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INTRODUCTION 

« Peut-on introduire une pensée algorithmique auprès des très jeunes enfants (4-6 ans) ? Peut-

on, en tous cas, développer avec eux une série d'activités homogène dont on peut penser 

qu'elle les aidera, plus tard, dans leur approche de l'informatique ? » 

Qu'est-ce que le jeu de l'enfant-robot ? 

Le jeu de l'enfant-robot est une méthode que nous avons élaborée et qui vise à développer la 

pensée algorithmique et logique chez les très jeunes enfants (4-6 ans). Dans ce travail, l'élève 

peut être tour à tour programmeur ou programmé. Dans ce dernier cas, il agit à la manière 

d'un robot et ne se meut qu'en fonction des cartes qui lui sont montrées. Celles-ci sont 

constituées de flèches indiquant un déplacement précis auquel le robot doit se conformer 

(avance d'un pas, pivote à droite…). Un paquet de cartes détermine ainsi un parcours précis et 

constitue donc ce que nous nommerons un programme. 

A partir de cette base, se développent plusieurs types d'activités : 

• constituer des programmes. 

• les faire exécuter par un autre et veiller à leur bonne exécution. 

• exécuter un programme soi-même en dépilant son paquet de cartes. 

• coder et décoder un parcours précis… 

Cette méthode aborde donc des domaines aussi variés que l'algorithmique, le jeu chez l'enfant, 

la robotique, la représentation, la construction de l'espace et du temps, la signalétique, le 

codage… 

Les apports du « jeu de l'enfant-robot » à la didactique de 

l'informatique 

Après LOGO… 

Il est flagrant, lorsqu'on lit les comptes-rendus d'expérimentation des années 86-87, de voir 

l'extraordinaire engouement qu'a suscité LOGO dans l'enseignement. A bien y réfléchir, cet 

enthousiasme n'est pas vraiment étonnant dans le contexte d'une micro-informatique en plein 

essor1 et par rapport à la richesse d'applications que pouvait apporter la tortue de Seymour 

                                                 

1 Le plan « Informatique Pour Tous » (IPT) a été présenté le 25 Janvier 1985 
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Papert. Il est également frappant de constater combien ce langage est ensuite tombé en 

désuétude et combien il est désormais peu utilisé, voir renié. 

Les explications concernant l'échec du système éducatif dans la mise en œuvre de LOGO sont 

multiples. Certes le passage de ce langage de la tortue de sol au regretté (?) TO7, les 

applications trop mathématiques qui en ont été faites, le fait même que LOGO soit avant tout 

un langage de programmation limité servant essentiellement à « écrire » des programmes 

ayant trop souvent comme unique but de dessiner des maisons ont probablement concouru à 

sa disparition. Aujourd'hui LOGO n'est plus beaucoup utilisé et il ne s'agit plus de le tuer, de 

le ressusciter ou de le réhabiliter mais d'essayer de comprendre, pour ne plus les reproduire, 

les mécanismes qui ont mené à sa disparition. 

Le jeu de l'enfant-robot 

En Janvier 1995, nous avons publié aux éditions « Nathan Pédagogie » un ouvrage intitulé 

« Logique et Algorithme avec les 5/6 ans ». Celui-ci, librement inspiré des expériences de la 

tortue de sol, se veut une méthode à destination des enseignants de Moyenne et Grande 

Section de l'École Maternelle ainsi que de ceux du CP afin qu'ils puissent initier facilement 

leurs élèves au « jeu de l'enfant-robot ». 

Cette activité, destinée à de jeunes élèves ne sachant pas encore lire, est conçue pour 

fonctionner, à faible coût, dans la classe et sans utiliser ni ordinateur, ni machine d'aucune 

sorte. Partant du constat lucide que les Écoles Maternelles sont dotées de peu d'argent, 

d'enseignants dynamiques mais peu ou pas formés à l'informatique et d'élèves pleins de bonne 

volonté mais en cours d'acquisition des « apprentissages fondamentaux », nous nous sommes 

attachés à créer et à utiliser un environnement à la fois simple et homogène. 

Les réflexions concernant l'apprentissage de l'algorithmique et de la programmation ont été en 

permanence les moteurs et les référents de cette méthode. La programmation structurée 

constitue l'un de ses points d'ancrage théorique forts. Parmi les nombreuses questions ayant 

pu émerger, l'une des principales est la suivante : « Si l'on considère que l'art de programmer 

fait essentiellement appel à une structuration particulière de la pensée, peut-on, très tôt dans la 

scolarité de l'enfant, lui inculquer des notions l'aidant et/ou le préparant à acquérir ce type de 

structures mentales ? ». 

Il s'agissait donc de créer, non pas un langage informatique mais un environnement à la fois 

conceptuellement rigoureux et permettant l'expérimentation de l'utilisation des structures 

algorithmiques de base. Les possibilités d'activités développées à l'École Maternelle étant 

riches et variées, nous nous sommes attachés à relier au « jeu de l'enfant-robot » les autres 

notions essentielles habituellement abordées avec les très jeunes enfants dans le cadre 

scolaire. 

Premiers programmes 

Seymour Papert désignait la tortue comme « un objet pour penser avec » auquel les enfants 

devaient fournir des instructions de mouvement afin qu'il puisse effectuer un parcours 
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déterminé. Dans ce jeu, l'enfant est « un individu pour penser à la place ». En effet, c'est 

l'élève lui-même qui vit les déplacements avec son corps sans passer par l'intermédiaire d'un 

objet représentationnel tel que le robot de plancher. Ce faisant, et bien qu'il y ait décentrage 

de l'élève dans la machine, il appréhende plus directement, puisqu'il en est l'acteur principal, 

le rôle d'une machine qui exécute précisément des instructions sans s'en écarter ni improviser. 

Il peut ainsi se rendre compte du rapport existant entre instruction et mouvement, entre 

programme et exécution. Comme cette activité utilise des ordres de déplacement du type 

« Avance d'un pas », « Recule d'un pas », « Pivote à droite », « Pivote à gauche », elle 

développe en outre des capacités ayant trait à la motricité et à la latéralisation qui sont 

essentielles à ce stade du développement de l'enfant. 

Non content d'être programmé, l'enfant joue également le rôle du programmeur, assemble lui-

même les cartes-instructions qui lui permettront de constituer un programme qu'il présentera 

ensuite à l'un de ses camarades pour qu'il l'exécute. Il apprend ainsi combien il est important 

d'anticiper, de prévoir, d'être rigoureux, de « se mettre à la place de », de ranger ses 

instructions dans l'ordre choisi. Il appréhende également l'aspect séquentiel d'un programme 

informatique et pourra utiliser ses nouvelles connaissances en « planification des actions » 

dans de nombreux autres domaines tels que les tris, les classifications, les résolutions de 

problèmes simples qui sont des activités très présentes à l'École Maternelle. 

Le langage 

Les cartes-instructions utilisées dans cette méthode sont entièrement graphiques et constituées 

essentiellement de flèches représentant les mouvements à effectuer. Ce type d'images créées 

par nécessité pour des enfants ne sachant pas lire permet, en outre, de les préparer à assimiler 

l'association entre image et instruction qui est de plus en plus présente dans les logiciels et les 

systèmes d'exploitation modernes par l'intermédiaire des interfaces graphiques et des icones. 

Au-delà du monde informatique, les logos et les pictogrammes font partie de notre univers ; il 

n'est probablement pas inutile d'enseigner à nos jeunes élèves que les images ont un sens et de 

les initier à ce nouveau type de communication. 

L'ensemble des cartes-instructions créées constitue un langage de commande à part entière 

avec des cartes ayant un rôle de délimiteur, c'est-à-dire des cartes servant à structurer le 

programme, d'autres engendrant uniquement des mouvements de l'enfant-robot. Ainsi, les 

programmes possèdent un en-tête, un corps et une fin et ils obéissent à des règles syntaxiques 

précises. Une fois les cartes-instructions choisies, l'enfant sait les empiler convenablement 

avant de les dépiler à l'intention de son camarade-robot qui les exécutera. Il se peut également 

que le même élève crée son programme et emporte avec lui sa pile d'instructions qu'il dépile 

et exécute, dans ce cas, lui-même. Il manipule un véritable langage dont il est alors 

l'interprète, intègre progressivement le fait qu'à une carte-instruction correspond une seule 

action et que celle-ci doit être entièrement exécutée avant d'aborder la carte suivante. 

Des structures de contrôle simplifiées existent dans le langage. Elles permettent d'introduire 

de manière douce les notions d'itération et d'alternative dont on peut espérer qu'une 

familiarisation précoce favorisera leur apprentissage ultérieur. 
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La représentation 

Afin de travailler également sur une représentation écrite des parcours effectués par l'enfant-

robot, un personnage orienté nommé « Algor » a été imaginé. Celui-ci se déplace sur un 

quadrillage en utilisant exactement les mêmes cartes que celles auxquelles obéit l'enfant-

robot. Outre qu'Algor permet de multiplier et de varier les exercices écrits, il incite les élèves 

à plonger dans le monde de la représentation de parcours. Il ne s'agit plus de se mouvoir dans 

la classe mais d'imaginer que ce petit personnage au nez pointu est une partie de soi-même se 

déplaçant sur la feuille. Il faut alors se mettre « à la place de… », appréhender la droite et la 

gauche de l'autre, effectuer le passage du plan vertical de l'individu au plan horizontal de la 

figurine… 

Au-delà de ce travail spécifique, sont abordés les problèmes plus généraux de représentation 

de parcours (labyrinthes, cheminements…) très présents à l'École Maternelle ainsi que ceux 

concernant les codages et décodages de trajets. On pourra s'initier ainsi au code de la route ou 

à la lecture de plans. Ce type d'activité permet notamment de s'intéresser à l'explicitation de 

parcours qui fait intervenir les notions de séquentialité et d'orientations relatives qui sont 

également étudiées dans la méthode.  

Le robot 

Dans cette méthode, on demande à l'enfant d'agir à la manière d'un robot afin d'exécuter les 

instructions qui lui sont montrées. On inculque l'idée que le robot ne fait que ce que le 

programmeur lui demande de faire, qu'il n'agit pas à sa guise et ne connaît qu'un nombre 

limité de tâches. Outre les impératifs de rigueur que cela lui enseigne, l'élève se trouve 

confronté à la réalité de la robotique dont les médias lui donnent une idée plus que 

rocambolesque. 

Synthèse 

Cette méthode n'a pas pour but l'apprentissage d'un langage informatique. Elle consiste à faire 

découvrir, à appréhender et à se familiariser avec des notions que le futur utilisateur averti de 

l'informatique, programmeur ou non, aura, plus tard, besoin de connaître. Pour ce faire, elle 

s'appuie sur un langage de commande graphique simplifié et sur les différents rôles que peut 

tenir l'enfant. En étant tour à tour programmeur et programmé, concepteur et exécutant, 

l'élève s'imprègne peu à peu de notions importantes. De manière plus large, il acquiert des 

connaissances dans des domaines aussi variés que la motricité, la latéralisation, la sémiologie 

de l'image, la communication, la rigueur, la résolution de problème, la représentation de 

parcours, le monde technologique… Certes, toutes ces connaissances pourraient être abordées 

par l'intermédiaire d'autres activités… qui ne développeraient pas forcément les concepts 

informatiques abordés par cette méthode et ne bénéficieraient pas de son caractère homogène. 
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INFORMATIQUE ET FORMATION DE JEUNES ENFANTS 

Préambule 

Dans l'enseignement, on distingue deux types d'informatique : 

• Une « informatique outil » qui utilise les logiciels programmés par d'autres. Il s'agit 

essentiellement d'une informatique de bureautique, de gestion ou de conception assistée. 

L'utilisateur se plie aux règles dictées par le logiciel et exploite ce dernier, de manière 

plus ou moins approfondie, dans le cadre de ses propres besoins. Celui qui pratique le 

traitement de texte peut le faire pour écrire au percepteur, rédiger un rapport ou 

composer une thèse. L'analogie avec le terme « outil » est donc bien réalisée. Le 

concepteur du marteau prévoit un type d'usage mais les applications particulières qu'il 

pourra mettre en œuvre (planter un clou, casser une noix, écraser un doigt) sont du 

ressort de l'utilisateur. D'autre part, l'outil s'applique à un domaine spécifique et ne 

permet pas de tout faire (le marteau ne colle pas le papier peint, le traitement de textes ne 

calcule pas la vitesse des particules). 

• Une informatique de programmation qui utilise un langage particulier. Comme tout 

langage, celui-ci possède une structure (grammaire) et des mots (vocabulaire). Un des 

buts principaux du langage est de permettre à un émetteur (le programmeur) de 

transmettre de manière précise des informations à un récepteur (l'ordinateur). Un même 

langage s'applique à des domaines très vastes. Il peut être utilisé pour concevoir des 

programmes dont l'exécution est en rapport avec des secteurs aussi divers que 

l'aérospatiale, la musique ou les encyclopédies. Grâce à ce langage, le programmeur 

devient le concepteur de l'application dont il a besoin. Il crée l'outil que lui-même, ou 

d'autres, utiliseront. 

Nous nous intéresserons plus particulièrement dans ce travail à la programmation procdurale 

et au sein de celle-ci à la structure de pensée qu'elle requiert, à savoir l'algorithmique. 

LOGO : une expérience contreversée 

Introduction 

Parmi tous les langages existants, nous nous attacherons plus particulièrement au langage 

LOGO et ceci pour deux raisons essentielles : 

• Le langage que nous utilisons dans le jeu de l'enfant-robot est, en partie, inspiré de ce 

que nous estimons être les aspects positifs de LOGO. Il n'en conserve que les notions, à 

notre sens, les plus intéressantes. 
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• LOGO est le langage informatique le plus expérimenté autrefois dans les classes 

primaires. Il existe donc de nombreux comptes-rendus de pratiques pédagogiques ainsi 

que des écrits variés à son propos qui permettront d'en isoler l'intérêt tout en en rejetant 

les aspects indésirables. 

Présentation 

LOGO est issu du langage de traitement de listes LISP (qui constitue un excellent outil pour 

l'initiation à la récursivité) dont les formes externes ont été modifiées afin d'être rendues plus 

accessibles et auquel a été adjoint un langage de pilotage d'automates à l'aspect plus impratif. 

Le langage que nous utilisons dans notre méthode s'apparente à ce que François Boule1 

nomme un « MINILOGO » c'est-à-dire une restriction du langage LOGO. « En proposant une 

réduction on peut : 

• éviter aux enfants d'être confrontés à des difficultés d'ordre syntaxique jugées trop 

difficiles […] 

• examiner l'incidence du système proposé sur les démarches des enfants. Il est alors 

nécessaire de disposer […] d'un ensemble de situations (problèmes) à propos desquelles 

on examinera les propositions des enfants ». 

Il faut bien distinguer les aspects multiples de LOGO. « LOGO est à la fois un système 

pédagogique basé sur les travaux de Piaget, un langage de communication informatisé et un 

univers matériel sur lequel l'utilisateur va « essayer » des modèles de pensée qui lui sont 

propres, par tâtonnement expérimental2 ». Nous distinguerons donc les différentes facettes de 

LOGO liées à son aspect fonctionnel, à la tortue de sol et à l'ordinateur. 

• L'aspect fonctionnel de LOGO 

Une des possibilités importantes de LOGO, malheureusement trop souvent méconnue, est le 

traitement fonctionnel des nombres ou des chaînes de caractères. Cet aspect de LOGO est 

extrêmement intéressant. S'il est peu connu, c'est qu'il introduit des notions difficiles 

d'emboîtements de fonctions et de récursivité. On comprendra aisément que cet aspect de 

LOGO n'est pas abordable à l'école maternelle. 

• LOGO et la tortue de sol 

La tortue de sol est à l'origine même de la création de LOGO par Seymour Papert, Marvin 

Minsky et le M.I.T. (Massachussets Institute of Technology) vers 1965. C'est un robot 

mobile3 d'aspect semi-hémisphérique qui est relié à un boîtier de commande soit par un fil, 

soit par une liaison infrarouge ou radio-commandée. On introduit dans ce boîtier des cartes-

                                                 

1 L'informatique, l'enfant, l'école, Armand Colin-Bourrelier, 1988, page 99 

2 Gérard Bossuet, Accord-LOGO n° 3, page 3 

3 commercialisé en France par la société Jeulin 



Informatique et formation de jeunes enfants 

5 

instructions en plastique rigides pré-perforées, une par une, de manière squentielle et, à 

chaque introduction de carte, l'instruction correspondante est effectuée par le robot mobile. 

Les instructions possibles sont : 

Avance 10 

Avance 20, Avance … 

Recule 50 

Recule 10, Recule … 

Tourne à droite de 45° 

Tourne à droite de 90°, Tourne à droite de …° 

Tourne à gauche de 60° 

Tourne à gauche de 30°, Tourne à gauche de …° 

Lève le crayon, Baisse le crayon 

Émet un bruit… 

Cette tortue de sol, dénommée « Tortue LOGO » ou « Tortue Jeulin® » ou « Promobile », est 

restée pendant longtemps le seul robot de sol de ce type existant sur le marché (avec le 

« Bigtrak® » qui fera l'objet d'un chapitre à part entière). Elle a donc constitué un objet 

pdagogique central au début des années 80 à la suite du travail de la RCP LOGO à l'INRP. 

La tortue Jeulin® (qui n'est plus construite ni distribuée à ce jour) possède une coque 

transparente semi-hémisphérique, permettant de voir « comment c'est fait dedans » mais, 

hélas, pas assez ostensiblement orientée. Elle est chère (environ 6500 F) et donc presque 

inaccessible pour le budget moyen d'une école. On la rencontre surtout dans les Écoles 

Normales devenues aujourd'hui IUFM. Dotée de moteurs pas à pas, elle offre une bonne 

précision des déplacements. Cependant, elle tombe trop souvent en panne pour constituer un 

outil de travail fiable. 

Lorsqu'on l'utilise avec des jeunes enfants, la tortue Jeulin® accepte des 

cartes correspondant à des instructions (trop ?) variées qui se 

distinguent les unes des autres par leur couleur, leur perforation ainsi 

que l'ordre associé écrit sur une étiquette collée sur la carte. Autrement 

dit, ces cartes ne sont pas directement « lisibles » par un enfant de maternelle. De plus, la 

tortue Jeulin® n'accepte les cartes-instructions qu'une par une, séquentiellement. On ne peut 

donc pas lui fournir un programme dans son entier, en une seule fois. 

Lorsque la tortue lit sa carte-instruction, elle l'exécute et se déplace. Les jeunes enfants 

peuvent donc observer, agencer ou prévoir un parcours. « De plus, la tortue mobile 

instrumente de façon dynamique la projection du corps propre. Elle enracine l'induction dans 

l'analogie et la topologie, rendant toute son importance à cette forme primitive de 

raisonnement qui consiste à s'appuyer sur l'expérience sensible passée pour prévoir l'avenir » 

nous confirme Monique Linard4. 

                                                 

4 Des machines et des hommes, Éditions Universitaires, 1990, page 108 
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Jean-Pierre Dufoyer5, quant à lui, estime que « l'intérêt pédagogique et psychologique de 

LOGO est complété par son aspect interactif. Piaget montre bien que le développement 

cognitif est moins le fait des apports et des pressions que le monde exerce sur l'enfant que le 

résultat de ses actions personnelles et de ses expérimentations actives sur les choses et les 

situations ». 

• LOGO sur écran 

Les développements de la micro informatique ont conduit à la création d'un LOGO sur 

ordinateur. Dans cette version, la tortue est représentée par un petit triangle orienté qui se 

déplace dans le plan vertical de l'écran suivant les instructions qui lui sont fournies par 

l'intermédiaire du clavier de l'ordinateur. 

Ce langage est pratiquement le seul un peu répandu au sein des écoles primaires. Il met en jeu 

un très grand nombre de variables didactiques nouvelles. Ses avantages sont ceux liés à l'accès 

à un langage informatique procédural simple. Je rappellerai, pour mémoire, la décomposition 

d'un travail en une série de tâches plus élémentaires, l'utilisation de procdures, l'anticipation, 

l'aide à la rsolution de problmes. 

Le développement de LOGO sur ordinateur a permis, dans les écoles, un accès pluraliste plus 

économique et plus fiable que le promobile. C'est probablement aussi ce qui a causé sa perte. 

Il s'est, en effet, heurté à une difficulté conceptuelle résidant dans la reprsentation verticale 

d'un parcours horizontal et à l'utilisation trop « purement » géométrique qui a été faite de son 

aspect graphique. 

Réflexions sur l'utilisation pédagogique de LOGO avec les enfants 

• Le point de vue positif des expérimentateurs de LOGO 

Nous ne reviendrons pas ici sur le fonctionnement de la tortue-LOGO elle-même mais nous 

rapporterons quelques réflexions émises par ceux qui ont longuement expérimenté son 

utilisation dans les classes, en commençant par les buts pédagogiques fixés. 

« Nos objectifs étaient de : 

• les amener à réfléchir au travers de leur corps et de la machine, 

• leur donner envie de se servir des mots comme d'outils précis pour la construction d'un 

parcours, pour l'exécution d'une idée, 

• les amener à des « moments consentis » de rigueur ».6 

                                                 

5 Informatique, éducation et psychologie de l'enfant, Le Psychologue, PUF, 1988, page 72 

6 Gérard Bossuet, Accord-LOGO n° 3, page 26 
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« Observation, comparaison, anticipation, construction d'hypothèses et vérification 

constituent bien les activités mentales de ces enfants. Dans toutes ces situations, l'enfant doit : 

• définir son projet (ou chercher à saisir celui de l'autre). 

• le vivre avec son corps : déplacement sur le quadrillage. 

• verbaliser les déplacements : le robot humain obéit au langage usuel : « j'avance de 2, 

je recule de 3, je suis prêt ». 

• les coder : le robot-machine obéit au langage codé ».7 

« Les objectifs poursuivis par l'éveil technologique peuvent être décrits ainsi : 

• aider l'enfant à passer d'une vision globale à une vision analytique et mieux ordonnée 

des choses. 

• l'amener à se poser des questions, formuler des hypothèses, le laisser découvrir les 

réponses et les lui faire vérifier. 

• le guider dans l'élaboration de concepts. 

• l'inciter à développer son esprit critique, sa curiosité, sa réflexion. 

• aiguiser chez lui le besoin d'agir sur les choses en étant confronté aux résistances du 

réel et lui permettre de développer ses pouvoirs d'intervention et d'expression. 

• lui donner la satisfaction de vaincre une difficulté ; pour cela développer son plaisir 

d'agir, d'expérimenter ».8 

Introduire l'informatique à la maternelle pouvait sembler une gageure. Il y avait cependant le 

souci de ne pas rester sur le quai en regardant s'éloigner le train en marche de l'informatique. 

« L'école maternelle de l'an 2000, comme la société de ce temps futur, devra avoir pour axes 

essentiels : 

• mouvement, espace, communication, 

et les hommes de ce temps futur avoir pour caractéristiques psychologiques : 

• vitesse d'adaptation, pensée projective, mémoire assistée. C'est donc dés maintenant 

qu'il faut procurer aux jeunes enfants des outils d'exploration de leurs capacités 

mentales dans les directions et pour les buts cités ci-dessus ».9 

« L'enfant de cette fin de vingtième siècle est confronté à des objets technologiques en 

permanence et le rôle de l'école doit être d'aider l'enfant à maîtriser cet environnement 

technologique. Cette confrontation me semble nécessaire dès l'école maternelle, où l'on 

développe toutes les formes de langage, et pourquoi pas le langage informatique ? ».10 

                                                 

7 Françoise Combes-Trithard, Enregistrer, lire, programmer à l'école maternelle,  Armand Colin-

Bourrelier, 1984, page 118 

8 Françoise Combes-Trithard, Enregistrer, lire, programmer à l'école maternelle,  Armand Colin-

Bourrelier, 1984, page 55 

9 Gisèle Calmy-Guyot, Informaticiens en herbe, École La Fontaine, Meudon, 1985, Préface 

10 Françoise Henaff, Anne Bastide, Informaticiens en herbe, École La Fontaine, Meudon, 1985, page 2-2 
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« L'enseignement, la formation et plus généralement toutes les formes d'apprentissage sont 

aujourd'hui remis en question par la présence de nouveaux outils informatiques et l'école 

maternelle ne saurait rester en marge de ce courant ».11 

« L'environnement de nos écoliers est de plus en plus technique et de moins en moins naturel, 

comme le remarquait Wallon. C'est le monde de l'automatisme, de l'électronique. Dès le plus 

jeune âge, il paraît indispensable de donner à l'univers technique une place importante dans 

les classes ».12 

Au-delà du souci fort légitime de ne pas négliger la révolution informatique dans l'éducation 

des jeunes enfants, les instituteurs-pionniers ont bien saisi que LOGO constituait un véritable 

outil pdagogique ouvrant sur des perspectives didactiques allant bien au-delà de l'informatique 

elle-même. 

« Les activités d'éveil à la technologie doivent s'intégrer dans l'enseignement, car elles 

participent à la construction de la pensée de l'enfant et contribuent au développement 

maximal de ses possibilités physiques et intellectuelles ».13 

« Cet outil conduit aussi les enfants à utiliser un langage précis, spécifique, adapté. Il facilite 

l'ouverture de l'école à l'environnement, permet des attitudes nouvelles face à l'erreur et 

guide l'enfant vers la pensée formelle. L'ordinateur à l'école maternelle provoque un éveil de 

l'intelligence par des voies différentes de celles des pédagogies traditionnelles, voire même de 

pédagogies plus modernes ».14 

LOGO constituait également le premier contact entre l'enfant et la programmation. Il 

permettait d'expérimenter en classe les travaux de Seymour Papert15 dont il dit lui-même : 

« J'ai conçu des moyens de tirer parti, sur le plan éducatif, de l'occasion qui nous est offerte 

de nous entraîner à penser volontairement comme un ordinateur ». 

LOGO permet de révéler toute l'aide que peut apporter la pensée algorithmique à la rsolution 

de problmes. « J'examinerai ce que la venue de l'ordinateur pourrait apporter aux processus 

mentaux, non seulement en tant qu'instrument, mais, de manière plus profonde, plus 

essentielle, en exerçant son influence sur nos modes de pensée, même lorsque nous sommes 

physiquement éloignés d'un ordinateur » déclare Seymour Papert.16 

Les recommandations de la Direction des Écoles (Circulaire du 24 Mars 1983) vont dans ce 

sens. « Il s'agit ici d'éveiller l'enfant à la pense algorithmique, de lui faire saisir ce qu'est un 

programme, de le faire programmer (modestement bien sûr, au début, mais vraiment) ». 

                                                 

11 Jacqueline et Christian Pillot, L'ordinateur à l'école maternelle, Armand Colin-Bourrelier, 1984, page 6 

12 Françoise Combes-Trithard, Enregistrer, lire, programmer à l'école maternelle, Armand Colin-

Bourrelier, 1984, page 53 

13 Françoise Combes-Trithard, Enregistrer, lire, programmer à l'école maternelle, Armand Colin-

Bourrelier, 1984, page 53 

14 Jacqueline et Christian Pillot, L'ordinateur à l'école maternelle, Armand Colin-Bourrelier, 1984, page 89 

15 Jaillissement de l'esprit, Flammarion, 1981, page 40 

16 Jaillissement de l'esprit, Flammarion, 1981, page 14 
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Pour terminer sur une note optimiste nous citerons Jean-Pierre Dufoyer17 : « Ce qui est 

indubitable, c'est qu'un grand nombre d'enfants ont pris un plaisir authentique avec LOGO. 

Ce plaisir est plus cognitif que ludique. C'est la joie de celui qui résout peu à peu des 

problèmes en dominant les difficultés et en maîtrisant des éléments antérieurement épars, 

inconnus ou incontrôlés ». 

• La déconvenue 

Il est essentiel de replacer le langage informatique LOGO dans le contexte de son époque : les 

interfaces graphiques des ordinateurs n'existaient pas encore et LOGO présentait l'avantage 

d'être un langage accessible aux enseignants et aux enfants, leur permettant de manipuler un 

ordinateur dans un environnement plutôt agréable, celui des dessins du trajet de la tortue. 

L'engouement pour LOGO a malheureusement été trop rapide et trop important pour être 

durable. Certains de ses partisans l'ont abusivement présenté comme « LE » langage 

informatique absolu, permettant de résoudre l'apprentissage de la programmation à l'école 

primaire. Cette attitude a eu pour conséquences néfastes d'exacerber les critiques de ses 

détracteurs et d'encourager à l'utilisation de LOGO une catégorie « d'apprentis sorciers » qui 

croyaient, pour certains à tort, en avoir saisi tout l'esprit. Nous retiendrons essentiellement 

deux axes de critiques par rapport à LOGO, d'une part, sa trop grande mathématisation et, 

d'autre part, le fait qu'il ait été considéré trop exclusivement sous son aspect de langage de 

programmation. Ceci n'exclut en rien le bien-fondé réel des idées cognitives qui lui sont sous-

jacentes, auxquelles nous adhérons.  

Ainsi, la première objection quel'on peut faire au langage LOGO sur micro-ordinateur est qu'il 

a été largement (trop ?) détourné de ses buts initiaux par les mathématiciens pour en faire un 

outil de dessin géométrique, ceci entraînant parfois de graves confusions dans l'esprit des 

élèves, notamment quant aux représentations des angles. En effet, pour dessiner un triangle 

équilatéral de 50 pas de côté, la procdure est : 

AVANCE 50 

TOURNE_DROITE 120        (degrés) 

AVANCE 50 

TOURNE_DROITE 120        (degrés) 

AVANCE 50 

TOURNE_DROITE 120        (degrés) 

Outre le fait que le nombre de pas et la valeur des angles sont traités de la même manière 

(sans unité), cette procédure peut induire, à tort, dans l'esprit des jeunes élèves que la valeur 

des angles intérieurs d'un triangle serait de… 120 degrés. 

Patrick Mendelsohn18 confirme ces craintes : « Nous ne ferons que mentionner les difficultés 

inhérentes aux contenus des objets programmés, comme les figures dessinées avec la tortue 

                                                 

17 Informatique, éducation et psychologie de l'enfant, Le Psychologue, PUF, 1988, page 73 

18 L'informatique à l'école élémentaire et pré-élémentaire, Grand N, page 19 
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graphique et qui relèvent plus de l'enseignement de la géométrie que des activités de 

programmation : la notion de rotation, la paramétrisation des angles en degrés, les 

problèmes de symétrie, les « théorèmes de géométrie tortue » que découvre l'enfant dans la 

construction de figures comme les polygones réguliers ». 

Le second reproche que l'on peut faire à LOGO, outre sa mathématisation et sa trop grande 

complexité de paramétrisation d'instructions, tient à sa particularité même : LOGO est un 

langage de programmation. L'apprentissage de ce langage, conçu pour programmer, 

privilégiait probablement plus le but à atteindre que les concepts sous-jacents à la 

programmation. Son utilisation avait pour objectif premier de résoudre des problèmes avec la 

programmation. Cette toute dernière composante a malencontreusement entraîné certains à 

délaisser l'aspect « résolution de problèmes » pour se limiter à celui d'écrire des programmes 

dans un environnement d'utilisation restreint (dessiner un carré). 

En mettant à disposition d'enfants jeunes un langage de programmation, on espérait 

probablement qu'ayant appris tôt à programmer, ils poursuivraient ensuite ce travail dans 

d'autres langages informatiques et deviendraient, plus tard, des programmeurs expérimentés. 

Qu'en a-t-il été ? En considérant LOGO selon sa spécificité de langage de programmation, on 

a pu constater que la structure éducative constituée par le collège n'a pas permis une continuité 

de l'expérience car l'apprentissage de la programmation y a été inexistant. De plus, l'option 

informatique du lycée a permis de mesurer à quel point l'apprentissage de la programmation 

est difficile, même pour des adolescents, qu'ils aient ou non été confrontés autrefois à LOGO. 

Outre les dérives (que nous venons d'évoquer), liées à son « détournement », LOGO a 

rencontré également quelques problèmes pratiques. La syntaxe du langage présente certaines 

imperfections. Ainsi, dans les instructions « AVANCE 50 » et « TOURNE_DROITE 50 », la 

valeur 50 désigne, dans le premier cas, le nombre de pas à effectuer par la tortue et, dans le 

second cas, une valeur en degrés de la rotation à effectuer. L'imprécision sur ces points est 

dommageable pour LOGO. 

On est également en droit de s'interroger sur l'opportunité d'avoir choisi, pour la tortue, des 

pas si petits qu'il est impossible de distinguer, à l'oeil nu, la différence entre une avancée de 12 

pas et une de 15. De plus, on peut raisonnablement supposer qu'un jeune enfant n'a pas 

vraiment une reprsentation fiable et exacte de ce qu'est un angle de 37 degrés. 

Le langage LOGO sur micro-ordinateur pose, en outre, le problème de la reprsentation 

verticale d'une méthode conçue, au départ, pour fonctionner à l'horizontale. Lorsque la tortue 

« avance », elle « monte » à l'écran. « La tortue LOGO est a priori un robot existant 

physiquement, roulant sur le sol à l'horizontale… Cet être cybernétique n'a jamais connu la 

mutation brutale qui a engendré la génération des « tortues d'écran » vivant dans un monde 

placé pour nous, à la verticale » note effectivement Paul Delannoy19. 

Après un engouement certain, LOGO est passé de la désaffection à l'oubli. On a attribué au 

LOGO-écran de nombreuses vertus dont on admet, aujourd'hui, qu'elles n'ont pas été étudiées 

de manière véritablement scientifique. « Des études menées au début des années 80 et 

confirmées plus récemment (1987) enregistrent une réelle déception. On ne retrouve pas, 

                                                 

19 Revue de l'EPI, n°66, Juin 1992, page 130 
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statistiquement, sur le terrain de l'école ordinaire, les améliorations spectaculaires observées 

par les promoteurs [de LOGO] sur des terrains expérimentaux restreints, en ce qui concerne 

les capacités cognitives supérieures telles que l'aptitude au raisonnement, à la rsolution de 

problmes et à la planification des actions » note Monique Linard20. 

« En France, en particulier, LOGO suscitait des recherches, des applications et des projets 

d'innovation d'une qualité de dynamisme et d'une intensité exceptionnelles. Or, quelques 

années plus tard, la vague est retombée si platement que l'on ose à peine en parler encore. 

Que s'est-il passé ? Que signifie un aussi triste destin ? » s'interroge-t-elle21. 

Gérard Bossuet22 apporte un élément de réponse : « La première caractéristique de LOGO 

est sa structure de langage de communication. […  LOGO semble donc un outil privilégié 

pour l'école, comme simulateur ou comme miroir de pensée. [… . Ces deux seules 

caractéristiques suffisent à créer un mythe : LOGO comme langage de programmation 

puissant, facile à apprendre, avec lequel tous les problèmes psycho-pédagogiques seront plus 

faciles à aborder et peut-être à résoudre. LOGO a ses initiés, ses kamikazes… ». Il ajoute 

également : « La plupart des rapports d'expérimentation LOGO insistent sur les observations 

et anticipent les résultats en laissant croire qu'ils seront atteints rapidement ». Et de 

conclure : « Expérimenter LOGO dans des conditions de laboratoire et en tirer des 

conclusions intéressantes pour certains enfants ne signifie pas que LOGO puisse être 

introduit sans problèmes dans les institutions scolaires ». 

Monique Linard, quant à elle, met en doute l'efficacité d'un enseignement de masse de 

LOGO. « Certes, on relève toujours des réussites individuelles remarquables. Mais chez une 

majorité d'apprenants, l'aspect élémentaire et limité des acquisitions cognitives, l'absence ou 

la faiblesse du transfert des acquis dans d'autres types de problèmes analogues, ainsi que la 

difficulté à formuler et à mener à bien des projets cohérents, amènent à formuler des doutes 

sur le bien-fondé du présupposé pédagogique essentiel du langage : à savoir sa suffisance à 

motiver et à instrumenter une démarche spontanée d'expression personnelle et d'auto-

apprentissage ».23 

LOGO, bien que d'apparence simple, constitue encore un langage trop compliqué, du fait 

notamment des nombres associés aux instructions de mouvement, pour être utilisable 

facilement avec de très jeunes enfants. On peut même émettre l'hypothèse que ce sont 

paradoxalement ces attributs inexploitables auprès d'un jeune public qui ont permis les 

déviations ayant eu raison de lui. 

• Le « jeu de l'enfant-robot » et LOGO 

Lors de la conception du « jeu de l'enfant-robot », nous avons tenu à prendre un certain 

nombre de distances significatives par rapport au langage LOGO. Ma propre formation a été 

                                                 

20 Des machines et des hommes, Éditions Universitaires, 1990, page 109 

21 Monique Linard, Des machines et des hommes, Éditions Universitaires, 1990, page 108 

22 L'accord LOGO, Vol. 2, page 26 et 16 

23 Des machines et des hommes, Éditions Universitaires, 1990, page 109 
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très imprégnée par ce langage que j'ai moi-même enseigné à des instituteurs en formation 

continue. Cependant, l'échec de la mise en œuvre « en vrai grandeur » de LOGO est tel, qu'il 

convient aujourd'hui d'y réfléchir afin de ne pas renouveler les erreurs du passé. 

La méthode développée dans le « jeu de l'enfant-robot » utilise, certes, un langage de 

commandes mais celui-ci ne constitue, en aucun cas, une fin en soi. Les objectifs de ce travail 

ne sont pas d'étudier un langage de programmation mais de se confronter aux structures 

algorithmiques, à des exercices formateurs pour l'esprit… et le corps, dont on peut 

raisonnablement espérer qu'ils constitueront, à long terme et dans divers domaines, des atouts 

authentiques pour ceux qui les auront pratiqués. 

Le langage utilisé dans le jeu de l'enfant-robot est un langage impratif de déplacement. Il 

n'utilise qu'un nombre volontairement restreint d'instructions ayant une représentation 

schématique simple. On ne conserve notamment que les instructions « Avance d'un pas », 

« Recule d'un pas », « Pivote à droite (1/4 de tour) », « Pivote à gauche (1/4 de tour) » afin de 

travailler sur un langage accessible, pratique, concret et facile à mémoriser pour les enfants. 

De plus, l'utilisation d'un langage de commandes volontairement très dépouillé permet de 

montrer qu'un langage tout à fait simple suffit à introduire les notions informatiques qui nous 

intéressent. Ce langage n'est ni un langage de programmation ni une fin en soi ; il constitue un 

moyen d'aborder, entre autres, les structures algorithmiques principales. 

Cette méthode est constituée d'activités diverses, liées entre elles et qui visent à confronter les 

jeunes enfants à des exercices et à des environnements qui les aideront à pénétrer, plus tard et 

entre autres, le monde de l'informatique. À la conception d'un « LOGO-langage-de-

programmation », nous opposons donc celle d'une méthode d'apprentissage, formatrice pour 

l'esprit, travaillant par imprégnation et préparant à des avenirs divers ; mais n'était-ce pas là 

l'une des composantes initiales de LOGO ? 

Nous considérons que les jeunes enfants de l'cole Maternelle ne sont pas dans une « zone 

proximale de développement » par rapport à l'informatique. De même que l'on ne fait pas de 

mathématiques dans les petites classes mais des travaux, allant de la motricité à l'art 

graphique, qui permettent ensuite une bonne introduction des mathématiques, le « jeu de 

l'enfant-robot » n'a pas d'autre ambition que de développer une série d'activités homogènes, 

autour d'un même thème, dont certaines ont pour vocation de favoriser, à terme, 

l'apprentissage de notions liées à l'informatique. 

• Questionnements 

Notre méthode aborde donc des domaines essentiels de l'École Maternelle aussi variés que 

l'algorithmique, le jeu chez l'enfant, la robotique, la représentation, la construction de l'espace 

et du temps, la signalétique, le codage… Par rapport aux principaux objectifs visés lors de 

l'élaboration du « jeu de l'enfant-robot », on peut actuellement se poser les questions 

suivantes : 

• En quoi le « jeu de l'enfant-robot » peut-il aider les enfants à devenir, plus tard, de bons 

programmeurs ? 
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• En quoi le « jeu de l'enfant-robot » peut-il aider les enfants à devenir, plus tard, de bons 

utilisateurs de l'informatique ? 

• En quoi le « jeu de l'enfant-robot » permet-il de former les enfants à un esprit rigoureux 

et méthodique ? 

• En quoi le « jeu de l'enfant-robot » permet-il d'acqurir des connaissances sur notre 

environnement technologique et informatique ? 

