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INTRODUCTION

Professeur de Mathématiques en college depuis 1384rencontré dans mes
classes plusieurs adolescents en situation de damdihandicap physique, surdité,
dyslexie, dyspraxie..) et/ou en échec scolaire’atgté confrontée a leurs difficultés
d’apprentissage. La présence dans mon entouragéiafadiun enfant souffrant de
dyslexie sévere m'a également sensibilisée aux bnemses autres difficultés engendrées
par le handicap (fatigabilité extréme, manque oefiance en soi, incompréhension et
non-reconnaissance du handicap par I'entourageJ’ai)donc été amenée, au cours de ces
annéees, a m’interroger sur mes pratiques pédagegigt sur les moyens d’adapter mon
enseignement aux éleves ayant des besoins édugaiticuliers. De formation
scientifique, jai alors ressenti un manque assegortant dans mes connaissances,
notamment sur le développement cognitif de I'enfintle I'adolescent ainsi que sur les
différentes théories de l'apprentissage. Il m'gspaau nécessaire et indispensable de
compléter, d'approfondir ces savoirs.

En septembre 2007, mon établissement, le collaggues PREVOST de PESMES,
a accueilli en classe de sixieme une éleve sotfttarsurdité profonde et de dysphasie et
deux éleves dyslexiques. Je me suis alors preposer les suivre tout au long de leur
scolarité au college : il me semblait en effatasSaire qu'une personne puisse faire le
lien entre les équipes peédagogiques successivapaie référent, les familles et les
organismes de soins (CEEBA.). Dans le cadre de ce suivi, j'ai participé pamd’année
scolaire 2007-2008 au stage intitulé « Intégratimividualisée des éléves en situation de
handicap ». Mes collegues et moi échangeons régmignt au sujet de ces trois éleves
(leurs réussites, leurs difficultés...) ainsi qu'aujes d’'autres adolescents éprouvant de
graves difficultés scolaires. Ces échanges sostrit@es. llIs m’ont cependant permis de
constater que de nombreux enseignants sont maésyeu informés sur des handicaps
tels que la dyslexie, la dyscalculie et la dyspraXirés souvent ils font part de leur crainte
de ne pas « savoir faire » avec ces adolescentselsemble donc absolument nécessaire
de nous informer, de réflechir a notre pédagogied’atlapter la didactique de nos

disciplines. C’est pourquoi j'ai souhaité postyteur la formation du 2CA-SH

! CEEDA : Centre d’éducation pour enfants déficientditifs.
2 2CA-SH : certificat complémentaire pour les enseigents adaptés et la scolarisation des éléves en
situation de handicap.



Au cours de cette année scolaire 2010-2011, jignee trois éleves en situation de
handicap : un en cinquiéme et deux en troisieme. d&ix derniers sont la jeune fille
atteinte de surdité et de dysphasie et 'adolestgsiexique que je suis depuis leur entrée
en sixieme. lIs ne présentent pas de difficult@mittves particulieres pour I'apprentissage
des mathématiques. Les adaptations dont ils oréfioén leur ont permis de progresser
régulierement et d’acquérir un niveau trés saigaht, notamment pour le raisonnement
déductif. lls vont donc quitter le collége en jui.la rentrée 2011, il est fort probable
gu'aucune de mes classes n'accueille deux élévesiteation de handicap relevant de
I'option D. Il ne m’est donc pas possible d’envisagrésenter la séquence pédagogique de
I'examen du 2 CA-SH avec I'une de mes futures elsiss

Il nexiste pas de structure UEISanciennement UPI au sein de mon
établissement : je n’ai donc toujours travailléayg€c des éleves en situation d’inclusion
individuelle bénéficiant ou non de I'aide d’'une AVS, généralement des adolescents
« dys ». Je n'avais jamais été réellement confeomifx difficultés liées a la déficience
intellectuelle et mes connaissances concernardisfeositif ULIS étaient essentiellement
théoriques. Je méconnaissais donc une grande gargablic de I'option D du 2CA-SH !
Pour profiter pleinement de ma formation et polerahu-dela de mon expérience tres
enrichissante avec des adolescents « dys »sgldiaité effectuer un stage d’observation
et de pratique aupres d’eléves déficients intellgst scolarisés en ULIS. C’est pourquoi
jai contacté et sollicité M. N.., enseignant spdisg au college Romé de L'Isle de GRAY.
Celui-ci a bien voulu répondre favorablement & remande. J’ai ainsi pu observer onze
éléves lors de différentes activités : formatiofCES vie de classe, cours de Francais et de
Mathématiques (en particulier des séances de géejnét

Lors de ces séances d’observationpjiaconstater les difficultés de ces éleves a
organiser, a ordonner leurs actions quand ils doiageindre un but précis et ce, que ce
soit en géométrie ou dans d’autres domaines. i€galement beaucoup de mal a trouver
les bons termes pour qualifier leurs actions etitequer leurs discours. J'ai donc choisi
d’axer ma problématique sur la pensée réflexive éléses et sur les constructions
géomeétriques en quoi un travail sur les constructions géométrigas utilisant un outil
informatique peut-il aider au développement de la pnsée réflexive d’'un éleve en

situation de handicap ?En proposant aux éléves de I'ULIS de construire figures

3 ULIS : unité localisée pour I'inclusion scolaire

4 UPI : unité pédagogique d’intégration

® AVS-i : auxiliaire de vie scolaire individuel

® PSC1 : prévention et secours civiques de niveau 1



géométriques, d’en élaborer les programmes detrootion et de valider leur travail en
utilisant un logiciel, je souhaite les amener adliépper leurs capacités a s'exprimer, a
critiquer et a valider leurs discours.

Apres avoir présenté les éleves didpositif ULIS que jai découvert, je ménerai
une réflexion sur 'enseignement de la géométiiéale primaire, au college et au sein
d’'une ULIS. Je définirai, ensuite, ce qu’est unestouction géométrique et quelles sont les
capacités mises en ceuvre lors de la résolution ghableme de construction. Puis
jévoquerai les difficultés des éleves ainsi qus nmyens d’'y remédier. Enfin, jexposerai
et janalyserai de fagon chronologique trois ségee de travail. Je montrerai leurs effets
sur la pensée réflexive des éleves mais aussests compétences en mathématiques. Je
terminerai en montrant comment ces séquencesréfléxion qu’elles ont provoquée ont

permis un changement de posture de ma part.

|. Des éleves, un dispositif et une enseignante

1) Les éleves et leurs parcours

Durant cette année scolaire 2010-2011, onze adwies¢six filles et cinq gargons)
sont scolarisés dans le dispositif ULIS du collBgené de L’'Isle de GRAY. Tous relevent
de I'option D : troubles des fonctions cognitivasraentales et ils ont été affectés dans ce
dispositif par une décision de la CDAPHCes onze adolescents sont encadrés par un
enseignant spécialisé et par une AVS:Aaois d’entre eux sont également suivis par des
équipes de soin (SESSAD, CMP et CM sdgieh dehors du temps scolaire. Il n’y a pas
de PAI au sein de cette ULIS.

En termes d’age, il existe trois gradestincts.
= Cing éleves sont nés en 1995 (3 filles et 2 gancons
lIs fréquentent le colleége et 'ULIS depuis quadres et sont en inclusion partielle dans des
classes de troisitme. Une adolescente bénéficieedarientation en SEGPA depuis
septembre 2008 mais elle n'a pas été affectée tmpdace. Elle prépare, cette année, les

" CDAPH : commission des droits et de 'autonomie plersonnes handicapées.

8 AVS-Co : auxiliaire de vie scolaire collectif.

® SESSAD : service d'éducation spéciale et de soismicile. CMP : centre médico-psychologique. CM
Social : centre médico-social.

9 pAl : projet d’accueil individualisé.

1 SEGPA : section d’enseignement général et prafeasi adapté.



épreuves du CF3 Cette année est une année d'orientation poucingséléves, comme
pour tous les autres collégiens de troisieme. d@ux quitte 'ULIS au mois de mai pour
rejoindre I'lM-Pra™ de Membrey. Pour les autres, deux orientatioriya&e professionnel
(une en CAP ATMF&' avec demande d’AVS-i et suivi SESSAD et une &iStPra™)
et deux affectations en établissement spécialMéP(lo) sont demandées.
» Deux éleves sont nés en 1996 (une fille et un garco
Il s’agit de leur troisieme année au sein de I'UEISIs sont en inclusion partielle dans des
classes de quatrieme. Pour I'année scolaire 2012;2(ne orientation en établissement
est envisagée pour un éleve et la poursuite dadspesitif ULIS est proposée a l'autre.
= Quatre éleves sont nés en 1998 (deux filles et@ga).
Ces quatre éleves sont arrivés au colléege en sbpeR010 et ils sont en inclusion
partielle dans des classes de sixieme. Trois deix étaient précédemment scolarisés en
CLIS™. La quatriéme éléve était en inclusion individaallans une classe de CM1 avec
'aide d’'une AVS-i. Ces quatre adolescents ontcdd@, non seulement, s’adapter au
college mais aussi trouver leur place au sein cdwmg déja formé par les sept autres
éleves, ce qui n'a pas été sans poser des diffgaltcertains.
Il est vraisemblable que ces éléves poursuivront kcolarité au sein de I'ULIS.
Cependant un d’entre eux aura peut-étre besoined’@arientation au sein du dispositif
ordinaire. En effet, d’origine étrangére et arrieé France il y a quatre ans, il ne maitrise
pas la langue francaise. Cette non-maitrise pepteament expliquer son retard scolaire et
ne permet pas, pour le moment, dévaluer ses dagaciréelles.
Les onze adolescents, malgré ledémdince d'age et leurs parcours différents,
semblent bien s’entendre. Chacun a trouvé s& plasein du dispositif méme si cela n'a

pas toujours été simple. Le groupe semble asselasel

2) Le fonctionnement de I'ULIS
Chaque éléve du groupe est un cas particulier cuaets difficultés, sa facon de
raisonner et d’acquérir des connaissances. Chadonaun emploi du temps personnalisé
élaboré par l'enseignant spécialisé et dont I'reravarie entre 24 et 30 heures
hebdomadaires. Quand cela est possible, 'adolepegticipe aux activités de sa classe de

référence : il passe ainsi environ la moitié de teomps scolaire en inclusion. L'éléve peut

12 CFG : certificat de formation générale.

13 |M-Pro : institut médico-professionnel.

