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Théme du mémoire : Comment faire prendre aux éléves des repéres et coordonner leurs
systémes de référence interne et externe afin d’anticiper puis d’effectuer leurs

déplacements en réponse a des situations ?

Résumé d’auteur :

La structuration de I'espace est un concept essentiel qui doit étre construit dés le plus jeune
age. Celui-ci requiert un apprentissage explicite et organisé. L’école est un acteur majeur
de sa construction. L’objectif de ce mémoire est d’identifier le rdle d’un enseignant de CE2
ainsi que l'importance des dispositifs pédagogiques qu’il met en ceuvre (situations
d’apprentissage, matériel) au travers de la construction de représentations (plan, maquette)

d’une école.

The space structure is a crucial concept which must be developed from the youngest age.
It requires an explicit and organized learning process, in which school holds a pivotal role.
In this light, the following thesis aims to identify the role of an elementary class teacher and
the pedagogic tools he/she employs through a teaching project consisting of representing a

school with both a plan and a model.

Mots-clés :

- Micro-espace

- Méso-espace

- Macro-espace
- Représentation
- Maquette

- Plan

Informations concernant le stage en responsabilité :

Nom du tuteur : HAURET-LABARTHE Claire
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Effectif : 25 éleves
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Introduction

L’école élémentaire Henri Perrot de Lons ou je suis professeure des écoles stagiaire est
'une des rares écoles de la circonscription de Pau-Ouest ayant acces, chaque année, a
trois séquences d’'EPS (composées chacune de dix séances) cogérées par I'enseignant et
un intervenant extérieur employé par la mairie. Ces derniéres se déroulent toutes au
complexe sportif du moulin qui se situe a moins de deux kilométres de mon école. Ainsi,
trente fois par an, depuis le CP, mes éléves font ce court trajet familier. Pour autant, je me
suis apergue qu’ils ne sont pas capables de se souvenir de ce trajet et sont incapables de
l'effectuer de maniére autonome. Autre constat, mes éléves anticipent et effectuent
difficilement le trajet de leur maison a I'école. La grande maijorité des éléves parvient a se
souvenir du nom de sa rue (ou de son quartier) ainsi que des noms et fonctions des
batiments proches de leur habitation. Cependant, ni assemblage, ni orientation mentale de

ces éléments ne sont réalisés ce qui rend la mémorisation du trajet impossible.

De plus, dans la vie de tous les jours, nombreuses sont les situations nécessitant des
compétences de repérage et d’orientation. Notamment, se déplacer dans un espace
inconnu ou y guider quelqu'un par exemple. Cette année, dans le cadre du plan Vigipirate,
mes éléves de CE2 doivent étre capables, de maniére autonome, de se souvenir du trajet
de notre classe a notre zone de confinement (située dans le quartier de I'école) et de
'effectuer seuls en cas d’éventuel danger. La structuration de I'espace apparait donc
comme une notion essentielle qui doit étre construite dés le plus jeune age. En effet, cette
derniére n’est pas acquise spontanément par les enfants. Elle requiert un apprentissage
organisé. L’école et plus précisément les professeurs sont donc les acteurs majeurs de la

construction de cette notion.

Enfin, durant ma formation a 'ESPE, j'ai pu assister a un cours de mathématiques sur le
méso-espace. Fortement intriguée par ce travail, j’ai alors pris conscience de l'importance
de sortir de I'espace de la feuille afin de faire varier les conceptions d’'un méme objet

géométrique.

En réponse au constat de ces difficultés et a mon désir d'accompagner mes éléves dans
'acquisition de compétences spatiales, la question initiale de mon raisonnement a ainsi vu

le jour : Comment rendre mes éléves plus autonomes dans leurs déplacements ?
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1 CADRE THEORIQUE UTILISE DANS LE DOMAINE DE LA DIDACTIQUE DES
MATHEMATIQUES

1.1. Une classification des espaces selon I’évolution de la pensée chez I'enfant

= 1.1.1. Un espace, des espaces

Dans un dictionnaire, 'une des définitions rencontrées du mot « espace » est la suivante :
« Etendue indéfinie qui contient et entoure tous les objets. ». L’espace se définit donc
comme un vaste environnement indéterminé et donc quelque peu abstrait.

A Tinverse, MOTTET (1997), débute son ouvrage en donnant une définition bien plus
restreinte de l'espace. D’aprés lui, 'espace ne peut exister sans un Homme pour le
construire. Et plus précisément, nous le construisons par les structures que nous parvenons
a définir : 'espace sensible dans lequel nous vivons n’existe et n’est maitrisé que par les
reperes que nous lui donnons. Ces derniers étant fixés par 'lHomme, I'espace semble donc
cette fois-ci se définir comme un environnement limité de maniére subjective et donc

davantage concret.

= 1.1.2. Les différents types d’espace

Psychologue suisse renommé, PIAGET a longtemps travaillé sur la construction et la
représentation de I'espace chez I'enfant. Durant les premiéres années de sa vie, I'enfant
maitrise progressivement différents types d’espaces.

Il'y a tout d’abord I'espace sensori-moteur dans lequel I'enfant ne peut pas penser en dehors
de ce qu'il ressent (sensori) et de ce qu’il fait (moteur). Par ses différents sens en éveil, il
appréhende le monde et ses propriétés.

Il y a ensuite I'espace topologique synonyme « d’organisation des objets dans I'espace ».
Dans ce dernier, les propriétés des objets (proximité, voisinage, séparation, succession,
entourage ou encore continuité) sont conservées lors de déformations.

Vient alors l'espace représentatif défini par «la capacité de se représenter des
emplacements spatiaux et des déplacements» et ce, méme en leur absence.
Indépendamment de tout contact qu’il soit visuel ou physique, I'enfant qui accéde a cet
espace est alors en capacité de I'évoquer de diverses maniéres. Dans un premier temps,
ce stade de structuration de I'espace se traduit par la capacité d’'un enfant a parler d’un
espace connu (par exemple, la salle de classe) sans y étre physiqguement. Dans un

deuxieme temps, I'enfant est en état de reconstruire cet espace par la juxtaposition d’'images
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sans pour autant avoir accés a ce dernier. Enfin, dans un troisieme temps, I'enfant devient
alors apte a dessiner cet espace sans I'avoir sous les yeux (niveau optimal du structuration).
L’enfant commence ainsi a structurer I'espace en dehors de sa propre personne et a
percevoir des dispositions spatiales et des orientations. Simultanément a I'acquisition de cet
espace, le processus de mémorisation fait son apparition. Ce stade de construction de
'espace, particulierement difficile car faisant appel au processus d’abstraction, sera I'objet
d’étude central de mon mémoire.

Par la suite apparait I'espace projectif dans lequel « les objets géométriques ont des
propriétés qui se conservent lors de transformations par projection. » Lors d’'un changement
de point de vue par rapport a un objet ou bien lors de la projection de la forme d’'un objet
sur un plan, des modifications de formes ou de rapports apparaissent. Cependant, certaines
propriétés telles que I'alignement des points, I'orientation (droite et gauche), la perspective,
I'horizontalité et la verticalité, le repérage dans un espace bidimensionnel (lecture de plan)
ou encore le rapport des longueurs de segments restent invariantes.

Intervient enfin 'espace métrique ou « une opération de mesure spatiale est possible. » La
notion d’unité apparait alors. Il se caractérise par des relations quantitatives (longueur,

volume) entre les objets et les espaces.

1.2. Les stades de développement

= 1.2.1. A la découverte du vaste monde

Dans leur ouvrage, Vivre I'espace, construire le temps, les auteurs précisent qu'un enfant,
au quotidien, est confronté a trois espaces différents : « I'espace familial » (la chambre, le
salon, le jardin, la cage d’escalier...), « 'espace scolaire » (la classe, la cour, la cantine, les
toilettes...) et « les espaces occasionnels » (le quartier, les commerces, les lieux de loisirs,
les services...). Pour ces auteurs, la construction de I'espace chez un enfant peut étre
illustrée par « 'image de la coquille qui s’élargit au fur et a mesure que I'enfant grandit. Des
auréoles successives se forment au fur et a mesure des capacités d’action de I'enfant sur
son environnement. » (BELBEOCH, LOUDENOT, DU SAUSSOIS, 1994)

= 1.2.2. Subir, vivre et percevoir avant de connaitre

En cohérence avec ce phénoméne d’auréoles successives, d’aprés STAES et DE LIEVRE

(2000), quatre stades de structuration de I'espace se succedent.
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Il'y a tout d’abord le stade de I'espace subi, de 0 a 3 mois. Durant cette période, « I'enfant
subit les déplacements que son entourage lui impose ». De par son immaturité sensorielle,
il ne pergoit 'espace que d’une maniére tres limitée : il est en capacité de percevoir des
éléments qui s’éloignent ou se rapprochent de lui mais il ne crée aucun lien entre les
différents lieux, mémes familiers, dans lesquels il circule.

Il'y a ensuite le stade de I'espace vécu, jusqu’a 18 mois ou « I'enfant va évoluer de I'espace
sensoriel a un espace ou il se déplace, dans lequel il manipule ». Toutefois, il n’est pas
encore apte a analyser I'espace environnant ; seule I'imitation de ses pairs lui permet
d’utiliser correctement son espace familier.

