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INTRODUCTION

J’effectue cette année ma deuxième rentrée en segpa au collège P. Darasse

de Caussade. L’an dernier, à mi-temps en tant que brigade départementale,

j’enseignais notamment les mathématiques et l’art plastique dans les classes de 6° et

5°.

Ce premier contact avec l’enseignement spécialisé, les difficultés mais aussi

les joies que j’ai ressenties, m’ont encouragé à poursuivre l’expérience.

Je suis cette année en charge de l’enseignement des mathématiques sur les

quatre niveaux de la segpa.

Mon expérience professionnelle antérieure à l’Education Nationale (17 années

d’activités artisanales en menuiserie charpente) me poussait à accorder une place

privilégiée à ce que nous appelons « l’art du trait ».

Par ailleurs, j’ai vite constaté que comme le font remarquer François Boule et

Hervé Benoit 1: « Pour être graves et persistantes, les difficultés des élèves de segpa

en mathématiques et en français ne sont pas d’une nature fondamentalement différente

de celles des autres collégiens » mais que posées avec plus d’acuité, les réponses

pédagogiques à apporter devenaient prioritaires. Je pouvais donc sans faire fausse

route m’appuyer sur mon expérience d’enseignant du primaire.

Nos élèves de segpa ont un passé scolaire dont le centre de gravité est

l’échec. Tenter de briser cette spirale en proposant des activités géométriques qui

restaurent (ou instaurent) la motivation, la confiance en soi, le plaisir d’apprendre, la

fierté de mener une tâche à son terme, c’est sans doute l’aspect le plus motivant du

travail en segpa. Faisant ensuite le pari que tout ce qui s’en suit (les fameuses

connaissances à acquérir) en serait grandement facilité.

La géométrie par le dessin  m’a paru une entrée intéressante. Activité à la fois

                                                
1  Les difficultés d’apprentissage en segpa
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ludique et formatrice, offrant de multiples entrées, liant le geste et le concept, elle

répond à un souci de concret que les élèves de segpa recherchent dans la pré-

professionnalisation.

D’où cette interrogation :

En quoi et comment la pratique de la géométrie par le dessin peut-elle  aider les

élèves à se construire ansi qu’à construire leur savoir ?

Pour traiter ce problème, je présenterai d’abord le cadre général dans lequel se

situe cette action, je préciserai ensuite quelles sont  les attentes de l’institution scolaire

à l’égard de l’enseignement de la géométrie et dans quels champs de la construction

des savoirs la géométrie par le dessin peut apporter des réponses concrètes aux

difficultés des élèves dont nous avons la charge, en quoi elle est bien une pédagogie

de la réussite. Une troisième partie sera consacrée à rendre compte  de la démarche

menée dans les classes, et à mesurer le chemin parcouru.
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I – PRESENTATION GENERALE DU CADRE DE TRAVAIL

I -1 Structure et encadrement pédagogique:

La segpa du collège Pierre Darasse de Caussade comporte 4 classes de la 6° à la 3°.

Cette segpa présente la particularité de pouvoir accueillir des élèves en pensionnat.

Trois professeurs d’école ( tous en formation CAPA-SH) et trois PLP, (en couture,

maçonnerie et menuiserie) forment l’équipe enseignante. Une directrice travaille à

temps plein sur la structure.

I –2  Constats des PE et PLP :

On peut regrouper les observations selon deux directions :

    - Les questions se rapportant au comportement :   

      sens des apprentissages , motivation,  valorisation et estime de soi

    - Les questions se rapportant aux ressources :

      connaissances disponibles, capacité de transfert, métacognition

 I -2.1  Les questions se rapportant au comportement :

     En classe, les élèves présentent de grosses difficultés à maintenir leur

attention. On a le sentiment que les difficultés scolaires auxquelles ils sont confrontés

depuis longtemps ont entraîné une perte de sens, et donc de motivation : pas de

plaisir, « rares sont les  bons moments » comme me l’a fait remarquer récemment un

élève. La fréquentation du collège n’est plus qu’une simple soumission à une obligation

institutionnelle déclinée en multiples contraintes.

        Comment dans ces conditions, et malgré toute la bonne volonté que l’on perçoit

chez eux, tenter de produire les « efforts », injonctions permanentes auxquelles les

parents et  professeurs les soumettent ?

        En revanche, dès la quatrième, l’initiation professionnelle dans les ateliers  paraît

soulager les élèves d’une interrogation lancinante : «  à quoi ça sert tout ça ? »  Ils

trouvent en effet dans la réalisation concrète d’objets, et ce malgré les difficultés de

transfert, des justifications aux apprentissages  théoriques.

      Mettre en place des activités pédagogiques qui permettent aux élèves de donner

du sens  aux apprentissages paraît donc  être le passage obligé d’une pédagogie de la
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réussite. C’est aussi l’un des sens que je donne au mot « adaptation ».

 En effet, comme le souligne  François  Boule : « les  élèves en difficulté dans

les EGPA sont ceux qui ont le plus besoin que soit explicité le sens des activités

scolaires… car si l’on n’y  prend garde, certaines exigences  formelles (appliquer des

règles, recopier, poser des opérations… ) peuvent se substituer purement et

simplement à l’activité intellectuelle d’appropriation des compétences ». Source de

graves malentendus,  puisque l’élève, à l’heure de l’échec a cependant l’impression

d’avoir donné ce que l’on attendait de lui.

La motivation paraît être le moteur de toute activité humaine. Or, nos élèves

ont peu à peu perdu à l’école toute la motivation qu’ils avaient lorsqu’ils étaient tout

petits élèves, cette petite musique intérieure  qui faisait leur  bonheur d’entreprendre ;

Gérard de Vecchi et André Giordan2 lient cette perte au manque de réussite accumulé

durant la scolarité.

Redonner aux élèves une image valorisante d’eux-mêmes, Jean Julo et Jean

Houdebine  en  soulignent également la nécessité en mettant en exergue la maîtrise

des tâches « car la motivation engage moins un progrès dans la maîtrise des tâches

qu’elle n’en résulte ».3

En ce sens la motivation est bien fille d’une pédagogie de la réussite : l’élève

sera motivé s’il réussit ce qu’il entreprend, s’il devient conscient de posséder un savoir

opératoire qui lui permet d’aboutir dans la réalisation des tâches qu’il s’est fixées.

A la question de savoir à quelles conditions un élève peut « demander du

 savoir », Philippe Meirieu4 distingue deux cas de figure :

- soit l’élève a rencontré des problèmes (matériels, techniques, personnels) qu’il veut

résoudre et pour lesquels les savoirs lui sont utiles : l’apprentissage est alors finalisé

par l’amont, l’auteur parle  de « pratiques sociales de référence » ,

- soit l’élève demande du savoir parce qu’il anticipe des problèmes auxquels il risque

de se trouver confronté et parce qu’il suppose que ces savoirs lui seront utiles.

L’apprentissage est alors finalisé par l’aval. Par exemple, la préparation du BEPC, du

CFG, du CAP fait que  l’élève est en état « d’anticipation évaluative ». Certains

                                                
2  Aider les élèves à apprendre
3  Les élèves en difficulté dans le premier cycle de l’enseignement secondaire. Revue        
française de pédagogie N° 84
4  Les chemins de l’apprentissage Editions Retz pédagogie
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didacticiens parlent dans ce cas de   « motivation externe ».

