentation - déduction - expression 
( U = Recherche de Problèmes 
( V = calcul rapide et représentations mentales



Question na î res 
avec résultats

Questionnaires et épreuves présentés en réduction, avec, pour 
chaque question (épreuves A à U):

- Les codes des compétences opérationnalisées 
(voir page 9 et suivantes)

- Les pourcentages de réussite
- Les pourcentages de Non-Réponse (N.R.)
- Les pourcentages de réussite obtenus lors de 
passations antérieures

L'épreuve V, Calcul mental et Représentations mentales:, 
n’est pas reproduite ici. Elle se trouve en effet entièrement 
intégrée dans le chapitre d'analyse correspondant à ce thème.



Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMIËIP

Evaluation en fin de seconde -1991
Calculatrices autorisées Durée : I heure.

Nom et prénom : CLASSE ; '

Etablissement : Avez vous passé des épreuves APMEP en fin de troisi^e ? 
OUI • NON (Entourer la mention utile)

Cette épreuve est composée de nombreuses questions et fait partie d'un ensemble d'épreuves destinées à étudier les 
capacités acquises, en mathématiques, par les élèves de seconde.
Certaines questions vous paraîtront faciles, d'autres sont plus difficiles. Certaines questions ne correspondront peut-être pas 
à ce que vous avez étudié avec votre professeur; essayez tout de même de les traiter.

Dans tous les cas, ne vous attardez pas sur une question particulière et commencez par faire celles qui vous conviennent 
le mieux. Reprenez ensuite depuis le début et essayez de faire toutes les questions.
Soignez la présentation et utilisez une feuille de brouillon pour préparer certaines de vos réponses.
Si vous avez fini avant la fin de l'heure, relisez soigneusement vos réponses.

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

Jean a payé 570 F pour 7 chemises et 3 pantalons.
Sophie a payé 730 F pour 3 chemises et 7 pantalons. V** J 

CALCULER le prix d'une chemise et le prix d'un pantalon

. (Klîse en équation correcte : 87%1cj^R:06^
...........  (EV.\PM3/‘MHF.9):77?i'l84?o) ..................

f R = 63% 1

CRéponses

Çn R : 12 ‘g) (EVAPM 3/90 (Kl 1) : 42% (STI )}

d'uni chemise: Trvcdun pantalon: F

Nombre de personnes 
par famille

Fréquence en pourcentage

Effectifs

Le tableau ci-contre donne 
la répartition des 2 500 
élèves d'un lycée selon la 
dimension de leur famille 
(nombre de personnes 
vivant sous le même toit), 

a) Compléter la dernière ligne du tableau

r \iJ urrüiir : J5%

10% 23% 45% 15% 5%

R = 63%
b) Représenter les effectifs par un

diagramme en bâtons. Utiliser le quadrillage

R = 22% 1c ^^~R:32^
f Ebauclu' ctu'iofU*. 36 %

J

01
02
03

2%

04
05
06
07

EVAPM2/9I • ^icsticrmultc A - 1

(3P103)
Représenter graphiquement

la fonction affine par

laquelle x a pour image - 2 x + 3.

fR = 66%1(n^<^^
(evapm 3/90 (Fl ) : 46% (58%) ^

Calculer. Ecrire les résultats sous forme de fractions

Vili

1

0 i ‘‘x

5 . [R = 83%
(2N008)

7 2 3
EVAPM 4/89 (B24) : 409fc 

EVAPM 3/90 (A31) : 62%(69%W

Développer et réduire l'expression : A

fR = 61 % ^ 03 «

( Question DEP )
(evapm 3/90 (F26) : 39% (48%))

Ecrire sous la forme d'un produit de facteurs du premier degré, les expressions suivantes :

08%)

B = (x + l)(x- 2) - S(x- 2j (r _ 6g% 'l (3 A102)
® "................................. (eVAPMITW (E27) : 50% (56%)^^ ^ '

C = {4x-3) + (4x - 3) (X + 3) =: 61 R : 11^

ç ^ (evapm 3/90 (F28) : 44% (54%)J

( Réussite {.'onjointc B et C : 59^ ( Réu.s.sitc conjointo A, B et C ; 43% }

Compléter le tableau suivant conformément à l’exemple de la première ligne :

Exemple

(2N001)

(2N002)

(2N020)

X < 1 0

CR = 75 %) CR = 89%)
)^R : 01^QJrTo2^

CR«86%^ ]2; + ~[ —1—1—1—3—i—1—1—1—>-
Cjl R ; 06^ CR = 84%|Çi^

-2^ x^3 CR = 83%)
(^R;04^

—1—1—1—1 1 1—1—1—>
(R = 77%')C^R^04^

an

13
14

15
16

17
18
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Pour le calcul de : B =
sjr - 1 (2 N028)

Indiquer le résultat affiché sur 
la calculatrice.

(R = 71 %
y ..........

CN R : 04

2\/T + 1
Donner avec trois décimales une va_—__ 

M approchée à 10 ‘ ^ près par excèS^R : 10 ‘

ÇSPRËSE 2/86 : 58% ), (R = 58%jCsPRESE2/86 : 44%)
Résoudre l'équation 2 2
suivante: f 2 AOOsY'^ ' ^ ^ ~ ^ ^ \

CaCcuCs________________________________

^"actorisation correcte ; 29%) 
^Résolution par un système ; 11%)

.Au moins une solution exacte : J

= 22%

Résoudre l'équation 
suivante :

CaCcuù

equation

.Ça n.e)
2x +4
5x -2

= 3

Résolution de 2 \ + 4 = 3 (5 x • 2) :
49%

19
20

21
22
23
24

Rt pon,\K

Réference à \ ^215:
13%

tR = 40%^
y Ty R : 28

On a tracé un angle de 20°.
Trouver des valeurs approchées de 
cos 20° et de sin 20°,

- sans utiliser les touches 
sin et cos de la calculatrice

:nees ue_____ \__________________________________

(béniarche correcte pour cos 20°: 33%^
3111 Cl CVS UC Ici cmcuiciiilCS iiiil    .............................................. ................................. ......... ............

- et eneffectuant des mesures.|J)éniarche correcte pour sin 20°: 32% j
C3A119) .............. ...... ..............-........

Réussite conjointe : 31 %_____ j

20° Résultats obtenus 
cos 20°= ........... sin 20°=

Soient trois points B, C, D alignés et un point A non situé sur la droite (BC).
On appelle O, O' et O" les centres des cercles de diamètres respectifs [AB], [AC] et [AD],

(30 )
'Démontrer que les points O, O', O" sont alignés.

Au moins une utilisation correcte du théorème 
de la droite des milieux :

14%
.Au moins une utilisation currccte 

du théorème de Thaïes :
10%

(R = 17% J

28
29

30
31
32

Réussite ciiiijoiiile iri‘iisiofmati'iiis iiomiiiees : 27'r)
(^ Réussite conjointe éléments places : 13%
Le triangle EDC est l’image du triangle _____
ABC par une transformation du plan f 2 C021 
Quelle est cette transformation ? ^ ,i ,

Préciser les'éléments permettam de définir : 20 %
IraniSorm.Uion tl indigner élém-.nis mr /.ifffBiTpf

[Transformation bien nommée :
^ Centre de symétrie précisé : 50%^R : 22^

Le triangle GFE est l'image du tri.ui^"
CDE par une transformation du pliuL^ t-02U 
Quelle est cette transformation ?

Préciser les éléments permettant de définir ni
transformation et indiquer ces éléments sur A- '

Transformation bien nommée :42% j
7----------------- -"-T-----------------'
j^Axe de symétrie précise : 28^

Le triangle MNP est l'image du triana 
ABC par une transformation du plan3 
Quelle est cette transformation ?

Préciser les éléments permettant de défirw^j^eU 
'transformation et indiquer ces éléments sur l^ R : 35 ‘

Transformation bien nommée :43%
'cctcur de translation précisé : 22%

■r : 40'^

37
38

Construire l’image du triangle ABC par l’homothétie de centre B et de rapport 2

A (2 COQ?)Ebauche correcte ; 36%^

ÇR = 34% )
B

Construire les points 
C, D et N tels que :

=T (2C014IR = ^AC

__^ ------------ 1 11%. —» I ^
BD = - v (2 C015)^r : 09^ M

----------(r ■“ 6'1 % conjointe ; 53%)___________
^ (3 CQ1<»)-------- ^^^~~7g-^('oniiriiction utilisant iin p.inilh-logi.iiniiie : 28 V)

Dans la base orthonormale ( TI T^), 
on donne les vecteurs : _________

ir=3T+2T
V= 3l - 2]^---------- ;---------- ;---------------------

Réussite conjointe : 14%
Calculer les normes de ces vecteurs :

11^1= (^R =19% ).<^R:52^

Le triangle SQR est l'image du 
triangle PQT par une rotation.

C 2C )

( Réussite conjointe ; 62%)

39
40

41
42
43
44

46
47

ll'^h (r = 14% ).(^R~54^ J ^ [de“cètfeVotatfon7^^^ ^

11^1= (R =.23% .).C^R:54^
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Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMIIP

Evaluation en fin de seconde - 1991
Questionnaire portant sur l'ensemble du programme - Modalité B

Calculatrices autorisées Durée : î heure.

Nom et prénom : CLASSE :

Etablissement : Avez vous passé des épreuves APMEP en fin de troisième ? 
OUI - NON (Entourer la mention utile)

Cette épreuve est composée de nombreuses questions et fait partie d'un ensemble d'épreuves destinées à étudier les 
capacités acquises, en mathématiques, par les élèves de seconde.
Certaines questions vous paraîtront faciles, d'autres sont plus difficiles. Certaines questions ne correspondront peut-être pas 
à ce que vous avez étudié avec votre professeur; essayez tout de même de les traiter.

Dans tous les cas, ne vous attardez pas sur une question particulière et commencez par faire celles qui vous conviennent 
le mieux. Reprenez ensuite depuis le début et essayez de faire toutes les questions.
Soignez la présentation et utilisez une feuille de brouillon pour préparer certaines de vos réponses.
Si vous avez fini avant la fin de l'heure, relisez soigneusement vos réponses.

Tracer un représentant 
d'origine A du vecteur - u

( i
Tracer un'représentant 
d'origine B du vecteur ?+ v

( Rc77%)
Tracer un représentant 
d'origine C du vecteurl?^'^^
( R 73% ) C^RrO^

Tracer un représentant d'origine-L i i i _j 
D du vecteur 31^- 2 Ç R a 67%

[2C015y

Réussite conjointe : 50%
(2(:016/

(2C017)

{2 COIÔJ

01
02
03
Ü4

Construire l’image de la droite (d) par l’homothétie de centre I qui transforme le point M en M'-
Indiquer la, ou les, propriété(s) utilisée(s)

Référence à l'iiiiage d'une droite :
43%

(2C028)

Soit un trapèze ABCD tel que les droites (DA) et (CB) soient parallèles.

Soit E le point tel que : AE = 1,2 AB . ^2 D002')
La parallèle à la droite (BC) passant par E coupe la droite (DC) en F. '------------- '

Exprimer DF en fonction de
Justifier la réponse D A

ZZ]),
07
08

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

'EpcpGaitions et catcuù

C3D106)
^criture d'un rapport utile ; 49 %)

EVAPM 3/90 (N27) ; 29% (39';fc)J(^R : 36^

Réponse exacte pour aR ou AS : 38%
EVAPM 3/90IN28) : 20% (28%))Qi^ 33

42^^R = 33%^
^EVAPM 3/90 {N29) : 16% (21%)]

{^Réponse: RS = m

09
10

Le plan est muni d’un repère (O; t ; j ) —^ ^
Une droite (D) a pour vecteur directeur 0,5 i -2j 
et passe par le point A( 1 ; 2 ).

Déterminer une équation de cette droite.

(2YO24)

(Démarche correcte ; 31

Sur le cercle trigonométrique, placer les 
points A, B, C et D tels que ; 

une mesure de l'angle orienté (01 ; OA ) soit 120' 
une mesure de l'angle orienté (01 ; OB ) soit 225°, 

une mesure de l'angle orienté (01 ; OC ) soit 330°,

une mesure de 1 angle orienté (01 ; OD ) soit 390°. J K
'Points : 70%Vj-----

1 Point A ; 73%)

(2 8005)Dans une classe de 40 élèves, la moyenne d'un devoir était 10,6.
En fait, le professeur avait oublié 1 point à 2 élèves.
Quelle est, en réalité, la moyenne de la classe.? (On demande la valeur exacte)

CaCaiCs
Calcul moyenne par 40 x 10,6 + 2 : 58% 

' Ajout direct de 2/40 : 23 %_______ (R = 66%
(^Moyenne de la classe : <^R : 25

un

12

14

18
19
20
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Soit ABCD une pyramide.
On note B', C et D'les milieux respectifs des segments [AB] ; [AC] et [AD].

Démontrer que les plans (BCD) et (B'C'D') sont parallèles.

(2E 020) (2EOO2)

Démonstration correcte du parallélisme 
d’au moins deux droites : 47 %

R : 33^
21
22

(R = 25%)

Soit P le périmètre d'un champ rectangulaire (en m).
Soit [ sa largeur (en m).

Sachant que : 174,4 ^ p ^ 180 et que : 31,8

Calculer l'encadrement le plus précis 
possible de sa longueur L (en m).

32,4

^Calculer l'encadrement le plus précis possible'^
de son aire A ( en m^).

(2N 025) (2N 026)

R = 09%).-‘ggïgS>-.
Résultat exact ou résultat déduit 
correctement du résultat de

rifem2.^: 34%

Dans le plan P muni du repère ( O ; U ; V ), on a tracé la représentation graphique d'une fonction/ 
défïiîie dans l'intervalle I = [ - 5 ; 5 ]. (2fois) C2FOI9) A^.
Utiliser les informations de ce dessin pour 
répondre aux questions suivantes :

Sur l'intervalle I,
Quel est le maximum def f R = 68 %
Quel est le minimum de f CR = 59%
i’our quelles valeurs de x â-t-on :f(x) = U

(R = 59%)'SH!
^ ........ ............................... ^
Pour quelles valeurs de x a-t-on : f(x) = 2 ?
(R = 53%).<^Rnzl>.......