Vient alors le stade de I'espace percu, de 4-5 ans a 7-8 ans durant lequel « 'enfant va
comparer ses diverses expériences spatiales et trouvera du plaisir a expérimenter diverses
sensations spatiales ». L’espace n’est pergu que de maniére égocentrique mais I'enfant
maitrise progressivement ses propriétés.

Intervient enfin le stade de I'espace connu, a partir de 4-5 ans ou I'enfant mémorise et
verbalise des dispositions spatiales et des orientations. Aprés 7 ans seulement, I'enfant
accede a I'espace représentatif : perspective et décentration seront alors développées ce
qui signifie que sa perception égocentrique s’élargit au profit du reste du son environnement.
Tout comme précisé précédemment, ce dernier stade de construction de l'espace,
particuliérement difficile car faisant appel au processus d’abstraction, sera I'objet d’étude
central de mon mémoire. Lors de mon expérimentation, mes éleves développeront le
processus d’abstraction par la représentation d’'un méso-espace sous la forme d’une
maquette puis d’'un plan. De plus, afin d’élargir leur vision égocentrique, I'environnement
représenté sera un lieu familier mais d’une dimension suffisamment grande pour qu’elle soit

pertinente.

1.3. Une classification des espaces en théorie des situations didactiques

= 1.3.1. Des conceptions différentes selon les milieux

Selon le type d’espace dans lequel se situe un éléve, les conceptions qu’il développe d’un
méme objet géométrique sont différentes. Lors de sa conférence intitulée Les propriétés
didactiques de la géomeétrie élémentaire, BROUSSEAU justifie ces différentes conceptions
par « des raisons ergonomiques et a cause des techniques différentes qu'elles imposent ».
Face a ces multiples possibilités, ce dernier a jugé nécessaire de classer les situations selon

l'espace dans lequel elles se réalisent. Il a ainsi défini une classification permettant
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« déterminer au moins trois "conceptions" de l'espace et par conséquent trois "milieux"
spatiaux correspondants : le micro-espace, le méso-espace, et au moins trois macro-
espaces. »

Il'y a tout d’abord le micro-espace qui « est le secteur de I'espace proche du sujet, et qui
contient des objets accessibles a la vision comme a la manipulation » (BROUSSEAU, 2001).
Par conséquent, I'enfant construit ses premiéres connaissances spatiales avant tout par la
manipulation de petits objets pergus dans leur ensemble.

Il'y a ensuite le méso-espace qui est « I'espace des déplacements du sujet dans un domaine
contrélé par la vue, les objets sont fixes et mesurent entre 0,5 et 50 fois la taille du sujet »
(BROUSSEAU, 2001). Ce milieu est assimilable a I'espace environnant (salle de classe, par
exemple). Comme le rappellent GIBEL et BLANQUART-HENRY (2017), le sujet est
confronté a différents points de vue présentant des parties communes. Seule la jonction et
la coordination de ces multiples visions peut lui permettre d’accéder a une représentation
globale de ce méso-espace auquel il est confronté.

Il 'y a enfin le macro-espace urbain qui « correspond a un secteur de l'espace dont la
dimension est telle qu'on peut I'embrasser seulement par l'intermédiaire d'une succession
de visions locales, séparées entre elles par les déplacements du sujet sur la surface
terrestre » (BROUSSEAU, 2001). A Tlinverse du méso-espace, les perspectives ne
présentant pas toujours de parties communes, des probléemes de recollement plus
complexe se posent alors au sujet.

Lors de mon expérimentation ayant pour objectif d’anticiper et d’effectuer un trajet, il sera
alors question dans un premier temps de développer des connaissances et compétences
spatiales dans un méso-espace permettant cette mise en lien des diverses perspectives :
la cour de récréation de I'école. Les situations d’apprentissage mises en ceuvre viseront a
faire construire aux éléves des connaissances et compétences spatiales dans un méso-
espace afin qu’ils s’y sentent bien. Dans un deuxieme temps seulement, un
réinvestissement de ces constructions dans un macro-espace (le quartier de I'école)
permettra l'anticipation et la réalisation du trajet de notre classe a notre zone de
confinement. Mon obijectif étant de permettre a mes éleves d’étre autonomes dans un
macro-espace, le méso-espace n’est donc qu’un préalable permettant de former mes éléves

avant de les mettre en situation dans un environnement plus vaste.
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= 1.3.2. La difficile structuration du macro-espace

Compte-tenue de la question initiale qui a donné naissance a ce travail de recherche et du
fait que je souhaite que mes éléves se sentent bien dans le quartier de leur école, il me
parait primordial de détailler cette notion de macro-espace.

Structurer un espace, c’est prendre en compte les relations qui existent entre les éléments
qui le composent. Dans le cas du macro-espace, cette structuration pose des difficultés
récurrentes. Pour s’en apercevoir, il suffit pour cela faire un petit retour en arriére dans le
temps. Il y a quelques années de cela, a Mexico, un grand nombre d’enfants se perdait dans
la ville, et ce, méme sur de courts trajets familiers. Face a cela, les autorités de cette grande
ville ont décidé de réagir en demandant a GALVEZ de réaliser une étude ayant pour objectif
de ralentir voire diminuer ce phénomeéne. Il s'agissait alors de proposer des situations
d’apprentissage explicites ainsi que des contenus d'enseignement permettant aux enfants
de se déplacer de maniere autonome dans Mexico. En effet, la résolution de ce probléme
d’orientation repose sur le développement de connaissances et compétences spatiales.
Suite a ce travail, deux principales difficultés complexifiant la structuration du macro-espace
ont été formulées.

D’une part, le contréle visuel partiel. Dans le macro-espace, il est impossible de contrbler
totalement I'environnement. A terre, seule une petite portion de I'espace autour du sujet
peut étre pergue simultanément. De plus, lors d’'un déplacement, ce fragment percu ne
cesse d’évoluer. Projeter son propre systéme de référence corporel (devant moi, derriere
moi, a droite de moi, a gauche de moi) ne suffit plus. Orienter ses déplacements revient
donc a se construire une représentation globale coordonnant des visions partielles afin de
reformer mentalement la continuité de I'espace dans lequel on se déplace. Certaines
personnes posseédent de maniére innée cette aptitude a orienter leurs déplacements dans
le macro-espace. Cependant, nombreux sont ceux qui, pour acquérir ces compétences,
nécessitent d’apprendre a structurer cet espace pour, a posteriori, s’y orienter et s’y
déplacer de maniére autonome.

D’autre part, la contiguité d’éléments. Dans le macro-espace, les éléments entretiennent
parfois des « relations spatiales », a 'image de deux batiments qui se touchent par exemple.
Un effort de décentration supplémentaire est alors nécessaire. Selon la direction dans
laquelle nous arrivons dans un lieu, les perspectives sont différentes. Coordonner ces

derniéres est primordial afin de structurer ses déplacements.
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1.4. Les références institutionnelles

Les programmes d’enseignements officiels des cycles 1, 2 et 3 précisent les connaissances

et les compétences associées que les éléves doivent maitriser a chaque fin de cycle. Face

a I'enjeu de ces derniéres, des exemples de situations, d’activités et de ressources sont

proposées par le ministére.

Au cycle 1, un seul et unique domaine d’apprentissage vise I'acquisition de connaissances

et compétences spatiales : explorer le monde.

Explorer le monde : Se repérer dans le temps et I’espace

Attendus de fin

de cycle

- Situer des objets par rapport a soi, entre eux, par rapport a des objets
reperes.

- Se situer par rapport a d'autres, par rapport a des objets repéres.

- Dans un environnement bien connu, réaliser un trajet, un parcours a
partir de sa représentation (dessin ou codage).

- Elaborer des premiers essais de représentation plane, communicables
(construction d'un code commun).

- Orienter et utiliser correctement une feuille de papier, un livre ou un
autre support d'écrit, en fonction de consignes, d'un but ou d'un projet
précis.

- Utiliser des marqueurs spatiaux adaptés (devant, derriere, droite,
gauche, dessus, dessous...) dans des récits, descriptions ou

explications.

Connaissances
et
compétences

associées

Faire I’expérience de I’espace

- Acquérir des connaissances liées aux déplacements, aux distances et
aux repéres spatiaux élaborés par les enfants au cours de leurs
activités.

- Explorer et parcourir un espace afin d’observer les positions
d’éléments fixes ou mobiles ainsi que les déplacements des pairs.

- Explorer et parcourir un espace afin d’anticiper progressivement son
propre itinéraire au travers d’échanges langagiers.

- Organiser des repéres par I'action et le langage a partir de son propre

corps afin d’en construire progressivement une image orientée.
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Représenter I’espace

- Utiliser et produire des représentations diverses (photos, maquettes,
dessins, plans...) et des échanges langagiers pour restituer son
déplacement et en effectuer a partir de consignes orales comprises et
meémorisées.

- Etablir des relations entre les déplacements et les représentations de
Ceux-Ci.

- Passer a des représentations planes de I'espace par le biais du dessin
afin de commencer a mettre intuitivement en relation des perceptions
en trois dimensions et des codages en deux dimensions faisant appel a
certaines formes géométriques.