Les deux premières interrogations portent sur un terme trop long pour pouvoir trouver 

aisément, en ce qui nous concerne, une réponse scientifiquement élaborée. Toutefois, notre 

« intime conviction » est établie et nous pensons qu'une volonté politique permettrait 

d'effectuer les mesures adéquates. Il sera en revanche plus facile pour nous d'apporter une 

réponse expérimentale aux deux dernières questions dans la mesure où elles portent, à la fois, 

sur le long et le court terme. 
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ASPECTS PSYCHO-COGNITIFS 

L'intérêt que l'on peut porter au « jeu de l'enfant-robot » sur le plan cognitif est triple. Il s'agit, 

d'abord, de se confronter à des situations faisant intervenir de véritables notions de 

programmation (séquentialité, itration, alternative…) et de rsolution de problmes mais il est 

aussi question de se familiariser avec un univers informatique moderne comportant les 

pictogrammes ou les robots sans négliger, enfin, le développement psychomoteur du petit 

enfant de Maternelle. 

Acquisitions cognitives générales 

Dès 1980, Guy Brousseau évoque une théorie selon laquelle le savoir se construit à travers 

des « situations didactiques » que l'élève peut maîtriser. Ce dernier acquiert alors ses 

comptences, ses certitudes et ses reprsentations. À partir des éléments principaux de 

l'épistémologie cognitive de Piaget, Gérard Vergnaud avance, en 1982, une conception 

interactive des acquisitions cognitives. Comme l'indique Janine Rogalski24 : « Pour répondre 

à la question « quels concepts cet élève a-t-il acquis ? », il est d'abord nécessaire de répondre 

à la question : « quels problèmes, tel concept permet-il de résoudre ? ». Or, un problème 

aborde rarement un concept unique et la relation concept/problème n'est pas bijective. Gérard 

Vergnaud introduit donc la notion plus large de « champs conceptuels » afin d'étudier, à la 

fois, les acquisitions et les méthodes de résolution des élèves. Janine Rogalski précise que la 

sélection des concepts, des relations et des représentations permettant d'établir un tel champ 

conceptuel dépend du niveau d'analyse que l'on recherche et du niveau des enfants étudiés 

alors qu'André Chevallard soutient, en1987, que la « transposition didactique » qui consiste 

à transformer un « savoir savant » en un « objet d'enseignement » influe également sur le 

caractère relatif du champ conceptuel. 

Les recherches sur l'apprentissage de la programmation sont dirigées selon plusieurs axes. 

L'un utilise un cadre de référence pour s'interroger sur les erreurs et les conceptions erronées 

des débutants (Soloway). L'autre a une approche « scientifique » de la programmation et 

étudie ses concepts, ses notations et ses spécifités (Rogalski, Samurçay). Le dernier, enfin, 

ne considère la programmation que comme un moyen particulier d'étudier les mécanismes 

plus généraux de la cognition (Anderson). 

                                                 

24 Didactique de l'informatique et acquisitions cognitives en programmation, Psychologie française, tome 

32-4, 1987, page 268 
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La représentation des connaissances concernant la programmation informatique fait apparaître 

plusieurs domaines en interaction liés, d'une part aux connaissances et, d'autre part aux 

méthodes : 

Sur le domaine à informatiser, il convient de prendre en compte : 

• Les connaissances que l'on peut avoir du domaine à informatiser ainsi que la structure de 

ces connaissances, c'est-à-dire la hiérarchisation de concepts, d'opérations sur ces 

concepts, d'inter-relations et de notations servant à leur représentation. 

• Les méthodes sur le domaine lui-même. La pratique, qui fait appel à l'expérience passée 

et à l'analogie, c'est-à-dire à l'utilisation de fonctions déjà familières, d'objets déjà connus 

ou de problèmes déjà résolus, de stratégies déjà utilisées. 

En informatique, il convient de prendre en compte : 

• Les connaissances générales que l'on peut avoir en et sur l'informatique. 

• Les méthodes concernant l'informatique. Les « outils cognitifs » que le sujet peut utiliser 

et qui correspondent à des méthodes ou des environnements de travail. 

Il convient également de prendre en compte : 

• Les méthodes de résolution. Ce domaine concerne notamment les démarches 

heuristiques  et la résolution de problèmes. Dans celui-ci intervient une catégorisation et 

le choix des modes opératoires. 

Chacun des domaines précités va évoluer avec le temps et l'acquisition des connaissances, des 

passages d'un domaine à un autre vont s'effectuer. Ce qui était complexe va devenir familier, 

les catégorisations deviennent opératoires, les stratégies se révèlent directement disponibles, 

l'expérience augmente. « Opérez par analogie, pensez aux façons de faire connues dans des 

problèmes sur les mêmes structures de données » conseille Jacques Arsac25. 

Spécificités de l'informatique 

En ce qui concerne plus particulièrement l'informatique, qui est une science26 neuve, son 

enseignement revêt des formes très variées selon qu'on s'adresse à des enfants, à des 

adolescents ou à des adultes et l'on peut raisonnablement penser que la transposition 

didactique n'a pas encore eu lieu. La nature du « contrat didactique », mais aussi les 

antécédents très divers des formateurs, accentuent encore ces clivages. De plus, la différence 

de point de vue entre une informatique « objet » et une informatique « outil » favorise 

également les disparités. 

De même que les mathématiques, la programmation informatique aborde les activités de 

modlisation et de résolution de problèmes en faisant travailler ces notions elles-mêmes ainsi 

que leur rapport à la réalité informatique telle que la traductibilité, la faisabilité… 

L'informatique ne peut donc se réduire à l'algorithmique mais doit prendre en compte l'analyse 

                                                 

25 Préceptes pour programmer, Dunod, 1991 

26 cf. Jacques Arsac, La science informatique, Dunod, 1970 
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des systmes d'information, les représentations, les structures de données, les langages, les 

traitements, la représentation en machine, les contraintes techniques… Il n'existe, par ailleurs, 

aucun algorithme permettant de construire un algorithme, mais des « méthodes de 

programmations »27 auxquelles seront éventuellement formés les apprentis programmeurs. 

De plus, il est souhaitable de se référer à un contexte précis de matériel et de langage dans 

lequel le problème sera traité. En effet, pour un même exercice, la mise en œuvre des 

solutions proposées diffère selon que l'on se place dans l'hypothèse d'avoir à traduire celles-ci 

en LOGO ou en Pascal, selon que l'on dispose ou non d'un lecteur de code-barre ou d'une 

imprimante, selon que notre ordinateur accepte 128 Ko ou 4 Mo de RAM. 

L'informatique présente également comme spécifité d'être un monde dans lequel l'auto-

apprentissage est possible. Mais, cet auto-apprentissage porte uniquement sur les produits de 

l'informatique et non sur les notions servant de bases à leur élaboration. L'apprenant peut tout 

à fait s'initier à l'utilisation d'un traitement de textes grâce à un logiciel d'auto-apprentissage 

(didacticiel) puis par une exploration individuelle dudit logiciel. Il ne développera cependant 

pas d'activités « spontanées » l'amenant à s'interroger et à élaborer des concepts théoriques 

importants comme la représentation de son texte en machine ou le processus permettant à 

l'ordinateur de mettre un paragraphe en italique. Il ne conceptualisera notamment pas la 

relation entre un mot dans un menu et le déclenchement d'une procédure manipulant le texte. 

Il n'abordera malheureusement pas non plus les fondements pourtant essentiels de la 

typographie.  

Le passé de l'apprenant entre également en ligne de compte. En effet, celui-ci peut construire 

ses reprsentations en (ou sur) informatique en fonction de ses connaissances antérieures, 

notamment en mathématiques ou à partir de langages de programmation déjà connus. Ces 

« prcurseurs » peuvent engendrer des effets qui seront soit « producteurs » (connaissances de 

logique et de rigueur déjà acquises pour des scientifiques, par exemple), soit « réducteurs » et 

constitueront un obstacle tel qu'ils devront donner lieu à un « désapprentissage » (Taylor et 

Du Boulay). 

Tout ceci conduit Janine Rogalski et Gérard Vergnaud28 à établir que « les précurseurs 

susceptibles de donner du sens aux concepts informatiques doivent être recherchés hors du 

domaine informatique » avec comme problème important que tous les attributs du 

« précurseur » ne sont pas spécifiquement transposables de son domaine d'origine vers le 

domaine informatique. Un bon exemple de cette difficulté est la présentation de la notion de 

variable informatique comme un « tiroir de commode » ayant un nom (identifiant) et une 

forme spécifique (type) et contenant quelque chose (valeur). Que l'on puisse ensuite « remplir 

un tiroir » à l'aide du « contenu » d'un autre (A <-- B), sans pour autant vider ce dernier crée 

                                                 

27 B. Meyer et C. Baudoin, Méthodes de programmation, Eyrolles, 1978 

 H.F. Ledgard, Proverbes de programmation, Dunod, 1978  

 Jean-Marie Hoc, Étude de la formation à une méthode de programmation informatique, Le travail 

humain, 1978 

 Jacques Arsac, Préceptes pour programmer, Dunod, 1991… 

28 Didactique de l'informatique et acquisitions cognitives en programmation, Psychologie française, tome 

32-4, 1987, page 269 
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un obstacle didactique lié non pas à l'informatique mais aux propriétés que l'élève accorde aux 

tiroirs des commodes29. 

Résolution de problème et programmation 

Représentation et traitement 

Programmer un ordinateur conduit à se mettre dans une situation de rsolution de problmes, 

c'est-à-dire s'impliquer dans une tâche à résoudre en utilisant les moyens dont on dispose. Ces 

derniers peuvent correspondre à l'état des connaissances du sujet qui doit résoudre le 

problème mais aussi à des contraintes liées à son énoncé qui peut restreindre les opérations 

permises ou imposer une procdure particulière de résolution (« en utilisant le théorème de 

Pythagore, calculez… »). Jean-Michel Hoc30 propose alors de « considérer un problème 

comme la représentation qu'un sujet construit à partir d'une tâche, sans disposer 

immédiatement d'une procédure admissible pour atteindre le but », cette représentation se 

construisant elle-même à partir de l'énoncé. 

Il semble alors que le sujet « organise ses connaissances dans des systèmes distincts bien que 

reliés qui ont été appelés « Systèmes de Représentation et de Traitement » (SRT). Un système 

particulier est défini par un certain type de représentations, lui-même lié à un certain type de 

traitement ». Ceci exprime qu'un même objet pourra avoir des représentations différentes 

selon le traitement qu'on lui fera subir. De plus, le programmeur adaptera un nouveau SRT en 

fonction du langage de programmation qu'il aura à utiliser. Auparavant, le sujet utilisera des 

SRT qui lui sont familiers (analogie) et devra mettre à jour les différences et les impossibilités 

qu'il contient afin de construire le nouveau. 

Les recherches concernant l'acquisition des comptences en programmation sont 

essentiellement axées sur la perspective « traitement ». Ceci est dû à l'aspect « historique » des 

« langages procéduraux », tant sur le plan professionnel que méthodologique, à l'importance 

que revêt la planification dans la programmation et au développement de méthodes de 

programmation pour débutants privilégiant l'organisation des actions. 

Le terme de « représentation » recouvre des sens multiples. La représentation d'un problème 

qu'évoque Jean-Michel Hoc est, dans un premier temps, « inconsciente ». Elle correspond à 

l'image première qu'on se fait du domaine du problème, à partir de l'énoncé, sans envisager, a 

priori, le mode de résolution. Cependant, la manière dont on se « représente » le problème 

influe sur son mode de résolution et sur la réussite de celle-ci. En effet, la modélisation que 

l'on va opérer peut dépendre de la manière dont on aura appréhendé, au départ, les données 

disponibles et les tâches à effectuer. Néanmoins, l'apprenant acquerra, sur certains domaines 

de problèmes, une expérience et une antériorité. Il saura qu'il a déjà résolu, avec ou sans 

                                                 

29 « Lorsqu'on utilise une métaphore, il y a un moment où il faut payer la note ». Didier Vaudène, 

communication personnelle. 

30 L'apprentissage de l'utilisation des dispositifs informatiques par analogie à des situations familières, 

Psychologie française, tome 32-4, 1987, page 217 
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succès, tel type de problème de telle manière et utilisera donc ultérieurement prioritairement 

le même type de représentation « gagnante » pour des problèmes qui lui semblent analogues. 

Ainsi, peu à peu, le système de représentation, lié à telle catégorie de problème, deviendra 

dépendant du mode de résolution. 

La représentation première du problème posé ne sera alors plus « vierge » mais se rapprochera 

de celle évoquée par Jacques Arsac. Elle deviendra, en quelque sorte, « consciente » et sera 

liée au passé informatique de l'apprenant. 

Le travail de l'informaticien consiste à passer d'un problème concret au programme 

correspondant. Deux possibilités s'offrent alors : 

• Soit on résout le problème dans son domaine propre puis la méthode de résolution 

obtenue est « transcrite » dans un langage de programmation : le traitement précède alors 

la représentation informatique. 

• Soit l'énoncé et les questions sont « écrites » dans le langage informatique et ce nouveau 

problème est alors traité par l'ordinateur : la représentation  informatique précède alors le 

traitement. 

Le « vécu » de l'étudiant, l'état de ses connaissances en informatique influent sur le choix qu'il 

fera entre ces deux modes de travail. Si l'on décide de favoriser le traitement sur la 

représentation, on se place dans une perspective « computationnelle » (le programme est 

considéré comme une succession de calculs sur les données). Dans le cas contraire, on se 

rapproche d'une programmation « déclarative » qui privilégie la structuration des données et 

leurs inter-relations. 

Langage et machine 

Le programmeur débutant se heurte à une double difficulté. D'une part, il s'agit de se 

confronter à un « carcan » informatique composé, entre autres, d'une structuration précise 

imposée par les règles de fonctionnement de l'ordinateur qui rendent difficiles une résolution 

que l'on aborderait aisément dans un contexte plus libre. D'autre part, il convient de pouvoir 

exprimer, dans le langage de programmation choisi, la procédure de résolution que l'on aura 

su élaborer.  « Le difficile, ce n'est pas d'apprendre les mots d'un langage mais d'avoir 

quelque chose à dire » nous rappelle Jacques Arsac31. Ce dispositif étant nouveau pour lui, 

l'informaticien néophyte tentera d'établir des « analogies » avec des systèmes lui étant plus 

familiers. 

On attribue souvent l'embarras des nouveaux programmeurs à l'écart existant entre les 

langages naturels et l'informatique. Or, il convient de ne pas oublier que cette différence n'est 

pas « gratuite » et qu'un langage informatique dépend du dispositif qu'il commande, qu'il 

répond à des contraintes techniques et structurelles ainsi qu'à des impératifs de 

fonctionnement et de validité. Il conviendra donc d'acquérir à la fois la syntaxe mais 

également les structures de données inhérentes au langage choisi. 

                                                 

31 Préceptes pour programmer, Dunod, 1991 
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Pour établir un programme, l'apprenant novice devrait « enchaîner » la structuration 

hiérarchique des résultats à donner, celle des données fournies, celle du programme, la 

constitution d'un organigramme puis le listage détaillé des instructions de chaque élément de 

ce dernier. Or, on constate souvent qu'il ne lie pas ces différentes étapes mais reconsidère 

chacune comme un nouveau problème à résoudre et y applique une nouvelle analyse. De plus, 

les solutions envisagées ne prennent pas suffisamment en compte les contraintes de 

l'ordinateur et les SRT adoptés recherchent trop l'analogie et ne se détachent pas assez des 

modèles familiers. 

Janine Rogalski signale qu'une série d'études s'attache à montrer qu'une présentation 

« physique » de la machine et de son fonctionnement, intervenant tôt dans le processus 

d'apprentissage, ne peut être que bénéfique, bien qu'insuffisante, pour élaborer des 

algorithmes abstraits. En familiarisant l'élève débutant avec l'activité intrinsèque de 

l'ordinateur, on l'aide à faire évoluer ses SRT mais cela reste insuffisant pour faire de lui un 

programmeur infaillible. Le jeu de l'enfant-robot, en plaçant l'élève, dès le départ, dans les rles 

successifs de programmeur et de robot le confronte à une vision « de l'intérieur » du 

fonctionnement d'une machine informatique dont il faudra valider la transposition 

ultérieurement. 

Programmation et planification des actions 

Deux méthodes peuvent être utilisées pour aider l'élève à élaborer un algorithme. Soit celui-ci 

est construit à partir d'une description « libre », en langage naturel, de la succession des tâches 

à accomplir, soit on impose une planification et l'application, a priori, des structures de 

données et de contrôle courantes, quitte à affiner au fur et à mesure les procédures envisagées 

(programmation descendante). Dans le premier cas, les structures de contrles apparaissent à 

l'élève « après » la construction du programme alors que dans le second elles en sont 

l'armature. 

Les recherches menées par Jean-Michel Hoc, en 1983, tendent à montrer, qu'à partir d'un 

certain degré de complexité, « l'expression libre » se révèle plus performante pour la 

constitution des algorithmes que la « planification imposée » (programmation descendante). 

La verbalisation permet en outre une « prise de conscience » au sens piagetien du terme. On 

peut également constater que le sujet met plus facilement en évidence les itrations (« et on 

recommence… ») que les structures conditionnelles pour lesquelles, à l'exécution, le 

programme se séparera en deux branches distinctes qu'on ne peut exprimer simultanément. 

Les difficultés que peut rencontrer l'élève apprenant la programmation structurée descendante 

consistent, d'une part, en l'adaptation laborieuse de procédures qu'il maîtrise pourtant dans un 

contexte courant et, d'autre part, en l'intégration mentale de structures de contrôle, essentielles 

mais inhabituelles dans le langage naturel. Offrir aux jeunes enfants de l'École Maternelle la 

possibilité de se familiariser très tôt dans leur cursus avec ces structures de contrôle ne peut 

que réduire cet écart. 
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Didactique et acquisitions en programmation 

Un programme peut être considéré selon deux points de vue. Le premier, dit « modèle 

fonctionnel » s'intéresse plus particulièrement au problème à résoudre et aux moyens utilisés 

pour y parvenir. Le second, dit « modèle de la réalisation » est plutôt orienté vers la 

composante « dynamique » de son exécution et les changements d'état qui s'y rapportent. Ces 

deux approches sont cependant difficilement dissociables et interfèrent en permanence l'une 

avec l'autre. Les recherches sur les acquisitions en termes de programmation (essentiellement 

les structures de contrôle) mettent à jour des problèmes cognitifs concernant les procédures de 

traitement sans pouvoir, pour autant, les séparer des langages de programmation associés. 

Pour analyser ce type d'activité, Janine Rogalski et Renan Samurçay nous indiquent qu'on 

utilise fréquemment les concepts de « schémas » et de « plans ». Les schémas correspondent à 

des ensembles de savoirs organisés utilisés dans le traitement de l'information et les plans sont 

définis comme ensembles organisés de procédures (dynamiques) reliées aux schémas 

(statiques). 

Les principaux concepts soulevant des problèmes d'apprentissage et d'appropriation par les 

élèves concernent la notion de « variable » qui intervient dans les deux points de vue précités 

ainsi que les « structures de contrôle » qui opèrent des ruptures dans la lecture squentielle du 

programme ainsi que dans l'élaboration des traitements. Les difficultés didactiques de ces 

dernières structures font l'objet de paragraphes particuliers. 

• L'itération 

L'itration consiste en la répétition d'une action (ou d'un bloc d'actions) un nombre quelconque 

de fois. Elle est communément nommée « boucle » et comprend trois éléments : 

• Le corps de la boucle constitué du bloc d'instructions précédemment cité. 

• Le type de contrôle de « sortie de boucle » utilisé ainsi que les éléments qui lui sont liés 

(compteur, test…). 

• La détermination de l'état initial et parfois final des variables intervenant dans la boucle. 

On a coutume de distinguer deux types de répétitions conditionnelles, le « Répéter… 

jusqu'à… » et le « Tant que… Répéter… » qui ont, en fait, des statuts proches quoique 

légèrement différents et sont appréhendés de manières variées par les programmeurs, la 

seconde posant le plus de difficultés didactiques. R. Samurçay et A. Rouchier font apparaître 

l'ordre suivant dans les modèles spontanés de traitements répétitifs : 

• Description de l'action. 

• Identification de la répétition. 

• Contrôle de la répétition. 

Ils indiquent également qu'une difficulté importante réside dans l'anticipation et l'arrêt effectif 

de la boucle car celui-ci est implicite dans un fonctionnement non-informatique des élèves 

(ex : « je vais rejouer »). Les instructions concernant le bloc d'instructions à itérer posent 

également problème car « cohabitent » simultanément dans celui-ci les instructions à répéter 
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effectivement ainsi que celles servant à faire évoluer la condition ou le compteur afin que la 

répétition puisse s'arrêter. Une double reprsentation en termes d'actions et en termes d'états 

des variables ainsi que le passage de l'une à l'autre semble nécessaire pour faciliter 

l'acquisition de cette notion. Janine Rogalski et Gérard Vergnaud32 affirment même que : 

« la construction de situations didactiques permettant ce passage est sans doute un des 

problèmes clés dans l'enseignement de la programmation ». Nous sommes ici, de nouveau, 

confrontés à la construction fondamentale d'une double représentation : l'une statique 

exprimant des relations entre objets informatiques (modèle fonctionnel) et l'autre dynamique, 

liée à son exécution avec un matériel donné (modèle de la réalisation). 

• L'alternative 

Les structures alternatives introduisent une « perturbation » dans la séquentialité de 

l'exécution des instructions d'un programme informatique qui, lui, reste écrit de manière 

linéaire. Ceci génère un nouveau type de difficultés dues à la « fracture » entre les 

représentations que l'apprenant peut avoir de la séquentialité et la réalité de l'exécution du 

programme. En outre, cette structure de contrôle introduit des problèmes spécifiques 

concernant notamment la nature, la compréhension et la rédaction des conditions et des 

expressions conditionnelles ainsi que les contraintes syntaxiques, parfois complexes liées à 

l'exhaustivité de l'alternative. 

Outre le fait que les élèves ont peu de « prcurseurs » concernant l'explicitation précise d'une 

condition, surtout si elle n'est pas numérique (A>3), ils sont peu habitués à manipuler des 

fonctions portant sur des chaînes de caractères et encore moins des variables booléennes. Ils 

n'ont pas souvent l'occasion, dans le langage courant, d'employer formellement des 

expressions du type « Si… Alors… Sinon » ni, a fortiori, une syntaxe comme « Si Condition; 

Si… alors; Sinon… alors ». Enfin, la place qu'occupe, dans le programme, une condition par 

rapport à d'autres structures de contrles (succession, degré d'emboîtement…) peut également 

complexifier son utilisation et son assimilation. 

Les études menées notamment par T.G.R. Green ont analysé « qu'un fragment de texte de 

programme contient deux types d'informations : une information séquentielle (quelle action 

suit chaque situation) et une information circonstancielle (dans quelle condition une action 

est-elle exécutée ?) ». Or, les syntaxes conditionnelles utilisées par les différents langages 

informatiques rendent les deux types d'informations précités antinomiques. En effet, 

l'apparition d'une alternative rompt le caractère séquentiel, à une dimension, d'un programme 

pour « l'entraîner » en dimension 2. 

À ce titre, les alternatives de type « opérateur » que l'on peut trouver, par exemple dans les 

tableurs modernes, sont plus faciles à appréhender que les alternatives « structurelles ». La 

difficulté d'un programme est également fonction de la position relative d'une structure 

conditionnelle par rapport à d'autres structures. De plus, la syntaxe du langage employé influe, 

                                                 

32 Didactique de l'informatique et acquisitions cognitives en programmation, Psychologie française, tome 

32-4, 1987, page 272 
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mais de manière hétérogène, sur l'écriture et la compréhension du programme ainsi que sur la 

détection et la réparation d'erreurs. 

Les recherches de Janine Rogalski et Ying Hé de 1987 sur une population de 62 élèves de 

seconde révèlent que « le rôle des pré-requis logiques apparaît comme très important »33. En 

effet, peu d'élèves ont acquis des connaissances efficaces sur les opérations logiques, la 

négation, le traitement des égalités et des inégalités. En outre, il ne semble pas que les jeunes 

adaptent leur manière d'écrire le programme au type de conditions qu'ils ont à exprimer. Le 

« traitement par cas » donne plus souvent des programmes corrects que l'emboîtement bien 

qu'il ne soit pas toujours le plus « efficace ». De nombreuses difficultés semblent provenir 

d'une représentation erronée de la séquentialité et, plus largement, du dispositif informatique 

auquel les élèves prêteraient, à tort, une forme de compétence sémantique et de 

présupposition. 

Les situations didactiques proposées aux élèves ne leur permettent pas forcément d'acquérir 

les mêmes comptences concernant les structures conditionnelles suivant qu'il s'agisse 

d'élaborer un algorithme, de simplement le traduire, d'utiliser la meilleure structure dans un 

langage donné ou de choisir le langage le mieux adapté à un problème fixé. Claude Pair 

permet « d'identifier trois types de difficultés possibles : 

• difficultés liées au problème lui-même (logique et combinatoire, reprsentation 

symbolique, complexité…). 

• difficultés liées aux représentations symboliques du traitement par des objets 

informatiques. 

• difficultés liées à l'exécution du programme sur un dispositif informatique donné ». 

« La multiplicité des dimensions dans l'analyse du champ conceptuel des structures 

conditionnelles et l'existence de différents niveaux d'intégration des notions en jeu montrent 

que la recherche de situations didactiques appropriées pour des acquisitions données ne peut 

s'envisager que dans une durée longue » conclut Janine Rogalski34. En s'adressant aux 

élèves, dès l'École Maternelle, le jeu de l'enfant-robot s'inscrit bien dans cette voie. 

                                                 

33 Acquisition et didactique des structures conditionnelles en programmation informatique, Psychologie 

française, tome 32-4, 1987, page 278 

34 Acquisition et didactique des structures conditionnelles en programmation informatique, Psychologie 

française, tome 32-4, 1987, page 279 
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EN QUOI LE « JEU DE L'ENFANT-ROBOT » PEUT-IL 

AIDER LES ENFANTS À DEVENIR, PLUS TARD, DE BONS 

PROGRAMMEURS ? 

Légitimité 

On peut légitimement s'interroger sur la nécessité de favoriser des apprentissages dont on 

espère qu'ils constitueront, plus tard, une aide à l'apprentissage de la programmation. En effet, 

l'informatique actuelle est de plus en plus conviviale et accessible. Il n'est plus besoin d'avoir 

une quelconque notion de programmation pour utiliser les nouveaux ordinateurs et les 

nouveaux logiciels… jusqu'à un certain point, tout du moins. 

En effet, si l'on souhaite utiliser « pleinement » un logiciel tel qu'Excel, par exemple, et ses 

macro-commandes, il est indispensable de posséder des notions de programmation. On peut 

également avancer qu'on est un meilleur utilisateur de l'informatique si l'on connaît les 

rudiments de la programmation sous-jacente, de même qu'un conducteur ayant quelques 

notions de mécanique utilise probablement mieux son automobile qu'un autre. 

Enfin, même s'il est couramment répandu que l'apprentissage de l'informatique est aujourd'hui 

globalement moins nécessaire qu'autrefois pour une utilisation courante, les spécialistes de la 

programmation constitueront toujours, demain, une élite recherchée par les fabricants 

d'ordinateurs et les éditeurs de logiciels. 

Approche du traitement de l'information 

La séquentialité 

Traiter un problème de manière squentielle ne nous est guère familier. La tendance naturelle 

consiste à « gérer » plusieurs problèmes à la fois. En informatique, les traitements sont 

séquentiels et concevoir un programme suppose non seulement une décomposition en tâches 

élémentaires mais également un ordonnancement de l'exécution de ces modules. 

Dans le « jeu de l'enfant-robot », nous travaillons beaucoup sur la décomposition séquentielle 

de parcours. Ordonner les déplacements dans le temps afin de les reconstituer, se projeter 

mentalement dans le temps afin d'anticiper un mouvement, exécuter pas à pas les instructions 

permettant de fabriquer un chemin, constituent des exercices structurels primordiaux qui 

participent à la construction de la reprsentation de l'espace et du temps chez le jeune enfant. 



Éric Greff. Partie 1. 

26 

La notion de variable informatique 

• Une notion informatique trop difficile pour nos jeunes élèves 

Travailler sur la notion de variable informatique confronte immédiatement l'apprenant à des 

problèmes multiples. En effet, si l'on présente une variable informatique comme un « objet de 

base » du programme possédant un nom fixe, un type fixe et une valeur variable, on introduit 

du même coup au moins trois notions complexes concernant les identificateurs, les types et les 

valeurs. Cela nous entraîne également, à terme, vers la désignation des valeurs et en 

particulier des littéraux ainsi que vers l'idée de fonctions agissant sur les variables 

informatiques. 

Nous n'aborderons pas cette notion ardue de variable informatique avec nos élèves de 

maternelle. Cependant, une des difficultés que l'on rencontre lorsqu'on enseigne ce concept à 

des adolescents ou à des adultes réside dans la difficulté à « nommer » de manière précise les 

objets qu'on utilise. Par exemple, lorsqu'on traite d'un exercice lié à l'argent contenu dans un 

porte-monnaie, les apprentis-programmeurs éprouvent de réelles difficultés à expliciter que le 

pivot central du problème posé est un objet, nommé « somme » ou « argent » ou encore 

« contenu » et représentant la somme d'argent contenue dans le porte-monnaie. Les apprenants 

se réfèrent à cette notion mais ont beaucoup de mal à la désigner par un mot unique qui 

constituera le nom de leur variable informatique. 

On peut donc tout à fait envisager (et nous le ferons) de travailler, dès la maternelle, sur la 

précision du langage et avoir des exigences sur la capacité à nommer précisément les objets 

qu'on évoque. Exemple : « C'est dans mon porte-monnaie, cela sert à payer les courses, qu'est-

ce que c'est ? ». Utiliser « pivoter » et non pas « tourner »… Là encore, nous n'aborderons pas 

réellement la notion de variable informatique mais nous tenterons de faire acquérir à l'enfant 

des connaissances lui permettant de mieux l'appréhender… plus tard. 

L'affectation 

• Une notion informatique 

L'affectation est liée à la notion de variable informatique. On peut utiliser le codage 

« A <-- 5 » pour exprimer que A reçoit la valeur 5, ou encore qu'on affecte à la variable dont 

le nom est A la valeur 5. 

On peut rencontrer différentes variétés d'affectations : 

• La toute première affectation d'une variable, encore appelée initialisation. 

• L'affectation où la variable reçoit un littéral. « Nombre <-- 12 » ou 

« Ta_Ville <-- "Paris" ». 

• L'affectation où la variable reçoit le contenu d'une autre variable. « A <-- B », 

« Nom_usuel <-- Nom_patronymique ». 
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• L'affectation où la variable reçoit la valeur d'une expression. « double <-- nombre x 2 », 

« Identité <-- "Mr" + Nom ». 

• L'affectation où la variable reçoit la valeur d'une expression dans laquelle elle est elle-

même impliquée (l'incrémentation, par exemple). « A <-- A + 1 », 

« Nom <-- Prénom + Nom ». 

Dans toutes ces affectations de type « A <-- expression », la partie à gauche de la flèche 

désigne un « contenant » alors que la partie à droite de la flèche correspond à une valeur. 

• Une notion courante ? 

L'affectation n'est absolument pas une notion de la vie courante, sauf peut-être lorsque l'on 

dit : « Je rajoute 2 mandarines dans ton sac ». Cette dernière expression peut alors 

éventuellement évoquer le cas particulier que constitue l'incrémentation dans le domaine de 

l'affectation. 

• Une notion informatique difficile 

L'affectation, dans sa phase d'initialisation de variable, peut être relativement facile à 

comprendre. Une fois admis que si la variable est typée, elle doit recevoir une valeur en 

accord avec son type, on peut accepter que le programmeur décide d'attribuer à la variable 

qu'il a prévue une valeur arbitraire. Les expressions « Nombre_1 <-- 12 » ou 

« Ma_Ville <-- "Limoges" » peuvent alors avoir un sens facilement assimilable. 

La substitution de valeur pose un nouveau problème didactique. En effet, dans une instruction 

du type « A <-- B », si l'on peut admettre que l'on affecte à la variable A la valeur de la 

variable B (et non pas la lettre B), on peut néanmoins légitimement s'interroger sur le devenir 

du précédent contenu de A ainsi que sur l'actuel contenu de B. Il convient, en effet, d'accepter 

que l'ancienne valeur de A a subrepticement disparu, sans laisser de trace, pour laisser place à 

la valeur issue de B. Cependant, la variable B a elle-même conservé sa valeur. Il n'y a pas eu 

« glissement » de la valeur d'une variable dans une autre mais « recopie » de celle de B à la 

place de celle de A. 

Les opérations de type « incrémentation de variable informatique » présentent des difficultés 

didactiques importantes. En effet, une expression du type « A <-- A+1 », dans sa dimension 

d'affectation, introduit une grande complexité. Il y a lieu d'admettre que la variable A voit son 

« ancienne valeur » augmenter de 1. Cela signifie néanmoins que sur une même ligne 

d'instruction, la variable A possède des valeurs différentes à droite et à gauche du signe 

« <-- », ce qui pose effectivement problème. Si A(gauche) a changé de valeur, ne doit-on pas 

répercuter ce changement sur A(droite) ce qui va de nouveau modifier A(gauche) et… 

précipiter le lecteur dans une récursion sans fin ? En outre, il est tout à fait troublant pour le 

programmeur d'avoir à raisonner sur les deux valeurs de A (celle d'avant et d'après 

l'incrémentation). 
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• De la notion peu courante vers la notion informatique 

L'affectation est donc une notion courante quasi inexistante et un concept informatique bien 

difficile, posant de nombreux problèmes didactiques. De ce fait, on ne pourra pas l'aborder, 

telle quelle, avec des élèves de maternelle, d'autant plus que la notion de variable qui lui est 

liée est également trop complexe pour ces jeunes enfants. On pourra cependant, dans notre 

progression pdagogique, proposer des activités permettant de mieux l'introduire… plus tard. 

Dans le cadre de notre langage, on s'accordera la possibilité de mettre un certain nombre de 

billes dans une boîte dédiée à cet effet, mimant alors, de manière lointaine, l'initialisation 

(nb_billes_boîte <-- 3). Il ne s'agit pas ici d'une affectation, puisqu'on n'utilise jamais de 

manière formelle aucune variable « nb_billes_boîte », mais simplement d'une action 

consistant à remplir une boîte. Cependant, on travaillera avec un même contenant pouvant 

accepter, au cours du jeu, un nombre de billes variable. 

L'instruction qui consiste à « Ajouter 1 » à un contenant quelconque, sans se préoccuper de 

conserver son ancienne valeur, constitue une action facile à comprendre et à exécuter, 

probablement parce qu'elle est identifiable avec la notion usuelle. Si l'on utilise notre exemple 

précédent, on ajoutera ou ôtera une bille de la boîte par des ordres impratifs du type « ajoute 

une bille dans la boîte » ou « enlève une bille de la boîte ». On se limitera à ces seules 

instructions qui ne sont pas des incrémentations ni des décrémentations de variables 

informatiques mais simplement des actions, au même titre que « Avance d'un pas », portant 

sur les billes elles-mêmes et non sur leur nombre. Elles sont conceptuellement différentes de 

l'instruction « nb_bille_boîte <-- nb_bille_boîte + 1 » qui, elle, correspondrait réellement à 

une affectation mais n'est pas de la compétence de ces élèves. 

L'affichage, l'écriture et la lecture 

Nous savons que les notions de lecture/écriture posent des problèmes didactiques importants 

liés à la notion de variable. Cependant, notre méthode n'utilise pas de variable informatique et, 

en conséquence, nous n'introduirons pas ces notions. 

Nous nous contenterons donc de souligner auprès de nos jeunes élèves qu'une machine 

informatique programmée peut (et doit avoir les moyens de) transmettre et recevoir des 

messages à l'extérieur et doit tenir compte de l'environnement. 

Les traces 

La possibilité de conserver des « traces » d'un programme constitue un outil didactique très 

appréciable. En effet, les traces permettent d'appréhender la conséquence de chaque 

instruction et de chaque structure de contrôle. Elles permettent de voir et de comprendre 

comment fonctionne effectivement le programme tout en visualisant le contenu des 

différentes variables. 

Le langage que nous développons est principalement un langage de parcours. Il est donc, par 

essence, lié aux trajets, aux chemins, aux plans, aux traces… Dans la mesure où l'enfant-robot 

se déplace en fonction des instructions qui lui sont présentées pour constituer un parcours, il 
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est facile d'associer une instruction à un dplacement. De plus, il est relativement aisé de 

conserver un marquage au sol du trajet effectué par l'élève afin de pouvoir comparer les traces 

laissées avec les instructions présentées. Nous nous efforcerons d'ancrer dans l'esprit de nos 

futurs programmeurs l'aide à la programmation que représente l'existence de traces. 

Pour ce faire, nous utiliserons les services d'un « auxiliaire », lié à l'enfant-robot, que nous 

nommerons « page », dont la tâche consistera à suivre le robot afin de marquer au sol le trajet 

qu'il effectue. Les traces laissées permettront de visualiser certaines erreurs mais ne 

permettront pas, à tout coup, de reconstituer le programme initial. Cette manière de procéder, 

quoique lourde et incomplète, permettra cependant d'aborder la notion de la trace et de son 

utilité. 

Notre langage n'utilisant pas la notion de variable, nous n'aurons pas de « traces » du nombre 

de billes dans la boîte à un moment donné ou du nombre de pas déjà effectués dans une 

instruction du type « Répéter 3 fois : Avance d'un pas ». Une solution possible, serait qu'un 

tiers notât ces informations ainsi que la position du robot au fur et à mesure de l'exécution du 

programme, conservant ainsi la mémoire de l'évolution des différents paramètres. Cette 

manière de procéder nous offre un outil de trace permettant de reconstituer, à coup sûr, le 

programme exécuté tout en nous entraînant vers un formalisme abstrait peu souhaitable pour 

les plus jeunes de nos élèves. 

Approche des structures de contrôles 

Les principales structures algorithmiques des langages itératifs sont l'alternative et l'itration. 

Nous en détaillerons ci-dessous les difficultés didactiques principales afin d'apprécier dans 

quelle mesure l'école maternelle peut favoriser, à terme, l'apprentissage de ces notions. 

Les structures de contrles sont essentielles en informatique. Leur apprentissage constitue une 

difficulté réelle. Notre méthode n'a pas pour but de les acquérir expressément mais d'offrir la 

possibilité de s'imprégner de certaines. 

L'alternative 

• Une notion informatique 

L'alternative est une structure de contrôle informatique courante. Elle est parfois nommée 

« choix simple » qui se traduit au plan linguistique par « Si… Alors… ». Elle consiste, lors du 

déroulement du programme, à examiner une condition. Si celle-ci est remplie, la machine 

exécutera certaines instructions du programme. Dans le cas contraire, elle les ignorera. 

Le choix est donc gouverné par l'examen de la condition. Celle-ci est une expression boolenne 

extrêmement rigide pouvant exclusivement prendre les valeurs « vraie » ou « fausse ». Le fait 

que la condition soit ou non remplie aura une conséquence importante sur le déroulement du 

programme. 
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De plus, on rencontre couramment, en informatique, une structure plus complexe du type : 

« Si… Alors… Sinon ». On est donc confronté à la structure « Si Condition_réalisée Alors 

Action1 Sinon Action2 », dont le dernier membre explicite ce qui doit être fait au cas où la 

condition n'est pas remplie. Le « Si Condition_réalisée » est alors opposé au « Sinon ». 

Lorsque la condition est réalisée, on effectue l'action1 et, dans tous les autres cas, l'action2. 

• Une notion courante ? 

La structure alternative la plus répandue dans la vie courante est du type « Si 

Condition_réalisée Alors Action » dans laquelle le « Alors » est presque toujours éludé. Le 

jeune enfant est confronté à des phrases du type : « Si il fait soleil, nous irons au square », « Si 

tu es sage, tu auras une surprise », « Si tu oublies ton maillot, tu ne pourras pas aller à la 

piscine »… Il en comprend le sens même si les expressions ne sont pas explicitement décrites, 

de manière aussi formelle qu'en informatique, sous la forme « Si Condition_réalisée Alors 

Action ». 

Dans ce type de phrase, la condition est le plus souvent constituée d'un sujet et d'un verbe et 

non pas d'une expression booléeene que nous ne sommes pas, dans le langage courant, 

habitués à manipuler de manière aussi formelle. De plus, l'enfant sait, par expérience, que les 

conditions annoncées dans le discours ne sont pas toujours respectées de manière 

draconienne. « Si tu continues… », « Si tu ne finis pas ta soupe… ». 

