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« Voilà, c’est fini… » disait le chan-
teur à la fin de son concert. Il en est ainsi 
de toutes les bonnes choses et donc des 
vacances. C’est la peau cuivrée que nous 
avons accueilli nos chères têtes blondes, 
plein d’entrain et d’envies, des idées 
plein la tête pour faire vivre qui le théo-
rème de Thalès, qui les nombres relatifs, 
qui la dérivée d’une fonction.  

Et cette année encore, nous avons 
l’envie que les expériences circulent. 
C’est pourquoi, malgré les problèmes que 
nous avons rencontrés l’an dernier, nous 
relançons l’idée des goûters mathémati-
ques. Je vous entends « C’est quoi dé-
jà  ? » Pas trop dure comme question, je 
devrais m’en tirer. Les goûters mathéma-
tiques, ce sont des moments pour échan-
ger entre collègues. Échanger sur tout ce 
que vous désirez. La façon dont vous 
avez abordé tel chapitre, l’utilisation d’un 
logiciel, la liaison CM2 - 6e que vous 
avez montée… Tout, je vous dis, tout !!. 
La Régionale vous offre un appui pour 
contacter les collègues et offre le goûter 
que vous partagerez. 

Nous reparlerons de ces goûters le 4 
octobre au cours du pot de rentrée qui 
suivra la conférence de Philippe Dutarte. 
Et à ce propos, n’oubliez pas de diffuser 
autour de vous les informations sur les 
activités de la Régionale, qu’elles vous 
arrivent par les Chantiers ou par le réseau 
des correspondants et osez y venir avec 
vos collègues. C’est aussi cela être adhé-
rent ! 

Outre l’annonce de la conférence à 
diffuser, vous trouverez dans ces Chan-
tiers l’habituelle rubrique Ils peuvent le 
faire ...(pour s’amuser en travaillant), une 
réflexion sur les QCM tombés comme la 
pluie aux examens cette année (pour ré-
fléchir) et enfin un billet d’humeur sur le 
projet de socle commun (pour rire ou 
pleurer).  

Enfin, je terminerai en remerciant 
Valérie Larose pour le travail important 
accompli à la direction des Chantiers. 
Elle me laisse cette tâche pour se consa-
crer encore plus à la rédaction de PLOT.  

Bonne(s) lecture(s). 

Sébastien Dassule Sébastien Dassule Sébastien Dassule Sébastien Dassule     
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Claudie Asselain-Missenard nous expose ses réflexions sur le projet de décret instituant le « socle commun 
de connaissances et de compétences ». On ne saurait trop conseiller de relire dans la foulée l’article de Pierre Le-
grand « Faut-il vraiment un socle ? » paru dans le Bulletin Vert n°462 (p.73). On constatera que le cri du cœur 
« d’une petite prof » de terrain rejoint bien la réflexion étoffée d’un acteur de longue date du système éducatif. 

Socle (du latin socculus, issu de soccus; 
chaussure, socque) : base sur laquelle repose 
un édifice, plate-forme, soubassement.  

LLLLe socle, idée fondamentalee socle, idée fondamentalee socle, idée fondamentalee socle, idée fondamentale    ????    

L’idée du « socle » est issue du rapport 
Thélot, rappelez-vous, ce rapport de synthèse 
rédigé à l’issue du « Grand débat sur l’école » 
de décembre 2003 : une plutôt bonne idée de 
départ, quoiqu'un peu abstraite. 

Le socle commun de connaissances et de 
compétences (le socle, tout court, pour les inti-
mes) serait l’ensemble des compétences que 
doit posséder tout petit français au sortir de la 
scolarité obligatoire, faute de quoi il se retrou-
vera handicapé dans son quotidien de citoyen. 
Le viatique pour vivre socialement, être relié 
au monde, le comprendre suffisamment pour 
être capable d’agir à l’intérieur. 

Définir précisément ce minimum néces-
saire est une tâche difficile, mais dont on 
conçoit l’intérêt pour clarifier la mission de 
l’école obligatoire. L’explicitation de ce socle 
de connaissances et de compétences lutterait 
sans nul doute contre cette pénible impression 
de naviguer à vue, en louvoyant tant bien que 
mal entre des écueils contraires, qu’ont sou-
vent les enseignants de collège. 

