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Chaque année, avec l’arrivée du 
printemps, se tient la journée de la 
régionale, temps fort dans la vie de 
notre régionale, la plus grande en 
nombre d’adhérents, mais peut-être 
pas la plus dynamique…  

Pas facile de motiver les collè-
gues pour se retrouver environ huit 
fois dans l’année pour remplir les 
Chantiers, proposer puis chercher 
des conférenciers, discuter sur des 
sujets d’actualité, etc. Ceci n’est pas 
un reproche, juste un constat auquel 
nous n’avons pas de solutions : non, 
ce n’est pas facile, alors que les co-
pies s’entassent sur un coin du bu-
reau, que le petit dernier fait la vari-
celle, que les conseils de classe ap-
prochent, que les élèves sont usants 
(et j’en oublie sûrement) de faire 
l’effort de donner un peu de son 
temps.  

Notre régionale, comme toute 
association, a besoin de sang neuf 

pour la redynamiser, lui permettre de 
continuer à remplir son rôle. L’en-
seignement en général, celui des ma-
thématiques en particulier est plutôt 
malmené en ce moment. 

Exemple cette année d’action 
récompensée : nous avons écrit aux 
IPR des académies de Paris, Créteil 
et Versailles (voir page 7) pour de-
mander que les prochaines journées 
de l’APMEP à Caen soient inscrites 
dans le plan de formation : à ce jour 
nous avons une réponse positive de 
Créteil. Nous relançons Paris et Ver-
sailles avec l’espoir que les profes-
seurs de maths de ces deux acadé-

mies pourront eux aussi avoir l’op-
portunité de s’inscrire et d’assister 
aux journées dès leur ouverture, le 
vendredi 21 octobre. 

Dans ce numéro 124, vous trou-
verez deux prises de positions reflé-
tant les débats qui animent les ré-
unions du comité. Que cela vous in-
cite à nous rejoindre… Invitez vos 
collègues le 9 avril prochain, qu’ils 
soient adhérents ou non ; n’hésitez 
pas à nous contacter pour tout ren-
seignement supplémentaire ou pour  
faire acte de candidature (ce qui est 
possible jusqu’à l’AG). 

Valérie LAROSE 
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La Société Mathématique de France et la Biblio-
thèque nationale de France mettent en chantier, en 
2005, un cycle de quatre conférences sur le format 
« Un texte, un mathématicien ». L’un des objectifs 
de ce cycle de conférences est de montrer l’impor-
tance de l’écrit en mathématiques et de faire le point 
sur certains domaines de la recherche en mathémati-
que. Contrairement à d’autres domaines scientifiques 
des textes anciens ont une durée de vie relativement 
longue et peuvent donner lieu à des lectures nouvel-
les, voire inattendues, et constituer des sources d’ins-
piration relativement fécondes.  

Quatre mathématiciens, professeurs au Collège de 
France, MM. A. Connes, P.-L. Lions, D. Zaguier et 
J.-C. Yoccoz, se proposent, à partir de livres, d’arti-
cles, de correspondances mathématiques, d’évoquer 
leurs recherches actuelles dont certaines puisent 
leurs sources dans l’œuvre mathématique de mathé-
maticiens des deux siècles précédents.  

Ces quatre conférences se dérouleront dans l’un 
des auditoriums de la BNF à 18 heures 30. L’accès 
est libre. 

Le public ciblé est assez large : le spectre peut 
s’étendre des lycéens des classes terminales aux élè-
ves des classes préparatoires aux grandes écoles, des 
étudiants des filières mathématiques des universités 
aux enseignants de tous les cycles de l’enseigne-
ment. Un public averti et curieux de connaître un peu 
mieux certains aspects de la recherche mathématique 
pourra certainement trouver dans ces conférences un 
grand intérêt sur le plan de la culture.  

Enfin la Bibliothèque nationale de France qui 
possède des fonds de livres, de revues et de docu-
ments scientifiques aura l’occasion de présenter aux 
auditeurs la richesse de ses collections et la variété 
des différentes manifestations qu’elle organise dans 
le domaine culturel.  

Dates et thèmes des conférences  

• 16 mars 2005 : D. Zaguier  
D. Zaguier, à partir de la correspondance mathé-

matique entre le mathématicien anglais Hardy et le 
mathématicien indien Ramanujan (en particulier la 
première et la dernière lettres envoyées par Ramanu-
jan à Hardy) évoquera les influences de ces mathé-
maticiens sur ses travaux et sur son enseignement au 
Collège de France. 

• 13 avril 2005 : J.-C. Yoccoz  
J.-C. Yoccoz partira d’un article célèbre de Henri 

Poincaré, article dont la première version contenait 
une erreur que Poincaré a rectifiée ; cette « erreur » 
est à l’origine d’une moisson mathématique qui s’a-
vèrera féconde. 