En ce qui concerne le « Si… Alors… Sinon… », l'enfant est confronté à différentes structures, 

trop diverses pour être clairement formalisées et mémorisées. En effet, il entend et utilise, 

successivement, des phrases du type : 

« Si le magasin est ouvert, on s'arrête, Sinon on rentre à la maison », 

« Si le magasin est ouvert, on s'arrête, Si il est fermé, on rentre à la maison », 

« Si le magasin est ouvert, on s'arrête, Si il est trop tard, on rentre à la maison », 

« Si le magasin est ouvert, on s'arrête, Sinon, Si il est trop tard, on rentre à la maison », 

« Si le magasin est ouvert, on s'arrête, Sinon… »… 

Gageons qu'il n'entend pas souvent : 

« Si heure_courante supérieure à heure_de_fermeture, Alors s'arrêter, Sinon rentrer à la 

maison ». 

La définition du mot « Sinon » donnée par le dictionnaire35 nous conforte encore dans l'idée 

que le « Si… Sinon » n'est pas une notion courante. En effet, le « Sinon » n'y est jamais 

directement associé au « Si ». On lui attribue uniquement les définitions suivantes : 

• Autrement, sans quoi. « Ce document doit être certifié, sinon il n'est pas valable ». 

• Si ce n'est. « Il ne s'intéresse à rien sinon à la musique ». 

• Marque une concession. « Faites-le, sinon aujourd'hui, du moins demain ». 

• Pour surenchérir. « Cela m'est indifférent, sinon désagréable ». 

                                                 

35 Dictionnaire Couleur, Hachette, 1991 
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• Une notion informatique difficile 

Lorsqu'un robot se déplace, il est confronté à son environnement. Il risque de tomber, de serrer 

une pièce trop fort, de ne pas revenir au bon endroit… Il est alors nécessaire, pour éliminer ce 

genre de problème, de pratiquer des contrôles concernant l'entourage du robot. On a donc 

forcément recours à des « tests d'environnement ». Ceux-ci travaillent sur l'environnement de 

la machine et lui fournissent des renseignements sur le monde extérieur. Ils permettent de 

s'assurer que le programme fonctionne quel que soit l'environnement extérieur ou intérieur (la 

réponse de l'utilisateur, le contenu d'une variable, le contenu du sac, la place de l'enfant-robot 

dans la pièce… ). Il est impossible de lever de telles ambiguïtés sans le secours d'une structure 

de type « Si… Alors… ». (Exemple : Si l'enfant-robot n'est pas face au mur, Alors avance d'un 

pas). 

L'alternative est cependant une notion informatique difficile qui pose quelques problèmes 

didactiques : 

• Pour les programmeurs adultes débutants, on est souvent tenu de réduire, dans un 

premier temps, la condition à une comparaison (Si A = B, Si nombre > 5, 

Si total =< 3670). Ceci pose tout d'abord un problème de formulation. Il n'est pas aisé de 

transformer une condition que l'on conçoit bien en français (Si j'ai assez d'argent sur le 

compte) en une comparaison faisant intervenir les variables du programme (Si 

solde_compte >= minimum). Cette restriction pdagogique confinant la condition à une 

comparaison créera des difficultés lors de l'introduction de booléens purs (Si Boole <> 

A=B). 

• Lors de l'utilisation du «  Si… Alors… Sinon », il se peut que le programmeur débutant 

ne saisisse pas bien à quoi correspond exactement le contraire de « la condition est 

réalisée ». En effet, le contraire de « il pleut » n'est pas, comme on l'entend trop souvent, 

« il fait beau » mais simplement « il ne pleut pas » (il se peut qu'il neige). 

Le programmeur doit, en outre, admettre que lorsque la condition est réalisée, on effectue 

l'action1 pour ensuite négliger totalement l'action2. Inversement, au cas où la condition n'est 

pas remplie, c'est l'action1 qui bien qu'écrite dans le programme sera totalement éludée au 

profit unique de l'action2. Le fait de prévoir l'alternative au moment de la confection du 

programme, tout en sachant qu'à l'exécution seule une des deux actions sera accomplie, peut 

troubler le programmeur débutant. 

Le fait que l'action2 puisse être vide (et donc non formulée) et que seul le cas où la condition 

est réalisée prête à conséquence palpable est également un obstacle didactique. On s'en 

aperçoit notamment et paradoxalement lorsqu'il est indispensable, dans un autre exercice, 

d'expliciter ce qui se passe lorsque la condition n'est pas remplie. C'est curieusement la dualité 

des situations qui pose problème : Si la condition est réalisée, on sait quoi faire. Dans les 

autres cas, soit on ne fait rien de particulier et il n'y pas de « Sinon », soit on fait ce qui est 

explicité après le « Sinon ». 

À la structure « Si Condition_réalisée Alors Action1 Sinon Action2 », nous préfèrerons, à 

l'invitation de Jacques Arsac, une structure du type « Si Condition_réalisée Alors Action1 », 

« Si Condition_non_réalisée Alors Action2 ». Cette dernière façon de procéder, si elle est un 

peu plus lourde en écriture, est cependant beaucoup plus facilement assimilable. En effet, il 
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s'agit de 2 structures simples, de type « Si… Alors… », juxtaposées. Cependant, ceci n'est 

valable que si Action1 ne modifie pas l'évaluation de Condition. 

Cette dernière façon de procéder est également plus naturelle. On peut, en effet facilement 

comprendre et utiliser une structure du type : 

Si solde >= 0 Alors Action1 

Si solde < 0 Alors Action2  … sauf si Action 1 vide le compte ! 

Un problème intervient cependant lorsque l'on tente d'utiliser le « Sinon ». On obtient alors 

souvent, par analogie, des structures du type : 

Si solde >= 0 Alors Action1 

Sinon Si solde < 0 alors Action2 

au lieu de, plus simplement : 

Si solde >= 0 Alors Action1 

Sinon Action2 

• De la notion peu courante vers la notion informatique 

Les difficultés évoquées et la distance existant entre la notion courante et la notion 

informatique nous conduisent à aborder avec les jeunes enfants, en vue de la programmation 

informatique, deux axes de travail : 

• Comment est exprimée, en informatique, la condition à réaliser et comment approcher 

cette notion en maternelle ? 

• Comment aborder les expressions, moins naturelles, du « Si Condition_réalisée Alors 

Action » et du « Si Condition_réalisée Alors Action1 Sinon Action2 » existant en 

informatique. 

Le « jeu de l'enfant-robot » permettra de développer, par l'intermédiaire de ses cartes-

questions, un travail sur des réponses de type « oui/non » à des questions précises. L'enfant 

devra alors « prendre parti » et décider, de manière nette, quel choix il fait. De plus, en 

l'amenant à formuler, lui-même, des questions dont la réponse ne pourra pas être ambiguè, il 

sera confronté à une réflexion sur le déterminisme des questions posées. 

Dans le langage que nous envisageons pour les jeunes enfants, il nous est possible de 

présenter, dans un premier temps, des cartes-questions simples ayant comme réponse 

alternative oui ou non (« Es-tu un garçon ? », « Portes-tu un chapeau ? »…) qui introduiront 

ainsi, de manière lointaine, la notion d'expression boolenne vraie ou fausse. 

Lors de jeux courants du type « Jacques a dit », « 1, 2, 3, Soleil ! », l'enfant est directement 

confronté à des situations d'alternatives qu'il sait dominer. Nous veillerons à ce qu'il les 

formalise et à ce que le mot « Alors » soit moins éludé. On reformulera les choix de telle sorte 

qu'apparaisse bien la structure « Si Condition_réalisée Alors Action ». Si la phrase commence 

par « Jacques a dit », Alors je fais… ce que Jacques a dit. Si la phrase ne commence par 

« Jacques a dit », Alors je ne bouge pas. Dans le jeu « Un, deux, trois, Soleil ! », Si j'entends le 

mot « Soleil », Alors je m'immobilise. 
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On pourra également, toujours dans le but de se familiariser avec les expressions booléennes, 

associer différentes questions par des « et » et des « ou ». On envisagera également des 

questions formulées de manière négative auxquelles l'enfant devra répondre. 

Dans notre langage informatique destiné aux jeunes enfants, on aurait pu prévoir une carte-

aiguillage, venant juste après une carte-question et indiquant que, si la réponse à la question 

est oui, il faut utiliser le paquet de cartes A et sinon, le paquet B. Ces deux blocs de cartes-

instructions (étiquetés A et B et entourés d'un lastique) suivraient la carte-aiguillage. Selon la 

réponse donnée à la question, on ne garderait que le paquet nécessaire pour l'exécuter et on 

abandonnerait l'autre à terre. Il s'agirait là d'une version de l'introduction de l'alternative qui 

demeurerait cependant non triviale, au niveau de la manipulation et de la compréhension, pour 

de très jeunes élèves. Ceci n'est pas le fait du hasard et est bien révélateur de la plus grande 

complexité de cette structure « Si… Alors…Sinon » par rapport à celle que nous avons 

retenue. 

Nous préfèrerons donc utiliser, pour les raisons déjà évoquées ci-dessus, la structure « Si 

Condition_réalisée Alors Action1 », « Si Condition_non_réalisée Alors Action2 ». C'est cette 

manière de traiter l'alternative que nous adopterons dans le langage lié au jeu de l'enfant-robot, 

en veillant à ce que l'Action ne modifie pas l'évaluation de la Condition afin d'éviter les 

problèmes évoqués au paragraphe précédent. Elle permet d'utiliser le « Si… Alors… », de 

traiter les problèmes séquentiellement, de se familiariser avec la notion difficile de 

« Condition_non_réalisée » et s'accommode de manipulations simples. 

Toujours afin de préserver l'avenir, nous nous attacherons à confronter les enfants à des situa-

tions pour lesquelles l'alternative n'est pas une structure terminale de l'algorithme. En effet, 

dans le langage courant, l'alternative constitue le plus souvent une structure n'ayant pas de 

suite. « Demain nous irons au marché, puis, s'il fait beau, nous irons au square ». Nous tenons 

à montrer que, dans un programme informatique, il est tout à fait possible d'introduire des 

instructions qui seront exécutées après la fin de l'alternative et quelle que soit l'issue de celle-

ci. 

L'itération 

• Une notion informatique 

La notion d'itération est essentielle en informatique. Elle consiste à recommencer une action 

ou un groupe d'actions. On crée alors des « boucles » dont il convient qu'elles ne soient pas 

infinies. 

On distingue, en informatique, essentiellement trois types d'itérations : 

• Une itération pour laquelle le programmeur connaît, à l'avance, le nombre de répétitions 

à effectuer et que nous nommerons « itération indicée ». Il suffit alors d'indiquer quelles 

sont les instructions à itérer et le nombre de passages désiré. 

• Une itération de type « boucle » (par exemple : « Recommence ce bloc d'instructions »). 

Elle est telle que le bloc d'instructions en question possède un ordre permettant de sortir 
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de la boucle, éventuellement au cours de celle-ci. Le bloc d'instructions n'est alors pas 

forcément exécuté complètement lors de ce dernier passage. 

• Une « itération conditionnelle » utilisée lorsque le nombre de répétitions à effectuer n'est 

pas connu à l'avance mais dépend du changement de valeur d'une expression booléenne. 

Dans ce cas, le bloc d'instructions est toujours effectué en entier. 

On distingue éventuellement deux types de répétitions conditionnelles suivant que la 

condition à remplir est examinée avant ou après l'action à effectuer. On a donc les structures  : 

• Tant que Condition_remplie Répéter Action 

• Répéter Action Jusqu'à Condition_remplie 

• Une notion courante 

Les jeunes enfants entendent souvent des expressions proches des structures des répétitions 

conditionnelles : « Tant que tu n'auras pas rangé ta chambre… », « Colorie jusqu'à ce que tout 

soit rempli »… Celles-ci sont simples et compréhensibles dans la mesure où elle n'utilisent 

pas de variables informatiques. 

Ils sont également souvent confrontés aux structures proches de rptition indice mais sous une 

forme un peu déguisée. En effet, on utilise plus souvent « Effectue 3 tours de stade » que 

« Répète 3 fois [Effectue 1 tour de stade] ». Les enfants sont cependant habitués à effectuer 

des actions un nombre de fois déterminé à l'avance (frapper 2 fois dans ses mains, chanter 3 

fois la phrase du refrain…). La difficulté, pour eux, consiste à mémoriser convenablement 

combien de fois l'action a déjà été réalisée et combien de passages restent encore à effectuer. Il 

convient alors parfois de se créer également un « aide-mémoire ». 

• Une notion informatique difficile 

L'itération, dans toute sa généralité, est une notion informatique complexe car elle est liée à 

celle de variable informatique, elle-même très difficile. 

Avec la répétition conditionnelle, se posent de nouveau les problèmes liés à la rédaction d'une 

expression booléenne que nous avons évoqués à propos de l'alternative. Suivant l'utilisation 

du « Tant que… Répéter » ou du « Répéter… jusqu'à », ce n'est pas la même expression de la 

condition qui sera écrite. De plus, l'action doit faire évoluer les variables de telle sorte que 

l'expression booléenne change de valeur sous peine d'obtenir une itération infinie (Tant que je 

suis sur la chaise Répéter je frappe dans mes mains). 

En ce qui concerne l'itération indicée, on utilise une structure du type : « Répéter n fois 

Action ». De nombreux langages informatiques utilisent une variable particulière, nommée 

« compteur », dont le rôle consiste à comptabiliser le nombre de fois où l'action a été effectuée 

afin que la répétition s'arrête après le nième passage. Cependant, en utilisant un compteur 

extérieur à l'action (les doigts de la main, par exemple), on peut déjà aborder convenablement 

l'itération sans utiliser de variable informatique. L'utilisation du compteur n'est pas propre à 

l'informatique. Si l'on doit répéter une action simple 1, 2 ou 3 fois, l'utilisation d'un compteur 

n'est pas nécessaire car notre mémoire globale est suffisante. Si l'itération est de 10 fois ou si 
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c'est un groupe d'actions qu'on doit itérer, l'utilisation d'un moyen de comptage quelconque 

( ) devient indispensable. 

Pour les adultes programmeurs, les problèmes pédagogiques inhérents à cette structure, 

concernent la variable servant de compteur. L'action répétée ne doit pas modifier la valeur du 

compteur sous peine de le « fausser ». D'autre part, la valeur de la variable-compteur en sortie 

de boucle n'est pas forcément celle à laquelle le programmeur s'attend. On notera cependant 

que si l'on utilise un « compteur-main », l'action ne modifie (généralement) pas la position des 

doigts et la difficulté est alors aplanie. Certains langages (dont LOGO) n'utilisent pas 

explicitement de variables-compteurs, ce qui élimine également cette difficulté pdagogique. 

• De la notion courante vers la notion informatique 

La difficulté des structures de répétitions conditionnelles réside, nous l'avons évoqué, dans la 

notion de variables informatiques que nous ne souhaitons pas aborder. Les structures 

approchantes, employées couramment, n'ont pas, cependant, la rigueur formelle des structures 

utilisées dans les langages informatiques qui sont, elles, trop difficiles à mettre en œuvre pour 

nos élèves. C'est pourquoi nous nous contenterons de les initier à l'itération indicée. Dans le 

langage que nous développons pour les très jeunes élèves, c'est, bien entendu, cette itération 

sans variable-compteur qui sera retenue. 

Nous veillerons donc, dans notre méthode, à familiariser les jeunes enfants avec cette 

structure itérative. Nous nous efforcerons également de faire apparaître, dans certains cas 

(bloc d'actions à répéter, par exemple), la nécessité d'un « compteur/aide-mémoire » 

permettant de suppléer à la mémorisation. On pourra facilement, par exemple, envisager un 

jeu de rôle collectif dans lequel un groupe effectuerait les actions et l'autre le comptage. 
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EN QUOI LE « JEU DE L'ENFANT-ROBOT » PEUT-IL 

AIDER LES ENFANTS À DEVENIR, PLUS TARD, DE BONS 

UTILISATEURS DE L'INFORMATIQUE ? 

Légitimité 

La question ne se pose plus. Les jeunes enfants que nous formons devront impérativement 

utiliser l'informatique. Sans faire de science-fiction, il semble impossible qu'ils puissent éviter 

l'utilisation de l'ordinateur dans leur travail ou leurs loisirs. L'informatique de demain sera 

probablement encore plus puissante, plus conviviale et plus répandue qu'aujourd'hui. L'École 

ne pourra pas échapper à ce phénomène de société. 

En offrant, au plus tôt, à nos élèves, les moyens de se familiariser avec la logique et 

l'ergonomie des logiciels et notamment avec leur composante iconique, on ne peut que 

favoriser des apprentissages réutilisables avec un ordinateur. 

Approche des notions d'espace, de temps et de 

représentations. 

La notion de parcours en informatique 

On distingue actuellement majoritairement trois types d'utilisations de l'informatique : 

• l'utilisation de logiciels de bureautique (traitement de textes, tableurs, bases de données 

adaptées à une utilisation professionnelle spécifique). 

• l'utilisation de logiciels, de bases de données documentaires, de compacts disques 

interactifs (CD-ROM, CDI) que l'on parcourt au même titre qu'un dictionnaire ou qu'une 

encyclopédie. 

• l'utilisation de différents réseaux de communication, du WWW (World Wide Web)… 

Dans le premier cas, la bonne gestion du curseur informatique est essentielle pour une 

utilisation convenable. Il est donc important d'être correctement latéralisé et de savoir se 

répérer dans le plan de l'écran. Gageons que le « jeu de l'enfant-robot » fait travailler 

positivement ces deux dernières notions. 

Dans le second et troisième cas, l'informatique permet de parcourir des graphes de 

connaissances. Il s'agit de se mouvoir dans une immense quantité structurée d'informations 

(CD-ROM, WEB, par exemple). Il est probable que la conscience de cette organisation et 
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l'aptitude à s'y repérer ne peuvent que faciliter les déplacements de l'utilisateur à l'intérieur de 

ce schéma complexe. La méthode que nous développons se sert, de manière essentielle, des 

parcours et de leurs représentations. Savoir se situer et se repérer dans le territoire d'Algor, 

dans sa classe, dans son école et dans son quartier en sont des objectifs forts. 

Dans tous les cas, les logiciels utilisés, en plus de faire appel à une bonne reprsentation du 

plan, utilisent généralement des langages de type iconique ainsi que la souris. 

La « souris » et les « icones » 

Depuis l'apparition du Macintosh® d'Apple®, l'informatique a changé d'aspect. La révolution 

engendrée par ces ordinateurs d'un nouveau type, dont le slogan publicitaire était : « Vous 

avez un oeil, vous avez une main, vous pouvez utiliser Macintosh® », ouvrait l'ère d'une 

tendance qui n'a fait, à ce jour, que s'accentuer. En effet, avec l'ordinateur au nom écossais 

apparaissaient, pour le grand public, « la souris » et « les icones ». 

Reliée par un fil au clavier, la souris permet de se libérer de ce dernier. Moyennant un court 

apprentissage et une bonne latralisation, l'utilisateur, par un mouvement sur le plan horizontal 

de la table déplace une petite flèche (curseur) sur l'écran vertical de son ordinateur. Pour 

fonctionner convenablement, la souris doit conserver la même orientation (fil vers l'arrière) et 

ne pas pivoter sur elle-même. Cependant l'utilisation de la souris pose des problèmes non 

triviaux, même chez des adultes de bon niveau : comment, par exemple, faire aller la souris 

plus loin sur l'écran alors qu'elle a atteint le bord du tapis ? comment acquérir précision, 

rapidité et dextérité ? 

Il n'est pas rare de voir des débutants réussir à diriger leur curseur vers la droite ou la gauche 

mais soulever la souris au-dessus de leur plan de travail, escomptant ainsi voir la flèche 

monter à l'écran. On retrouve ici un problème lié à l'informatique, à savoir, donner ses 

instructions de parcours en se référant à l'horizontale et les voir s'exécuter à la verticale. 

Les icones se présentent sous forme de petits carrés munis d'une image, elles remplacent des 

lignes de commandes à la syntaxe fastidieuse. Grâce au curseur (dirigé par la souris) on 

désigne l'icone voulue, on la clique et l'instruction correspondante s'exécute. L'utilisateur 

imagine-t-il le travail sous-jacent phénoménal (quoique transparant pour lui) qui lui permet ce 

type d'utilisation ? 

Un des grands avantages des icones est qu'elles constituent un système symbolique de type 

signaltique et, qu'à ce titre, elles jouissent d'une dimension universelle. Elles permettent 

également une homogénéisation des logiciels dans la mesure où l'icone désigne la même 

notion. Ainsi, on se heurte moins à des problèmes de langue, de dénomination ou de 

traduction. Par exemple, l'icone  désigne désormais, à elle seule, dans de nombreux 

logiciels ce qui apparaissait autrefois sous les formes : sauver, sauvegarder, save, enregistrer, 

fichier-écrire… 

Mais, la surabondance iconique peut, aussi, être nuisible d'autant que si certaines notions ont 

une représentation relativement proche de leur fonctionnalité ( , , , , , 
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, ), d'autres, en revanche, ont une signification plus obscure ( , , 

, ). 

La création de la « couche » Windows® sur les ordinateurs de type « compatibles PC » n'a fait 

qu'accentuer le phénomène iconique au point que les règles élémentaires d'ergonomie ont été 

oubliées et que beaucoup d'icones sont « indécodables ». On peut difficilement imaginer 

aujourd'hui que ce phénomène iconique disparaisse, avant d'être éventuellement atténué par 

l'apparition de commandes vocales. 

Les icones, omniprésentes dans les logiciels modernes, offrent une grande diversité. En voici 

quelques exemples : 

,  

, ,  

,  

 

 

 

 

 

L'informatique moderne a donc troqué une syntaxe obscure contre un système iconique 

universel et homogène, quoique reniant les spécificités culturelles et nécessitant un 

apprentissage préalable. Moyennant ce pré-requis et une souris serviable, on travaille avec un 

ordinateur obéissant… au doigt et à l'oeil. 

Le jeune informaticien devra donc être bien latéralisé afin d'utiliser convenablement la souris 

et avoir été en contact avec des représentations sémiologiques variées, de façon à appréhender 

plus facilement le monde iconique de l'informatique actuelle et future. Une méthode, comme 

celle que nous proposons, permettant de faire travailler l'enfant, à la fois sur sa reprsentation 

de l'espace et sur un système utilisant des codes graphiques de type iconique, va dans ce sens. 
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L'informatique et le temps 

En ce qui concerne le rapport entre temps et informatique, nous retiendrons essentiellement 

les notions de séquentialité et d'irréversibilité liées au temps. Ces aspects évoquent des 

programmes informatiques qui se déroulent de manière squentielle et dont une idée largement 

répandue (parfois à tort) est qu'une fois lancés, il est impossible de les arrêter (cf. War 

Games36). 

À la base, tous les ordinateurs possèdent une horloge et l'informatique est donc associée au 

temps. L'outil a pour fonction initiale de traiter les informations extrêmement rapidement, 

bien plus que ne le ferait l'homme. L'unité de temps utilisée est la nano-seconde. La vitesse de 

l'horloge est importante et on calcule le temps-machine d'exécution d'un programme. 

En fait, ce qui fascine et peut effrayer, c'est justement l'écart important entre l'échelle de temps 

de la machine et celle de l'humain. L'exécution du programme peut en général être 

interrompue mais les changements éventuellement occasionnés à un fichier, par exemple, 

entre le démarrage et l'arrêt du programme peuvent être, eux, irréversibles tant le nombre 

d'opérations exécutées est important. 

Le jeune enfant construit peu à peu sa représentation du temps en parallèle avec celle de 

l'espace. Les notions abordées ci-dessus lui sont donc encore bien étrangères. Cependant une 

activité de type informatique comme celle proposée par le « jeu de l'enfant-robot », dans la 

mesure où l'une de ses composantes est d'ordonner séquentiellement les actions à effectuer, se 

révèle donc un élément tout à fait formateur pour l'élaboration de certaines conceptions de la 

notion de temps chez l'enfant. 

                                                 

36 Film de John Badham sorti sur les écrans le 14/12/83 
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EN QUOI LE « JEU DE L'ENFANT-ROBOT » PERMET-IL 

DE FORMER LES ENFANTS À UN ESPRIT RIGOUREUX 

ET MÉTHODIQUE ? 

Légitimité 

Est-il réellement nécessaire de justifier que l'école doit, entre autres choses, former les jeunes 

esprits afin qu'ils puissent raisonner de manière rigoureuse et méthodique ? 

Les qualités de raisonnement évoquées ci-dessus sont prisées dans de nombreuses matières 

enseignées : en mathématiques, bien sûr, et dans toutes les matières scientifiques mais aussi 

dans les sciences humaines où l'analyse de cartes, de graphiques ou de documents variés tient 

désormais une place prépondérante. La grammaire et le latin n'échappent pas à la règle. Un 

esprit analytique est également de mise en dissertation française ou philosophique. En 

informatique, méthode et rigueur sont primordiales. 

Approche de l'algorithmique 

Définitions générales 

Selon la définition du dictionnaire de la langue philosophique37, « algorithme est un dérivé du 

nom du mathématicien arabe du IXième siècle, Al Korismi, qui introduisit le système de 

numération décimale en Europe ». 

Georges IFRAH, dans son livre Les chiffres ou l'histoire d'une grande invention38, nous 

précise : « latinisé, le nom d'Al Khowarismi fut transformé successivement en Alchoarismi, 

puis en Algorismi, Algorismus, Algorisme et enfin Algorithme. Ce dernier terme désigna 

donc longtemps, en Europe, le calcul écrit inventé par les Indiens, avant d'acquérir l'acception 

plus large que nous lui connaissons aujourd'hui, à savoir : tout procédé mathématique 

consistant à passer automatiquement, dans un enchaînement rigoureux, d'une étape à la 

suivante ». 

L'ouvrage d'Henri PIÉRON39 présente, quant à lui, la définition suivante : « Par algorithme, 

on entend toute procédure, applicable à une classe déterminée de problèmes et assurant 

                                                 

37 Foulquié et St Jean, PUF, 1969, page 18 

38 Robert Laffont, 1985, page 284 

39 Vocabulaire de la psychologie, PUF, 1979, page 14 
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d'obtenir la solution (ou au besoin la certitude qu'il n'y pas de solution) en un nombre fini 

d'étapes ». 

L'Encyclopédia Universalis40 nous en fournit la définition suivante : 

 « Un algorithme est une suite finie de règles à appliquer dans un ordre déterminé à un 

nombre fini de données pour arriver, en un nombre fini d'étapes, à un certain résultat, et 

cela indépendamment des données. Par exemple, l'algorithme de l'addition doit permettre 

de faire la somme de 2 nombres quelconques en partant des chiffres les plus à droite… ». 

C'est probablement le Dictionnaire Encyclopédique Hachette41 qui nous donne la définition la 

plus précise : 

 Algorithme : Décrit comme une méthode, un algorithme constitue un ensemble 

d’instructions qui permettent à une personne agissant mécaniquement ou à une machine 

d’obtenir, à partir de données et en un nombre fini d’étapes, la solution d’un problème. 

Les règles sont définies par des opérations élémentaires susceptibles d’être exécutées par 

un automate, système pouvant occuper un certain nombre d’états en fonction des 

informations qu’il reçoit. L’automate est caractérisé par la classe d’objets sur lesquels il 

sait réaliser une action et par les actions élémentaires, appelées primitives, qu’il sait 

réaliser sur ces objets. Un algorithme est alors la description statique de l’enchaînement 

dynamique d’un ensemble structuré d’actions primitives. On nomme processeur toute 

entité (esprit humain ou ordinateur) capable d’identifier des énoncés et de reconnaître la 

conformité des opérations qu’elle effectue aux instructions qu’elle suit. […]. L’exécution 

d’un algorithme provoque donc une suite d’actions, spécifiées par une instruction et 

exécutées l’une après l’autre. Cette stricte séquentialité est déterminée par des structures 

de commande.  

Les algorithmes informatiques et les algorithmes courants 

• Algorithmes informatiques 

Pour résoudre informatiquement son problème, le programmeur devra élaborer un algorithme. 

Celui-ci est utilisé pour transformer un travail complexe en une succession de tâches simples, 

dites élémentaires. Son rôle consiste donc à décomposer son travail en « une suite finie 

d'instructions permettant, à partir de données, d'aboutir au résultat voulu ». Cette définition 

itérative de l'algorithme mérite quelques précisions : 

• « suite » : ce substantif indique que les actions à effectuer le sont séquentiellement et 

dans un ordre déterminé. Si l'on change l'ordre des instructions, c'est-à-dire si l'on 

modifie la suite, le résultat obtenu sera différent. 

• « finie » : la suite définie ci-dessus doit comporter un nombre fini d'actions. Au cas où 

des répétitions seraient introduites (ce qui est possible), il conviendra de bien vérifier que 

                                                 

40 volume 8, 1977, page 1013 

41 sur CD-ROM, 1995 
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cela n'engendre pas un nombre d'instructions infini (cf. l'apprenti sorcier de Fantasia42). 

Il ne faut pas que le seul moyen de stopper l'exécution du programme… soit de 

débrancher l'ordinateur. 

• « instruction » : on nommera ainsi tout ordre compréhensible par la machine (ou de 

manière plus générale, exécutable par celui à qui il s'adresse). Il s'agit, en fait, d'une tâche 

élémentaire assimilable par l'interlocuteur. 

• « résultat » : le programme a un but. L'algorithme ne fait que décomposer l'ensemble en 

une succession de tâches élémentaires qui mèneront finalement au résultat escompté. 

Lorsque le programmeur veut faire travailler son ordinateur à sa place, le problème qu'il va 

avoir à résoudre consiste à passer du domaine humain dans lequel se situe sa tâche à un 

domaine automatisable (celui de la machine). « La difficulté majeure de l'informatique est de 

passer d'un concept humain à une représentation mécanique » nous confirment Bertrand 

MEYER et Claude BAUDOIN.43 

Chantal et Patrice Richard44 résument ainsi les trois étapes pour écrire un programme : 

• une analyse structurée du problème. 

• un mode d'expression de cette analyse qui soit indépendant du langage de 

programmation utilisé par la suite. 

• une traduction dans un langage compréhensible par la machine. 

Les avantages liés à l'utilisation de la programmation structurée sont nombreux. Cette 

méthode de travail permet notamment la décomposition, la bonne lisibilité, la communication, 

le travail en équipe et également la maintenance du programme. Jacques Arsac, un de ses 

fervents défenseurs, souligne, dans la préface de l'ouvrage Initiation à l'algorithmique,45 que : 

• on peut, on doit, raisonner sur les programmes que l'on écrit. Ils doivent être justes par 

construction, et non par essais limités. 

• on peut, on doit, écrire des programmes propres, clairs, lisibles. 

• Exemple de « pseudo-algorithme » non informatique 

D'après les définitions des paragraphes ci-dessus, on pourrait être tenté de croire que 

l'algorithme tel qu'il est utilisé en informatique est plus ou moins naturel et qu'il suffit de 

structurer un peu sa pensée ou sa manière de traiter un problème pour créer un algorithme. Il 

n'en est rien. Avant d'expliquer, de manière plus précise, ce qui différencie un algorithme 

informatique d'une succession de tâches à réaliser dans un certain ordre, donnons un exemple 

« d'algorithme courant ». 

                                                 

42 Dessin animé de Walt Disney dans lequel, sur une musique de Paul Dukas, les balais de l'apprenti sorcier 

Mickey remplissent inlassablement un chaudron d'eau sans pouvoir être arrêtés. 

43 Méthodes de programmation, Eyrolles, 1984 

44 Initiation à l'algorithmique, DIA, Belin, 1983, page 9 

45 Chantal et Patrice Richard, DIA, Belin, 1983 



Éric Greff. Partie 1. 

44 

Le « pseudo-algorithme » de réparation du moteur peut être le suivant : 

• dépose du carburateur. 

• démontage du carburateur. 

• nettoyage et vérification des différents éléments. 

• remontage du carburateur. 

• pose du carburateur. 

Se pose alors le problème essentiel de savoir à qui est destiné cette séquence et si les termes 

qui y sont employés sont compréhensibles et exploitables par celui à qui elle s'adresse. Si ce 

n'est pas le cas, il convient d'expliciter, en général par nouvelle décomposition, les étapes, 

pour lors, inutilisables. 

On travaille donc ensuite de manière autonome et quasiment indépendante sur chacun des 

chapitres précités afin d'obtenir un « pseudo-algorithme plus fin ». En effet, la dépose du 

carburateur correspond, à elle seule, au pseudo-algorithme suivant : 

• démontage de la durite d'arrivée d'essence. 

• desserrage du collier de durite d'arrivée d'air. 

• démontage de la durite d'arrivée d'air. 

• … 

On peut encore affiner ce pseudo-algorithme en explicitant comment desserrer le collier de 

durite d'arrivée d'air : 

• utiliser un tournevis cruciforme n°8. 

• maintenir la patte de fermeture à l'aide d'une pince. 

• desserrer la vis de 2 tours. 

• … 

On part donc d'un plan de travail général. On en affine ensuite chaque chapitre en les 

décomposant en paragraphes. Chacun de ceux-ci peut, à son tour, être dissocié. Ce travail 

s'arrête lorsque les derniers éléments sont directement exécutables. Dans notre exemple, on 

suppose que l'instruction « desserrer la vis de 2 tours » est compréhensible par le mécanicien. 

Dans le cas contraire, il serait nécessaire de la décomposer jusqu'à ce qu'elle le devienne… 

• Validité de l'algorithme 

Nous abordons là un point essentiel de la distinction entre ce qu'on pourrait plus exactement 

nommer une « description de pratique » et un véritable algorithme, au sens informatique du 

terme. On ne peut pas déterminer si une « description de pratique » est valide et exploitable 

par autrui sans connaître l'utilisateur auquel elle s'adresse. En effet, le degré d'affinement de la 

description dépend du degré de compétence du lecteur. 

En revanche, un algorithme de type informatique est trop impratif et trop directif pour être 

réellement et précisément exécutable dans la vie courante. En effet, son utilisateur ne pourra 
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pas le suivre « à la lettre », comme le ferait une machine. Si, par exemple, l'algorithme impose 

de « dévisser », le lecteur s'emparera spontanément du tournevis par le manche alors que cette 

action n'a pas été détaillée. A contrario, si celle-ci devait être décomposée, l'utilisateur grâce à 

son expérience, « sauterait » probablement des étapes d'un algorithme interminablement et 

inutilement long. 

En informatique, l'algorithme procède effectivement de la décomposition d'un travail 

complexe en une succession de tâches élémentaires. Cependant les structures utilisables sont 

répertoriées, en nombre très limité et l'on est sûr que l'algorithme est suffisamment détaillé (à 

défaut d'être exact) lorsque toutes les instructions utilisées sont traductibles dans le type de 

langage de programmation envisagé. Le niveau d'affinement de la décomposition s'arrête 

exactement au niveau où le langage peut opérer. L'algorithme est « auto-suffisant ». 

Il suffit d'observer la difficulté qu'ont les élèves, tous au minimum licenciés, 

préparant le concours de professeurs des écoles, à décrire de manière précise et 

succincte la construction d'une figure géométrique simple (figure ci-contre) afin 

qu'elle soit reproductible par autrui. On s'aperçoit, qu'en dehors du problème lui-

même, la difficulté principale consiste à s'accorder sur le vocabulaire autorisé sans 

explicitation complémentaire (peut-on utiliser le terme « diagonale » ou doit-on expliciter sa 

construction ?). La difficulté d'écrire l'algorithme de construction de la figure réside, entre 

autre, dans l'absence d'un langage minimal autorisé répertorié. 

Algorithme et formation de l'esprit 

• L'algorithme : un auxiliaire d'apprentissage 

Un autre exemple, souvent employé, de description de pratique présentée comme un 

algorithme est celui de la recette de cuisine. Pour faire des endives au jambon, il faut : 

• faire cuire les endives. 

• entourer les endives d'une tranche de jambon et les disposer dans un plat allant au four. 

• napper le tout de sauce béchamel. 

• recouvrir de gruyère râpé et passer au four. 

Cette recette est, à la fois, inopérante pour un cuisinier novice qui ne sait pas comment faire 

cuire des endives ou préparer une sauce béchamel et superfétatoire pour la ménagère courante 

qui confectionne ce plat de manière quasi-automatique, c'est-à-dire, en déroulant 

intérieurement la suite des actions à effectuer, qu'elle a mémorisée, intégrée et qu'elle sait 

réaliser. On n'utilise donc pas de véritable algorithme dans la vie courante. 

L'utilisation de pseudo-algorithmes permet de se familiariser progressivement avec une 

notion. Il convient cependant de noter que, dans les exemples choisis (mécanique, recette…), 

la description écrite est probablement insuffisante et doit souvent s'accompagner d'une 

démonstration effectuée par un « expert ». Ce dernier est, a priori, celui qui sait exécuter la 

tâche. Il sait probablement commenter, au fur et à mesure, ses actions. De nombreux exemples 

nous prouvent cependant qu'il a souvent du mal à formaliser de manière précise et concise les 
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différentes étapes de son travail. Reconstituer formellement, ex nihilo, dans le bon ordre, 

toutes les instructions à fournir à un apprenant novice pour qu'il puisse refaire le même travail 

constitue une gageure. 

Ceci nous permet d'aborder une des caractéristiques essentielles de l'utilisation de ces pseudo-

algorithmes. Ils constituent une étape importante dans les apprentissages. Savoir exécuter, pas 

à pas, une description de pratique, écrite par autrui, constitue un palier primordial dans 

certains enseignements. En effet, lorsque l'élève cuisinier aura acquis un certain nombre de 

« pratiques de base », il sera capable d'exécuter seul de nouvelles recettes en suivant 

soigneusement leur description. Lorsqu'il saura réagencer le pseudo-algorithme présenté, le 

modifier ou l'interprter, il aura atteint un degré de connaissance supplémentaire. Le pseudo-

algorithme changera alors de statut pour glisser de celui d'indicateur à celui d'aide-mémoire. 

• L'algorithme : un objet d'apprentissage 

En informatique, l'algorithme est l'objet même du travail à faire. Il ne s'agit plus d'effectuer un 

algorithme déjà écrit mais de le concevoir de manière assez précise pour qu'une machine 

l'exécute tel quel, sans qu'on puisse lui fournir d'autres explications orales ou gestuelles. Le 

travail de l'élève informaticien consiste à trouver l'algorithme correspondant au problème 

posé. C'est un travail difficile et complexe pour lequel il n'existe pas véritablement… 

d'algorithme d'apprentissage. 

Raisonner de manière algorithmique n'est pas un processus naturel. Il faut acquérir une forme 

d'esprit particulière à ce type d'exercice qui est assez peu transposable, formellement tout du 

moins, dans la vie courante. 

Précisons aussi qu'à l'école maternelle, le terme « algorithme » est souvent réduit et confondu 

avec « suite répétitive de signes » (un rouge, un vert, un rouge, un vert…), c'est-à-dire avec un 

rythme, qui n'est qu'un cas particulier d'algorithme montré à reproduire. Cette pratique 

constitue cependant un premier pas vers l'algorithmique. 

On utilise également le terme « algorithme », à l'école primaire, dans des expressions 

renvoyant aux techniques opératoires. On parle de « l'algorithme de l'addition », par exemple, 

qui consiste à décrire, de manière squentielle, les différentes étapes permettant d'effectuer une 

somme. Il s'agit là encore d'une « description de pratique » contribuant à l'apprentissage mais 

dont les termes sont plus limités et plus précis. Le terme d'algorithme n'est pas totalement 

usurpé, dans ce cas. 

Exprimer, comprendre, utiliser, fabriquer des algorithmes précis à l'école maternelle est donc 

tout à fait envisageable. Le « jeu de l'enfant-robot » entraîne les enfants à décomposer un 

parcours en une succession de mouvements élémentaires. Il opère donc un véritable travail de 

type algorithmique dans le domaine très particulier des parcours. Il ne s'agit pas d'un exercice 

de type « description de pratique » dans la mesure où c'est l'enfant qui fabrique l'algorithme, 

qui indique au robot les tâches élémentaires à exécuter et ceci, uniquement avec le langage 

informatique associé à la méthode. Par conséquent, il n'y a pas d'ambiguïté sur les instructions 

minimales exécutables et le travail précis de décomposition est réel. 
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• Algorithme, rigueur et formation de l'esprit 

Le « jeu de l'enfant-robot » entraîne l'enfant-programmeur à expliciter avec précision les 

différentes étapes permettant au « robot » d'aller d'un endroit à un autre. Pour réussir 

convenablement ces exercices, il devra : 

• donner les instructions convenables en utilisant exclusivement le langage autorisé. 

• les agencer dans le bon ordre. 

• veiller à leur exécution précise. 

Outre l'utilisation qu'il pourra en faire ultérieurement, en tant qu'informaticien, ces 

connaissances pourront être immédiatement réinvesties dans d'autres circonstances. 