Pour l’auteur, donner du sens aux savoirs scolaires  nécessite de privilégier le

travail sur les pratiques sociales de référence : pédagogie du projet, pédagogie des

situations–problèmes, toutes situations qui permettent à l’élève de s’impliquer.

I -2.2    Les questions se rapportant aux ressources :

Au cours des remplacements que j’ai effectués l’an passé dans cette segpa, j’ai

eu l’occasion de travailler avec les professeurs d’ateliers dans le cadre d’une « liaison

classe-atelier ». avec les élèves de quatrième.  En atelier de maçonnerie, l’objet à

réaliser nécessitait la réalisation d’un tracé en ovale. Je me suis  alors rendu compte

des difficultés que rencontraient les élèves :

- non maîtrise du vocabulaire de base : confusion rayon/diamètre,

perpendiculaire/parallèle, bissectrice/médiatrice, arc de cercle, point

d’intersection

- d’où des difficultés à suivre une procédure, à enchaîner les

concepts opératoires

                             -     manque de dextérité dans la tenue des outils de tracé             

(positionnement de l’équerre, de la règle, pointage aléatoire du 

compas).

            -      manque de précision dans les tracés (pas de retrait pour tenir               

        compte de l’épaisseur du trait).

         Au début de cette année, le professeur de menuiserie, attelé à la réalisation d’un

pied de lampe travaillé de façon géométrique et algorithmique (le lecteur peut imaginer

une suite de panneaux « céder le passage » de 4 cm de hauteur, disposés en

quinconce de manière linéaire  sur chacune des 4 faces du pied, les bordures de

chacun des triangles devant être par la suite creusées et incrustées de différentes

essences) s’est trouvé confronté à des difficultés, pour certains élèves, de tracés de

triangles équilatéraux utilisant la symétrie orthogonale. Nous avons décidé de mettre en

place en classe un « atelier de géométrie opératoire » pour permettre aux élèves

d’effectuer correctement leur tracé. J’ai pu mesurer d’ailleurs à cette occasion la

motivation des élèves, motivation liée sans doute à la distance très réduite entre la

situation d’apprentissage et la réalisation de la tâche.

 Sans vouloir prétendre faire une taxinomie rigoureuse des erreurs
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rencontrées, l’évaluation d’entrée en 6° et leur correction avec les élèves, mais aussi

les évaluations  faites en classe, m’ont également permis de relever trois catégories

principales d’erreurs.

1) Les erreurs liées à la perception des objets géométriques, à l’image mentale qu’en a

l’élève, par exemple :

. tracé d’une droite traversant les lettres

. confusion  d’une perpendiculaire et d’une parallèle

. confusion d’une perpendiculaire et d’une verticale

. difficultés à repérer les points de construction et les tracés qui en découlent.

Par exemple, dans le tracé d’un hexagone, l’élève trace le cercle, reporte correctement

le rayon sur la circonférence puis trace ensuite une forme hexagonale à l’intérieur du

disque.

2) Les erreurs liées à la compréhension de consigne ou à une mauvaise maîtrise des

instruments ( les deux causes étant différentes mais aboutissant à un même code 9

dans les évaluations 6°, ce qui ne permet pas de faire la part des choses).

 3) Les erreurs liées à une mauvaise compréhension de consigne donnée par une

figure à main levée ( l’élève n’a pas la notion de représentation et traite le dessin pour

lui-même : l’élève mesure sans tenir compte des indications).

I -3   Les directions de travail

    Ce constat d’ensemble m’a conforté dans l’idée que la pratique de la géométrie en

segpa, lieu où les élèves ressentent plus qu’ailleurs la nécessité d’apprentissages

opératoires, pouvait être un chemin privilégié pour « faire des mathématiques » et

construire ses savoirs.

        On « fait » de la géométrie avec ses mains. « L’homme est intelligent parce qu’il a

des mains » disait Bergson. L’importance particulière de la main a été soulignée par

Piaget, par Wallon, qui insistent sur le fait que la conceptualisation d’une situation

résulte d’actions à la fois motrices et mentales. Ces mains s’appuient sur des outils. On
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met en chantier simultanément le coup d’oeil, le coup de main et l’analyse, le perçu et

le conçu.

   Comme le fait remarquer  joliment  Jean-François Grelier5, la géométrie « c’est le

lieu idéal de rencontre entre savoir et savoir-faire, entre théorie élitiste et tour de main

populaire, entre la culture technique et la géométrie de salon ».

   Fort de cette hypothèse que les élèves même en « difficulté scolaire grave et

durable » peuvent être bâtisseurs de leurs savoirs pour peu qu’ils en soient les acteurs,

la question des modalités pédagogiques s’est ensuite posée :

  Quelles activités géométriques mettre en place pour répondre à quelles attentes de

l’institution scolaire ?

   Dans quelles classes situer ces programmations ?

  Pour des raisons  de contrainte temporelle liée au  CFG, j’ai décidé de mettre à

l’écart de cette programmation la classe de 3°, la mise en place de ces activités

nécessitant un temps long dont je ne disposais pas cette année.

  La géométrie se définit comme « la science des figures de l’espace ». L’interaction

entre les connaissances spatiales et les connaissances géométriques est évidente

comme l’atteste l’histoire des mathématiques (voir plus loin). Pour les élèves, il s’agit

donc de favoriser le va-et-vient entre l’approche de la géométrie à trois dimensions et la

géométrie plane. Cette  démarche est largement mise en place en 6° et 5° par les

professeurs de technologie puis en 4° et 3° dans les ateliers. C’est la raison pour

laquelle, cette année, j’ai choisi de proposer aux élèves un travail sur la reproduction de

figures en géométrie plane.

   Lors de ma pratique professionnelle dans le primaire, notamment celle de

maître de cycle 3 en école rurale, j’ai constaté que je réussissais à transmettre à mes

élèves le goût  pour cette forme d’apprentissage.

 « La géométrie, me disaient-ils en fin de CM2, c’est ce qu’on préfère ». Pour créer des

situations d’apprentissage motivantes, je m’appuyais régulièrement sur la très belle

série d’ouvrages  Géométrie pour le plaisir,  série composée d’un vaste ensemble de

figures à reproduire, du simple au très complexe, en tout cas toujours belles et

esthétiques.6

   Deux aspects principaux m’intéressaient dans cette démarche d’apprentissage.

                                                
5  formateur à l’ iufm de Toulouse
6  J’ai su par la suite que ces ouvrages avaient été largement utilisés dans les collèges de ZEP et en segpa.
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Le premier était la réaction des élèves au regard des figures  que je leur proposais de

reproduire : « c’est trop dur, on n’y arrivera jamais ». Or quelque temps après, avec

l’aide du maître, l’interaction des élèves entre eux,  un peu de patience plus quelques

essais-erreurs et coups de gomme, les élèves emportaient avec fierté leurs réalisations

à la maison.

       Au fil du temps, les élèves acquéraient une large autonomie et une réelle

expertise dans cette pratique. J’ai appris cette année lors de la formation, que le cadre

théorique de cette pratique se situait dans le champ de ce que Bruner appelle « la zone

proximale de développement ».