14 CAP ATMFC : CAP Assistant(e) technique en milidamilial et collectif.
5 ULIS- Pro : unité localisée d'inclusion scolaine lgcée professionnel.

8 CLIS : classe d'intégration scolaire.



étre intégré dans sa classe soit de fagon autoifpaneexemple en EPS, arts plastiques,
éducation musicale) soit de fagcon accompagnée’graeignant spécialisé ou 'AVS (en
histoire-géographie, SVT, physique-chimie, décotev@rofessionnelle). Dans ce dernier
cas, les éléves bénéficient d’au moins une heurecagdiation par discipline afin de
réactiver et de consolider les notions abordéesatuasion.

Une heure d’espagnol est aussi dispensée a urie gartgroupe par un professeur du
college (intégration collective).

Pour le francais et les mathématiques, les compésedes éleves ne permettent pas une
inclusion dans la classe de référence. L'enseigneast assuré en regroupement dispositif
par I'enseignant spécialisé. Les objectifs visésng terme sont ceux fixés par le palier 2
du socle commun. Chaque éleve a en général quragrpour y parvenir.

Le redoublement n’existe pas au seinddpositif ULIS : cela permet a chaque
éléve de trouver sa place au sein du groupe ebtiége grace au suivi de sa cohorte
d’age. Un adolescent en inclusion en troisieme atirdtonc ses camarades depuis quatre
ans. Il est donc mieux intégré parmi les autregegmns méme si son statut « d’éleve

d’'ULIS » n’est pas entierement gommeé.

3) Une enseignante « ordinaire », des éléves d’ULISine rencontre...

Bien gu’ayant souvent enseigné a des éleves emleggatifficultés dans le milieu
ordinaire, je n'avais jamais travaillé avec desé&sed’ULIS. Aussi ce n’est pas sans une
certaine appréhension que je suis allée a leurordrec De nombreux doutes et de
nombreuses questions m’ont assaillie. En effettéflidchissant, je me suis apergue que,
malgré mes efforts, je fonctionnais trés souvenécaune pédagogie a dominante
transmissive. Aller enseigner a des éleves entwituale handicap, c’était remettre en
cause ma peédagogie, me remettre en cause en tansejgnante, bousculer mes habitudes
et mes certitudes ! Serais-je capable de faireuévplde modifier, d’adapter ma facon
d’enseigner ? Je savais que je m'engageais datmvail qui allait me déstabiliser mais
que ce travail était nécessaire pour rendre moneigmsment plus efficace.

A ma premiére visite, je me suis rapidat apercue que je n’étais pas la seule a
appréhender notre rencontre. Mon arrivee dantasse, bien gu’elle ait été expliquée et
préparée par leur enseignant, a provoqué cheéesséune certaine inquiétude mais aussi
de la curiosité. Ma venue a bouleversé leurs hdbega eux aussi ! Cependant ils se sont
assez vite faits a ma présence et ils ont rapideaw@epté mon aide et mes conseils lors

des séances menées par M. N.. (méme si, dans mnmepttemps, certains redemandaient



confirmation aupres de leur enseignant!). Apraslgues heures d’observation
(mutuelle), des éléves m’'ont demandé Quand allez-vous nous faire travaliller,
Madame . lls étaient curieux de voir quel travail jalldeur proposer et ils faisaient
preuve de motivation pour I'aborder. Cette motivaticette envie de faire, je I'avais déja
constatée lors de mes moments d’observation,ajadirouvée pendant mes séances et je
I'ai vraiment beaucoup appréciée.

Ayant décidé, en accord avec M. N.. trdeailler dans le domaine de la géométrie,
il mest apparu indispensable de réfléechir a I'egisement de la géométrie a I'école

primaire, au college et en ULIS.

.  La géométrie, les constructions géomeétriques et legiciel Rédigéo

1) L’enseignement de la géométrie a I'école primaireteau college.

Tout d’abord, il me semble important de bien comgdre ce que désigne le terme
« géométrie » a I'école et au college.

La géomeétrie, au sens strict du termiec¢'®tude des formes et des grandeurs des
figures du plan et de l'espace ». Cette définitest conforme a I'émergence de la
géomeétrie en tant que science sous la civilisagimtque (géométrie euclidienne). Elle
coincide également, selon un rapport de la CREdtigée par Jean-Francois KAHANE,
avec la perception qu’ont les gens de la géométimeme matiére enseignée : c’est «le
lieu ou on apprend a appréhender I'espace ».

Ce que la tradition appelle « enseigernde la géométrie » renvoie, a I'école
primaire et au college, a deux champs de connaissan

* Le premier, souvent désigné par les termestrycturation de I'espace »
est celui des connaissances nécessaires a I'gpdantcontroler ses rapports avec I'espace
(par exemple, savoir prendre des informations afgstipour se déplacer).

* Le second est celui de la géométrie proprenudi®@ qui constitue un
savoir mathématique élaboré au cours de I'hisetigont I'intérét est double :

« fournir des outils et développer des connaissamécessaires pour résoudre des
probléemes rencontrés dans le cadre de pratiqgudésspionnelles, sociales et culturelles.

* initier au raisonnement déductif.

Un objectif de la géométrie est donc de condugafiint dans sa construction de I'espace

et ce, de I'’école maternelle jusqu’au lycée. Ceg@seus de construction a été étudié par de

" CREM : commission de réflexion des mathématiques



nombreux psychologues, en particulier par Jean EBIRG

A I'école primaire, un autre but de Bogétrie est d’amener I'éléve & passer d’une
reconnaissance perceptive des objets mathématiguelsin et de I'espace (reconnaissance
des formes) a une connaissance plus analytiquesielgets appuyée sur des propriétes
vérifiées a l'aide d’instruments. Il s’agit égalamede favoriser la mise en place et
l'utilisation d’images mentales illustrant les pripaux concepts étudiés (alignement,
perpendicularité, parallélisme, longueur...) et légets géomeétriques usuels (triangles,
triangles particuliers, carré, rectangle, losarggcle). Ces images mentales, veéritables
brigues de la pensée, permettent a I'éleve de powuepérer ces concepts et ces objets
dans des configurations plus complexes.

La géométrie, a I'école primaire, esbnd une geéométrie essentiellement
expérimentale organisée autour de cing grands tgpegroblemes : reproduire, décrire,
représenter, construire et localiser. Les élévas esatrainés au maniement des instruments
(équerre, regle, compas, gabarit) sur des suppariss et ils sont initiés a I'utilisation de
logiciels de tracés sur écran d’ordinateur.

En sixieme, les travaux proposés aléveS prennent en compte les acquis
antérieurs. lls doivent viser a stabiliser les @ssances des enfants, a les structurer et
peu a peu a les hiérarchiser avec un objectif tihition a la déduction. Les activités qui
permettent le développement des capacités a «tipmor» et a construire des figures
planes et des solides simples a partir de la regssance des propriétés élémentaires sont
donc privilégiées. Par la suite, dans les classpérieures, un des objectifs principaux de
la résolution de problemes est d’entretenir Idigua des constructions géométriques a
l'aide des instruments (y compris le rapporteur) dun logiciel de géométrie adapté

(géométrie dynamique) et des raisonnements soast@qu’elles mobilisent.

2) L’enseignement de la géométrie en ULIS
Pour les éleves en situation de handicap scolagisddLIS, les objectifs visés en
géométrie (et plus généralement en mathématiqoescsux fixés par le palier 2 du socle
commun qui doit normalement étre validé par lésed « ordinaires » a la fin de I'école
primaire. L’enseignant peut donc s’appuyer sumplegrammes du cycle 3. Il peut, selon

les possibilités de chaque éléve, aborder des demges du palier 3.

A ce stade de ma réflexion sur I'enseignement dgélamétrie en ULIS, il est
nécessaire pour moi de définir ce qu’'est une cocsbhn géométrique et les capacités

mises en jeu pour sa réalisation.



3) Les constructions géometriques
Les figures géométriquesont des objets de I'espace géométrique c’esteqettis
objets abstraits contrairement aux objets conadetd’espace physique. Pour Bernard
PARZYSZ® il convient de distinguer les dessins des figurde dessin est la trace
mateérielle sur la feuille de papier (ou sur I'écthordinateur) alors que la figure renvoie a
I'objet théorique représenté. Autrement dit, lesiteseprésente une figure ; la figure quant
a elle est composée d'objets géométriques (palnbétes, segments....) en relation les uns
avec les autres. Cette distinction peut étre ifesen considérant la figure composée d’'un
triangle ABC et de la hauteur issue du sommetlés dessins suivants représentent cette

méme figure :

.

Le dessin appartient a un espace intermédiaire éaipace physique, sensible et I'espace
géométrique, abstrait. Sophie GOBERT dans sa tees2001 propose de nommer cet
espace graphique, I'espace des représentationsfigime géométrique peut donc avoir
plusieurs représentations différentes : ce quinegbrtant, ce sont les objets géométriques
qui la composent et les relations existant entre etMais qu’est ce qu’une construction

géomeétrique ?

Une construction géométriqupeut étre définie comme une procédure qui, arparti
d’une situation initiale fournie conduit en un namlfini d’étapes a une structure finale.
= La situation initiale peut étre une figure géamgéie ou tout simplement rien du tout.
= La structure finale est une figure géométriques @iu moins complexe.

La figure initiale comme la figure finale peuvemteédonnées soit par une représentation
graphique (dessin, schéma a main levée) soit per représentation langagiére
(description).