Pour quelles valeurs de x a-t-on : f(x)
Réussite conjointe 

Quatre premiers items i i7%J

Pour quelles valeurs^ x a-t-on : f(x) e [ 2; 3 ]
_ 30% j : 29^............................tJRéussiteconjointe complète ; 15%),

W1

Ecrire sous la forme a^b*,

b étant un nombre entier, le plus petit possible.
Z

( ^/l8Ô: 70%
EVAPM3/90 (NJ4) : 65% I7b%)

VI8O -\/^ +V125

NR : 15%))

^TW: 75%
EVAPM3/90 (N14) : 70% (80%)

T Z
Vl2S : 76%

EVAPM3/'90 (N34) : 71% (81%)

R = 67%
EVAPM3/90 {N14) : 59% (68%)

- - ■ ■ ■■

31
32
33
34

Résoudre l'équation suivante : 4 - 20 x + 25 = 0

Calculs

(Factorisation correcte : 59% ^
(2A008)

R : 17%)

Réponse: (r =41%
Résoudre l'équation suivante : (2x + 3)(x-4)=0

Calculs

(3 Mis)

[Démarche correcte ; 62%*^^^^'^
(EVAPM 3/90(B26) : 59% (74%) fR = 58%fe

(evapm 3/90 (B27) : 50% (63%)
37
38

Soit les systèmes A et B suivants :

Dans chaque cas, rayer les 
mentions fausses.

'^Justifier les réponses donné»

. f 2x + 3y = 1 
^ l 4x-3y = 2 

Le système A 
admet - n'admet pas 

une solution unique

_ f x-y = -2 
® l2x-2y = l

Le système B 
admet - n'admet pas 

une solution unique

..........C2A012)....

(R = 22%X

Calculer les solutions si elles existent

.(2A013).

(R = 26%)

Compléter le tableau de signes ci-dessous : (2A015)
X

Signe de (2x -5)
^ R ='64%'B2!5^Tr=-----------^

Signe de (- X + 4) ^.............. ;.. (K = 53%

Signe de ( 2j: - 5 )( - X + 4 ) LR = 51% 1

En déduire l'ensemble des solutions de l'inéquation : ( 2x-5)(-X + 4) >0
............... Cr = .39%) ...L.

MH

41
42
43
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Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMEF

Evaluation en fin de seconde - 1991
Questionnaire portant sur l'ensemble du programme - Modalité C

Calculatrices autorisées Durée : 1 heure.

Nom et prénom : CLASSE :

Etablissement ; Avez vous passé des épreuves APMEP en fin de troisième ? 
OUI - NON (Entourer la mention utile)

Cette épreuve est composée de nombreuses questions et fait partie d'un ensemble d'épreuves destinées à étudier les 
capacités acquises, en mathématiques, par les élèves de seconde.
Certaines questions vous paraîtrons faciles, d'autres sont plus difficiles. Certaines questions ne correspondront peut-être pas 
à ce que vous avez étudié avec votre professeur; essayez tout de même de les traiter.

Dans tous les cas, ne vous attardez pas sur une question particulière et commencez parfaire celles qui vous conviennent 
le mieux. Reprenez ensuite depuis le début et essayez de faire toutes les questions.
Soignez la présentation et utilisez une feuille de brouillon pour préparer certaines de vos réponses.
Si vous avez fini avant la fin de l'heure, relisez soigneusement vos réponses.

La droite (AT) est tangente en T au cercle (C) —;------------- :------- ---------
de centre O et de rayon 2 cm. f Calculer une valeut^prochée au degré près de la

On donne : OA = 5 cm mesure de l'angle AOT.

I^Justitîcation de OAT rectangle : 38^)

(^Utilisation de cos AQT ; 53

(2 0041) (R = 50%}^

01
02
03

Dans le plan muni d'un repère (O, T, ]*) 

on donne; ÔA = -l,2Î+0,2f

■ 08"= 1.2T+2,8f

Soit M le milieu du segment [AB] 

Calculer les coordonnées du point M

-----------------------------------------
Justification des calculs :

(2Y050)....... (3Y102)........

Démarche correcte: 58%)

Réponse

CONSTRUIRE l'image de la droite D 
par la translation qui transforme A en B.

R = 56%~)
EVAPM 4/89 {D34) : 13% ^
EVAPM 3/90 (E20) : 36%(45%) J

04
05

(7^

Mise en oeuvre d'une procedure’'
_____ rnrrectp ?
f EVAPM 4/89 (D33) : 17%
l^EVAPM 3/90 (EL9) : 3S7f (47<tfc)J

06
07

Soit une pyramide ABCD,
soit P un point de l'arête [AB], 

et soit Q un point de l'arête [AC].
^ On suppose (PQ) non parallèle à (BC).

(voir figure )
On demande de tracer 
l'intersection de la droite 
(PQ) avec le plan (BCD)

(2E013)

^racé correct : 30

Justifications

Dans le plan muni du repère (0,îj ), TRACER : 
a) La droite (Dj) passant par O/'_ _ „
et de vecteur dyttpiir ?.7a-rv 1^ ~ rO 

(evapm 3/90 (E2S* : 3S% (-M'/r)

b) la droite (D2 ) passant par le point A ( 2; -1 ) 
et de vecteur directeur r+2j^ jp, ^ 55%

(evapm 3/90 (E26/ : 23% (.H'/r)

c) la droite (Dj ) passant par le point B (-1 ; 2) 
et de vecteur directeur î- 3T

rR = 63% )
«k p'ifk/.T

R :03% ^^2Y022^

B

J**'
O T

A

( Réussite conjointe : 45% )-i ' T "T..
H existe deux homothéties hiet h2qui transforment le cercle (C) en le cercle (C').

(2D025) (2C104)
Construire les centres de 
ces deux homothéties._____________

(Un centre au moins exact ; 41%V--------- ^--------------------- ,<rJ. 42
( Deux centrés exacts ; 20%

13
14

Justifier les constructions faites.
Sachant que les rayons des cercles (C) et (C) sont respectivement 1 cm et 1,5 cm, donner le 
rapport de chaque homothétie.rapport de cnaaue nomometie._____________________________________

. (Justification pour au moins un centre ; 12^.

(Un rapport au moins exact ; 25% }
(^Dtfux rapports exacts ; 09%)

La figure représente quatre solides: 
un cône de révolution, un cylindre 
de révolution, une pyramide 
régulière et un prisme droit.
Ces quatre solides ont même aire 
de base et même hauteur h.
Le cône a un volume de 24 cm^ R = 11% J^R^^8^^EVAPM 3/99(81^ 19% (20^

Quel est le volume du cylindre ?

Quel est le volume de la pyramide
j^R = 20% ^^Rr63%^,VAPM 3/9(1 (B13) î 25% (30^^

Quel^MtJe^o^me^du^rkmc^^ R — 08%

15
16
17

H
19
20
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Etudier le signe de X

3x-5 Signe de (3x -5)
2 -X Signe de (2 - x)

r R = 26% 1
a=tuiiii e* ...........

^ 3x-5Signe de —------
2 -X

r,

(R = 76% I*-*——^ If A Al A
+ 00

R = 65%J j(aR:05^
C2A019)_

'.v:iLt ^:i:ii «iihli évciiiucl nu erreur in'* 
zéro ou la valeur d'iiiip«S!,ih!lile : 61 %

23
2

Développer et réduire chacune des expressions suivantes :

(3x + lif =

(R = 72%):

3(x - 2yx) - 2x(x^- 3y) =
X2.\iK)4X

1
(jl>tfveloppcn«»iU correct iit.n rodait : IS

Une personne a emprunté sans intérêt 1000 F.
Elle a déjà remboursé une somme S. 2 f 4 A250
n lui reste à rembourser une somme égale aux de la somme S déjà rendue. '■------ '
Calculer S en laissant le détail des calculs.___________________________________________

^Explications ^ ■■ —..

(Mise en ganation correcte :..68.^<$EiïZ^ X
EVAPM 4/89 (M9) : 2S*iv { SPRESE 3/84 :26%^QEVAPM3/90 (PI8) : 47%(60^)7-

u _ Ti-V Vl'M 4 K9 IMIO) : 12C; ^SPRESE .V84 : 23'.
JO tv 1.,^ 1.3,.J0 . 31 r;

Ce n'est pas pratique de faire un gâteau sans balance.......n y a bien la cuiller à soupe, mais si je prends
une cuillerée rase de sucre ou une "bonne cuillerée" de gourmand, j'ai entre 12 g et 16 g par cuillerée... 
Dans une recette, je lis : ^2 N026^

" Mettre 16 à 19 cuilllerées à soupe de sucre."

Donner l'encadrement le plus précis possible 
de la quantité q de sucre que je peux mettre.

Ecrire A et B sous la forme a + bVX , ( a et b réels), en détaillant les calculs, f 1 >,9| |
^ : N / --------------------------

2V5 +3A =

(Ê
yfT +2

éniarche correcte 4ÏÏ^

R = 30% )
Réponse c

B=-
VT-i

(Démarche correcte: 35^
31
32

(r = 22%)
Réponse :

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

( Héponse eviicle éteiituelleinent non rçduile : 5.30
. (R = 32%) -'gSnB> (iâ .M-M 3 'iO 0271 ; 28'.; »r~j)

28
29

33
34

'l 35
i 36

Le prix de location d'une automobile comporte un forfait fixe de 200 F et 
une somme proportionnelle au kilométrage parcouru.
Jean a effectué 50 km de plus que Paul et a payé 45 F de plus.

C2FOOI)
C2F6O2)

Quel est le prix d'une location en fonction du nombre x de kilomètres parcourus.
correcte : 34%)......................-3^

.........(R = 32^^
Quel est le prix de la location de Jean sachant qu'il a parcouru 250 km ?

^jrTÏÏ%CR = 38% Réussite conjointe : 28%
^ Réponse :

A partir des informations données dans les deux dessins ci-dessous, 
déterminer la fonction affine f : x >-----> ax + b, C2F004)

dont une représentation graphique est la droite (D).
Voici un agrandissement 
du petit rectangle.

[Mise on évidence rfun vecteur directeur 
.......jju du coefficient directeur ; 19%

démarche correcte ; 15 %
Réponse (R = 08^

Dans une entreprise, la répartition des salaires est la sulvâiitë ;
salaires compris entre 2000 F et 6 000 F: 51 personnes 

■ salaires compris entre 6 000 F et 10 000 F: 5 personnes 
salaires compris entre 10 000 F et 14 000 F : 5 personnes 
salaires compris entre 14 000 F et 18 000F: 40 personnes 

En Utilisant les centres des classes, le patron de l'entreprise a calculé une estimation du salaire moyen. 
Combien a -1 - il trouvé ?

CaCcuCs correcte

(^R = 35%^R:34^.{^
Réponse : 1

'Les syndicats disent : " Le salaire médian n'est que de 6 000F".
(Salaire médian signifie : médiane de la série statistique des salaires)

Est - ce possible ? (Ju^ifier)

(r = 10% ) <^R:64^.

37

in

40
41

42

43

in
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Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS

Evaluation en fin de seconde - 1991
Questionnaire portant sur l'ensemble du programme - Modalité D

Calculatrices autorisées Durée : 2 heure.

Nom et prénom : CLASSE :

Etablissement ; Avez vous passé des épreuves APMEP en fm de troisième ? 
OUI - NON (Entourer la mention utile)

Cette épreuve est composée de nombreuses questions et fait partie d'un ensemble d'épreuves destinées à étudier les 
capacités acquises, en mathématiques, par les élèves de seconde.
Certaines questions vous paraîtront faciles, d'autres sont plus dételles. Certaines questions ne correspondront peut-être pas 
à ce que vous avez étudié avec votre professeur; essayez tout de même de les traiter.

Dans tous les cas, ne vous attardez pas sur une question particulière et commencez parfaire celles qui vous conviennent 
le mieux. Reprenez ensuite depuis le début et essayez de faire toutes les questions.

Soignez la présentation et utilisez une feuille de brouillon pour préparer certaines de vos réponses.
Si vous avez fini avant la fin de l'heure, relisez soigneusement vos réponses.

Le tableau ci-contre donne les 
effectifs, par âge, d'un club du lycée.

COMPLETER ce tableau de 
façon à obtenir le tableau des 
effectifs cumulés croissants. ■

Ages des élèves 14 ans 15 ans. 16 ans 17 ans
Nombre d'élèves par âge 1 3 15 5

Ages des élèves 14 ans 15 ans 16 ans 17 ans

Crabieau complété ; 40%^ '^^

TRACER le polygone des effectifs cumulés 
croissants ou une autre représentation de ces 
effectifs cumulés croissants.

Tracé d'une échelle et d'une ébauche de polygone 
traduisant le tableau précédent : 32

'3S10l)

01
02

‘3SIOS)-

13 8108];

CALCULER Técart type de la série statistique 
donnée

[ Polygone correct : 16% )
(Autre représentation correcte ; 13%}

Résultat trouvétrôûvTi -> : 74^

03
04

Etant donné un rectangle dont les dimensions L et / sont les suivantes : (TnOjT] C2 NOlO
L =3xl0'^m /=2,5xl0m''----------'

Calculer le périmètre du rectangle, et écrire le 
résultat sous la forme : a .10 , avec a € [ 1 ; 10 [

(Démarche correcte ; 7990

Calculer l'aire du rectangle, et écrire le résultat 
sous la forme : a .10, avec a e [ 1 ; 10 [

Qjémarche correcte ; 83^
06
07

( Réussite conjointe : 48% }.

(Réponse: (^R = 54%
EVAFM2/91 - Quetdeeaain D • ptfo 1

Utiliser les quadrillages ci-dessous pour représenter graphiquement les fonctions suivantes :

a) la fonction f définie dans j b) la fonction g définie dans
l'ensemble des réels non nuis par : f(x) = -r l'ensemble des réels positifs par : g(x) =

r irnno ^

Réussite conjointe : 29% ^

Donner le sens de variation des fonctions f et g, sur les ^2 
intervalles indiqués, en complétant les phrases suivantes : -J

une fonction

Sur it,. SU “TR = 70%I
1^. ■ . ^ ^_____ tuisumfonction ---------“^rTÎô?*
\ Réussite conjointe : 66% )-

Toujours à propos des fonctions f et g, dans chacun des cas ci-dessous, 
entourer la réponse qui convient et barrer l'autre ,

ÇZ F007 ] Pour les petites valeurs positives de X, t(x) prend des | ** ^

^ 62 grandes valeurs positives de x, f(x) prend des j

petites valeurs 
grandes valeur

valeurs 
grandes valeurs 

valeurs 
grandes valeurs

Tracer l'image de la droite A dans une rotation 
de centre O et d'angle 70°. ^2 C006]

R = 27%1 O

EVAPM 4/89 |B9) : 15% 
EVAPM 3/90 (F14) : 19%(21%)

Le plan étant muni d'une base orthonormale ( i, j ),

donner les coordonnées d'un vecteur v 
orthogonal au vecteur -1 ; j- ).