- Se repérer et s’orienter dans un espace en deux dimensions.

Découvrir différents milieux
- Passer de 'observation de I'environnement proche (la classe, I'école,
le quartier...) a la découverte d’espaces moins familiers (campagne,

ville, mer, montagne...).

Outre cela, les programmes officiels précisent que dés leur naissance, de par leurs activités
exploratoires, les enfants pergoivent intuitivement certaines dimensions spatiales de leur
environnement immédiat. Ces perceptions leur permettent d'acquérir, au sein de leurs
milieux de vie, une premiére série de repéres. Ces connaissances demeurent toutefois
implicites et limitées. L'un des objectifs de I'école maternelle est précisément de les rendre
explicites et plus nombreuses. Elle cherche également a les amener a dépasser peu a peu

leur propre point de vue et a adopter celui d'autrui.

Au cycle 2, trois disciplines complémentaires visent I'acquisition de connaissances et
compétences spatiales : les mathématiques (espace et géométrie), questionner le monde
(se situer dans l'espace) et I'éducation physique et sportive (champ d’apprentissage
« Adapter ses déplacements a des environnements variés » et APSA « Parcours

d’orientation »).
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Questionner le monde : Se situer dans I’espace

Attendus de fin

de cycle

- Se repérer dans I'espace et le représenter.

- Situer un lieu sur une carte, sur un globe, ou sur un écran informatique.

Connaissances
et
compétences

associées

Se repérer dans I’espace et le représenter

- Se repérer dans son environnement proche.

- Situer des objets ou des personnes les uns par rapport aux autres ou
par rapport a d’autres reperes (vocabulaire de positions et de
déplacements).

- Produire des représentations des espaces familiers (les espaces
scolaires extérieurs proches, le village, le quartier) et moins familiers
(vécus de sorties) par des modes de représentation variés.

- Lire des plans, se repérer sur des cartes (éléments constitutifs : titre,

échelle, orientation, Iégende).

Situer un lieu sur une carte ou un globe ou sur un écran
informatique

- Situer les espaces étudiés sur une carte ou un globe.

Mathématiques : Espace et géométrie

Attendus de fin

de cycle

- (Se) repérer et (se) déplacer en utilisant des repéres et des

représentations.

Connaissances
et
compétences

associées

(Se) repérer et (se) déplacer en utilisant des repéres et des
représentations.

- Se repérer dans son environnement proche.

- Situer des objets ou des personnes les uns par rapport aux autres ou
par rapport a d’autres reperes (vocabulaire de positions et de
déplacements).

- Produire des représentations des espaces familiers (les espaces
scolaires extérieurs proches, le village, le quartier) et moins familiers
(vécus de sorties) par des modes de représentation variés.

- S'orienter et se déplacer en utilisant des repéres.

- Réaliser des déplacements dans I'espace et les coder pour qu’un autre
éléve puisse les reproduire.

- Produire des représentations d’'un espace restreint et s’en servir pour

communiquer des positions.

Page 13




- Programmer les déplacements d’'un robot ou ceux d’'un personnage
sur écran (repéres spatiaux, relations entre 'espace dans lequel on se

déplace et ses représentations).

Au cours de I'été 2018, de nouveaux programmes d’enseignement officiels de
mathématiques ont été publiés pour le cycle 2. |l parait donc intéressant de mettre en
paralléle ces derniers avec les précédents afin de les comparer et d’analyser leur évolution.
Premier élément notable, la compétence « Coder et décoder pour prévoir, représenter et
réaliser des déplacements dans des espaces familiers, sur un quadrillage, sur un écran
(repéres spatiaux, relations entre l'espace dans lequel on se déplace et ses
représentations) » des programmes officiels de 2016 a été remplacée et étayée par les trois
derniéres compétences présentées dans le tableau ci-dessus. Les nouveaux programmes
donnent en effet de nombreuses indications et précisions quant aux attentes des éléves,
aux compétences et aux activités susceptibles de leur étre proposées. Par cette premiere
modification, le ministere met en évidence I'importance d’'un enseignement explicite de
connaissances et compétences spatiales afin d’assurer le passage de l'action a
I'abstraction.

De plus, en 2016, la structuration de I'espace était présentée comme une compétence
transversale et indispensable a la structuration cognitive des éléves qui se construisait a
partir d’'une verbalisation, de rituels quotidiens ainsi que de séquences d’apprentissage
spécifiques dédiées qui installaient progressivement des repéres spatiaux et un langage
précis et adapté. Les repéres de progressivité précisaient également que I'étude de I'espace
devait étre réalisée a travers quelques milieux géographiques caractéristiques et ce, en
partant de I'espace vécu connu puis en abordant progressivement les espaces plus lointains
ou peu familiers (ce qui contribue a la décentration de I'éléve). Or, depuis 2018, un long
paragraphe détaillé mettant en évidence I'importance des apprentissages spatiaux a été
ajouté. Dans ce dernier, il est notamment indiqué que les éléves acquiérent au cycle 2 a la
fois des connaissances spatiales (comme l'orientation et le repérage dans I'espace) et des
connaissances géométriques sur les solides et sur les figures planes. De plus, la
transversalité des connaissances et compétences spatiales est mise en évidence par
'exigence d’une étroite interdisciplinarité avec le travail dans « Questionner le monde » et
« Education physique et sportive ». Aussi, il est & présent précisé que les compétences et
connaissances attendues en fin de cycle se construisent a partir de manipulations et de

problemes concrets (localiser des objets, décrire ou produire des déplacements dans
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'espace réel), qui s’enrichissent tout au long du cycle en jouant sur les outils et les supports
a disposition, et en relation avec les activités mettant en jeu les grandeurs géométriques et
leur mesure. L'oral semble encore tenir une grande place mais les représentations
symboliques et géométriques en lien avec I'espace réel sont fortement détaillées. La aussi,
le ministére prouve une nouvelle fois limportance d'un enseignement explicite de
connaissances et compétences spatiales afin d’assurer le passage de l'action a

I’'abstraction.

Enfin, au cycle 3, une seule et unique discipline vise I'acquisition de connaissances et

compétences spatiales : les mathématiques (espace et géométrie).

Mathématiques : Espace et géométrie

Attendus de fin | - (Se) repérer et (se) déplacer en utilisant ou en élaborant des

de cycle représentations.

Connaissances | (Se) repérer et (se) déplacer dans I'espace en utilisant ou en

et élaborant des représentations.
compétences - Se repérer, décrire ou exécuter des déplacements, sur un plan ou sur
associées une carte.

- Accomplir, décrire, coder des déplacements dans des espaces
familiers.

- Programmer les déplacements d’'un robot ou ceux d’'un personnage
sur un écran (vocabulaire de positions et de déplacements, divers

modes de représentation de I'espace).

Les programmes précisent que, dans la continuité du cycle 2 et tout au long du cycle, les
apprentissages spatiaux se réalisent a partir de problemes de repérage de déplacement
d’objets, d’élaboration de représentation dans des espaces réels, matérialisés (plans,

cartes...) ou numeriques.

En conclusion, malgré des programmes de 2018 étayés pour le cycle 2, la place dédiée a
I'apprentissage des connaissances spatiales diminue au fil des cycles. Au-dela du cycle 2,
les apprentissages spatiaux ne figurent que tres brievement dans une seule et unique
discipline (absence d’interdisciplinarité) et ne sont que trés rapidement détaillés dans les

repéres de progressivité. L’apprentissage de la géométrie des figures et solides
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élémentaires semble se substituer a ces derniers. De plus, la distinction entre
connaissances spatiales et géométriques alors explicite au cycle 2 n’est plus mise en
évidence. Dernier élément notable, le concept de « repéres spatiaux » primordial dans la

structuration de I'espace disparait des programmes au cycle 3.

Suite a une lecture détaillée des programmes officiels, ces dernieres remarques
m’interpellent.
Les connaissances géométriques permettent-elles, a 'image des connaissances spatiales,

de poursuivre I'apprentissage de la structuration du macro-espace ?

1.5. La distinction des connaissances spatiales et ge¢ométriques

D’aprés la these rédigée par BERTHELOT et SALIN intitulée L’enseignement de I'espace
et de la géométrie dans la scolarité obligatoire, I'arrét d’'un enseignement explicite de
connaissances et compétences spatiales laisse les enfants et les adultes démunis dans de
nombreuses situations de la vie quotidienne. « Si I'on considere la vie de "tous les jours",
on constate que se déplacer dans un espace inconnu ou y guider quelqu'un est une activité
aussi fréquente dans le monde actuel que mal maitrisée avec ou sans utilisation de
plans...sans parler des "inévitables" confusions entre la droite et la gauche, et bien d'autres
problémes de communication au cours d'actions spatiales » (BERTHELOT, SALIN, 1992).
Ces auteurs admettent que les connaissances spatiales sont fortement liées aux
connaissances géométriques sans toutefois étre confondues avec ces derniéres. Par
conséquent, elles doivent donc étre dissociées.