' PARZYSZ Bernard : bulletin de TAPMEP numéro 36830-350 « la représentation du « pergu » et du
« su » dans les dessins de la géométrie de I'espace



A
Exemple de probléme de construction : \
Construire un losange ABCD ayant la

B
droite d pour axe de symétrie. \

\

Dans cet exemple, la situation initiale est donp@&eune représentation graphique tandis
que la structure finale est donnée par une desmmipDans le travail entrepris avec les
eleves d'ULIS jai privilégié les représentationsaghiques des figures initiale et finale.
Une construction géomeétrique améndeu&® a produire une représentation
graphique (espace graphique) de la figure demaswidaquelle apparaissent, s'il y a lieu,
la mesure des longueurs et des angles mais asgsade€s intermédiaires qui ont permis la
construction. Ces tracés montrent les propriétén@é&iques qui ont été utilisées pour
construire. Cette représentation graphique poiite, aussi, par extension le nom de
construction géométrique.
A toute construction géométrique, eatpassocier un programme de construction
qui permet de passer de la situation initiale stdacture finale : c’est un texte permettant a
celui qui le lit de tracer un dessin de cette fegualors qu'’il ne la connait par aucune autre
représentation langagiere ou graphique (par exear@elescription ou un schéma a main
levée). Ce texte injonctif répond a des réglesipes (vocabulaire spécifique de la
géométrie et syntaxe) et ne doit pas étre assemilée simple description. Il se présente
comme une suite d’instructions ordonnées chronglegnent. La suite d’étapes
nettement repérées (par des tirets, une numénotatjomet en valeur la suite d’actions a
accomplir définies par des verbes qui portent &s abjets géométriques et non sur des
objets de I'espace physique comme les instruméstprogramme de construction est une
représentation langagiere de la figure finale (espa langagier).
Idéalement, laésolution d’'un probleme de constructioncomporte trois phases
distinctes :
» une phase d’analyse
* une phase de réalisation
* une phase de validation.
La phase d’analyse :

Pour pouvoir résoudre un probleme de constructiélgve doit dans un premier temps

10



analyser la figure qu'il cherche a construire. Il lui fatgchercher des informations sur
cette figure : quels sont les objets géométriguémeéntaires qui la composent ? Quels
liens, quelles relations existe-t-il entre ces tshjePour cela, I'éléve doit étre capable de
« voir sur la figure », en la décomposant en sausgds plus simples (importance des
images mentales) et en repérant leur organisatiodoit aussi pouvoir repérer des
intersections, des alignements, des éléments nesinds qui peuvent étre utiles a la
construction. Pour Dominique BARATAUS) « construire, c’est d’abord analyser les
propriétés de ce que l'on veut construire et reicaime ». Cette phase d'analyse est
essentielle.
La phase de réalisation:
Inventorier les éléments de la figure a constreiréeurs relations ne suffit pas. Il faut
ensuite trier ces informations et faire des chairpne retenir que celles permettant la
construction : c’est I'étapecghoisir ».
Il faut aussi hiérarchiser ces informations pemites pour définir une chronologie de la
construction : I'ordre doit étre cohérent c'esti& @arantir que chaque trace est réalisable
a partir de ce qui a été prealablement réalisést tétape« traiter ».  Cette étape est
concomitante avec I'étapeexécuter »qui consiste, dans I'espace graphique, a tracer pa
a pas la figure en utilisant les instruments dengérie et dans I'espace langagier & écrire
le programme de construction associé.
La phase de validation :
A la fin de la phase de réalisation, I'éléve obtiane figure qu’il doit comparer avec la
figure demandée. Il doit pouvoir valider comme eote la figure obtenue (et le
programme associ€) alors méme que le dessin prodtest pas strictement identique
(superposable) a celui fourni. C’est cela, entreéeauqui différencie un probleme de
construction d’'un exercice de reproduction. Il dshc, pour moi, important que les éleves
percoivent la distinction entre dessin et figursst{dction évoquée précédemment). Si sa
figure ne convient pas, I'éléve doit étre capalde aitiquer sa construction et de corriger
ses erreurs.

Bien évidemment cette méthode de réisolud’'un probléme de construction est
une méthodédéale que méme une personne experte n'applique pascde finéaire face
a une tache complexe. Il est, en effet, fréquerd banalyse initiale de la figure a

construire se révele insuffisante, voire erronaee bps choix opérés soient peu ou pas

' Dominique BARATAUD « Eléments de références thgoes » document de présentation des
langagicielg .
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pertinents. Cela conduit la personne experte aemdse du travail d’analyse par rapport
aux difficultés qu’elle rencontre ou a la convictigu’elle va vers une impasse. Elle
dispose donc de capacités de contrle qui n'agsa&m@t pas uniquement dans la phase
finale de validation mais qui sont en permanencd’c@uvre lors de son travail.

Schématiquement,

Analyser Réaliser

»

Choisir

Traduire
Organiser Traiter
j Exécuter

(se) Critiquer — (se) Valider p
(se) Rendre compte

\

Inventorier,

Ces capacités aGRITIQUER » et a «VALIDER » son travail ainsi que la capacité a en
« RENDRE COMPTE » existent chez tout individu qu’elles que soises difficultés.
Mais elles sont présentent a des niveaux de déwetoent différents, sous des formes
variables. Ce sont ces capacités que les élevetustparticulierement les éléves en
situation de handicap ont des difficultés a actioesqu’ils sont seuls face a une tache.
C’est la que la médiation de I'enseignant mais iadssgroupe d’éléves, par le biais du
langage et de la communication, me semble absolumerécessaire.
Gérard VERGNAUDB®, dans son livre sur Lev VYGOTSKI écrit : @e que I'enfant peut
faire aujourd’hui avec l'aide des adultes, il poart’accomplir seul demain» Puis il
continue, en paraphrasant Vygotski :Léapprentissage avec autrui crée les conditions
chez I'enfant de toute une série de processus delafibement, lesquels ne se produisent
que dans le cadre de la communication et de laabollation avec des pairs, mais qui

deviendront aprés coup une conquéte propre dedigns.

hY

4) Les difficultés des é€léves face a un probléme de nstruction
En observant les éleves d’'ULIS (maissa des éléeves « ordinaires ») face a un
probleme de construction, j'ai souvent constaté lgyghase d’analyse, essentielle pour la

résolution du probléme, n'est chez eux ni spontam@aturelle. Trop souvent elle est faite

0 Gérard VERGNAUD « Lev Vygotski pédagogue et penste notre temps » Hachette Education,2000.
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de facon inconsciente et superfici : les éléves se lancent tout de suite de tracé d’un

ou de plusieurs élémentde la figure finale qui leur ont sauté aux yel» sans se
demander s’il s’agit ou non’éléments de base et s'il existe dedations entre eu

Prenons comme exemple la figure suiv :

Tous les éleves vont percevoir sur cette figurprésence de deux cercles mcertains

vont s'arréter a ce stade de 'ana. lls vont commencer tout de suite une constrac

comportant deux cercles sans s’interroger ni sursleentres ni sur leurs rayorlls
obtiennent alors des figuresemblables a celles ci-aprés pensent qu’ils ont résa

correctement le probleme.

Ces éléves ont seulement peet reproduitdes formes et on peut donc s’interr¢, pour
eux, sur & niveau d’acquisition du conc de cerclePour que la phase d’analyse d
probléme de construction soit faite de facon cargei par les éleves, I'enseignant doit
inciter a verbaliser ce qu'ils voient, ce gu’ilsnt: le passage par le langage donc
fondamentalBien sdr cette verbalision peut se faire individuellement mais un trae
groupe encadré par le professeur me semble bgapbasieffcace et méme détermin :
chaque éléve peut apporter sa perception de lae et enrichirainsi celle de ses
camarades. Pour communiqientre euxles éleves vont éprouver le besoin d’introd
des notations pour nommer les formes, les poirits lls vont étre confrontés a leL
difficultés dans le domaine langagierdéficit lexical difficultés pour la syntas et la
structure des phrasesathématique). Mais le travail en groupe est nécessaire
seulement pour la phase d’analyse mais aussi psypdrties «choisir» et «trai » de la
phase de réalisation. Les éléwont ainsi cumuler leurs connaissan et leurs

compétencegpour aboutir a la mise en discours de leur constmicet doncpour
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progresser ensemble. Grace a ce travalil, ils pgudévelopper une véritable pensée
réflexive  par rapport a leurs propres  stratégies  deonstruction.
Dans la phase de réalisation d’'une constructiomgéuque, les apprenants ont également,
pour la plupart, des difficultés a utiliser comeent les instruments (régle, équerre,
compas). lls ne maitrisent pas les techniques élines de construction ( par exemple
tracé de la perpendiculaire a une droite passantpaoint). Certains éprouvent un tel
manque de confiance en eux qu’ils ne parvienneat,egemple, pas a tracer d’'un seul
coup un cercle complet: leurs tracés sont « hachét incorrects. Comme ils ont
conscience de cela, ils gomment et essaient demraeacer : tous leurs efforts sont
centrés sur le tracé et ils ne peuvent plus réfiéchprogramme de construction. La partie
« exécution d'un tracé » est donc source d’échedeetlécouragement. Un éleve peut

savoir ce gu'il doit faire mais ne pas y arriveryplquement Recourir a un logiciel de

géométrie qui prendra en charge I'exécution deséfrane semble un moyen efficace
d’aider ces éleves. Il ne faut bien évidemmentrpasncer aux objectifs d’acquisition des
techniques de constructions mais il ne faut pas plus que la non-maitrise des
instruments soit un obstacle a la réflexion et a t@nceptualisation.
Mais quel logiciel de géométrie utiliser ?

Dans ma pratique d’enseignante du milieu ordingindi)ise tres frequemment et je fais
utiliser a mes éléves des logiciels de géomégnmmnhique tels que Déclic, Géolabo ou
Géoplan-Géospace. Mais ces logiciels me sembleuat goaptés a un travail sur la
rédaction des programmes de construction avec te&esé d'ULIS. En effet, pour
construire une figure a l'aide de ces logiciels, &¢éves doivent déja avoir une idée trés
précise du programme a mettre en ceuvre : les étérsent tracés au fur et a mesure de
leur description. Un texte décrivant la constructipeut étre édité (Géoplan-Géospace)
mais il est postérieur a celle-ci. De plus, un élée peut pas proposer a l'ordinateur un
groupe de plusieurs étapes successives et vésiflardinateur est capable d’exécuter ce
qu’il a demandé. En outre, certains de ces logicigles complets (construction 3D,
vecteurs...), ne sont pas d’'un abord facile. Il miaitadonc rechercher un logiciel simple

d’emploi et plus adapté.