Les difficultés induitesLes difficultés induitesLes difficultés induitesLes difficultés induites    

Supposons avec optimisme qu'on soit ca-
pable de définir le socle, pris dans cette accep-
tion de minimum vital nécessaire à tout ci-
toyen. 

Les problèmes ne font alors que commen-
cer. Dans l’ordre : 

- Comment s’y prendre pour faire acquérir 
TOUTES ces connaissances et capacités à 
TOUS les élèves (sauf une frange extrêmement 
minime) ? S’il s’agit d’un minimum indispen-
sable, on ne peut pas se contenter d’un 10 sur 
20, de l’acquis « à moitié » qui est notre exi-
gence quotidienne. 

- Et en parallèle, comment concilier l'ob-
jectif de l’acquisition du socle pour tous avec 
l'idée importante que la plupart des élèves peu-

vent et doivent acquérir au collège BIEN 
PLUS que ce minimum vital. 

On voit vite que cette idée amène à repen-
ser en profondeur l’organisation de la scolarité 
obligatoire, en particulier au niveau du collège, 
où cette question de la différentiation des ob-
jectifs en fonction des individus se pose avec 
acuité. Là, il faudrait vraiment être créatif. Exit 
la notion de classe telle que nous la connais-
sons. Les élèves pourraient rester groupés par 
classe d’âge une partie du temps, consacrée à 
travailler les compétences contenues dans le 
« socle ». Mais une part importante du temps 
serait réservée à des parties modulaires où le 
critère de base ne serait plus la tranche d’âge, 
mais les compétences acquises. Un même 
élève pourrait ainsi fréquenter parallèlement 
« maths : niveau 1 » et « textes français   ni-
veau 3 ». Par contre, un élève ne pourrait pas 
être en « maths : niveau 2 » en n’ayant pas ac-
quis les compétences du niveau 1, contraire-
ment à ce qui se produit actuellement. Dans cet 
enseignement modulaire serait prévu un ren-
forcement du travail autour des connaissances 
de base (celles du socle), destiné à ceux pour 
qui cela s’avèrerait nécessaire. 

Imaginer des bouleversements de cette 
ampleur est une chose. Les mettre en place en 
est une autre. Le socle est bien une idée qui 
peut mener très loin. C’est sans doute pour cela 
que c’est une bonne idée. 

Le projet de décretLe projet de décretLe projet de décretLe projet de décret    

J’en étais là de mes pensives réflexions 
quand fut rendu public le projet de décret, acte 
de naissance du socle. Disons tout de suite 
pour ne pas soumettre le lecteur à un suspens 
insoutenable que ce projet est devenu décret 
depuis l'écriture de ces lignes (BO du 20 juillet 
2006). Mais que décrète donc ce décret ? Il 
s’attaque à la première partie du travail : défi-
nir le socle. Et ce de la façon la plus directe qui 
soit, puisqu’en substance le décret dit : le socle 
c’est ce qui est écrit dans l’annexe. Même si on 
a conscience que la définition du socle n’est 
qu’une petite partie du travail, ce n’est déjà pas 

Requiem pour le socle 
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une mince affaire ! C’est donc vibrante d’es-
poir que j’ai ouvert d’un clic la dite annexe. 

Cela commence bien, trop bien même : 
« La scolarité obligatoire doit au moins garan-
tir à chaque élève les moyens nécessaires à 
l’acquisition d’un socle commun constitué 
d’un ensemble de connaissances et de compé-
tences qu’il est indispensable de maîtriser pour 
accomplir avec succès sa scolarité, poursuivre 
sa formation, construire son avenir personnel 
et professionnel et réussir sa vie en société. » 

Ensuite viennent 7 compétences : maîtrise 
de la langue française, pratique d’une langue 
étrangère, compétences de base en mathémati-
ques et culture scientifique et technologique, 
maîtrise des techniques usuelles de l’informa-
tion et de la communication, compétences so-
ciales et civiques, chacune déclinée en 3 vo-
lets : connaissances, capacités et attitudes. 

L’exemple des mathématiquesL’exemple des mathématiquesL’exemple des mathématiquesL’exemple des mathématiques    

Ne me sentant pas compétente dans les 
autres domaines, je me suis penchée sur la par-
tie explicitant les connaissances, capacités et 
attitudes attendues en mathématiques.  

A peu de choses près, en un peu moins 
détaillé, les connaissances sont les actuels pro-
grammes du collège, avec toute leur ambition, 
y compris dans les domaines où chacun sait 
qu’il y a une difficulté conceptuelle intrinsèque 
qu’une part importante d’élèves ne surmonte 
pas : le calcul littéral et le raisonnement déduc-
tif. 