         En tout cas, installer cette confiance en ses propres capacités m’a paru être un

objectif-clef des apprentissages en segpa.

En second lieu, il  m’est apparu pertinent par la suite, sans doute encore

davantage pour des élèves de segpa, de privilégier au départ l’approche constructiviste

à laquelle ces pratiques se réfèrent. Comme le soulignent C. Houdement et A Kusniak7

« deux modes de connaissances s’opposent ici : un mode empirique supporté par

l’intuition et l’expérience et un mode théorique appuyé sur la déduction et qui trouve

son aboutissement dans la démonstration ». Or, ajoute Jean François Grelier, « par la

résolution de problèmes, les méthodes inductives ont fait une entrée en force dans

l’enseignement des mathématiques…la tradition géométrique se contente de définir

sans s’attaquer au problème de donner du sens aux concepts qu’elle pose, et les

activités de recréations scientifiques donnent du sens mais ne structurent pas les

concepts qui restent la plupart du temps utilisés implicitement ».

  Partageant cette analyse, il m’est apparu clairement que ma pratique

pédagogique devait s’appuyer sur les deux versants de la connaissance géométrique

en privilégiant cependant la mise en situation.

   Il convient d’aborder maintenant, après avoir donné un aperçu de ce que fut la

géométrie dans son histoire, de présenter ce que l’institution scolaire attend de son

enseignement, vers les élèves des collèges, et plus particulièrement en direction des

élèves de segpa.

                                                
7 Maîtres de conférence en mathématiques. Didirem Paris 7 in Expériences en géométrie, cahiers pédagogiques n° 427
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II-    LA GEOMETRIE    ET  L’INSTITUTION    SCOLAIRE

II –1 L’intérêt de la géométrie

II –1.1   La géométrie à travers l’histoire

Il est intéressant de souligner en préalable les liens étroits qui unissaient dès l’origine,

mais encore actuellement, des disciplines  comme la géographie, les mathématiques, la

géométrie, la cartographie, l’astronomie . Ce  sont en effet les mêmes hommes, dans la

Grèce antique, qui les pratiquaient dans une recherche globale de connaissance et de

compréhension du Monde.

On pense à Eratosthène et ses calculs pour mesurer la circonférence terrestre en comparant

l’ombre que produisait un obélisque de sa ville alors qu’à Syène, ce même 21 juin, même

heure, l’ombre plongeait verticalement dans un puits. On pense à Hipparque de Cicée, le

plus grand des astronomes grecs, considéré comme l’inventeur de la trigonométrie . On

pense à Ptolémée, père de la géographie moderne, qui invente les termes de latitude et

longitude ( les coordonnées d’un lieu), qui divise la sphère en 360°, subdivisés eux-mêmes

en minutes et secondes et qui met au point une technique de projection du globe terrestre

sur un plan qui garde encore actuellement sa valeur. 8

La géométrie est communément définie comme la science des figures de l’espace. En

fait, jusqu’au début des temps modernes, toute la mathématique s‘exprimait

géométriquement.

Le meilleur exemple est la géométrie de Descartes qui traite non seulement des

figures de l’espace mais aussi des équations algébriques. A son époque, tous les

mathématiciens étaient alors appelés des géomètres.

Progressivement, se sont affirmées des problématiques relevant du domaine

spécifique de la géométrie : les calculs de surface, de volume, la détermination d’une

tangente à une courbe… Toutes ces questions relevant de la géométrie pure vont

promouvoir la constitution de cette discipline. C’est la naissance de ce que l’on appelle

aujourd’hui la géométrie euclidienne. Jusqu’au milieu du XIX° siècle, on assiste à la défense

de cette géométrie pure. Puis, peu à peu, le pluralisme de la géométrie est reconnu, plus

particulièrement lors de l’apparition de la géométrie projective .

                                                
8 Voir à ce sujet « Les découvreurs » de Daniel Boorstin éditions Robert Laffont
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II –1.2  Géométries ou géométrie

De nos jours, il existe donc différents  types de géométrie dont les principaux sont la

géométrie classique, la géométrie analytique et la géométrie projective.

LA GEOMETRE CLASSIQUE est celle qui a été définie par Euclide. Les débuts de cette

géométrie prennent leur origine dans l’Egypte ancienne. 

           Plus tard, en Grèce, avec Thalès puis Pythagore, un nombre important de résultats

géométriques est acquis. : les polygones, les propriétés du cercle… C’est Euclide qui réalise

la synthèse de ces premières recherches avec le souci de fonder la base de la géométrie. Il

propose une série d’énoncés de base à partir desquels sont déduites d’autres propositions. Il

définit le point, la ligne, les surfaces, les angles… C’est grâce à Euclide que cette géométrie

a été longtemps considérée comme un savoir « vrai » et rigoureux. Actuellement, les

mathématiciens jugent ses fondements  peu assurés car utilisant des concepts de base qui

demandent eux-mêmes à être définis. Par exemple :

Le point : « ce qui n’a pas de partie »

La ligne : « longueur sans largeur »

LA GEOMETRIE ANALYTIQUE est habituellement rapportée à Descartes. Cette géométrie

correspond à l’expression de la réalité géométrique à l’aide de deux quantités variables : les

coordonnées qui permettent une représentation graphique. Cela correspond donc à

l’apparition de l’abscisse et de l’ordonnée. L’apogée de la géométrie analytique sera

l’utilisation de trois axes de coordonnées qui permettent le passage du plan à l’espace.

LA GEOMETRIE PROJECTIVE se fonde sur l’étude des propriétés des figures qui se

conservent lors de transformations : rotation, symétrie, homothéties… le concept de

transformation a pu ainsi prendre une place essentielle dans la géométrie.

II –1.3  De l’utilité de la géométrie

En janvier 2000, à la question : «  faut-il encore enseigner la géométrie ? »  la

Commission de réflexion sur l’enseignement des mathématiques (CREM) a répondu par

l’affirmative et mis en avant des arguments répartis en deux volets.

Le premier volet concerne tout ce qui touche à la formation du citoyen : apprentissage

de la vision dans l’espace, apprentissage du raisonnement, importance de la géométrie dans

la vie de tous les jours, rôle de la géométrie dans les domaines artistiques et culturels.

Le second volet concerne la formation des hommes : ouvriers spécialisés,

techniciens, ingénieurs, chercheurs et professeurs.
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Voici résumés ici les principaux arguments de la commission :

�  la vision dans l’espace 

Une des missions sociales de l’enseignement de la géométrie est de donner aux

citoyens le moyen de percevoir efficacement l’espace .

           Sur un plan pratique, la géométrie apporte les connaissances nécessaires pour se

diriger, pour utiliser ou produire un plan, pour prévoir un trajet, pour représenter ce qui nous

entoure, pour décrire les solides et les figures planes. Elle permet également l’étude des

éléments de symétrie de certains objets. « Dans tous les cas, le fait d’avoir étudié,

décortiqué des figures planes ou non est sans doute essentiel pour s’approprier une vision

de l’espace ».

�  l’apprentissage du raisonnement 

La CREM insiste sur les spécificités du raisonnement géométrique .