L'élève sera amené à utiliser très tôt et à se familiariser avec des structures de contrles 

essentielles en informatique. Il pourra donc exprimer convenablement une alternative ou une 

itération. On retrouve ces structures dans de nombreux problèmes courants (Si la somme 

dépasse 9 Alors il faut poser le chiffre des unités et garder une retenue). Avoir l'habitude de 

les utiliser de manière rigoureuse ne peut être que très formateur. 

L'enfant pourra ainsi appréhender qu'un algorithme permet de résoudre ce type de problème, 

qu'il convient d'énoncer les instructions de manière précise en utilisant un langage particulier 

(« tourne » ne peut remplacer « pivote à droite d'un quart de tour »), que l'ordre dans lequel 

sont données les consignes est primordial et qu'un programme de ce type est dterministe. 

Avoir une pensée ordonnée et rigoureuse lui permettra de résoudre plus facilement de 

nombreux problèmes courants (rechercher une cachette, ranger une chambre, jouer au jeu des 

sept familles). Cette pensée est également associée à des formulations et à un vocabulaire 

précis tout à fait formateurs. De plus, il ne faut pas négliger l'incidence de cette pensée sur les 

structures linguistiques profondes au moment du pré-apprentissage de la langue. 

Lorsque l'on travaille, par exemple, sur la rsolution de problmes, en mathématique au CM2, 

on élabore également un algorithme devant permettre aux élèves de systématiser leur 

recherche et de trouver la solution (lecture attentive de l'énoncé et des questions posées, 

recherche d'indices pertinents, élimination des informations inutiles…). Ce travail n'est 

réellement algorithmique que si ce sont les élèves eux-mêmes qui élaborent, avec l'aide du 

maître, cette « check list ». Une fois celle-ci établie, la suite des « choses à faire » deviendra, 

au départ, un aide-mémoire puis disparaîtra formellement lorsqu'elle sera mémorisée et 

intégrée par l'apprenant. 

• Réflexions sur l'apprentissage de la programmation par les jeunes enfants 

La conception d'algorithmes permet, entre autres, d'accéder à la programmation d'ordinateurs 

ou de robots. Nous étudierons plus particulièrement dans ce paragraphe l'intérêt que différents 

chercheurs accordent à l'enseignement de la programmation auprès des enfants et des jeunes 

adultes tout au long de leur cursus. 

« Ainsi, Mendelsohn fait observer que l'activité de programmation est probablement sans 

équivalent dans l'ensemble des activités humaines… Il s'agit donc d'un apprentissage 



Éric Greff. Partie 1. 

48 

complexe et composite » nous relate Jean-Pierre Dufoyer46. Il ajoute : « apprendre à 

programmer produirait, selon Feurzeig, sept changements fondamentaux dans la pensée dont : 

• rigueur de la pensée, précision dans l'expression, besoin conscient d'expliciter ses 

démarches. 

• acquisition de facilités dans l'art de l'heuristique : planification, recherche de cas 

similaires, résolution par décomposition en parties. 

• apprentissage de techniques de recherches d'erreurs transférables à d'autres types de 

résolution de problèmes que dans l'informatique. 

• intensification de la prise de conscience et du savoir à propos des techniques de 

résolution de problèmes ». 

« Cette activité -la programmation- que nous venons de décrire repose sur une notion déjà 

bien étudiée par les psychologues : la planification des actions.… La construction de 

programmes, qui suppose obligatoirement cette activité, se révèle par là même très 

intéressante dans l'apprentissage des connaissances… L'utilisateur a toujours l'impression en 

programmant qu'il progresse sans cesse et que chaque but devient un sous-but pour un 

nouveau projet » nous précise Patrick Mendelsohn.47 

Il ajoute également : « La programmation favorise l'exercice de certaines activités 

intellectuelles. Parmi les hypothèses les plus probables, on peut citer : 

• La découverte, en les apprenant à un automate, de ses propres manières de penser. Il 

s'agit d'une véritable aide à la réflexion sur sa propre pensée. Le programme qui se 

construit peut être considéré comme une surface de projection de ses propres schèmes. 

Le sujet peut ainsi objectiver sa façon de résoudre le problème. 

• De manière plus générale, tous les auteurs sont unanimes pour penser que la 

programmation développe la capacité de résoudre des problèmes par l'exercice des 

aptitudes d'analyse et de synthèse. 

• Sur le plan affectif et relationnel, on peut noter que l'apprentissage de la programmation, 

avec un dispositif attrayant et simple comme les « micro-mondes » du langage LOGO, 

provoque une attitude de satisfaction chez l'enfant et une réduction du niveau de 

frustration face à l'apprentissage. En effet, l'enfant devient un sujet actif, il prend plaisir à 

être créateur, à découvrir de nouvelles propriétés aux objets, de nouveaux moyens pour 

réaliser ses projets, de nouveaux buts ». 

J.P. Demouveaux48 accorde également un grand intérêt à ce type de travail. « L'activité de 

programmation, en obligeant l'enfant à mieux communiquer, à reconnaître la valeur positive 

de l'erreur, à apprendre à apprendre, à maîtriser les démarches algorithmiques, à développer 

un comportement intellectuel exigeant prudence, doute, rigueur et créativité, oblige à dépasser 

les actes cognitifs simples comme la reproduction et la répétition et favorise le développement 

de capacités cognitives fondamentales ». 

                                                 

46 Informatique, éducation et psychologie de l'enfant, Le Psychologue, PUF, 1988, page 75 et 87 

47 L'informatique à l'école élémentaire et pré-élémentaire. Grand N. page 13, 14 et 16 

48 Revue de l'EPI n°6, Septembre 1984, page 22 
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Et Jean-Pierre Dufoyer49 d'ajouter : « L'apprentissage de la programmation constitue donc 

un exercice de réflexion et d'apprentissage d'une certaine forme de logique dont on peut 

supposer qu'il occasionnera certains transferts bénéfiques dans d'autres domaines ». 

Apprendre à programmer à l'école et pas seulement à utiliser l'informatique constitue 

probablement une excellente formation. « Si l'introduction d'ordinateurs à l'école peut apporter 

une innovation pédagogique véritable et quelque chose de proprement inédit, c'est 

certainement par la possibilité de la programmation. Il faut que les enfants programment eux-

mêmes pour entrer en relation véritable avec l'informatique et se l'approprier dans 

l'autonomie ».50 

Nous laisserons à Seymour Papert51, inventeur du premier langage à objectif pédagogique, le 

soin de conclure : « Programmer un ordinateur revient tout simplement, plus ou moins, à 

communiquer avec lui dans un langage « intelligible » pour la machine comme pour le 

programmeur. Or, apprendre une langue est l'une des choses que les enfants font le mieux ». Il 

précise son propos : « Ce qui compte ici pour moi, c'est l'éternelle question de savoir comment 

nous pensons et comment nous apprenons à penser » et « en s'efforçant d'apprendre à penser à 

l'ordinateur, l'enfant se lance dans une exploration : il lui faut retrouver comment il pense lui-

même. Cette expérience peut l'emmener très loin. Penser sur sa pensée, c'est devenir 

épistémologue ; c'est entrer dans une étude critique de sa propre réflexion - une expérience 

que bien des adultes ne vivent jamais ». 

L'apprentissage de l'algorithmique et de la programmation, tout au long du cursus scolaire, 

constitue donc un travail dont chacun s'accorde à penser, qu'au-delà de son propos initial, il 

est bénéfique pour la formation de la pensée, la réflexion, la rsolution de problmes, 

l'autonomie… 

Le travail que je propose avec le « jeu de l'enfant-robot » se situe au début du parcours 

scolaire. Il constitue donc une « première pierre » dans l'apprentissage de la programmation. 

La connaissance que je peux avoir de celui-ci me permet d'aborder les notions envisagées avec 

le souci de travailler dans la même direction et de bien préparer l'avenir. Cette méthode a 

l'ambition d'aider à construire des esprits rigoureux structurés et méthodiques sans négliger 

toutefois d'autres aspects essentiels de la formation des jeunes enfants. 

                                                 

49 Informatique, éducation et psychologie de l'enfant, Le Psychologue, PUF, 1988, page 84 

50 Direction des Écoles. Circulaire du 24 Mars 1983 

51 Jaillissement de l'esprit, Flammarion, 1981, page 16, 21 et 31 
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EN QUOI LE « JEU DE L'ENFANT-ROBOT » PERMET-IL 

D'ACQUÉRIR DES CONNAISSANCES SUR NOTRE 

ENVIRONNEMENT TECHNOLOGIQUE ET 

INFORMATIQUE ? 

Légitimité 

Un des rôles essentiels de l'école consiste à former les citoyens de demain. Donner à nos 

jeunes élèves une idée précise du fonctionnement de certaines techniques, c'est à la fois leur 

apporter des connaissances et leur donner les moyens de réfléchir sur le monde qui les 

entoure. Être informé précisément de certains fonctionnements, c'est déjà pouvoir les 

contrôler et, en tous cas, ne pas en être esclave. 

Outre son aspect ludique et informatique, le robot constitue un excellent outil pour acqurir des 

connaissances sur notre environnement technologique. Il se révèle, également, un auxiliaire 

idéal pour les exercices concernant les parcours car il permet de visualiser nettement et 

facilement le travail accompli. 

Les robots sont très présents dans le monde des jeunes enfants. L'image qui leur en est donnée 

est extrêmement lointaine de la réalité. Espérons que notre méthode leur en fournira une 

vision plus réelle et plus positive. 

Les robots et les enfants 

Introduction et définitions 

Le mot « robot » a été créé en 1921 par l'écrivain tchèque Karel Tchapek pour désigner, dans 

sa pièce de théâtre d'anticipation intitulée R. U. R., c'est-à-dire Les Robots Universels de 

Rossum, un être mécanique capable, comme un humain, de voir, d'agir, d'exécuter des ordres. 

Il provient du mot slave « robota » qui signifie « travail », « corvée ». 

Le dictionnaire Hachette de 1991 donne du robot les définitions suivantes : 

• Machine à l'aspect humain capable de se mouvoir, de parler et d'agir. 

• Machine automatique dotée d'une mémoire et d'un programme capable de se substituer à 

l'homme pour effectuer certains travaux. 

• Personne agissant comme un automate. 
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Ces trois définitions mettent en évidence le lien unissant au concept de robot la notion de 

machine associée à l'humain. Le lien peut être l'apparence, l'assimilation mais aussi la 

distribution des rôles entre l'homme et la machine pour certaines actions. 

L'apparition de robots inquiète et fascine. La machine exécute des tâches que seul l'homme 

était autrefois capable de réaliser. Cependant, leur répétitivité les rend automatisables et l'être 

humain fabrique des êtres cybernétiques pour le remplacer. De là à imaginer que les robots 

pourraient construire eux-mêmes d'autres robots qui eux-mêmes… L'homme, tout en admirant 

la prouesse technique, s'interroge sur le contrôle qu'il possède réellement sur la machine ainsi 

que sur la part d'utilité et de travail qu'elle lui enlève. Le robot travaille de manière plus 

rapide, plus fiable, plus sûre, il exécute inlassablement son programme de jour comme de 

nuit… 

L'identification avec l'être humain reste l'un des aspects les plus troublants du robot. Alors que 

le piano mécanique existe depuis longtemps, que l'instrument est désormais numérique et 

qu'un ordinateur, directement relié à sa prise MIDI, peut exécuter n'importe quel morceau pré-

programmé, l'homme s'évertue à mettre au point un robot au corps insignifiant mais doté de 

bras et de mains mécaniques qui joue du piano en virtuose. Ce n'est pas la création 

automatique de musique qui est ici recherchée mais l'élaboration d'une machine dont le geste 

est identique à celui du musicien. 

Jean Baudrillard52 nous affirme que « le mythe du robot résume toutes les voies de 

l'inconscient dans le domaine de l'objet. C'est un microcosme symbolique à la fois de l'homme 

et du monde, c'est-à-dire se substituant à la fois à l'homme et au monde. C'est la synthèse entre 

la fonctionnalité absolue et l'anthropomorphisme absolu » et ajoute53 « automatisme et 

personnalisation ne sont pas du tout contradictoires. L'automatisme n'est que la 

personnalisation rêvée au niveau de l'objet ». 

Les robots effectuant des soudures dans les chaînes de montages automobiles ne provoquent 

plus désormais d'étonnement et leur ressemblance physique avec l'homme est bien lointaine. 

Les auteurs de fictions, quant à eux, vont toujours de plus en plus loin dans la création de 

robots imaginaires dont l'aspect, à l'instar de Terminator54, est humain. La création d'êtres 

mixtes, mi-homme, mi-machine fleurit également dans nombre de fictions 

cinématographiques (Robocop55, L'homme qui valait 3 milliards). « La notion de robot est très 

souvent parasitée par l'image qu'en donnent certaines littératures, et qui a plus souvent pour 

effet d'en accroître le mystère que de la rendre intelligible » nous confirme François Boule.56 

                                                 

52 Le système des objets, Tel, Gallimard, 1988, page 169 

53 page 158 

54 héros du film de James Cameron, sorti le 24/04/85 

55 Film de Paul Verhoeven (1987), Robocop 2 de Irvin Kershner (1990), Robocop 3 de Fred Dekker (1993) 

56 L'informatique, l'enfant, l'école, Armand Colin-Bourrelier, 1988, page 22 



« jeu de l'enfant-robot » --> environnement technologique et informatique 

53 

Dans le monde très vaste des robots nous nous intéresserons essentiellement, pour notre 

travail avec les jeunes enfants, aux 2 aspects suivants : 

• Le monde imaginaire des enfants est rempli d'êtres cybernétiques farfelus, de copains en 

fer ou d'androïdes nommés « robots ». Nous tenterons de rétablir la vérité et de montrer 

qu'un robot est une machine qui n'agit qu'en fonction du programme qui lui est fourni. 

• En ce qui concerne les actions des robots, nous utiliserons essentiellement une 

programmation fine dans le langage que nous avons mis au point. Ce travail servira de 

prétexte à introduire, en plus de l'algorithmique, certaines notions liées à l'environnement 

de programmation, à la taille des programmes, à leur efficacité, à la dépendance des 

robots par rapport à l'homme… 

La robotique pédagogique 

Nous nous intéressons plus particulièrement aux robots conçus pour initier l'apprenant à la 

démarche algorithmique. Parmi ces machines, la tortue de sol de Seymour Papert fait figure 

de pionnier. Les buts de cette expérience initiale sont clairs : « en apprenant à la tortue à agir 

ou à « penser », on en arrive à réfléchir sur sa propre action et sa propre pensée ».57 

Le premier congrès francophone de robotique pédagogique du Mans en Août 1989 marque 

une reconnaissance officielle pour ce type d'activité. Les centres d'intérêt sont plus 

particulièrement : 

• Les robots de sol répondant à des commandes similaires à celles de la tortue LOGO. 

• Les grues, semblables aux grues de chantier, c'est-à-dire se déplaçant dans un espace à 3 

dimensions et faisant intervenir les rotations (au niveau de la tour) et les translations 

horizontales (déplacement du chariot sur la flèche) et verticales (palan). 

• Les bras manipulateurs 3 axes pourvus à leur extrémité d'une pince à 2 ou 3 doigts. Ces 

robots peuvent effectuer des rotations, selon un axe vertical, à partir de la base au sol. 

Leur bras est articulé en 2 parties. L'élément raccordé à la base peut prendre une position 

plus ou moins verticale. La partie supérieure reliée à l'articulation effectue, à partir de 

celle-ci, un mouvement situé dans le même plan que celui du demi-bras inférieur. À 

l'extrémité du demi-bras supérieur se situe la pince mobile pouvant s'ouvrir et se fermer. 

La reconnaissance officielle de la robotique pédagogique permet de la définir comme une 

activité de conception, création, mise en œuvre, à des fins pédagogiques, d'objets techniques 

physiques qui sont des réductions aussi fidèles et signifiantes que possible de procédés/outils 

robotiques réellement utilisés dans la vie courante, en particulier en milieu industriel. 

Le robot pédagogique est essentiellement fait, comme son nom l'indique, pour comprendre et 

apprendre58. Sa ressemblance avec les robots industriels constitue donc une contrainte moins 

                                                 

57 Seymour Papert, Jaillissement de l'esprit, Flammarion, 1981, page 41 

58 cf. Martial Vivet, LOGO : un envirronement informatique por la formation d'adultes, Colloque national 

LOGO, Clermont-Ferrand, 1982 

 cf. R. TANGUY, Un réseau de mobiles autonomes pour l'apprentissage de la communication, Thèse 

d'Université Paris VI, 1987 
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prioritaire que ses visées didactiques. Il permet néanmoins d'aborder l'informatique par un 

autre biais et selon d'autres contraintes que celles imposées par l'ordinateur, son écran et son 

clavier. « La manipulation de robots introduit la notion de logique de commande pour 

atteindre un objectif ou un but ».59 

La robotique pédagogique fait, en particulier, intervenir des notions techniques concrètes 

(vitesse d'un moteur, branchement, câblages…) qui permettent d'éliminer certaines « boîtes 

noires » entre la programmation et le mouvement. Entre l'instruction « Avance de 10 » et le 

mouvement « magique » de la tortue, il y a désormais un moteur possédant certaines 

caractéristiques, répondant à certaines sollicitations et fonctionnant de certaines manières. On 

met alors à jour de nouvelles « boîtes noires » qu'on décidera ou non d'ouvrir successivement 

selon les buts pédagogiques que l'on se fixe. 

L'utilisation de robots fait notamment émerger deux notions particulièrement intéressantes et 

originales : 

• Les « capteurs » qui renseignent le robot sur son environnement extérieur. La notion 

d'information prend ici tout son sens. Le programmeur devra veiller à ce que le robot soit 

« à l'écoute » des données transmises par ses propres capteurs (l'axe arrive en butée, le 

fardeau est trop lourd pour la flèche de la grue…) afin de modifier ses mouvements en 

conséquence. « Un vrai robot est capable d'obtenir par lui-même des renseignements sur 

son environnement et d'en tirer parti ».60 

• La place de « l'intelligence » du robot. Celle-ci peut être extérieure à la machine 

mécanique et alors reliée à l'ordinateur par un réseau câblé ou une télé-commande. Elle 

peut également être « embarquée » lorsque le robot lui-même est porteur de capacités 

logiques sophistiquées et peut donc se mouvoir de manière autonome. 

Les travaux de robotique concernent la programmation de la machine (qui fait intervenir la 

modlisation géométrique, l'algorithmique, le repérage dans l'espace, l'anticipation, la 

structuration temporelle d'événements) mais aussi les activités de montage des robots dans 

lesquelles prédominent, en plus de l'adresse gestuelle, la modélisation physique, l'organisation 

squentielle, la lecture de plans techniques, la rigueur. 

À l'heure actuelle, les chercheurs s'intéressent plus particulièrement aux « colonies de 

robots »61. Il s'agit de plusieurs robots, en général identiques et programmés de la même 

façon, dont on étudie le comportement de groupe. Citons, par exemple, ces robots de sol 

émettant de la lumière à leur arrière et possédant un capteur photo-sensible à leur avant. Ces 

mobiles se déplacent de manière aléatoire jusqu'à ce qu'ils captent une lumière qu'ils se 

mettent alors à suivre prioritairement. Une farandole se crée qui se terminera finalement en 

ronde. 

                                                 

59 Gérard Bossuet, Sécante. Conséquence 1, Université Paris VI, 1987, page 18 

60 François Boule, L'informatique, l'enfant, l'école, Armand Colin-Bourrelier, 1988, page 22 

61 cf. Ali Sheriff, Thèse d'Université Paris VIII, 1995 
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Nous espérons pouvoir, grâce à notre méthode, bénéficier de tous les avantages qu'offre 

l'initiation à la robotique. Nous délaisserons cependant, à l'cole maternelle, la phase de 

construction de robots opérationnels. 

Si nous avions à concevoir un robot de sol idéal permettant de compléter le travail entrepris 

avec le « jeu de l'enfant-robot », celui-ci posséderait les caractéristiques suivantes : 

• Être un robot de plancher mobile, à intelligence et énergie embarquées (pas de fil, pas 

d'infra-rouge). 

• Être fiable, solide, précis, bien orienté et facile d'emploi. 

• Utiliser exclusivement les mêmes cartes-instructions que la méthode. 

• Accepter d'exécuter globalement un paquet d'instructions (programme) et pas seulement 

les cartes individuellement. 

• Être commercialisé à un prix accessible pour une école (environ 1000F), donc de 

conception simple. 

Les robots dans l'univers enfantin 

Le robot est omniprésent dans l'univers enfantin. On le trouve sous diverses formes ayant des 

rapports plus moins exacts avec la réalité. On le rencontre dans les livres pour enfants, les 

catalogues de jouets, au cinéma, à la télévision, parfois à l'école… Ses multiples 

reprsentations en brouillent la réalité. 

• Le robot dans les livres pour enfants 

Dans les livres pour enfants, le robot est souvent représenté comme un être original vivant au 

cœur d'une société d'individus « normaux » et non comme une machine programmée. Sa 

singularité permet de le classer dans différentes catégories allant du farfelu au domestique, du 

mélancolique à l'héroïque. 

Nous avons répertorié une soixantaine d'ouvrages pour enfants faisant intervenir des robots. 

La liste exhaustive apparaît dans la bibliographie, en fin de thèse. Afin de tenter de décrire la 

vision des robots transmise par la littérature enfantine, une étude de 16 des ouvrages 

mentionnés a permis d'en dégager le « portrait-robot » suivant : 

• Le robot est de petite taille (75%) et a un aspect mécanique (75%). Il tombe en panne 

dans la moitié des cas. 

• Il est toujours sympathique (100%), majoritairement farfelu (63%) et souvent gai (50%). 

Il n'est cependant pas très intelligent (31%). 

• Il apparaît le plus souvent dans un rle de serviteur (50%) des autres personnages ou 

comme un copain (38%). 

• Les histoires dans lesquelles il est impliqué se déroulent majoritairement sur terre (69%) 

et à notre époque (63%). Les robots sont moins nombreux que les humains (1, 07 robots 

pour 1,5 enfants et 2,38 adultes). 



Éric Greff. Partie 1 

56 

 

Les robots des albums pour enfants ont souvent des noms en rapport avec l'informatique 

(Azerty, Goto…), avec le terme « robot » (Robur, Tobor (Robot à l'envers)), ou des noms 

courts dans lesquels les sons « ic » et « z » sont courants (Bric, Nic, Déclic, Bizoulo, Gros Z, 

Zozio, Basile). Le robot que nous utilisons dans notre méthode ne faillit pas à la tradition et a 

pour nom « Algor ». 
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• Les robots dans les chansons enfantines 

On trouve également des robots dans les chansons enfantines. Celles-ci incitent le plus 

souvent les enfants à produire des mouvements saccadés et/ou répétitifs. 

•Chanson de Maternelle 62 : 

 

 

Dans mon château, y a un robot,   (Do Ré Mi Fa Mi Ré Do SiÙ) 

Il mang' du fer, il boit de l'eau   (Do Ré Mi Fa Mi Ré Do SiÙ) 

Quand le robot marche    (Do Do Do Ré Do SolÙ) 

Tout le monde marche    (Do Do Do Ré Do SolÙ) 

Dans mon château, y a un robot, 

Il mang' du fer, il boit de l'eau 

Quand le robot danse 

Tout le monde danse 

Dans mon château, y a un robot, 

Il mang' du fer, il boit de l'eau 

Quand le robot saute 

Tout le monde saute 

                                                 

62 Jean-Naty Boyer 
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•La danse des robots. Chanson enfantine63 : 

 

« Connaissez-vous les robots ? 

Alors....marchez comme des robots ! et… 

faites tout ce que la chanson vous dit de faire… 

 

 

La main droite en haut    La main gauche en haut 

La main droite en bas    La main gauche en haut 

La main droite en haut    La main gauche en haut 

On la secoue trois fois    On la secoue trois fois 

On fait la danse des robots   On fait la danse des robots 

Et on marche tous comme ça   Et on marche tous comme ça 

La, la, la, la, la, la    La, la, la, la, la, la 

Le pied droit en haut    Le pied gauche en haut 

Le pied droit en bas    Le pied gauche en bas 

Le pied droit en haut    Le pied gauche en haut 

On le secoue trois fois    On le secoue trois fois 

On fait la danse des robots   On fait la danse des robots 

Et on marche tous comme ça   Et on marche tous comme ça 

La, la, la, la, la, la    La, la, la, la, la, la 

Et les épaules en haut    Et les fesses en haut 

Et les épaules en bas    Et les fesses en bas 

Et les épaules en haut    Et les fesses en haut 

On les secoue trois fois    On les secoue trois fois 

On fait la danse des robots   On fait la danse des robots 

Et on marche tous comme ça   Et on marche tous comme ça 

La, la, la, la, la, la    La, la, la, la, la, la 

Mettez la tête en haut    Au revoir les robots, 

Mettez la tête en bas    Au revoir, 

Mettez la tête en haut    et on se salue comme çà ! 

On la secoue trois fois    La, la, la, la, la, la 

Faisons la danse des robots 

Et on marche tous comme ça 

La, la, la, la, la, la 

                                                 

63 Roger Masson, le professeur DOREMI 

 



« jeu de l'enfant-robot » --> environnement technologique et informatique 

59 

•La danse du robot. Chanson enfantine : 

 

Quand le robot s'en va chercher des œufs 

Il marche en chantant… une ! … deux ! 

Quand le robot s'en va chercher des œufs 

Il march' en chantant… une ! … deux ! 

… une ! … deux ! 

Quand le robot s'en va cueillir des prunes 

Il saute jusqu'à la lune… saut' ! saut' ! 

Quand le robot s'en va cueillir des prunes 

Il saut' jusqu'à la lune… saut' ! saut' ! 

… saut' ! saut' ! 

Quand le robot s'en va chercher des noix 

Il danse en chantant… une ! … deux ! … trois ! 

Quand le robot s'en va chercher des noix 

Il dans' en chantant… une ! … deux ! … trois ! 

… une ! … deux ! … trois ! 

Quand le robot revient à la maison 

Il chant' cette chanson, lalalala 

Quand le robot revient à la maison 

Il chant' cette chanson, lalalala 

lalalala 

Je march'… une ! … deux !… une ! … deux ! 

Je saut'… saut' ! saut' !… saut' ! saut' !… saut' ! saut' ! 

Je dans'… une ! … deux ! … trois !… une ! … deux ! … trois !… une ! … deux ! … trois ! 

Et faites comme moi ! 
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• Le robot dans les catalogues de jouets 

Dans les catalogues de jouets, on distingue plusieurs types de robots (étude réalisée sur les 

catalogues de Noèl 94) : 

• Les robots technologiques à construire. Il s'agit de pièces à assembler pour constituer la 

machine ainsi que de petits moteurs électriques qui, reliés par câbles à un système de 

commande (ordinateur, boîtier de commande…) seront programmés afin de produire 

différents mouvements. Il s'agit d'outils d'initiation à la robotique pdagogique tout à fait 

pertinents, quoique très chers. Les marques Lego Technic®, Meccano Dynamic® et 

Fischertechnik® se partagent ce marché. 

• Les figurines représentant des robots et reprenant souvent l'aspect de ceux diffusés dans 

les dessins animés japonais dont Goldorak© fut l'un des tristes précurseurs. Ce sont des 

maquettes agressives souvent armées qui utilisent leur technologie à des fins violentes. 

Citons les figurines « Power Ranger©, G.I. Joe Armorbot©, Robot Patrol© ». (cf. 

Illustration n1). 

• Les « transformeurs » sont des jouets de petite taille représentant des voitures ou des 

animaux préhistoriques (les Dinozord©) et ayant la particularité de pouvoir se 

transformer en robots après un petit nombre de manipulations mécaniques. 

• Les jeux de questions-réponses à apparence de robot. Il s'agit en fait de jouets testant les 

connaissances des enfants sur différents sujets que leurs auteurs ont cru bon de 

dissimuler sous une apparence de robot. Citons par exemple le Robot « 2XL Kenner© » 

ainsi que « Mon prof à moi© ». 

Le robot-jouet est donc souvent associé, d'une part, à l'idée d'apprentissage en général (et 

d'enseignement de la technologie en particulier) et, d'autre part, à une fiction dans lequel il 

tient le rle d'un androïde agressif. Le robot de notre méthode sera également lié à l'activité 

éducative. Il se comporte passivement et n'exécute, de manière précise et neutre, que les 

instructions qui lui sont adressées. 

• La représentation du robot dans les films 

Les figurines représentant des robots dont nous avons parlé ci-dessus sont directement issues 

des dessins animés pour enfants dans lesquels on retrouve violence et armes. 

Les films plutôt destinés aux adolescents donnent essentiellement du robot deux images : 

• La première est celle d'un robot tellement perfectionné, soit par sa conception 

(Terminator, Terminator 264, Blade Runner65), soit parce qu'il est bâti à partir d'un 

homme accidenté (Robocop66, L'homme qui valait 3 Milliards), qu'il a un aspect humain. 

Cette particularité permet au cinéaste d'utiliser de véritables acteurs (et l'image de 

synthèse) pour tenir le rôle de robots invincibles. « Les machines sont comme les 

                                                 

64 Films de James Cameron, sortis en 1985 et 1993, avec Arnold Schwarzeneger dans le rôle du robot. 

65 Film de Ridley Scott, sorti le 15/09/82, avec Rütger Hauer, d'après le roman de Philip K. Dick : Les 

androïdes rêvent-ils de moutons électriques ? 

66 Film de Paul Verhoeven (1987), Robocop 2 de Irvin Kershner (1990), Robocop 3 de Fred Dekker (1993) 
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humains et les humains comme des machines. Quel effet pourrait avoir pareille 

extrapolation sur le développement des valeurs chez les enfants et l'image qu'ils se font 

d'eux-mêmes ? Mystère. Mais il faut avouer qu'il y a là matière à préoccupation » 

s'inquiète à juste titre Seymour Papert.67 

• La deuxième est celle d'un robot tenant les seconds rôles dans un univers futur (R2D2 

dans La guerre des étoiles68). Dans ce cas, il constitue un outil pour les humains et 

possède une grande autonomie ainsi qu'une bonne intelligence. 

Notre méthode et les séquences langagières qui y sont liées ont pour but de donner à l'enfant 

une connaissance exacte du robot et de ses caractéristiques. La construction de la réalité passe 

par une démythification des personnages imaginaires. 

• Le robot à l'école primaire 

Dans les nouveaux programmes pour l'École Primaire de 1994, l'initiation à la robotique 

intégrée au cours de technologie a disparu. Un matériel trop coûteux et un manque de 

formation des maîtres sur ce sujet en sont probablement la cause. 

Gérard Bossuet dans la revue L'accord LOGO69 exposait, dès 1986, la mise en garde 

suivante : « Utiliser les robots programmables en pédagogie suppose d'en maîtriser les 

spécificités, sous peine « d'abandonner la proie pour l'ombre de la mode ». Sans vouloir 

anticiper les conclusions de notre étude, il convient de préciser certaines caractéristiques de 

ces robots : 

• Exploration de l'espace « à distance », sans intervention corporelle. 

• Langage de commande logique et précis, passant par un codage. 

• Anticipation des actions. 

• Construction algorithmique de chemins. 

• Socialisation autour d'un objet collectif motivant. 

• Prise de conscience intuitive possible de phénomènes complexes comme le lien entre la 

vitesse, le temps et le déplacement ». 

François Boule70 proposait également d'accentuer le travail sur la robotique pédagogique et 

conseillait : « Pour illustrer cette partie du programme , le maître peut : 

• Soit utiliser les objets manufacturés : Bigtrak®, Tortue Jeulin®… 

• Soit concevoir et réaliser des automatismes avec les moyens présents dans la classe ». 

L'unique contact que l'enfant peut avoir eu avec les robots à l'école est la présentation de la 

tortue LOGO. Or, « il apparaît à la réflexion que le seul objet pilotable extérieur au monde 

clavier-écran que l'on présente à l'apprenant reste la sempiternelle tortue de sol, seul 

                                                 

67 Jaillissement de l'esprit, Flammarion, 1981, page 40 

68 Film de George Lucas, sorti le 19/10/77 

69 Vol. 2, page 51 

70 L'informatique à l'école élémentaire et pré-élémentaire, Grand N, page 218 
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micromonde dans lequel on puisse lui proposer d'exercer ses talents de découvreur et de 

modélisateur » s'insurge Paul Delannoy71. 

S'il est vrai que cette approche de la robotique pédagogique n'a été guère diversifiée, elle a 

cependant conduit ceux qui l'ont pratiquée à de réelles satisfactions didactiques. « Cette fois la 

table est contournée ! Le jouet termine son parcours… et ne peut plus rien faire si les enfants 

n'interviennent pas. Ceux-ci prennent alors très rapidement conscience du fait que cette 

machine n'est ni intelligente ni douée de volonté… » nous relatent Jacqueline et Christian 

Pillot72. 

Les nouveaux programmes de l'école primaire laissent bien peu de place à la robotique 

pédagogique. Nous souhaitons cependant, pour les raisons évoquées ci-dessus, que notre 

méthode permette d'aborder la notion de robot et donne aux élèves une image plus juste et 

plus réaliste des êtres cybernétiques que celle présentée dans les médias. 

                                                 

71 Revue de l'EPI n°66, Juin 1992, page 132 

72 L'ordinateur à l'école maternelle, Armand Colin-Bourrelier, 1984, page 22 
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EN QUOI LE LANGAGE INFORMATIQUE DÉVELOPPÉ 

DANS LE « JEU DE L'ENFANT-ROBOT » CONSTITUE-T-

IL UN THÈME TRANSVERSAL À L'ENSEMBLE DES 

OBJECTIFS VISÉS ? 

Un langage informatique 

Il n'y a pas d'informatique sans l'existence d'un langage. L'informatique est formelle ; elle 

consiste en une manipulation d'écritures. « On ne saurait concevoir la mise en œuvre effective 

d'un calcul sur ordinateur sans impliquer un codage »1. 

Un langage pour coder 

Lorsque l'on veut expliquer à autrui (ou à une machine) comment effectuer une action 

complexe, on commence par analyser le problème puis on le simplifie en le décomposant. 

Une fois ce travail primordial réalisé, on le code dans un langage compréhensible par 

l'interlocuteur (ou la machine). 

On notera cependant que les langages modernes (Turbo-Pascal par exemple) sont tellement 

proches des structures algorithmiques qu'ils permettent de rédiger directement les algorithmes 

dans le langage de programmation. 

Coexistent donc, d'une part un algorithme exprimé dans un langage informatique 

volontairement proche de la langue humaine pour des raisons de lisibilité, et d'autre part, un 

micro-processeur d'ordinateur extrêmement rudimentaire, sensible uniquement à la présence 

ou à l'absence de courant électrique dans ses circuits. Le rôle du compilateur (ou de 

l'interpréteur) est de transcrire ce langage évolué en un « langage machine » que cette dernière 

peut comprendre. 

Des langages variés 

Il a existé de nombreux langages informatiques. En 1984, il y a 12 ans, B. Meyer et 

C. Baudoin estimaient leur nombre à plusieurs centaines2, chaque concepteur espérant créer 

le plus efficace, le plus universel ou le plus facile à enseigner. Nombre de ces langages sont 

                                                 

1 Didier Vaudène, Une contribution à l'étude des fondements de l'informatique, Thèse de doctorat d'état, 

1992, page 37 

2 Méthodes de programmation. Eyrolles, 1984, page 20 
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tombés en désuétude et ne sont pratiquement plus employés. Ils ont un statut proche de celui 

des langues mortes et sont utilisés à des fins historiques, culturelles… ou nostalgiques. 

Par leur structure et leur syntaxe, certains langages sont mieux adaptés que d'autre à tel ou tel 

type d'applications. Les uns ont donc la préférence des scientifiques, d'autres des 

gestionnaires, d'autres encore des pédagogues. Un langage bien adapté aux calculs 

mathématiques conviendra éventuellement pour coder un programme relatif aux sciences 

économiques. Il ne sera pas pour autant le plus facile à employer. 

Un langage informatique pour de jeunes enfants 

Idées directrices 

On pourrait légitimement s'inquiéter de l'implantation d'un langage informatique dans l'esprit 

de jeunes enfants acquérant, en parallèle, leur langage naturel. Or, ces deux apprentissages ne 

sont pas contradictoires mais complémentaires. Le langage naturel agit de façon plus 

synthétique et moins décomposée que le langage informatique. L'exercice de synthétisation de 

la pensée par le langage est indispensable et nous espérons que notre méthode, par d'autres de 

ses aspects, contribue à donner aux enfants un esprit structuré… et synthétique. Le langage 

informatique possède comme avantages d'être très précis et d'introduire la notion de 

« grammaticalement correct ». Un programme peut être juste syntaxiquement et, cependant, ne 

pas atteindre le but fixé. 

Lorsque je commençai à réfléchir sur l'apprentissage de l'informatique dès les premières 

années de scolarité, je me détournai, par expérience personnelle, d'une solution de type 

MacIntosh et logiciels adaptés pour m'intéresser plus particulièrement à un travail de type 

algorithmique. « C'est à l'école élémentaire que l'on apprend à apprendre. C'est là que se 

développe l'intelligence de l'enfant, qu'on lui forge les instruments qui lui permettront plus 

tard d'acqurir des connaissances. On peut penser que les démarches de type algorithmique ont 

un impact sur le mode de développement de la pensée et que les activités d'analyse et de 

programmation favorisent les qualités de rigueur et de logique » m'encourageait J. P. 

Demouveaux.3 

Mon projet m'imposait plusieurs contraintes, me conduisant à établir le cahier des charges 

suivant : 

• Je m'adresserai à des enfants très jeunes ne sachant pas lire, je ne pourrai donc pas 

utiliser l'écriture classique. 

• L'âge des élèves ne permettra pas d'aborder trop vite des structures compliquées. 

• Mon travail devra avoir un aspect ludique fort (« Le contraire du jeu n'est pas le sérieux 

mais la réalité »4) et l'enfant devra en être l'acteur principal. 

                                                 

3 Revue de l'EPI n°6, Septembre 1984, page 21 

4 Sigmund Freud, Essais de psychanalyse appliquée, Idées, Gallimard, 1971, page 70 
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• Les écoles maternelles ne possèdent pas, pour la plupart, d'quipement informatique… 

(quand bien même, je sais, par expérience, qu'on n'emmène pas une classe entière en 

salle d'informatique et que la structure de l'enseignement n'y permet pas, facilement, les 

dédoublements). Seymour Papert était optimiste lorsqu'il affirmait5 en 1987 que 

« chaque élève du primaire pourrait bientôt financièrement avoir devant lui un 

ordinateur ». Cependant, on peut espérer, pour l'an 2000, qu'il y ait un ordinateur par 

classe, ce qui constituera un bon commencement. 

• Dans toutes ces écoles où l'on demande aux parents « s'ils auraient la possibilité de faire 

des photocopies pour la classe », le travail ne peut être entrepris qu'avec un matériel de 

faible coût, donc sans ordinateur, sous peine de rester uniquement expérimental. « Les 

coûts et les charges deviennent rapidement très (trop ?) élevés pour les politiques 

budgétaires actuelles de n'importe quel État. Plus encore si l'on y ajoute l'obsolescence 

ultra-rapide des matériels » nous confirme Monique Linard6. 

• Je devrai mettre au point une méthode simple pour que les instituteurs et institutrices qui 

n'ont pas reçu de formation spécifique puissent se l'approprier facilement et n'aient pas 

d'appréhension à l'utiliser. Je sais aussi que ce sont LOGO et la tortue que les 

enseignants de très jeunes enfants connaissent, de par leur formation initiale, a priori, le 

mieux. C'est à la fois un atout et un handicap : atout, car certaines idées fondamentales 

de LOGO (déplacements relatifs, résolution de problèmes) transparaissent dans ma 

méthode et sont déjà connues et appréciées des maîtres ; handicap, car les enseignants 

risquent d'avoir une impression de « déjà vu » et de « savoir déjà », ce qui risque 

d'occulter les différences apportées. 

« Il n'est pas question, à l'école maternelle moins encore qu'à l'école élémentaire, de faire de 

l'informatique un objectif spécifique de formation : elle propose des outils, un environnement 

dont l'usage et la découverte ont une finalité éducative externe, mais renseignent sur la place 

et le rôle de l'informatique dans le monde actuel ».7 

C'est à partir de toutes ces réflexions qu'est né le projet du « jeu de l'enfant-robot » et qu'a été 

conçu un langage informatique s'adressant à de très jeunes enfants afin de leur permettre 

d'avoir, plus tôt qu'à l'accoutumée, un premier contact avec la programmation. Il est important 

de rappeler ici que la programmation n'est pas l'unique but de cette méthode. Elle en constitue 

un des aspects. 