5) Le logiciel Rédigéo
Présentation générale :
* Rédigéo fait partie d’une suite de sept loggiées LANGAGICIELS, développée par
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I'association loi 1901 EcLire. Cette associatitumt le siégesocial est situé a I'INS HEA!

de Suresnes, est composée d’'une vingtaine de pimfegls exercant dans les champs de
I'enseignement, de la formation continue et ded@ation.

* Les LANGAGICIELS ont pour but I'appropriation et la maitrise du mertk I'écrit et

ils s’appuient sur la pédagogie de médiation eiademédiation cognitive. Ces logiciels
sont plus particulierement destinés aux adolescehtsadultes en grande difficulté
d’apprentissage. Mais ils peuvent également éilisag dans le cadre des apprentissages
initiaux. Organisé autour d'un noyau central (le dRéur), I'environnement des
langagicielg est un dispositif ouvert permettant a I'enseigndatchoisir librement les
supports et les modalités de travail proposés @ardifférents programmes satellites :
Tirécrit, Cesécrit, Coécrit, Nuages. Il contient @éleurs deux programmes autonomes
centrés sur l'appropriation et la maitrise du layggalans les champs algébrique et
géomeétrique : Algécrit et Rédigéo.

» Rédigéo est un logiciel qui vise I'appropriatidn langage en géométrie. Il repose sur
'idée fondamentale que le passage par le langageindissociable de l'activité de
construction géométrique. Il est donc centré syréauction du discours nécessaire a la
construction (programme de construction).

Apres avoir observé et analysé la figure qu’il satéhconstruire ou reproduire, I'apprenant
va, a I'aide de Rédigéo, produire un programmeadfestruction. A chaque instant, il peut
faire réaliser, par le logiciel, la figure corresdante a son discours. Il a donc la possibilité
de comparer ce gqu'il a voulu faire construire eqoe est réellement construit : « ce que
jai écrit énonce-t-il bien ce que je voulais dite. En permanence, I'éleve peut modifier
et transformer son discours pour ajuster son condece qu'il désire dire. Il dispose donc
d’un outil qui lui montre, quand il le veute que dit ce qu’il a dit(et non pas forcément
ce qu'il voulait ou croyait dire). En le libérantégicontraintes d’exécution, Rédigéo permet
a I'apprenant de mobiliser toute son intelligengeles capacités et les compétences mises
en jeu dans la réalisation d'un projet : capacitANALYSER (Inventorier, traduire,
organiser des informations) et capacité a REALISERoisir les informations pertinentes
et Traiter ces informations)

» Dans le champ de la construction géométriquejgeédravaille uniquement sur I'aspect
relations entre les objets géométriques c’est-@-ths questions d’alignement,

2L INS HEA : Institut national supérieur de formatieinde recherche pour I'éducation des jeunes hapéi
et les enseignements adaptés

2 Cf. Les capacités et compétences du Référentislateématiques. On en trouvera une analyse dans
«Vous avez dit référentiel » Les cahiers de BeaursonOise N° spécial Juin 1993.
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d’équidistance, de parallélisme et d'orthogonalltén’est pas question de mesure, de
longueur dans Rédigéo.
» Rédigéo n’est pas un logiciel de géométrie dygamni ni un logiciel de démonstration.
Mais comme la maitrise de la construction et dugdge qui I'accompagne est
indispensable pour la démonstration, Rédigéo pedmgiréparer I'éléve au raisonnement
déductif.
» Ce logiciel s'utilise de facon assez intuitiven frise en main ne nécessite pas un long
apprentissage et les éléves peuvent tres rapidethéiiser de facon autonome.
Description : Rédigéo est composé :

 d’'un éditeur de texte, le REDIGEUR, qui permeeptoduction d’'un discours par
la manipulation d’énoncés exprimant les principakations géométriques en jeu dans
toute construction géométrique.

e d'un logiciel de représentation graphique, GEQIH, capable de réaliser
graphiquement les tracés correspondant au disdéuedoppé dans le REDIGEUR .

 d'un INTERPRETEUR explicitant les diverses raisogui peuvent rendre
impossible la réalisation graphique par GEOCLIDE ak qui est énoncé dans le
REDIGEUR. Deux modes fondamentalement différenitstefprétation sont disponibles :
= le mode «pas a pas» analysant le discours damsirel d’énonciation
 le mode « global » analysant globalement la cotu&réelu discours.
Ecran initial : voici, a titre d’exemple, un écran initial aprésargement d’'un fichier
préalablement enregistreé.

' Rédigéo - C\U Marie-Joglle\Document = E
Fichiers_Egition Intepreteu 7 <€—)  Barre des menus ; commandes généralg

e m| Base | | Puints || Duotes | [Corcles | [Seqments]| arcs |
o A x| [

= x|

[77]

3

Fenétre dans laquelle e
2 P2 élément de base A
les interprétations ~ ——» > P3élément de base <—— Fenétre dans
X 4 P4 élément de base |aque||e le
graphiques peuvent 5 $1 segment d'extrémités P1 P2 Rk
étre réalisées. 6 $2 segment d'extrémités P2 P3 discours
7 §3 segment d'extrémités P3 P4 géométrique
54 segment d'extrémités P4 P1 N
P5 intersection de D1 et D3 peUt etre
10 P6 intersection de D2 et D4 développé.
1 D1 droite passant par P2 et P3
D2 droite passant par P2 et P4
13 D3 droite perpendiculaire a D2 et passant par P4
1 D4 droite perpendiculaire a D1 et passant par P5
S5 segment d'extrémités P4 P5

S6 segment d'extrémités P4 P6
17 57 segment symétrique de S6 par rapport a I'axe D4
18 58 segment symétrique de S5 par rapport & I'axe D4
19 $9 segment symétrique de S4 par rapport a I'axe D4
0 510 segment symétrique de S3 par rapport & I'axe D4
511 segment symétrique de 52 par rapport & I'axe D4
512 segment symétrique de S1 par rapport & I'axe D4

NTERPRETATION TERMINEE

Fenétre dans laquelle les informations concerfeeniature, et

éventuellement, les problemes d’interprétation sdfithés.
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Dans le but de développer la pensée réflexive ldess je leur ai proposé trois
séquences d’activités couplant a la fois un traasuilpapier et un travail sur Rédigéo. Pour
ces sequences, je me suis occupée d’un groupeautiélaees (puis huit) : les deux éleves

nés en 1996 étant, a ces heures-la, en inclusimmldar classe de référence.

[lIl.  La premiére séquence : les sept cercles

Lors de ma période d’observation, jai assistéusiglrs séances de géométrie
dont le theme principal était le cercle. La demiée ces séances portait sur la construction
d'un cercle et d'un rectangle inscrit dans ce eeré?endant cette séance, jai été
particulierement frappée par les difficultés deés/é$ a utiliser le vocabulaire adéquat alors
que celui-ci avait été appris et répété lors dacEaantérieures : il avait méme fait I'objet
d’'une évaluation ! Certains éleves qui, la semaigeédente, semblaient avoir acquis les
notions de cercle et de centre, parlaient a nouwvdgmuond et ne percevaient plus
I'importance du centre pour le tracé du cerclei d@anc souhaité élaborer une séquence
pédagogique permettant aux €éléves non seulemed@&wdeopper leur pensée réflexive

mais aussi de progresser dans leur constructi@oicept de cercle.

1) Présentation de la séquence telle qu’elle a été que.
But de la séquencea partir d’'une figure initiale fournie, constmiila figure finale, écrire
son discours (programme) de construction, le medtreceuvre avec Rédigéo pour le

valider.

Figure initiale Figure finale

La ségquence est prévue sur deux séances de 5F%mah#cune :

» Séance:lanalyse des deux figures ; production de latcoason et de son
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programme sur papier.

»_Séance :2utilisation du logiciel Rédigéo pour la validaii et la correction
eventuelle du programme écrit lors de la séance 1.
Le déroulement prévu des séances ainsi que lesmdmts fournis aux éleves sont

présentés dans I'annexe 1.

2) La séquence telle qu'elle s’est déroulédes difficultés rencontrées et
les remédiations mises en place

Cette séquence s’est en réalité déecslé trois séances et non sur deux comme |l
était prévu. J'ai d trés souvent adapter et medifies consignes pour prendre en compte
les difficultés des éleves.

La premiéere séance

» Au début de cette séance, les éléves étaiergournais aussi un peu inquiets de voir
quel travail j'allais leur proposer. lls étaientndd’expectative mais préts a travailler et a
fournir des efforts. Je leur ai présenté au tablea deux figures et je leur ai précisé
gu’ils allaient devoir, non seulement construirefigure finale mais aussi écrire un
programme de construction. La plupart des éleveséagi en disant : «a figure, elle est
trop dure, trop compliquée ; on va pas y arriverest trop difficile ». J’ai donc cherché

a les rassurer en leur affirmant qu’ils étaientstoapables de réaliser cette figure un peu
complexe avec mon aide et celle de leurs camartdgse nous prendrions tout le temps
nécessaire pour y arriver . Je leur ai aussi pFéqusil n'y aurait pas d’évaluation chiffrée
de ce travail afin d’éviter que certains ne soigap angoissés par la perspective d'une
note. Je voulais également provoquer chez eux wis/ation intrinseque plutét qu’'une
motivation extrinséque. Britt-Mari BARTH dans son livre « L'apprentissage de
I'abstraction » écrit :

« Quand I'éleve a bien compris le pesbé qu’on lui pose, cela suffit en général
pour lui donner envie de le résoudre ; ceci esuthat plus vrai qu’on lui assure une aide
nécessaire. Le deéfi qui lui est proposé éveille sdasir de chercher. »
Un peu plus loin, elle ajoute :

« Ce n'est pas la récompense sous formmeedoonne note éventuelle qui lattire
mais plut6t le plaisir de 'action elle-méme. La timation intrinséque a une tout autre

puissance sur la mobilisation intellectuelle gaariotivation extrinseque. Le fait de mettre

“Britt-Mari BARTH « L’apprentissage de I'abstractiorEd Retz 2004, p 67.
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I'éleve devant un probléeme a résoudre, de lui ex@i de quoi il s’'agit, de I'assurer
qu'on va lui donner les moyens dy arriver, est daeon de préparer sa disponibilité
intellectuelle. ».