Premiére différence, I'enfant dispose de connaissances et compétences spatiales avant
méme qu’on ne lui enseigne la géométrie. Deuxieme différence, les types de problemes
résolus ne concernent pas les mémes domaines. Les probléemes spatiaux peuvent porter
sur la réalisation d’actions (fabriquer, dessiner) comme sur la communication de ces actions.
Les problémes de géométrie quant a eux relevent d’'une solution mathématique prouvée.
Enfin, la troisieme et derniére différence concerne 'organisation des connaissances. Les
connaissances de la géométrie sont identifiées et organisées de maniére structurée. Les
connaissances spatiales, spontanées et culturelles, sont moins bien répertoriées.

Selon eux, I'enseignement a I'école primaire doit donc impérativement renvoyer a deux
champs de connaissances : les connaissances spatiales et les connaissances

géométriques.
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1.6. La construction de connaissances spatiales a I'école primaire : une piste méthodologique

= 1.6.1. L’association de deux systémes de référence

Face a la difficile structuration du macro-espace, PECHEUX précise : « lorsqu'on est
immobile, la référence a soi-méme selon un systeme de coordonnées polaires est une
référence fiable, car fixe ; lorsqu'on se déplace, la référence a soi-méme n'est utilisable
qu'associée a un systéme de référence externe » (PECHEUX, 1980). En d’autres mots,
notre propre systéme de référence corporel doit donc étre coordonné avec un systeme de
référence externe constitué de repéres fixes (points que I'on situe de fagon arbitraire sur un
référentiel qui leur associe trois axes) dans lequel les directions ne changent jamais. De
plus, pour cet auteur, structurer un espace ne se réduit pas uniquement a y identifier des
repéres fixes ; il est également nécessaire de définir un systéme de passage d'un repére a
un autre. Par conséquent, lors d’un trajet, un sujet qui prend des repéres fixes par rapport
a un systéme de référence externe et qui les met en corrélation avec son propre systéme
de référence interne sera en capacité de se souvenir de ce trajet et de le reproduire de
maniére autonome.

Dans leur ouvrage, BELBEOCH, LOUDENOT et DU SAUSSOIS rejoignent cet avis sur le
fait qu'un systéme de référence externe complémentaire a notre systéeme de référence
corporel semble essentiel. Cependant, ces auteurs soulignent un aspect supplémentaire de
la question : « plus que de partir du local vers le global, il s’agit plutét d’aller sans cesse de
I'un vers l'autre de ces espaces telles des spirales emboitées » (BELBEOCH, LOUDENOT,
DU SAUSSOIS, 1993).

Dans mon expérimentation, je n’hésiterai pas a intégrer les allers et retours décrits par ces
auteurs entre systéemes de référence interne et externe. Pour cela, jinviterai dans un
premier temps mes éléves a identifier des repéres fixes par rapport a leur propre corps. Puis
progressivement, je leur apprendrai a se détacher de leur personne pour également situer
ces repeéres fixes entre eux et ainsi établir un lien entre les systémes de référence interne

et externe.

= 1.6.2. Coordonner différentes représentations

Ce processus d’abstraction reste néanmoins difficile. Certes, vivre un déplacement est le

meilleur moyen d’accéder a sa structuration. Je pense méme que mettre en situation mes
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éléves est une étape inévitable dans la construction de ce savoir. L'explication doit
nécessairement s’accompagner de gestes : connaitre c’est d’abord agir.

Cependant, d’aprés BELBEOCH, LOUDENOT et DU SAUSSOIS (1993), I'action n’est qu’un
préalable. La mise en corrélation des systéemes de référence externe et interne passe
nécessairement par sa représentation : « Le passage de la vision horizontale (maquette) a
la vision oblique puis verticale (plan) est une étape importante chez I'enfant dans la
structuration de I'espace. Cela nécessite de bien repérer les objets par rapport a soi, de
pouvoir se décentrer, de maitriser les surfaces et les volumes. C’est par la manipulation
concréte que les enfants pourront accéder a ce degré de représentation. ». La construction
du concept d’espace repose donc sur la capacité a réaliser un lien efficace entre I'espace
sensible (donc vécu) et les représentations de ce méme espace.

Or, d’apres BURGMEISTER et DORIER, « la maniére la plus ambitieuse d’engager les
éléves dans une activité de modélisation est de leur poser une question problématique dans
le cadre d’'un systéme initial et de leur demander de construire un autre systéme (le modéle)
dans lequel la question pourra étre résolue » (BURGMEISTER, DORIER, 2013). Les éléves
ont ainsi la possibilité de déterminer des repéres fixes ainsi que des relations spatiales (qui
leurs sont propres) dans le premier systéme qu’ils transposeront par correspondance dans
un second systéme (modéle) qu’ils auront choisi. Le probléme initial est alors dans un
premier temps résolu dans la seconde représentation. Dans un second temps, sa solution
est interprétée dans le systéme initial.

Par conséquent, lors de mon expérimentation, afin d’amener mes éléves a réaliser un trajet
familier de maniére autonome, un temps de verbalisation des éléments constituant cet
espace et des relations spatiales qu’ils entretiennent sera réalisé. La prise de conscience
par rapport a soi de ces éléments comme repéres fixes corrélée a la mise en place d’un
systéme de référence externe matériel (maquette, plan) permettra la structuration de cet
espace. Afin d’assurer la pertinence de ma situation d’apprentissage, dans un premier
temps, je veillerai a ne fournir a mes éléves que le systéme initial (espace vécu). Dans un
deuxieme temps seulement, les constructions des second et troisieme systémes seront a
la charge des éleves de sorte a ce que les repéres fixes et les relations spatiales choisies
leur soient propres. En effet, le conflit entre I'espace vécu et sa représentation stimule la
croissance cognitive.

En ce qui concerne le macro-espace vécu représenté, BARTH nous rappelle I'importance
de l'aspect motivationnel : « Il ne faut pas laisser de cbté la motivation, les intéréts et les

relations positives entre enseignant et enseigné. Les facteurs affectifs restent primordiaux,
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leur importance est immense. lls ne sont pas seulement les conditions de I'apprentissage ;
ils peuvent en étre la conséquence » (BARTH, 1987).

Prenant en compte cette condition, le cadre spatial de mon expérimentation sera un espace
vécu familier a 'ensemble de mes éléves (la cour de récréation de I'école) et son objectif
sera une conséquence de son apprentissage (anticiper et effectuer de maniére autonome

le trajet jusqu’au point de confinement du plan Vigipirate).

= 1.6.3. Les différents types de représentations

Structurer le macro-espace nécessite donc de I'organiser et de le représenter de maniere
matérielle. Pour parvenir a cela, des choix voire méme des renoncements s’imposent. Le
premier est celui du type de représentation utilisée.

MOTTET (1997) définit différents types de représentations possibles de I'espace
géographique.

Au niveau du sol, il existe les vues locale (vie quotidienne) et paysagere ('observateur
surplombe le paysage et 'embrasse d’un seul coup d’ceil). Au niveau du ciel, on distingue
les vues aérienne oblique (une inclinaison permet de donner de la profondeur ainsi que des
perspectives), aérienne verticale (mise a plat des volumes) et satellitaire (vision globale de
notre planéte voire méme d’autres planétes). La vue aérienne verticale se rapproche
fortement de I'espace inventé que constituent la carte et le plan. Ce sont des représentations
a plat de la surface terrestre réalisées par 'lHomme caractérisées par des éléments
constitutifs spécifiques (repéres, échelles...).

Pour autant, plan et carte ne sont pas similaires. Premiérement, leurs usages divergent,
puisque le plan reléve d’'une action réalisée sur le réel alors que la carte reléve de la
représentation. Deuxiémement, la nature de I'espace qu’elles représentent est différente,
puisque le plan représente des réalités construites alors que la carte représente tout ce qui
nous environne. Troisieme et derniére dissemblance, I'échelle, puisque le plan représente
généralement des espaces de plus petites échelles par rapport a la carte. C’est d’ailleurs
cette troisieme raison qui justifie l'utilisation de plan et non de carte dans mon
expérimentation.

Enfin, en ce qui concerne la troisiéme dimension, il existe le profil (tranche de la surface),
le bloc-diagramme (relief apparent) et la maquette (représentation des volumes d’un espace
au-dessus d’une carte ou d’un plan). Dans le cas de la maquette, « le plan devient alors

'emplacement au sol des objets, une fois ceux-ci supprimés. »
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= 1.6.4. Quelle(s) représentation(s) choisir ?

Le macro-espace peut donc étre représenté de maniére matérielle soit par un micro-espace
représenté en trois dimensions soit par un micro-espace représenté en deux dimensions.
Or, seules deux dimensions sont suffisantes a lorientation de déplacements ; les
modifications de hauteur ne sont qualitativement pas nécessaires pour structurer le macro-
espace. A premiére vue, le plan (espace en deux dimensions) parait donc le plus facile
d'utilisation. Pourtant, comme le formule PECHEUX (1980), il ne l'est point, et tout
particulierement chez l'enfant. En effet, il existe un fossé entre ce que I'enfant parvient a
structurer et ce qu'il en traduit par des symboles plus ou moins conventionnels sur un plan.
Cependant, la maquette (espace en trois dimensions) posséde deux atouts forts
intéressants : d’'une part, le symbole et le symbolisé se ressemblent fortement (les formes
n’étant pas planes) et d’autre part, tdtonnements et corrections sont possibles lors de sa
construction (sans ne laisser aucune trace).