Tracé d’une droite manifestant 
une bonne compréhension de ce 

qui est attendu ; 35 %
I (l.VAPM .1 90 iK13j : 25^t ( iO'.'

Justifications ---- (2 Y014)~>^

(R = 27%

17
18

EVAP2iQ/91 • QuoMimtire D-pitsS



Déterminer une équation de 
la droite (AB).

/'Cakïüs

(démarche correcte 162
(evapm 3/90 (D13) ; 50% (69%^.......

( R = 47%~£«ïgS

Quatre points A, B, C, D étant donnés, soient M, N, P et Q les points tels que :
M et N sont les images de A et B dans l’homothétie de centre C et de rapport 1,5. voir figure 
P et Q sont les images de A et B dans l’homothétie de centre D et de rapport 1,5. ~

Démontrer que PMNQ est un parallélogramme. n \Jl D025 j

(2D011)

Uülisation de l'homothétie ou de Thalès
jpour démontrer une relation utile ; 33 %

CR = 17%

23
24

Le triangle ABC étant donné, 
placer les points I et J tels que :

M = ; ^=3^

B
( 2 C018)

Point ï bien place ; 94% }

^*oint J bien placé ; 89 % }
<^R:0S%'^

Démontrer que les droites (IC) et 
(BJ) sont parallèles.

ÇR =

Soit (C) un cercle de centre O.
Soit I un point non situé sur le cercle (C). 
A tout point M du cercle (C) on associe le 

point M tel que : IM’ = 1,5 IM

(20017")

Quel est l'ensemble décrit par le point M* 
lorsque le point M décrit le cercle (C) ?

Justifier votre réponse et donner toutes 
les informations nécessaires pour tracer 
cet ensemble.

*cst un cercle (justifié) : 16%)

C Centre précisé ; 06% )
..........................: 73^............

(Rayon précisé : 06^)

25
26
27

28
29
30

Résoudre l'équation suivante : (3x + 5)(x-2)-(x-t-4)(x-2) = 0

rcttiads flTentative de factorisation, avec mise cin évidenc^
du facteur (x-3) ; 63%

CFactorisation exacte : 52 % j ^ (2 Aoos)

(R = 41%)tgEIgj>  ( Réponse :

Résoudre les inéquations suivantes : (2 A017^

*2 > 25

[R = 20%)cggTg|)

«2 < 9

y 2>-4

CR =

Q Réussite conjointe : 07% ^
!2<.1

(R = 46%)<gi;

Voici une représentation graphique du 
système d’équations : r y =. 2x + 3

I y =

(2A030NE)

moins un demi plan correctement identifié : 52% :
On demande de colorier en rouge l'ensemble 
des points dont les coordonnées vérifient le 
système :

f y > - 2x + ; 
I y$2x-l

Indication sur la nccess té 
d’intégrer la frontière : 15 %

Surface correctement hachurée : = 1^7—N

Une entreprise exporte, hors d’Europe, pour 720
millions de francs de marchandises^___  ("l S103

Elle le fait suivant la 
répartition suivante:

31
32
33

.... [R = i8%)<aE^....

{ASlj^Ufe 162 R ■ 28^
EVAPM 3/90 (B9)7^ '

(Asie;57%")C^^«^...
(eVAP.M 3/90 (BIP) : 50% (52^

Réponses: Montants des exportations..
(en AFRIQUE ’>

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

Utiliser un rapporteur et calculer des valeurs approchées 
aussi précises que le diagramme le permet.

en ASIE ?

en AMERIQUE?

Réussite'O ÜO 
conjointe : ^
.....

36

3S
39
40
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Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
Evaluation en fin de seconde - 1991

Questionnaire portant sur l'ensemble du programme - Modalité E
Calculatrices autorisées Durée : 2 heure.

Nom et prénom ; CLASSE :

Etablissement : Avez vous passé des épreuves APMEP en fin de troisième ? 
OUI • NON (Entourer la mention utile)

Celle épreuve esl composée de nombreuses questions et fait partie d'un ensemble d'épreuves destinées à étudier les 
capacités acquises, en mathématiques, par les élèves de seconde.
Certaines questions vous paraîtront faciles, d'autres sont plus difficiles. Certaines questions ne correspondront peut-être pas 
à ce que vous avez étudié avec votre professeur; essayez tout de même de les traiter.
Dans tous les cas, ne vous attardez pas sur une question particulière et commencez par faire celles qui vous conviennent 
le mieux. Reprenez ensuite depuis le début et essayez de faire toutes les questions.
Soignez la présentation et utilisez une feuille de brouillon pour préparer certaines de vos réponses.
Si vous avez fini avant la fin de l’heure, relisez soigneusement vos réponses.

Compléter les égalités suivantes :
2^ x_14= 2^x7

R = 48%

2 N0I3)

2*^x3 ^ = 3^ x5^ x7^
01
02
03

(R = 18%(^^h^R = 19%_W
Ecrirltl'expressiDusuifantFsunslaforme
d'un produit de facteurs du premier degré. (2x + 5) - (x + 3)

Calculs

Réponse:

(3A110)

(utilisation de l'identité remarquable 151 ^

(R=42%r i
Résoudre l'équation suivante : 4 - X =0 (2A009NE)

Calculs

6

(pémarche de factorisation : 3S%)

(r -Réponse: 1
06
07

Résoudre l'inéquation suivante : (x + 4)(x-2)<0 (2A0I6)
CtUcuCs

(jRtude correcte du signe d'au moins un facteur ; 50^

(utilisation d*un tableau : 32^)

6Réponse:
-(R = 27%> J

08
09
10

04 X TP c.'xrv ----------^
Ub

^7 -A R:()9^
i

g(x)
(K = bJVü

Utiliser les quadrillages ci-desspusjuiUE^eprésenter graphiquement les fonctions suivantes : 
a) la fonction f définie dans ^ F(K19

l'ensemble des réels par ; f(x) = x
y

\ b) la fonction g définie dans 
\ l'ensemble des réels : g(x) = | x 1

ldi

Réussi

77%)

<^R: n

(Partiellement correct : 73%^

c conjnink' rcprésunlaiions : 4U't à
Réussite conjointe tableaux : 40% )
Réussite conjointe ensemble ; 319&

-------------H------------------------

T^i
WRjT

R = 60%3

c) la fonction h définie dans j
l'ensemble des réels par : = *

Pbauche correcte : 72% ^

Compléter les tableaux (2 F006^ 
représentant les variations des fonctions f, g et h 
sur l'intervalle [ - 5 ; 7 ].

f(x)
-S(r = 64%)(grRTTT^'

Variations de f

(R = 58%) h(x)
-S ( R = 59% R; 15^

Indication correcte des valeurs aux bornes 
dans les tableaux : 28% j

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

J'ai payé 32 F pour une course de 10 km et 47 F pour une course de 16 km.
_____ Exprime le prix y (en francs) d'une course en fonction de la distance x (en kilomètres).
Ecris tes calculs dans cette case

(Démarche correcte : 30%
. (evapm 3/90 (C31) : 20% (25^...................

(3P~10l)

rR=i9%$sij^
'Réponse! ( EVAPM 3/90 (C32) : 12% (2(Hii) '

16

20
21
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itfp ^ Cet histogramme représente la répartition des
1 Za JNü» J— gggg jgj habitants d'un quartier

Quel est le pourcentage des habitants de ce 
quartier dont l'âge est compris entre 30 et 60 ans ?

Retrouver, parmi les équations 
ci-dessous, celles qui correspondent 
aux droites du graphique.

2x-y-3 = 0 ; 3x-y-4 = 0 ;

X - 2y + 8 = 0 ; 2x - 3y + 12 = 0 ;

X + 3y -12 = 0
Ecrire ces équations dans les cadres 
correspondants.

EVAPM 3/90 (Q17) : 56% (64*^))

23
24
25

r( 2x-3y+12=0 
(^Réussite conjointe ; 42% 3 3/90 (Q18) : 54% 165%})

uyi-y, u+3y-12=0 ;75%)<^rI^
(evapm 3/90 tQt9) : 7oVj (79%))=^

Etant donné cette Egure, et sachant que : 
la droite (AB) coupe le plan (P) en O,

- le point A' appartient au plan (P). (2 E008 ^ 
Construire le point B', projeté du ^
point B sur le plan (P) suivant la 
direction (AA').
Laisser apparentes toutes les 
constructions effectuées.

(p)>

Qpémarche correcte ; 43%
" °Cr = 33%)

26
27

Construire les droites passant par le point A 
et tangentes au cercle (C).

Laisser apparentes toutes les constructions effectuées.

Justifiez votre construction

(jVacé correct ; 74 % 
'tlonstruction utilisant le cercle' 
„ de diamètre AO ; 05 % ^
(justification correcte ; 06%

C2CQ10) 28
29
30

Dans le plan muni du repère ( O ; i ; j ), (2Y005) (2 Y007) (2 Y009) (2Y020)
les points A et C sont repérés par leurs coordonnées : A(2;-3) ; C(-l;'j) 
le point B est défini par ; AB = -i + -|]^.^---------------------------------------------

Placer les points A, B et rCPoiat A biCH olacé ! 92 ^

Les points A, B et C sont-ils alignés ? 
Justifiez votre réponse par un calcul.

^Recherche d'une relation^ 
(le colinéarité : 42%
(R^ 28%

^R:05^

(ï*(iiiit B bien pincé : 529^'
31
32
33

1^3 points bien placés : 51%}

34
35

Soit f^l'homothétie de centre O qui transforme le point M en le point M'.
Construire l'image par ITfde la figure formée par les droites (D) et (A).

Quelles propriétés avez-vous utilisées TC2C008)

(2C028)
(Tracé d'au moins une droite ; 41 %J

*^^£_1^5^Tracé des deux droites : 24%}

ropriété : L'image d'une droite est une 
droite parallèle ; 21 % (fTiTTss^

IJTopriété : conservation de», angles : 21

Soit A un point donné du plan. __^ ^
A tout point M du plan, on associe le point M'tel que : MM' = "jAM

(2D02S)

Le
Si

,e point M' est-il l'image du point M par une homothétie de centre Â ? f 2 D004^ 
i oui, préciser quel est le rapport d'homothétie. >------------ ^

(Démarche correcte ; 14%^

(R = 09%)

40
41

EVAPM2/91 - Qirjliffliniiic E - page 3
EVAPIÆ/91- ()aeailoBniiie B - page 4



Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMIËIP

Evaluation en fin de seconde - 1991

Questionnaire portant sur l'ensemble du programme - Modalité F
Calculatrices autorisées Durée : 1 heure.

Nom et prénom : CLASSE :

Etablissement ; Avez vous passé des épreuves APMEP en fin de troisième ?
OUI - NON (Entourer la mention utile)

Cette épreuve est composée de nombreuses questions et fait partie d’un ensemble d’épreuves destinées à étudier les 
capacités acquises, en mathématiques, par les élèves de seconde.
Certaines questions vous paraîtront faciles, d’autres sont plus difficiles. Certaines questions ne correspondront peut-être pas 
à ce que vous avez étudié avec votre professeur; essayez tout de même de les traiter.
Dans tous les cas, ne vous attardez pas sur une question particulière et commencez par faire celles qui vous conviennent 
le mieux. Reprenez ensuite depuis le début et essayez de faire toutes les questions.
Soignez la présentation et utilisez une feuille de brouillon pour préparer certaines de vos réponses.
Si vous avez fini avant la fin de l’heure, relisez soigneusement vos réponses.

Développer et réduire (2N010)-

{2\IT +3>/F)^(l)émart:lie utilisant fOiTectenvjnt l'identité : 629f)
(evapm3/90(M14) ; 54% (67^?|

Çr = 3/9» (MIS) : 33% (43Cfc^

~[3A112) C3A110XFactoriser....

9t^- 30t . 25 =Cr = (tV/rd)

I6x*- ^ =.... (R a:
Rcus.site 

conjointe : 
41%

X - X + ôsTI

Mettre sous la forme d'un produit de 3 facteurs de la forme ( ax + b ). (2A<H)6X
x^( X + 1) - 4 ( X +1) =

(Mise en facteur correcte de (xhhI) t

( R = 31 %

Compléter le tableau suivant conformément à l'exemnle de la nrtmiière ligne. 
Dans ce tableau, d (x ;1 ) désigne la distance de x à 1. ^2N020^ ^ 2N030^

Exemple : valeur absolue distance encadrement
1 X -1 1 <3 d(x;l)<3 -2<:x<:4

01
02

06
07

08
09
10
11
12
13

{
JËCliXCSOUSlafOJmC a**;(2 N0i3^

Réussite conjointe : 61%j4N223'
79%3^x3“^ =

.,,'^EVAPM4/89(B1!»:S3%
- ^ i r V WM « <in f I on ; e0'« (b»';

Un cercle a pour rayon 3 cm.
Quelle est la longueur L d'un arc intercepté par 
un angle au centre dont la mesure est radian.

(On demande la valeur exacte et une valeur approchée)
Ecrire le détail des calculs .

14
15
16

R:01j

2^x2^x2^x2 i R 7?%'!

Démarche correcte utilisant 
>.la îonîiueur du cercle ; 23 %

R: 01
(5
m

EVAPM 4/89 {B2Û): 48% 
iVAPM 3/90 (EÛ2) : SS%(64‘în

^ C2D026) 

J (c
. ^ fR = 71%^îgTôa>

EVAPM 4(
(^(fvapm^

14/89 tuai): 38% 
Il'9»m03):46%(.59%lJ

Réponses . valeur exacte : L = 

Valeur décimale

(R = 19%)
approchée à 0,1 cm près : L-

18
19

En faisant tourner le triangle AHS, rectangle en H, autour de (SH), on obtient le cône de
révolution représenté ci-dessous. ^^ /------------- v

On sait que AS = 10 cm et que ASH = 20° ^2 E005J
Calculer le rayon r du cercle de base et la hauteur h du cône.

(On demande la valeur exacte et une valeur approchée)

Ecrire le détail des calculs .

Démarche utilisant correctement des 
j-elations trigonométriques : 56%

Dans le plan, on donne une droite (D), un point A hors de (D) et un cercle (C) tangent à (D)
1) Tracer l'ensemble des centres des cercles -------------s.

tangents à (D) et de même rayon que (C). ( 2 D020 )
2) Construire les cercles de même rayon 

que (C), passant par A et tangents à (D).

Justifier la construction.