En proposant aux éléves une figure qui leur semdlpriori complexe, j'ai voulu situer le
travail demandé dans ce que Vygotski appelle la& zmproche développement (ou zone
proximale de développement, ZPD) et qu'il défcoimme ce que I'enfant sait faire avec
'aide d’autrui et qu’il ne sait pas faire tout seRour lui, 'apprentissage précéde le
développement et la ZPD est lintermédiaire obligatre ces deux concepts.
» Apres avoir rassuré les éleves, je les ai ind@tése décrire oralement la figure initiale.
Tout de suite, ils ont parlé de points puis de meufits sur un &ait ». Une éléve est alors
intervenue pour dire : kes points, ils sont alignés» Un autre a précisé : ds sont
alignés sur une droite. Les autres I'ont tous approuvé et pour euxyilavait plus rien a
dire sur cette figure. Tous les éléves ont donomea I'existence d’une droite non tracée
sur le dessin mais aucun n’a percu le fait quiidtance séparant deux points consécutifs
sur cette droite est toujours la méme. Je n’aiipsisté pensant que cette notion allait
emerger lors de la description de la figure findlers de cette description, la premiere
phrase a été : gur la figure il y a sept ronds. J'ai alors demandé s’il n’y avait pas une
autre facon d’exprimer cela. Une éleve a rectifiéphrase en disant: i y a sept
cercles». J'ai poursuivi en leur demandant les informaticnécessaires pour pouvoir
construire un cercle : ikfaut connaitre des points, le centre et le raylncentre et un
point, le centre et des points. Je leur ai alors fait remarquer qu’il y avagt mombreux
points sur cette figure et qu’il fallait savoir dpiel point on parlait. Une éléve est
intervenue : Madame, il faut les appeler, les point§ous ses camarades ont reconnu
cette nécessité de nommer, non seulement, lesspwiais aussi les cercles pour pouvoir
communiquer. Apres discussion sur les notationd@yaps, il a été décidé de nommer les
points P1, P2....... P9 et les cercles C1, C2....... C7aCal été fait par un éléve au
tableau. J'ai alors distribué la fiche 2 en leumdadant de faire de méme sur leur feuille
pour les points. Voyant le temps passé tres ramdérat ayant largement débordé de
I'horaire prévu, j'ai alors décidé de faire tral@illes éleves collectivement sur le cercle
C1 et sur la phrase permettant sa constructionsdeans donc ensemble observé et décrit
le cercle C1 (centre et point « dessus »). Puiléwe est venu le tracer au tableau sur la
figure initiale en indiquant son nom. J'ai alorsydadé aux éleves de faire de méme sur
leur feuille. Ensemble nous avons alors élabophlase suivante : de trace le cercle de

centre P2 qui passe par Pl Une éléve (appelons-la Anne) a alors ditout mais il
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passe aussi par P38 Nous avons donc modifié la phrase pour écrireableau et sur les
feuilles : « Je trace le cercle de centre P2 quse par P1 et par P3 ». J'ai néanmoins
précisé, sans trop insister, qu'il suffisait dedmmner qu’un seul point (P1 ou P3). Jai
alors donné aux éleves les consignes pour le trandividuel, a savoir : «Pour chaque
cercle, vous allez le construire puis écrire la @ correspondante. N’oubliez pas
d’écrire son nom sur la figures. Lors de I'analyse de cette séance, je meapescue
que, trop soucieuse de mettre rapidement les éiyvésvail de facon individuelle, javais
laissé échapper I'occasion de leur faire percef@guidistance des points. En utilisant la
remarque d’Anne sur C1, P1 et P3, jaurais pu hasrer a comprendre que la distance
entre P1 et P2 est la méme que celle entre P2 et Raitiliser le vocabulaire « rayon et
diamétre ». lls auraient alors percu le cercle plos comme une forme (rond) mais bien
comme I'ensemble des points équidistants du centre.

» Pour que chaque éléve puisse avoir la figurddisaus les yeux et ne soit pas géné en
ayant a faire un va-et-vient visuel entre le tabletsa feuille, je leur ai fourni la figure sur
la fiche 3. Certains €éléves se sont désintéressésetie feuille, préférant continuer a
observer la figure au tableau. D’autres I'ont sék mais certains d’'une maniére qui m'a
fait vite comprendre que je n’avais pas assezaiéfié cette aide. En effet, la figure donnée
étant a la méme échelle que celle qu’ils devaienstuire, ils se contentaient de chercher
le centre d’'un cercle , de pointer le compas dessuécarter pour obtenir le bon rayon
puis de reproduire le cercle sur leur feuille. Rigipassaient a un autre cercle sans prendre
la peine d’écrire la phrase du programme de coctsdru Ills ont donc obtenu une figure
correcte. Mais pour eux, I'exercice s’était résuanan simple exercice de reproduction.
J'ai également remarqué que les éléves n'ayanufies® la fiche 3 se lancaient souvent
dans la construction compléete en négligeant I'eitdes phrases. J' ai donc rappelé a
tous que le but de ce travail n’était pas seulerderdonstruire la figure mais aussi d’écrire
un programme de construction et que ce programmatdgouvoir étre mis en ceuvre par
un camarade n'ayant pas vu la figure finale. Je diedaissé poursuivre leur travail
individuellement.

La fiche 3 a cependant permis a M. N.. et a mé@me de repérer chez une éléve,
Charlotte, une importante difficulté pour la reguotion a l'identique d’'un cercle. Par
exemple, pour reproduire le cercle C7 (de centrgu?passe par P3 et P9), elle pointe son
compas « au hasard » sur P7 et écarte sa migerdpas jusqu’'a P3, la fait tourner
légerement autour de P3 (0,5 cm a droite et 0,2 @auche) pour vérifier que son cercle

se superpose avec C7 (en fait les cercles songrn#s)gse « touchent » sur un petit arc de
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cercle) puis elle trace son cercle sur sa feunll@partant de P7. Lorsqu’on lui demande de
comparer sa figure avec celle demandée, elle denassez facilement que son cercle est
« trop grand » mais elle ne comprend pas spontamégmo@rquoi. Elle cherche a diminuer
I'écartement du compas mais elle ne cherche pamvairssi le point qu’elle a choisi
comme centre est le bon. Le travail avec elle aacdétre de lui faire comprendre que
deux cercles peuvent « se toucher » sur quelgudsnegres sans étre superposables : il
faut « globaliser » sa vision d’'un cercle. Ensultigudra insister avec elle sur la recherche
du centre d’un cercle.

« A cing minutes de la fin de la séance, nous avepss un travail collectif pour écrire
ensemble au tableau les phrases pour les cerclet C3. Les éleves ont alors corrigé
leurs phrases sur leurs feuilles. J'ai ensuite ssdges documents de tous les éléves (fiche
2 et fiche 3) pour pouvoir analyser leur travail meparer la deuxiéme séance.
La deuxieme séance et la troisieme séance :

L’analyse du travail de la premiere séance deseélén’a permis de constater a nouveau la
grande hétérogénéité du groupe et m’a amené arpeisger le travail pour chacun d’eux
lors des deux séances suivantes (voir annexe 1).

* Quatre adolescentes avaient construit une figoreecte et compléte (avec noms des
points et des cercles) mais il manquait des étdams leur programme de construction. Je
leur ai donc demandé de le finir a I'écrit puss tdavailler avec le logiciel Rédigéo en
autonomie pour le vérifier et le corriger jusqli@btention d’'un discours correct. Elles
devaient, a la fin de ce travail, imprimer leurufig et leur discours ainsi que corriger leur
programme sur feuille. Toutes les quatre ont atte objectifs en une séance sans que M.
N.. ou moi n‘ayons a intervenir autrement que plesr aider a utiliser Rédigéo et les
encourager. L'une d’entre elles a écrit directemamtprogramme correct : elle n'a eu
besoin que d’'une seule interprétation pour obt@nfigure finale sur I'écran. Deux autres
éléves ont eu besoin de modifier leur discoursitireprises, la derniére s’y est reprise a
quinze fois. Malgré les difficultés, aucune d’enélées ne s’est découragée et elles ont
persévere jusqu’a atteindre le but fixé. Pour gleefogiciel Rédigéo a pleinement joué son
réle en leur permettant de critiquer leur travaidle le corriger étape apres étape. Elles ont
pu se rendre compte de I'écart qu'il peut existdreece qu’elles veulent et pensent dire et
ce qu’elles disent vraiment.

» Trois autres éleves avaient construit la figtwerectement mais sans nommer tous les
cercles. De plus, leurs programmes de construdtarent trés incomplets. Je leur ai

demandé de nommer tous leurs cercles sur leursefigen leur laissant le choix des noms
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(sauf pour C1, C2 et C3), puis de continuer lactda de leur programme sur papier. J'ai
fourni a Karim, I'’éleve ne maitrisant pas le frascécrit, un texte a trous pour que ses
efforts ne soient pas centrés sur I'écriture rsaisle raisonnement. Puis ils devaient faire
le méme travail a I'aide de Rédigéo que leurs cades précédentes. Eux aussi ont atteint
les objectifs fixés en une ou deux séances. Kafanen besoin de n’écrire qu’un seul
discours sur Rédigéo : la derniére phrase de sogramme écrit sur papier était fausse
mais il 'a spontanément corrigé en utilisant lgibel. Les deux autres éleves ont eu
besoin de modifier leurs discours a huit et doegises. Comme pour leurs camarades,
le logiciel a pleinement joué son role. Un de cesixdéleves n’'avait pas hommeé ces
derniers cercles de la méme maniere que ses caesarHdi utilisé cette différence, lors
d’un petit bilan collectif, pour montrer aux élévgue ce ne sont pas les noms des cercles
qui sont importants (ils sont interchangeables)srban leurs descriptions (centre,
point appartenant au cercle).

» Un autre éléve avait construit une figure comglgéans nommer les cercles. Il avait
également écrit sept phrases. Mais trois de cessphrétaient incorrectes et deux autres
étaient identiques. Je lui ai donc demandé de rorestsur une nouvelle feuille, la figure
correspondant a ce qu'il avait écrit puis de congpléu de corriger son programme. Ce
travail de correction I'a occupé pendant les detanses. Mais il a finalement abouti a un
programme correct.