MOTTET (1997) rejoint également cet avis en précisant que la maquette est le modéle le
plus concret de la réalité « qui peut étre une étape intermédiaire en vue de I'apprentissage
du plan. » Ce support est une simplification du réel qui en respecte tous les aspects.
Manipulable, il autorise des changements de points de vue et permet de situer des objets
les uns par rapport aux autres tant dans leur localisation que dans leurs dimensions
respectives.

Ainsi, lors de mon expérimentation, afin de parvenir a structurer un trajet familier, nous

construirons une maquette avant de représenter ce méme espace sous la forme d’un plan.

= 1.6.5. Les opérations mentales réalisées

Comme WEILL-FASSINA et RACHEDI (1993) le formulent, le plan ou la maquette référent
au micro-espace comme objets manipulables. Pour autant, leur utilisation référe au macro-
espace.

Pour lier efficacement espace représenté et espace vécu (processus d’abstraction), trois
grandes opérations mentales sont effectuées. Pour décrire ces derniéres, nous prendrons
'exemple du plan. Mais il est important de préciser qu’elles sont quasi-similaires lorsque
nous avons affaire a une maquette.

Il'y a tout d’abord « le macro-repérage ». Cette premiere étape consiste en I'élaboration

d’'une représentation d’ensemble du probléme. Elle débute par une phase exploratoire ou
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le sujet cherche des repeéres fixes communs par une succession de regards du plan au réel,
sans aucune verbalisation. Elle se poursuit par une phase de décodage ou le sujet cherche
a identifier les objets figurés sur le plan (indices spatiaux les plus visibles). Elle se termine
par une phase de mise en correspondance des deux espaces caractérisée par des regards,
des prises d’information, des gestes directionnels et des désignations concernant un
secteur précis du plan et de I'espace réel. La verbalisation est a ce stade primordiale car
elle ttmoigne de la précision de la mise en relation de ces deux espaces.

Vient ensuite « l'orientation ». Cette deuxiéme étape constitue la prise de conscience de
'inversion des rapports spatiaux. On parle alors de mise en congruence : le sujet tient
compte de cette inversion et du changement de point de vue qu’elle nécessite.

Intervient enfin le « micro-repérage ». Apres la réorientation physique ou mentale du plan,
cette troisiéme et derniére étape consiste a procéder a un couplage systématique de
'espace réel a sa figuration sur le plan. Elle permet, par exemple, la détermination du lieu
a atteindre qui se caractérise par la désignation du lieu sur le plan suivi de verbalisations

liées au but final.

= 1.6.6. Les situations didactiques et adidactiques

Une situation didactique est spécifique d’une connaissance. Elle regroupe un ensemble de
liens établis explicitement et/ou implicitement entre un éléve ou un groupe d'éléves, un
certain milieu (matériel, espace, contexte évoqué dans un énoncé...) et I'enseignant qui a
pour objectif de faire acquérir a ses éléves des connaissances et/ou compétences précises.
Dans leur article intitulé Favoriser l'appropriation des propriétés géométriques de
quadrilateres a I'école primaire : étude d’une situation d’apprentissage dans le meéso-
espace, GIBEL et BLANQUART-HENRY (2017) définissent et caractérisent précisément les
situations adidactiques en théorie des situations didactiques.

Une situation adidactique est également spécifique d’'une connaissance clairement
identifiée par I'enseignant. Ces situations sont définies comme étant « des situations que
I'on peut associer a I'enseignement d’une connaissance ou d’un savoir (clairement identifié
par I'enseignant), dans laquelle l'intention d’enseigner est effacée pour laisser a I'éléeve le
plus d’initiative possible et lui permettre d’agir, de réfléchir, et de prendre des décisions, par
lui-méme. » Dans ces derniéres, la connaissance a enseigner se trouve justement étre le

meilleur moyen de résolution afin de surmonter le probléme posé. Les autres savoirs et
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connaissances disponibles qui pourraient permettre a sa place la résolution doivent étre
trop colteux a mettre en ceuvre.

Ce type de situation peut et doit étre gérée par I'éléve lui-méme en I'absence de toute aide.
Lors de la recherche de la solution, I'enfant tadtonne, essaye et instaure ainsi un véritable
dialogue avec la situation d’action. Ces auteurs précisent que dans ces situations d’action,
« cette dialectique de I'action lui permet de se créer un modeéle implicite, c’est-a-dire d’avoir
des réactions qu’il ne peut encore formuler, ni encore organiser en théorie. ». En d’autres
mots, I'éléve agit sur la situation et cette derniére lui renvoie de I'information sur son action
(principe de rétroaction).

Cependant, les dispositifs pédagogiques de ces situations adidactiques doivent étre
anticipés et réfléchis par I'enseignant (espace, matériel, modalités humaines). Colteuses,
tant pour I'éleve que pour I'enseignant, leur nombre dans une séquence d’apprentissage se
veut restreint et leur objectif précis. Dans ce sens, GIBEL et BLANQUART-HENRY
précisent d’ailleurs que « le milieu délimite ainsi les possibilités de décision du sujet. »
Lors de la réalisation des séquences d’apprentissage de mon mémoire, certaines situations
de recherche joueront donc un réle déterminant. En effet, d’un point de vue didactique, ces
derniéres s’avereront tres riches car difficiles a mettre en ceuvre et a piloter dans ma classe :
les éléves auront obligatoirement des questions a se poser et des choix a faire afin
d’atteindre leur but. En amont de la mise en ceuvre de ces situations adidactiques, je

prendrai soin de réaliser des analyses a priori.
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2 PRESENTATION DE LA PROBLEMATIQUE ET DE LA METHODOLOGIE

2.1. Le cadre de I'expérimentation

= 2.1.1. Contextualisation

Actuellement professeure des écoles stagiaire a I'école élémentaire Henri Perrot de Lons,
jai pour responsabilité une classe de niveau simple CE2 composée de 25 éléves. Cette
école se situe en milieu citadin, dans le centre-ville de Lons. Elle regroupe 228 éléves
divisés en 9 classes. Cette école, pourtant citadine, est un établissement scolaire a
'ambiance familiale ou régne un climat bienveillant favorable aux apprentissages.

Ma classe, plutot équilibrée, se compose de 13 filles pour 12 gargons. La majeure partie de
mes éléves est issue d’un milieu social favorisé.

Avec I'accord de ma collégue, j'ai souhaité élaborer et mettre en ceuvre quatre courtes

séquences visant a rendre mes éléves plus autonomes dans leurs déplacements.

= 2.1.2. Choix du méso-espace a structurer

La structuration du macro-espace est une notion difficile qui requiert un apprentissage
explicite et progressif. J'ai donc, dans un premier temps, souhaité réaliser mon
expérimentation dans un cadre familier aux éleves mais relativement ambitieux pour du
CE2 : le quartier de I'école. Or, de par sa taille et le trop grand nombre d’éléments matériels
(batiments, végétation, panneaux de signalisation, axes routiers) qui le composent, ce
dernier constitue un cadre spatial peu pertinent car il rend difficile une prise de repéres fixes
efficaces (ces derniers étant bien trop nombreux). A contrario, la cour de récréation de mon
école est un méso-espace d’'une superficie inférieure (ce qui n'est pas négligeable dans
mon optique de construction d’'une maquette) et dont le nombre de repéres fixes est limité.
De plus, cet environnement est familier a 'ensemble de mes éléves puisqu’il constitue pour
eux un lieu de vie quotidien commun. Aussi, la cour de récréation étant un endroit clos, les
déplacements de mes éléves y seront réalisés en toute sécurité ce qui me permettra de
laisser des groupes autonomes évoluer librement dans ce milieu.

Cependant, dans le cadre du plan Vigipirate, mes éléves de CE2 doivent étre capables, de
maniére autonome, de se souvenir du trajet de notre classe a notre zone de confinement et

de l'effectuer seuls en cas d’éventuel danger. Par conséquent, je prendrai soin durant toute
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mon expérimentation de toujours représenter la cour de récréation ainsi que ses rues

limitrophes (sur la maquette, sur le plan).

2.2. Présentation de |la problématique

Comme nous I'avons dit précédemment, la construction de compétences d’orientation et de
repérage dans I'espace est un apprentissage long et progressif qu’il est nécessaire de
débuter dés le plus jeune age.

Rappelons tout d’abord ma question initiale : « Comment rendre mes éléves plus
autonomes dans leurs déplacements ? » En d’autres mots, je cherche a responsabiliser
mes éléves vis-a-vis de leurs déplacements. Mais alors, comment faire en sorte qu’ils
prennent en charge I'anticipation puis la réalisation de leurs déplacements ?

Suite a de nombreuses lectures d’ouvrages, il est clair que I'espace se construit par
'enrichissement de I'expérience. Seules les activités exploratoires, ou les enfants
percoivent intuitivement certaines dimensions spatiales de leur environnement immédiat,
permettent d’acquérir une premiére série de repéres qui ménent a I'abstraction. Pour
parvenir a structurer I'espace sensible, il est nécessaire de travailler explicitement par des
situations d’apprentissage un espace intermédiaire dans lequel on va pouvoir agir, anticiper
et expliquer un trajet. Cet espace intermédiaire (maquette, plan) se doit d’étre compris dans
le micro-espace afin que les éléves parviennent a prendre des repéres fixes, a les
coordonner et a les orienter. Mais alors, comment sensibiliser mes éléves a la nécessité de
représenter I'espace pour le structurer ? Quelles représentations de I'espace mobiliser ?