C’est un domaine qui est abordé dès le collège, dont l’aspect visuel, esthétique et ludique est

très important, qui met en jeu des objets « pertinents et utiles ». Ce raisonnement s’appuie

d’abord sur une observation de la figure, qui engendre des conjectures, le tout dans un va-

et-vient permanent entre intuition et rigueur.

�  les aspects culturels et esthétiques de la géométrie .

De ce point de vue, la géométrie doit jouer un rôle dans l’éducation esthétique des

élèves, car elle entretient des liens forts avec la peinture, la sculpture, le dessin,

l’architecture, l’urbanisme.

�  les caractères fonctionnels dans la vie professionnelle …

           La géométrie conserve un caractère concret qui est utile dans d’innombrables

métiers, évidemment dans les métiers du bâtiment, (qu’on se souvienne de l’encyclopédie

de Diderot et d’Alembert et les  dessins de façonnage de charpentes, de fabrication de

machines de levage…), mais aussi en carrosserie, dans les métiers de la mode, en

horticulture…On pense à Le Nôtre et ses splendides jardins géométriques aux vastes

perspectives. Elle est également indispensable dans la formation des techniciens et

ingénieurs, toutes spécialités confondues.

�  et ceux de la vie quotidienne

            La géométrie est nécessaire dans de multiples circonstances : que l’on lise des

cartes, que l’on fasse des plans pour réaliser soi-même un objet, décoder une notice de

montage, interpréter les différents graphiques dans les journaux, se repérer sur un manche

de guitare, qui n’est pas autre chose qu’un tableau à double entrée indiquant les
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coordonnées d’une note, jusqu’au déménagement, où il devient par exemple nécessaire de

réaliser une opération mentale liée à la rotation géométrique pour savoir si  la hauteur de

votre plafond vous permet de coucher votre armoire  en utilisant la diagonale de la largeur ou

de la hauteur.

De  toutes ces raisons  résulte que la demande institutionnelle est précise au sujet de

son enseignement.

.II -2 La commande institutionnelle

 II -2.1  Présentation et objectifs des segpa 

             Je relèverai  ici quelques éléments de la circulaire du 29.08.2006 (cf annexe ) qui me

paraissent  très importants en ce qu’ils dessinent le cadre général dans lequel tout

enseignant de segpa évolue.

- « Les élèves de segpa ne maîtrisent pas toutes les compétences attendues à la fin

du cycle des apprentissages fondamentaux et présentent donc un retard de

l’ordre d’un cycle …les résultats à l’évaluation 6° de ces élèves sont de l’ordre de

deux fois inférieurs à ceux des autres élèves de collège. »

- D’où les objectifs  du cycle d’adaptation « accueillir les élèves et faciliter leur

adaptation, appropriation ou réappropriation des savoirs et développement de

l’autonomie » et du cycle central « fortifier les apprentissages généraux et

technologiques ».

- « Ces élèves présentent sur le plan de l’efficience intellectuelle des difficultés et

des perturbations qui ne peuvent être surmontées ou atténuées que sur plusieurs

années ».

- « Ces difficultés ne relèvent pas du retard mental selon les critères définis par

l’O.M.S. »

- « Les élèves de segpa sont majoritairement des garçons. » ( et cela pose

question).

- « L’origine socioprofessionnelle de leurs parents montre un décalage certain par

rapport aux autres élèves du collège. »

- « On observe une sur-représentation d’élèves d’origine non-francophone. »

- « L’élève de segpa est un collégien qui reçoit un enseignement adapté… dont les

finalités ne sauraient être fondamentalement différentes de celles poursuivies dans

les autres enseignements du collège. »

- « Les objectifs visés par ces enseignements revêtent une importance particulière
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pour la formation des élèves dans la perspective de l’accès à la qualification

minimum de niveau V. »

- « Les statistiques à la sortie de la segpa indiquent que cette insertion en

formation qualifiante est majoritairement vérifiée. »

II –2.2  Dans le domaine de la géométrie plane

a) à l’école primaire9

L’élève de segpa est un collégien qui reçoit un enseignement adapté . Ceci doit l’aider

en priorité à « s’approprier ou se réapproprier les savoirs » notamment ceux concernant le

cycle des approfondissements.

Quelles sont donc les attentes institutionnelles en matière de géométrie à ce niveau ?

Le travail à réaliser peut être résumé selon trois axes :

�  Il s’agit d’abord d’une géométrie expérimentale organisée autour de quatre types

d’activités sur les « objets  géométriques » (figures planes ou solides) :

reproduire, décrire, représenter, construire. Ces activités visent 

essentiellement à favoriser la construction d’images mentales et à mettre en 

évidence quelques propriétés (côté de même longueur, angles droits, parallélisme,

axes de symétrie).

�  Il s’agit ensuite pour les élèves d’acquérir des compétences dans le maniement de

certains instruments de dessin et de mesure : règle graduée ou non graduée,

équerre, compas, autant comme outil servant à tracer que comme reporteur de

distance, notamment pour le tracé des perpendiculaires et parallèles, mais aussi de

découvrir un nouvel usage de la gomme qui ne sert plus uniquement à rectifier des

erreurs mais à supprimer in fine les traits de construction indispensables.

�  Il s’agit enfin d’acquérir  un vocabulaire minimum mais précis qui permette d’évoluer

dans l’espace géométrique (face, arête, sommet, côté, ligne, droite, segment, angle,

perpendiculaires, parallèles) mais aussi de lire et comprendre certaines

formulations spécifiques ainsi que de rédiger un texte pour communiquer une

démarche. Il s’agit donc en résumé d’acquérir peu à peu les prémisses d’un langage

                                                
9 Cf. note de service BO du 5.12.96 « articulation école-collège » dont l’objet est de préciser pour les enseignants du cycle 3
et ceux du premier cycle des collèges les aspects les plus significatifs à prendre en compte pour une bonne articulation
école-collège en ce qui concerne les  mathématiques.
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géométrique.

b) au cycle d’adaptation10 

           D’une manière générale :« consolider, structurer, enrichir les acquis de l’école

primaire ».

 Dans la partie  géométrie  :

�  compléter la connaissance des propriétés de certaines figures planes : triangle,

rectangle, losange, carré, cercle ;

�  Reconnaître les figures planes mentionnées ci-dessus dans une configuration

complexe ;

�  Utiliser les propriétés de la symétrie axiale, reliée aux notions de médiatrice d’un

segment et de bissectrice d’un angle ;

�  Maîtriser l’usage des techniques de construction et  l’utilisation des instruments

adaptés. Le vocabulaire et les notations nouvelles [AB] , (AB) , [AB)… sont introduits

au fur et à mesure de leur utilisation. 11

c) au cycle central 

           D’une manière générale : « consolider , enrichir  et structurer les acquis des classes

précédentes…l’enseignement des mathématiques concourt à développer l’attitude des

élèves à chercher, justifier ou infirmer une affirmation en les habituant à s’exprimer

clairement aussi bien à l’oral qu’à l’écrit ».

Par ailleurs, il est précisé dans la circulaire du 16.06.98 : l’objectif prioritaire de  ces

classes est « d’inscrire les élèves dans la perspective d’une formation qualifiante et

diplômante ». Il en est de même pour la classe de 3° qui doit préparer l’élève à la poursuite

ultérieure d’une formation diplômante. Des activités sont donc développées à partir des

référentiels professionnels.