Au moins une droite exacte ; 69 %2i
Xes deux droites exactes : 21 %i

l^u moins un cercle exact : 49 %!
Çlcs deux cercles exacts ; 37

MJii.slitlcation exacte :

20

24
25

26
27
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ABC est un triangle. Oeaun point quelconque. _ _ _______
D, E, F sont tels que : ÔD = ÂB ; OE = B?; OF = CA (^2 0006 J
Le point O est-il le centre de gravité du triangle DEF ?

^Justifications

Tracer l’image du triangle ABC par l’homothétie de centre B et de rapport -2

(2 COQ?)
(R = 44%)

R = 14%)''glîS?'

On donne les droites d et d’d’équations :
(d) : 2x - y + S = 0 (d’) : 3x - 5y + 6 = 0 C2 Y033)

Sachant que ces droites sont sécantes, calculer les coordonnées du point I, intersection de (d) et (d’)

Calculs

(Démarche correcte : 56

Réponse (R = 26%
Tracer, dans le repère ci - dessous ;

1) la droite (d) de coefficient directeur 0,5 
passant par le point O, origine du repère,

2) la droite (d') de coefficient directeur 2 
passant par le point A( 2 ;-l ).

3) la droite (d") de coefficient directeur -3 
pa^Mt par le point B( -l-; 2 f 3 YIOS

Dans la base (T, T), on donne les vecteurs ;

7) ; v(. 1 ; S )

Calculer les coordonnées des vecteurs :

3ii>0 <E2g) ; 35% (44%) )

(/<!•) : 34%'
EVAPM 3/90 fE26) ! 23% t37<:i > )

' kcussiic

conjointe : R : 28%

27% ; rC(d”)î3l%
"tEVAPM 3i90 (B271 ; 20% (30%r

U + V

U - V

Calculs :
(2 you)

Réponse:

30

31
32

33
34
35

(R = 56%feig#^

2Y012
R = 52%^^rT29^^

C2Y013VR = 48%^
kéussite conjointe : 42%)

Sur le cercle trigonométrique, j
placer le point N 
correspondant à 71 +a _

(n bien placé ; 40%)
Compléter, en utilisant les 
propriétés des fonctions 
sinus ou cosinus :

On a observé la taille des 30 élèves d'une classe. 

4S

.■«20
I 
«10

A vo
--- COI

ici le ( 
Tespori

iagramme des effectifs eu
i C3S102)

mulés

—r----- ^
i
1

1—1—

Dans cette classe, quel est le nombre 
d'élèves dont la taille t vérifie :

166 cm 170 cm ?

TR : 26^..CR = 45%)CEÎÏ^

160 162 164 166 168 170 172
Taille en cm

valeur de la médiane, estimée à 1 cm près, 
de la série statistique des tailles des élèves de 
cette classe.

(K R: 72%:

Sur le cercle trigonométrique,
placer le point M __

t

placer le point ivi
> cnrrwnnnrtaiit h v; -n *

7*1 bien placé ] 30%)
Compléter, en utilisant les 
propriétés des fonctions 
sinus ou cosinus :

I cos ( n - O ) : fR=i5%
Réussites conjointes

Points : 19% - Fonnules : 07% - Ensemble
Sur le cercle triMnométrlque, 
placer le point P ^
correspondant à ■ a
(P bien placé
Compléter, en utilisant les 
propriétés des fonctions 
sinus ou cosinus

sin ( • a ).(R^

Sur le cercle trigonométrique,
placer le point Q 
correspondant à ________

(n bien 31 %
Compléter, en utilisaiQ^ R • 59' 
propriétés des fonctions 
sinus ou cosinus

cos (-^ - a ) =

Soit f la fonction définie sur [-4 ; 4] par : —i

^Démontrer que f est une fonction paire.

• (r = 30%)<Cr^^'

On a tracé une partie de la courbe (C), 

représentation graphique de la fonction f, 
relativement au repère (0,1,1 ) orthonormal.

(Courbe complétée ; 50
Compléter ce tracé pour obtenir la représentation 
graphique de f dans l'intervalle [ - 4 ; 4 ].

45
46

47
48

4^
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Association des Professeurs de màthématiquès 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
Evaluation en fin de seconde - 1991

Questionnaire portant sur le thème ALGÈBRE (Modalité M)
Calculatrices autorisées

Nom et prénom : CLASSE :

Etablissement :

Cette épreuve est composée de nombreuses questions et fait partie d'un ensemble d'épreuves destinées à étudier les 
capacités acquises, en mathématiques, par les élèves de seconde.
Certaines questions vous paraîtront faciles, d'autres sont plus difficiles. Certaines questions ne correspondront peut-être pas 
à ce que vous avez étudié avec votre professeur; essayez tout de même de les traiter.
Dans tous les cas, ne vous attardez pas sur une question particulière et commencez par faire celles qui vous conviennent 
le mieux. Reprenez ensuite depuis le début et essayez défaire toutes les questions.
Soignez la présentation et utilisez une feuille de brouillon pour préparer certaines de vos réponses.
Si vous avez fini avant la fin de l'heure, relisez soigneusement vos réponses.

Résoudre l'équation suivante : (Sx + l)(x - 3) - (3-x)(x + 2) = 0 
f' Calculs ^2 A005)~

^Tentative de factorisation avec
Jmisc en évidence du facteur (x-3) ; 55%

(Factorisation exacte : 35

6Réponse:
tR = 26%^ggr 3.

01
02
03

■2
10

(3 Alls)

Calculs

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

C Résolution de la Dremière inéquation : 51 ^
(evapm 3/90 (E5) ; 30CÎ. {JSK...............................

Résolution de ia deuxième inéquation ; 69%).
' [evapm 3.00 (KO) ; 62^

" Résolution du système (sans tenir compte des bornes) : 41 % \
Jtespect des bornes ; 44% ) (evapm 3/90(E7) ; 31 % t40«

utiliser l'axe ci-contre pour représenter graphiquement, si cela est possible, l'ensemble des 
solutions de cette inéquation.

-1---
'R = 47%T WPrécise comment il convient de lire l "*T i /%J J ..Ç^ R •

.o,re reprisen,a,ion (Ug.nds). ■ ■ ■ ("kVAPM 3/l»0 (ES) : 34% MW

04
05
06

«n

2în

BVAPM2/91 • M(Al|ébR) -pasel

D y avait n litres d'essence dans le réservoir de ma voiture. --------------
J'en ai utilisé le tiers au voyage aller et 8 litres au voyage retour. ( 4 A251 ) 
n en reste 10 litres.

Combien y avait-il d'essence au départ ?
Justifications

^ise en équation correcte ; 62%}

Un terrain rectangulaire, représenté ci-contre, 
a une longueur de 30 m et une largeur de 12 m. A

On veut aménager un chemin de 
largeur x le long de deux côtés 
consécutifs.
On souhaite que la partie restante mt 
une superficie supérieure à 280 nr

b) Montrer que les conditions trouvées à la question précédente
conduisent au système : f ^ o ^ ^ i^

I 0,S < X < 12

(R = 41%).

c) Sachant que : x 42 x + 80 = ( x - 2 )( x - 40 ) 
trouver les valeurs possibles pour la largeur x de l'allée

L'élève a compris qi'il convenait de résoudre 
le système précédent ; 15 %^

(Résolution correcte de rinéquation ; 08%)

.......................... (r = ......

a) Ecrire les inéquations traduisant ces deux conditions.

(Ecriture de (12-x)(30-x)>280 : 55% )

(Ecriture de x<0,8 ou 0,8<x<12 :50

iôn
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(3A119)Une usine produit des réftigérateurs et des machines à laver.
La phase finale de fabrication utilise deux ateliers :

un atelier de montage qui peut fournir, au maximum, 250 heures de travail par jour, 
un atelier de peinture qui peut fournir, au maximum, 60 heures de travail par jour.

Réfrigérateur Machine à laver

Temps de montage (en heures) 2,0 2,5

Temps de peinture (en heures) 0,6 0,4

Par la suite, vous noterez x le nombre de ré&igérateurs et y le nombre de machines à laver.
a) Un certain jour, l'atelier de montage a travaillé 240 heures, 

tandis que l'atelier de peinture a travaillé 51 heures.
Sachant qu'ü n'y a pas eu de temps perdu,
combien de réfrigérateurs et combien de machines à laver ont étés achevés ce jour-là ?

Calculs

^ise en équation correcte : 33 % }

Réponse

(Démarche de résolution correcte 127 %}

............................ =

(^RTsiu^Nombre de réfrigérateurs exacts : 13 9^

c) Ecrire un système d'inéquations ? r-^—i—i—i—i—i—i—i—r 
traduisant les limitations, y---------------- *----------------- —7------- --------- ;;----- :------ jvt,
imposées par l'énoncé, aux (Au muins Une (Iroitc bien placée : Uo
valeurs possibles de x et de y. '—'—■■—^—■—'—^——■—'—■——'—'— ‘T

(R = 14%)
(Les deux droite.s bien placées : 05%

' ëièof------------^^--------------------------'

•^*urtie liacimrée correcte : 04%)O
Z

d) Représenter graphiquement 
l'ensemble de toutes les valeurs 
possibles pour les couples (x ; y) 
correspondant au nombre de 
réfrigérateurs et au nombre de 
machines à laver qu'il est possible 
d'achever au cours d'une même 
journée. ^

50

50

^R:78;

17
18
19

b) Un autre jour, la direction de l'usine souhaite que 80 machines à laver 
soient achevées dans la journée.

Est-ce réalisable, et si oui, quel est le nombre maximum de 
réfrigérateurs qu'il sera possible d'achever ce jour-là?

(Réponse OUI et justification correcte : 19%)

lùo
ombre de réfrigérateurs

20
21

ËD

23

Ecrire une équation qui traduise le problème suivant: 
On augmente un côté d'un carré de 6,40 cm
et un autre côté de 3,50 cm. ^-------------
On obtient un rectangle dont l'aire (^4 A2S1J 
dépasse de 52,595 cm2 celle du carré.

Trouver la longueur du côté du carré. 3,5!
1

6,4

Equation traduisant ie problème:

Calculs

R = 43%)_
EVAPMITSTÎP^) 
EVAPM 3/901M16)

: 15% ^
: 27%a'5%»y'

Réponse exacte obtenue par résolution 
_______de réquation ; 33,%-

T EVAPM
(^evapm:

1/89 (P26) : OS % 
3/90 (M17) ;

D _ <»A ^ YeVAP.M 4/89 (P27) : 079f> V 

evapm 3/90 (M18) ; 17%a4%V.

261

27
28

Résoudre le système d'équations suivant, 
sachant qu'il admet une solution unique:

4x - 2y + 6z = 20 
3x - y + 3z =15 

2x - 3y =4

(2 A014)

^ Calculs

(Démarche correcte : 59

(E
^Réussite conjoinic : 21% )

Cr=34%V fR = 29%
^^Rj3^

EVAPM2/91-Queatoaaùn MCAlgèb») -ptfeS BVAPM2/91-QucMûnatire M (Algèbre) -page4



Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMIEIP

Evaluation en fin de seconde -1991

Questionnaire portant sur le thème FONCTIONS (Modalité N)
Calculatrices autorisées ______ _____

Nom et prénom : CLASSE :

Etablissement :

Cette épreuve est composée de nombreuses questions et fait partie d'un ensemble d'épreuves destinées à étudier les 
capacités acquises, en mathématiques, par les élèves de seconde.
Certaines questions vous paraîtront faciles, d'autres sont plus difficiles. Certaines questions ne correspondront peut-être pas 
à ce que vous avez étudié avec votre professeur: essayez tout de même de les traiter.
Dans tous les cas, ne vous attardez pas sur une question particulière et commencez parfaire celles qui vous conviennent 
le mieux. Reprenez ensuite depuis le début et essayez de faire toutes les questions.
Soignez la présentation et utilisez une feuille de brouillon pour préparer certaines de vos réponses.
Si vous avez fini avant la fin de l'heure, relisez soigneusement vos réponses.

Voici la représentation graphique d'une fonction h définie sur l'intervalle [ -2 ; 4 ] 
Utiliser le graphique pour répondre aux questions suivantes 
On notera que les points marqués "• " sont sur la courbe ' 
et ont pour coordonnées des nombres entiers.

Dresser le tableau de variation de h Cf027 )

Tableau correct et complet en
ce qui concerne les variations ; 82%

y = h(i)

(R = 51%).
2°) Donner les solutions de l'équation : h(x) = 0

iR = 53%^SIig>.......

3°) Etudier le signe de h(x) sur l'intervalle [ -2 ; 1],

•• (R = 24% ....

06
07

-..... -...............■............... ■.......................... — ( Réussite conjointo : 119r

4°) Donner l'ensemble des solutions de l'inéquationï h(x) s? 3 . Ç F030 ^

(R = 36%^$rÎ1î|)................................................
Dans le plan muni d'un repère (O ; i ; j ), on donne six tracés : A, B , C , D , E etF.

Certains de ces tracés peuvent être des représentations graphiques de f vqia V 
fonctions de la variable x, d'autres non. rwj.'* j

iJR = 63%).
V j

V

l f

y aJ
r • -N

J
R : 02^ Sfr ^

fR = 7 b%)dI

R • 010=

tR = 42%0
<—^ j

ç----------------------------

V

’ ^ X

B.

iR = 50%)' <^R : 02~^
-

(R = 62%

Compléter le tableau suivant en écrivant VRAI ou FAUX dans chacune des cases.

A, ,1....3 A.....C^l...R...J..E...Le tracé
peut représenter une fonction de la variable x f RcUSSilC COnjointC : 15% ^

BVAPM2/91 - QoMbomiciiB N (Poociioni} • page 1

ôs]"

KH

10

11
12
13
14
15
16
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Les quatre questions suivantes concernent la fonction g définie sur
l'intervalle [-2 ; 2 ] par : ?(x)=----- -------

3x^+ 1

2°) Démontrer que la fonction g est décroissante sur l'intervalle [ 0 ; 2], C F032 )

Démarche basée sur la comparaison avec
des fonctions connues : 12%

Démai elle basée sur lu compuraisoii
de g(b) et g(a) : 36%

(R = 17%^SE1S>

17
18
19

1°) Démontrer que g est une fonction paire. ( F012 )

(r =

3°) Dresser le tableau de variation de g sur l'intervalle [ -2 ; 2 ] , F032 ^
en notant les valeurs de g (x) pour : x = -2 ; x = 0 ; x = 2

(r = 45%)$rZS>^

Réussite conjointe 2*^) et 3*^) : 26% J

4°) Ecrire les encadrements les plus précis possibles de g (x) : ^ F033 ^

a) pour 1 < X < 2 rt R = 26%
b) pour -1 < X < 2 r(R"06 90*5^1^

ÜD

ËD

Voici un tableau des variations d'une fonction/ définie sur l'intervalle [ -7 ; 7 ], dans lequel sont 
indiquées quelques valeurs de /(x)

( F02S )
Les quatre questions qui suivent 
concernent la fonction f ainsi présentée.