• 18 mai 2005 : P.-L. Lions  
P.-L. Lions prendra comme point de départ un 

livre célèbre de deux auteurs allemands Courant et 
Hilbert. Au cours de la seconde moitié du XIXe siècle 
ce livre a été la référence de plusieurs générations de 
mathématiciens souhaitant aborder des problèmes 
concrets modélisés par des équations différentielles 
et des équations aux dérivées partielles. Le contenu 
de ce livre et l’arrivée des ordinateurs sont à l’ori-
gine des nouvelles techniques de simulations numé-
riques. 

• 8 juin 2005 : A. Connes 
A. Connes présentera différentes lectures des 

écrits laissés par Evariste Galois. Il développera 
quelques points de ses recherches dont certains élé-
ments s’inspirent de l’héritage mathématique de Ga-
lois.  

A vos Maths ! 
Ce concours est organisé par l’IREM Paris 7, en collaboration avec l’APMEP et l’IREM Paris Nord, en 
liaison avec l’exposition Pourquoi les mathématiques ? (voir Chantiers n° 123).  
Les élèves, par groupes ou par classes, sont invités, à travers leurs réalisations à enrichir l’exposition 
et le site web associé, qui se veulent évolutifs. Les meilleures réalisations seront reproduites en  
qualité exposition pour y être intégrées.  
Pour plus de renseignements consultez le site web de l’IREM Paris 7 :  

www.ccr.jussieu.fr/iremParis7/ 

Incitez vos élèves et collègues à y participer ! 

Conférences mathématiques  
à la Bibliothèque nationale de France 
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DÉBAT 
Parlons des sujets du bac 

par Françoise GAYDIER 

V o i c i  q u e l q u e s 
considérations concernant les 
sujets de bac, passés, présents 
et à venir. Puissent ces 
quelques remarques susciter le 
débat. 

CENTRES ÉTRANGERS 1,  
JUIN 2004 

La lecture de ce sujet m’a fait cra-
quer. Il se veut dans l’orientation des 
nouveaux programmes, en prise sur 
l’activité de modélisation. Je le 
trouve  grotesque : 
• Il est vrai que, conformément aux 
directives, il n’est pas nécessaire 
d’être économiste pour traiter ce su-
jet, mais pourquoi vouloir à tout prix 
habiller une situation mathématique 
(en l’espèce probablement intéres-
sante)  d’un pareil environnement ? 
D’autant que je soupçonne cet envi-
ronnement d’être complètement fac-
tice, comme alibi à l’exercice : je ne 
comprends pas ce que x et  f (x) 
(avec les conditions de l’énoncé) re-
présentent par rapport à un problème 
de distribution de masse salariale, et 
je suppose que les élèves concernés 
ont le jour du bac compris qu’il ne 
fallait pas essayer de compren-
dre... Je trouve cela plutôt grave. 
• Quelqu’un (qui ?) a trouvé un mo-
dèle (la fonction g) des courbes ser-
vant de modèle à la distribution de la 
masse salariale. Je me demande s’il 
n’y a pas confusion de la part des 
concepteurs du sujet entre deux sens 
(que je n’oppose pas, mais leurs 
champs ne sont pas les mêmes) du 
mot modèle : le sens en logique 
(théorie des modèles) et le sens dans 
certaines activités scientifiques 
(modéliser une situation). 
• Quant à l’indice I... Je crains que le 
choix de la lettre I pour nommer cet 
indice, dont personne ne saura ce 
qu’il mesure, n’est même pas « I 
comme indice », mais « I comme 
intégrale »...  

Je dois dire qu’en feuilletant les 
annales et les exemples du document 
d’accompagnement, mis à part les 
exercices de probabilités, je ne suis 
pas très convaincue par les (rares) 

sujets l iés à des s ituations 
contextualisées que j’y trouve : ni les 
coccinelles, ni les sujets de 
Métropole, juin 2003 et 2004… 
Quant au meunier qui rend 
radioactifs, par des marqueurs, des 
échantillons de 100 grains de blé pour 
savoir si dans son silo les différentes 
variétés sont bien mélangées, je ne 
demande qu’à y croire… 

LES EXERCICES OUVERTS  
J’ai souhaité avec l’APMEP qu’il 

y ait au bac un exercice ouvert ; après 
quelques discussions, il me semble 
nécessaire de préciser ce que nous 
entendons par là ; l’exercice 1 du 
sujet Métropole juin 2004 me paraît 
aller dans ce sens ; je ne dis pas qu’il 
est parfait, mais voici, à peine 
caricaturé, ce que l’on aurait fait 
avant avec la même situation  : 

1.  Démontrez que la suite est 
croissante en étudiant le signe de  
un + 1 – un . 

2.  a) Démontrez par récurrence 
que pour tout entier naturel n, un > n2. 

b) Déduisez-en la limite de (un). 
3.  Calculez u1, u2 et u3 puis 

démontrez par récurrence que pour 
tout entier naturel n, un = (n + 1)2. 