            Dans la partie géométrie :

�  connaître et utiliser les propriétés métriques relatives à des figures de bases

(triangles, cercles, parallélogrammes).

�  Poursuivre l’étude des symétries (symétries orthogonales et centrales).

�  S’initier aux propriétés laissées invariantes par un agrandissement ou une réduction

                                                
10 B.O n°6 du 19 avril 2007. programme de l’enseignement des mathématiques, des S.V.T et de physique chimie du
collège.
11  Tous ces contenus  (cycle central et cycle d’adaptation)  font partie du socle commun de compétences et de
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de figure.

Dans tous les cas, il est exprimé clairement à maintes reprises que  « l’activité

mathématique » est un support parmi d’autres, qui se propose d’associer conjointement « la

formation aux mathématiques et la formation par les mathématiques. »

 L’idée-force est que l’acquisition des notions et des savoir-faire ne soit pas  une fin en

soi mais bien un moyen d’enrichir le fonctionnement intellectuel d’une personne, et par là

même de modifier son rapport à la vie.

C’est ce qu’écrivait justement Jean-Paul Sartre dans  L’existentialisme est un

humanisme : « Faire, et en faisant, se faire ».

Alors, en quoi et comment la pratique de la géométrie par le dessin peut-elle amener

les élèves à construire leurs savoirs tout en se construisant ? Ce  sera l’objet de la troisième

partie de ce mémoire.

                                                                                                                                                                      
connaissances.
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III  -  EN QUOI ET COMMENT LA CONSTRUCTION DE FIGURES GEOMETRIQUES PEUT-ELLE

AIDER LES ELEVES A CONSTRUIRE LEURS SAVOIRS ?

III -1  La géométrie,  une activité ludique …

Nos élèves de segpa, on l’a dit, ressentent  plus que d’autres la nécessité de

donner du sens aux activités scolaires. La réalisation d’une belle figure éveille l’intérêt

des élèves. Elle renvoie au plaisir esthétique du dessin et du coloriage. Elle est en

elle-même une réalisation, un objet à regarder, un produit fini.  Cette activité  permet

donc aux élèves de s’investir plus aisément dans  la tâche parce qu’ils la perçoivent

en lisière des apprentissages scolaires, et que la finalité leur apparaît clairement.

 et formatrice :

Mais la géométrie ne se réduit pas à observer des formes et à savoir tracer.

Elle est avant tout raisonnement. L’idée est d’amener les élèves à dépasser le simple

constat et de saisir les occasions pour analyser le pourquoi. Dominique Barataud,

professeur de mathématiques au C.N.E.F.A.S.E.S définit ainsi ce qu’est une conduite

de reconstruction en géométrie12 :

« Construire, c’est inscrire chacun de ses actes au sein d’un système procéduralisé

qui est caractérisé par deux aspects :

�  chaque acte est la mise en chantier explicite et consciente d’une relation ;

�  l’ensemble ordonné de ces actes réalisés (procédure) constitue un système

nécessaire et suffisant ».

 Ainsi, pour que  la compétence d’exécution de la rosace (que de

nombreux élèves de segpa maîtrisent) devienne une connaissance transférable, il est

nécessaire qu’elle devienne l’expression d’une propriété, en l’occurrence celle

d’équidistance. Si le concept d’équidistance n’est pas explicité , cette compétence ne

serait qu’une compétence en plus, sans lien et sans transfert possible.

Ces remarques sont à rapprocher des trois modes de représentations de

la perception définis par Bruner.

Pour J. Bruner13, « connaître, c’est d’abord agir », on connaît quelque chose

« parce qu’on sait le faire ». On peut savoir faire une rosace.

C’est le mode enactif : beaucoup de nos apprentissages en restent là. On sait

                                                
12 Article  Enseigner les mathématiques en S.E.S et E.R.E .A in Les Cahiers de Beaumont, juin 1993
13 Bruner J. Toward a theory of instruction  cité par Britt-Mari Barth in L’apprentissage de
l’abstraction chez RETZ
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faire, sans plus.

Le mode iconique mène plus loin : l’action est transformée en image mentale,

c’est de l’action intériorisée. L’élève sait distinguer un losange d’un trapèze, sans

savoir expliquer pourquoi. Beaucoup d’apprentissages restent aussi à ce niveau.

Le mode symbolique, parce qu’il utilise des codes ( par exemple le langage),

est le plus complet car «  il permet de communiquer sa pensée à soi-même et aux

autres ».

Pour Jérôme Bruner, il ne s’agit pas de trois stades de

développement mais de trois systèmes qui fonctionnent dans un va-et-vient

permanent, même si, la maturité venant, le système symbolique devient dominant. Et

c’est le conflit entre deux modes qui stimule la croissance cognitive. «  Il faut donc

encourager les élèves à expliquer ce qu’ils font, ce qu’ils voient. » On pénètre ici dans

ce que Roland Charney nomme la « géométrie mathématisée ».

Dans l’acte d’apprendre, il y a donc interaction continuelle entre le vécu,

le perçu et le conçu. Pour l’enseignant, concrètement,  il s’agit de travailler sur chacun

de ces trois modes de perception et de faciliter, par la médiation, les aller et retour

entre chacun d’eux..

A cet égard, la construction de figures géométriques est une activité

fertile. Elle permet des entrées variées qui mettent en jeu chacun de ces trois modes

de perception : analyse de figures modèles, construction et production d’images

mentales, analyse d’une procédure décrivant chronologiquement une construction,

mise en évidence de propriétés géométriques, production de textes fixant les étapes

d’une procédure.
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III -2  Reproduire une figure, construire une figure :

      Reproduire une figure plane, c’est en réaliser une copie conforme.

L’élève     reproduit un modèle auquel il peut se référer (par exemple en relevant des

mesures) à la différence d’une construction, qui procède d’un texte (stratégie

progressive).

    Reproduire une figure, c’est d’abord analyser le modèle, c’est-à-dire repérer

les figures élémentaires qui le composent, en repérer les « attributs essentiels »,

l’épurer, comme disent les charpentiers. C’est ensuite imaginer l’un des chemins

possibles de construction , mais à rebours (stratégie régressive) . Pour reprendre la

définition du terme « construire » donnée par D. Barataud, il s’agit pour l’élève de

retrouver « l’ensemble ordonné de ces actes ».

   Avec l’aide des pairs, de l’enseignant, les élèves sont amenés à

restituer les étapes puis à réaliser la reproduction par l’utilisation pertinente des outils.

C’est là que se consolident les connaissances antérieures, qu ‘il s’en élabore de

nouvelles, que l’élève apprend, aussi bien par la médiation des pairs et des

instruments de tracé (je te montre comment faut faire) que par l’acquisition et

l’utilisation du langage géométrique qui devient indispensable pour communiquer.

On verra, dans la présentation des séances que j’ai proposées aux élèves  des

entrées multiples dans l’activité, comme l©indique le tableau ci-dessus.