JC -7 -3 17

Variations de/

1°) Compléter les nhrase.<i suivantes de façon à décrire les varjations de la fonction/,.

La fonction f est...................................... sur ^

nt fonction f est............conjointe : 80%l:i:

Compléter les écritures ci-dessous en utilisant les symboles < ou >
. .^(-4 ) \ Cff-21 fi -1) ) / /(4 ) ........./( 5 O

R = 87% K R = 67% ^ ~R = 87%<

Réussite 
conjointe ; 

%

24
25
26

27
28
29

3°) Pour chacune des égalités oii megautes proposées, on dfciiiaum; m eûë ea VRÂffi, si elle est fausse 
ou si le tableau de variation ne permet pas de savoir si elle est vraie ou fausse.

Dans chaque cas, entourer l'une des mentions ■ J^SVUX ■ U toBüau de 
variation ne permet pas de savoir] et barrer les deux autres. ^________

( /(-4)< 5) \i^\ J'MIxl Le taèCeaa de variation ne permetpas iliC ^

( /(~6)= 2 ) I 1^1 J'H'llxl Leta6[eaa(Uvam

/------------- s I------ 1------- 1--------------- Réussite
f/(7)= 0 1 fXWc\Leta6Ceaudei^ . .y . — conjointe :
C /(2 ) = 3 ) I \ fmx \ Le taôCeau de v. j

(f(~5) > f (4)^1I dé vanStiM'dê'pdlütet p^dé^

4°) Compléter les phrases suivantes : f R = 78%^*^ 03%^ ^ RéUSSilC ''
Hans Cintervaikl-7 ; 7 ], le maximum de f csh^—==ri^|

Dans CintervaSe [-7; 7 ], Ce minimum de f est f R 77:039f^
On donne un point O, un triangle ABC, et 

un segment [DE] tels que:

conjointe :
____ 76% >

O, B et E sont alignés,
O, A et D sont alignés.
OA = 2 cm ; OB = 6 cm ; OC = 4 cm.

r fl ^ r ApartjfdErreuf o enm& 

Voir onolyses

A tout point M appartenant à un côté du triangle 
ABC, on associe le point N du segment [DE] tel 
que O, M et N soient alignés.

On note r la distance OM et s la distance ON, 
en cm ( OM = r ; ON = s )

part^ de cette description, on peut définir une fonction 
isocie s.

elles valeurs de r cette fonction est-elle définie ?

''Toujours dans le cas dé la situation décrite ci-dessus, est-il possible de
définir une fonction qni à s associe r ? Justifiez votre réponse.

'<^R:71 '̂
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Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMIEIP

Evaluation en fin de seconde -1991
Questionnaire portant sur le thème GÉOMÉTRIE de l'ESPACE (Modalité P)

Calculatrices autorisées

Nom et prénom ; CLASSE ;

Etablissement :
Cette épreuve est composée de nombreuses questions et fait partie d'un ensemble d'épreuves destinées à étudier les 
capacités acquises, en mathématiques, par les élèves de seconde.
Certaines questions vous paraîtront faciles, d'autres sont plus difficiles. Certaines questions ne correspondront peut-être pas 
à ce que vous avez étudié avec votre professeur; essayez tout de même de les traiter.

Dans tous les cas, ne vous attardez pas sur une question particulière et commencez parfaire celles qui vous conviennent 
le mieux. Reprenez ensuite depuis le début et essayez de faire toutes les questions.
Soignez la présentation et utilisez une feuille de brouillon pour préparer certaines de vos réponses.
Si vous avez fini avant la fin de l'heure, relisez soigneusement vos réponses.

C3E101)

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

Calculer la longueur de la diagonale [AG].

'Donner Ce ditait de tous Ces caCcuds 

et énoncer Ces propriétés utiâsées.

H
4 cm

12 cm

3 cm

Tev
i^EV/

\ \PM 4/8» {P6) : 27% 
EVAPM 3/90 (AS) : 57%(67%.)J

Enoncé correct de la relation de Pythagure 
ou/et application à l'un au moins des triangles : 84%

LEVAPM 4/89 (P7) : 26% 
EVAPM 3/90 (A6) r 6a%(71%)

R = 74^ EVAPM 4/89 (F8) : 21%
rRTÔ9^?Ti EVAPM 3/90 (A7) : 48%(61%) jeponse: AG =

L’élève a identifié le triangle AEG comme étant rectangle 
ou deux triangles rectangles permettant de résoudre

le problème ; 82% ,

01
02
03

(e 014 NÉ)

H

/y

■ B

(Dessin d'un rectangle non carré : 63%)
EVAPM 4/89 <Q14) : 17%.
EVAPM 3/90 (DU) : 47%(47%)

rR = 58%Kl^

(EVAPM 4/89 (Q15) : 12%. )
i^EVAPM 3/90 (D12) ; 40%(42%))

Voici un cube dessiné en perspective. 

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

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

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

04
05

Voici une représentation en perspective d'un 
cube tronqué (on a coupé le cube suivant un 
plan passant par les points P, Q et R).

(e 015 ne)

On demande de construire 
l'intersection de ce cube avec li 
plan passant par le point I et 
paralièle au plan (PQR).

1a‘ tracé montre une bonne compréhension
de ce qu'il faut, faire même si la figure

n'est pas précise •: 30%

(Segment U ; 56^ 

(Segment JK ; 40

(Segment KL ;
I^rT33^

[p> '
~^r733^

(Segment MI : 14
“ R : 32®

06
07
08
09
10
11
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La figure ci-dessus représente un cube tronqué C obtenu en ôtant du cube ^--------
ABCDEFGH le tétraèdre FPQR; ------- QjR : 16^
P, Q et R sont les milieux respectifs des arêtes [BF], [GF] et [HFj. | D _ JT i 

1°) Placer le point d'intersection I de la droite (RP) et du plan tABt^ii. v J
( SPItKSi: 2-86 :

2°) Dessiner l'intersection du plan (CPR) avec les faces du cube tronqué._______________
<^iI^R = 09%

-------CSPRESE2/86:01%'
On siinnnse désormais nue la longueur AB est fiO cm.

3°) Calculer la longueur CR.

CMisp en évidence d'un triangle rectiingle utile : 469^

(Démarche correcte ; 39% ^: 35^

R = 32% dfRil
SPRESE2/86:06%

4°) Quel est le volume V du cube tronqué C ?
Rappel : pour calculer le volume d'un tétraèdre, on peut se servir de -i

la formule donnant le volume d'une pyramide : V=-^ îBh

('aïeul du volume en utilLsant une arête comme hauteur :

Essai (ou réussite) du calcul de la hauteur issue de F ; 10%)

C Volume du tétraèdre FRQP : 12%^

Y 2/86:01

14
15

17
18
19

Soit une pyramide ABCD.
Soient I, J, K et L les points définis de la façon suivante : 

Çl EOOl^ I appartient à l'arête [AB] et -^ = -g-

^2 E006) J appartient à l'arête [BC] et

(E014 } K ^partient à l'arête [CD] et -^ = -l-

® (2E002} L appartient à l'arête [AD] et -^ = -j-

1°) Démontrer qne les droites (IL) et (BD) sont parallèles.
r . \

(R = 62%)
QjR: 11^

V........ ............J
2°) Démontrer que les points I, J, K et L appartiennent à un même plan. 

Quelle est la nature du quadrilatère UKL ?

(iJKL coplanaircs : 32 % ; 2^

^KL parallélogramme ; 26%'
R : 300

3°) La droite (BD) coupe-t-elle le plan UK ? Démontrer

(R = 17%

(Démarche correcte : 18%)

(R = 26%)
.....

22
23

______ Soit ABCD un tétraèdre quelconque (pyramide à base triangulaire).
^E 012 ) Soit I le milieu du segment [AB] et J le milieu du segment [ CD].

Quelle est l'intersection des plans (ABJ) et (CDI) ? Démontrer

25
26

EVA?KV91-Q«tkBB*inP(S^») «paBB)
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Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMIIP

Evaluation en fin de seconde - 1991
Questionnaire portant sur le thème 

GÉOMÉTRIE DANS LE PLAN MUNI d'UN REPERE (Modalité Q)
Calculatrices autorisées '

Nom et prénom : CLASSE :

Etablissement :

Cette épreuve est composée de nombreuses questions et fait partie d'un ensemble d'épreuves destinées à étudier les 
capacités acquises, en mathématiques, par les élèves de seconde.
Certaines questions vous paraîtront faciles, d'autres sont plus difficiles. Certaines questions ne correspondront peut-être pas 
à ce que vous avez étudié avec votre professeur; essayez tout de même de les traiter.

Dans tous les cas, ne vous attardez pas sur une question particulière et commencez par faire celles qui vous conviennent 
le mieux. Reprenez ensuite depuis le début et essayez de faire toutes les questions.
Soignez la présentation et utilisez une feuille de brouillon pour préparer certaines de vos réponses.
Si vous avez fini avant la fin de l'heure, relisez soigneusement vos réponses.

Sur une droite munie d’un repère ( O ; i ), 
on considère les points A et B tels que :

l'abscisse du point A est -2,3 (SY163) 
l'abscisse du point B est -6.8. /'» ynn A 

r Calculer la distance AB.

émarche faisant intervenir 
la valeur absolue : 25 %C

49%))
Calculer l'abscisse du point C

tel que : BC = i.

Démarche faisant intervenir 
la relation de Chasles : 19 ?

U R = 24%

Le plan (P) est muni d'un repère (O, i J ). 
La droite (D) a pour coefficient directeur -4 
et passe par le point A( 1 ; 2 ).
Déterminer une équation de cette droite.
'Détail des calculs (3Y107)

(Démarche correcte ; 57% l.
TeVAPM 3/90 (F24) :43% (50%))..,.

(R = 47% 1
(EVAPM3/»0<r25);36% (44-;)

Réponse:

05
06

Tracer, dans le plan muni du repère ci-contre :

a) la droite Dj d’équation : 3x - y + 1 = 0
(r g 69%^^ :06^

b) la droite d’équation ; 2x + y = 0
(r r:71% jgR^Ô4^

c) la droite D3 d’équation : y - 2 = 0

ÇR = 73%

d) la droite D4 d’équation : x + 3 = 0
(r S 65%~^r"o7^

< JVCU&Mte CCIIIJ uiiUL* : <«/vr r

P
x' 0 1

07
08
09
10

Le plan étant muni d'un repère orthononnal (0,1,7 ), on considère les droites suivantes, 
données par leurs équations : ^ 2 Y032^

(di) : 2x + 3y -1 = 0 (d2) : 2x-3y + S = 0 (ds) : 6x + 4y-l = 0

‘(d4) : -4x + 6y +1 = 0 (ds) : 7x-2y + S = 0

Les droites (dj ) et (c^ ) sont-elles sécantes ? Justifier votre réponse.

.CR=5o%)s;i^

lOeux des droites données sont parallèles. Lesquelles ? iustifier votre réponse.

(r = ^............•'^Réussiteconjointy tisyr ^

Deux des droites données sont perpendiculaires. Lesq jKlIes ? Justifier votre réponse.

R:l3^,.......................................

(utilisation, au moins dans iiiTca-S de vecteur directeur : 16^

(utilisation, au moins dans un cas, de cocftîcicnt directeur : 249^

(2YOIO)Le plan (P) est muni d'un repère orthonormal (O, T, ).

Un point A est donné par ses coordonnées : A( -2 ; 5)
Le point B est défini par : AB = 3i*-27*" (^2 YOSO^

1°) Calculer les coordonnées du point B.

( Détail des calculs

(bémarche^orrecte ; 45%^<^r739^

Réponse.
fR = 45%'

: 38^

2°) Calculer les coordonnées du point M tel que : AM = - -^ AB

Détail des calculs

(Démarche correcte : 28%^i^R:553)

r—tR = i6
l Réponse^- -------

ÜE

14
15
16
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Le plan est muni d'un repère 
orthonormal ( O ; T ; ).

On donne les points ;

A(2;0) ; B(0;-3) ;
C(0 ;5) ; D(.7,5 ; 0)

1°) Placer les points A, B, C et D.

C2 Y0?.5^

(R = H7%

Tn

2°) Dans le triangle OBD, déterminer l'équation de la hautenr issue^ O.
(Perpendiculaire à la droite (BD) passant par O)

(Démarche correcte : 23% ^R : 48^

f R = 18%
tc«^l............................... ■»**..

22
23

3°) La hauteur du triangle OBD issue de O (droite étudiée au 2°)
passe-t-elle par le milieu du segment [AC] ? Justifier votre réponse.

(R = 13%

Dans le plan muni d'un repère orthonoimal, -------------
on considère les points : A(2;4) ; B(8;3) ; G(lflil2) (SYlOSl 

Le triangle ABC est-il rectangle ?_________________________ ______________________^.......—^

f Z),Réponse correcie juslifioe par Pythagorc : 24%)
(kVAPM 3/‘JU t.V8l : 37% t46‘;i

Qlcponse correcte justifiée par des équations de droite : 04%^
(lîVAPM 3/90(M!» ; 05% ((Wij) !...

jRéponse eonectc jusliilée par des coefficients directeurs : 04%)
(eVAPM 3/90 (MlOl : 06% (Qo'ô^

Crcpohsc correcte justifiée par l'analyse des coordonnées de vecteurs : 099^
^'90 iMl 1) ; 03%

R: 1^
Conclusion :

R = 41%
EVAP!VI3/9tt : 41% (66%)

ED

25
26
27
28

Frx:y)
> i

‘ b'

.1

Le plan est muni d'un repère orthonormal ( O ; I ; J ).
or = oj=i

A est un point fixe du demi axe (Ox) tel que : OA= 3 
On considère les points B, C, D, E,T, et É» de 
coordonnées positives, variables dans le plan et 
vérifiant les conditions suivantes :

— s - les points C et D appartiennent à l'axe ( Op. 
YOQyJ _ OAGD est un rectangle,

FEDC est un rectangle.
C2Y018) - B est l'intersection des droites (AG) et (FC) 

- Le point C est entre O et D

N.B. : Les deux premières questions so
£ Réussite conjointe : 22% ^

1°) On note x et y les coordonnées du point F. 
Ecrire les coordonnées des points A, B, C,
D, E et G, en fonction de x et de y et des 
données de l'énoncé.