 Un certain nombre d’exercices du 
document d’accompagnement Exem-
ples d’exercices pour des sujets vont, 
je trouve,  dans le bon sens. 

Je pense ces exercices ouverts 
(certainement plus difficiles à 
concevoir) s ignificatifs  dans 
l’évaluation de capacités à poursuivre 
des études scientifiques (le bac est le 
premier grade universitaire) y 
compris dans des voies où il n’y a 
plus de mathématiques : quel est 
l’intérêt de vérifier qu’un futur 
étudiant en médecine maîtrise des 
techniques de calcul ou de 
raisonnement mille fois rabachées ? 
Par contre s’assurer que devant une 
situation un peu nouvelle, il sait 
conjecturer, choisir une démarche ou 
un outil me semble pertinent. 

Certes, des dérives sont à 
craindre ; on peut penser qu’un sujet 
national, avec la garantie d’instances 

nationales telles que l’Inspection 
Générale seront des garde-fous. 

LES « ROC »  
J’ai souhaité avant l’heure qu’il y 

ait une question de cours au bac. J’ai 
depuis l’an dernier changé d’avis : je 
souhaite que soit inscrite dans les tex-
tes officiels  l’obligation de donner en 
DS ou en contrôles surprises des Res-
titutions Organisées de Connaissan-
ces (ROC), et je souhaite que l’Ins-
pection puisse reprocher à un(e) col-
lègue qui ne le ferait pas de ne pas 
suivre les directives. 

Mais je pense qu’inscrire les ROC 
comme questions possibles à l’é-
preuve du bac amènera inexorable-
ment nos élèves à faire un bachotage 
idiot, à cent lieux de l’objectif visé ; 
je tiens à disposition des copies de 
cette année témoignant qu’on peut ré-
citer par cœur une démonstration que 
l’on n’a pas comprise. 

En lisant les exemples de ROC 
qui nous sont proposés, il m’apparaît 
que personnellement, je n’aurais pas 
posé en DS les démonstrations sur les 
limites : certes on n’y découpe pas les 
epsilon, mais je pense que ces dé-
monstrations – qui ont leur place dans 
le programme – sont difficiles à com-
prendre sur le fond ; nous-mêmes 
avons pu être, en prépa, virtuoses en 
la matière, sans avoir véritablement 
compris la notion de limite. N’ou-
blions pas que les TS sont la réunion 
des TC et des TD, et que si certains 
de nos élèves réussiront en MP*, 
d’autres feront un DUT de mesures 
physiques ou prépareront médecine. 

Pour dire les choses franchement, 
je trouve que les questions  R7, R8, 
R15 et R17, si elles doivent évaluer 
autre chose qu’une technique apprise 
par cœur, élèvent singulièrement le 
niveau du bac. 

LES QCM 
On ne nous a pas donné, à ma 

1 Publié en 2004.  
2 Au vu du document de 2005, je partage les 
inquiétudes exprimées par Michel Frechet dans 
sa lettre à Monsieur Moisan (voir BGV n° 120). 
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connaissance, de justification à l’in-
troduction des QCM à l’épreuve de  
maths du bac.  

Ce type d’exercice a le mérite de 
pouvoir se corriger vite et à peu de 
frais si les réponses peuvent être 
saisies par informatique. Les sujets 
proposés aux concours contiennent un 
grand nombre de questions, ce qui 
réduit la part du hasard ; il s’agit de 
concours ; on peut penser que lorsque, 
comme c’est en général le cas, il 
s’agit de questions intelligentes, c’est 
une épreuve adaptée à son objectif de 
classement des candidats.  

Le baccalauréat n’est pas un 
concours. Les exemples de QCM pro-
posés ont, à juste titre (il y a au moins 
deux autres exercices à traiter), un pe-
tit nombre de questions. Pour la pre-
mière fois, on nous propose de pénali-
ser l’erreur. Ma pratique plus systé-
matique depuis l’an passé du QCM 
dans mes évaluations m’amène à 
quelques remarques. 