III –3   La mise en place des activités

       III –3.1 Un événement

A ce stade de la rédaction du mémoire, je dois faire part d’un événement qui a

bouleversé l’organisation de la segpa et perturbé notablement le travail que, mes

collègues et moi, avions mis en place avec les élèves : l’incendie des locaux, durant

les vacances de février. Incendie dans lequel ma classe a été particulièrement

touchée. Il  a détruit la quasi-totalité des documents de travail, tous les dossiers et

classeurs des évaluations de CFG en mathématiques, de la sixième à la troisième. Il

en est de même pour la plupart des cahiers, des outils de dessin, ainsi que des

reproductions de figures sur papier Canson grand format que je gardais

précieusement en vue d’une exposition de fin d’année pour les collégiens de la

« générale ».

Dans ce « chamboulement », il est toutefois un élément majeur que nous
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jugeons, pour l’instant, positif pour les élèves : la situation  des bâtiments affectés à la

segpa entraînait de fait une mise à l’écart de nos élèves. L’obligation matérielle de

retrouver des classes disponibles au centre du collège a réglé, en tout cas

momentanément,  une question centrale liée à la problématique inclusion-exclusion

des élèves de segpa. Cet événement permettra en tout cas d’engranger des éléments

de comparaison qui feront évoluer, je l’espère, un état de fait qu’il semblait jusqu’alors

impossible de remettre en cause.

        III –3.2  Les premières séances

Comme je l’ai indiqué précédemment, le travail que j’ai mis en place et dont je

fais état ici concerne les classes de sixième, cinquième et quatrième.  Les élèves de

troisième seront concernés par cette démarche seulement après les vacances de

Pâques, compte tenu de la contrainte du CFG.

Ma préoccupation principale a été, dès l’origine de ce travail, axée sur la

motivation des élèves, convaincu que la pierre d’achoppement réside en premier

lieu dans le désengagement parfois très profond des élèves au regard des activités

scolaires .

Dans chacune des classes, j’ai donc pris le temps d’expliquer le travail que

nous allions mener, de présenter des figures qui me paraissaient susceptibles de leur

donner envie de faire. Un certain nombre d’élèves gardaient d’ailleurs un très bon

souvenir des figures que nous avions réalisées l’an dernier au cours des séances d’art

plastique,  alors que j’étais remplaçant.

Je leur ai montré les photos de belles réalisations d’élèves et émis l’hypothèse

de monter une exposition en fin d’année.  J’ai mis en avant le double enjeu : l’aspect

réalisation individuelle dans le cadre d’un possible  projet collectif, à décider

ensemble le moment venu, toutes classes confondues.

III –3.3  Sur le plan du matériel :

  D’une part, nous avons fait le point des outils indispensables aux tracés

géométriques de manière à ce que chaque élève soit autonome.  Le collège a pris en

charge le renouvellement du matériel après l’incendie.

   Je leur ai proposé ensuite de travailler  en deux temps .

Une première réalisation de figure sur papier de photocopie format 21 X 29,7

ordinaire, permettant à chacun de s’approprier les différents tracés de construction de

la figure, d’en repérer les difficultés, d’apprendre à les traiter sans  consommer de
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« beaux papiers ». Toutefois, certains élèves, toutes classes confondues, rencontrant

des difficultés à centrer certaines figures au milieu de la feuille dans ce format, j’ai

recoupé les feuilles au format 21 X 28 , éliminant les décimaux.

Dans un second temps, la réalisation de la même figure mais agrandie, sur du papier

Canson  de format 24 x 32 ou  29,7 x 42 (qui n’est plus de la reproduction à l’identique

mais nécessite  le recours à la proportionnalité), enfin la mise en couleur.

III –3.4  Sur le plan des dispositifs pédagogiques :

Dans un premier moment de travail d’environ 7 semaines, de novembre à

janvier, j’ai opté pour un travail organisé par groupe de 3 ou 4 élèves à raison de deux

séances hebdomadaires par classe.

Dans chacune des classes, j’ai constitué   des groupes  en essayant de répartir

les élèves  en fonction des difficultés liées aux ressources ( pré-requis et savoir-faire)

et  celles relevant du comportement.

J’ai ainsi placé dans chacun des groupes au moins un élève « tuteur », lui

signifiant son rôle à l’intérieur du groupe,  mettant en avant ses compétences

particulières dans la matière . Chaque groupe travaillait de manière autonome sur une

reproduction de figure spécifique.

J’ai mis à la disposition de chacun des élèves de chaque groupe trois sortes de

ressources :

�  une procédure de construction le plus souvent reformulée par moi de manière à ce

que les élèves ne butent pas sur des expressions conventionnelles

incompréhensibles pour eux à ce stade (soit, respectivement, sachant que,

consécutivement,  de part et d’autre, droites sécantes…)

�  un détail du tracé ou du début de tracé de la figure.

�  une reproduction de la figure terminée, en noir et blanc.

Ainsi, dans ce premier temps, et si on se reporte au tableau précédent, j’ai

essentiellement utilisé les entrées 1, 3, 4.

Cette organisation nécessita de nombreuses photocopies, mais je tenais à ce

que   chaque élève ait sous les yeux l’ensemble des documents de manière à ce que

chacun apprenne à faire les va-et-vient indispensables entre la lecture des

programmes de construction, leur application dans les tracés de figures et la figure

terminée.
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III –3.5  Constat sur le dispositif pédagogique et évolution

  Au fil des premières séances s’est créé rapidement un « décalage temporel » à

l’intérieur des groupes, certains élèves terminant leur première réalisation alors que

d’autres, plus rapides, poursuivaient leurs travaux sur d’autres figures. Ceci multipliait

les figures, par conséquent les demandes d’aide individuelle, et rendait difficile le rôle

de médiation de l’enseignant. 

Il devenait donc nécessaire de faire évoluer le dispositif : travailler en groupe

classe, lui présenter le travail à effectuer selon les étapes décrites précédemment,

permettre aux élèves de travailler par affinité, souvent en binôme,  selon leur propre

progression, et les regrouper ponctuellement en fonction des  difficultés  identiques

rencontrées au cours de leurs réalisations communes. Les méthodes et objectifs

pédagogiques sont restés les mêmes.

III -3.6  Objectifs généraux des  séances en termes de14 :

Savoir…

Dans un premier temps, le choix des figures a été effectué selon des critères

de simplicité (relative) de lecture des programmes et de réalisations des tracés.

L’objectif général étant que chaque élève,  parvienne au bout de la réalisation en

n’ayant à utiliser qu’un minimum de pré-requis notionnels .

Au fil des séances, j’ai adapté les propositions de reproduction de figures en

fonction de l’expertise que démontrait chacun des élèves.

         Savoir faire…

En revanche, les choix opérés nécessitaient dextérité dans le maniement des

outils, précision dans les mesures et tracés et du soin dans la mise en couleur.

                       Savoir être…

Apprendre à s’entraider, à partager des savoirs, des réflexions, du matériel,

apprendre à travailler  collectivement et individuellement dans le calme et de manière

autonome , tels ont été les objectifs  généraux.

III –3.7  Structuration des séquences

          Chaque séquence (environ 2 X 50 minutes ) est organisée en cinq temps de la

manière suivante :

- Un temps de lecture individuelle des différents documents  ( 7 minutes).