A cela s’ajoutent des capacités ambitieu-
ses (modéliser, démontrer, s’exprimer) et des 
attitudes respectables mais peu communes 
(rigueur, respect de la vérité rationnellement 
établie, goût de l’argumentation…). 

On trouve mentionnées, par exemple, les 
identités remarquables ou la résolution de 
l'équation du premier degré, alors qu'on sait 
pertinemment que bien peu des membres non 
mathématiciens du HCE, qui ont approuvé ce 
socle, sont en possession de ces connaissances. 
On ne voit pas pour quelle raison ces connais-
sances deviendraient nécessaires à tous ! 

Tout praticien de terrain sait que nous ne 
savons faire réellement acquérir les actuels 
programmes qu’à une petite partie des élèves. 
Il n’est que de faire la douloureuse expérience 
de la correction des copies du brevet pour s’en 
convaincre. On ne voit pas par quel miracle ces 
programmes, rebaptisés socle, deviendraient 
accessibles à tous !  

Certains se sont félicités qu’ait été évité le 
piège d’un socle au rabais ! Ben voyons, tant 
qu’il ne s’agit que de mots… Ce projet de so-
cle est une magnifique littérature, mais ce n'est 
que de la littérature. Ce n'est pas cela, le socle. 
L'idée de départ est complètement détournée et 
vidée de tout sens. Notez que cela présente un 
avantage : cela évite de se pencher sur les 
questions d’organisation résultantes, puisque 
ce pseudo-socle ne modifie en rien l’existant. 

Remarquez aussi que le législateur, pru-
dent, se donne une obligation de moyens, pas 
une obligation de réussite. Il a raison. Quoique 
mettre des moyens  sans aucun espoir de réus-
site, est-ce bien raisonnable ? 

 
Nous voilà donc passés du socle, chaus-

sure solide à semelle de bois, à la culture du 
haut talon pour tout un chacun. Caramba ! en-
core raté : la montagne a accouché d’un élé-
phant. Mais réjouissons-nous : l’immobilisme, 
bien pensé et bien écrit, c’est quand même plus 
présentable que l’immobilisme tout court. 

 

Claudie AsselainClaudie AsselainClaudie AsselainClaudie Asselain----MissenardMissenardMissenardMissenard    



Le premier exercice de l'épreuve de
mathématiques de la série S à la session de juin
2006 de métropole consistait en un "Vrai /
Faux" sur 5 points1. Au nom de l'APMEP, la
présidente de notre association a écrit au doyen
des IGEN de Mathématiques pour protester
contre ce choix (cf. BGV de juillet). Résumons
ses arguments :

� une mauvaise réponse n'étant pas
pondérée négativement, un élève qui répond
totalement au hasard a une espérance de 2,5
points, ce qui est injuste en regard de ceux qui
auront fait tous les calculs consciencieusement.

� parmi les élèves incompétents, une
proportion significative auront engrangé de
précieux points, améliorant ainsi de façon non
pertinente les résultats de l'épreuve.

� un vrai/faux est source de tricherie
difficilement contrôlable.

Je souscris bien évidemment à ces
critiques, et la présidente a eu raison de
protester officiellement mais je suis vraiment
navré que cet exercice mal conçu vienne
fortement discréditer les évaluations de type
QCM (on peut considérer qu'un Vrai/Faux en
est un avec deux choix possibles). Je suis
toujours désolé de constater, qu'en France, les
QCM n'ont pas bonne presse chez la majorité
des professeurs de mathématiques et sont assez
peu pratiqués dans les évaluations en cours
d'année. Pour une première dans un sujet
national de la série S2, cela tombe donc
vraiment mal.

Dans son courrier, notre président n'a pas
un mot pour défendre un peu le principe des
QCM, ce qui aurait permis d'éviter un
amalgame entre la critique de cet exercice
particulier et celle des QCM en général. Elle se
cantonne à réclamer que l'on demande à l'élève
de justifier ses réponses. En clair, de revenir
quasiment à un exercice habituel. Une fois de
plus, on identifie la capacité à analyser et

                                                
1 (téléchargeable à l'adresse : http://www.maths.ac-aix-
marseille.fr/annales/bac/annales06.htm
2 Des QCM étaient déjà tombés dans les DOM-TOM et les
centres étrangers, mais, à ma connaissance c'est la 1ère fois
en métropole dans la série S.

raisonner à celle de rédiger de façon
académique. En faisant pratiquer à nos élèves la
narration de recherche par exemple, on peut
observer que l'un ne va pas automatiquement
avec l'autre.