(compléter le tableau)

F A

Absdsse X 0
Ordonnée y

^°) On voudrait que la droite (OB) soit perpendiculaire à la droite (FG)
Trouver une relation traduisant cetteTrouver une relation traduisant cette condition et liant x et y. A/l O/

(jLJtiilisation des équations des droites (OB) et (FG) ; 03% ^ *'**' J

(UtHisation des coefficients directeurs des dfoites (OB) et (FG) : 03%^
des vecteurs dS ; 03%.).’..........^

3°) On voudrait que la somme des aires des rectangles OABC et CDEF soit égale à 32.
Trouver une relation traduisant cette condition et liant xtty.

(Démarche correcte; Ô9%^

^ 4°) Calculer x ety pour que les deux relations soient simultanément vérifiées

$)émarche correcte : ft3%|

(R ir

Deux vecteurs u et v sont donnés par leurs coordonnées _______
dans une base orthonormée (7*^:7*^). :îr(3;4) ;'v(0;S) (2 YOIS^

1°) Calculer les normes des vecteurs o'etT. ^ ^
Catcuts

jiorme.i

(Mise en évidence de la formule : 22% J

2°) L'égalité des normes entraine-t-elle l'égalité des vecteurs 7 justifier votre réponse.___________

(R = 20% ......................................ZZ)C
3°) Trouver un troisième vecteur w de même norme que u et qui ne soit colinéaire ni à u ni à v.

40
41

42
43
44

BVAPM2/91 • QuBotiannaire Q - page 3
SVAP>fQ/91-Queadonoaiie Q*FafB4

o<o



o<o

Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMIEIP

Evaluation en fin de seconde - 1991

Questionnaire formé de questions à choix multiples (Q.C.M.N°l)

Calculatrices autorisées
portant sur l'ensemble du programme (modalité R)

Durée : 1 heure.

Nom et prénom : CLASSE :

Etablissement :

ATTENTION

NE PAS OUVRIR CE FEUILLET AVANT D'AVOIR LU CETTE PAGE.
Ce questionnaire est un questionnaire à choix multiples.
Cela signiHe que pour chaque question vous avez à décider entre plusieurs réponses.

Cette épreuve est composée de nombreuses questions et fait partie d'un ensemble d'épreuves destinées à étudier les 
capacités acquises, en mathématiques, par les élèves de seconde.

Certaines questions vous paraîtront faciles, d'autres sont plus difTiciles. Certaines questions ne correspondront peut-être pas 
à ce que vous avez étudie avec votre professeur; essayez tout de même de les traiter.
Dans tous les cas, ne vous attardez pas sur une question particulière et commencez parfaire celles qui vous conviennent 
le mieux. Reprenez ensuite depuis le début et essayez de faire toutes les questions.
Utilisez, si nécessaire, une feuille de brouillon pour préparer certaines de vos réponses.
Le questionnaire est assez long, mais il est souvent possible de répondre directement.

Si vous avez fini avant la fin de l'heure, relisez soigneusement vos réponses.

Munissez-vous d'un crayon gras, de façon à laisser 
des marques très visibles sur la feuille.

Pour chaque question, il y a quatre réponses proposées .
Elles sont appelées a, b, c, et d. QEnoncé de 

question

Pour chaque question il peut y avoir 
0,1,2,3 ou 4 réponses exactes.

n

cRéponses possibles

Dans chaque ligne, ENTOURER selon le cas 
l'un des mots Oui, Non ou Jnsp.

Jnsp sigr^ie "Je ne sais Pas" : il est toujours préférable de signaler que l'on I 
ne sais pas répondre à la question plutôt que d'entourer n'importe qu'elle case.

Bla bla bla... ^
-a. ^ Ül^ponstX Oui Non Jnsp

^ tgjponsc^B Uui Non Jnsp
V ^ IRêponseC Oui Non Jnsp

d \ Jtiponse'D ■Om" Non Jnsp

^Faisons un essai

a. b et c désignant trois nombres réels quelconques.

on peut affirmer que :
a a+b=b+a Oui Non Jnsp

b a+b=a-b TJûT Non Jnsp

C a>b Oui Non Jnsp

d a+(b+c)=(a+b)+c Oui Non Jnsp

(ïRéservé pour 
codage

y

a, b et c désignant trois nombres réel quelconques,Voilà ce que vous devez obtenir._______ ^

Etes-vous d'accord ?

SI OUI tournez la page et commencez 
à répondre au questionnaire
SI NON appeliez votre professeur.

Utiliser une gomme si vous voulez modifier vos réponses.
Ne pas oublier que, pour chaque question il peut y avoir 0,1,2,3 ou 4 réponses "Oui"

on peut affirmer que :
a a + b = b'fa ( Oui ^on

TJoii'
Jnsp

b a+b=a-b ynsp

C a>b Oui| TSon ^nsp

d a+(b+c)=(a+b)+c Qui [Von Jnsp

EVAPM2;91 .QtKMiopaaireR(QQ!N*l) -pacel

A, B et I désignent trois points distincts du plan.

Si I est le milieu du segment [AB], 
alors on peut affirmer que :

a IA = IB Oui Non Jnsp

b ÎA=3 Oui Non Jnsp

c Âî=m Oui Non Jnsp
d IA + IB = Ô' Oui Non Jn^

(20006) fR =

A, B, C ét G désignent quatre points distincts du plan.
On appelle M le milieu du segment [BC].

On appelle centre de gravité d'un triangle ABC, le 
point de concours des médianes de ce triangle.
Si G est le centre de gravité du triangle ABC, 
alors on peut affirmer que :

a AG=^AM Oui Non Jnsp

b GA + GB + ^ = Ô' Oui Non Jnsp

C GA=4-(GB + GC) Oui Non Jnsp

d GA+GB=GC Oui Non Jnsp

(2D005) Cg _ VrTÔÔ^

a O est le milieu du segment [AB] Oui Non Jnsp
b AO = OB Oui Non Jnsp
c ÂO = ÔB Oui Non Jn^
d 5a=-ôb Oui Non Jnsp

Les points A, B, C, M, N, P appartiennent à un 
même plan et vérifient les relations suivantes ;

AC=3AB 
ÂN = 4MP

; BM = -5 MN 
â7=-3PQ

Trouver, parmi les énoncés proposés, ceux 
qui sont une conséquence de ces relations

a (AB)f/(MP) Oui Non Jnsp

b (AB)//(BM) Oui Non Jnsp

C (MP)//(AN) Oui Non Jnsp

d (CN)//(PQ) "Dm" Non Jnsp

(2 0014)
A, O et B étant 

Pour âiacun des énoncés d*dessouSy dire 
s'il s'agit d'une condition nécessaire et 
suffisante pour que le point B soit l'image

32%)^r7^

A, B, C et D désignent quatre points distincts du plan. 
Pour chacun des énoncés ci-dessous, dire s'il s'agit 
d'une condition permettant d'affirmer que le 
quadrilatère ABCD est un parallélogramme

AB = DC

AB + AD = AC

AB + BC = AC

AD = BC

Oui

Non

Non

Non

Oui Non Jnsp

Jnsp

Jnsp

Jnsp

(2P028)(R =:

La injure principale d'un angle de ^ est:
12

a
TC
12 Oui Non Jnsp

b 5TC
12

Oui Non Jnsp

c ■19 TC
12

Oui Non Jnsp

d 6TC Oui Non Jnsp

C2E013)(R = Ceoi4..)[R = 59%)<^£Ï^

Soient un plan P et des points 
A, B et C tels que :

les points B et C 
appartiennent au plan P,

le point A n'appartient 
pas au plan P.

Soit I un point quelconque

Pour chacun des énoncés d-dessous, dire 
s'il s'agit d'une condition nécessaire pour

|G On considère un cube 
ABCDEFGH 

Le point 1 est le point 
d'intersection des segments 
[FC] et [GB].
Le point J est le point 
d'intersection des segments 
[HF]ei [EGl.

a le point I appartient au plan ABC Oui Not Insp a Le triangle EGB est rectangle en G Oui Non Jnsp

h le point I appartient au plan P Oui Not Jnsp b Le triangle lAJ est isocèle Oui Non Jnsp

c La droite (AI) est parallèle au plan P Oui Not Jnsp c Le triangle AEJ est rectangle E Oui Non Jnsp

d La droite (AI) n'est pas parallèle au plan P Oui Nor Jnsp d Le triangle AEJ est isocèle Oui Non Jnsp

04

05

06

ÔtT

ôsT

EVAPfcO/91 • OCTttamiiniR(QCMN*1) -pats2



L'ensemble des points équidistants des droites 
(AD) et (BC) est :

a La médiatrice de [AD] Oui Non Jnsp

b La médiatrice de [AB] Oui Non Jnsp

c La réunion des médiatrices 
de lADI et lABI

Oui Non Jnsp

d l'ensemble formé du seul point O Oui Non Jnsp

C2i)02l)

(R = 24%)

R : 04j

ABCD est un rectangle de centre O

Pour chaque ligne, dire si la paire d'angles donnés 
constitue un contre-exemple montrant que la relation : 

sîn (a + b) = sîna + sinb : 06%^
n'est pas toujours vraie.^***" •—^

a = 30® , b a - 30® Oui Non Jnsp
a = 180® , b =180'
a = 90® , b = 270® (R = 26%)
a = 90® . b = 90' I Oui I Non I Jnsp

Etant donné le cube ABCDEFGH représenté cin 
est-il vrai que ? ^

dessus,

TÔ3^
a La droite (AG) est perpendiculaire 

au plan (BCE)

b La droite (AG) est perpendiculaire 
au plan (ACF)

Eoe

c La droite (HG) est perpendiculaire 
au plan (BDF)

Oui Non Jnsp

d
La droite (ED) est perpendiculaire 
au plan (HGF)

Oui Non Jnsp

ÇïEA TER/84 .TFN: 72% USA: 32#
A, B, C et D désignent quatre poims ri'iinp. dmjtp. (d) 

munie d'un repère (O ; H, J 2 YOOl j 
Si les points A, B » C et D ontpèUFâbSélii^ 

respectives (-75), (+50), (-25) et (+40), alors :

^R = 20%IBC = 75 
ÂB = -2S

On donne les vecteurs u , v ,w , x , défmisi 
coordonnées dans une base orthonormali' (T.t 2 YOl 6

\L6/

Les vecteurs u et v sont o)linéaires

Les vecteurs w et x sont colinéaires

Les vecteurs V et w sont colinéaires

d Les vecteurs u et w sont colinéaires Oui Non Jnsp

(r = 43%)

jÿ!4

Non

Non

Non

Jnsp

Jnsp

Jnsp

Etant donné le cube ABCDEFGH représenté ci-dessous. 
Le plan médiateur du segment HFHI est :

Le plan (EFH)
Le plan (GEC)
Le plan (GED)
Le plan (ACG)

7

1
1
1

" 7
rR=2i%i

Une valeur décimale approchée, à 10 
près par dtfaut, de l'aire d'un dlMue de 
17 cm de rayon est : C5V653}

907^ en?
10631 cni*
28523 cni^

_(R = 68%i
j^oui [ j^n Tnsp

897,76 atf Jnsp

Dans le plan muni d'un repère (O, on 
considère la droite (d) passant par le point 
M(-8S ; 57) et de vecteur directeurlTtel que ; u

Le coefTicient directeur de la droite (dlest
1,6
0,625
■1,6
- 0,625

droite (dl est ■____
~ ( 2 V027

Ri^24%]

Sur une droite munie d’un repère (O; t ) 
soit O' le point d'abscisse 3

+
Çv....

Soit M le point d'abscisse 24, dans le repèi^

20%
rT05^

Dans le repère (O; • r ) *
l'abscisse du point M est - 25

Dans le repère ( O’; t ),
l'abscisse du point M est 21

Dans le repère (O; 41 ),
l'abscisse du point M est 96

Dans le repère ( O; -41 ),
l'abscisse du point M est-6

Oui

Oui

Oui

Oui

Non

Non

Non

Jn^

Jnsp

Jnsp

KJ

>□

14

15

16

17

Sachant que a est un nombre vérifiant: S < a < 7 
on peut afnrmer que :
a 25 < a^< 49 Oui Non Jnsp

b -S<-a<-7 Oui Non Jnsp

c y/s"< sfïT< y/T Oui Non Jnsp

^ f<f<f Oui Non Jnsp

(R = 33% )<gg^
7^3 2

L'expression ——
12x2

où X et y désignent des nombres réels (x non nul), 
peut aussi s'écrire :

a -5 x Oui Non Jnsp

b -^x-S
12

Oui Non Jnsp

c ^xy2
12

Oui Non Jnsp

d
7

12x‘*y-^
Oui Non Jnsp

V ^̂ X désignant un nombre réel, on note I x I la valeur . “

(2 \(H>2 )Cr = 73%

Pour tous nombres réels a, b, c et d, 
a’'(b + (c-d)) est égal à :

a a-b + c-d Oui Non Jnsp

b a-b-c-d Oui Non Jnsp
C a-b-c-t-d Oui Non Jnsp
d a-b■^c■^d Oui Non Jnsp

ÇlEA TER/84 JPN ; 93% USA ;59%)

(2N... )(1^= 60%^<^rTÔ9^

Une valeur arrondie à un millième près du 
nombre suivant :
( 3,11 -tNPdJ X 5 ) X ( 731 X3,14 - 0,17 )

a 632,409 Oui Non Jnq)

b 645,427 tJui Non Jnsp

c 632,411 Oui Non Jnsp

d 632,483 Oui Non Jnsp

(EVAPM3/90 CaicuiMachine:49%)

X désignant un nombre réel, on note I x I la valeur 
absolue de x,
quels que soient les nombres réels a et b, on 
peut affirmer :

I a- bl <
la -i-bl ^ a + b
la -i-bl > la I + I b I

+ bl ^ la I + I b

Oui Non Jnsp
Oui
Oui

Non
Non

Oui Non Jnsp
Jnsp

C^^Çr = 54%
L'expression (x + 2)(x-3)(x-l-4) 
où X et y désignent un nombre réel quelconque, 
peut aussi s'écrire : MPI

a x^-2x -24 Oui Non Jnsp

b x^-2x^-2x -24 Oui Non Jnsp

C x^-i-3x^ - lOx -24 Oui Non Jnsp ED

d x^-24 Oui Non Jnsp

(2N.... 3CR = 69%)<SEîÎ»)
, (5,6x 10 )x(l,377x10 )Le nombre î— -------------- -—i—m--------------

( 6, 12 X 10 )
peut aussi s'écrire :

1,26x10
T~

1,26 X10

6,12x10

1,26x10

Oui

Oui

Non

Non

Jnsp

Jnsp

Jnsp

Jnsp

Un même test a été donné dans deux classes.
La première classe, composée de 20 élèves, a obtenu 
une moyenne de 12,30.
La deuxième classe, composée de 30 élèves, a obtenu 
une moyenne de 14,80.
Quelle est la moyenne du groupe formé par les 50 
élèves de ces deux classes ?