- Un temps de mise en commun à l’intérieur du groupe ou du groupe classe : qu’est-ce

                                                
14 Les tableaux  des pages suivantes  présentent quelques-unes des figures réalisées et récapitulent les compétences   travaillées.
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qu’on nous demande ? par quoi doit-on commencer ? Y-a-t-il des mots ou

expressions que l’on ne comprend pas ? quelles sont les difficultés ? Y-a-t-il au sein

du groupe des élèves qui peuvent apporter des réponses ? Le groupe note par écrit

les questions résiduelles de manière à ce que je puisse apporter de l’aide. (7 minutes)

- Un temps de vérification de compréhension des consignes : mise en commun des

questions, les élèves ou/et moi apportons les clarifications nécessaires. (7 minutes)

 Durant la séance, reproduction de figure et mise en couleur (de 40 à 60 minutes

selon les difficultés et le soin apporté par les élèves ), je   réponds à la demande d’

aide individuelle et/ou  des groupes d’élèves.

- Enfin, une dernière phase collective d’institutionnalisation au cours de laquelle un

retour réflexif sur les difficultés rencontrées par chacun des groupes est oralisé puis

formalisé par écrit  ( appropriation  ou réappropriation des notions ). Ainsi, des élèves

sont venus exposer et expliciter leur travail au tableau.

Ce moment est capital : il nous a servi à oraliser collectivement les procédures en

utilisant le vocabulaire géométrique, les expressions conventionnelles, à hiérarchiser

les actions en les numérotant, pendant que des élèves retraçaient au tableau la figure,

parfois à main levée.

 III –3.8   Analyse des séances

L’investissement des élèves dans la tâche est surprenant. Tous    travaillent dans le

calme . Les élèves tuteurs prennent leur rôle à cœur. D’une façon générale, je

remarque, qu’en tout cas, dans les premières séances,  très peu d’élèves utilisent la

procédure écrite. Ils sont réticents à ce type d’écrit et s’appuient beaucoup plus

volontiers sur le dessin. En travaillant en groupe classe, nous en ferons par la suite,

au préalable, systématiquement une lecture collective. Les élèves se rendent compte

d’eux-mêmes qu’elle est indispensable.

 Au cours des séances, se détachent plusieurs groupes d’élèves :

1- certains élèves  « voient » très rapidement  les constructions géométriques à

effectuer et manipulent  habilement  les outils. Même si leur usage est lacunaire, ils se

«débrouillent ». Les constructions les plus faciles sont précisément et rapidement

achevées. La proportion de ce groupe augmente sensiblement selon le niveau de

classe des élèves. Les élèves de quatrième font preuve d’un savoir-faire à mettre en

partie en rapport avec la pratique dans les ateliers.

2 - un second groupe parvient à un résultat d’ensemble satisfaisant quoique entaché
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de multiples imprécisions et de petites erreurs. Les réalisations se font parfois « au

juger ». (tracé de parallèles, de perpendiculaires)  C’est néanmoins le groupe qui

bénéficie le plus du tutorat élèves.

3 – Enfin, un troisième groupe d’élèves, motivé  par le travail demandé mais qui ne

parvient pas sans mon aide, à dégager la structure des figures par défaut de pré-

requis et qui, par ailleurs, se trouve inexpérimenté dans l’usage et le choix pertinent

de l’utilisation des outils de tracé.

III –3.9   Constat sur l’usage des outils, ou l’apprentissage du métier

     Le compas , outil de report de longueur ( par exemple les figures 1 et 2 des

tableaux suivants ) n’est au départ, jamais utilisé : dans leur  représentation, le

compas sert avant tout à tracer des cercles. Le pointage du compas est délicat : la

plupart des élèves pointent le compas en le tenant par l’extrémité, comme pour tracer

le cercle alors que la précision du pointage exige de tenir la pointe au plus près avant

de le saisir à son extrémité pour tracer.

            Beaucoup d’élèves négligent d’en vérifier l’ouverture, poursuivant leur

construction avec des compas déréglés….d’où l’intérêt des compas à vis.

       La règle graduée reste pour cette fonction de report, l’instrument privilégié

. Quelques-uns utilisent le procédé des « longueurs cumulées »  lorsqu’il s’agit de

nombres entiers, (procédé  bien plus sûr puisqu’il ne reporte pas les éventuelles

erreurs de mesure) mais abandonnent lorsqu’ils ont à faire à des nombres décimaux.

Je leur ai proposé de faire un tableau ainsi que l’usage de la calculette pour effectuer

les additions.

        Par ailleurs, lorsque les constructions nécessitent le repérage sur une droite de

deux points équidistants d’un centre, les élèves mesurent deux fois en partant chaque

fois du zéro plutôt que de rechercher par calcul le milieu du  segment demandé, de le

placer au point de centre puis de reporter les dernières longueurs. A cet égard, je leur

ai montré que certaines règles étaient conçues pour cet usage : certains élèves

possédaient ces règles à point 0 au milieu mais s’en trouvaient décontenancés.

Certains élèves ne tiennent la règle qu’à une de ses extrémités…au moment du

tracé, le crayon, en bout de règle, la fait dévier sans que les élèves s’en soucient

    davantage. Un jour où j’avais fait appel à un groupe de 4°, en étude à cette heure-là,

pour faire du tutorat en classe de 6°, j’ai entendu de la part de l’un d’entre eux qui

manifestement s’impatientait « ça te fatiguerait pas trop d’appuyer un peu plus fort sur
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la règle… »

 L’équerre est pour beaucoup d’élèves d’un maniement difficile ( par exemple

figure 5). Si la plupart en connaissent l’usage ( pas d’erreur sur le repérage de l’angle

droit), l’alignement sur la droite reste aléatoire. Nous avons fait quelques exercices

« décrochés » sur l’utilisation de l’équerre. Je leur ai demandé de positionner d’abord

systématiquement la règle sur la droite, et de faire ensuite coulisser l’équerre sur le

point d’élévation. C’est une succession de gestes difficiles : tenir la règle, positionner

l’équerre, la fixer, abandonner la règle, tracer sans bouger… c’est la raison pour

laquelle la plupart des équerres de menuisier sont fabriquées « avec butée ».

La géométrie est une pratique, une école d’habileté et de précision. Je me suis

attaché en priorité à éclaircir   les difficultés relevant du simple usage des outils, d’une

part parce que ces derniers étaient souvent la cause de constructions erronées, le

diable souvent se niche dans les détails, mais aussi parce que cet apprentissage est

directement corrélé et transférable  au travail effectué dans les ateliers , à

l’apprentissage du métier, notamment pour les garçons, très nombreux, qui se

destinent aux travaux du bâtiment .

La mise en couleur est une phase importante car elle détermine l’aspect

esthétique et visuel . Les élèves y sont très sensibles et y prennent beaucoup de

plaisir. Ils ont à leur disposition des feutres fins pour les contours de figures et des

feutres plus gros pour les surfaces à colorier. Entre les « impatients » et les

« méticuleux », les résultats sont inégaux. Les élèves  constatent d’eux-mêmes les

défauts : pénétration, par capillarité, d’une couleur dans l’autre, encrassage du papier

par la main glissée sur les couleurs. Nous avons mis au point des petites techniques

de contournement de ces difficultés. Par ailleurs, le repérage algorithmique des cases

à colorier est un travail difficile et très formateur, qui nécessite  beaucoup d’attention

dans les figures complexes. J’ai plusieurs fois répondu à des appels à l’aide :

« Monsieur, je ne sais plus où j’en suis ».
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III – 4  Les acquisitions notionnelles…

En début d’année, dans la perspective de préparer les élèves au travail

que nous allions faire ultérieurement, j’ai repris de façon traditionnelle et scolaire, avec

chacune des trois classes, les notions de base  supposées acquises ou en tout cas

déjà abordées au primaire : point, droite, demi-droite, segment, perpendiculaire,

parallèle, angle, polygone, diagonale, bissectrice, médiatrice, rayon, diamètre… Les

élèves ont été évalués.