Comment mettre en situation les éléves en vue d’anticiper et d’effectuer un déplacement ?

L’analyse de mon expérimentation visera donc a répondre a la problématique suivante :

Comment faire prendre aux éléves des repéres et coordonner leurs systémes de
référence interne et externe afin d’anticiper puis d’effectuer leurs déplacements en

réponse a des situations ?

Lors de I'élaboration et de la mise en ceuvre de mes situations d’apprentissage, je serai
vigilante dans le choix des dispositifs didactiques (matériel, lieux) afin de permettre a mes
éléves de prendre des repéres et de coordonner les systémes de référence interne et

externe.
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2.3. Présentation de la méthodologie générale

Niveau

CE2 | Effectif | 25 | Périodes de I'année | 3°™- 4éme

Objectif

Rendre mes éléeves autonomes dans leurs déplacements afin
d’anticiper et d’effectuer celui exigé dans le cadre du plan Vigipirate.

Compétences
travaillées

e Se repérer dans un environnement proche.

e Situer des objets et des personnes les uns par rapport aux autres
ou par rapport a d’autres repéres fixes.

e Coordonner son systeme de référence interne avec un systéme de
référence externe par la production de représentations d’un espace
familier (maquette, plan).

e Lire un plan.

e Utiliser un plan pour réaliser ou communiquer un trajet.

e Utiliser un plan communiquer ou déterminer une localisation précise
ou une action doit étre entreprise.

e Utiliser en situation le vocabulaire : face, aréte, sommet.

e Décrire, reconnaitre et nommer un solide (cube, pavé droit, prisme).

SEQUENCES

DESCRIPTIF

1

Séance 1 : Parviens-tu a dessiner et utiliser le plan de ta classe ?

Séance 2 : Problématisation

Séance 1: Observation attentive de notre école et de ses rues
limitrophes

Séance 2 : Reconstruction, analyse de notre trajet et choix de repéres
fixes

Séance 3 : Choix de solides pour représenter nos repeéres fixes

Séance 1 : Construction et placement des solides sur le socle

Séance 2 : Passage de la maquette au plan

Séance 1 : Utiliser le plan pour réaliser un trajet jusqu’a un endroit
précis

Séance 2 : Utiliser le plan pour communiquer un trajet jusqu’a un
endroit précis

Séance 3 : Chasse aux ceufs de Paques au complexe sportif de Lons.

Séquence 1: Séquence 2 :

Evaluation

diagnostique et et choix de solides
problématisation pour les représenter

_ 5 | Choix de repéres fixes

J

Séquence 3 :
Construction de la Séquence 4 :
maquette puisduplan | ___, | Utilisation de la
par [lorientation des maquette et du plan
repéeres fixes choisis
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2.4. Présentation des séquences

= 2.4.1. Présentation de la séquence 1

e Séance 1: Parviens-tu a dessiner le plan de ta classe ? (Evaluation
diagnostique)
Objectif : Recueillir les conceptions des éleves sur la construction et la lecture d’'un plan.

Déroulement :

Phase 1 : En classe entiére, je projetterai et distribuerai une vue aérienne de I'école
(premiére situation déclenchante) puis questionnerai oralement mes éléves en vue de
provoquer un débat interprétatif : « Qu’est-ce qui est représenté sur cette premiére feuille ?
N’hésitez pas a la manipuler. Ou se trouve le portail du matin ? Ou se trouve le portail de la
garderie ? Ou se trouve le portail de 'EPS ? Ou se situe notre classe ? ». La vue aérienne
sera titrée et les éléments repérés seront colorés.

Phase 2 : En classe entiére, je projetterai et distribuerai un plan de I'école (deuxiéme
situation déclenchante) puis questionnerai oralement les éléves en vue de provoquer un
deuxieme débat interprétatif : « Qu’est-ce qui est représenté sur cette deuxieme feuille ?
N’hésitez pas a la manipuler. Quelle est la différence avec la vue aérienne ? Ou se trouve
le portail du matin ? Ou se trouve le portail de la garderie ? Ou se trouve le portail de 'EPS ?
Ou se situe notre classe ? ». Le plan sera titré et les éléments repérés seront colorés.

Phase 3 : Je distribuerai un plan de notre classe vierge (dont les murs, les portes et
les fenétres sont déja représentés et explicités) et proposerai aux éleves de dessiner le plan
de notre classe (évaluation diagnostique). Une fois ce travail terminé, je leur demanderai
alors de représenter par un trait rouge le trajet de mon bureau a la porte d’entrée. Une
analyse a priori de cette situation adidactique est présentée dans la partie suivante.

Phase 4 : Nous effectuerons un bilan de la séance.

e Séance 2 : Problématisation
Objectif : Exprimer les difficultés rencontrées sous la forme d’une problématique.

Déroulement :

Phase 1 : Nous rappellerons ce qui a été effectué lors de la séance précédente.

Phase 2 : En classe entiére, je projetterai au tableau quelques plans de classe
réalisés par les éléves et sélectionnés au préalable. Je proposerai alors aux éléves de tenter
de les utiliser en repérant sur ces derniers une petite croix rouge représentant la position

d’'une balle cachée dans la classe : « Ce plan peut-il étre utilisé ? Pourquoi ? Voyez-vous
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des choses dessus qui posent probléme ? Qu’est-ce qui est difficile quand on tente de
construire le plan de la classe ? Que faut-il absolument représenter pour qu’un plan soit
utilisable ? »

Phase 3 : En classe entiére, je donnerai alors du sens a ce nouvel apprentissage en
expliquant aux éléves qu’un plan peut étre (par exemple) utile lorsque I'on doit réaliser un
trajet pour rejoindre un lieu inconnu. De méme que construire un plan peut nous aider a
mémoriser ce trajet. Je rappellerai alors aux éléves que cette année, dans le cadre du plan
Vigipirate, chacun d’entre eux devra étre capable de mémoriser et d’effectuer de maniére
autonome le trajet de notre classe jusqu’a une zone de confinement précise.

Phase 4 : En classe entiére, je proposerai alors aux éleves de formuler notre
problématique. Cette derniére sera alors rédigée : « Comment se souvenir et réaliser un
trajet de maniére autonome ? »

Phase 5: En classe entiére, jexpliciterai alors aux éléves les étapes de cet
apprentissage (visite de I'école, réalisation de la maquette de I'école, réalisation du plan de
I'école, utilisation de ces derniers, chasse aux ceufs de Paques au complexe sportif de Lons,
entrainement plan Vigipirate).

Phase 6 : Nous effectuerons un bilan de la séance.

= 2.4.2. Présentation de la séquence 2

e Séance 1: Observation attentive de notre école et de ses rues limitrophes
Obijectifs : - (Re)découvrir les batiments de notre école, sa cour de récréation, ses limites et
rues limitrophes afin d’observer les éléments qui les composent.

- Effectuer des prises de vues (photographies et vidéos) qui seront un premier relai entre
espace vécu et représentation abstraite.

Déroulement :

Phase 1 : Nous rappellerons ce qui a été appris lors de la séance précédente.

Phase 2 : En classe entiére, je proposerai a mes éléves une promenade dirigée dans
'école et dans ses rues limitrophes selon un parcours défini au préalable. Nous en
profiterons alors pour reconnaitre les lieux (salles de classe, cantine, garderie, terrains,
portails, noms des rues, mairie, gendarmerie...) et identifier le plus précisément possible la
localisation et la forme géométrique des batiments.

Phase 3 : Nous effectuerons un bilan de la séance.
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e Séance 2 : Reconstruction, analyse de notre trajet et choix de repéres fixes
Obijectifs : - Consolider les connaissances spatiales mémorisées par les éléves lors de la
sortie.

- Inciter les éléves a verbaliser une nouvelle fois les lieux traversés en réutilisant le
vocabulaire adéquat mis en ceuvre lors de la sortie.

- Se repérer dans son environnement proche grace a des repéres fixes choisis, coordonnés
et orientés.

Déroulement :

Phase 1 : Nous rappellerons ce qui a été appris lors de la séance précédente.

Phase 2 : En classe entiere, je proposerai aux €léves un premier visionnage de la
vidéo de notre trajet réalisée lors de la séance précédente. Suite a cela, jafficherai au
tableau les photographies prises lors de la sortie que jaurai pris soin de numéroter de
maniére aléatoire. Je formerai alors des groupes de quatre éléves auxquels je demanderai
de remettre ces photographies dans 'ordre chronologique de notre trajet.

Phase 3: En classe entiére, je proposerai aux différents groupes de mettre en
commun les rangements effectués afin d’établir une seule et unique affiche de classe.

Phase 4: Je distribuerai ensuite a chaque groupe de quatre éléves des
« connecteurs » variés (tourner, longer, traverser, passer, devant, derriére...) et leur
proposerai de relier les photographies en sélectionnant et intercalant ces derniers entre les
photographies.