» Charlotte dont j'ai déja évoqué les difficultésdmnt M. N.. s’était occupé lors de la
premiére séance avait fini par construire correeténtes cercles C1, C4, C5, C6 et C7
mais elle n'avait écrit aucune phrase. Elle dedailc compléter la figure et écrire son
programme de construction. Je lui ai fourni uneurigg finale agrandie sur laquelle
apparaissaient les noms des points et des ceBadtgure et la figure finale n’étant plus a
la méme échelle, elle a été obligée de bien regeérer chaque cercle son centre et les
points lui appartenant. Je lui ai également fourmitexte a trous (avec des «trous » de
plus en plus importants) pour la rédaction du progne. Absente pendant une séance, elle
n'a pu achever completement son travail : ellenalfi figure et écrit correctement cing
phrases sur sept. Mais elle a surtout pris conseigo’un cercle, ce n’est pas qu’'un simple
« rond ».Cette séquence lui a été trés bénéfiquellgalui a permis de progresser dans
I'acquisition du concept de cercle.
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3) Et si cette séquence était a refaire ?

Bien que cette séquence ait relativerbamt fonctionné avec les éléves, elle est loin
d’avoir été parfaite. Voici quelques points ¢uie semble souhaitable d’améliorer :
* Lors de la premiére séance, au moment ou leg®lévmoi avons nomme les points et
les cercles, je me suis montré trop « monstratrickop directive : en ne nommant
ensemble que les trois premiers points et le preceiele et en laissant les éléves nommer
les autres éléments a leur guise, je leur aureséda possibilité d’écrire des programmes
tous différents mais corrects. En comparant leigsodrs, ils auraient compris qu’il n’y a
pas qu’un seul programme possible et gu'’il n’yaa pn ordre de construction imposé dans
cette figure.
» La fiche 3 doit étre modifiee afin d’éviter qles éléves ne « détournent » l'aide
apportée et ne transforment I'exercice en un ezerde reproduction. La figure finale
fournie sur la fiche 3 doit étre donnée a une aétteelle que la figure initiale de la fiche 2
(ce que jai fait avec Charlotte). Il est aussitileude distribuer cette fiche de fagon
systématique : on peut ne la donner quaux é€léves em expriment le besoin.
» Autant j'ai été trop directive au moment de nomnes points, autant je ne l'ai pas été
assez lors du travail individuel. En effet, beayrdiéléves n’ont pas respecté la consigne
qui était d’écrire leur phrase juste aprés la qotibn du cercle. lls ont, inconsciemment
sans doute, repoussé [I'écriture du programme les plongtemps possible.
D’autres consignes peuvent étre envisagées :
A ce moment-1a, le cercle C1 est déja construiagthrase correspondante est écrite
(travail collectif). Pour les trois cercles suivanton peut demander, & chaque fois, de
tracer le cercle puis d’écrire la phrase. Puis organise un moment d’échange entre les
éleves pour comparer leurs phrases, pour que ahgmusse apprendre des autres et
eventuellement se corriger. Pour les trois dernegecles, on inverse le travail : les éléves
écrivent la phrase puis tracent le cercle. Enswuint le moment du travail en autonomie
avec Rédigéo.
Ces consignes pourraient aider les éleves dansypguiopriation du langage mathématique
en évitant quils ne privilegient le tracé de laguie a sa description.
Il me semble que la séquence serait, ainsi, gficaee et permettrait aux éleves de tirer

le maximum de bénéfices de leurs efforts.

La figure proposée dans cette premieraiesme était composée de sept cercles

indépendants les uns des autres : les éléves mmiiMas construire dans l'ordre gu'ils

23



voulaient sans que cela n’entraine d’erreur.dbaic souhaité, pour la deuxieme séquence,
leur proposer une construction dans laquelle tordst essentiel et pour laquelle ils
devront a chaque étape se demandece gue je veux construire est-il réalisable a parti
de ce qui est déja fait»? Depuis mes premiéres séances avec eux, lesaavéravaillé
avec leur enseignant sur les droites perpendieglast la symétrie axiale. Il m’a donc
semblé pertinent dutiliser ces notions pour cettaouvelle séquence.

IV. La deuxiéme séguence : les trois carrés

1) Présentation de la séquencédau’elle a été concgue.
But de la séquence remettre dans l'ordre les différentes étapes dikcours de
construction d’'une figure donnée pour que cettesitantion soit réalisable par Rédigéo
en mode « pas a pas ».
Les figures initiale et finale ainsi que le disc®ule construction « en désordre » sont
présentés dans la fiche 1 de I'annexe 2 (fichenfewaiux éléves) .
La  séquence est prévue sur deux séances de 55 eminut
Tous les documents fournis aux éleves ainsi qu#efeulement prévu des séances sont

présentés dans I'annexe 2.

2) La séquence telle qu’elle s’altroulée

Cette séquence s’est déroulée sur deux séancenecopia avait été prévu. Mais, si les
activités de la premiere séance ont bien été cgllesjavais envisagées, les difficultés
rencontrées pour les mener a leur terme ont éi@gstgue jai entierement remanié la
seconde séance.

Au début de la séance 1, la découverte des figueepas semblé inquiéter outre mesure
les éléves. lls ont immédiatement identifié lestopuoints de la figure initiale comme

étant les sommets d’un carré. Ces points ont &@grsmommés, d’'un commun accord, P1,
P2, P3 et P4. La figure finale ne leur a pas padure », complexe contrairement a la
figure de la premiére séquence (alors qu’en réaligdl’'est beaucoup plus) : cela provient,
sans doute, du plus petit nombre de sous-figuress (tarrés contre sept cercles). Les
éleves ont tout de suite retrouvé les quatre paletda figure initiale dans cette figure
finale. lls ont décrit celle-ci de la fagon suivant«C’est trois carrés et il y en a deux qui

ont la méme taille». Les difficultés sont apparues lorsque nous sveommencé a
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analyser plus précisément cette figure.

* Les éléves ont eu beaucoup de mal a repérerdédssipassant par au moins trois points
de la figure et qui n’étaient pas tracées (la drBifi passant par P2, P3 et P5 et la droite
D2 passant P2, P4 et P6). lls se sont succédédkatapour les rechercher en utilisant la
regle et ils ont fait le méme travail sur leursilfes. Finalement en mettant leurs visions de
la figure en commun, ils ont pu retrouver toutes froites utiles (et méme plus).
* Le repérage des angles droits a, lui aussi,rég laborieux. Si les angles droits des
carrés ont été facilement trouveés, il n’en a p&sd& méme pour deux autres angles :
'angle de sommet P4 et de cb6tés [P4P2) et [P4PBargle de sommet P5 et de cbtés
[P5P3) et [P5P6). J'ai alors compris que certailgses n'arrivent pas a percevoir les
angles droits s’il y a des droites « parasited’angle droit va étre repéré dans cette

situation 1 mais pas dans la situation 2 :

Situation 1 Situation 2

Ces éleves ont autant de mal a voir dans leurdésedroites non tracées qu’a effacer

mentalement celles qui sont inutilede suis trés rarement confrontée a ce genre de

difficultés dans mes classes « ordinaires ». Ceemb de repérage des angles droits m’a
aussi permis de voir les difficultés qu’ont lesvéle a utiliser correctement une équerre.
Certains ont encore du mal a y retrouver I'angleitdd’ai donc d0 faire de nombreux
rappels de méthodes, de vocabulaire pour que éee®lpuissent accomplir leurs taches.
* La recherche de I'axe de symétrie de la figuré Doite passant par P5 et P6) a elle aussi
nécessité des rappels sur la notion de symétraeafpliage le long d’une droite, miroir).
Cette phase d’analyse de la figure a donc demaadécbup d’efforts et d’énergie aux
éléves (et a moi aussi !).

Le moment consacré a utiliser le logiciel Rédigé@taé ressenti comme un petit moment
de pause dans la séance. Les apprenants ont teesowpris que le programme proposé
permettait la construction de la figure demandéenf@de global) et ils ont pu voir sur
I'écran apparaitre les droites qu’ils avaient ent tde mal a percevoir. Par la suite, en
essayant d’appliquer le programme sur papier éppes étape, ils ont pu constater gu'ils

se trouvaient bloqués pour la construction de R&i @ été confirmé par l'utilisation de
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Rédigéo en mode « pas a pas ». Les éléves, a leficette premiere séance, ont tous
réalisé et admis qu'’il y avait une question d’ordams la construction et que cela était tres
important.

Pour la séance 2, jai abandonné l'idée d’'un tlawvalividuel a l'aide de la fiche 4. Jai
préféré un travail collectif a I'aide du vidéoproieur, du logiciel Rédigéo et de la fiche 2
(figure compléete). Dans un premier temps, nous avappelé le travail fait la semaine
précédente (droites non tracées, angles droitse alel construction). Nous avons ensuite
repris le programme écrit dans Rédigéo étape atage en identifiant tous les éléments
au fur et a mesure (au tableau et sur les feudlesh les repassant en couleur : les éleves
allaient chacun a leur tour au tableau. Arrivéséape du point P5 (étape 9), ils ont
constaté qu’ils ne pouvaient pas le placer can’dwaient pas les droites D1 et D3 : la
visualisation des éléements déja cités en couleiié d@res efficace. Cela a été confirmé par
une interprétation pas a pas de Rédigéo. Le coasts le méme pour le point P6. Par
contre, ils ont compris qu’ils pouvaient tracer & phrase pour D1 a été remontée en
neuvieme position. Les points P5 et P6 ne pouvasjbirs pas étre construit, les éléves
ont cherché la prochaine étape qui pouvait étriséeaet ainsi de suite..... En procédant
de cette facon et en se demandant a chaque fais gu’ils voulaient construire était
réalisable a partir de ce qui était déja faitoitg réussi a remettre en ordre le programme
de construction. A chaque fois, ils pouvaient aunie confirmation de ce qu'ils pensaient
grace a Rédigéo. Tous les éleves ont été actidamercette phase de travail. Ills ont donc
tous mis en ceuvre leurs capacitégiiquer et acorriger, ce qui était le but premier de

cette séquence.