12,55
13,30
13,55
1330

4:85% USA : 32^^

22

24

BVAPUl/91 - Q,..<ia3ube X (QCM N*l) - pMB 3 EVAFU2/91 ■QKidamsnRCQCMN'l) -j.*,.
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Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMEIP

Evaluation en fin de seconde - 1991

Questionnaire formé de questions à choix multiples (Q.C.M. N°2)

Calculatrices autorisées
portant sur l'ensemble du programme (modalité S)

Durée : 1 heure.

Nom et prénom : CLASSE :

Etablissement :

ATTENTION

NE PAS OUVRIR CE FEUILLET AVANT D'AVOIR LU CETTE PAGE.
Ce questionnaire est un questionnaire à choix multiples.
Cela signifie que pour chaque question vous avez à décider entre plusieurs réponses.

Cette épreuve est composée de nombreuses questions et fait partie d'un ensemble d'épreuves destinées à étudier les 
capacités acquises, en mathématiques, par les élèves de seconde.

Certaines questions vous parattront faciles, d'autres sont plus difficiles. Certaines questions ne correspondront peut-être pas 
à ce que vous avez étudie avec votre professeur; essayez tout de même de les traiter.
Dans tous les cas, ne vous attardez pas sur une question particulière et commencez parfaire celles qui vous conviennent 
te mieux. Reprenez ensuite depuis le début et essayez défaire toutes les questions.
Utilisez , si nécessaire, une feuille de brouillon pour préparer certaines de vos réponses.
Le questionnaire est assez long, mais il est souvent possible de répondre directement.

Si vous avez fini avant la fin de l'heure, relisez soigneusement vos réponses.

Munissez-vous d'un crayon gras, de façon à laisser 
des marques très visibles sur la feuille.

Pour chaque question, il y a quatre réponses proposées .
Elles sont appelées a, b, c, et d.

y Enoncé de N

L. la question J
Pour chaque question il peut y avoir 
0,1,2,3 ou 4 réponses exactes.

Bla bla bla...

CRéponses possibles

Dans chaque ligne, ENTOURER selon le cas 
l'uii des mots Oui, Non ou Jnsp.

Jnsp signifie "Je ne sais Pas" : il est toujours préférable de signaler que l'on I 
ne sais pas répondre à la question plutôt que d'entourer n'importe qu'elle case.

Bla bla bla... ^
Ui^panseU Oni Non Jnsp

^ tH^panx'B Oui Non Jnsp

^ HiéponxC Oui Non Jnsp
d'\ ^X^ponst^D Oui Non Jnsp

faisons un essai

a, b et c désignant trois nombres réels quelconques,
on peut affirmer que :

a a + b = b + a Oui Non Jnsp

b a -I- b = a - b "OûT Non Jnsp
c a > b Oui Non Jnsp
d a+(b+c)=(a+b)+c "OÛT Non Jnsp

a, b et c désignant trois nombres réel quelconques.Voilà ce que vous devez obtenir._______ ^

Etes-vous d'accord ?

SI OUI tournez la page et commencez 
à répondre au questionnaire

SI NON appelez votre professeur.

Utiliser une gomme si vous voulez modifier vos réponses.
Ne pas oublier que, pour chaque question il peut y avoir 0,1,2,3 ou 4 réponses "Oui"

on peut affirmer que :
a a -1- b = b + a ( yisr Jnsp

b a + b = a - b ÜU1| "Won' Vnsp
c a>b Oui, "Non" 4nsp
d a+(b+c)=(a+b)+c 'Oui Jfon Jnsp

EVAPM2/91-QuesdocaaiieSCQCMin) -jafol

IN . Z » Q et IR étant les symboles 
habituels désignant les ensembles

v/îT.e Q

13 e IR

....

13 e IN

13 6 Z

-(r = 23% J

\ R : 03Osp

X désignant un nombre réel, on note I 
valeur absolue dex

Si: a = -S ; b = 25

1, on note I x I b............
C2N029)

; c = - iTTâlôrs :
I a- bl = 20
Ici - Ibl = -12
î + lb-cl = 33

(¥^41%

la-bl - la + bls 10

L'exprtssion (^+1) + x - 1 
où X désigne un nombre réel quelconque, 
peut aussi s'écrire :

(x-i-l)(x-lXx-3)

(ïâôôt)-

Oui Non Jnsp

(x+ir(x-i) (R = 20%T
X ( X -1 )( X - 3 )

x(.x-HXx-l-3)

Une valeur arrondie à'un millième près du 
nombre suivant : 2

172,28 x( 47,55 -\/^)
(2NIOO)

17^8-2,5
est :

(R = 52%)

^ ?25^^7
(EVAPM3/90 Calcul Machine : 27%)

Etant donnée la figure suivante telle que ; 
les droites (PQ) et (RS) sont 
perpendiculaires à (OQ), Pv*

0 est la mesure de l'angle POQ,
OQ=l

(R = 32%)

Quelle est la longueur PQ ?
a PQ = sin e Oui Non Jnsp
b PQ= COS0 Oui Non Jnsp
c PQ = tanS Oui Non Jnsp
d PQ = 1 - sin 0 Oui Non Jnsp

La notations [ a ; b ] désignant un intervalle de IR :
a| [■7;S] (J [■2;81 = [-7;81 IcÇn

[■7;S] n [-2;8] = [-

[■7;5] U [-2;8] = [
~iR = 467c

[-7;5] n [-2;8] = [-2;5] Oui

a désignant un nombre réel positif non nul, 
il est toujours vrai que :

< a
(TnÔÏ9V

-a < a
(R = M%)

L'expression
A / 2 ,3 2 
4(x y) y

5 6 X y
où X et y désignent des nombres réels non nuis,

(2A0Ql)_peut aussi s’écrire :

4 X y '

4 X y

Oui Non Jnsp

(Rr30%)
4(x yr

4
y

1 +-i.

1 -

(2 noos)

l^R = 85%)

X désigne un nombre réel quelconque.

Pour chacun des énoncés ci-dessous, dire s'il s'agit 
d'une condition néc^saire et suffisante pour 
qu'un nombre x soit un nombre entier relatif ?

a 2x est un entier relatif Oui Non Jnsp
b est un entier relatif Oui Non Jnsp
c X - 1 est un entier relatif Oui Non Jnsp
d X = s Oui Non Jnsp

«n

ôân

ËD

ôn

= 03%)

ôën

ËD

ËD

îôn

EVAPM2/91 •Quc«icasaireS(QCMN*2) -pafisî



^2Dft05)_
A, B et 1 désignent trois points distincts du plan. 

Pour chacune des relations d>dessous, 
dire d elle p&rmet d'affirmer que le point 
I est le milieu du segment [AB].

^^R = 36%T
AÏ^IB
IA IB = 0

On donne la figure 
suivante, formée de 
parallélogrammes.

Dans la translation de vecteur ( L ^2 D015^

L'image du point K est le point B

L’image du triangle EBF 
est le triangle NKP
L'image du segment [EC] est le 
segmoit [NL]
L'image de la droite (CL) 
est la droite fDLi

(R = 72%T

Oui Non

Non

Non

Non

Jnsp

Jnsp

Jnsp

Jnsp

Ondonnelesvecteurs u , V .w ,x , défmis par leurs 
coordonnées dans une base orthonoimale (T*X).

fn : ; x-fO.4,u
■5 ^ ^0,08 i

Les vecteurs u et v sont orthogonaux

Les vecteurs w et x sont orthogonaux

c Les vecteurs v et w sont orthogonaux

d Les vecteurs u et w sont orthogonaux (^i

Oui

Oui

Oui

Non

Non

Non

Non

Jnsp

Jnsp

Jnsp

Jnsp

Le plan est muni d'un repère orthonormal (0,
La droite (D) est orthogonale au vecteur iT | 

et passe par le point B( -2 ; 3 ).

Une équation de cette droite est :

tn

D-

a 4x+y+5=0 Oui Non Jnsp

b 4 X - y +11 = 0 Oui Non Jnsp

c X + 4 y -10 = 0 Oui Non Jnsp

d x-4y + 14s0 Oui Non Jnsp

X2Y015X
Dans une base orthonormale ( i '. j' )• on donne :

■^■(3:4) : Tci;-!)
Calculer la norme de iT+i^ ____

"r : 12^111+ni = (4;3)

111+ni =
111+ni
111+ni

— c jjy Oui NBn Jnsp

an

(2 dois)

A, B, C et D désignent quatre points distincts du plan. 
Pour chacun des énoncés ci-dessous, dire s'il s'agit 
d'une condition permettant d'affirmer que le 
quadrilatère ABCD est un parallélogramme

b 4BCD admet un centre de symétrie

Les segmeits [AB] et [DC] ont 
même longueur

ABCD est un rectangle

Les segments [AC] et [BD] ont 
même milieu

Oui

Oui

Oui

Oui

Non

Non

Non

Jnsp

Jnsp

Jnsp

Jnsp

(R = 26%)

On donne la figure suivante telle que :

les points A, B et M sont alignés, 
les points A, C et N* sont alignés. 
(BC)//(MN)
BC = 2; MN = 3 ; AB = 3

Calculer la longueur BM

a BM = 4,S LÜC3O103)
b BM = 1J Oui! Non 1 Jnsp T
c

BM-1 rR=r45%J

d BM = ^ o^^R:05^

lEA TER:84 JPN : 74% USA ; 51%)
A, B, C et G désignent quatre points distincts du plan.

On appelle M le milieu du segment [BC].
On appelle centre de gravité d’un triangle ABC, le 
point de concours des médianes de ce triangle.

Pour chacune des relations ci-dessous, dire 
si elle permet d’affirmer que le point G est 
le centre de gravité du triangle ABC.

a AG=|-AM Oui Non Jnsp

b GA + GB + GC = Ô* ‘ï'î 06)

jiJi>i)c GÂ = 4-(GB + GC) OuT NÜR

d GA+GB=RC Oui Non Jnsp

R yüiéÉiiHià^

HL

ifiTI

ïïï~l

HVAP>g/»l -QirirtrM^i 5 (QOdN*a) «pMiS

(2 DO22}

ABCD est an rectangle de centre O 
L'efisemble Mes points équidistants des droites (AC)
et (DB) «t:

La médiatrice de [AD] f R = 12%j'
La médiatrice de [AB]
La réunion des médiatrices 
de [AD] et [AB]
l'ensemble formé du seul point O

Une mesure, en radians, d'un angle est 0,4.
En DEGRÉS, une valeur approchée au centième 
près de la mesure principale de cet angle est :

Dans le plan muni d'un repère (O, i, y ), on 
considère la droite (d) dont une équ 

2x -F Sy - 42 = 0 
Le coefficient directeur de la droite (d) est :

^“t2Y026)
0,4
■0,4 ('R = 34%
-2,5

jinsp

nsp
Jnsp

Etant donné le cube ABCDEFGH représenté ci-dessous,
est-llvrai que?__________________  ^ ^ N

a La droite (AG) est parallèle è la droite (BF) ^ ^ £41111 J

ÜD

Etant donné le cube ABCDEFGH représenté ci-dessus.
a La droite (AG) est parallèle au plan (ACE) Oui Non Jnsp

La droite (HG) est parallèle au plan (ABF)
La droite (HG) est parallèle au plan (ADC)

d La drwte (HG) est parallMe au plan (BCF)

Oui
Oui

Non
Non

Oui Non Jnsp

Jnsp
Jnsp

iD
A, B, C et D désignent quatre points d'une droite (d) 

muiüe d'un repère (0 ; ô, f ^ "N
Quelles aue soient les ab.scissesv * J
points A, B, C et D, on peut écrire :

a BD =BA + AD /<;
b BD =BA + AD t Jl< = 21 % 1
C DC = AC - AD
d DC =ÂC - ÂD

Voici les représentations graphiques de quatre f 2 FO
fonctions/,^, A, etft. >-----—
Pour chacune d'elles, nous avems précisé son intervalle de 
définition ainsi que ses éléments de symétrie.

a la fonction f est paire ^ • •< 48%>b la fonction f est impaire ^ AV
C la fonction t n'est ni paire ni impaire

d On ne peut pas connaître la parité de f

'a fonction fest définie sur 1-3 ; 3] 
Le pom O est centre de 
symétrie de h courbe

la fonction g est
la fonction g est

. . . %....................la fonction g n'est ni paire ni impaire

a fonction 2‘est définie 
La droite {A) est axe di 
.delà courbe

a fonction Hest- 
Le point A est cet

a courbe

^ ' J ■/ , . . .
lie sur [-3 ; it Réussite conjointe :10%
r * Vji ,, |Briflllln'.TI.-àl pillW---- /

la fonction h est impaire
la fonction h n'est ni paire ni impaire

rRV27%|

On ne peut pas connaître la parité de h

dé/ïniç sur (-3 ; 3] 'a fonction k est \iéfinie sur f-3 ;3] 
•.entre de symétrie ut droite (OJ) est axe de symétrie 

\jfe la courbe

a la fonction k est paire TR r: 51b la fonction k est impaire
c la fonction k n'est ni paire ni impaire _S^ P • 10^
d On ne peut pas connaître la parité de k t-wh 1 ■ j ii^r

BVA?SC/91-qBMk—■iw3(QaiN*a) •iaas4
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Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMIEIP

Evaluation en fin de seconde - 1991

Epreuve portant sur le thème
ARGUMENTATION - RAISONNEMENT - EXPRESSION (Modalité T)

________________ Durée ; 2 heures.___________________

ATTENTION
NE PAS OUVRIR CE FEUILLET AVANT D'AVOIR LU CETTE PAGE

Cette épreuve fait partie d'un ensemble d'épreuves destinées à étudier les capacités acquises, 
en mathématiques, par les élèves de Secortde.

La présente épreuve, composée de plusieurs exercices, est spécialement destinée à observer 
votre façon de raisonner et la façon dont vous vous exprimez par écrit.