• DDBB : telle était la bonne ré-
ponse qui rapportait 4 points au bac 
l’an passé. Pour une copie au moins, 
je fus certaine que l’élève avait eu 
ces réponses par tricherie. Nous 
voyons au fil des DS à quel point il 
est difficile de surveiller un QCM 
avec des élèves que nous connais-
sons ! Alors au bac, avec des élèves 
que nous ne connaissons pas, dans 
des lieux qu’ils connaissent et nous 
pas…  

Quand je pose la question des 
téléphones portables, on me répond 
en citant le règlement : les élèves ne 
doivent pas avoir de portable sur eux 
pendant l’épreuve ! Pour avoir il y a 
deux ans été de surveillance de 
couloir et avoir eu le culot de 
demander aux élèves (à qui on avait 
lu le règlement) qui sortaient 
(accompagnés) aux toilettes, de me 
remettre leur téléphone (souvent 
même pas éteint !), j’affirme que 
nous avons quelques soucis à nous 
faire sur l’honnêteté de l’épreuve 
quand d’ici peu les élèves auront 
compris que nous n’avons aucune 
prise sur la question, sauf à installer 
des brouilleurs dans les locaux. Pour 
BBDD, il n’était même pas besoin de 
portable pour lire au vol la réponse 
sur la copie d’un bon élève 
(rappelons que les élèves passent le 
bac dans leur lycée) ou convenir de 
quelque code. 

Il semble que pour l’heure les 
responsables ne prennent pas très au 
sérieux cette question.  

• Les abstentions : je crois avoir 
lu dans des commentaires sur les 
évaluations PISA que la preuve que 
l’enseignement des maths est en 
France castrateur se trouve dans la 
proportion, plus élevée que pour les 
autres pays, des abstentions aux 
questions. 

Je ne retrouve pas du tout cela 
dans les réponses aux QCM de mes 
élèves. Je propose, si d’autres font le 
même constat, qu’on cherche une au-
tre explication. 

• La notation du QCM : j’ai fait 
quelques expériences malheureuses 
qui m’amènent à souhaiter que la no-
tation d’un QCM puisse aussi se faire 
par regroupement de réponses.  

Sommes-nous obligés, dans un 
souci de transparence que nous n’a-
vons pas pour les autres exercices, de 
détailler au candidat le barème du 
QCM ? Ne suffirait-il pas qu’il sache 
que « l’erreur sera (raisonnablement) 
pénalisée », y compris les résultats 
incohérents ou contradictoires entre 
eux ? 

• La préparation au QCM : les 
types de QCM sont variées, les élè-
ves doivent dans une épreuve en 
temps limité décider vite de la straté-
gie à adopter, qui n’est pas la même 
suivant qu’il y a une seule bonne ré-
ponse ou au moins une ou un nombre 
indéterminé ; qui n’est pas la même 
non plus s’il faut justifier brièvement 
quelques-unes des réponses ; qui 
n’est pas la même si les questions 
sont liées (surprise du QCM Métro-
pole juin 2004) où l’élève frileux de-
vant la géométrie dans l’espace avait 
peut-être intérêt à laisser le QCM 
pour la fin, etc. 

Nous devrions entraîner les élèves 
à chacun des types de QCM. Quand 
pouvons-nous le faire ? Je fais un DS 
de deux heures toutes les trois semai-
nes. Si je cale un QCM et une ROC à 
chaque DS, il ne reste plus beaucoup 
de place pour les exercices ouverts, 
les exercices innovants et les exerci-
ces respectant une certaine continuité. 

Ceci n’est pas vraiment une 
conclusion : l’APMEP avait demandé 
une réflexion sur l’évaluation au bac ; 

le rapport Attali aurait pu en être les 
prémisses. Au lieu de quoi, professeur 
de base, je me sens bousculée, traitée 
à la hussarde (voire culpabilisée par 
l’allocution de M. Moisan à Orléans) : 
certains continuent de penser (et dire) 
que le sujet de juin 2003 en Métro-
pole était normal, et qu’il a permis de 
secouer les enseignants qui ronron-
naient (où sont les élèves dans cette 
stratégie ?).  

Je constate que lorsqu’une voix 
discordante s’élève, on essaie souvent 
de la discréditer en la taxant de pas-
séiste, ringarde, archéo-rigide, arc-
boutée à ses habitudes, etc. Je prends 
cependant le risque de dire qu’il me 
semble urgent de consulter largement 
les professeurs de TS (qui ont la 
charge de préparer leurs élèves entre 
autres à subir avec succès l’épreuve 
de mathématiques au baccalauréat) 
sur les nouvelles formes d’exercices, 
de faire avec eux un bilan de la mise 
en œuvre des nouveaux programmes 
(n’était-ce pas prévu ?), et surtout de 
les entendre quand ils disent qu’il 
faut  alléger les programmes.  

Cela fera cette année pour mes 
élèves au mieux 30 semaines effecti-
ves de cours de maths compte tenu du 
bac blanc,  pour un programme pré-
vu (par des optimistes) sur 31 se-
maines (cf. BO n° 430, août 2001). 