                                                 

5 Jaillissement de l'esprit, Flammarion, 1981, page 29 

6 Monique Linard, Des machines et des hommes, Éditions Universitaires, 1990, page 111 

7 François Boule, L'informatique, l'enfant, l'école, Armand Colin-Bourrelier, 1988, page 139 
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Contraintes conceptuelles liées au cadre d'utilisation du langage 

• Préambule 

Le cadre d'utilisation, très particulier, du langage informatique que nous proposons aux jeunes 

enfants nous a conduit à construire un système à la fois simple et informatiquement, très 

rigoureux. Nous devrons notamment tenir compte du fait que : 

• Le travail se fait sans ordinateur. C'est l'enfant qui joue à « être le robot ». 

• L'enfant auquel on s'adresse est très jeune et ne sait pas lire. Le langage informatique 

devra donc utiliser une smiologie graphique et délivrer des instructions en rapport avec 

l'âge de l'exécutant. 

Un programme informatique est constitué d'un en-tête, d'un corps et d'une fin. Le langage 

informatique à créer devra respecter ces contraintes. 

Les programmes construits devront être dterministes. Ils devront également permettre de 

constater que l'ordre d'exécution des instructions est primordial et que des programmes 

constitués d'instructions identiques mais ordonnées différemment n'aboutissent pas au même 

résultat. 

Il est souhaitable qu'un langage informatique puisse construire des « traces » permettant de 

suivre, pas à pas, l'évolution du programme. Celles-ci permettent son contrôle et sa mise au 

point. 

Le « jeu de l'enfant-robot » fait manipuler aux enfants un langage informatique de type 

iconique aux concepts à la fois simples et précis. La méthode est construite de telle sorte que 

la programmation, tout en n'étant pas le but unique de ce travail, soit présente et rigoureuse. 

En cela, la confrontation précoce à ce langage informatique participe sûrement à la formation 

de l'esprit des enfants et nous pouvons espérer qu'elle les aidera à devenir, plus tard, des 

utilisateurs avertis et/ou des concepteurs de l'informatique. 

• « L'enfant-robot » entre enfant et robot 

Lorsque l'on veut utiliser un programme, écrit dans un langage informatique, il convient de 

mettre sous tension une machine et de le charger en mémoire. L'ordinateur, amas inerte de fils 

et de circuits, devient alors, une fois allumé, capable d'exécuter les instructions qui lui sont 

adressées dans le codage approprié. De même, il ne faudra pas oublier que l'enfant à qui est 

destiné le langage que nous utilisons est un humain qui, seulement pour un temps donné, 

acceptera de se comporter comme un robot. 

C'est pourquoi, il semble important que le codage que nous utilisons pour l'enfant-robot puisse 

simuler le fait que l'on appuie sur un interrupteur afin de transformer temporairement l'élève-

enfant inapte à lire le programme en un élève-robot sachant l'interpréter (et vice et versa). Ceci 

devra agir un peu comme les « 3 coups » du théâtre qui marquent l'entrée en scène de l'acteur 

ainsi que le début de l'identification au personnage qu'il interprte et comme la chute du rideau 

rouge qui le « libère » de son personnage pour redevenir lui-même. 
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Dans notre activité, le « rituel » de passage réciproque de l'état d'enfant (individu) à celui de 

robot (acteur) existe bien. C'est l'en-tête du programme qui marque, pour l'enfant, le passage 

temporaire de son monde habituel au monde des robots. De même, la fin du programme lui 

permettra de quitter ce dernier afin d'agir de nouveau comme un enfant et non plus comme 

une machine. 

Une fois l'élève investi de son rôle de robot, il convient de lui proposer un langage 

informatique directement interprétable par un jeune enfant, de telle sorte qu'il en soit lui-

même l'exécutant. Ceci implique que le langage utilisé soit, si l'on se place du point de vue de 

l'enfant-robot-ordinateur, un langage machine. L'enfant lira le programme pour l'interpréter 

aussitôt et exécuter l'action correspondante. 

Cependant, l'enfant est faillible. Alors qu'il est censé exécuter, comme une machine, les ordres 

qui lui sont transmis, il se peut qu'il se trompe dans leur exécution. En informatique, l'erreur 

provient du programme et non du micro-processeur, même s'il existe un contre-exemple 

récent8 ayant défrayé la chronique. Ici, elle peut être causée soit par le programme, soit par 

l'exécutant débutant. Le programme peut être juste mais mal exécuté. On atteint donc là une 

des limites de notre activité. 

La mise en évidence de cette limite est cependant très formatrice. Elle permet de bien 

distinguer ce qui est de la « compétence » du programmeur et ce qui échoit à la machine. En 

effet, cette phase du travail permet d'aborder le langage informatique comme un élément 

médian entre la pensée de l'individu et son exécution par la « machine ». La décomposition de 

cette notion devra permettre à l'enfant de bien comprendre le rle de chacun des « acteurs » du 

processus informatique. 

• Contraintes liées au jeune âge de l'enfant 

Le corps du programme sera essentiellement composé d'instructions se référant à des actions 

physiques. En effet, les notions de variables et d'affectations étant trop complexes pour de 

jeunes enfants, nous nous limiterons à des instructions faisant agir l'enfant-robot. Le langage 

créé sera donc de type « impratif ». Nous tenterons cependant d'introduire, dans un second 

temps, les prémices des notions d'itération et de choix. 

Nous aurions pu décider d'établir une collection d'instructions-actions similaires à celles 

utilisées dans le jeu « Jacques a dit ». L'enfant aurait alors dû interpréter des instructions du 

type « lève un bras », « tape dans tes mains », « assieds-toi ». Ceci aurait permis un travail 

informatique comparable à celui que nous avons établi. Cependant nous désirions également 

faire entrer dans notre recherche les notions fondamentales de parcours et de latralisation qui 

nous ont plutôt conduit à utiliser des instructions du type « avance d'un pas », « recule d'un 

pas », « pivote à droite »… (qui, de plus, facilitent l'introduction des traces). 

Les langages informatiques utilisent des « mots réservés » correspondant à des instructions ou 

à des structures de contrôle. Les jeunes enfants auxquels nous nous adressons ne sachant pas 

lire, chaque instruction du corps ainsi que chaque structure de contrôle utilisée devra être 

                                                 

8 concernant le micro-processeur Pentium  
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représentée par un signe (réservé) graphique spécifique et directement exécutable. Nous 

aborderons à ce propos la signaltique et la smiologie de l'image. 
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LE JEU 

Introduction 

« Ainsi l'homme est si malheureux qu'il s'ennuierait même sans aucune cause d'ennui, par sa 

propre complexion, et il est si vain, qu'étant plein de mille causes essentielles d'ennui, la 

moindre chose, comme un billard et une balle qu'il pousse, suffit pour le divertir »9. (Pascal) 

Le terme jeu a plusieurs significations. Le dictionnaire Hachette de 1991 en donne six 

définitions, dans cet ordre : 

• 1°- jeu : « Divertissement, récréation, activité intellectuelle ou gestuelle qui n'a d'autre 

fin que l'amusement de la personne qui s'y livre ». 

• 2°- jeu : « L'activité, telle que décrite ci-dessus, en tant qu'elle est soumise à certaines 

règles ». 

• 3°- jeu : « Ensemble d'objets qui servent à jouer ». 

• 4°- jeu : « Manière dont un acteur remplit son rle ». 

• 5°- jeu : « Mouvement d'un organe, d'un mécanisme qui tend à produire un effet ». 

• 6°- jeu : « Pièce en vers du Moyen-âge ». 

Il est intéressant de constater que la première définition proposée, c'est-à-dire celle qui est 

censée fournir le sens principal du mot, stipule que le jeu se réfère exclusivement à 

« l'amusement » de celui qui le pratique. Les jeux ducatifs ne rentreraient donc pas dans cette 

catégorie car ils peuvent allier l'apprentissage à la distraction. 

La seconde définition ajoute la notion de règles mais n'explicite pas plus les buts de l'activité. 

Il faut probablement les étendre à autre chose que l'amusement ou simplement convenir que le 

dit amusement en est un des objectifs principaux. Dans le cas contraire, les jeux éducatifs, les 

jeux de réflexion, les jeux de hasard… ne mériteraient pas ce substantif. Convenons donc 

d'appeler jeu « tout divertissement, (récréation, activité intellectuelle ou gestuelle) régi ou non 

par des règles, et dont l'un des buts principaux est l'amusement de la (ou des) personne(s) qui 

s'y livre(nt) ». 

La première définition du Petit Robert de 1976 relève bien cette nuance en indiquant : 

« Activité physique ou mentale purement gratuite, qui n'a, dans la conscience de celui qui s'y 

livre, d'autre but que le plaisir qu'elle procure ». Il suffit donc que le joueur ait le sentiment 

principal de s'amuser pour que son activité soit un jeu. Si d'autres acquisitions sont visées par 

l'activité, elle doivent l'être de manière assez discrète par rapport au côté ludique pour que le 

joueur n'en ait pas l'intuition. 

                                                 

9 Pascal, Pensées, Brunschvicg, 1897, page 393 



Éric Greff. Partie 1. 

70 

La seconde définition du Petit Robert de 1976 précise : « cette activité organisée par un 

système de règles définissant un succès et un échec, un gain et une perte  ». Le jeu devient 

plus cadré tout en continuant de bénéficier de son statut ludique et s'accompagne d'enjeux. Les 

règles déterminent les conditions d'accès aux enjeux (gagne celui qui…) et renforcent le côté 

amusant du jeu. 

Le plaisir lié aux règles du jeu peut être de trois ordres : 

• Les règles déterminent succès et échec. On joue pour gagner et cet unique but suffit à 

enthousiasmer le joueur. C'est l'esprit de compétition qui s'impose, celui d'être meilleur 

que l'autre ou tout simplement que soi-même. 

• Les règles fournissent au joueur un cadre rigide à l'intérieur duquel celui-ci doit se 

mouvoir. On peut éprouver du plaisir à évoluer dans ces frontières strictes et à en 

explorer tous les recoins à l'instar d'un juriste trouvant dans la loi (la règle), l'article 

oublié lui permettant de « gagner » le procès. Les échecs, par exemple, avec une règle 

stricte et relativement simple ouvrent la voie à une infinité de situations palpitantes. 

• Les règles fournissent au joueur un cadre rigide qu'il aura plaisir à enfreindre. Il s'agit 

plus alors du bonheur de transgresser la règle… sans se faire prendre. L'amusement qui 

en résulte procède plus de la réussite de la tricherie que de la victoire qu'elle permet 

éventuellement d'obtenir. « Si on ne peut plus tricher avec ses amis, ce n'est plus la peine 

de jouer aux cartes »10. 

La seconde catégorie de définitions du dictionnaire Hachette (les 4ième et 6ième) se rapporte 

à la fonction d'acteur et au théâtre. On notera que le jeu d'acteur possède lui aussi ses propres 

règles et que les gens de théâtre (ou de cinéma) avouent souvent « avoir eu beaucoup de 

plaisir à jouer tel rôle ». Certaines activités ludiques enfantines (jouer à se déguiser, jouer au 

docteur…) font, elles aussi, intervenir les deux sens du mot jeu. On pratique une activité 

amusante consistant à être acteur. On joue… à jouer un rôle. Dans cette configuration, les 

deux « jeux » ont leurs propres règles et génèrent leurs propres plaisirs. 

Le Petit Robert de 1976 étend judicieusement cette dernière définition du jeu en la 

généralisant à « la manière dont on joue », sans préciser s'il s'agit de théâtre, et permet ainsi de 

l'appliquer notamment à la musique. On se rapproche alors de la définition de l'interprétation. 

Notons que la langue anglaise distingue le jeu (game) auquel jouent les joueurs, du jeu (play) 

qui est la part d'eux-mêmes qu'ils investissent dans le jeu (game). L'expression « to play the 

game » distingue bien l'action de jouer (play) de l'activité elle-même (game). 

Jeu11 de divertissement et jeu d'acteur sont tous deux liés à notre recherche. Une étude 

particulière de ces deux thèmes, orientée vers les très jeunes enfants, va donc être développée. 

                                                 

10 Marcel Pagnol, Marius, Le livre de poche, 1959, page 148 

11 cf. Viviane Guéraud, Thèse d'Université J. Fourier-Grenoble 1, 1988 
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Jeu d'acteur chez l'enfant 

Jeu de rôle 

• Jouer un rôle 

« Jouer un rôle »12, c'est se mettre « dans la peau » d'un personnage, reconstituer son état 

d'esprit du moment et ses sentiments (en faisant abstraction des siens) afin de les faire 

partager au public. C'est, d'une certaine manière, acquérir, pour un temps, un physique et un 

mental proches de ceux du personnage étudié. 

« Jouer un rôle » est quelque chose que le jeune enfant fait très souvent et de manière 

naturelle. Il ne s'agit pour lui ni de théâtre ni de cinéma mais de ce qu'on appelle des jeux 

d'imitation. On notera, à ce titre, que l'enfant « joue à la marchande » ou « joue au docteur » 

ou encore « joue aux cow-boys et aux indiens ». On ne dit pas, en effet, qu'il joue à 

« l'enfant-marchande » ou « l'enfant-robot ». Il y joue effectivement un rôle dans la mesure où 

il se comporte « comme la marchande » ou « comme le docteur ». Nuançons ces propos pour 

écrire plutôt qu'il se comporte comme l'idée qu'il se fait de la manière d'être d'une marchande 

ou d'un docteur. Son « imitation » étant liée à l'image qu'il a pu se forger à travers son 

expérience personnelle, ses lectures, la télévision… 

• Rôle écrit ou improvisation 

Lorsque l'enfant « joue aux cow-boys et aux indiens », il est bien question d'être pour un 

temps dans la peau de l'un ou de l'autre mais il s'agit moins de servir un texte écrit et de suivre 

les indications d'un auteur ou d'un metteur en scène que d'une improvisation ayant pour base 

unique : « on dirait que je serais le cow-boy et que tu serais l'indien » (dans cet ordre de 

préférence !). 

L'improvisation en question suit elle-même certaines règles tacites mises au point par les 

enfants lors des séances de jeu précédentes (ce n'est pas, a priori, le docteur qui se déshabille 

!), mais ces règles peuvent évoluer et être modifiées au cours même du jeu, ce qui met en 

cause leur statut formel de règle. 

                                                 

12 cf. Viviane Guéraud, Jean-Pierre Peyrin, Un jeu de rôle pour l'enseignement de la programmation, Actes 

du 1ier Colloque Francophone de Didactique de l'Informatique, Paris, 1988 
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Le jeu de divertissement chez l'enfant 

Introduction et définitions 

• Introduction 

N'a-t-on pas trouvé (a priori ou a posteriori) des vertus pédagogiques à la plupart des jeux 

d'enfant. Tel jeu développe la mémoire, tel autre l'astuce, tel autre la logique, tel autre la 

créativité, la question étant : « à partir de quel moment un jeu aux vertus éducatives devient-il 

un exercice scolaire ? ». Certains ont tendance à opposer (trop ?) systématiquement les jeux, 

parés à leurs yeux de toutes les vertus de l'apprentissage sans douleur, au travail scolaire, 

responsable de nombreux maux. Cet antagonisme me semble suranné. On apprend beaucoup 

en jouant et… en travaillant. Je ne rentrerai donc pas plus avant dans ce débat en considérant 

que notre méthode constitue une progression pédagogique se voulant ludique. 

• Caractéristiques du jeu 

Dans son essai Homo Ludens 13, le philosophe hollandais J. Huizinga affirme que « le jeu est 

une action ou une activité volontaire accomplie dans certaines limites fixées de temps et de 

lieu, suivant une règle librement consentie mais impérieuse, pourvue d'une fin en soi, 

accompagnée d'un sentiment de tension et de joie et d'une conscience d'être autrement que 

dans la vie courante ». 

R. Caillois, quant à lui, dans son ouvrage Les jeux et les hommes,14 dégage les 

caractéristiques suivantes : 

• Il s'agit d'une activité libre, à laquelle le joueur ne peut être contraint sans que le jeu 

perde aussitôt sa nature de divertissement attirant. 

• C'est une activité réglée ou fictive, incertaine dans son déroulement même si elle est 

soumise à des règles, laissant à l'initiative du joueur une certaine latitude dans la 

possibilité d'inventer. 

• Cette activité est improductive, aboutissant à une situation identique à celle du début de 

la partie, ne créant ni biens, ni richesse, sauf déplacement de propriété au sein d'un 

groupe de joueurs. 

• Enfin, cette activité est séparée, c'est-à-dire limitée dans un temps et un espace précis et 

fixé à l'avance. 

Caillois propose une classification des jeux en quatre catégories fondamentales selon la 

prédominance qu'on y trouve. Il distingue donc Agôn (où prédomine la compétition), Alea (où 

prédomine le hasard), Mimicry (où prédomine le simulacre), Ilinx (où prédomine le vertige). 

                                                 

13 essai sur la fonction sociale du jeu, Gallimard, 1951 

14 Gallimard, 1958 
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Une classification séquentielle proposée par Wallon, systématisée par Piaget et reprise par 

Chateau distingue, dans leur ordre d'apparition chronologique : 

• le jeu fonctionnel : exercice de l'activité sensori-motrice de la première enfance. 

• le jeu d'imitation et jeu symbolique (représentation d'un objet absent). 

• les jeux de fabrication (Wallon). 

• le jeu à règles : codification et socialisation du jeu. 

Pour la psychologue Mélanie Klein, le jeu est un moyen inconscient de tenter de réaliser un 

certain équilibre entre notre monde intérieur et le monde extérieur. Ainsi est-il révélateur (et 

modérateur) des craintes, des angoisses et des obsessions des enfants et permet-il 

l'accomplissement symbolique du désir. 

Jeu et développement de l'enfant 

Le jeu est une activité qui permet à l'enfant de passer de la passivité à l'activité, c'est-à-dire de 

maîtriser une situation qui a été subie. C'est une réponse en activité à ce que l'enfant a perçu 

d'une situation. Le jeu de l'enfant apparaît alors comme le lieu où le principe de plaisir se 

heurte au principe de réalité, premier passage obligé pour parvenir à construire une vie 

d'adulte. 

Jean Piaget expose sa thèse concernant le jeu dans son ouvrage : « La formation du symbole 

chez l'enfant »15. Elle offre la particularité d'être construite à partir d'une théorie du 

développement de l'intelligence. De plus elle apporte une classification des jeux 

corollairement, selon lui, à leur apparition dans le développement, en conformité avec 

celui-ci. 

Le développement, selon Piaget, est compris à partir de deux notions- clés, celle 

d'assimilation et celle d'accommodation. Il s'opère grâce à une confrontation permanente avec 

les problèmes posés par l'environnement car l'enfant ne se développe pas en vase clos. Il 

dispose alors de conduites de plus en plus élaborées. 

Le jeu de fiction permet à l'enfant de s'approprier l'espace qui l'entoure en transformant 

l'espace réel en espace de fiction, donc en permettant son intériorisation. 

En introduisant, dans le jeu de l'enfant-robot, une activité où l'élève n'est pas livré à lui-même 

mais doit, au contraire, se déplacer selon un code établi et préalablement appris par imitation, 

on crée une situation de développement structurel. 

Le jeu chez les 4-6 ans 

Entre deux et sept ans, les jeux d'imitation ou de fiction deviennent essentiels. À cet âge, 

l'enfant joue sans cesse à faire semblant. Il assimile des rôles successifs qui remettent en 

                                                 

15 Actualités pédagogiques et psychologiques, Delachaux et Nieslé, 1972 
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question son identité propre et la construisent progressivement. Ces jeux procèdent de 

l'assimilation égocentrique. 

À partir de quatre ans environ, toujours selon Piaget, et jusqu'à sept ans, les jeux symboliques 

se modifient pour se rapprocher du réel. Le symbole perd progressivement son caractère de 

déformation ludique pour aller vers une représentation imitative de la réalité. Ce stade est 

marqué par l'ordre relatif des constructions ludiques. 

Ce souci de cohrence chez l'enfant de quatre à cinq ans est la marque de l'importance 

croissante de l'imitation exacte du réel et de son entrée dans le symbolisme collectif. Les jeux 

se jouent à plusieurs, les rôles se différencient et deviennent complémentaires. Il y a une 

avancée de socialisation et un passage de l'égocentrisme initial à une réciprocité qui entraîne 

une initiation à la vie de groupe. On observe de même une évolution similaire au niveau du 

langage qui d'individuel et égocentrique se transforme en langage socialisé. 

Cette évolution va marquer le tournant décisif que constitue l'étape de la pensée réversible. 

Vient alors un dépérissement des jeux symboliques au profit des jeux  rgles et à l'esprit de 

coopération entre joueurs. La construction symbolique subsiste encore, sous une forme 

toujours plus proche du réel. 

Ce n'est que bien plus tard, vers dix ans, à l'âge que Piaget qualifie « d'hypothético-déductif » 

que l'enfant découvrira le plaisir des jeux dépouillés, comportant des règles strictes et exigeant 

un effort d'attention et de réflexion importante. Ces jeux pourront conserver une part de plaisir 

fonctionnel, et parfois symbolique, mais leur caractéristique principale sera la régularité 

logique qu'ils imposeront au joueur. 

L'enfant peut ou non s'amuser en présence d'un public. Suivant sa personnalité et selon le jeu 

en cours, l'activité ludique s'en trouvera ou non modifiée. Certains jeux intimistes et/ou 

d'imagination (les poupées par exemple) tolèrent mal un public. Ils peuvent durer très 

longtemps mais s'arrêter immédiatement à l'arrivée d'un observateur intrus. D'autres au 

contraire (les billes) s'accomodent d'un public averti et connaisseur pouvant porter jugement 

sur telle ou telle phase de jeu. Ce public est même généralement souhaité car c'est par lui que 

l'enfant peut acquérir un statut de « vedette de cour de récréation ». D'autres jeux enfin (les 

cartes ou les échecs) peuvent tolérer un public à la condition expresse que celui-ci 

n'intervienne aucunement sur le déroulement de la partie. 

Le jeu éducatif dans l'histoire 

Jeux de l'oie antique ou mini-consoles d'aujourd'hui, les jeux témoignent de l'époque qui les a 

créés. Ils sont les vecteurs d'un message culturel. Porteurs de symboles, ils sont aussi facteurs 

de communication et moments de rencontre. 

Depuis le XIXème siècle, psychologues et pédagogues reconnaissent la valeur éducative du 

jeu et son rôle dans la personnalité de l'enfant. Comme l'écrit le psychologue américain Lee16 

dès 1916, « pour l'enfant, le jeu est la chose la plus importante qui soit". 

                                                 

16 Play in education, New-york, Macmillan 1916, Introduction. page 7 
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Les auteurs17 de « L'enfant et l'image 1879/1979 »  nous précisent que « tout au long du XIX 

siècle, la vogue des jeux de l'oie éducatifs ne se dément pas. L'image, l'exemple, la répétition 

sont autant de moyens pour ouvrir l'intelligence des écoliers, tout en développant par le 

truchement du jeu, un esprit de compétition que ne leur offrent guère les arides manuels 

scolaires de l'époque ». 

Ils nous indiquent aussi que si les jeux de parcours ont eu très tôt un intérêt éducatif, il en a 

été de même pour les jeux utilisant des cartes : « On attribue l'origine des cartes éducatives 

au franciscain Thomas MURNER, véritable ancêtre des jeux ducatifs. Ce pédagogue obtint 

même de tels succès qu'il fut accusé de sorcellerie et dut défendre ses méthodes didactiques. 

Très vite les différentes branches du savoir furent transposées sur des cartes de façon à 

former la mémoire par les images… La vogue des jeux de cartes éducatives ne devait pas se 

ralentir jusqu'à nos jours ». 

Aujourd'hui, les jeux électroniques (Game Boy, consoles Nitendo, Sega) tiennent une 

place importante dans les divertissements des enfants et constituent des apports non 

négligeablesaux apprentissages. J. Perriault18 note : 

 des acquis en matière de sensivo-motricité, 

 une éducation des prises d'indices au plan percéptuel sur les écrans, 

 une construction des représentations de parcours accompagnée d'une gestion de leur 

mémoire. 

Bref, les jeux électroniques font acquérir aujourd'hui des notions utiles à ceux qui 

acquerreront, plus tard, des connaissances par écran interposé. 

Autres aspects du jeu d'enfant 

• Jeux et règles 

Le jeu est un lieu de création où l'affectivité et l'activité, que l'on dit être les deux pôles de la 

nature enfantine, s'épanouissent. L'enfant y apprend ses comportements sociaux : il choisit et 

s'engage à respecter la règle du jeu, à respecter ses partenaires. « Peut-être sommes nous en 

droit de dire que tout enfant qui joue se comporte en poète en tant qu'il se crée un monde à 

lui, ou, plus exactement qu'il transpose les choses du monde où il vit dans un ordre nouveau 

tout à sa convenance. Il serait alors injuste de dire qu'il ne prend pas ce monde au sérieux ; 

tout au contraire, il prend très au sérieux son jeu, il y emploie de grandes quantités d'affect », 

nous rappelle Sigmund Freud19. 

Le jeu est quelque chose de sérieux pour l'enfant. Que ce soit les histoires qu'il se raconte (la 

poupée est malade…), les objets qu'il fabrique (cabane, château de sable…), les jeux avec ses 

                                                 

17 Claude Monnerat, Robert Lefranc, Jacques Perriault, L'enfant et l'image 1879/1979, Mémoires et 

documents scolaires, CNDP, 1979 , page 25 

18 Communication personnelle de Martial Vivet 

19 Essais de psychanalyse appliquée, page 70 
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camarades, l'enfant y met une grande part de sérieux et d'opiniâtreté. Ce sérieux n'est 

paradoxalement pas contradictoire avec les notions de plaisir et de gratuité intervenant aussi 

dans les jeux d'enfants. Il faut le considérer comme le sérieux d'un jardinier qui prend plaisir à 

soigner son rosier. Henri Wallon dans son ouvrage L'évolution psychologique de l'enfant20 

nous confirme que « l'activité propre à l'enfant est le jeu, et, comme il y met souvent une 

application extrême, certains auteurs, dont W. Stern, ont dû lui attribuer ce qu'ils appellent 

des « jeux sérieux » ». 

Un des signes du sérieux des jeux enfantins est la « tricherie » ou plus exactement le 

détournement des règles préalablement fixées. Si le jeu n'était pas sérieux, l'enfant 

n'éprouverait pas, à ce point, l'envie de gagner ou de réussir (à construire son château de sable, 

à guérir sa poupée…). Il ne transgresserait pas les règles établies, même celles qu'il a fixées 

personnellement (on dirait que…), afin de ne pas perdre la face. C'est bien l'importance de 

l'enjeu qu'il s'est donné qui le rend si concentré et si désireux de réussir. « Tout jeu est en un 

sens hautement « intéressé » puisque le joueur se préoccupe à coup sûr du résultat de son 

activité » nous confirme Jean Piaget21. 

Une autre manière de concevoir la tricherie consiste à l'imaginer comme un « jeu dans le jeu » 

dont les règles ne s'appliquent qu'au joueur qui triche, dont les buts sont de tirer parti de la 

friponnerie, mais sans être découvert, et dont l'intérêt réside beaucoup dans l'excitation due au 

risque de l'être. 

Les études de Jean Chateau22 et Marie Montessori23 témoignent d'un important « amour de 

l'ordre » chez le jeune enfant. Il est, bien évidemment, précisé que l'ordre de l'enfant n'est pas 

celui de l'adulte et qu'il se confond plutôt avec le respect du familier. L'enfant n'aime pas voir 

ses habitudes, ses rituels dérangés. 

L'ordre nous permet de nous affirmer et de laisser une trace sur le monde. Si nous sommes 

fascinés par les civilisations inca, égyptienne ou romaine, c'est bien parce que les témoignages 

palpables que nous pouvons en avoir aujourd'hui ont, en partie, pour origine, la discipline qui 

y régnait autrefois. Sans règles, pas de pyramide de Khéops, pas de traces. Le jeune enfant 

percevrait-il que l'ordre l'aidera à exister aux yeux du monde, c'est-à-dire à grandir ? « Le jeu 

des enfants est orienté par des désirs, à proprement parler par ce désir qui aide à élever 

l'enfant, celui de devenir grand, adulte ».24 

                                                 

20 Armand Colin, 1991, page 57 

21 La formation du symbole chez l'enfant, Actualités pédagogiques et psychologiques, Delachaux et Nieslé, 

1972, page 154 

22 Le jeu de l'enfant après 3ans, sa nature, sa discipline, Vrin, 1961 

23 L'enfant, Desclée de Brouwer, 1936 

24 Sigmund Freud, Essais de psychanalyse appliquée, page 72 



Le jeu 

77 

• Jeux et plaisir 

Jean Chateau25 indique clairement que « sans plaisir, pas de jeu ». Il est probable que 

certains enfants ne participent pas aux activités scolaires avec plaisir. La condition nécessaire 

pour faire de celles-ci un jeu ne sera alors pas remplie, mais aurait-elle été suffisante ? 

Le jeu va apporter à l'enfant à la fois tension et joie, plaisir de vaincre. C'est une activité qui 

peut donc lui procurer le plaisir de gagner, mais aussi, et tout autant, le plaisir d'avoir joué, 

d'avoir espéré, anticipé, d'avoir, dans les limites de ce jeu, assouvi des désirs et des fantasmes. 

Cependant le plaisir, s'il est condition nécessaire du jeu, n'en est pas condition suffisante. Il 

n'est donc pas caractéristique du jeu. Le travail, par exemple, peut lui aussi provoquer plaisir 

immédiat ou à moyen terme. 

• Le jeu à la maternelle 

Les textes officiels26 concernant l'cole maternelle s'appuient sur cette reconnaissance du jeu : 

« L'activité de jeu y est fondamentale, sans être exclusive ». Sur le terrain, les enseignants 

savent que le jeu est la condition de toutes les activités. « Tous les apprentissages sont 

concernés par le jeu ». Ils distinguent en outre « des situations de jeux et d'occupation libre, 

des situations d'exercice ou de jeux dirigés visant à l'acquisition ou au renforcement de 

certaines capacités ». 

La part du jeu à l'école maternelle est donc très importante. Les salles de classe sont 

aménagées de manière à libérer des espaces ludiques dont l'enfant peut user (coins jeux, coin 

cuisine, coin poupées…). La présentation des apprentissages par le biais des jeux y est 

encouragée. 

En grande section, les jeux  rgles font leur apparition. Ils sont les points de départ ou le début 

d'entraînement à des activités ludiques socialisées. Dans le livret « Les cycles à l'école 

primaire »27, il est noté que « entre cinq et six ans, […] les enfants découvrent des règles, en 

inventent pour eux-mêmes, et peuvent tout autant aimer se soumettre à celles d'un groupe que 

trouver plaisir à les transgresser ». 

Gisèle Calmy-Guyot28 dans la préface de son ouvrage Informaticiens en herbe fixe les 

objectifs de la fin du siècle : « L'école maternelle de l'an 2000, comme la société de ce temps 

futur, devra avoir pour axes essentiels : mouvement, espace, communication, et, les hommes 

de ce temps futur avoir pour caractéristiques psychologiques : vitesse d'adaptation, pensée 

projective, mémoire assistée. C'est donc dès maintenant qu'il faut procurer aux jeunes enfants 

des outils d'exploration de leurs capacités mentales dans les directions et pour les buts cités 

ci-dessus ». Nous souhaitons aussi, bien entendu, qu'ils aient d'autres caractéristiques 

                                                 

25 Le jeu de l'enfant après 3ans, sa nature, sa discipline, Vrin, 1961 

26 Ministère de l'Éducation Nationale. Direction des Écoles, Orientation pour l'école maternelle-1986, 

Cndp, Hachette Écoles, 1991 

27 Ministère de l'Éducation Nationale-Direction des Écoles, Cndp, Hachette Écoles, 1991, page 89 

28 Gisèle Calmy-Guyot, Informaticiens en herbe, Ecole La Fontaine, Meudon, 1985 
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psychologiques telles que l'originalité, la sensibilité, la joie de vivre… Cependant, nous 

devons convenir que notre méthode qui a, entre autres, pour but de faire acquérir aux enfants 

une pense algorithmique travaille dans la direction proposée par Gisèle Calmy-Guyot. 
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L'ÉCOLE MATERNELLE 

Le cadre institutionnel 

Les textes officiels 

Depuis la réforme sur les cycles à l'école primaire en 1991, on trouve en maternelle le cycle 1, 

celui des apprentissages premiers, qui regroupe l'ensemble des sections (la petite, la moyenne 

et la grande). La grande section de maternelle est aussi la première du cycle 2, celui des 

apprentissages fondamentaux. Elle est donc la charnière permettant à l'enfant de passer de 

l'école maternelle à l'école primaire. 

La durée hebdomadaire de la scolarité des élèves à l'cole maternelle est fixée à 26 heures. 

Les enseignants de maternelle 

• Recrutement et formation 

Contrairement à une idée couramment répandue les enseignants de maternelle ne constituent 

pas un corps particulier de l'Éducation Nationale. Leur formation initiale est, en tous points, 

identique à celle de leurs homologues de l'école élémentaire. Tous les personnels, instituteurs 

ou professeurs des écoles, peuvent être nommés indifféremment en élémentaire ou en 

maternelle. Dans une circonscription donnée, c'est le même Inspecteur de l'Éducation 

Nationale (IEN) qui supervise les deux niveaux d'écoles. 

Les Orientations pour l'école maternelle29 de 1986, encore en vigueur aujourd'hui30 

stipulent : « que les maîtres aient à enseigner à l'école maternelle ou à l'école élémentaire, 

leur formation doit prendre en compte la connaissance du niveau préélémentaire. C'est là en 

effet que, pour beaucoup d'enfants, l'essentiel se joue. Chaque institutrice, chaque instituteur 

doit savoir ce que l'enfant a pu découvrir et acquérir avant d'entrer à l'école élémentaire ». 

La grande section commune aux deux premiers cycles et la formation commune des 

enseignants de la maternelle et de l'élémentaire garantissent la continuité de la formation. 

En ce qui concerne les enseignants, leur connaissance des jeunes enfants peut ne provenir que 

de leur formation. Dans le pire des cas, elle n'est constituée que d'une année passée dans un 

Institut Universitaire de Formation des Maîtres (IUFM) où il n'existe pas obligatoirement de 

                                                 

29 Orientations pour l'école maternelle, 1986, page 79 

30 en 1995 
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module spécifiquement adapté à la maternelle. Le nouvel enseignant devra alors se former et 

s'informer auprès de ses collègues et par ses lectures en attendant un stage de formation 

continue du type « adaptation au premier emploi en cycle 1 ». 

• Les ASEM 

Les enseignants de maternelle sont aidés par un Agent Spécialisé d'Écoles Maternelles 

(ASEM), à raison, généralement d'une par classe, souvent moins. L'inexistence d'un réel statut 

des ASEM pose des problèmes importants. Dans les Orientations pour l'école maternelle de 

1986, on peut lire31 : « Aidé par le personnel de service, le maître dispense les soins 

nécessaires (habillage, toilette, etc.) » et aussi « l'ASEM est un auxiliaire précieux qui 

contribue à la qualité de l'accueil offert aux enfants ». 

Les ASEM sont des employées de mairie et ne dépendent administrativement que du service 

des personnels communaux. Elles n'ont pas de formation pédagogique particulière. Elles 

interviennent cependant auprès de la classe. Certaines municipalités les cantonnent dans une 

fonction quasi-unique de nettoyage, d'autres leur laissent plus de souplesse afin d'intervenir 

auprès des enfants et aux côtés de l'enseignant. 

Suivant la politique municipale, sa propre personnalité et celle de l'enseignant auquel elle est 

associée, l'ASEM intervient dans la classe, au point de vue pédagogique, de manière plus ou 

moins accentuée. Elle peut éventuellement coller leur travail sur les cahiers des enfants, 

participer à la décoration de la classe, lire une histoire aux enfants durant une courte absence 

de l'enseignant. On pourra, avec bonheur, se reporter à l'excellent ouvrage du sociologue 

Bernard Lahire32 qui a longuement travaillé avec un groupe d'ASEM. 

Le projet de programme pour l'école maternelle paru au B.O. n°31 du 1er septembre 1994 

transforme les « ASEM » en « ATSEM » (Agent Territorial…). 

• Le rôle de l'équipe éducative 

Les enseignants de l'école maternelle ont des objectifs généraux identiques à l'ensemble des 

enseignants. Leur rôle est multiple33. « Il s'agit d'abord de savoir témoigner aux enfants 

l'intérêt, l'affection et l'écoute intelligente dont ils ont besoin pour s'épanouir. Il s'agit de leur 

assurer, avec l'aide du personnel de service, les soins que réclament leur âge ». Ils ont 

particulièrement en charge de scolariser, socialiser, de faire apprendre et d'exercer. 

L'école maternelle étant le premier point de rencontre de l'enfant avec l'institution scolaire, il 

est important et courant que le maître puisse y déceler certaines anomalies jusqu'ici ignorées. 

Qu'elles soient médicales, physiologiques ou psychologiques l'enseignant aura à cœur de les 

prendre en compte et, dans la mesure du possible, d'y remédier. 

                                                 

31 Orientations pour l'école maternelle, 1986, page 80 

32 La raison des plus faibles, Lille, Presses universitaires de Lille, 1993 

33 Orientations pour l'école maternelle, 1986, page 86 
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Plus qu'ailleurs, le maître de maternelle doit veiller au bien-être affectif du petit enfant. Il doit 

réconforter, encourager, soigner, consoler, régler des conflits. Son rôle va au-delà du simple 

enseignement. Cette école ne s'appelle-t-elle pas « maternelle » ? 

L'équipe éducative agence la salle de classe pour y créer une aire de regroupement et 

différentes zones de travail et de jeux. On y trouve souvent un coin-repos, un coin-cuisine, un 

coin-lecture, un coin voitures… 

Les enfants de maternelle 

• Caractéristiques des enfants de maternelle 

La plupart des très jeunes enfants fréquentent l'école maternelle durant 3 ans, près de 30% 

durant 4 ans. Ceux-là rentrent donc, dès 2 ans et demi, dans une section baptisée « les 

tout-petits ». 

La croissance psychologique et physiologique de l'enfant de maternelle est à la fois rapide et 

irrégulière. Elle procède par paliers successifs. Le très jeune enfant est paticulièrement 

sensible aux changements pouvant intervenir dans son entourage (naissance d'une petite sœur, 

déménagement, …). Il a encore une santé relativement fragile et peut tomber fréquemment 

malade. 

Le petit enfant s'accommode souvent difficilement des rythmes imposés par la vie sociale. Le 

niveau sonore des classes préélémentaires est généralement élevé. La sieste de l'après-midi, à 

l'école maternelle, lui permet de se reposer mais aussi de s'isoler du groupe. 

L'école maternelle prend grand soin de son élève. Comme son attention et sa concentration 

sont limitées, ses activités sont courtes et variées (20-30 mn). Pour sa sécurité affective, 

l'école l'autorise à apporter des objets venus de la maison. En milieu de matinée, l'école lui 

offre parfois lait et petits gâteaux. Maître et ASEM l'aident également à s'habiller, à se 

déshabiller et à aller aux toilettes. 

Ce qui caractérise les enfants de maternelle, c'est leur manque de préjugés. Ils n'ont pas d'idée 

préconçue sur les exercices qu'on leur propose et sont, en général, prêts à y adhérer. Avec le 

même naturel, ils peuvent exprimer qu'ils ne désirent pas entrer dans telle ou telle activité ou 

qu'ils s'y inscriront plus tard. Le maître « doit savoir respecter un refus temporaire de 

l'enfant »34. 

                                                 

34 Orientations pour l'école maternelle, 1986, page 79 
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• Compétences à acquérir pour les enfants de maternelle 

Sans les reproduire ici de manière totalement exhaustive, citons les comptences les plus en 

rapport avec notre travail relevées dans les textes officielles35 et concernant les enfants du 

cycle 1 : 

• L'enfant affirme son autorité dans l'espace par rapport aux objets et aux personnes. Il 

connaît son corps, adapte ses comportements à l'activité exercée et manifeste de l'aisance 

corporelle. Il adapte son comportement dans une situation où il n'est pas seul. Il coopère, 

établit des relations de plus en plus nombreuses, reconnaît l'autre, l'écoute et le respecte. 

Il comprend et accepte les jeux à règle. 

• Il est capable, à l'occasion des activités qui lui sont propres, d'observer, d'interroger, de 

verbaliser ce qu'il comprend ou de le traduire par un dessin, une ébauche de schéma. Il 

accepte des activités contraignantes pour acquérir des savoirs nouveaux. 