Phase 5: En classe entiére, je proposerai aux différents groupes de mettre en
commun les itinéraires confectionnés afin de rédiger un seul et unique itinéraire de classe.

Phase 6 : Je demanderai alors a mes éléves d’observer attentivement cet itinéraire :
« Notre itinéraire est excessivement long. Parmi les photographies de notre itinéraire,
certaines pourraient étre supprimées. D’autres, au contraire, ne peuvent pas étre
supprimées car elles contribuent a retrouver les caractéristiques de notre trajet sans
lesquelles nous ne pourrions pas le reproduire a lidentique. » Je proposerai alors aux
groupes de quatre éléves de classer les photographies de cet itinéraire en deux catégories :
photographies que I'on peut supprimer / photographies que I'on ne peut pas supprimer. Tout
classement se devra d’étre justifie. Une analyse a priori de cette situation adidactique est
présentée dans la partie suivante.

Phase 7 : En classe entiére, je proposerai aux différents groupes de mettre en
commun leur classement afin d’établir un seul et unique classement de classe et d’alléger

notre itinéraire. Les photographies conservées seront nos repéres fixes.
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Phase 8 : Nous effectuerons un bilan de la séance.

e Séance 3 : Choix de solides pour représenter nos repéres fixes
Objectifs : - Savoir sélectionner un solide usuel de par ses propriétés en utilisant un
vocabulaire adapté.
- Construire le patron d’un solide par empreinte.

Déroulement :

Phase 1 : Nous rappellerons ce qui a été appris lors de la séance précédente.

Phase 2 : En classe entiére, je proposerai a mes éleves une rapide révision des noms
des solides usuels étudiés au préalable (cube, pavé droit, prisme droit a base carrée, prisme
droit a base triangulaire, prisme droit a base hexagonale, sphére, céne de révolution,
cylindre de révolution) par le jeu du portrait. Ces derniers ne seront pas tous nécessaires a
la réalisation de notre maquette ; un choix devra donc étre réalisé.

Phase 3 : Par groupes de 4, annoncerai a mes éléves qu’ils devront sélectionner les
solides nécessaires a la représentation des repeéres fixes sélectionnés et éliminer les intrus.
Chaque choix se devra d’étre justifié.

Phase 4 : En classe entiére, je proposerai aux différents groupes de mettre en
commun les solides retenus.

Phase 5 : Par groupes de 4, je proposerai aux éleves de construire les patrons des
solides sélectionnés (construits a la bonne échelle) par une prise d’empreinte de ces
derniers.

Phase 6 : Nous effectuerons un bilan de la séance.

= 2.4.3. Présentation de la séquence 3

e Séance 1: Construction puis placement des solides sur le socle
Objectifs : - Réaliser une représentation en trois dimensions de I'école en conservant
approximativement la taille relative entre la réalité et la maquette (proportionnalité).
- Construire un solide a partir d’'un patron.

Déroulement :

Phase 1 : Nous rappellerons ce qui a été appris lors de la séance précédente.
Phase 2 : Je distribuerai a chaque groupe de quatre éléves les patrons des solides

sélectionnés qu’ils plieront et colleront pour former les solides de la maquette.
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Phase 3 : Je proposerai alors aux éléves de colorier les batiments ainsi que de
matérialiser les terrains, le muret de la cour de récréation et les rues limitrophes avec du
papier.

Phase 4 : Par groupes de quatre, les éléves viendront tour a tour positionner les
solides confectionnés sur la maquette en les orientant les uns par rapport aux autres
(relations spatiales). Une analyse a priori de cette situation adidactique est présentée dans
la partie suivante.

Phase 5 : Nous effectuerons un bilan de la séance.

e Séance 2 : Passage de la maquette au plan
Objectif : - Passer d’'un espace représenté en trois dimensions a un espace représenté en
deux dimensions.

Déroulement :

Phase 1 : Nous rappellerons ce qui a été appris lors de la séance précédente.

Phase 2 : En classe entiére, je proposerai aux éléves de transformer notre maquette
de I'école pour revenir a son plan.

Phase 3: En classe entiére, les empreintes au sol des éléments de la maquette
seront tracées et les volumes seront supprimés. Aussi, un codage permettant de différencier
les batiments des autres éléments du plan sera décidé, exécuté puis Iégendé.

Phase 4 : Nous effectuerons un bilan de la séance.

= 2.4.4. Présentation de la séquence 4

e Séance 1: Utiliser le plan pour réaliser un trajet jusqu’a un endroit précis
(Evaluation formative)
Objectifs : - Mettre en relation les repéres fixes réels et leur représentation sur le plan
(lecture et interprétation du codage) afin de déterminer la bonne orientation de plan.
- Orienter les repéres fixes entre eux afin de pouvoir choisir le bon sens de déplacement.

Déroulement :

Phase 1 : Nous rappellerons ce qui a été appris lors de la séance précédente.
Phase 2 : En binbmes, j'expliquerai aux éleves que des pirates ont caché des trésors
dans 'école et je leur proposerai de les retrouver.

Phase 3 : Nous effectuerons un bilan de la séance.
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e Séance 2 : Utiliser le plan pour communiquer un trajet jusqu’a un endroit précis
Objectifs : - Anticiper tous les moments, ou, dans son déplacement, le récepteur se trouvera
devant des choix a faire, et, transcrire de maniére efficace les informations nécessaires pour
le récepteur prenne la bonne décision.

- Mettre en relation les repéres fixes réels et leur représentation sur le plan et ceux (lecture
et interprétation du codage) afin de déterminer la bonne orientation de plan.

- Prendre des repéres fixes et suivre le trajet du récepteur au fur et a mesure afin d’orienter
correctement son sens de déplacement.

Déroulement :

Phase 1 : Nous rappellerons ce qui a été appris lors de la séance précédente.

Phase 2 : En binbmes, je proposerai a un éléve muni du plan de 'école et d'un talkie-
walkie d’aller se cacher dans la cour de récréation. Je donnerai alors pour mission a son
camarade d’écouter attentivement les consignes données via le talkie-walkie afin de le
retrouver : « Attention, j'interdis a I'éléve émetteur de révéler sa cachette ! »

Phase 3 : Nous effectuerons un bilan de la séquence et une institutionnalisation.

e Séance 3: Chasse aux ceufs de Paques au complexe sportif de Lons
(Evaluation sommative)
Objectifs : - Mettre en relation les repéres fixes réels et leur représentation sur le plan
(lecture et interprétation du codage) afin de déterminer la bonne orientation de plan.
- Orienter les repéres fixes entre eux afin de pouvoir choisir le bon sens de déplacement.

Déroulement :

Phase 1 : Nous rappellerons ce qui a été appris lors de la séance précédente.

Phase 2 : Par groupes de cing éléves en classe, je proposerai aux éléves de
découvrir le plan du complexe sportif de Lons, d’y sélectionner des repéres fixes et d’orienter
ces derniers entre eux.

Phase 3 : Par groupes de cing éléves munis d’'un plan du complexe, les éléves
réaliseront une chasse aux ceufs en étoile avec validation systématique de chaque trouvaille

au point de rassemblement.

2.5. Analyse a priori de situations adidactiques

Comme expliqué précédemment, certaines situations d’apprentissage adidactiques mises
en ceuvre joueront donc un réle déterminant. Ces situations de recherche permettent a

'éleve d’apprendre a chercher, a tatonner, a faire des essais, a interpréter ses essais, a
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interpréter ses procédures, d’apprendre a communiquer sa procédure de résolution ou celle
du groupe, d’apprendre a argumenter, de prendre conscience de ses erreurs, de comparer
ses résultats au but a atteindre et de comprendre les procédures des autres éléves. Les
éléves ne connaissent pas encore de solution experte (ils ne disposent pas d’'un modéle de
résolution) mais doivent tout-de-méme s’engager dans la recherche et faire état de cette
derniere méme si elle n'est pas terminée. D’'un point de vue didactique, ces situations
s’avereront trés riches car difficiles a mettre en ceuvre et a piloter dans ma classe : les
éléves auront obligatoirement des questions a se poser et des choix a faire afin d’atteindre
leur but. En amont de la mise en ceuvre de ces situations adidactiques, j’ai donc pris soin
de réaliser des analyses a priori. Ces dernieres me permettront notamment d’anticiper les
procédures des éléves afin de prévoir le matériel nécessaire ainsi que leurs difficultés afin
d’y remédier plus efficacement par I'élaboration de processus de différenciation.

La rédaction de mes analyses a priori se divisera en deux parties : d’'une part I'étude de la
situation sur le plan mathématique (nature de la réponse et procédures de résolutions
attendues), d’autre part I'étude de la situation sur le plan didactique (objectif(s) de la
situation d’apprentissage, compétences travaillées, type de situation, principales variables

didactiques, difficultés envisagées, aides envisagées et moyen(s) de validation).