3) Et si cette séquence était a refaire ?
Cette séquence a finalement atteint les objedsissy Cependant je pense, aprés réflexion,
gue je me suis montrée peut-étre un peu trop agob#i en proposant une figure tres
complexe. Le concept de droites perpendiculairssigbut celui de symétrie axiale étaient
loin d’étre acquis pour les éléves de I'Ulis. Lajsénce telle qu’elle avait été congue
nécessitait trop d’efforts de mobilisation de caiseances pour étre poursuivi en I'état. Si
cette séquence était a refaire, je la proposevais ane figure utilisant des cercleg qui

permettrait de réinvestir le travail fait lors dea | premiere séquence.
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Figure possible

V. Latroisieme séquenc : le cerf-volant

Dans cette derniere partie, je vais m’attacher atraccomment cette troisieme séque
m’a permis de ranchii un grand pas dans ma <ransformatio » d’enseignante

ordinaire en enseignae spécialisée. Puis j'évoqueraess effets sur les éleve

1) Une séquence déstabilisante mais 6 combien formate pour moi !
Lorsque jai préparé cette troisieme séqu sur les constructions géométriq, j'ai
souhaité « mélangerle travaileffectué lors ds deux précédentes. J'ai dcchoisi de
faire construireune figureet de faire écrire soprogramme de construction (comme d
la séquence 1) mais cette -ci avec une notion d’'ordre (séquenc). J'ai également
souhaité continuer a travailler sur le concept gaétrie axiale.J’ai donc proposé at
éléves les figures suivan :

Figure finale : Figure initiale :

) Bz

_U
X

P3
x

Les éléves devaient donc reproduire, a partir s points de la figure initiale, une figu
analogue a la figure finale (un c-volant) et écrire le programme (construction. I
s’agissait pour eux, lors de la phase d’analyse, de percéa@ymérie axiale par rappo
a la droite (P2P3)olontairement, les deux figures ne sont pas susatpe : ceci pour
éviter la copie a lidentique (voir séquence Et pour tenir compte des difficult:

rencontrées lors de la séquence 2, javais choisifigure qui me semblait relativeme
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simple. Aussi, lors de ma préparation, je n‘avaép qu’un rapide moment collectif pour
I'explication des consignes avant de laisser lésed travailler individuellement d’abord
sur papier puis sur Rédigéo. Avec ma perceptiomat raisonnement de professeur «
ordinaire », je pensais que ce travail n'allait paser de probléme particulier. Je me
demandais méme si cela n'allait pas étre trop @naplj’avais prévu des figures un peu
plus complexes pour les éleves les plus rapidesét@ulement de la premiére séance m'a
tres vite donné tort et a ébranlé bien de mestgdes ! Apres avoir rapidement expliqué le
but du travail, jai laissé les éleves travailleuks. Aucun éléve n’a cherché a travailler sur
la figure finale pour essayer de percevoir sa @aerité. En fait, pour eux cette figure
n'avait rien de particulier. Pour moi, cela me stitliellement évident que je ne l'avais

pas précisé !l Il y avait beaucoup d’implicite dangs consigne$ Pour les éléves, il

s’agissait uniquement de placer un quatrieme patite tracer le polygone. Certains ont
mesuré la longueur entre P2 et P4 sur la figuradiet I'ont reporté en plagant leur régle
au hasard et en faisant coincider le zéro aveoild P2 de la figure de droite. lls étaient
incités a cela par le mot « reproduis » de la igmes Reproduire pour eux, c’est « refaire
a l'identique » ! Je suis alors intervenue d’abmrdividuellement puis collectivement en
leur faisant mesurer les deux segments [P1P2]antsconstaté la différence et ont alors
compris que les deux figures n'avaient pas le mértalle ». Beaucoup ont alors effacé
leur point P4 de la figure de droite et en ontaeglun autre completement au hasard. J'ai
voulu alors les faire travailler sur la figure fieaen leur demandant quel(s) segment (s)
supplémentaire(s) ils pouvaient tracer sur cegaré. lls n’en ont vu qu’un : le segment
[P1P4]. Malgré mon insistance, je n'ai pas su faire ressentir 'importance du segment
[P2P3]. Et nous nous sommes retrouvés dans unesg@paeux ne comprenaient pas
pourquoi leurs figures ne me convenaient pas et jgone voyais pas pourquoi ils ne
percevaient pas I'importance de ce segment [P2RB]N.. est alors intervenu pour nous
aider les éleves et moi. Aprés leur avoir fourni mmuvelles feuilles, il leur a fait
comprendre la correspondance entre les deux figuré3u est le point P1 sur la figure de
gauche ? Sur la figure de droite ? On les repasseoage». Eléments aprés éléments, les
apprenants ont identifié sur les deux figuresingle P1P2P3. Aprés avoir tracé [P1P4]
sur la figure de gauche, ils se sont apercus gga fait une croix. En les questionnant,
I'enseignant a alors pu leur faire exprimer lesor de perpendicularité, d’équidistance et
donc de symétrie axiale. En observant cela, janmis comment mes habitudes et mes
perceptions de professeur du milieu ordinaire m&wainduite en erreur_: ce processus

d’identification des figuresqui se fait inconsciemment chez moi et chez meseél
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habituels est loin d’étre une évidence pour degeslen situation de handicdes laisser

travailler seuls sur cette phase d’analyse d'ugeré n’était pas encore possible. lls
avaient (et ils ont) encore besoin que leur enseigies guide. Et c’est en répétant ce
genre de travail gu'’ils arriveront a le faire deda autonome. Ajuster et doser le guidage
est un paramétre essentiel que le professeur dmidpe en compte pour amener chaque
éléeve & une véritable autonomie. Philippe MEIREUinsiste sur ce role:

« Le pédagogue ne vise donc pas I'autonomie absaushdcun de ses éleves ; il
met en place un processus d’autonomisation qugmetéa critique méme de ce processus
dans sa démarche. Il procéde, pour cela, par étagag désétayages successifs : étayages
par la mise en place de structures rigoureusesahdraintes et de ressources, désétayages

par la suppression progressive et contrélée deis eta

J’'ai donc compris combien le r6le de médiation’étayage de I'enseignant est primordial
pour faire progresser ces éléves. Cette séancegrmigile a été trés déstabilisante pour

moi, je ne la considere pas comme un échec pabgun’a permis d’évoluer !

2) Et les éleves ?
Lors de la séance suivante, j'ai repris avec léved le travail depuis le début en le
complétant avec I'écriture, au fur et a mesurepehgramme de construction. Les éléves
ont alors pris consciencede I'importance de la phase d’'analyse de la figuoer sa
construction.
Le point P4 a d’abord été construit en utilisanpéspendiculaire a (P2P3) passant par P1
et en reportant la distance entre P1 et (P2P3)s iPa alors été défini comme le point
symétrique de P1 par rapport a I'axe (P2P3). Gettpience a donc permis aux éleves de
progresser dans l'acquisition du concept de symétiale.
Lors de la derniere séance, tous les éleves orilleade fagon autonome sur Rédigéo.
Tous ont pris l'initiative, sur leur figure, de faitracer le segment [P1P4] (qui ne I'est pas
quand on utilise la symétrie axiale). En compatent figure sur papier et leur figure sur

I'ordinateur, ils ont pris conscience de ce mangtiels ont agi pour y remédier sans

demander l'aide d'autruiCe « détail » qui pourrait sembler anodin est,rpowi, au

contraire le signe d’'un progres incontestable.

24 philippe MEIRIEU « Faire I'école, faire la class&SF Editeur 2004, p108.
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CONCLUSION :

Le développement de la pensée réflexive d’'un élegeut pas étre évalué de
fagcon quantitative et il est évident que trois sfgpes pédagogiques sont loin d'étre
suffisantes a un apprenant pour optimiser seaci@s de réflexion. Cependant ces
séquences ont permis a tous les éleves de I'ULISrogresser, a leur rythme. En effet,
chacun d’entre eux a du s’interroger sur 'adéignade son discours a sa penseée, s’est
trouvé confronté a ses difficultés et a su les dggra Chacun a ainsi eu une démarche
métacognitive. C’est donc en répétant de facon ligrgudes activités similaires que
I'enseignant va permettre a un éléve en situatmhahdicap de développer ses capacités
a s’exprimer, a analyser, critiquer et valider son travail, capacités qui lui seront

essentielles dans sa vie de citoyen.

En ce qui concerne les connaissances mathématiguesvail effectué lors de ces
trois séquences a permis a chaque éleve, a desurivkfférents, de progresser dans le
développement des concepts de cercle, de droitpenmiiculaires et de symétrie axiale.
Mais comme le faisait remarquer Guy BROUSSEA&h 1965 : « ... I'acquisition d’'une
notion est étalée sur une longue période. Il n¢ $amtout  pas considérer qu’elle doive
étre complétement assimilée et encore moins etd@iciés son introduction. (.....) De la
manipulation au dessin, du dessin au « graphe s puisymbole, I'idée se précise par un
processus complexe d’abstractions, de concrétisatéi de représentations. »

Ce qui est vrai pour des éleves « ordinaires »t esore davantage pour des éléves
déficients intellectuels réputés peu enclins askadrtion. La encore, il faudra revenir
régulierement sur ces notions pour en favorisergligsition. Pour certains éleves de
'ULIS, des compétences du palier 3 du socle cominegs au raisonnement déductif

pourront étre abordées.

En ce qui me concerne, I'élaboration de ce mémairété extrémement riche
d’enseignements non seulement au sujet des éléfesedts intellectuels et de leurs
difficultés mais aussi sur moi-méme. J'ai été d#bsge, bousculée dans mes habitudes.
J'ai du me remettre en cause pour adapter ma fdgemseigner. Mais malgré les
difficultés, j'ai éprouvé beaucoup de plaisir avai@ler avec les éleves de I'ULIS. Et ce
travail m’a permis un véritable changement de pestan tant qu’enseignante en

mathématiques.

» Guy BROUSSEAU « Les mathématiques du cours préparatoire » fascicule 1, avertissement au lecteur,
Dunod, 1965.
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ANNEXES

ANNEXE 1 : LES SEPT CERCLES

» Déroulement prévu des séances.

* Fiche 1 : fiche de présentation du travail awveés (avec rétroprojecteur)
* Fiche 2 : fiche a compléter par les éléves.