• Au cours d'explorations d'espaces de plus en plus étendus et nombreux, dans des durées 

diversifiées, l'enfant se situe dans un espace donné (classe, cour, rues, quartier…), sait 

parcourir un itinraire simple, se donne des repères et des codes. 

• L'enfant apprend à fixer son attention, à observer, à se concentrer sur une tâche. Il doit 

pouvoir participer à un projet dont il connaît l'objet. Il comprend et exécute une 

consigne. Il doit pouvoir mettre en œuvre des stratégies de tâtonnement pour trouver des 

solutions aux problèmes qui lui sont proposés. 

• Il doit identifier et savoir pourquoi on utilise différents supports d'écrits (livres, revues, 

…, cartes, …), […], repérer des graphismes particuliers (signatures, sigles…). 

Dans les Orientations pour l'école maternelle 36 de1986 sont encouragées : 

• Des activités de motricité globale, qui incitent à produire des mouvements d'une certaine 

amplitude, requièrent parfois la vitesse, la capacité de répondre à une consigne, de 

surmonter un obstacle, de résoudre un problème, de réagir à un signal. 

• Des activités de coordination motrice qui proposent des enchaînements de gestes ou 

d'actions maîtrisées, un dosage de l'élan ou de la force. 

• Des activités d'expression corporelle qui provoquent la recherche par les enfants de 

courtes mises en scène de leur répertoire gestuel, sur des thèmes et des rythmes qu'ils 

inventent ou qu'on leur propose. 

Il est également explicitement indiqué37 qu'à la maternelle « progressivement, l'enfant 

découvre et construit des relations spatiales. Il saisit sa propre position dans l'espace. Il 

perçoit et représente la position d'un objet par rapport à un ou plusieurs autres. Il 

appréhende, nomme, représente des formes et des itinéraires ». 

                                                 

35 Ministère de l'Éducation Nationale. Direction des Écoles, Cndp, Hachette Écoles, 1991, page 29 à 50 

36 Ministère de l'Éducation Nationale. Direction des Écoles, Cndp, Hachette Écoles, 1991, page 81 à 82 

37 Orientations pour l'école maternelle, 1986, page 85 
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Sans rentrer ici dans les détails, le projet de programme pour l'cole maternelle paru au B.O. 

n°31 du 1er septembre 1994 conforte ou accentue le travail prévu sur la motricité, les 

déplacements et le repérage auquel nous faisons référence. 

Le nouveau programme pour l'école maternelle paru en Mars 1995 précise : « Se repérer dans 

l'espace, se déplacer selon des consignes strictes, manipuler des indicateurs spatiaux du 

langage, sont des activités qui s'ordonnent tout au long du cursus de l'école maternelle. 

L'école maternelle doit permettre à l'enfant de donner un sens à ce repérage en passant de 

son point de vue à celui de ses camarades au travers d'activités nombreuses et diverses, 

jouant sur les trajets et parcours, réels ou représentés, et incluant leur description verbale ». 

Des écoles maternelles sous-équipées en informatique 

Les écoles maternelles ont été, pour la plupart d'entre elles, « oubliées » par le plan 

« Informatique pour tous » de 1985. Eussent-elles été dotées de nano-réseaux, ce matériel s'est 

très rapidement révélé peu fiable et obsolète. 

« Le texte récent (1986) sur les missions de l'école maternelle fait une place assez mince, dans 

la rubrique « activités scientifiques et techniques », aux objets informatisés. Le plan 

d'équipement de ces dernières années a le plus souvent tenu les écoles maternelles à l'écart » 

nous confirme François Boule38. 

Les écoles maternelles ne possèdent donc pas, pour la plupart, d'quipement informatique. 

Quand bien même, on n'emmène pas une classe entière en salle d'informatique et la structure 

de l'école n'y permet pas facilement les dédoublements. 

L'école maternelle n'est pas riche. Même si elle avait été bien équipée, son budget de 

fonctionnement ne lui permettrait pas de maintenir à jour un parc informatique récent. Comme 

le souligne Monique Linard39 : « Les coûts et les charges deviennent rapidement très (trop?) 

élevés pour les politiques budgétaires actuelles de n'importe quel État. Plus encore si l'on y 

ajoute l'obsolescence ultra-rapide des matériels ». L'introduction d'une méthode nouvelle 

n'est envisageable que si elle est réalisée avec un matériel de faible coût, sous peine de rester 

uniquement expérimentale. 

Les Orientations pour l'école maternelle de 198640 indiquent cependant que « des objets 

informatisés tels que robots pédagogiques et automates (tortue, jouets programmables, …) 

peuvent rendre des services à l'école maternelle ». 

La tortue Jeulin qui constitue une bonne possibilité d'aborder l'informatique à la maternelle 

n'est désormais plus fabriquée. Quand bien même, son prix (environ 6000 F) constituait un 

obstacle trop important à sa large diffusion. Certes, une commande très massive aurait permis 

de faire chuter sensiblement ce coût mais il n'y pas eu de réelle volonté politique à ce sujet. 

                                                 

38 L'informatique, l'enfant, l'école, Armand Colin-Bourrelier, 1988, page 139 

39 Des machines et des hommes, Editions Universitaires, 1990, page 111 

40 Orientations pour l'école maternelle, 1986, page 85 
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L'ESPACE ET LE TEMPS CHEZ L'ENFANT 

Préambule 

On peut légitimement s'interroger pour comprendre comment nous avons pu, à partir d'une 

préoccupation initiale concernant l'algorithmique et l'informatique, être amenés à nous 

intéresser à la notion d'espace. La réponse est double. D'une part, l'activité que nous 

développons est centrée sur l'École Maternelle et sur des enfants dont l'âge implique 

obligatoirement le passage par un vécu corporel. Nous avons donc pris en compte cette 

composante essentielle afin de proposer un travail dans lequel, tout en faisant de 

l'informatique, l'enfant pourrait vivre corporellement ses actions et construirait sa propre 

notion d'espace. D'autre part, les préceptes fondateurs du LOGO de Seymour Papert, 

travaillant sur les déplacements dans l'espace, ont influencé notre recherche. En effet, LOGO a 

indubitablement marqué l'enseignement de l'informatique et reste dans les mémoires comme 

une idée de départ très intéressante qui aurait été mal exploitée. Nous avonc donc commencé 

ce travail, à partir de cette « idée » qui nous permet de relier informatique et espace. 

Définitions et réflexions générales 

L'espace… et le temps 

• L'espace 

Le Petit Larousse41 donne de l'espace les définitions suivantes : 

• Une étendue infinie qui contient et entoure les objets. 

• La représentation de cette étendue, ce que nos sens en connaissent. 

Ces deux définitions nous renvoient, d'une part, à une approche topologique (contient, 

entoure) dans laquelle on peut inclure les notions de repérage et d'orientation et, d'autre part, à 

l'idée de reprsentation et d'abstraction. 

Le Dictionnaire Hachette de 1991 donne, quant à lui, les trois définitions suivantes : 

• Étendue indéfinie contenant, englobant tous les objets, toutes les étendues finies. 

• Surface, étendue limitée. 

• Intervalle de temps. 

                                                 

41 Dictionnaire Encyclopédique, 1992 
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La première définition coïncide avec celle du précédent dictionnaire. Elle est cependant plus 

intéressante dans la mesure où le terme « englobe », associé à l'idée de volume, remplace le 

terme « entoure » plus lié à la notion de surface. En mathématiques, on parle d'espace à deux 

dimensions pour qualifier le plan et, d'espace à trois dimensions pour l'espace lui-même, 

sous-entendu volumique. De même lorsqu'un vaisseau spatial parcourt l'espace, ne dit-on pas 

qu'il voyage dans la troisième dimension ? 

La seconde définition peut sembler contradictoire avec la première sur la notion de 

fini/indéfini. Il n'en est rien car « indéfini » ne signifie pas « infini ». Il semble que si l'espace 

est indéfini, l'homme n'en appréhende que la partie qui l'entoure et qu'il en peut voir. Il 

restreint l'espace absolu à la partie qui l'environne directement, définit donc son espace vital 

en quelque sorte. Ainsi l'espace entre lui et son voisin, entre Paris et Limoges, a une 

dimension palpable, qu'il peut se représenter, ce qui nous ramène à la seconde définition du 

Larousse. 

La troisième définition introduit, en l'espace d'une seconde (!), la notion de temps. Ce temps 

qui constituerait la quatrième dimension révélée par Albert Einstein42. Nous voilà donc 

plongés dans le concept infini d'espace-temps dont l'homme ne conçoit que la partie finie qu'il 

peut appréhender. L'espace et le temps, deux grandeurs liées par leur définition et par le fait 

qu'elles se construisent en interaction. Il faut du temps à l'enfant pour, tout d'abord, 

s'approprier l'espace qui l'environne, puis ensuite, construire la représentation qu'il s'en fait. Le 

temps lui-même se construit à l'aide de l'espace. Une heure ? c'est le temps qu'on met pour 

aller chez Papi. 

• Le temps 

« Si on ne me le demande pas, je crois savoir ce qu'est le temps, mais si on me le demande, je 

ne le sais plus ». (Saint-Augustin) 

Les dictionnaires Hachette  et Petit Robert  nous donnent respectivement du temps ces belles 

et énigmatiques définitions : 

• Celle des dimensions de l'Univers selon laquelle semble s'ordonner la succession 

irréversible des phénomènes. 

• Milieu indéfini où paraissent se dérouler irréversiblement les existences dans leur 

changement, les événements et les phénomènes dans leur succession. 

                                                 

42 La relativité, Petite Bibliothèque Payot, 1976 
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Le temps recouvre l'ordre temporel (simultanéité, succession, durée) qui fait abstraction de la 

situation de l'observateur dans le temps (un temps « objectif » en quelque sorte) et l'expérience 

humaine des événements (présent, passé, avenir) qui caractérise les états de conscience (un 

temps « subjectif » en quelque sorte). 

• L'espace-temps 

L'espace et le temps sont deux grandeurs très liées. Ne mesure-t-on pas les grandes distances 

en années-lumière ? Ne dit-on pas de ce village de montagne qu'il est à deux jours de marche 

? On sait aussi qu'espace et temps sont au cœur de la théorie de la relativité et qu'une 

désorganisation psychique perturbe les rapports à l'espace et au temps vécu. 

La notion d'espace-temps trouve son origine dans la cosmologie de Nicolas Copernic (1543). 

La « grande horloge » dont nous parle Voltaire représente l'univers. Une année, c'est le temps 

que met la terre pour effectuer la distance correspondant au tour du soleil. Les mécanismes 

d'horlogerie sont basés sur des déplacements d'engrenages et la montre nous indique le temps 

qui passe par le déplacement de ses aiguilles. 

« L'espace et le temps sont deux notions relatives. Nous ne percevons pas le temps mais les 

événements qui ont une certaine durée, un certain ordre. De même nous ne percevons pas 

l'espace mais des événements qui ont une certaine étendue et qui sont dans certains rapports 

de position, d'orientation entre eux et par rapport à nous. Espace et temps sont des modalités 

générales de toutes nos perceptions : même notre activité de percevoir est une activité qui 

s'effectue dans l'espace et dans le temps » nous précise José Moraïs, maître de conférence au 

laboratoire de psychologie expérimentale de l'université libre de Bruxelles43. 

Latéralisation et latéralité 

Le Dictionnaire Hachette de 1991 donne de la latéralisation la définition suivante : 

« Établissement progressif, dans la petite enfance, de la prédominance d'un hémisphère sur 

l'autre ». 

La latéralisation est une fonction qui est assymétriquement organisée entre les deux 

hémisphères cérébraux dont l'un est fonctionnellement prévu pour la tâche considérée. La 

latéralisation d'un individu s'organise, à partir d'impératifs psychomoteurs, en conséquence 

des conditions dynamiques qu'il rencontre. Ce sont ces conditions qui révéleront, au sens 

photographique du terme, telle ou telle fonctionnalité. 

La définition, dans le même dictionnaire, de la latralit est : « Fait que l'une des deux moitiés 

du corps soit fonctionnellement dominante sur l'autre ». 

Il est important de souligner que la latéralité qui correspond à la dominance latérale (droitier, 

gaucher) ne doit pas être confondue avec la possibilité de reconnaître et de nommer la gauche, 

la droite, devant, derrière, en haut, en bas… qui constitue la latéralisation. 

                                                 

43 L'espace et le temps aujourd'hui, Point Sciences, 1983 
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Espace et développement 

Interactions du développement moteur et intellectuel 

Le développement moteur apparaît essentiel pour la structuration de la pensée. En effet, c'est 

au cours de ses premières expériences sensori-motrices que l'enfant commence à appréhender 

le monde, le temps, l'espace. Ces deux derniers concepts sont des éléments essentiels dans la 

construction de tout individu. Leur élaboration dure des années. 

La connaissance de l'espace est aussi importante pour l'élaboration des mouvements de 

l'enfant que pour son développement intellectuel. Il appréhende l'espace de deux manières : 

• une connaissance directe par la pratique quotidienne de déplacements exploratoires et de 

manipulations d'objets. 

• une connaissance indirecte, transmise par l'entourage, qui consiste principalement dans 

la dénomination des objets et des lieux. 

C'est très tôt que ces deux sources de connaissance (pratique et verbale) interfèrent. Les 

adultes indiquent des lieux où aller, où retrouver un jouet, où ranger un objet. Ils commentent 

les activités de déplacements des tout-petits. Ces interactions liant les lieux et les mouvements 

physiques sont primordiales pour le développement de l'enfant. 

L'enfant va « s'approprier » l'espace dans lequel il vit par son expérience sensori-motrice qui 

parallèlement et conjointement au développement de ses structure mentales, de son langage 

mais aussi de ses interactions avec ses pairs et les adultes va le conduire à sa propre 

reprsentation. Cependant, c'est son corps qui constitue le point de repère par rapport auquel il 

va organiser ses différentes perceptions. 

« L'utilisation du langage est essentielle. Il en résulte trois conséquences pour le 

développement mental : 

• Un échange possible entre individus, c'est-à-dire le début de la socialisation de l'action. 

• Une intériorisation de la parole, c'est-à-dire l'apparition de la pensée elle-même, qui a 

pour supports le langage intérieur et le système des signes. 

• Enfin et surtout une intériorisation de l'action comme telle, qui de purement perceptive et 

motrice qu'elle était jusque là, peut se reconstituer sur le plan intuitif des images et des 

« expériences mentales » », nous confirme Jean Piaget.44 

Le milieu socio-culturel dans lequel l'enfant évolue influe sur la richesse et la variété des 

espaces à explorer et des interactions verbales avec autrui. 

« La motricité intervient à tous les niveaux dans le développement des fonctions cognitives : 

de la perception aux schèmes sensori-moteurs, de ceux-ci à cette représentation intériorisée 

                                                 

44 Six études de psychologie. Médiations, Gonthier, 1969, page 25 
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qu'est l'image mentale, des représentations préopératoires aux opérations elles-mêmes » nous 

indique Jean Piaget.45 

La construction du concept d'espace entre 0 et 2 ans environ 

• Le stade sensori-moteur 

« Dès la naissance, (…) l'enfant est placé en situation de vivre l'espace dans lequel il est 

plongé. Il l'appréhende par le jeu des sensations, principalement la vue (qui se met en place 

très tôt) et le toucher. Limité d'abord à l'environnement buccal, l'espace s'étend 

progressivement à mesure que se perfectionne la perception visuelle de l'enfant et que 

s'organise son autonomie de déplacement. Par l'expérience quotidienne qu'il fait, il se rend 

compte d'un certain nombre de propriétés de l'espace familier : le voisinage des objets, les 

espaces fermés, les discontinuités. Mais cette vision reste globale et syncrétique : l'enfant 

n'établit d'abord que peu de liens entre les éléments qui demeurent, pour l'essentiel, dans un 

univers partiellement structuré et flou ».46 

Le bébé a une compétence spatio-temporelle. Il est apte à percevoir projectivement et à 

établir, par la seule perception, certains rapports métriques implicites (cette part de gâteau est 

plus grosse que l'autre). S'il perçoit les formes, il ne lui est pas possible de les reconstruire par 

le dessin ou la pensée représentative. 

L'enfant construit d'abord son espace postural dans lequel la station debout est primordiale. À 

ce stade sensori-moteur, son exploration de l'environnement proche tant des objets que des 

lieux lui permet d'appréhender le monde qui l'entoure. Plus l'enfant peut se déplacer et être 

confronté à des objets nombreux, plus il multiplie les expériences dans lesquelles il peut 

exercer son intelligence et « c'est le fonctionnement de l'intelligence qui explique la 

construction de l'espace ».47 

« L'enfant construit sa connaissance en même temps que son intelligence et sa personnalité, à 

partir de son action sur l'environnement. Celui-ci, en retour, lui fournit des informations 

pratiques (du type « avec ceci, on peut faire cela ») qui lui permettront à travers des essais 

répétés ou des tentatives nouvelles de construire de nouveaux outils, de délimiter et 

d'organiser des schèmes de plus en plus complexes […]. [Il faut donc] proposer un 

environnement riche pour qu'il exerce cette exploration active et auto-organisatice ».48 

                                                 

45 in Enfance n°2, 1956, page 14 

46 G. Bourneau, J. Daniau, M. Miaille, Apprentissages mathématiques en grande section d'école 

maternelle, L'École, 1992, page 61 

47 Jean Piaget, Construction du réel chez l'enfant, Delachaux et Nieslé, 1977, page 189 

48 François Boule, Manipuler, organiser, représenter : prélude aux mathématiques, Armand Colin-

Bourrelier, 1989, page 9 
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• Les compétences de l'enfant entre 0 et 2 ans environ 

Le très jeune enfant distingue le haut du bas. Cette reconnaissance semble acquise assez 

précocement. Le bébé est soumis très tôt aux stimulations gravitationnelles qui lui sont 

largement offertes par les bras des adultes qui l'entourent. 

La reconnaissance devant-derrière est à peine ébauchée à l'âge pré-scolaire. Le champ visuel 

de l'enfant occupant la moitié du périmètre spatial usuel, sa moitié complémentaire ne peut 

être découvert qu'à partir d'une rotation, référence que l'enfant associe à « tourne-toi ». 

La construction du concept d'espace entre 2 et 7 ans 

• De l'action vers la représentation 

Pour accéder à l'espace représentatif et à la mise en place d'images mentales, le jeune enfant 

devra à la fois acquérir une connaissance directe de l'espace (par déplacements exploratoires, 

manipulations d'objets, exploration globale qui s'affine peu à peu vers la recherche d'indices 

significatifs) et une connaissance indirecte (par la dénomination des objets, des lieux par 

l'entourage ainsi que les consignes et interdits qui s'y réfèrent). 

Avant d'arriver à cette représentation, l'enfant a dû affiner la construction de son schma 

corporel. En effet, c'est son corps et ses différentes parties qui constituent les points de repère 

par rapport auxquels l'enfant va organiser ses diverses perceptions des objets, des personnes… 

dans l'espace. 

• De la verbalisation vers la représentation 

« Il y a une intelligence avant le langage, mais il n'y a pas de pensée avant le langage ».49 

La verbalisation de l'action par l'utilisation du langage topologique, des exercices de motricité 

globale et fine, la prise de conscience des trois axes du corps permettant la mise en place de la 

latralisation conduiront l'enfant à accéder à la projection dans l'espace des notions « par 

rapport à soi », « par rapport aux objets », « par rapport aux lieux », « par rapport à autrui » 

ainsi qu'à la projection-plan. 

Le langage et la verbalisation sont intimement liés aux progrès de l'enfant dans sa découverte 

du monde. La fonction sémiotique qui consiste à pouvoir représenter un « signifié » au moyen 

d'un « signifiant » différentié et ne servant qu'à cette représentation est essentielle. « L'enfant 

devient, grâce au langage, capable de reconstituer ses actions passées sous la forme de récit 

et d'anticiper les actions futures par la représentation verbale ».50 

                                                 

49 Jean Piaget, Conférence de Genève, Edition de la Baconnière, Neuchatel, 1962 

50 Jean Piaget,. Six études de psychologie, Médiations, Gonthier, 1969, page 25 
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Le langage est, en quelque sorte, un organisateur. « Tout objet, dès qu'il est conceptualisé 

(c'est-à-dire en fait, nommé), structure l'espace qui l'entoure »51. C'est aussi le premier pas 

vers la reprsentation symbolique puisqu'en l'absence de l'objet, le langage permet de rendre 

présente la chose désignée en la nommant. 

La construction du concept d'espace s'effectue donc par étapes dont l'achèvement sera la 

structuration « d'un cadre dans lequel la connaissance va s'organiser, se développer, se 

complexifier ».52 

• Les compétences de l'enfant entre 2 et 7 ans 

Les notions de « devant-derrière » sont acquises vers 4 ans. Les désignations « gauche-droite » 

ne sont possibles que vers 6 ans car la subjectivité commence à être dominée. Les enfants 

n'ont plus à projeter leur schéma corporel dans l'objet pour l'orienter. 

Le terme « devant » pose problème aux enfants de maternelle. Suivant les situations et ce 

qu'on leur demande de désigner comme étant « devant », il peut signifier pour eux « dans mon 

champ visuel », « plus près » ou « en face ». 

Un exemple intéressant de cette difficulté concernant le mot « devant » consiste à demander 

(même à des adultes) de placer une croix « devant » un mot souligné dans une phrase. Suivant 

la logique à laquelle on se réfère (sens de l'écriture, les mots sont les wagons d'un train, 

géométrie,…), la croix ne sera pas placée au même endroit. 

Vers 4 ans, l'enfant reconnaît progressivement les formes euclidiennes. 

De 4 à 6 ans, les formes des angles, les droites sont reconnues. L'exploration devient active. 

Elle témoigne de la recherche d'indices significatifs sans être cependant complète ou 

systématique. Vers 6 ans, l'enfant reconnaît le losange, le trapèze. Il distingue des formes 

complexes. 

Les premiers repères acquis par l'enfant de 4 à 6 ans sont des repères objectifs et fixes. Les 

repères subjectifs apparaîtront plus tard, avec la latralit et la compétence qu'aura l'enfant de 

lier l'espace environnant à sa topographie corporelle personnelle. 

• Les étapes de la latéralisation et de la latéralité 

Vers 4 ans, les gestes de l'enfant peuvent être dissociés. 

Vers 5 ans, la latéralité n'est pas encore affirmée mais la dominance manuelle est nette. 

L'enfant commence à distinguer la gauche et la droite. 

                                                 

51 René Thom, in préface de Liliane Lurçat, L'enfant et l'espace : le rôle du corps, ESF, 2ième édition, 

1979, page 13 

52 G. Bourneau, J. Daniau, M. Miaille, Apprentissages mathématiques en grande section d'école 

maternelle, L'École, 1992, page 19 
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Vers 6 ans, l'enfant sait nommer la gauche et la droite sur lui et orienter l'espace à partir de 

lui-même comme référence. Il nomme sa main, son pied, son œil droit ou gauche. Cette étape 

est importante. Lorsque l'enfant prend conscience de sa droite, de sa gauche, lorsqu'il sait les 

nommer, il sait du même coup orienter son corps. Immédiatement, les autres notions relatives 

(avant-après) ou absolues (en haut, en bas) lui permettent d'orienter l'espace en y projetant son 

propre corps. 

Vers huit ans seulement, il sait montrer la gauche et la droite relative aux autres. 
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LA REPRÉSENTATION 

Préambule 

Dans tout travail concernant l'appréhension de l'espace et la description de parcours par de très 

jeunes enfants, il convient de bien distinguer trois catégories essentielles d'activités : 

• Le vécu physique du parcours avec son corps. 

• La reprsentation de l'espace en trois dimensions par maquettes et figurines. 

• La reprsentation plane par dessins et schémas. 

L.S. LIBEN53 distingue trois types de représentations spatiales : 

• Les « produits spatiaux » désignent toutes les représentations qui mettent en jeu des 

relations spatiales (cartes, dessins, maquettes et également descriptions verbales). 

• La « pensée spatiale » qui regroupe toutes les activités mentales portant sur des contenus 

spatiaux (prévoir la configuration d'une figure après rotation, anticiper un volume à partir 

d'un patron). 

• La « mémoire spatiale » constitue un savoir implicite nous permettant de nous tenir en 

équilibre, d'estimer la possibilité d'un dépassement, sans qu'il y ait réflexion sur ces 

informations stockées à l'intérieur de nous-mêmes. 

Le vécu physique du parcours avec son corps 

Le premier espace familier du bébé est, pour Freud, l'espace buccal, puis vient celui de son 

berceau, de son parc, de sa chambre et de sa maison. C'est ce qu'on appelle l'espace familier 

qui est pour l'enfant l'espace dans lequel il vit, l'espace dans lequel il a ses repères, l'espace 

qu'il s'approprie, notamment en rangeant ses jouets ou par ses jeux de cache-cache. 

Dès qu'il peut se déplacer par ses propres moyens, le bébé part à la découverte du monde qui 

l'entoure… à quatre pattes. Il effectue ainsi ses premiers parcours dont les buts consistent soit 

à se rapprocher d'un objet convoité, soit à se rendre dans un lieu attrayant (parents, bruit, 

lumière, curiosité…). 

Afin de mener à bien son exploration du monde, l'enfant fait appel à son acuité visuelle, sa 

sensibilité aux contrastes, son accommodation visuelle, sa perception de la couleur, de la 

profondeur, de la distance et du mouvement. Il utilise en outre son acuité auditive pour 

                                                 

53 Spatial representation and behavior, New-York, Academic Press, 1981 
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localiser le son en direction et en distance. Il met en œuvre sa perception tactile, ses gestes et 

ses mouvements. 

Le premier parcours imposé que l'enfant vit régulièrement avec son corps est souvent le trajet 

pour aller à l'école. Il s'agit là d'un trajet utilitaire, contraignant, régulier, à heure fixe, 

accompagné par un adulte. C'est un parcours assez répétitif pour que l'enfant le mémorise et 

vous emmène lui-même à l'école. 

La reconnaissance du chemin menant de la maison à l'école s'appuie sur la reconnaissance de 

diverses particularités locales (la maison rouge, la boulangerie, …) qui se transforment en 

repères. Ceux-ci sont subjectifs et correspondent à l'enfant qui effectue le parcours. Les points 

de repère d'un autre enfant sur le même trajet ne seront pas forcément identiques. (cf. 

Illustration n2). 

Le jeune enfant (4-6 ans) sait vivre ce trajet maison-école mais il ne s'en fait pas facilement 

une reprsentation mentale. Il ne peut pas décrire séquentiellement le chemin parcouru, en 

faire, en quelque sorte, un algorithme descriptif précis. En effet, il ne sait pas lire, ne désigne 

pas les rues par leur nom et ne sait pas mettre en rapport les repères et les actions effectuées 

avec un vocabulaire approprié. Une expression du type « je prends la deuxième rue à droite » 

ne fait pas encore partie de son vocabulaire descriptif. 

Lorsqu'il joue, l'enfant vit les lieux d'une manière différente. Son imagination transforme les 

pièces et les objets en autant d'endroits propices à l'histoire qu'il se raconte. Le lit devient 

pont, l'armoire devient caverne, la carpette devient tapis volant. L'espace réel devient fictif. 

La représentation de l'espace en trois dimensions par 

maquettes et figurines 

Les modèles réduits 

Les modèles réduits font partie de l'univers enfantin. Le terme de modle rduit désigne les lieux 

et les objets représentés à petite échelle. Ils constituent un monde en miniature aux 

dimensions uniformément transformées. 

La taille des lieux et des objets étant presque toujours réduite de manière très importante, on 

obtient des modèles réduits qui sont à la fois très proches visuellement, à la taille près, de la 

réalité et fonctionnellement très éloignés du lieu ou de l'objet qu'ils représentent. L'enfant 

reconnaît donc facilement l'avion, il peut le tenir dans sa main mais ne peut y monter. 

L'ensemble de ces décalages permet au modèle réduit d'ouvrir des portes vers la fiction. 

Pour plus de clarté dans l'exposé, nous désignerons désormais par « maquettes » les 

représentations de lieux, par « figurines » les représentations de personnages, d'animaux, 

d'arbres (tout ce qui est vivant) et par « modèles réduits » les représentations d'objets 

(voitures, trains, avions, meubles…). 
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Les maquettes (maquette de la ferme, du garage…) n'ont de sens qu'associées à des figurines 

(animaux de la ferme) ou à des modèles réduits (petites voitures). Notons que ces maquettes 

ne sont pas nécessairement manufacturées et qu'un dessus de lit, une boîte ou un tapis peuvent 

prendre une valeur de lieu fictif en réduction, donc de maquette. 

Les figurines et les modèles réduits ont parfois, mais pour des enfants plus âgés, un sens en 

dehors de la maquette. Il s'agit alors d'objets collectionnés (voitures anciennes, poupées de 

porcelaine…) qui reposent dans une vitrine et ne servent plus de support à des histoires 

extraordinaires. Certains modèles réduits ont parfois un statut particulier car ils peuvent se 

mouvoir dans des lieux sans devenir fictifs. Pour l'enfant, le bateau en modèle réduit voguant 

sur le bassin flotte effectivement dans le square et non sur une mer lointaine. 

Les maquettes dans l'univers enfantin 

• Les maquettes planes 

Les maquettes planes, en tant que lieux à échelle réduite sur lesquels vont évoluer les 

figurines, sont nombreuses dans l'univers enfantin. Il peut s'agir du tapis représentant les rues 

de la ville, de la surface plane sur laquelle se déroule le circuit automobile ou ferroviaire. 

Dans le cas du circuit, on distingue le lieu des rails, sur lesquels circulent les modèles réduits, 

des lieux intérieurs ou extérieurs aux rails sur lesquels évolueront les figurines (la vache qui 

regarde passer le train). Le plan de jeu est ainsi partagé entre une surface « interdite » et une 

surface utilisable par les personnages miniatures. 

Si on utilise le circuit en tant que tel, il s'agit d'un jouet et non d'une maquette. Si, une fois le 

circuit assemblé et le train roulant à vitesse régulière, l'enfant invente une histoire, déplace les 

figurines, leur fait traverser la voie, le plan de jeu devient maquette et lieu de fiction. 

Si le train utilisé peut s'arrêter temporairement, embarquer des petits bonshommes ou des 

animaux, il devient partie intégrante de l'histoire et maquette dans la maquette. Il a le statut de 

modèle réduit par rapport au plan de jeu et celui de maquette par rapport aux figurines. (cf. 

Illustration n3). 

• Les maquettes volumiques 

Les maquettes volumiques sont également très présentes dans l'univers enfantin. Cela va de la 

maison de poupée, au garage à voitures, en passant par le château-fort, la ferme, le cirque ou 

le camp indien. 

Certains modèles réduits, en tant qu'ils ont pour vocation principale de recevoir des figurines, 

ont le statut de maquettes. Il s'agit du bateau de pirates, de la voiture de poupée ou de certains 

petits trains. Dans ce cas, le bateau n'a pas pour fonction de voguer au fil de l'eau mais d'être 

le théâtre de multiples aventures. Il perd sa fonction première pour devenir le lieu où se 

déroule l'histoire imaginaire. 
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L'enfant a la possibilité de construire lui-même ses propres maquettes à l'aide de cubes, de 

pavés droits multicolores et assemblables (Duplo®, Lego®), créant ainsi, selon sa volonté, 

l'univers propice à ses fantasmes, bien que structurellement orthogonal. 

La maquette a donc, pour l'enfant, un statut assimilable à celui de l'ensemble scène et décor 

pour l'acteur. Elle est le lieu où va se dérouler l'histoire. Elle est le support de son imagination 

et peut même se transformer fictivement par la force de son inspiration. (cf. Illustration n4). 

« Un second progrès essentiel des jeux de quatre à sept ans est le souci croissant de 

vraisemblance et d'imitation exacte du réel. […] Mais il faut surtout relever le souci croissant 

d'exactitude dans les constructions matérielles mêmes qui accompagnent le jeu. […]. Ces 

constructions coordonnent de plus en plus l'exercice ludique sensori-moteur et intellectuel 

avec le symbole lui-même », note Jean Piaget.54 

Les figurines dans l'univers enfantin 

Il faut distinguer clairement maquette et figurine. La maquette est la base, le support de 

l'activité, elle n'est pas manipulable. Les figurines sont mobiles et leurs déplacements mêmes 

constituent l'exercice ou le jeu. La maquette constitue un lieu (espace) où vont être déplacés 

ou répartis les personnages miniatures. 

Les figurines sont très présentes dans l'univers du jeu enfantin ; elles sont liées aux maquettes 

que l'on peut acquérir : on achète presque toujours le bateau de pirates avec les pirates 

(Fisher-Price®, Paymobil®…). L'enfant, avec le même décor et les mêmes personnages, 

pourra constituer une multitude d'histoires différentes. 

Les figurines, dans la mesure où elles « représentent » des personnages, vont conduire l'enfant 

à créer autour d'elles une histoire fictive dont elles seront les acteurs. Suivant la fiction en 

cours la maquette elle-même, c'est-à-dire le lieu où se déroule l'action imaginaire, sera 

mentalement transformée et interprétée afin de permettre la poursuite de l'histoire. 

Dès sa plus petite enfance, le bébé a été en contact avec des poupées, des peluches, pour 

lesquelles il a bâti des histoires au gré des décors disponibles (son lit, le canapé familial…). 

Ces figurines-là sont chargées d'un caractère affectif particulier intervenant dans la nature des 

fictions abordées. 

On trouve, dans les jeux de société mettant en œuvre des déplacements (petits chevaux, 

échecs…), des « figurines », plus ou moins stylisées, servant à l'accomplissement du jeu 

lui-même et n'ayant qu'une valeur imaginaire très limitée. Il s'agit alors de pièces (et non 

réellement de figurines) qui se déplacent sur le plan de jeu selon des règles précises. 

                                                 

54 La formation du symbole chez l'enfant, Actualités pédagogiques et psychologiques, Delachaux et Nieslé, 

1972, page 144 
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La représentation de l'espace grâce aux maquettes et aux figurines 

Rappelons que, pour plus de clarté, nous désignons désormais par maquettes les 

représentations de lieux et par figurines les représentations de personnages, d'animaux ou 

d'arbres. 

Lorsque l'enfant manipule des figurines, les lieux deviennent signifiants en fonction des 

actions que sont censés y exercer les personnages. L'espace est donc approché de manière 

subjective. L'enfant s'en imprègne. 

La manipulation des figurines est souvent accompagnée de la verbalisation des actions (il 

monte, il se cache derrière le château…). L'enfant invente ce que va faire son personnage, le 

déplace physiquement tout en imaginant son mouvement. On passe donc de l'espace concret à 

l'espace mental, non objectif, ce qui constitue une étape essentielle entre perception et 

interprétation. 

« Le jeu transforme l'espace réel en espace de fiction. Le rêve transforme l'espace réel en 

espace mental : il crée ses propres lieux. Dans un cas il y a extravasion de l'espace mental, 

dans l'autre intériorisation de l'espace réel » nous confirme Liliane Lurçat55. 

Outre leur dimension imaginative, maquettes et figurines constituent pour l'école un matériel 

de travail essentiel. Elles permettent de faire réfléchir les enfants en trois dimensions sur des 

problèmes de topologie et d'orientation. Il s'agira de placer l'arbre devant la vache, le mouton à 

côté du chien… « L'intuition de l'espace n'est pas une lecture des propriétés des objets, mais 

bien, dès le début, une action exercée sur eux »56. 

La représentation plane par dessin et schéma 

Dessin d'un lieu chez l'enfant 

« La représentation graphique [d'un lieu], en éliminant l'expérience physique du déplacement 

permet de symboliser deux conceptions de l'espace, celle d'un espace contenant et celle d'un 

espace construit par les objets » écrit Liliane Lurçat57. 

Lorsqu'on demande à l'enfant de dessiner un espace qui lui est familier (sa chambre, sa 

classe), il représente souvent les objets qui y sont, rendant bien la dimension affective qu'il 

accorde aux lieux. Il montre aussi que, pour lui, l'espace se construit autour des objets qui s'y 

trouvent. Dans d'autres cas, l'enfant dessine d'abord l'espace contenant (les murs). Les objets 

viennent alors pour remplir le cadre dessiné. 

Le jeune enfant ne possède pas les techniques de dessin lui permettant de représenter 

exactement ce qu'il a en tête (dessin dans l'espace). La représentation peut alors comporter des 

                                                 

55 Espace vécu et espace connu à l'école maternelle, Sciences de l'éducation, ESF, 1982 

56 Piaget & Inhelder, La représentation de l'espace chez l'enfant, 1948, page 532 

57 Espace vécu et espace connu à l'école maternelle, Sciences de l'éducation, ESF, 1982 
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aspects faux ou incohérents qui n'existent pas dans la reprsentation mentale de l'enfant mais 

que celui-ci est incapable de transcrire. Cette remarque vaut pour certains adultes capables de 

décrire avec précision un lieu, mais se sachant incapables de le figurer convenablement par le 

dessin. 

La reprsentation graphique plane permet à l'enseignant de travailler avec ses élèves sur des 

notions de topologie et d'orientation. Il s'agit de dessiner à l'intérieur d'un cercle, à l'extérieur 

du carré, à droite du rond. Ce type d'exercices fait apparaître, à l'cole maternelle, des 

problèmes de représentation concernant les termes « devant, derrière, autour de, en face de, 

plus loin, plus près… ». 

Dessin d'un trajet chez l'enfant 

Le jeune enfant (4-6 ans) ne sait pas représenter sur un dessin le trajet lui permettant d'aller de 

chez lui à l'école parce qu'il ne parvient pas à mettre en concordance ses repères subjectifs 

avec une vision globale de l'espace. De plus, il ne conçoit pas le fondement même de ce qu'on 

lui demande, c'est-à-dire qu'un dessin puisse servir de guide. 

Sans le recours à la lecture classique, l'enfant ne peut lire que des trajets courts. Cependant, 

l'exercice consistant à représenter, sur un dessin, le chemin permettant, à l'intérieur de l'école, 

d'aller de la classe à la salle de motricité est, par exemple, envisageable en Grande Section de 

Maternelle. 

Les jeunes enfants sont à l'âge où ils apprennent à lire l'écriture classique qui représente déjà 

une codification fort difficile. Les dessins de trajets que l'on peut attendre de ces élèves ne 

peuvent être que ceux ne faisant appel ni à l'alphabet ni à des stipulations de codage/décodage 

trop compliquées. 

La représentation d'un trajet 

Considérations générales sur la représentation d'un trajet 

Le dessin d'un trajet pose plus de problèmes que le dessin d'un lieu familier car le trajet est, 

par essence, un lieu de mobilité alors qu'on peut s'asseoir dans le coin d'une pièce afin de la 

dessiner. Dans la représentation graphique d'un trajet, on se heurte à la double difficulté de 

figurer de manière fixe et plane, un espace en trois dimensions que l'on vit de manière mobile. 

Toute reprsentation de trajet procède d'un codage et de conventions de lecture souvent 

complexes. 

Si l'on considère un trajet, il est impossible de représenter simultanément l'ensemble du 

parcours (comme vu d'avion ou sur un plan) et les éléments particuliers de celui-ci (la maison 

rouge, la boulangerie…) qui ne sont pas forcément dans la même rue. 
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Pour avoir une représentation fiable du chemin parcouru, il faudrait figurer (et de quelle autre 

manière que sur des dessins séparés ?) : 

• Le plan général du trajet, vu d'avion, sectorisé en unités visuelles. 

• Quatre dessins par unité visuelle représentant respectivement, par rapport au sens du 

trajet, une vue de face, de dos, de droite et de gauche du tronçon de rue représenté ainsi. 

• Sur chaque vue de face une indication (flèche ?) mentionnant le lieu et l'orientation du 

changement de direction permettant le raccordement avec les quatre dessins du tronçon 

suivant. 

La représentation d'un trajet à l'aide d'un plan permettant de se repérer et de trouver son 

chemin passe donc forcément par une symbolisation. Celle-ci peut être écrite si l'on sait lire 

ou, dans le cas contraire, correspondre à un code établi. 

Représenter un parcours, c'est faire appel à des codages, plus ou moins complexes, dépendant 

des types de parcours que l'on veut représenter et des individus (ou des machines) qui devront 

l'emprunter. 

Le dessin d'un trajet fait appel à une représentation mentale abstraite importante dans laquelle 

intervient une symbolisation épurée des lieux, un changement d'échelle significatif et un angle 

de vision inhabituel (on ne marche pas généralement sur une ligne large de 5 mm, on ne 

circule pas quotidiennement en hélicoptère !). 

La représentation d'un parcours possède souvent la particularité de mêler des éléments réels 

représentés en réduction (les rues, par exemple) avec des idéogrammes sommaires, éloignés 

de la réalité, qui se réfèrent à d'autres éléments du trajet. Ainsi,  peut aussi bien désigner 

une maison qu'une piscine ou une voiture, sur le même plan. 