Depuis longtemps j'utilise régulièrement
les QCM dans mes évaluations (mais aussi les
Vrai/faux, les Quizz, etc…) car j'ai acquis la
conviction qu'ils permettent d'évaluer (et donc
de développer) des qualités et des compétences
chez les élèves qui sont ignorées dans les
exercices habituels avec application d'un
raisonnement standard ou exécution d'un calcul
et sa fameuse rédaction, objet de toutes les
attentions et des attributions de points. Les
QCM permettent d'amener à analyser et
critiquer un résultat que l’élève n'a pas produit
lui-même. C'est donc un moyen pour
l'enseignant de provoquer une réflexion que
l'élève n'aurait pas spontanément. Dans
l'exemple suivant (niveau seconde) :

Lesquelles de ces relations  permettent
d’affirmer que les points A, B, C sont alignés :
ÄAC+2ÄAB=Å0 AB+BC=AC ÄAB+ÄBC=ÄAC,
les deux dernières égalités opposent
« d'autorité » deux notations qui ne sont pas
toujours correctement distinguées par les
élèves. Plus généralement, les QCM permettent
de soumettre à la critique des élèves des
réponses crédibles, voisines dans leur
apparence, sources d'interrogations qui ne sont
pas spontanées chez la plupart d’entre eux et
surtout de juxtaposer le panel de réponses
fausses fréquemment rencontrées. Ils peuvent
être ainsi confrontés à des formulations, des
éléments de rédaction qui ne sont pas les leurs
et qu'ils sont néanmoins amenés à analyser. Les
QCM permettent également d'évaluer la
capacité à mettre en œuvre ses connaissances
dans un questionnement de nature différente
que celui des exercices où il s'agit de trouver la
solution.

Ils permettent aussi, très facilement, de
travailler spécifiquement la distinction entre
assertion et réciproque, condition nécessaire et
suffisante, la recherche et la pertinence d'un
contre-exemple, comme par exemple dans une

4 Echanges

Les QCM en question

De nombreux QCM ont été posés aux baccalauréats de 2006. La présidente de l’APMEP a réagi à celui
de la série S en métropole et Rémy Coste nous propose sa réaction et son opinion sur les QCM.
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des questions d'un Vrai/Faux posé au Bac S de
Pondichéry cette année : Si (un) et (vn)

convergent alors 








 
un

vn
  converge. Je dirais aussi

que les QCM peuvent permettre de constater la
force d'un argument permettant de rejeter une
proposition à moindre coût. Enfin, les QCM,
lorsque les réponses fausses sont pénalisées,
apprennent à aller jusqu'au bout de son analyse
et à ne répondre qu'avec assurance. A ce
propos, j'ai été étonné par certains
commentaires qui ont suivi les résultats de
l'évaluation PISA 20033 où l'on constatait que le
taux de non réponses est sensiblement plus
élevé chez nos élèves français que ceux de
l'OCDE ; on a cru voir dans ce résultat une
dévalorisation excessive de l'erreur dans nos
pratiques en France. Ce n'est pas impossible
bien sûr, mais on peut aussi, plus positivement,
apprécier la capacité de nos élèves à analyser le
niveau de certitude de leurs affirmations.

Le QCM représente donc à mes yeux un
outil de formation et d'évaluation tout à fait
intéressant. Toutefois il ne s'agit pas de passer
d'une monomanie à une autre. Je suis bien
convaincu de la nécessité absolue de former
aussi les élèves à produire et rédiger par eux-
mêmes. Mais justement, il me semble que les
autres types d'exercices ou d'évaluations
peuvent contribuer à cette formation.

De plus, il y a des conditions pour qu'un
QCM soit pertinent. Il doit être un vrai QCM, et
non un exercice où la tâche de l'élève est en
réalité la même que dans un exercice habituel.
Je trouve l’exercice incriminé au bac de cette
année plutôt pertinent de ce point de vue : pour
répondre aux questions, il est inutile et
maladroit de calculer une équation du plan
(ABC) (q1) où de la droite (CD) (q4). On teste
donc spécifiquement et de façon probante la
compréhension de ce qu'est une équation de
droite ou de plan. Il n'est pas sûre que la
question Calculer une équation du plan (ABC)
le ferait vraiment, même en cas de réussite.