* Fiche 3 : aide

* Quelques travaux d’éleves.

ANNEXE 2 : LES TROIS CARRES

» Déroulement prévu des séances.

* Fiche 1 : fiche de présentation du travail awveés (avec vidéoprojecteur)
* Fiche 2 : fiche a compléter par les éléves.

* Fiche 3 : fiche a compléter par les éléves.

* Fiche 4 : fiche non utilisée par les éleves.

ANNEXE 3 : LE CERF-VOLANT

» Déroulement prévu des séances.

* Fiche 1 : fiche a compléter par les éleves

* Fiche 2 : fiche utilisée au début de la troisieséance pour rappeler le travail
effectué.

* Quelques travaux d’éleves.



ANNEXE 1 : LES SEPT CERCLES

Déroulement prévu des séances :

» Séance:lnalyse des deux figures ; production de latcoatson et de son
programme sur papier.

» Séance:aitilisation du logiciel Rédigéo pour la validatiet la correction

eventuelle du programme écrit lors de la séance 1.

Déroulement et consignes Matériel et duree Foreneeaail

Séance 1:
* Présentation des deux figures et du |
travail demandé. Rétroprojecteur et Travail collectif
* Faire décrire aux éleves les figures et Ieyﬁchel.

faire rappeler le vocabulaire lié au cercle.| 15 min

Faire nommer les points et les cercles. )
* Chaque éléve doit faire sa construction Eiche 2 et fiche 3 (en Travail individuel
écrire son programme (a chague nouveaaide)

tracé, écrire la phrase correspondante).| 20 min
» Mise en commun des recherches et | 20 min Travail collectif
discussion—»  écriture d’un programmie
commun (sans intervention du professeur

pour confirmer ou infirmer).

Séance 2 :
» Chaque éléve doit transformer le 55 min Travail individuel
discours écrit en commun par un discourdJn ordinateur par
intelligible par I'ordinateur. éleve

* Faire faire a I'ordinateur la construction
puis comparaison avec la figure finale
demandée.

* Corriger le programme jusqu’a
I'obtention d’un programme correct.

 Imprimer le programme de construction

et la figure obtenue.




ANNEXE 4

FIGHES

Figure de départ :

EE_ finale




Fiche 2

ANNEXE 4

Construis la figure finale :

Ecris ton discours de construction
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FICHE 3
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Suite de la fiche précédente
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ANNEXE 4
GEOCLIDE Texte n°1

REDIGEUR
P1 élément de base
P9 élément de base . o
PS5 Milieu de [P1 P9] pandia du Oliseswns dewmie ascn Clawes
P3 Milieu de [P1 PS5] ( 5, yune ol )

P2 Milieu de [P1 P3]

P4 Milieu de [P3 P5]

P7 Milieu de [P5 P9]

P6 Milieu de [P5 P7]

P8 Milieu de [P7 P9]

C1 Cercle de centre P2 et passant par P1
C2 Cercle de centre P3 et passant par P1
C3 Cercle de centre P4 et passant par P1
C4 Cercle de centre P8 et passant par P9
C5 Cercle de centre P7 et passant par P9
C6 Cercle de centre P6 et passant par P9
C7 Cercle de centre PS et passant par P1
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Suite de la fiche précédente
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ANNEXE 4
GEOCLIDE Texte n°15

REDIGEUR

P1 élément de base
P9 élément de base
‘P5 Milieu de [P1 P9]
P3 Milieu de [P1 P5]
- P2 Milieu de [P1 P3]
. P4 Milieu de [P3 P5]
P7 Milieu de [P5 P9]
P6 Milieu de [P5 P7]
P8 Milieu de [P7 P9]
CI Cercle de centre P2 et passant par P3
C2 Cercle de centre P3 et passant par P5
C3 Cercle de centre P4 et passant par P7
C4 Cercle de centre PS5 et passant par P1
C5 Cercle de centre P8 et passant par P9
C6 Cercle de centre P7 et passant par P9
C7 Cercle de centre P6 et passant par P3
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Suite de la fiche précédente
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Suite de la fiche précédente
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ANNEXE 2 : LES TROIS CARRES

Déroulement prévu des séances :

Déroulement et consignes

Matériel et duré

e Foreneadvail

Séance 1:
* Présentation des deux figures et du

discours complet.

* Faire décrire aux éleves la figure initialg.

Faire nommer les quatre points.
* Faire décrire la figure finale et faire
retrouver les quatre points initiaux.

* Amener les éléves a percevoir la

présence de droites non tracées mais uti
a la construction (droite D1, diagonale D2

perpendiculaire D3 et axe de symétrie D

et la présence d’angles droits.

* Faire fonctionner Rédigéo en mode
global pour montrer que le discours est

complet et permet d’obtenir la figure

demandée (avecddraits de constructiony

premier bilan.

» Chaque éléve doit mettre en ceuvre le
discours proposé sur papier>
au niveau de P5.

* Faire fonctionner Rédigéo en mode pa

pas—» blocage au niveau de P5.

* Discussion pour déterminer la raison d

blocage — deuxieme bilan: importance

Blocd

1

D
A

Vidéoprojecteur (ou
rétroprojecteur)
fichesl et 2.

[es35 min

)

ordinateur et
vidéoprojecteur

5 min

10 min
idgéche 3

sardinateur et
vidéoprojecteur ;
5 min

u

5 min

Travail collectif

Travail collectif

Travail individuel

Travail collectif

Travail collectif




de l'ordre des étapes.

Séance 2 :

* Rappel du travail effectué lors de la
seéance 1.

* Présentation du tableau résumant les
liens entre les éléments de la figure : dé
du travail pour le compléter en groupe p
poursuite de ce travail en individuel

» Passage sur l'ordinateur : corriger le
programme, en s’aidant de la fiche 4
jusqu’a I'obtention d’'un programme
ordonné correct. Puis imprimer le
programme de construction et la figure

obtenus.

5 min

Fiche 4
b0 min puis temps
urgcessaire a chaque

éleve

Un ordinateur par

éleve

Travail collectif

Travail collectif puis

individuel

Travail individuel en

autonomie




ANNEXE 2

BN GEOCLIDE Texte n’2

Figure initiale

+
+

Figure finale

P1 élément de base
P2 élément de base
P3 élément de base
P4 élément de base
51 Segment d'extrémités P1 P2
52 Segment d'extrémités P2 P3
mw mo ment d'extrémités P3 P4
4 srémités P4 F1
m.m _2280._0: n_m D1et de D3
PG Intersection de D2 et de D4
D1 Droite passant par P2 el P3
D2 Droite passant par P2 et P4
D3 Droite perpendiculaire & D2 et passant par _u.a
D4 Droite perpendiculaire & D1 et passant par PS
55 Segment d'extrémités P4 PS
S6 Segment d'extrémités P4 P
S7 Segment symétrique de SE par rapport & l'axe D4
S8 Segment symétiiqus de S5 par rapport a 'axe D4
59 Segment symétiique de 54 par rapport & l'axe D4
510 Segment symétrique de S3 par rapport & l'axe D4
S11 Segment symétrique de S2 par rapport & l'axe D4
512 Segment symétrique de S1 par rapport & l'ake D4

= GEOGLIDE Texte'n*1

Fiche 1:
Mettre dans ordre une
construction géométrique
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ANNEXE 2

Fiche 4: Tableau résumé des liens

Eléments de base

Premier niveau

Deuxiéme niveau

Troisiéme niveau

Quatriéme niveau

Cinquiéme niveau

Sixiéme niveau

Septieme niveau

P1 élément de base

P2 élément de base

P23 élément de base

P4 élément de base

51 Segment d'extrémités P1 P2

52 Segment d'extrémités P2 P3

53 Segment d'extrémités P3 P4

54 Seament d'estrérmités F4 P

P5 Intersection de D1 et de D3

PE Intersection de D2 et de D4

D1 Droite passant par P2 et P3

D2 Droite passant par P2 et P4

D3 Droite perpendiculaire a D2 et passant par P4

D4 Droite perpendiculaire & D1 et passant par P5

55 Segment d'extrémités P4 P5

56 Segment d'extrémités P4 PG

57 Segment symétrique de SE par rapport a l'axe D4
S8 Segment symétrique de S5 par rapport a l'axe D4
59 Segment symétrique de S4 par rapport a l'aze D4
510 Segment symétrique de S3 par rapport a l'axe D4
511 Segment symétrique de 52 par rapport a l'axe D4
S12 Segment symétrique de 51 par rapport a l'axe D4




ANNEXE 3 : LE CERF-VOLANT

Déroulement prévu des séances :

Déroulement et consignes

Matériel et duré

e Foreneadvail

Séance 1:

 Présentation de la séquence et des Rétroprojecteur

consignes de travalil. fichel. Travail collectif
5 min

* Recherche individuelle 30 min Travail individuel

* Mise en commun 10 min Travail collectif

* Nouvelle recherche individuelle pour | 10 min Travail individuel

finir le programme de construction.

Séance 2 :

» Rappel du travail effectué lors de la 5 min Travail collectif

séance 1.

» Passage sur l'ordinateur : corriger le
programme jusqu’a I'obtention d’'un
programme correct. Puis imprimer le
programme de construction et la figure

obtenus.

Un ordinateur par

éleve

Travail individuel en

autonomie




ANNEXE 3 Fiche 1
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' Frche b

Figure de départ :

P2
¥

P3

Figure finale :

P

P

ANNEXE 3

Discours de construction :

1) Je trace le segment d’extrémités P1 et P2.

2) Je trace le segment d’extrémités P1 et P3.

3) Je trace la droite passant par P2 et P3.

4) Je trace la droite perpendiculaire a cette droite (passant

. par P2 et P3) et qui passe par P1.

5) P5 est le point d'intersection des deux droites
perpendiculaires.

6) Je mesure le segment d’extrémités P1 et P5, Je reporte
cette longueur pour obtenir le point P4,

7) Je trace le segment d’extrémités P2 et P4

8) Je trace le segment d’extrémités P3 et P4,

Remargque : le point P4 est |e symétrique du point P1 par
rapport a la droite passant par P2 et P3.

Texte pour Rédigéo :
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Annexe 3
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Suite de la fiche précédente :
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