Représentation de trajets courts 

Nous désignerons par « trajet court » un parcours pouvant être représenté sur une simple 

feuille et contenant un point de départ et un point d'arrivée. Le point de départ mentionné 

n'étant pas nécessairement celui d'où le décodeur est réellement parti mais constituant un point 

de référence commun avec le codeur. 

Un tel plan livré sans explication est difficilement 

utilisable. Il s'accompagne généralement de consignes 

orales (« tu tournes dans la deuxième rue à gauche après 

l'hôpital, tu verras, il y a une boulangerie au coin ») qu'il 

faudra mémoriser et qui constitueront des indices 

supplémentaires pour se retrouver. Il suppose comme 

condition nécessaire à sa lecture, d'une part de savoir se 

rendre, par ses propres moyens, à un point mentionné sur 

le plan (l'hôpital), d'autre part de se souvenir que, sur le 

plan, l'hôpital est symbolisé par le  et le point 

d'arrivée par un X.  
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Une telle représentation n'est valable que pour un trajet court (et si la personne à laquelle elle 

s'adresse connaît ou peut trouver seule le début du parcours ). En effet, si le trajet est trop 

long, il deviendra pour le codeur impossible de tout représenter sur la même feuille et pour le 

décodeur de mémoriser toutes les indications orales dont nous avons vu qu'elles étaient 

indispensables pour compléter le décodage du plan. 

Représentation de parcours plus longs 

Au-delà d'un parcours simple, l'usage de la lecture devient indispensable. Si on utilise un plan 

de ville classique, les rues sont représentées avec leur nom. L'index du plan permet de 

localiser la rue où l'on se trouve et celle où l'on désire se rendre. Un subtil système de renvoi 

permet de changer de page de plan au fur et à mesure de notre progression. Sur une carte 

routière, les villes sont nommées, les routes numérotées. Ce type de représentation est 

complexe et bien trop difficile au regard des capacités des jeunes enfants. 

Le plan devient beaucoup plus symbolique, plus épuré. Le plan du métro parisien, par 

exemple, n'est composé que de lignes qui se croisent et s'entremêlent. On se heurte alors à un 

problème de lecture ordinaire. Il faut savoir reconnaître des codes, savoir que l'extrémité de la 

ligne correspond à la « direction » de la rame, que les points communs aux lignes permettent 

les changements. À l'intérieur d'un wagon, la lecture devient linéaire, seule la ligne sur 

laquelle on se trouve est représentée et lisible dans les deux sens. Au-delà de la lecture du 

nom des stations, il faut savoir interpréter les schémas proposés. 

Pour représenter des parcours à l'échelle d'un pays, on utilise des cartes routières rendant 

compte d'une réalité symbolisée et simplifiée. Les grands axes sont indiqués mais l'on perd 

forcément une multitude de renseignements, de détails. Les villes sont symbolisées par un 

point, le petit chemin n'est pas représenté, l'arbre non plus. 

Si l'on désire expliquer à autrui comment se rendre dans un lieu inconnu et éloigné (ce qui est 

la raison d'être d'une reprsentation de trajet), l'usage de plusieurs types de cartes, à différentes 

échelles, devient alors nécessaire. En outre, ces cartes devront posséder, deux à deux, un 

élément commun permettant de les raccorder (même si leur type et leur échelle sont 

différents) : 

• Le plan de la ville de Versailles indique comment rejoindre l'autoroute. 

• La carte routière de la France, sur laquelle l'autoroute, Versailles et la Route Nationale 

20 sont mentionnées, permet de rejoindre la ville d'Uzerche. 

• Une carte détaillée du département de la Corrèze, où sont représentées la RN 20 et 

Uzerche permet d'y localiser le village d'Eyburie. 

• Un croquis, fait à la main, à partir d'un lieu facilement repérable, la place de l'église 

d'Eyburie par exemple, permet d'y situer la maison de vacances, terme du voyage. 

François Lurçat58 écrit, à ce propos : « s'il fallait absolument décrire mathématiquement 

l'exploration de l'espace par l'enfant, c'est la notion de variété de cartes que l'on devrait 

                                                 

58 L'espace en Mathématiques et en Psychologie. Remarques d'un Physicien, Cahiers de Psychologie, 19, 

1976, page 264 
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utiliser, retrouvant ainsi sur le plan mathématique la représentation d'une région plus ou 

moins étendue par une carte au sens géographique du terme ». 

Le parcours d'orientation : une représentation particulière 

Une épreuve sportive de type parcours d'orientation ou rallye tout-terrain, dont le but consiste 

à se rendre d'un point de départ à un point d'arrivée, utilise, pour les concurrents, une 

représentation de trajet originale. Elle est constituée d'une carte topographique sur laquelle le 

circuit à effectuer a été dessiné sous la forme d'une ligne courbe qui ne correspond pas 

forcément à des voies existant sur la carte fournie. La difficulté réside dans le fait qu'il va 

falloir, à la fois, faire une lecture de la carte et la confronter à une lecture du paysage. Le 

participant devra conjointement estimer des longueurs à partir de la carte et de son échelle et 

aussi évaluer les distances qu'il voit ou qu'il parcourt. Il devra aussi accorder son orientation à 

celle de la carte qu'il lit. 

La difficulté du parcours d'orientation est importante car elle consiste à passer en permanence 

de la représentation à la réalité, de la carte au paysage, des centimètres aux mètres, du nord 

indiqué au nord géographique. De plus, la mobilité du concurrent, ses changements de 

position et d'orientation multiples l'obligent à remettre sans cesse en cause les repères qu'il se 

fixe (le village qu'on apercevait devant soi est désormais sur la gauche…). 

La carte topographique avec le circuit dessiné dessus constitue pourtant un plan sommaire sur 

lequel la totalité du trajet à effectuer a été représentée par un simple trait sans donner 

d'indications orales. Les noms mentionnés sur la carte importent peu en général, tant qu'on ne 

peut les vérifier. On se repère par rapport au village que l'on voit sur la colline, qu'il soit 

nommé x ou y sur la carte n'a que peu d'intérêt, l'essentiel étant qu'il soit représenté à l'endroit 

supposé. (cf. Illustration n5). 

Cette épreuve sportive est en fait un exercice complexe de lecture de parcours. Comme tout 

écrit grossièrement codé, il nécessite une grande habileté du décodeur pour en saisir le sens et 

livrer toutes les informations qui, en les confrontant au réel, permettront d'atteindre le but fixé. 

Le road-book : une représentation originale 

Le roadbook ou « livre de route » est une manière très originale de représenter un parcours. Il 

est souvent utilisé dans les sports mécaniques tout-terrain afin de coder des trajets longs pour 

lesquels il n'existe pas de cartes appropriées. 

Le road-book est un bloc de feuilles. Sur chaque feuille, une colonne de petits schémas se lit 

de bas en haut. Ses dessins sommaires ne représentent que les intersections rencontrées sur le 

parcours et la règle de lecture veut que la représentation du carrefour soit orientée de manière 

relative. Le pilote du véhicule est toujours censé arriver sur l'intersection par le chemin 

vertical qui monte du bas de la case. Le chemin qu'il doit alors emprunter est le seul qui n'est 

pas barré sur le croquis. 
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Exemple : 

• Le pilote arrive par le bas de la case. 

• Sur sa gauche, à angle droit, un chemin de moindre 

importance, virtuellement barré. 

• Sur sa gauche, à 120° degrés, un chemin de même 

importance, virtuellement barré. 

• Sur sa droite, à angle droit, un chemin de même 

importance, celui qu'il doit prendre. 

 

Le choix d'un tel codage ne fait pas appel à l'écriture classique. L'épaisseur des traits donne 

une indication relative de l'importance des voies rencontrées, par rapport à celle par laquelle 

on arrive. Le codage se fait de manière complètement décontextualisée. Est-on dans le désert, 

dans une forêt ? 

Une page de road-book se présente donc de la manière suivante : 

0,450 

1,250 

3,100 

32,500

33,750

36,850  

 

La lecture se fait de bas en haut car cela correspond à l'idée naturelle du dplacement en avant. 

Plus on s'éloigne de l'endroit où l'on est et plus le croquis correspondant s'éloigne de notre oeil 

sur la feuille. Les chiffres de la colonne de gauche indiquent le nombre de kilomètres 

parcourus depuis la dernière intersection et ceux de la colonne de droite, le nombre de 

kilomètres parcourus depuis le départ. (cf. Illustration n6). 
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Le codage d'un parcours au road-book est international (n'interviennent que des dessins et des 

chiffres) et entièrement relatif. Chaque schéma est conçu relativement à l'orientation du pilote 

arrivant et chaque intersection dépend de la précédente. Si l'on se trompe à un carrefour, le 

prochain que l'on trouvera ne correspondra pas aux croquis suivants et si, par malchance, il est 

semblable, on ne fera qu'accentuer son erreur et s'éloigner du bon chemin. 

Contrairement à ce que pourrait laisser croire la vue d'un road-book couvert de petits dessins, 

sa difficulté de décodage n'est pas très importante, une fois le principe de base assimilé 

(lecture de bas en haut). Rappelons que ces indications ont été conçues pour êtres lues 

rapidement. Les problèmes surgissent lors de la succession d'intersections très rapprochées qui 

ne permettent pas de lire le nouveau croquis avant d'être confronté au nouveau carrefour. 

Le codage d'un parcours à l'aide d'un road-book n'est envisageable que si le trajet comporte un 

nombre d'intersections limité. C'est pourquoi il est utilisé en tout-terrain et serait difficilement 

praticable en ville. Le travail du codeur est colossal. Il doit lui-même emprunter la totalité du 

trajet afin de retranscrire schématiquement chaque carrefour dans la bonne orientation. 

Le parcours de gymnastique : une représentation sportive 

Nombre d'épreuves sportives de gymnastique au sol consistent en des parcours imposés que 

l'athlète doit effectuer. Les représentations de ces trajets sont originales et procèdent de la 

manière suivante : 

• Un plan, vu de dessus, indiquant la position des différents éléments (banc, poutre, tapis, 

plinth…) ainsi que le parcours lui-même, représenté par une ligne orientée indiquant les 

points de départ et d'arrivée et permettant ainsi de définir l'ordre dans lequel le gymnaste 

rencontrera les obstacles. 

• Une succession de dessins stylisés de silhouettes, agrémentée de flches et de 

commentaires, constitue une vue de profil fractionnée de l'ensemble du parcours à 

réaliser. 

Le plan, vue de dessus de l'ensemble du parcours, bien qu'indispensable, étant très simple et 

très classique, nous nous attacherons plus particulièrement à la représentation squentielle. 

Celle-ci propose une suite de dessins classés de gauche à droite mais non séparés les uns des 

autres afin de donner l'idée du mouvement. 
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Les flèches associées permettent d'indiquer certaines spécificités telles que les sauts, les 

roulades, les vrilles, les pas latéraux, tout en précisant le sens des rotations éventuelles. Les 

commentaires écrits viennent utilement les compléter. 

La représentation est parfois troublante, notamment lorsque, sur le même plinth, un 

mouvement assez complexe est effectué. En effet sa décomposition nécessite alors plusieurs 

dessins sur lesquels l'agrès apparait à chaque fois, pouvant ainsi laisser supposer, à tort, qu'il y 

a plusieurs instruments identiques sur le parcours. Dans ce cas, le plan général du trajet révèle 

toute son utilité. 

 

Cette succession de schémas constitue, en quelque sorte, une vue stroboscopique du parcours 

du gymnaste, une série d'images séquentiellement ordonnées. Il est à noter que l'observateur 

se situe toujours du même côté du cheminement et que le concepteur doit faire preuve d'un 

certain talent de dessinateur. (cf. Illustration n7). 

Synthèse concernant les représentations de parcours 

Il n'y a pas de représentation de parcours universelle. Les exemples décrits ci-dessus rendent 

bien compte du fait que chaque discipline sportive a développé sa propre représentation et que 

les représentations de trajets varient en fonction des distances à parcourir ou de l'interlocuteur 

auquel on s'adresse. Certaines sont très symboliques (plan du métro, road-book) et induisent 

un codage supplémentaire dont il convient de connaître les clés pour le déchiffrer : une sorte 

de code dans le code, en quelque sorte. D'autres sont plus figuratives et donc, a priori, plus 

facilement assimilables « sans décodeur » par l'utilisateur (parcours de gymnastique). 

Un parcours correspond généralement à un déplacement. Il est flagrant de constater que 

certaines représentations de trajets sont faites pour être étudiées et mémorisées avant le 

déplacement, mais laissées de côté au moment de l'exécution de celui-ci (parcours de 

gymnastique) alors que d'autres ne prennent leur véritable sens qu'avec le mouvement (road-

book). Les cartes routières ou les plans de ville constituent une catégorie intermédiaire. Ces 

représentations sont généralement étudiées avant l'exécution d'un trajet inconnu, parfois re-

codées par le sujet mais peuvent être de nouveau consultées, en cas de doute ou d'obstacle 

(sens interdit), au cours du déplacement. 

Certaines représentations (parcours de gymnastique, road-book) ne concernent qu'un trajet 

unique et ne sont donc utilisables que pour celui-ci. D'autres, au contraire, sont plurielles 

(cartes routières, plan du métro) et peuvent être utilisées pour différents cheminements. Dans 
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le premier cas, le lecteur est un « utilisateur captif » alors que dans le second cas il devient un 

« utilisateur actif ». 
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LA SIGNALISATION INFORMATIVE 

Nécessité d'une codification 

Introduction 

La multiplication extraordinaire des déplacements humains et des moyens de locomotion a 

conduit l'homme à mettre au point des règles permettant de faciliter la circulation de tous. Est 

apparue la nécessité d'une codification pour : 

• Les règles de déplacements, afin que chacun puisse se déplacer en sécurité et savoir 

comment se comporter vis-à-vis des autres. Ce point sera traité plus particulièrement 

dans le chapitre suivant. 

• Les règles de localisation des lieux (panneaux indicateurs) afin que chacun puisse savoir 

où il est et où il va . 

L'homme voyageant dans des contrées lointaines, il a fallu mettre en place sur son trajet un 

système de communication international, non verbal, non écrit alphabétiquement mais basé 

sur des signes rapidement assimilables. Sans oublier que « les signes des systèmes non 

linguistiques ne sont pas donnés en dehors d'un principe pragmatique organisateur, qui 

justifie le système et ses caractéristiques »59. 

« Le signe est utilisé pour transmettre une information, pour dire ou indiquer une chose que 

quelqu'un connaît et veut que les autres connaissent également. Il s'insère donc dans un 

processus de communication de type : source-émetteur-canal-message-destinataire », nous 

rappelle Umberto Eco60. 

Les symboles n'ont de réalité fonctionnelle que si le groupe auquel ils sont destinés s'est 

accordé sur leur signification. Ils sont donc liés à la notion de contrat, d'alliance. Du reste, le 

mot « symbole » vient du grec « sumballo » qui signifie « jeter avec » et est utilisé pour 

signifier l'établissement d'une convention ou d'un contrat. « Les symboles font entrer les 

individus dans un univers de communication, de reconnaissance réciproque, grâce à la 

référence d'une loi commune qui les dépasse ».61 

                                                 

59 Nicole Evereart-Desmedt, Le processus interprétatif, Introduction à la sémiotique de Ch.S. Peirce, 

Philosophie et Langage, Liège, Pierre Mardaga, 1990, page 13 

60 Le signe, Média, Labor, 1990, page 27 

61 Nicole Evereart-Desmedt, Le processus interprétatif, Introduction à la sémiotique de Ch.S. Peirce, 

Philosophie et Langage, Liège, Pierre Mardaga, 1990, page 68 
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De la codification au codage 

La codification organisatrice de la circulation a donc entraîné la création d'un codage 

communicatif. Ce dernier se devait d'être le plus universel possible afin que le plus grand 

nombre puisse le comprendre. « Les codes sont la condition nécessaire et suffisante du signe » 

nous confirme Umberto Eco62. 

« Communiquer, c'est transmettre des informations d'un point à un autre, d'un émetteur à un 

récepteur. L'étude de la communication ne relève pas seulement de la psychologie, mais plus 

généralement des sciences de la communication » nous indique Annick Weil-Barais.63 

Ceux qui ont la responsabilité de la signalisation (Ministère des Transports, organisateurs de 

compétitions automobiles…) ont en charge d'émettre (ou de faire émettre) les signaux. Le 

récepteur du signal étant le piéton ou le conducteur du moyen de transport utilisé. Le contexte 

dans lequel se trouve l'utilisateur lui permet de compléter lui-même l'information émise par le 

signal. 

Les règles de signalisation que nous évoquons entrent dans le cadre général de la sémiotique. 

Il s'agit pour le concepteur de la signalisation de délivrer un message codé compréhensible par 

celui qui circule. Nous sommes donc au cœur du triangle « signifiant, signifié, référent » 

auquel il convient d'ajouter la notion « d'énonciation » relative au contexte dans lequel le 

signe sera émis ou lu. 

En termes de smiologie, la signalisation de parcours entre dans la catégorie des « légisignes » 

dont le fondement est une « loi » établie arbitrairement (a priori) ou par l'habitude commune 

(a posteriori). 

Charles Morris a proposé, dès 1938, de distinguer trois façons de considérer un signe :  

• Sémantique : le signe est ici conçu dans sa relation à ce qu'il signifie. 

• Syntaxique : le signe est abordé en ce qu'il peut être inséré dans les séquences d'autres 

signes, selon certaines règles de combinaisons. 

• Pragmatique : le signe est ici perçu en fonction de ses origines et des effets qu'il a sur les 

destinataires, des usages que ceux-ci en font. 

Annick Weil-Barais, dans son ouvrage L'homme cognitif nous rappelle que « pour certains 

auteurs, la communication s'applique restrictivement aux organismes dont l'activité 

d'émission du message est intentionnelle, c'est-à-dire produite en vue d'obtenir un effet, 

anticipé par l'émetteur. On prendra alors en compte : 

• Le type de code ou de système symbolique utilisé : les langues, les codes graphiques 

comme les dessins schématiques ou les icones, les gestes. 

• Le média, le support ou le canal utilisé : l'air pour le langage parlé, le papier/crayon 

pour le langage écrit et le dessin… ».64 

                                                 

62 Le signe, Média, Labor, 1990, page 29 

63 L'homme cognitif, Collection Premier Cycle, PUF, 1993, page 197 

64 Collection Premier Cycle, PUF, 1993, page 198 
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« L'influence que l'émetteur essaie d'exercer sur le récepteur en produisant un signal n'est 

autre chose que ce qu'on appelle le sens de ce signal »65. Le signe est donc intentionnel. 

L. Prieto les classe en deux catégories, en fonction de leur but : les signaux d'information 

(faire-savoir) et les signaux d'injonction (faire-faire). 

Principes généraux 

La notion selon laquelle un croquis simple, universel, facilement reconnaissable pourrait 

s'identifier à l'idée qu'il représente existe depuis très longtemps. Les chevaliers du Moyen-Age 

ne portaient-ils pas un blason les identifiant à une ville, une confrérie ou une région ? Le 

drapeau est ensuite devenu le symbole d'une nation… Plus près de nous, après l'apparition des 

marques, sont apparus les sigles qui n'ont d'autre vocation que d'être facilement associables à 

l'entreprise. C'est l'ère des « logotypes » ou « logos ». Un symbole graphique doit permettre 

d'identifier immédiatement la provenance d'un produit. Le logo, tout d'abord créé pour les 

produits, s'étendra aux associations, aux partis politiques, aux villes, aux régions… 

Les images utilisées pour la signalisation informative entrent dans la catégorie des « légisignes 

iconiques ». Ils tendent à s'organiser en loi, en fonction des conventions habituelles, dans la 

mesure où ils se veulent internationaux et ne peuvent être créés ou modifiés sans tenir compte 

de l'existant. Ils sont même répertoriés dans des dictionnaires de signes graphiques comme 

celui de H. Dreyfus. 

Les pictogrammes 

Le pictogramme s'est répandu au sein des lieux publics dans les années 80. Il avait fait une 

apparition remarquée lors des Jeux Olympiques de 1976 où chaque discipline sportive était 

associée à un idéogramme particulier. Il est désormais partie intégrante des gares, des musées, 

des centres commerciaux et des aérogares. 

Nous nous intéresserons particulièrement aux pictogrammes indiquant des lieux, la 

convention la plus répandue étant qu'ils sont inscrits à l'intérieur d'un carré. Ils ne sont 

généralement pas associés à des flches. Il suffit de se diriger vers le pictogramme pour se 

rendre vers le lieu qu'il représente (cf. Illustration n8). 

Les pictogrammes peuvent utiliser des dessins se rapportant généralement à ce qu'on va 

trouver dans l'endroit qu'ils indiquent. Il n'y pas de pictogramme pour évoquer un lieu banal, 

une pièce vide ou un couloir. Le lecteur de l'idéogramme devra alors procéder par association 

d'idées afin de déterminer la nature exacte du site mentionné. L'uniformisation de la 

signalisation et le contexte dans lequel il se trouve l'aideront dans cette tâche. 

                                                 

65 L. Prieto, Pertinence et pratique, Édition de Minuit, 1975, page 24 
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Pictogramme Interprétation 1  Interprétation 2 

    Marchand de couverts  Restaurant 

    Poste     Papeterie 

   Consigne à bagage   Maroquinerie 

Certains pictogrammes sont tellement pertinents et/ou tellement implantés dans nos habitudes 

et dans leur contexte, qu'ils n'offrent aucune équivoque. Citons, par exemple : 

, , . 

D'autres pictogrammes de localisation de lieux utilisent des lettres de l'alphabet à défaut de 

pouvoir évoquer par le seul dessin l'endroit voulu. Citons par exemple : 

H , I  , P , , T A X I S . 

« Le pictogramme est, selon notre premier mode archaïque d'inscription de traces, purement 

corporel et pré-représentationnel, c'est-à-dire sans médiation symbolique dissociée d'images 

ou de mots », nous affirme Monique Linard dans son ouvrage Des machines et des 

hommes.66 

À propos de décider s'il vaut mieux utiliser du texte ou des pictogrammes, Dominique 

Serre-Floersheim nous rassure : « Nous voudrions ici démontrer qu'il est temps de faire 

cesser une querelle de l'écrit et de l'image qui a pris abusivement les allures de celle des 

Anciens et des Modernes. Nous nous efforcerons donc de fournir la preuve qu'on peut tirer 

profit de la lecture d'une image, ceci en terme de plaisir, de culture et de savoir ».67 

Les flèches 

Lorsqu'on aborde le sujet de la signalisation informative relative à la circulation, on se trouve 

immanquablement confronté aux flèches (cf. Illustration n9). En effet, la flèche permet 

d'indiquer, sur un parcours, une direction avec un graphisme facilement repérable et 

mémorisable dont on fera seulement varier l'orientation. 

Ainsi toutes ces flèches désignent ce qui est à notre droite : 

 ‘’Ÿ¤›_‡·‚„ÁËÈÍÎÓÔÒÚÛ_¯__¸__*+

Il suffirait de les retourner pour qu'elles indiquent ce qui est à notre gauche : de les 

orienter légèrement vers le haut ou vers le bas pour qu'elles nous incitent à lever ou baisser le 

                                                 

66  Éditions Universitaires, 1990, page 78 

67 Quand les images vous prennent au mot, Les éditions d'organisation, 1993, page 13 
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regard : /ˆ_˜Ùÿ, à monter ou à descendre, ce que font également les flèches suivantes 

tout en pouvant aussi nous suggérer, paradoxalement, pour les six dernières, d'aller 

tout droit, face à nous. Il est, par contre, difficile de nous indiquer d'aller derrière nous au 

moyen d'une flèche droite. Il faut donc utiliser une flèche du type . 

Pour être informative (Sortie Ë) et non pas injonctive (Déviation Ë), la flèche doit être 

nécessairement associée au lieu dont elle indique la direction et non à la causalité de son 

existence. Ce lieu peut être évoqué par l'écriture classique (/ Aéroport) ou un pictogramme 

( ). Lorsque le lieu a été indiqué une première fois et qu'il n'y a pas d'ambiguïté 

possible, le chemin qui y mène peut-être confirmé par des flèches qui ne mentionnent plus le 

nom de la destination. 

Il arrive parfois que les flèches soient partie intégrante d'un pictogramme : . Dans 

cet exemple, il faut se diriger vers le pictogramme, et non pas forcément à droite pour trouver 

la sortie. 

Notons que les flèches sont parfois associées aux feux tricolores. Dans l'exemple 

ci-contre, la situation  indique qu'il faut s'arrêter mais que l'on peut circuler si l'on 

tourne à droite. La flèche n'indique pas l'obligation d'aller à droite. Elle ne fait que 

préciser que la possibilité de rouler, signifiée par la couleur verte, ne s'applique qu'à 

la direction indiquée. 

Exemples de signalisation informative 

• La signalisation informative routière 

Ce chapitre traite particulièrement des signaux d'information (faire-savoir). Le panneau 

indiquant la direction de la mairie n'enjoint pas impérativement le piéton de s'y rendre. 

La signalisation informative routière nomme les lieux que nous rencontrons. Elle nous permet 

ainsi de nous situer dans l'espace en nous repérant sur une carte. Des panneaux rectangulaires 

désignent les lieux-dits Le Peuch  et les cours d'eau La Vézère  . Ceux qui 

indiquent les noms des agglomérations sont surmontés de « cartouches » contenant une lettre 

et un numéro identifiant la voie sur laquelle on circule, en entrée 
UZERCHE 

N 20 
, comme en 

sortie 
EYBURIE 

D 2
. Les couleurs des cartouches sont liées à l'importance des routes. 
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La signalisation informative routière utilise également des carrés, à fond bleu, essentiellement 

pour donner des informations à propos des voies sur lesquelles nous circulons : 

 (voie à sens unique),  (voie sans issue), P  (parc de stationnement). 

La signalisation informative routière utilise des panneaux en 

forme de flèche afin d'indiquer la direction à suivre pour 

rejoindre un site particulier. Sur ces panneaux sont stipulés le nom du lieu et éventuellement 

un nombre précisant la distance en kilomètres pour le rejoindre. 

La signalisation informative routière fait également appel à des panneaux rectangulaires 

associant textes et flèches . Ces dernières sont de plusieurs types : 

 La flèche verticale orientée vers le haut pour les informations afférentes à la route 

située en face. 

 et  Les flèches horizontales vers la droite ou vers la gauche pour les 

informations dans les carrefours en T ou en X classiques. 

 et  Les flèches obliques orientées à 45° vers le haut et vers la droite ou la 

gauche pour les carrefours en Y ou pour indiquer des sorties. 

 La flèche verticale orientée vers le bas est une flèche d'affectation. Elle indique la 

voie à laquelle se rapporte l'indication. 

• La signalisation informative en enduro 

L'enduro est un type de course de motos tout-terrain pratiquée sur des chemins ruraux le long 

d'un parcours variant de 80 à 100 kilomètres. Les organisateurs doivent « flécher » l'intégralité 

du parcours de telle sorte que les coureurs puissent l'effectuer en totalité. Des panneaux de 

carton agrafés sur les arbres ou sur des piquets doivent suffire pour que le pilote se repère sans 

perdre de temps et sans risque d'erreur. Au cas où la compétition se déroule sur plusieurs jours 

(avec parfois des tronçons communs), chaque journée correspond à un fléchage de couleur 

pré-déterminée. 

Voici le code du fléchage utilisé : 

 indique au pilote qu'il doit bien suivre le chemin sur lequel il se trouve. 

Trois flèches  indiquent au pilote qu'il devra tourner à droite dans 50 mètres. 

LIM OGES 120  
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Deux flèches  indiquent au pilote qu'il devra tourner à droite dans 25 mètres. 

Une flèche  indique au pilote qu'il doit tourner à droite immédiatement. 

 est placé juste après un carrefour, sur les mauvais embranchements, et indique au 

pilote qu'il n'est pas sur le bon chemin. 

Un tel codage, quoique très simple, est suffisant pour couvrir le parcours. Bien entendu, 

l'absence de quelques flèches suffit à égarer les concurrents. 

Bien qu'il n'y ait aucun marquage officiel au sol, le pilote utilise les traces laissées par les 

pneus de ses prédécesseurs, en plus des flèches, pour accélérer ses décisions aux 

embranchements. De plus, lorsque des pilotes désirent éviter un bourbier, ils quittent 

momentanément le sentier pour rouler en lisière de la forêt et le reprendre après la difficulté. 

La trace qu'ils laissent au moment de quitter le chemin est lue par leurs suivants comme un 

signe de problème particulier à contourner. Ainsi, ces derniers suivent l'ornière laissée par 

leurs prédécesseurs bien qu'aucune flèche n'indique un changement de direction… ni le 

bourbier. 

L'épreuve chronométrée, souvent capitale pour le résultat de la course, se déroule dans un 

couloir banderolé, en zigzag, de 4 ou 5 kilomètres. Pour faciliter la « lecture rapide » du 

parcours on utilise 2 couleurs différentes de banderoles de sorte que le pilote ait toujours la 

même couleur à sa droite et toujours l'autre couleur à sa gauche. 

• Conclusion 

Les flèches sont donc omni-présentes dans la signalisation informative. La plupart du temps, 

celles-ci se réfèrent à des déplacements, quelquefois, elles indiquent des lieux. De plus, 

chaque signalétique est liée au contexte et au domaine auquel elle se rapporte. Cependant, elle 

n'est pas toujours intuitive, elle doit être apprise et faire l'objet d'une acceptation de 

l'utilisateur. Elle peut également être ignorée ou « accomodée » en fonction de l'expérience 

personnelle du « lecteur ». 
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LES PARCOURS VÉCUS 

Les règles de déplacements et de circulation 

Principes communs aux règles de déplacements 

Nous nous intéresserons plus particulièrement dans ce chapitre aux parcours qu'un individu 

vit concrètement. 

Depuis toujours, l'homme, par contrainte, par nécessité ou par volonté s'est déplacé. Tout 

voyage, dans la mesure où il entraîne l'individu en dehors de son espace familier et habituel, 

est subordonné à l'observation d'un certain nombre de règles sous peine d'être voué à l'échec 

(prendre assez d'eau, protéger ses pieds…). 

Ici encore, c'est la multiplication du nombre de déplacements et l'augmentation du nombre de 

véhicules qui imposent l'établissement de règles de circulation. Il s'agit là d'un nouveau type 

de vie sociale avec ses codes, ses droits et ses devoirs. 

L'établissement de règles de déplacements procède de trois principes fondamentaux : 

• Des règles communes et permanentes, le plus souvent écrites (la priorité est à droite, on 

s'arrête au feu rouge…), non transmises par la signaltique. 

• Des règles connues, écrites, permanentes mais rappelées ponctuellement par des 

panneaux, des signaux graphiques, sonores ou lumineux (limitation de vitesse en ville, 

interdiction de dépasser en haut d'une côte…). 

• Des règles ou des indications ponctuelles annoncées sur le lieu même où elles ont cours 

par des panneaux, des signaux graphiques, sonores ou lumineux (ligne continue, virage 

dangereux, gravillons…). 

• Les règles générales non transmises par la signalétique 

Les règles communes relatives aux déplacements des personnes ou des véhicules sont écrites 

dans des « codes de circulation » ou font partie de pratiques habituelles (on laisse sortir le 

passager du métro avant d'y entrer) qui pourraient constituer un « code de vie commune ». 

Ces règles sont supposées connues des usagers auxquels elles se rapportent. Elles doivent être 

simples et facilement mémorisables (puisque non rappelées). Elles font, en général, appel à un 

bon sens élémentaire. « Le traitement de l'information se réalise à plusieurs niveaux, de 
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l'enregistrement sensoriel du message à sa mémorisation et sa reconnaissance au niveau 

perceptif », nous confirme Annick Weil-Barais.68 

Les règles sont communes à une population définie. Elles donnent le cadre général dans lequel 

l'usager doit demeurer (il faut boucler sa ceinture de sécurité, il ne faut pas descendre du train 

en marche…). Elles indiquent parfois le risque encouru en cas de non-respect. 

• Les règles et indications ponctuelles transmises par la signalétique 

Ce chapitre traite particulièrement des signaux d'injonction correspondant à ce que l'émetteur 

désire interdire ou faire-faire de manière directe ou indirecte. À ce titre un panneau indiquant 

la présence de gravillons est plus qu'un simple signe informatif car il invite implicitement le 

conducteur à ralentir et devient donc un signe injonctif. « Un signe est bien plus que ce qu'il 

communique intentionnellement, que ce qu'il signifie. Il supporte des signifiés à un second 

niveau, appelés connotations ».69 

Les règles et indications ponctuelles sont données par des signes visuels facilement 

reconnaissables dans la mesure où leur signification a été préalablement apprise par celui qui 

les lit (le conducteur). Elles sont constituées généralement de panneaux, de signes graphiques, 

de signaux lumineux, sonores ou de drapeaux qui permettent une lecture rapide des 

indications qu'ils codent. 

Pour être efficace, cette signalisation doit être limitée et non surabondante, concentrée, 

homogène, uniforme, continue et non disparate, valorisée, lisible et compréhensible. 

La lisibilité et la compréhension des indications supposent que le message à délivrer soit clair, 

sans ambiguïté dans son contenu et dans son codage, qu'on y retrouve les mêmes codes 

graphiques pour les mêmes types d'indications (homogénéité, uniformité, continuité) et que 

leurs supports soient convenablement visibles (dégagés, éclairés…). 

Faute d'observer ces règles, « la communication [deviendrait] malaisée, non parce que les 

signes ne seraient pas reconnus comme tels, mais bien parce que, les signes étant reconnus, 

les codes entrant en jeu à ce moment présenteraient les faiblesses énumérées : imprécis, 

faibles, incomplets… ».70 

Il est nécessaire de trouver un bon compromis entre les impératifs de quantité et de lisibilité 

de l'information à transmettre afin que la prise de décision de l'usager soit facilitée. Pour 

permettre à celui-ci de distinguer les différents types d'informations, on utilisera couleurs, 

formes et sons. 

                                                 

68 L'homme cognitif, Collection Premier Cycle, PUF, 1993, page 314 

69 Nicole Evereart-Desmedt, Le processus interprétatif, Introduction à la sémiotique de Ch.S. Peirce, 

Philosophie et Langage, Liège, Pierre Mardaga, 1990, page 14 

70  Umberto Eco, Le signe. Média, Labor, 1990, page 28 
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« Le créateur veut informer. L'un des objectifs prioritaires de l'image est alors de nous 

délivrer un certain nombre d'informations, ce qui correspond dans la terminologie de 

Jakobson à la fonction référentielle », nous confirme Dominique Serre-Floersheim.71 

Il conviendra de ne pas confondre l'objet qui supporte le signe et sa signification. Le 

matelot-sémaphore de ce bateau n'est pas en train de me montrer fièrement sa collection de 

drapeaux ! « L'acte de lecture ne se réduit pas à l'utilisation d'un système de codage : encore 

faut-il prendre en compte la matérialité et la mise en forme du support sur lequel il s'exerce, 

aussi bien que son rôle et son but ».72 

Exemples de règles de circulation transmises par la signalétique 

Rappelons que nous traitons plus particulièrement, dans ce chapitre, des signaux d'injonctions. 

Soulignons aussi que, pour être efficaces, les règles de circulation doivent être adaptées aux 

véhicules auxquelles elles s'adressent. En effet, les problèmes posés par des voitures légères 

roulant à vive allure sur une route à 4 voies ne sont pas comparables à ceux occasionnés par 

des péniches lentes mais très peu maniables ou par des trains accrochés à leurs rails. 

• Les règles de circulation automobile transmises par la signalétique  

Les panneaux du code de la route (cf. Illustration n10) ont tous été préalablement appris et 

mémorisés au moment de l'examen du permis de conduire. Il ne s'agit donc pas de signes que 

l'on découvre sur la route, ex nihilo. Cependant, l'usager est amené à les lire durant ses 

déplacements et donc lors d'une activité où se superposent des facteurs multiples (autres 

usagers, vitesse, adhérence…). « Dans toute situation où l'on tente de mettre à l'épreuve les 

capacités mnésiques d'un sujet, celui-ci doit procéder à un enregistrement de l'information 

présentée durant cet épisode (c'est-à-dire son codage/décodage). Pour ce faire, il devra 

centrer son attention sur l'information cible, ce qui d'ailleurs ne veut pas dire que d'autres 

informations ne soient pas prises en compte simultanément, notamment toutes celles qui ont 

trait au contexte dans lequel l'information se trouve présentée ».73 

La signalisation routière utilise, pour ses panneaux, des codes visuels liés à leur signification : 

• Les triangles (base horizontale, pointe en haut) bordés de rouge indiquent un danger. La 

cause du danger est représentée à l'intérieur du triangle par un dessin stylisé, le plus 

souvent noir . Rappelons que ces panneaux sont plus que de simples panneaux 

indicateurs dans la mesure où ils induisent une réaction de la part de l'automobiliste 

(vigilance, freinage…). 

• Les ronds bordés de rouge indiquent une interdiction ou une limitation. Ce qui est 

interdit est représenté à l'intérieur du rond par un dessin stylisé, le plus souvent noir 

                                                 

71 Quand les images vous prennent au mot, Les éditions d'organisation, 1993, page 37 

72 Annick Weil-Barais, L'homme cognitif, Collection Premier Cycle, PUF, 1993, page 270 

73 Annick Weil-Barais, L'homme cognitif, Collection Premier Cycle, PUF, 1993, page 314 
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. Ce qui est limité (hauteur, poids ou vitesse) est précisé par des indications 

chiffrées 60 . L'intérieur du rond peut également contenir une indication écrite 

(douane, halte-police), ce qui ne signifie curieusement pas que le chemin en question est 

interdit à la douane ou à la police. Enfin, l'intérieur du rond peut ne contenir qu'un code 

graphique de couleur (interdiction de circuler, de s'arrêter, de stationner ). 

• Les ronds blancs indiquent des fins d'interdiction ou de limitation. Ce qui n'est plus 

interdit à l'automobiliste (dépasser, rouler à plus de 60 km/h) est représenté à l'intérieur 

du rond par un dessin stylisé noir (rappelant l'interdiction correspondante) barré d'un trait 

noir oblique 60 . 

• Les ronds bleus indiquent des obligations. Ce que l'automobiliste est contraint de faire 

(tourner à droite, avoir des chaînes) est représenté à l'intérieur du rond par un dessin 

stylisé, le plus souvent blanc . 

• Quelques panneaux, liés à des problèmes d'intersections, ne rentrent dans aucune de ces 

catégories. Ce sont les panneaux « stop » (hexagone rouge ), « cédez le 

passage » (triangle à base horizontale, pointe en bas, bordé de rouge), « route prioritaire » 

(carré jaune bordé de blanc reposant sur un sommet ). 

Sauf indication supplémentaire de distance, le panneau prend effet à partir de l'endroit où il est 

placé. Seules les signalisations relatives aux traversées de voies ferrées procèdent en trois 

temps. Un premier piquet surmonté du symbole « danger » et rayé de trois traits rouges 

obliques indique le passage à niveau à 150 m, un second piquet rayé de deux traits rouges 

obliques indique le passage à niveau à 100 m, un dernier piquet rayé d'un trait rouge oblique 

indique le passage à niveau à 50 m. 

La signalisation routière utilise aussi des codes visuels graphiques au sol : 

• Les « passages cloutés » indiquent un danger, celui de la traversée de piétons. Ils sont 

parfois complétés par un marquage au sol du type « attention piétons ». Les 

« ralentisseurs » indiquent aussi un risque tout en obligeant matériellement le conducteur 

à réduire sa vitesse. 

• Les lignes blanches, continues ou non, matérialisent l'interdiction ou l'autorisation de 

dépasser. 

• Les zones zébrées de blanc représentent les surfaces interdites à la circulation, 

notamment au niveau des carrefours. 
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• Des flches blanches au sol indiquent soit qu'il faut se rabattre, soit les directions 

obligatoires correspondant aux files sur lesquelles on circule. 

La signalisation routière utilise enfin, pour les véhicules, des feux de circulation tricolores 

 dont la signification est bien connue. Ceux-ci sont souvent liés à des signaux visuels 

destinés aux piétons , parfois accompagnés d'un système sonore permettant aux 

mal-voyants de savoir s'il peuvent ou non traverser la rue. 

Des feux clignotants oranges sont parfois utilisés, en plus des panneaux, pour signaler des 

dangers particuliers (virage très dangereux) ou inhabituels (travaux). Des feux clignotants 

bleus sont utilisés pour signaler les véhicules prioritaires ou des problèmes particuliers 

(contrôle, accident). 

L'école met l'accent sur le code de la route en proposant aux élèves des journées de 

sensibilisation et de formation. (cf. Illustration n11). 