= 2.5.1. Analyse a priori de I'évaluation diagnostique réalisée en séquence 1, séance
1, phase 3 : réaliser le plan de la classe et y représenter un trajet

Sur le plan mathématique, la réponse attendue doit prendre la forme d’un plan réalisé au
crayon a papier ainsi qu’a l'aide d’instruments de géométrie (regle, équerre, compas). La
procédure de résolution attendue s’établit selon les étapes suivantes : identification des
repéres fixes figurés sur le plan (phase de décodage), observation de I'espace vécu (phase
exploratoire), mise en correspondance des repéres fixes réels avec leur représentation,
changement d’orientation physique du plan (mise en congruence des deux espaces),
identification d’éléments a représenter, localisation de ces éléments (micro-repérage),
coordination et orientation de ces éléments entre eux, représentation de ces éléments en
vue de dessus en tenant compte des rapports d’échelle.

Sur le plan didactique, I'objectif de cette situation dite de recherche est de recueillir les
conceptions des éléves a la fois sur la construction, la lecture et l'utilisation d’un plan
(caractéristiques, repéres fixes, échelle, orientation, légende...).

Les compétences travaillées sont les suivantes :
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- Représenter : Appréhender différents systéemes de représentations (dessins, schémas,
arbres de calcul, etc.).

- Représenter : Utiliser diverses représentations de solides et de situations spatiales.

- Modéliser : Reconnaitre des formes dans des objets réels et les reproduire
géométriquement.

Les principales variables didactiques de la situation sont le choix de I'espace a représenter,
la taille de I'espace a représenter, la délimitation préalable de I'espace a représenter (murs),
le positionnement préalable de repeéres fixes (fenétres et portes), le nombre de repéres fixes
et la possibilité ou non de se déplacer et d’interagir avec I'espace que I'on doit représenter.
Les difficultés des éleves envisagées sont de parvenir a représenter tous les éléments en
vue de dessus, de ne représenter que les éléments essentiels de I'espace (reperes fixes)
sans représenter de personnages ou autres (plan épuré), de parvenir a respecter les
proportions (notion d’échelle), de parvenir a respecter la position, la coordination et
I'orientation des repéres fixes et de parvenir a bien orienter le plan (en fonction des repéres
fixes).

Lors de cette évaluation diagnostique, aucune aide ni processus de différenciation ne sont
envisageés puisque l'objectif est d’évaluer le niveau initial de mes éléves. Un premier retour
critique sur les plans construits est réalisé en séance 2 mais la réelle validation se fera en
fin de séquence lorsque les éléves auront acquis les connaissances et compétences
spatiales nécessaires.

Quelques indicateurs (observables) et données seront recueillis afin d’évaluer la pertinence
de la mise en ceuvre. D’une part, les plans réalisés seront ramassés afin d’évaluer leur
cohérence avec la consigne, leur fonctionnalité, leur qualité (soin, qualité des tracés...) ainsi
que leur contenu (orientation du plan et des éléments, choix des éléments représentés...).
D’autre part, des photographies et vidéos des éléves au travail seront réalisées afin
d’évaluer leur mise au travail (engagement, motivation), leurs procédures (regards,
déplacements, manipulations du plan et des éléments...) ainsi que I'organisation de leur

raisonnement (ordre de représentation des éléments, attention accordée aux détails...).

= 2.5.2. Analyse a priori des phases 6 et 7 de la séquence 2, séance 2 : classer des
photographies et choisir des repéres fixes

Sur le plan mathématique, la réponse attendue doit prendre la forme d’un itinéraire épuré

défini par des repéres fixes obtenus aprés classement de photographies (selon leur
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caractére permanent ou temporaire) et reliés par des « connecteurs » variés. La procédure
de résolution attendue s’établit selon les étapes suivantes : identification de photographies
représentant des éléments a caractére permanent (batiments, mobilier urbain,
végétation...), identification de photographies représentant des éléments a caractere
temporaire, classement des photographies, ajustement de l'itinéraire initial, vérification de
sa validité quant a la sortie réalisée.

Sur le plan didactique, I'objectif de cette situation dite, comme la précédente, de recherche
est d’inviter les éléves a comprendre que le repérage dans un espace (méme connu) passe
par le choix et I'orientation de points précis appelés repéres fixes.

Les compétences travaillées sont les suivantes :

- Chercher : S’engager dans une démarche de résolution de problémes en observant, en
posant des questions, en manipulant, en expérimentant, en émettant des hypothéses, si
besoin avec 'accompagnement du professeur apres un temps de recherche autonome.

- Chercher : Tester, essayer plusieurs pistes proposées par soi-méme, les autres éléves ou
le professeur.

- Représenter : Utiliser diverses représentations de solides et de situations spatiales.

- Raisonner : Prendre progressivement conscience de la nécessité et de I'intérét de justifier
ce que l'on affirme.

Les principales variables didactiques de la situation sont la recherche ou non du critere de
classement (présence temporaire/présence permanente), le nombre de photographies a
classer, les modalités humaines (en classe entiére, seul, en binbme, en groupe...), la
possibilité ou non de se déplacer et d’interagir avec I'espace ou I'on doit définir l'itinéraire
(de maniére a tester ce qu’on a produit) et le recours ou non au visionnage de la vidéo du
trajet.

Les difficultés envisagées sont les suivantes, la difficulté a s’entendre sur un seul et unique
critére de classement, la difficulté a évaluer I'état de I'élément photographié par rapport au
critére choisi (permanence par exemple) ainsi que la difficulté a se détacher de la valeur
sentimentale des éléments photographiés et donc a les sélectionner en toute objectivité.
Lors de ce classement et de ce choix, les groupes formés seront hétérogénes. La validation
sera réalisée lors de la mise en commun par une confrontation des repéres fixes choisis par
les différents groupes.

Quelques indicateurs (observables) et données seront recueillis afin d’évaluer la pertinence
de la mise en ceuvre. D’'une part, les classements réalisés seront affichés et justifiés lors de

la mise en commun afin d’évaluer leur cohérence de contenu avec la consigne, leur validité
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et fonctionnalité par rapport a litinéraire réalisé ainsi que la pertinence du critere de
classement choisi. D’autre part, des photographies et vidéos des groupes au travail seront
réalisées afin d’évaluer la mise au travail des éléves (engagement, motivation,), leurs
procédures (manipulation du plan, verbalisation de l'itinéraire, confrontation et justification
des idées...), 'organisation de leur raisonnement (ordre de classement des éléments) ainsi
que leur capacité a travailler en groupe (respect des régles d’échanges, distribution de la

parole et de rbles spécifiques...).

= 2.5.3. Analyse a priori de la phase 4 de la séquence 3, séance 1 : positionner les
solides représentant nos reperes fixes les uns par rapport aux autres

Sur le plan mathématique, la réponse attendue doit prendre la forme d’'une maquette
constituée des solides construits correctement orientés. La procédure de résolution
attendue s’établit selon les étapes suivantes : identification du repére fixe représenté par
chaque solide, identification et localisation de ce repéere fixe figuré sur le plan si besoin
(phase de décodage), coordination et orientation de ce repeére fixe avec un repére fixe
représenté par un solide déja positionné.

Sur le plan didactique, I'objectif de cette situation dite de recherche est de mesurer la
capacité des éléves a placer les solides représentant nos repéres fixes au bon endroit et
correctement orientés les uns par rapport aux autres.

Les compétences travaillées sont les suivantes :

- Chercher : Tester, essayer plusieurs pistes proposées par soi-méme, les autres éléves ou
le professeur.

- Modéliser : Reconnaitre des formes dans des objets réels et les reproduire
géométriquement.

- Représenter : Utiliser diverses représentations de solides et de situations spatiales.

- Raisonner: Tenir compte d’éléments divers (arguments d’autrui, résultats d'une
expeérience, sources internes ou externes a la classe, etc.) pour modifier son jugement.

- Raisonner : Prendre progressivement conscience de la nécessité et de I'intérét de justifier
ce que l'on affirme.

- Communiquer : Utiliser I'oral et I'écrit, le langage naturel puis quelques représentations et
quelques symboles pour expliciter des démarches, argumenter des raisonnements.

Les principales variables didactiques de la situation sont le nombre de solides a positionner,

la nature des solides a positionner, les modalités humaines, la partie de la maquette ou
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positionner ces solides, la possibilité de s’aider du plan, la possibilité de se déplacer et
d’interagir dans la cour de récréation ainsi que I'ordre dans lequel les éléves placent leur
solide.

Les difficultés des éleves envisagées sont de parvenir a identifier les repéres fixes ainsi qu’a
les associer a leur représentation sur le plan, de parvenir a positionner au bon endroit les
repéres fixes selon l'orientation de la maquette (et du plan) et de parvenir a orienter
correctement les repéres fixes entre eux.

Lors de ce positionnement, les groupes formés seront hétérogénes. La validation sera
réalisée entre deux placements lors de courtes mises en commun par une confrontation des
positions et orientations des repéres fixes choisis par les différents éléves ainsi que par un
retour au plan.

Quelques indicateurs (observables) et données seront recueillis afin d’évaluer la pertinence
de la mise en ceuvre. D’une part, la localisation et I'orientation des solides sur la maquette
seront justifiées afin d’évaluer leur cohérence avec la consigne, leur correct positionnement,
leur correcte orientation, la correcte coordination entre eux ainsi que leur validité et leur
fonctionnalité par rapport au méso-espace représenté. D’autre part, des photogr