Est-ce bien raisonnable ? D’autant 
que le programme de première S, éga-
lement trop lourd pour l’horaire im-
parti, n’a pas toujours été complète-
ment traité. Il faut d’urgence augmen-
ter les horaires, ou alléger les conte-
nus des programmes de Première et 
Terminale S. 

Préparer nos élèves à de nouveaux 
types d’exercices, cela demande aussi 
du temps en classe : temps d’appren-
dre à bien lire les consignes (quel est 
le contexte de la ROC ?), temps pour 
s’entraîner aux QCM, aux exercices 
ouverts, etc. 

Cela fait deux ans que je surveille 
la pendule pour voir si je ne m’attarde 
pas trop par rapport à l’année 
précédente, que je donne trop 
d’exercices à chercher à la maison (en 
plus des DM) avec feuilles de 
corrections à travailler seul(e)s, que 
j’ai rendu l’heure de quinzaine quasi 
hebdomadaire (et bénévole).  

(Suite page 5) 
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ÉCHANGES
L’aiguille de Buffon
par Alain BOUGEARD

Le problème est bien connu : sur des
lames de parquet parallèles de largeur h,
quelle est la probabilité qu’une aiguille de
longueur L lancée au hasard rencontre
l’une des rainures ?

Buffon a résolu ce problème pour L � h en

prouvant que p = 
hπ

2L
, c’est-à-dire une fonction

linéaire de L (et en particulier si L = 
2

h
 alors

p = 
π

1
).

Mais je n’ai pas trouvé dans la littérature de ré-

sultat pour L > h (sûrement une lacune de ma part ;

si vous en connaissez, écrivez-moi…). Ce qui est

certain, c’est que la croissance ne peut continuer à

être linéaire sous peine d’avoir une probabilité

supérieure à 1, ce que j’ai toujours recommandé à

mes élèves d’éviter…

Soient HK = 2 la largeur de la lame de parquet,

O le milieu de l’aiguille de longueur 2a > 2,

x = OH la distance de O au bord le plus proche de

la lame (donc 0 � x � 1) et enfin 2θ l’angle AOB

défini par sin θ = 
a

x
, donc θ = arcsin

a

x
.

Nous allons calculer la probabilité p′ de

l’événement contraire : l’aiguille ne rencontre pas

un bord de la lame. Il faut donc que l’aiguille

(orientée) ait sa pointe dans les secteurs angulaires

AOB ou A′ΟΒ′. Cette probabilité est alors de

4θ / 2π = 2θ / π (densité de probabilité).

Pour x variant de 0 à 1 nous avons alors :

∫∫ π
=

π−
=′

1

0

1

0

darcsin
2

darcsin
2

01

1
x

a

x
x

a

x
p

Avec le changement de variable x = a sin t , il

vient :

]cossin[
2

dcos
2

0
0

ttt
a

ttt
a

p +
π

=
π

=′
θ

θ

∫
Ce qui, tous calculs faits, donne pour la probabilité

cherchée :









−−

π
−

π
=′−=

a
a

a
pp

1
arccos1

22
1 2

La représentation graphique de la probabilité

qu’une aiguille de longueur 2a rencontre une rai-

nure de parquet dont les lames sont de largeur 2 est

la suivante :

La fonction est linéaire sur [0, 1] et ensuite

croissante asymptotiquement vers 1.

On montre facilement qu’elle est continue et dé-

rivable pour a = 1.

1 2 3 4 5 a

p

1

AA

′

BB

′

O

H

K

(Suite de la page 4)

Je n’ai pas encore réussi cette année à mener une

activité ouverte avec ma classe : j’ai plus d’une

semaine de retard sur l’an passé alors que (ou parce

que) la classe est meilleure ; je sais que tout doit se

faire de front, que… que… Tout ça, c’est de la

langue de bois : j’ai devant moi 35 élèves en chair

et en os (pas des élèves virtuels), dont 11 ne parlent

probablement pas français à la maison, motivés par

leurs études et/ou les mathématiques, qui attendent

de moi des choses passionnantes ou simplement des

savoir-faire rentables (et qui peuvent m’offrir aussi

bien des surprises extraordinaires que des choses

consternantes), qui veulent être préparés au bac et

au post bac. J’ai derrière moi des injonctions à pré-

parer des scientifiques éclairés, maîtrisant un pro-

gramme que je trouve par certains côtés plus ambi-

tieux que le programme dit “des maths modernes”,

dans un horaire réduit.