 Au cours des années et dans différentes
séries, j'ai posé à mes élèves des évaluations
comportant une partie QCM4 et une partie plus
classique à la suite desquelles, j'ai quelquefois

                                                
3 http://educ-eval.education.fr/pisa2003.htm
4 Je précise que j'ai toujours pondéré négativement une
mauvaise réponse et rarement demandé de justification
rédigée, ce dernier point me semblant essentiel pour qu'un
bon nombre d'élèves se lance dans l'exercice sans craindre
le couperet de la rédaction, reléguant ce travail lors de la
correction en classe.

réalisé un graphique dont voici un exemple
(classe de 1re ES en 2000) :

Chaque point correspond aux notes obtenues

par un élève à la partie QCM (en abscisse) et à
l'autre partie (en ordonnée), les deux parties
étant chacune ramenées à une note sur 10. Les
points proches de la première bissectrice
correspondent à des élèves réussissant de la
même manière dans les deux types d'évaluation,
un point éloigné correspond à un élève
réussissant mieux dans l'une que dans l'autre.
On peut constater que, d'une part le nombre de
points éloignés de la bissectrice est significatif
et concerne aussi bien les élèves réussissant
globalement bien que les élèves plutôt en
difficulté, d'autre part il y a sensiblement autant
d'élèves réussissant mieux le QCM que d'élèves
réussissant mieux l'autre partie. Il me semble
que ce graphique, tout à fait représentatif de
ceux que j'ai obtenus en général, casse l'image
du QCM qui favoriserait systématiquement et
injustement les élèves, bons ou mauvais, et
montre bien que les deux parties évaluent des
capacités de natures sensiblement différentes.

Je regrette donc la mauvaise perception de
ce type d'évaluation par bon nombre de
collègues. Outre que la possibilité de répondre
au hasard est mal vue, que l'absence de
rédaction est souvent jugée rédhibitoire, une
autre critique est curieusement également
évoquée fréquemment : c'est très facile à
corriger ! Là je dois dire que depuis 27 ans que
j'enseigne je n'ai jamais réussi à diminuer ma
charge de travail, bien au contraire ! J'en arrive
à un point tel que si la pertinence du QCM est,
comme je le crois, établie, et si par miracle elle
pouvait contribuer à nous faciliter la tâche,
j'assumerais sans culpabiliser. Mais qu'on ne se
réjouisse pas trop vite. D'expérience, le temps
de conception d'un bon QCM compense
largement le temps gagné en correction.

Rémy Coste
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La difficulté de cette épreuve est que les
idées qui viennent le plus spontanément
(pour nous…) tournent autour de la condition
nécessaire et suffisante de cocyclicité. Or si
les élèves de 3e (donc de 2nde ?) sont censés
savoir que si 4 points sont cocycliques il
existe des égalités d’angles (les 4e n’ont qu’à
l’inventer…) la réciproque n’est pas au
programme et elle est même déconseillée…

Bien sûr il est toujours possible de faire
acquérir dans nos classes aux bons élèves
cette propriété et de s’attaquer alors au
problème pour montrer les possibilités de

cette arme nouvelle.

En contemplant la figure.

La contemplation de la figure donne envie
de démontrer l’égalité de ÆBAP et ÆBCP mais
la démonstration n’apparaît pas
immédiatement et l’on doit se contenter de la
remarque que ÆAPC et ÆABC sont
supplémentaires. P étant intérieur au triangle
ABC on peut penser à construire le
symétrique P’ de P par rapport à (AB) pour
appliquer notre arme fatale : AB’CP sont
cocycliques.

En introduisant B’ symétrique de B par
rapport à (AB) nous avons également
ABCP’cocycliques par symétrie.

A partir de là nous sommes en mesure de
chercher la position du point P intérieur au
triangle ABC vérifiant les conditions de
l’énoncé c’est à dire
ÆABP = ÆACP et ÆCBP = ÆCAP et par symétrie
ÆAB'P' = ÆACP' et ÆCB'P' = ÆCAP'. Cela

entraîne donc que BPB’P’ sont alignés sur
une droite perpendiculaire à (AB) .
Donc (CP) est une hauteur du triangle ABC.