Certains exercices vous parattront très simples, d'autres pourront vous sembler plus difficiles. 
Dans les deux cas, il est bien sûr intéressant de trouver les réponses exactes, mais l'essentiel 
réside dans votre rédaction de la solution.

Nous vous demandons donc de préparer vos réponses au brouillon et d'apporter un soin 
particulier aux points suivants :

- rédaction soignée de vos réponses,
- justification soignée de chacune de vos réponses avec énoncé des 

propriétés ou théorèmes utilisés,
- présentation générale de votre copie et lisibilité.

Nous n'avons pas précisé les endroits ou il convenait défaire des figures ou des schémas. Cela 
peut dépendre de la façon dont vous traitez les questions. Il convient défaire soigneusement 
toutes les figures ou schémas que vous jugerez nécessaires.

Certaines questions pourront vous sembler très différentes de ce que vous faites habituellement 
avec votre professeur: cela est volontaire et ne doit pas vous inquiéter.

Traitez les questions dans l'ordre qui vous convient le mieux 
Rédigez l'ensemble de vos solutions sur une copie normale sur laquelle vous reporterez et 
compléterez le cadre ci-dessous.

Nom de l'élève : Prénom ;

CLASSE : Etablissement :

Marquez aussi votre nom sur chacune de vos feuilles de brouillon et remettez vos brouillons en 
mêmes temps que votre copie.

Vous participez, avec des milliers d'autres élèves, à une étude destinée 
à mieux connaître les capacités acquises, en mathématiques, par 
l'ensemble des élèves de seconde. Le but final de l'opération est 
l'amélioration des condition d'enseignement et non l'évaluation des 
élèves en particulier.

De la qualité de votre participation dépendra, pour une bonne part, 
la qualité de notre étude. Aussi, les organisateurs de cette évaluation 
vous remercient à l'avance pour votre contribution et pour l'attention 
que vous ne manquerez pas d'apporter à cette épreuve.

De son côté, votre professeur est, bien entendu, libre d'utiliser cette 
épreuve comme il le souhaite.

EVAPMiySl -^neuvp T.-page 1

Exercice 1
Sortie

K L M N O
- + 1 1

1

H
1

1

G
1

^Explications claires j^ur
les phrases 1 à 3 : 79%

Entrée

iCxpiications claires pour
les phrases 4 à 6 : 54 %

Voici un labyrinthe
Lire attentivement les 
lignes ci-dessous avant de 
répondre aux questions.

Une personne que nous appellerons X, 
a traversé ce labyrinthe, de l'entrée 
à la sortie, sans jamais être passée 
deux fois par la même porte.

Les pièces sont nommées A, B, C.... 
comme il est indiqué sur la figure.

n est possible d'énoncer des phrases qui aient un sens par rapport à la situation proposée et sur 
la vérité desquelles on puisse se prononcer (VRAI ou FAUX), ou qui peuvent être telles que 
les informations que l'on possède ne suffisent pas pour décider si elles sont vraies ou fausses 
(ON NE PEUT PAS SAVOIR).

Par exemple, la phrase "X est passé par C" est une phrase VRAIE.
En effet, on affirme que X a traversé le labyrinthe, et C est la seule pièce d'entrée.

Pour chacune des 6 phrases suivantes, dire si elle VRAIE, si elle est FAUSSE ou 
si ON NE PEUT PAS SAVOy. qt, fl^njj q|;qqiie cas, expliquez votre réponse.

Phrase n°l ; "X est passé par P' ( R = 100%) ,
Phrase n°2 : "X est passé par N" |^R = 96%J 

Phrase n°3: "X est passé par M" Cr = S5%)
Phrase n°4 : "Si X est passé par O, alors X est passé par F" (R=93%J

Phrase n°5 : "Si X est passé par K, alors X est passé par L" ( R = 69% ] ,______
^_______________ Phrase n°6 : "Si X est passé par L, alors X est passé par K" ( R — 29% ^

Exercice 2

Dans trois boîtes notées A , B et C , on a réparti des boules BLANCHES, des boules NOIRES, et 
des boules ROUGES.
Il s'agit de trouver, en utilisant les renseignements suivants, combien il y a de boules de chaque 
couleur dans chacune des boites.

{Bonne répartition des boules ; 75%^res que dans la boîte a.

- Le nombre de boules noires de la boîte C est égal à celui des boules blanches de la boîte A.
jj^onne répartition, avec des explications : 68% )
- pan,'ii,la,hnîte„C„..il„v,.a,en,tout.,1?,hniiles_____________________________________
(Bonne répartition avec des explications convaincantes : 539^

-DiUla'iau'bitêB, fi'ÿaamaiime'bomes'maiiaiès'uüd'daiiyia'ijutui'C. ' ".... .....’ ’laiis iii ùbiiè B,']! y u aiiïiiiii ue Liuuiü.s iJiaiiUiies que uatiria uuue c.

Essayez de présenter votre réponse de façon aussi claire que possible et n'oubliez pas 
d'expliquer et de justifler votre démarche.

EVAPhG/91-i^neuve T.-pagB2



Exercice 3
Soit un triangle ABC, on appelle I le milieu du côté [BC], M le milieu du côté [AC] et
K le symétrique du point I par rapport à M. -----£,ticr N

1°) Trouver et justifier la nature du quadrilatère AI C K .v " ~ PP ^ /
2°) Trouver et justifier la nature du quadrilatère A KI B . (R = 28%;
3°) La droite (BK) coupe la droite (AI) en N ét la droite (ACi en J,
Que représente le point J pour le triangle A KI ? R = 35 % )
Démontrer que la droite (IJ) coupe le segment [AK] en son milieu .

Exercice 4
Etant donné un parallélogramme ABCD (piourc correcte : 73 %;
on considère les points E et F définis nar ^^

BE^ -i- AB^ et af"= 3 AD^Déclaration d'un obj'cctif exprimant l'alignement ; 26% 
Démontrer que les poinU C, E et K sont correcte ; 13 j
Exercice 5

Trois personnes, de trois nationalités différentes, habitent les trois premières maisons 
d'une me : chaque maison a une couleur différente et chaque personne un métier différent.

A - Le Français habite la maison rouge 
B - L'Allemand est musicien 
C - L'Anglais habite la maison du milieu 
D - La maison rouge est à côté de la verte 
E - L'écrivain habite la première maison à gauche 

Quelle est la nationalité de l'écrivain et qui habite la maison jaune ?
Ne pas oublier d'expliquer votre méthode.

C Une réponse correcte, et pas d'autre réponse ; 35 % ^
I^Les deux réponses correctes ; 68%;

(Explications convaincantes' : 38%;
Exercice 6-----------------------------------------------------------------------■

Etant donné un tétraèdre ABCD, on nomme I le milieu du segment [AD] et 
on homme M le milieu du segment BC].
Soit G le centre de gravité du triangle ABC («onnc conjecture :

1°) Quelle est l'intersection des plans (AGI) et (BC"^' -------------------------CD(Î
22W)

Bonne démonstration : 08 %J

2°) Les droites (IG) et (DM) sont-elles sécantes ^Bonne démonstration :
3°) Soit D'le symétrique du point D par rapport au pomt M 
Que peut-on dire de la position du point D'par rapport _______
à celle du point E ? ( I)' sur (GI), avec une bonne démonstration :

Rappels ■*-
On appelle médianes d'un triangle, les droites qui passent^ 
un sommet et pmar le milieu du côté opposé.
Dans tout triangle ABC les médianes sont concourantes en un pôiruG 
appelé centre de gravité du triangle.
Si l'on appelle M le milieu du segment [BC], chacune des conditions 
ci-dessous est une condition nécessaire et suffisante pour que G soit le 
centre de gravité du triangle ABC : ^ ^ ^ ^ ^

ÂG=rÂM
EVAPltOfiï • SfKWtt T.* pafe 3 BVAPMÎ/91-^WB» T-pmb4
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Association des Professeurs de mathématiques 
de l'enseignement public 

26 rue Duméril - 75013 PARIS
AIPMIEIP

Evaluation en fin de seconde - 1991

Epreuve portant sur le thème 
RECHERCHE de PROBLÈMES (Modalité U) 

Durée : 2 heures.
ATTENTION

NE PAS OUVRIR CE FEUILLET AVANT D'AVOIR LU CETTE PAGE
Cette épreuve fait partie d'un ensemble d'épreuves destinées à étudier les capacités acquises, 
en mathématiques, par les élèves de Secoride.

La présente épreuve, composée de plusieurs problèmes, est spécialement destinée à observer 
votre façon de chercher dans des situations de résolution de problèmes.

Certains des problèmes proposés vous paraîtront très simples, d'autres pourront vous sembler 
plus difficiles. Dans les deux cas, il est bien sûr intéressant de trouver les réponses exactes, mais 
ce qui nous intéresse surtout est la façon dont vous organisez votre recherche.

Nous vous demandons de présenter votre travail à la manière d'un journal de recherche, ce qui 
signifie que vous indiquerez, non seulement ce que vous avez trouvé, mais surtout comment vous 
avez trouvé.

Signalez aussi bien les idées que vous avez eues et qui vous ont permis de trouver la solution, ou 
de vous en rapprocher, que les idées que vous aurez dû abandonner : fausses pistes, erreurs...

Faites toutes les figures ou schémas qui vous sembleront nécessaires.

Certains problèmes pourront vous sembler très différents de ce que vous faites habituellement 
avec votre professeur; cela est volontaire et ne doit pas vous inquiéter.

Traitez les questions dans l'ordre qui vous convient le mieux
Rédigez l'ensemble de vos solutions sur une copie normale sur laquelle vous reporterez et 
compléterez le cadre ci-dessous.

Nom de l'élève : Prénom :

CLASSE : Etablissement :

Marquez aussi votre nom sur chacune de vos feuilles de brouillon et remettez vos brouillons en 
mêmes temps que votre copie.

Vous participez, avec des milliers d'autres élèves, à une étude destinée 
à mieux connaître les capacités acquises, en mathématiques, par 
l'ensemble des élèves de seconde. Le but final de l'opération est 
l'amélioration des condition d'enseignement et non l'évaluation des 
élèves en particulier.

De la qualité de votre participation dépendra, pour une bonne part, 
la qualité de notre étude. Aussi, les organisateurs de cette évaluation 
vous remercient à l'avance pour votre contribution et pour l'attention 
que vous ne manquerez pas d'apporter à cette épreuve.

De son côté, votre professeur est, bien entendu, libre d'utiliser cette 
épreuve comme il le souhaite.

EVAPM2y91 - ^neuve U • pafo 1
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Problème N°1 (Problème bien traité, sans mise en équation : .
f Un enfant a acheté 10 sucettes, toutes au meme nnx. fL

. .r . . . vponneniLsc en équation : aoTüIiSi chaque sucette avait coûté 5 centimes île mniiT;. il en .inrnt ... ............... -
deux de plus pour le même prix total. (Bonne mise en équation, bien expliquée : 27
Quel est le prix d'une sucette ? ......... —....... ............. —-------------^

____ ________________ ________ ___ ..Resolution correcte ; 54%)_____ y

Problème N°2_____________________________________________________
Dans une classe de seconde de 30 élèves, 12 élèves font l'option latin.
La moyenne d'un de voir est de 11,19 sur 20. yr----------:---------------
La moyenne des élèves qui font l'option latin est de 12,30. vRéSOlUttOn COrrëCtO î 

Quelle est la moyenne des élèves qui ne font pas l'option latin ?
Rise en route bien expliquée ; 43%^

■■-------------------------- -------------------------------------------------------------------------- '
Problème N°3

Z' ------------------------------------------------------------- -------------------------------------------------------- ------------------------
Un train part de Détroit pour Chicago à chaque heure entière (c'est à dire à 0 heure, 1 heure,2 heures, etc...), le voyage dure 6 heures.

Dans les mêmes conditions, toutes les heures, un train part de Chicago pour Détroit.
Si vous prenez le train à Détroit pour vous rendre à Chicago, 
combien de trains venant de Chicago croiserez-vous ?

On ne comptera pas les trains croisés en gare.
(Sîise en place d'une méthode, correcte ou non ; 6190

Ré.solution en accord ûvcc cette mise en place ; 349^

(Sléthode et résolution correctes ; 09%*)

(R'=10%)

Problème N°4
ABCD est un quadrilatère quelconque.
M est un point du segment [AB] qui peut prendre toutes les positions possibles sur [AB]. 
N est un point du segment [CD] qui peut prendre toutes les positions possibles sur [CD].

On note I le milieu du segment [MN].
Il s'agit de rechercher l'ensemble auquel 
appartient le point 1 lorsque M prend toutes 
les positions possibles sur [AB] et N toutes 
les positions possibles sur [CD].

Essais .sufTisamment nombreux : 23 

CCon jecturc approximative ; 13%^ 

CConjecture affinée et correcte ; 0390 

Rrsiimeniatiiiii roiifjnahk’ isqui^s».!» ; 01
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Problème N°5
abc est un triangle équilatéral de côté 8 cm.
O OiQî 0^ est un carté.

Le carré est posé sur le côté [ab] du triangle équilatéral, le sommet O étant placé en a, et de 
façon à pouvoir pivoter autour de Oi comme indiqué sur la figure.

b

Sans jamais pénétrer l'intérieur du triangle abc, le carré devra faire, à l'aide de rotations 
successives, UNE FOIS le tour complet du triangle, de façon que chacun de ses sommets se 
retrouve à sa position de départ (O en a...).
Les centres de rotation seront successivement Oj, puis les points du bord du carré qui, 
également placés sur le bord du triangle, permettront de poursuivre le mouvement de rotation.
On note x la mesure, en cm, du côté du carré.
On impose les conditions : 2ji: < 8 et 3j; > 8

Quelles sont la ou les valeur(s) possibles de x ?
Tracer alors la trajectoire du point O et calculer sa longueur.

(Considération du retour, après plusieurs rotations, à la configuration initiale ; 05

CExploitation de cette condition, compte tenu de ?<x<4 ; 05^)
(Expérimentation, contrôle, de la valeur de \ retenue ; 04%^

( Nouvelle recherche si le ré.sultat trouvé a été iiivalitlé ; 00^

(Trtyectoirc correcte de ii pour la valeur de x choisie : 07 %)
(Bonne csquis.se. au moins, du calcul de sa longueur ; 039^

trajectoire correcte de ü pour x=3cm ; 02 % J

EVAPM;/91 • - U - pvfB 3 BVAPM2/91-• Bpesw U - pMB 4
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