Je rappelle que cela fait quelques temps déjà que

l’on a prouvé que la trisection de l’angle ne peut se

faire à la règle et au compas.
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Les programmes de mathémati-
ques sont mis en cause de façon ré-
currente pour expliquer en partie les 
difficultés que nous rencontrons dans 
la formation des élèves en mathémati-
ques. On s’est plu à répéter pendant 
des années que les programmes 
avaient été peu à peu vidés de leurs 
contenus, avec des niveaux d’exi-
gence sans cesse réduits, agrémentés 
de la disparition de la démonstration. 
Actuellement, s’il y a encore bon 
nombre de collègues pour persister 
dans cette analyse, pour la série S, 
c’est plutôt la critique inverse qui 
prédomine : les programmes sont in-
faisables dans le temps imparti, il y a 
un décalage invivable entre les ambi-
tions du programme et ce qu’il est 
possible de faire avec les élèves ac-
tuels. Ce point de vue est soutenu par 
un fait indiscutable : les horaires ont 
diminué en 1re S, puis en TS, ainsi 
qu’en collège (en 5e et 4e par l’effet  
mécanique lié à l’introduction des 
itinéraires de découverte).  

Mais, si on ne peut évidemment 
rejeter en bloc ce point de vue, on 
sent bien qu’il ne peut suffire. 
D’abord, du temps où les contenus 
étaient jugés vides, on n’a pas 
observé une meilleure réussite des 
élèves, ni une plus grande facilité à 
enseigner. Ensuite, il est difficilement 
explicable que la réduction d’horaire 
seule puisse faire que ce qui était vide 
devienne infaisable.  

Comme tous,  j e  regre t t e 
amèrement la réduction d’horaire. 
Mais je dois reconnaître aussi que j’ai 
toujours manqué de temps. Il y a 20 
ans, 10 ans ou actuellement, j’ai 
toujours eu tendance à privilégier un 
enseignement chronophage, sans que 
je puisse d’ailleurs, toujours en 
évaluer l’efficacité. 

CONTENUS ET PRATIQUES 
A côté des contenus, et c’est ce 

qui fait que j’ai toujours été mal à 
l’aise lors des discussions incriminant 
les programmes ou les horaires, la 
question centrale est bien celle des 
pratiques pédagogiques. En tout cas, 

je ne vois pas comment cela est 
possible de la dissocier de celle des 
contenus. Pour ce qui est de la 
démonstration par exemple, je n’ai 
jamais lu dans les programmes qu’il 
fallait s’abstenir de l’enseigner. 

 Par contre, la difficile question 
sur la manière d’amener les élèves à 
cet aspect tout à fait essentiel de l’ac-
tivité mathématique peut conduire à 
remettre en cause la rupture que re-
présente l’introduction brutale de la 
démonstration en 4e. C’est bien plus 
une question de didactique que de 
contenu. 

 Membre  du Conseil national des 
programmes depuis mai 2000 (par un 
concours de circonstance), j’ai eu 
cet te  chance d’ass i s ter  aux 
discussions très riches qui ont été au 
c œ u r  d e  l ’ é l a b o r a t i o n  d e s 
programmes actuels, dont ceux de 
ma t h é ma t i q u e s .  J ’ a i  e u  l a 
confirmation que le travail de mise en 
cohé rence  des  con t enus  e t 
d’échafaudage d’une progression qui 
se justifie, est étroitement lié à une 
réflexion sur la mise en œuvre dans 
les classes. A partir des enjeux de la 
formation que l’on juge prioritaires, 
les programmes sont pensés avec une 
projection sur leur mise en œuvre, 
mais ils ne peuvent pas imposer cette 
mise en œuvre. Les programmes ont 
force de lois, pas les documents 
d’accompagnement. C’est une bonne 
chose, mais je regrette parfois que 
l’attachement légitime à notre liberté 
pédagogique  fa i t  que  nous 
polémiquions sur les programmes là 
où il s’agit plutôt de nos pratiques.  

POLÉMIQUES ET  
FAUX DÉBATS 

Sans doute dopées par la réforme 
des lycées (qui a associé changements 
de structures et de programmes), puis 
par le débat national et le rapport 
Thélot, certaines polémiques sont re-
parties de plus belles. Il y a celle sur 
l’introduction de la fonction exponen-
tielle par l’équation différentielle, 
entraînant chez certains collègues des 
commentaires d’une virulence qui est 
sans commune mesure avec l’impor-

tance de ce point dans la formation 
des élèves.  

Il y a la croisade du couple De-
lors/Demailly qui voient dans le re-
port d’un an (du CM2 à la 6e) de la 
technique de la division posée dans le 
cas des nombres décimaux, la preuve 
absolue du renoncement généralisé de 
toute ambition du programme (l’ont-
ils vraiment lu ?) mais aussi la sou-
mission contrainte et forcée des en-
seignants à un dogme pédagogique 
autoritaire (sont-ils un jour allés dans 
les classes ?).  