 Je suis conscient des limites de cette pédagogie transmissive

davantage axée sur les contenus (les didacticiens parlent parfois de « savoirs en

îlots ») que sur les processus d’acquisition. Ce travail a surtout été profitable aux

élèves qui « savaient déjà » ; ils ont pu se réapproprier et conforter les notions.

A l’inverse, la seconde phase du travail procède de la pédagogie de la

situation-problème. Les élèves sont face à des situations fonctionnelles, qui

permettent à certains d’acquérir les notions, à d’autres de les retrouver, à tous de les

intégrer dans un système procédural, dynamique, autovalidant.

…en reproduction de figures

Au regard des tableaux présentant certaines des reproductions de

figures et compétences associées, dont je ne referai pas la liste, on s’aperçoit que

bon nombre d’entre elles  intègrent des aspects notionnels itératifs. Ceci a permis aux

élèves, au fil des séances, de progresser dans la sûreté des tracés et d’acquérir

automatismes et autonomie.

Cependant, les élèves de 6° et 5° sont nombreux à se heurter à la

difficulté du centrage de la figure lorsque celle-ci commence par le tracé d’un carré :

véritable situation-problème. Pour réduire les difficultés à cet égard, nous n’avons plus

travaillé dans ces classes que sur du format 24 X 32 : nombres ronds qui facilitent les

soustractions ou le repérage des milieux. Nous avons travaillé au tableau , des élèves

sont venus dessiner  le rectangle feuille, le carré, et expliciter les diverses procédures.

     Il a fallu y revenir à maintes reprises et faire parfois appel  à quelques élèves

de 4°  qui me sollicitaient et appréciaient le rôle de professeur.

… en construction de figures

Comme je l’ai dit, au commencement du travail de reproduction,  les

élèves ne lisaient pas ou très mal les procédures. Lorsque j’apportais de l’aide, mes

interventions les ramenaient donc au texte car la réponse, bien souvent, s’y trouvait :



29

les élèves en ont peu à peu compris l’intérêt.

La nouveauté de la situation est la disparition de la figure. J’ai choisi des

procédures simples , parfois plus complexes mais alors les  figures  avaient déjà été

réalisées ( par exemple « l’étoile de David », annexe 2). Nous avons rappelé le

codage, le vocabulaire spécifique. L’objectif est que les élèves perçoivent l’utilité  de la

chronologie des actions (chaque action est numérotée), de leurs relations temporelles

et spatiales, mais aussi qu’ils apprennent à se servir des lettres.

Les classes  s’investissent dans le travail. Les élèves de 4° sont très

autonomes. Certains élèves de 6° et 5° font appel à l’enseignant pour des

reformulations  ou parce qu’ils confondent des notions comme celle de triangle

équilatéral ou isocèle  dans l’exemple cité ci-dessus, ou qu’ils ont des difficultés à

tracer précisément les carrés . Une fois mises en couleur, nous affichons les

productions dans la classe.

…en rédaction de procédures

J’ai proposé aux élèves deus types d’exercices . La classe est divisée en

deux groupes. Dans le premier exercice, chacun des groupes reçoit un document

différent mais de même nature. Les  documents décrivent  par le dessin chaque étape

de la construction d’une figure, les élèves d’un groupe doivent en premier lieu la

reproduire en respectant les mesures  relevées sur la figure, puis traduire en texte la

procédure par une liste ordonnée de consignes  qui doit permettre ensuite à l’autre

groupe de la reproduire.

    Les seconds exercices proposent une figure terminée, chaque groupe

devant essayer d’en retrouver les étapes, de les décrire, puis de communiquer ce

texte à l’autre groupe pour qu’il réalise la construction.

Certains élèves de 6° ont tendance au début à construire plusieurs

figures. Ils ne comprennent pas que chaque nouvelle consigne est destinée à

compléter la même figure. L’emploi des lettres pour désigner des points ou des

droites n’est pas encore totalement acquis . Certains élèves ne comprennent pas que

la lettre A employée plusieurs fois dans un même contexte désigne toujours le même

point. Enfin l’expression géométrique est souvent hasardeuse,  peu précise, voire

incohérente.

     Les élèves  se rendent compte d’eux-mêmes lors des échanges de textes et

nous retravaillons collectivement les procédures.
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   CONCLUSION

  La connaissance  des concepts géométriques et leur maîtrise répondent à une nécessité

universelle. Dans la plupart des champs professionnels auxquels  se destinent nos élèves,

elles sont une nécessité.  La démarche que j’ai mise en place au travers des activités que j’ai

proposées repose sur trois piliers :

La motivation : cette géométrie , apparemment en lisière des apprentissages scolaires, a

donné aux élèves l’envie de s’y investir. ils y trouvent du plaisir, reconnaissent

personnellement et mutuellement leurs compétences . 

L’adaptation : j’ai veillé à ce que chaque élève puisse travailler à son rythme.

L’individualisation et les médiations  des pairs et de l’enseignant se sont imposées d’elles-

mêmes au fil des travaux. Tous les élèves n’ont pas réalisé les mêmes figures  mais tous sont

parvenus à des résultats objectifs et concrets. Ils ont pu mesurer leur progrès par la

réalisation réussie de figures de plus en plus complexes.

La métacognition : Les situations proposées ont permis aux élèves de débattre, de raisonner

, d’expliquer aux tiers leur raisonnement et leur méthode. D’abord avec leurs mots, puis, nous

avons puisé dans les ressources des classes pour y substituer le langage géométrique

approprié.

L’évaluation de cette démarche peut se faire selon deux points de vue :

 Pour les élèves, c’est une activité qui leur plait. Ils aiment maintenant la géométrie. Ils s’y

sont engagés avec ténacité : certains  ont recommencé leur figure à la maison ou en ont

inventées. D’autres m’ont demandé des photocopies pour continuer pendant mes absences.

Une élève de 4°, sérieusement démotivée depuis le début d’année,  a émis le souhait, au

regard de son travail, de faire un CAP de peinture.

Pour moi,  ce travail a été et est l’occasion de pratiquer aussi la métacognition… de clarifier,

de stabiliser, de consolider une réflexion et une pratique professionnelles.

Néanmoins,  le temps restreint n’a pas permis de travailler de façon suffisamment approfondie

sur la démarche métacognive vis-à-vis de laquelle de nombreux élèves éprouvent des

difficultés. Ils « savent » puisqu’ils ont « fait ». Les explications leur semblent   souvent

subalternes. La collaboration avec les professeurs d’ateliers, a elle aussi, pâti de ce temps

court.

C’est pourquoi, pour moi comme pour les élèves, ce travail est considéré comme

une étape non achevée. Il nous reste quelques semaines, peut-être l’année prochaine, et

encore, plein les livres, de très belles figures.