Il est alors facile de montrer que (AP) est
perpendiculaire à (BC), par exemple en
comparant les triangles APH et BPI où I est
l’intersection de (AP) avec (BC). P est donc
bien l’orthocentre du triangle ABC.

En construisant la figure.

Une autre idée peut venir en passant d’une
attitude contemplative à une attitude active :
Comment construire la figure ?

Si l’on part du triangle ABC la
construction du point P est loin d’être
immédiate car on ne connaît pas les valeurs
des angles ÆACP et ÆCAP. Mais si l’on a
l’idée de partir  du triangle APC, donc en
connaissant ces deux angles, il est possible de
sortir l’arme fatale et de voir que B appartient
à l’arc de cercle d’où l’on voit [PC] sous
l’angle ÆPAC (jadis appelé arc capable) qui
est inclus dans le symétrique du cercle
circonscrit au triangle APC par rapport à
(PC). On fait de même pour le côté [AP].

Exercice proposé au Vingt-cinquième tournoi des villes
pour l’épreuve « difficile » des classes de 4e, 3e et 2nde à l’automne 2002

A l’intérieur d’un triangle ABC se trouve un point P tel que ÆABP = ÆACP et ÆCBP = ÆCAP.
Montrer que P est le point d’intersection des hauteurs du triangle ABC.
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Ces deux arcs capables se coupent donc
en B et (BP) est perpendiculaire à (O’O")
donc à (I’I"), droite des milieux dans le
triangle OO’O", donc à (AC) car (O’O") est
aussi droite des milieux dans le triangle APC.

Donc (PB) est la hauteur du triangle ABC
ce qui suffit à prouver que P est l’orthocentre
de ABC d’après la démonstration précédente.

En respectant le programme

Finalement essayons de nous mettre à la
place d’un élève qui ne connaîtrait que le
programme de 3e. Peut-on malgré tout
résoudre ce problème ?

Il suffit de penser au bon cercle : le cercle
circonscrit à ABC !

La droite (BP) coupe ce cercle  en B’. La
cocyclicité des points ABCB’ permet
d’affirmer l’égalité ÆABB′ = ÆACB′. Comme
par hypothèse ÆABB′ = ÆACC′ nous pouvons
en déduire l’égalité  ÆACP = ÆACB′.

De la même façon ÆCAP = ÆCAB′ ce qui
suffit à démontrer que P et B’ sont
symétriques par rapport à (AC) donc que la
droite (PB’) donc (BB’) est la hauteur de
ABC et donc, d’après la démonstration
précédente, P est bien l’orthocentre du
triangle ABC.

Une conséquence est l’égalité des angles
ÆBAP et ÆBCP que nous aurions aimé
démontrer au début de notre période
contemplative et une autre conséquence est
que nous avons redémontré la propriété bien
connue de l’orthocentre d’avoir ses
symétriques par rapport aux côtés sur le
cercle circonscrit.

Un dernier point de vue

La démonstration bien connue de la
« concourance » des hauteurs d’un triangle en
construisant les parallèles aux côtés passant
par les sommets ( qui transforme ces hauteurs
en médiatrices du grand triangle) peut donner
une idée de la construction ci-dessous.

La construction des symétriques de P par
rapport aux milieux des côtés, les égalités
d’angles (dont celle de ÆBAP et ÆBCP)
permettent de démontrer l’orthogonalité de
(BP) avec (MN) donc (AC). Nous vous
laissons le plaisir de la découverte…

Jean-Pierre Massola et Alain Bougeard
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La plus courte mais la meilleure…

Dans nos derniers numéros nous avons
donné un certain nombre de démonstrations

de l’irrationalité de 2. Jean-Louis Bernou
nous envoie celle qui nous a semblé mériter
la palme de l’efficacité.

si 2 =  n
m

 ( n et m entiers) alors 2m2 = n2.

n2 est le produit d'un nombre pair de
facteurs premiers alors que 2m2 est le
produit d'un nombre impair de facteurs à

cause du facteur 2 ; absurde, donc 2 est
irrationnel.