Il y a le texte Les savoirs fonda-
mentaux : comment les réenseigner ? 
de sept académiciens, publié sur le 
site de la Fondation pour l’innovation 
politique1. Ce texte est sidérant par 
son amateurisme, le ton péremptoire 
employé à affirmer des énormités, ses 
prises de positions réactionnaires, et 
surtout, les procédés de propagande 
indignes du renom des signataires (les 
annexes suffisent à elles seules pour 
discréditer les auteurs). Et c’est ce qui 
est le plus perturbant : comment des 
personnes aussi exceptionnelles dans 
leur domaine, peuvent-elles oublier à 
ce point toute rigueur intellectuelle 
dans un domaine dont elles doivent 
bien savoir qu’elles sont lourdement 
incompétentes. Un élément de ré-
ponse est dans leur texte : il ne s’agit 
pas d’une étude scientifique, mais de 
l’expression de points de vue idéolo-
giques et politiques2. 

Au-delà de ces prises de position 
favorisant les faux débats, c’est un 
sentiment général de nostalgie qui 
domine un peu partout dans les mé-
dias, en idéalisant évidemment large-
ment le passé. En particulier, les pro-
grès considérables dans le niveau de 
scolarisation de toute une population 
n’apparaît pas dans cette rhétorique à 
la mode. Dans ce contexte, le projet 
de loi d’orientation reprend le 
concept de savoirs fondamentaux. 
(initié par le rapport Thélot) : Article 

Programmes et fondamentaux 
par Rémy COSTE 

DÉBAT 

1 Créée par l’UMP et présidée par Francis 
Mer. 
2 Lors d'une séance à l’académie des scien-
ces, une large majorité des académiciens a 
refusé de signer ce texte. 
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6 : La scolarité obligatoire doit au 
moins garantir l’acquisition par cha-
que élève d’un ensemble de connais-
sances et de compétences indispensa-
bles… Le fait de déclarer solennelle-
ment qu’il y a un certain nombre de 
savoirs sur lesquels l’institution ga-
rantit l’acquisition peut être une 
bonne chose (on peut toujours rêver 
un peu sur les moyens que l’on va se 
donner pour parvenir à respecter cet 
engagement). Si cette liste de savoirs 
fondamentaux a pour vocation d’éta-
blir un repère national pour élaborer 
des évaluations en cours de forma-
tion, dans le but d’identifier et de trai-
ter le plus tôt possible les difficultés 
(reste à savoir comment faire…) 
pourquoi pas ? Mais cela comporte un 
risque important : que cela induise 
des pratiques pédagogiques considé-
rant d’une part que ces compétences 
élémentaires, par définition réduites 

et modestes, doivent être enseignées 
préalablement à tout autre apprentis-
sage, d’autre part qu’il faut les ensei-
gner isolément les unes des autres 
comme on fait ses courses au super-
marché. Dans la mesure où l’on atten-
dra les enseignants là-dessus, la tenta-
tion sera grande, surtout dans les mi-
lieux scolaires difficiles, de se rési-
gner à cette démarche. 

Le projet de loi de M. Fillion pré-
voit de supprimer le CNP3, ainsi 
d’ailleurs que le HCéé (Haut conseil à 
l’évaluation de l’école)4. Si certains 
aspects dans le fonctionnement du 
CNP méritaient d’être améliorés, et 
les membres d’être progressivement 
remplacés, je regrette vraiment cette 
décision. Le CNP est une instance 
indépendante, pluridisciplinaire, ré-
unissant des universitaires, des ins-
pecteurs généraux, des formateurs, 
des enseignants. Le brassage des dis-

ciplines, des compétences et des ex-
périences, chacun à son niveau, a été 
très précieux et unique dans les ré-
flexions et les discussions autour des 
programmes scolaires. L’évolution 
des savoirs universitaires, les enjeux 
politiques et les questions didactiques 
sont autant d’aspects qui intervien-
nent conjointement. Une instance in-
dépendante de ce type pour cadrer et 
coordonner ces travaux est néces-
saire. 

Le CNP et le HCéé seront rempla-
cés par un Haut Conseil de l’Ecole, 
constitué de neuf membres (nommés 
par le président de la république, et 
les présidents des assemblées), atta-
ché au cabinet du ministre. La donne 
n’est plus la même. 
3 http://www.education.gouv.fr/syst/cnp/
default.htm 
4 http://cisad.adc.education.fr/hcee/ 

A.P.M.E.P. 
Régionale d’Ile-de-France 

23, rue Duméril — 75013 Paris 
Pour la régionale d’Ile-de-France, 
Valérie Larose (Présidente) 

 

A Mesdames et Messieurs les Inspecteurs Pédagogiques Régionaux  
des académies de Paris, Créteil et Versailles 

Objet : demande d’inscription des journées A.P.M.E.P. 2005 au plan de formation. 
 
Les prochaines journées de l’A.P.M.E.P. se dérouleront à Caen du vendredi 21 au lundi 24 octobre 2005.  
Chaque année, une centaine de professeurs de mathématiques de la région Ile de France se déplacent à leurs frais 
pour se former à travers des conférences et ateliers aux thèmes très variés. C’est une occasion privilégiée pour à la 
fois se tenir au courant des avancées de la recherche en mathématique, entendre le Doyen de l’Inspection Générale 
et découvrir de nouvelles publications. Le fait que ces journées se déroulent hors temps scolaire permet à chaque 
participant d’échanger avec des collègues de toutes les académies et de repartir avec des idées nouvelles à mettre 
en place dans les classes. 
Les organisateurs des journées de Caen ont renoué avec une ancienne tradition, celle qui consiste à faire démarrer 
ces journées un vendredi après midi. Pour assister à la première conférence, il faudrait quitter la région parisienne le 
matin et donc être libéré d’heures de cours. C’est pourquoi la régionale Ile-de-France vous sollicite pour que cette 
journée du vendredi 21 octobre 2005 figure dans le plan de formation 2005-2006.  
Nous restons à votre disposition pour toute information complémentaire.  
En espérant que vous donnerez une suite favorable à cette demande, veuillez recevoir, Mesdames et Messieurs l’ex-
pression de notre profond respect. 

Démarches auprès des inspections 
Voici le courrier que nous avons adressé en janvier 2005 aux IPR des académies de Créteil, Paris et Ver-
sailles. Au moment où nous bouclons ce numéro, nous avons une réponse favorable des IPR de l’académie 
de Créteil. Les collègues de cette académie pourront choisir les journées de Caen dans leur plan de forma-
tion ; les frais de transports et d’hébergement ne seront pas pris en charge, mais les collègues inscrits se-
ront libérés de cours le vendredi 21 octobre. Nous n’avons pas eu de réponse des deux autres académies. 
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La régionale d’Ile-de-France de l’APMEP vous invite à sa 

Journée régionale 
Samedi 9 avril 2005 de 9 heures à 17 heures 

à l’Institut Henri-Poincaré 
11, rue Pierre-et-Marie-Curie 

Paris 5e 
9 h – 9 h 30 : accueil  
9 h 30 – 11 h : ateliers en parallèle  

• Jumelages mathématiques : des maths à tous les étages, animé 
par Marie-Christine Fouvry, Sonia Dreux et Claudie Missenard 
(primaire, collège, lycée) 

• Cryptographie, animé par Françoise Gaydier (lycée) 
La cryptographie est une problématique qui touche à beaucoup de notions mathéma-
tiques (statistiques, dénombrement, bijectivité et bijections réciproques, congruences, 
complexité d’algorithmes), et qui permet de mener avec les élèves de TS et TL (sous 
réserves de modifications de programmes) des activités variées (exercices, problè-
mes, exposés, programmation de la calculatrice, lectures d’articles scientifiques, etc.) 
Cet atelier pourra être l'occasion d’échanger des documents et des idées qui pour-
raient être ensuite disponibles sur Internet. On pourra aussi éventuellement voir, au 
travers du cryptage RSA, que des résultats sans application prévisible, tels que le pe-
tit théorème de Fermat, peuvent un jour devenir d'une extrême importance.  

11 h – 12 h : pause autour des puzzles apportés par l’association 2A. MAJ. 
L’occasion de manipuler de beaux puzzles en bois, de se lancer des défis et de dis-
cuter sur l’utilisation pédagogique des puzzles avec nos élèves.  

12 h – 13 h 30 : repas sur place préparé par le comité de la régionale. 
(participation financière de 8 € sauf pour les stagiaires IUFM, qui sont invités)  

13 h 30 – 14 h 30 : Assemblée Générale de la Régionale  
• Election des membres du comité 
• Débat sur des points d’actualité 

14 h 30 – 16 h 30 : conférence-débat  
Quelles mathématiques pour tous  

dans la scolarité obligatoire ?  
Eléments de réflexion  
par Roland CHARNAY  

Roland Charnay est membre du GEPS Sciences et du sous groupe “mathématiques” pour 
les programmes de collège, auteur d’articles dans la revue Grand N et d’ouvrages avec 
Michel Mante destinés aux étudiants préparant le CRPE 

Pour tous renseignements contactez   
Valérie Larose (vlarose@club-internet.fr / 01 64 49 39 29)  

ou Rémy Coste (remy.coste@ac-versailles.fr / 01 64 91 26 20) 