 

La  régionale Ilerégionale Ilerégionale Ilerégionale Ile----dededede----France de l’APMEP France de l’APMEP France de l’APMEP France de l’APMEP vous propose  

mercredi 4 octobre 2006 à 14h30 mercredi 4 octobre 2006 à 14h30 mercredi 4 octobre 2006 à 14h30 mercredi 4 octobre 2006 à 14h30     

à l’Institut Henri Poincaréà l’Institut Henri Poincaréà l’Institut Henri Poincaréà l’Institut Henri Poincaré    
11, rue Pierre-et-Marie-Curie – PARIS 5e 

AAAAssociation des PPPProfesseurs de MMMMathématiques de l’ EEEEnseignement  PPPPublic 

Les instruments mathématiques anciens :  
des maths plein les mains 

 

par Philippe DutartePhilippe DutartePhilippe DutartePhilippe Dutarte        
 

Les modèles mathématiques de l'Univers ont donné naissance à de merveilleux instru-
ments, sphère armillaire, astrolabe(s), quadrants de toutes sortes... qui, à leur tour, ont fait 
progresser les modèles. C'est l'occasion de faire des mathématiques pratiques en classe 
(et à l'extérieur !) avec nos élèves et d'évoquer l'histoire des sciences.  
Les activités mathématiques proposées s'appuient sur une longue et riche expérience in-

terdisciplinaire menée en lycée technique à Créteil. 
 

Cette conférence sera suivie du traditionnel pot de rentréeCette conférence sera suivie du traditionnel pot de rentréeCette conférence sera suivie du traditionnel pot de rentréeCette conférence sera suivie du traditionnel pot de rentrée    

Pour tous renseignements, pour poser vos questions, contactez  Pour tous renseignements, pour poser vos questions, contactez  Pour tous renseignements, pour poser vos questions, contactez  Pour tous renseignements, pour poser vos questions, contactez      
Valérie Larose (vlarose@clubValérie Larose (vlarose@clubValérie Larose (vlarose@clubValérie Larose (vlarose@club----internet.fr / 01 64 49 39 29)internet.fr / 01 64 49 39 29)internet.fr / 01 64 49 39 29)internet.fr / 01 64 49 39 29)    

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

LLLLes correspondants électroniques.es correspondants électroniques.es correspondants électroniques.es correspondants électroniques.    

    

C’est le moyen le plus rapide pour 

échanger des informations. Près de 

300 correspondants volontaires ré-

percutent dans leurs établissements 

les informations que nous envoyons 

et nous font parvenir remarques ou 

idées. 

Attention !Attention !Attention !Attention !    
Le compte CorresAPMEP@free.frCorresAPMEP@free.frCorresAPMEP@free.frCorresAPMEP@free.fr a 

succombé sous les spams pendant les 

vacances. 

La nouvelle adresse est : 

APMEPcorresIDF@free.frAPMEPcorresIDF@free.frAPMEPcorresIDF@free.frAPMEPcorresIDF@free.fr 

Si ce n’est déjà fait vous pouvez 

poser votre candidature ; vous avez 

toutes les chances d’être accepté(e). 

Le site de l’APMEP.Le site de l’APMEP.Le site de l’APMEP.Le site de l’APMEP.    

    

Sur le site national de l’APMEP, 

www.apmep.asso.frwww.apmep.asso.frwww.apmep.asso.frwww.apmep.asso.fr,    

l’ÎleÎleÎleÎle----dededede----France France France France a une petite place dans 
la rubrique Dans les régionales. 

Vous y trouverez, entre autres : 

- les dernières nouvelles, en parti-

culier les annonces des prochaines 

manifestations régionales,  

- les anciens numéros des Chantiers  
à partir du 124. 

Vous pouvez nous y envoyer re-

marques, idées, demande de rensei-

gnements… en cliquant sur : 

Questions ou suggestions sur le site WebQuestions ou suggestions sur le site WebQuestions ou suggestions sur le site WebQuestions ou suggestions sur le site Web    

 

Le site ABCDEBAT.Le site ABCDEBAT.Le site ABCDEBAT.Le site ABCDEBAT.    

    

Nous voudrions en faire, comme 

son nom l’indique, un site de débats, 

mais la mayonnaise a du mal à pren-

dre. 

Tous les détails sur son utilisation 

ont été donnés dans le numéro 129 

des Chantiers. 

Essayez-le… 

    

… Mais… Mais… Mais… Mais    

vous avez toujours la possibilité de 

nous écrire, via La Poste, ou de télé-
phoner.  

Vous trouverez , selon vos besoins, 

adresses ou numéros de téléphone 

dans les pages des Chantiers. 

la com de la régionalela com de la régionalela com de la régionalela com de la régionale    