• Les règles de circulation fluviale transmises par la signalétique  

Outre les règles de circulation générale décrites dans le code fluvial, les plaisanciers utilisent 

un certain nombre de signaux sonores ou visuels. 

Les bateaux sont moins rapides et moins maniables que les automobiles. Le réseau fluvial est 

moins dense que le réseau routier. On comprend donc aisément que les navigateurs recourent 

à une signaltique visuelle plus sommaire mais aient besoin d'utiliser un codage rapide et fiable 

leur permettant essentiellement de communiquer entre eux. 

Les navigateurs utilisent donc des signaux sonores (_ : son prolongé) (• : son bref) pour 

informer les autres utilisateurs de leurs intentions. On distingue : 

•Les signaux sonores généraux : 

_ : Attention 

• : Je viens sur tribord 

•• : Je viens sur bâbord 

•••• : Je suis incapable de manœuvrer 

•Les signaux sonores de croisement : 

• : Je veux croiser bâbord contre bâbord (c'est-à-dire en tenant ma droite, donc en venant à 

tribord) 

• : Je suis d'accord et reste à tribord (réponse de l'avalant) 

•• : Je veux croiser tribord contre tribord (c'est-à-dire en tenant ma gauche, donc en venant 

à bâbord) 

•• : Je suis d'accord et reste à bâbord (réponse de l'avalant) 
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•Les signaux sonores de dépassement : 

_ _ • : Je veux dépasser par votre tribord (signal émis par le rattrapant) 

_ _ •• : Je veux dépasser par votre bâbord (signal émis par le rattrapant) 

Pas de réponse si le rattrapé est d'accord sur le côté proposé. 

• ou •• pour signaler le côté que le rattrapé veut conserver et, par conséquent, le côté sur 

lequel il veut que le dépassement s'effectue 

••••• dépassement impossible (signal émis par le rattrapé) 

•Les signaux sonores de virage : 

_ • : Je vais virer sur tribord 

_ •• : Je vais virer sur bâbord 

•Les signaux de croisement de voies fluviales : 

_ _ _ • : Je vais virer sur tribord 

_ _ _ •• : Je vais virer sur bâbord 

_ _ _ : Je vais traverser 

Le code fluvial utilise également une signalisation visuelle, parfois proche du code de la route, 

mais constituée de panneaux de formes différentes afin qu'il n'y ait pas de confusion au cas où 

la route longe le fleuve. On distingue : 

• Les signaux d'interdiction utilisant des carrés à fond blanc, bordés de rouge, avec une 

diagonale rouge et un motif noir. Ces motifs peuvent être des lettres P  (interdiction 

de stationner), des flèches  (interdiction de dépasser),   (interdiction de 

croiser et de dépasser) ou des symboles  (interdiction de jeter l'ancre), 

~ ~  (interdiction de créer des remous). 

• Les signaux d'interdiction utilisant des panneaux graphiques : 

 (interdiction de passer hors de l'espace indiqué), 

  (interdiction de passer). 

• Les signaux d'interdiction utilisant des feux rouges • ou •• ou  (interdiction de 

passer),• (interdiction de pénétrer dans le port). 
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• Les signaux d'obligation utilisant des carrés à fond blanc, bordés de rouge, avec un motif 

noir. Ces motifs peuvent être des chiffres 6  (obligation de dépasser 6 km/h), des 

flèches  (obligation de se diriger à bâbord du chenal),  (obligation de se 

tenir à bâbord du chenal) ou des symboles  (obligation de donner un signal 

sonore),  (obligation de s'arrêter). 

• Les signaux de restriction utilisant des carrés à fond blanc, bordés de rouge, portant des 

motifs noirs ainsi qu'une cartouche inférieure précisant la restriction. 

 
3,50 m

 (profondeur de l'eau réduite à 3,50 mètres), 
11 m

 (largeur du chenal réduite à 

11 mètres). 

• Les signaux de recommandation utilisant des carrés reposant sur leur sommet :  

(passe recommandée),  (recommandation de se tenir dans 

l'espace indiqué). 

• Les signaux d'indication utilisant des carrés à fond bleu portant des motifs en blanc. 

P  (autorisation de stationner), ,  (les voies rencontrées sont 

considérées comme affluentes de la voie empruntée), ,  (la voie empruntée 

est considérée comme affluente des voies rencontrées). 

• Les règles de circulation ferroviaire transmises par la signalétique  

La particularité des trains réside dans le fait qu'ils se déplacent sur des rails, c'est-à-dire qu'ils 

ne peuvent sortir du chemin fixé par les lignes parallèles. De plus, ils circulent sur des trajets 

donnés, pré-établis et doivent adopter une vitesse, elle aussi pré-définie, pour partir et arriver 

aux heures prévues. C'est un mode de transport pour lequel l'improvisation n'a pas cours. 
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Le règlement de la SNCF indique clairement74 que « tout agent quel que soit son grade doit 

obéissance passive et immédiate aux signaux le concernant ». Ceci montre, sans détour, 

l'importance extrême de la signalisation ferroviaire. 

La signalisation peut être : 

• lumineuse. Elle utilise des feux fixes ou clignotants groupés sur un écran noir bordé de 

blanc ou des tableaux lumineux pouvant présenter une bande colorée, une inscription ou 

un signe conventionnel. 

• mécanique. Elle utilise une aile (pièce métallique pouvant être horizontale ou verticale), 

une cocarde de couleur ou un tableau mécanique. 

• combinée. Elle utilise alors un signal mécanique et un signal lumineux. 

On distingue, en outre, les signaux par leur fonctionnalité. 

• Les signaux d'arrêt commandent au mécanicien de stopper devant le panneau : 

 , . D'autres lui indiquent que la circulation est autorisée : . 

• Les signaux de ralentissement : 

  ralentissement à 30 km/h, 

90

 ralentissement à 90 km/h. 

• Les signaux de direction :  le train va prendre la première voie à gauche. 

• Les règles de circulation aérienne transmises par la signalétique  

 La signalétique est peu employée dans les airs. En effet, le problème d'accrochage de 

panneaux ou de feux dans le ciel reste entier ! On pourrait s'intéresser aux indications 

régissant les déplacements sur les pistes d'aéroport mais la signalétique y est presque 

inexistante, les mouvements étant dirigés presque toujours de manière orale par l'intermédiaire 

de radios. 

Synthèse concernant la signalétique « officielle » 

La signalétique « officielle », tant informative qu'impérative, fait un usage important de la 

flèche. La signification (le sens…) de celle-ci est liée au contexte de son emploi qui se réfère 

lui-même à des règles souvent apprises « une fois pour toutes » (code de la route, règlement de 

l'enduro…). Elle aura donc une valeur variable selon son domaine d'utilisation mais fixe à 

l'intérieur de celui-ci. 

                                                 

74 Réglement général de sécurité. Section S1A, Chapitre 1 
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Umberto Eco75 nous précise que « la flèche de signalisation routière est communément 

décrite comme un signe unique, mais elle est en réalité le résultat de plusieurs types de 

production sémiotique : 

• C'est une unité combinatoire régie par la « ratio facilis » parce que son type abstrait 

préexiste (il est même enregistré dans les manuels de conduite automobile). 

• C'est aussi une stylisation : grande ou petite, longue ou courte, sculptée ou peinte, de 

quelque couleur qu'elle soit, elle reste fonctionnelle parce que l'on a respecté certaines 

de ses propriétés fondamentales. En ceci, elle est régie par la «ratio difficilis», car elle a 

une propriété vectorielle ». Selon l'auteur, les vecteurs sont des expressions qui 

présentent les mêmes caractéristiques spatiales et temporelles que leur contenu. 

« Considérons un signal routier se présentant sous la forme d'une flèche orientée de 

droite à gauche. Ce signal est arbitrairement associé à l'ordre « tourner à gauche », 

mais est associé à « gauche » par un lien motivé ». 

La signalétique « officielle » emploie également les variations de couleurs ou de formes pour 

une meilleure identification du message à délivrer. Ainsi, le rouge marque-t-il généralement 

une interdiction et/ou un danger. De même un trait rouge en travers d'un panneau indique 

presque toujours une interdiction. Alors que la signalisation routière emploie fréquemment 

ronds et triangles, la signalisation fluviale est friande de carrés… Toutes les signalétiques 

utilisent, en outre, le texte, le pictogramme mais aussi la représentation symbolique. 

Les différentes catégories de formes et de couleurs utilisées pour les panneaux routiers 

induisent ce qu'Umberto Eco76 nomme stimuli programmés. « Il s'agit d'expressions que le 

destinataire ne perçoit pas nécessairement comme des phénomènes sémiotiques (et auxquels 

il réagit dès lors selon la dynamique stimulus-réponse), mais que l'émetteur a produites en 

sachant bien qu'au stimulus correspondra nécessairement telle réponse : on a donc une 

association conventionnelle entre stimulus et réponse prévue ». 

Comme le fait très justement remarquer Dominique Serre-Floersheim77, « il semble 

indispensable de partir d'une identification de l'image. Ce qui consiste à se demander à la 

fois à quel type d'image nous avons à affaire et à nous attacher à découvrir les intentions et la 

mise en œuvre du créateur ». 

L'utilisation de pannneaux statiques ou lumineux est commune à toutes les signalétiques. 

Cependant, les signalétiques « hors panneaux » sont spécifiques à chaque spécialité. Ainsi la 

signalétique routière utilise-t-elle le marquage au sol (pas la signalétique fluviale !). On le 

retrouve aussi sur les pistes d'aéroport mais pas dans le ciel (!). La signalétique sonore n'existe 

que pour les bateaux et non pour les véhicules plus bruyants. 

                                                 

75 Le signe, Média, Labor, 1990, page 144-145 

76 Le signe, Média, Labor, 1990, page 143 

77 Quand les images vous prennent au mot, Les éditions d'organisation, 1993, page 18 
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À L'ÉCOLE, DES ACTIVITÉS DE PARCOURS 

Préambule 

Nous traiterons dans ce chapitre des activités pédagogiques mises en œuvre dans les classes 

pour aborder les notions de parcours. Leur nombre est très important et nous ne pourrons pas 

en rendre une description exhaustive. En nous appuyant sur une critique des manuels 

scolaires, nous aborderons les activités courantes ayant trait aux parcours et concernant plus 

particulièrement les 4-6 ans. Nous évoquerons aussi différents jeux ducatifs, sur ce même 

thème, utilisables dans les classes. 

Une étude détaillée78 des manuels de Grande Section de Maternelle et de Cours Préparatoire 

ainsi que des catalogues de matériel pdagogique a permis de révéler l'intérêt porté par les 

auteurs pour un certain nombre de thèmes se rapportant à la construction de l'espace entre 4 et 

6 ans. Il n'a été volontairement analysé que des ouvrages très récents, postérieurs à 1992. 

À savoir : 

• GS, Rémi Brissiaud, J'apprends les maths, Retz, 1994 

• GS, Simone Such, Mon cahier de mathématiques 1 & 2, Istra, Hachette, 1993 

• GS, Jean-Luc Brégeon, Diagonale, Math en herbe, Nathan, 1994 

• GS, Michèle Sonvay, La lecture par 4 chemins, MDI, 1992 

• CP, Jean-Luc Brégeon, Diagonale, Math en herbe, Nathan, 1992 

• CP, Simone Such, Mon cahier de mathématiques 1 & 2, Istra, Hachette, 1993 

• CP, Danièle Vergnes, Objectif Calcul, Hatier, 1992 

• CP, Jean-Pierre Blanc, Pour comprendre les mathématiques, Hachette Éducation, 1994 

• CP, G. Champeyrache, Mathématiques Pyramides, Bordas, 1992 

• Catalogue de Matériel Pédagogique, Celda, 1993 

• Catalogue de Matériel Pédagogique, Nathan, 1993 

Cette étude nous a permis d'isoler les thèmes suivants qui nous intéressent plus 

particulièrement : 

• les images séquentielles, 

• les exercices topologiques, 

• la discrimination d'images, 

                                                 

78 Il m'arrivera d'émettre quelques réserves ou critiques sur les ouvrages de mes collègues. Je voudrais 

cependant les assurer du profond respect que j'ai pour leur travail. 
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• les labyrinthes, 

• les trajets avec indices, 

• les parcours fléchés, 

• les activités autour du plan. 

L'aspect séquentiel des parcours 

Le temps à la maternelle 

Les parcours chez les jeunes enfants ont une composante squentielle, liée au temps. L'entrée à 

l'cole maternelle constitue pour l'enfant une période où le temps se structure énormément. On 

va à l'école et on en sort à heure fixe. Durant la journée, la semaine, les activités s'y déroulent 

de manière régulière et temporellement répétitive (il n'y a pas d'école le mercredi, on va au 

gymnase le vendredi matin…). 

La journée de maternelle possède ses rites, échelonnés et repérés dans le temps (le 

regroupement du matin puis l'appel, la collation juste avant la récréation… ). On apprend à se 

situer dans le temps, à en saisir sa séquentialité : le temps n'est pas une donnée mais une 

construction. 

On travaille donc beaucoup avec toutes sortes de calendriers (annuels, mensuels, 

hebdomadaires, éphémérides, collectifs, individuels). On utilise également les emplois du 

temps hebdomadaires, mensuels, journaliers pour fixer et prévoir ce qu'on fera plus tard. 

On peut également mettre en place un « cahier de vie », sorte de journal, propre à chaque 

enfant, qui circule entre l'école et la maison et qui permet, entre autres choses, d'établir une 

véritable chronologie des événements personnels. Ce cahier suit l'enfant partout, à l'école, à la 

maison, en week-end, en vacances. Il circule beaucoup et permettra à l'enfant de réactiver sa 

mémoire et de refaire mentalement les voyages. Il l'aidera donc également à se construire une 

reprsentation mentale de l'espace déjà parcouru. 

Espace et temps sont des données indissociables. Si l'on demande à l'enfant d'expliquer un de 

ses trajets, il devra d'abord l'organiser séquentiellement dans le temps. 

Les images séquentielles 

• Principe de l'activité 

Les exercices mettant en jeu la reconstitution d'histoires décomposées en images 

séquentielles, en tant qu'ils aident à la structuration du temps, sont très courants à l'école 

maternelle. Ils supposent cependant que l'histoire racontée ait une signification pour l'enfant. 

Si ce dernier ne sait pas que le repassage des vêtements s'effectue après le lavage, il ne pourra 

pas reconstituer l'histoire convenablement. 
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Il faut, en outre, établir avec les enfants que les images se rangent pour être lues sur un seul 

plan, de gauche à droite. Ceci est une convention arbitraire justifiée par le sens de la lecture. 

On peut cependant imaginer que les images sont empilées dans l'ordre, le début de l'histoire 

sur le dessus, puis reliées, afin d'être lues comme un livre. L'enfant manipule à la fois des 

représentations (images) et le temps (ordre des images). 

Le problème le plus courant posé dans ce type d'activité est constitué par les ambiguïtés qui 

peuvent survenir quant à la compréhension de l'histoire. Ces incertitudes sont souvent liées à 

des problèmes de graphisme ou à des images trop peu précises qui peuvent prendre différentes 

positions dans le récit. « En 1890, Pauline Kergomard publiait un petit recueil d'images 

expliquées à l'intention des écoles maternelles… Les petits enfants ne comprennent pas les 

histoires, il faut leur expliquer les images. Des images lues, c'est un exercice concret 

précédant un exercice abstrait »79. 

• Exemples et commentaires 

Les exemples commentés ci-dessous se réfèrent à des extraits de manuels présentés dans le 

« cahier des illustrations » qu'il convient donc de parcourir en parallèle. 

(cf. Illustration n12) On peut proposer ce type d'exercice avec un nombre d'images limité à 

trois dès la moyenne section de maternelle. L'exercice de l'œuf et du poussin ne pose pas de 

problème d'ambiguïté, celui de l'enveloppe à poster non plus. 

L'exercice mettant en scène l'homme et la voiture peut poser plus de problèmes si l'on ne 

précise pas, par exemple, que la succession des actions se fait dans un temps court. Ceci évite 

des interprétations du type : « l'homme sort la valise de son coffre, va à l'hôtel, revient vers sa 

voiture le lendemain matin… ». L'imagination des jeunes enfants est riche et il convient de 

donner toutes précisions empêchant l'élaboration de scénari trop complexes. 

L'exercice de la piscine (cf. Illustration n13) comporte 7 images, soit un nombre important 

pour la Grande Section. L'indice du vestiaire n'est pertinent que si l'on suppose que les 3 

enfants dessinés sont arrivés ensemble, sinon celui du milieu peut fort bien être en train de 

s'habiller. De même, dans la dernière image, celui de droite peut être en train de se 

déshabiller. L'image du tourniquet constitue-t-elle l'entrée ou la sortie de la piscine ? La petite 

fille rentre-t-elle dans l'eau avant ou après les jeux aquatiques ? 

                                                 

79 Claude Monnerat, Robert Lefranc, Jaques Perriault, L'enfant et l'image, 1879/1979, page 37 
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La représentation de l'espace dans les manuels scolaires 

des 4-6 ans 

Les exercices topologiques 

• Principe de l'activité 

Les exercices topologiques sont abordés dès la Petite Section de maternelle et ils sont 

nombreux, dans les livres de mathématiques, à partir de la Grande Section de maternelle. Ils 

sont, le plus souvent, constitués de dessins variés sur lesquels l'élève doit colorier, entourer ou 

rayer l'objet situé à l'intérieur de, à l'extérieur de, en haut, en bas, sur, sous, à gauche de, à 

droite de, devant, derrière, entre… 

• Exemples et commentaires 

Les exemples commentés ci-dessous se réfèrent à des extraits de manuels présentés dans le 

« cahier des illustrations » que l'on peut donc parcourir en parallèle. 

L'utilisation d'un vocabulaire topologique précis participe à la construction de la 

représentation de l'espace. À ce titre, ces acquisitions doivent être graduelles. Les premières 

séquences du livre de GS de Simone Such (salle de motricité, autocar) font tout d'abord 

apparaître les notions d'intérieur et d'extérieur d'une surface avant d'aborder les volumes (cf. 

Illustration n14). La représentation plane d'un univers en trois dimensions peut parfois porter à 

confusion ; c'est pourquoi l'exemple astucieux de la piscine (cf. Illustration n15) permet de 

bien introduire les termes « sur » et « sous ». Le bilan avec Caroline réunit toutes les 

connaissances topologiques qu'un élève de Grande section doit avoir acquis. 

Une fois les termes topologiques « absolus » acquis (à l'intérieur, à l'extérieur, en haut, en bas, 

sur, sous), le passage à une topologie plus relative devient nécessaire pour parfaire la 

construction de l'espace mais présente des difficultés didactiques supplémentaires. Le travail 

proposé par Danièle Vergnes est, à ce titre, très intéressant (cf. Illustration n16). En effet, elle 

met en scène des personnages ayant, sur le même dessin, des orientations différentes. Ceci 

permet de relativiser les positions. Celui qui est devant l'un peut être derrière l'autre. Celle qui 

est à la droite de l'une peut être à la gauche de l'autre… Il est également demandé de colorier 

le pied gauche de chaque enfant. Le dessinateur devra donc se représenter la gauche de chaque 

personnage et verra sur son dessin, à la fin de son travail, des pieds bleus à sa gauche… et à sa 

droite. Jean-Pierre Blanc présente également (cf. Illustration n17) des enfants avec des 

orientations diverses dont il faut discerner le bras droit. Il montre aussi, par l'exemple de la 

voiture, que certains objets sont suffisamment orientés pour posséder leur propre droite et leur 

propre gauche. 

Dans ce type de travail, la précision du langage est essentielle et l'on peut facilement créer une 

situation ambiguè à partir d'un énoncé, d'apparence fort simple. Par exemple, Jean-Pierre 

Blanc (cf. Illustration n17) introduit la notion discutable de « avant le i » et « après le i » qui 

sous-entend qu'on raisonne par rapport au sens de l'écriture occidentale (dans « tulipe », avant 
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le « i », se trouve le « l »). Si l'on pense, par contre, à un train , c'est 

la locomotive (à droite) que l'on perçoit comme située « avant » le  wagon de voyageurs 

(premier wagon). 

La discrimination d'images 

• Principe de l'activité 

Le but de ces exercices est de favoriser une réelle observation des images par l'enfant. Le 

travail porte essentiellement sur l'orientation de celles-ci. 

Il existe deux grandes familles d'exercices sur ce thème. L'une propose un dessin-référence 

ainsi qu'une série de dessins quasi-identiques dans laquelle il faut distinguer les éléments 

conformes et les éléments non-conformes à l'étalon. L'autre propose plusieurs vues du même 

objet, montré sous des angles différents, qu'il s'agit de réunir. 

• Exemples et commentaires 

Les exemples commentés ci-dessous se réfèrent à des extraits de manuels présentés dans le 

« cahier des illustrations » que l'on peut donc parcourir en parallèle. 

L'image occupe une place de plus en plus importante dans notre quotidien et en particulier en 

informatique. Il convient de savoir l'identifier, la lire avec précision et rapidité. Les exercices 

1 et 2 du fichier de Michèle Sonvay vont dans ce sens : ils proposent de repérer l'intrus dans 

chaque groupe d'images (cf. Illustration n18). Ensuite, dans les séries A à E, la 

figure-référence n'est reproduite qu'une fois, soit parce que certains dessins sont différents, 

soit parce que leur ordre est modifié (B). L'élève doit entourer, sur chacun des 4 dessins 

montrés, le détail qui change. 

Dans toute représentation de l'espace, on est conduit à adopter un certain « point de vue », 

parfois inhabituel, qui influe sur cette représentation. Il est bon de se familiariser avec ces 

nouvelles façon d'observer et de dessiner notre environnement. C'est pourquoi Rémi 

Brissiaud propose des images d'objets familiers vus de profil ou de dessus qu'il faut réunir 

(cf. Illustration n19). Ces exercices sont très intéressants dans la mesure où la vue « de 

dessus », quoique peu courante, est celle qui intervient notamment dans l'élaboration des 

plans. 

Les labyrinthes 

Depuis la mythologie grecque, le Minotaure et le fil d'Ariane, le labyrinthe fascine l'homme. 

On le retrouve notamment dans certaines cathédrales, dans les jardins à la française, dans le 

Parc du château de Versailles et jusque dans Shining, le célèbre film de Stanley Kubrick80. 

                                                 

80 sorti sur les écrans le 22/10/80, avec Jack Nicholson 
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Les algorithmes de sortie des labyrinthes ont souvent intéressé mathématiciens et 

informaticiens. 

Si nous nous trouvons à l'intérieur d'un labyrinthe, nous n'en avons qu'une vue parcellaire, non 

orientée ; nous ne voyons que les parois immédiatement accessibles. Ce défaut de « vue 

d'ensemble » augmente considérablement notre difficulté. Paradoxalement, la représentation 

courante que l'on a des labyrinthes est toujours « vue de dessus ». On en a une image globale 

qui permet, certes, de trouver le chemin menant à la sortie mais qui, pourtant, ne correspond à 

aucune réalité vécue. 

• Principe de l'activité 

Il convient tout d'abord de distinguer cheminement et labyrinthe. Dans les deux cas, l'enfant 

doit tracer une ligne permettant de joindre un point de départ à un point d'arrivée tout en 

restant entre deux lignes parallèles, préalablement dessinées. Le cheminement est constitué de 

différentes voies distinctes les unes des autres dont l'une (ou plusieurs) permet d'arriver au 

but. Dans le labyrinthe, les voies possèdent des côtés communs. Si l'on considère que ceux-ci 

sont des murs, le mobile peut se trouver, à différents moments, d'un côté ou de l'autre du mur. 

Le cheminement est travaillé avec les plus jeunes. Le labyrinthe fait son apparition à partir de 

la Moyenne Section sous des formes plus ou moins complexes. 

D 

A 

     

 Cheminement       Labyrinthe 

On trouve parfois, dans les manuels, des trajets avec indices dont le plan-support est un 

cheminement ou un labyrinthe. 

L'exercice consistant à faire tracer une ligne dans un labyrinthe à un jeune élève, lui permet 

d'anticiper son trajet, de voir au-delà de la pointe de son crayon, d'éviter les impasses, de 

prévoir son mouvement. Il lui offre également la possibilité de travailler sur une 

représentation (plan) mais dans la mesure où l'enfant n'a pas lui-même évolué dans un 

véritable labyrinthe, on peut douter qu'il fasse le lien entre cet exercice graphique et son 

rapport à l'espace. 
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• Exemples et commentaires 

Les exemples commentés ci-dessous se réfèrent à des extraits de manuels présentés dans le 

« cahier des illustrations » que l'on peut donc parcourir en parallèle. 

Ce type d'exercice semble, a priori, assez anodin : le cheminement 1 est classique. Il est 

suffisament ouvert pour prévoir diverses consignes différentes avec ou sans contraintes 

particulières (passer sur le pont) et permettre l'élaboration de plusieurs parcours distincts. (cf. 

Illustration n20). 

Travailler sur des cheminements ou des labyrinthes est une excellente façon de s'initier à ces 

représentations schématiques que sont les « vues de dessus » utilisées couramment pour les 

plans ou les cartes topologiques. Afin de rendre ces exercices moins austères ou moins 

répétitifs, on est souvent tenté de les relier à des historiettes qui soulèvent parfois des 

difficultés didactiques inattendues. 

Par exemple, le cheminement 3 (cf. Illustration n21) comporte comme contrainte 

supplémentaire de suivre un chemin sur lequel on ne rencontrera seulement que des tas de 5 

graines (« suivre le chemin des 5 graines »). Il faut donc anticiper son parcours en observant 

les tas de graines pour arriver au but qui est la « maison » de la fourmi. Celle-ci est 

visiblement la poche (remplie de graines) de droite. Cependant aucun indice ne laisse 

supposer que c'est là le terme du voyage. C'est néanmoins l'unique but possible si l'on 

s'interdit de rencontrer des tas de graines ne comptant pas 5 unités. 

De même, le cheminement 5 révèle un problème extrêmement complexe. Le lapin doit 

rapporter dans son terrier une série d'objets sans que soit donné l'ordre de ramassage. De plus, 

rien n'indique si tout objet rencontré est obligatoirement pris et ce qu'il advient des légumes 

trouvés ( ?) aux carrefours. Sont-ils ou non considérés comme étant sur le parcours ? Cet 

exercice me semble trop ambigu et trop difficile pour une classe de CP. 

A contrario, le cheminement 6 (cf. Illustration n22) est trop simple pour le niveau considéré. 

Le cheminement 7, bien que simple, introduit un trajet de type « ligne » qu'il faut suivre, sans 

s'égarer aux croisements. 

Quant au trajet 10, quoique peu réaliste, il présente l'avantage de comporter des chemins qui 

se croisent les uns sur les autres. Ce cas est assez rare pour être remarqué. Il conviendrait 

cependant de décider avec les enfants une manière de coder (en pointillés ?) les sections de 

parcours qu'on ne voit pas, sous peine de ne pas exploiter tout le potentiel de cet exercice. 

Dans les labyrinthes proposés, le but consiste généralement à ce qu'un personnage atteigne 

une destination déterminée. Les labyrinthes peuvent être rectangulaires (2, 9), triangulaires (4) 

ou circulaires (4, 8). Certains possèdent plusieurs entrées possibles (2, 4, 8), d'autres une seule 

(9). 
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Les trajets avec indices 

• Principe de l'activité 

Les exercices de trajets avec indices figurent dans les manuels scolaires dès la Grande 

Section. Ils consistent en un paysage dessiné (plan), parfois riche en détails, sur lequel 

figurent ou non des routes. S'y trouve également lire une série d'indices, ordonnés 

séquentiellement, reprenant les graphismes du plan et indiquant les éléments rencontrés par le 

promeneur, dans l'ordre où il les a trouvés. L'élève doit ainsi pouvoir dessiner le trajet 

emprunté par le marcheur. 

Inversement, un trajet étant représenté par une ligne tracée sur le plan, l'enfant doit dessiner la 

liste des objets trouvés au cours de son cheminement et ce, dans l'ordre de leur découverte. 

• Exemples et commentaires 

Les exemples commentés ci-dessous se réfèrent à des extraits de manuels présentés dans le 

« cahier des illustrations » que l'on peut donc parcourir en parallèle. 

De tels exercices développent le sens de l'observation et de la déduction mais ils ne mettent 

pas en rapport l'espace représenté et l'espace vécu, malgré ce que pourraient laisser penser les 

supports utilisés (plan, dessin de trajet). Les espaces représentés ne font pas appel à des 

espaces connus des élèves. La série d'indices ne précise jamais si l'objet ou le personnage 

rencontré lors du trajet l'est sur la droite ou la gauche du promeneur. L'indice est dessiné de la 

même manière que sur le plan et non pas en fonction de la manière dont le marcheur le voit, 

suivant son orientation. 

Les 3 premiers parcours à dcoder (cf. Illustration n23) sont proposés par Simone Such dans le 

même ouvrage de Grande Section. Ils sont cependant extrêmement différents. 

• Le parcours dans le paysage enneigé utilise un cheminement et un décor figuratif. En 

suivant les indices, à partir du chalet, on aboutit sans encombre à la luge. L'exercice 

propose de coder un trajet de retour. 

• Le parcours dans le paysage africain (indien ?) pose plus de problèmes à décoder dans la 

mesure où aucune piste n'est tracée. On ne sait pas si le chemin à emprunter passe à 

gauche ou à droite de la cruche, au-dessus ou en dessous de la tortue. Il est également 

surprenant de constater qu'il n'y a rien entre la barque et la cruche décorée, alors qu'on 

doit rencontrer le chien puis la femme au pilon. Sinon, pourquoi ne pas passer à droite 

par la poule et le petit garçon ? Cet exercice est trop peu précis. 

• Le parcours stylisé (cf. Illustration n24) est étonnant. On y rencontre des indices 

réellement plausibles (sapin, fleur…) quoique représentés à la même échelle, mais aussi 

un soleil et un astérisque inattendu. On peut cependant décoder convenablement le 

parcours (on va de la feuille au gland sans passer par l'astérisque). Le codage du trajet 

déjà dessiné pose, quant à lui, un problème important dans la mesure où le départ n'est 

pas figuré. Le trajet n'est malheureusement pas orienté. 
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L'orientation des parcours proposés se fait généralement dans le sens de la lecture. C'est un 

parti pris tacite des enseignants qui ne va pas de soi, et à juste titre, pour les élèves. Les 

parcours stylisés proposés par Michèle Sonvay (cf. Illustration n24) sont simples et 

dépouillés. On passe d'une représentation linéaire des indices rencontrés à une reprsentation 

plane du chemin correspondant. Il nous semble cependant que les parcours devraient être plus 

nettement orientés. 

Lorsque sur un plan (« vu de dessus »), le graphiste ajoute des indices, il les présente « vus de 

face », pour qu'ils soient lisibles par le jeune enfant. En effet, vu de dessus, le vélo  

devrait être représenté par , ce qui n'en faciliterait pas l'interprétation. L'enfant est donc 

confronté à des difficultés cumulées. Il doit intégrer une nouvelle représentation plane, 

abstraite et vue de dessus, peuplée d'objets ou de personnages vus de face. Il doit donc se 

placer simultanément d'un double point de vue ! 

La position, souvent ambiguè, des objets disséminés sur le trajet constitue également une 

difficulté. Prenons pour exemple le parcours à coder du livre de CP de Simone Such (cf. 

Illustration n24). Il utilise un labyrinthe, ce qui en augmente la difficulté, il est cependant 

convenablement orienté et ne pose pas, a priori, de problème particulier (les objets rencontrés 

sont faciles à reproduire). Toutefois, la question reste entière : le promeneur ramasse-t-il les 

objets qu'il voit sur le bord du chemin (pommes, sucette, collier, clé) ou seulement ceux qu'il 

doit enjamber (couronne, montre) ? 

Pour pallier à ce problème, les parcours à coder et à décoder proposés par Rémi Brissiaud 

(non illustrés ici) constituent une démarche intéressante. Il utilise, en effet, une maquette de 

ville (et non un dessin de paysage figuratif) avec ses voies de circulation (cheminement). 

Comme indices, il emploie des représentations en 3 dimensions des lieux importants de la cité 

(centre commercial, mairie, stade…). Ce travail présente l'énorme avantage de « coller à la 

réalité » et peut être aisément transposé en classe avec des plans et des photos des lieux réels 

du quartier. Il fait, en outre, travailler sur une représentation du trajet de type plan et utilise 

une représentation des indices conforme à la manière dont on les verrait réellement en 

cheminant (façade avant, arrière…). C'est un excellent projet nécessitant cependant une 

préparation matérielle importante. 

Les parcours fléchés sur quadrillage 

• Principe de l'activité 

Dès la Grande Section de maternelle, l'activité de dplacement sur quadrillage apparaît dans les 

livres de mathématiques. Un point se déplace du centre d'une case au centre d'une case 

limitrophe. On passe de la case de départ à la case d'arrivée en utilisant les flches et le codage 

suivant : 

  case du dessus       case du dessous 

  case de droite       case de gauche 
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Exemple : 

D        A 
 

Départ
Arrivée 

 

Les exercices consistent à : 

• Complèter le parcours en fonction des flèches (décodage). 

• Dessiner les flèches correspondant au parcours dessiné (codage). 

• Dessiner un autre chemin menant du point de départ au point d'arrivée. 

• Exemples et commentaires 

Les exemples commentés ci-dessous se réfèrent à des extraits de manuels présentés dans le 

« cahier des illustrations » que l'on peut donc parcourir en parallèle. 

Ce travail met en œuvre des activités de codage et de décodage, sans grande difficulté de 

compréhension et d'exécution. Il permet aussi d'anticiper afin de tracer un chemin donné et de 

découvrir plusieurs trajets pour arriver au même but, donc d'imaginer plusieurs façons de 

résoudre un même problème. 

La multiplication des supports ludiques de l'activité (aller chercher un trésor, suivre les traces 

du chat, sortir d'un labyrinthe…) rend les exercices attrayants mais provoque, là aussi, des 

obstacles didactiques. On trouve, en effet, dans l'ouvrage de Danièle Vergnes, Objectif 

Calcul, CP 81 une représentation très originale du type : 

D       A 
 

où il s'agit de coder le dplacement du personnage qui a laissé des traces sur le quadrillage. 

La seule réserve que l'on peut faire sur ce type d'exercices est que le déplacement est, 

intentionnellement, « absolu ». Il s'agit d'un codage que je qualifierai de « cardinal », dans la 

mesure où il fait appel à des déplacements de type Nord, Sud, Est, Ouest (et parfois Sud-

                                                 

81 Hatier, 1992 
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Ouest, Sud-Est…) sans tenir compte de l'orientation dans laquelle se trouverait un quelconque 

personnage lors du déplacement. La confusion provient, ici, du fait que les flèches n'indiquent 

qu'un changement de case (case de droite) alors que l'auteur en introduisant, en illustration, un 

personnage peut faire croire que ce dernier se déplace en suivant les flèches qu'il voit (case à 

sa droite). Il convient donc d'éviter absolument la « personnalisation » du « mobile » qui se 

déplace sur le quadrillage et de se limiter plutôt à des mobiles neutres du type l ou n. 

Danièle Vergnes rend bien compte, dans l'exercice 5 (cf. Illustration n26), de l'aspect 

« cardinal » des déplacements. On pourrait utilement approfondir cette idée en établissant le 

parallèle entre les flèches et les points cardinaux. Le parcours de Caramel serait alors : 

    e s e n e e n o o 

au lieu de :          

G. Champeyrache (cf. Illustration n26) privilégie les lignes et les nœuds du quadrillage 

plutôt que les cases (exercice 6). C'est une option qui complique le graphisme sans véritable 

avantage. Il introduit également le codage des intersections par lettre et chiffre (D4). 

Jean-Luc Brégeon (cf. Illustration n27) utilise un codage classique mais introduit la notion 

de trajet plus court (exercice 7). L'appellation « message de ce chemin » me semble étonnante. 

Le terme « codage » me paraît plus approprié. 

Michèle Sonvay (bien que ce travail soit extrait d'une méthode de lecture) est le seul auteur à 

introduire les flèches penchées de type sud-est, nord ouest… (ÿ, /…) (cf. Illustration n27), ce 

qui offre une plus grande variété de parcours. Elle utilise également un codage original pour la 

première flèche (•) permettant astucieusement de rappeler le motif du point de départ 

(exercices 9, 10, 11). Les flèches sont numérotées afin d'accentuer l'aspect séquentiel du 

parcours. 

Une autre exploitation intéressante de ce type d'exercice est la suivante : 

D      
 

Il convient de remarquer que si l'on dessine les flèches du codage à partir du point de départ, 

puis de point en point, on arrive exactement au point d'arrivée. Ceci permet de bien mettre en 

avant les notions d'état précédent et d'état suivant, de montrer que le mobile est dans une 

certaine position avant l'exécution de l'instruction-flèche qui va « l'envoyer » dans la case 

suivante. « On passe d'un état à l'autre à l'aide d'une flèche » nous confirme Didier 

Vaudène82. Il y a là adéquation entre la juxtaposition des flèches et la trace du parcours 

                                                 

82 communication personnelle 
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exécuté. Exemple : l'exercice 4 (cf. Illustration n26) possède l'originalité de représenter les 

flèches directement sur le quadrillage pour joindre les points . 

Les activités de repérage, de déplacement fractionné, « pas à pas » (et non plus de parcours) 

sur quadrillage sont également nombreuses. Simone Such propose une préparation à ce type 

d'activités dès la Grande Section (cf. Illustration n25). Sur la page intitulée Avec des 

quadrillages, on trouve une sorte de « labyrinthe des nombres » qu'il faut suivre et 

reconstituer à l'aide des flèches. On remarque également des exercices permettant de se 

familiariser avec le quadrillage (et avec les termes au-dessus de, en dessous de, à droite de, à 

gauche de) soit en le décodant, soit en le codant. L'idée est de fragmenter ou de reconstituer le 

quadrillage à l'aide de sous-ensembles de celui-ci. L'activité intitulée La course au trésor 

permet une approche « pas à pas » du décodage de déplacement sur quadrillage. À chaque 

mouvement, on « gagne » l'objet qui est dans la case atteinte. On part toujours de la même 

case et on n'effectue que 4 actions. 

L'exercice 1 (cf. Illustration n26) travaille sur le codage « pas à pas » avec le même type de 

support graphique. L'exercice 2 est, quant à lui, plus gênant. En effet, l'auteur abandonne les 

phrases en français ( de % à ", il a fait Ÿ) pour un codage plus dense (% Ÿ "), ce qui pose 

cependant un problème dans le cas des flèches à gauche (). En effet, celles-ci peuvent 

induire une lecture de droite à gauche. Par exemple, pour le code : ®  ( doit-on lire « on part 

du trèfle, on se décale d'une case à gauche et on trouve l'avion » (ce qui est visiblement la 

volonté de l'auteur) ou est-on tenté de croire qu'en partant de l'avion, en se décalant d'une case 

à gauche, on trouve le trèfle ? Dans l'exercice 8, Simone Such (cf. Illustration n27) fait 

apparaître le codage supplémentaire des cases par lettre et chiffre (c,9) qui sera repris en CE1. 

La flèche à gauche reste problématique. 

Activités autour du plan 

• Principe de l'activité 

Il s'agit d'introduire auprès des jeunes enfants la notion de plan d'un lieu en utilisant 

essentiellement les vues de dessus. Ces activités ont pour but de rendre l'élève capable de 

passer du réel à une représentation schématique et vice versa. 

À terme, ce travail devra permettre d'approcher la lecture de plans de lieux inconnus et de 

cartes topographiques. 

• Exemples et commentaires 

Les exemples commentés ci-dessous se réfèrent à des extraits de manuels présentés dans le 

« cahier des illustrations » que l'on peut donc parcourir en parallèle. 

La représentation des lieux et des parcours constitue un exercice difficile mais indispensable  

dans la vie courante. Les représentations sont diverses, adaptées aux différentes situations. 

Dans la méthode que nous proposons, la représentation et l'explicitation de parcours jouent un 

rôle primordial. 
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Rémi Brissiaud, (qui développe par ailleurs dans son ouvrage83 tout un projet extrêmement 

intéressant sur le passage de la représentation en 3 dimensions à celle en 2 dimensions), 

propose ici un exercice classique de découpage de forme vues du dessus à intégrer dans un 

plan (cf. Illustration n28). 

Jean-Luc Brégeon (cf. Illustration n29) offre, quant à lui, la reprsentation d'un parcours 

d'éducation physique. À partir d'un dessin dans l'espace, il s'agit de trouver le codage 

correspondant, vu du dessus, au trajet effectué. La cohabitation de ces deux « points de vue » 

est pertinente. 

Les activités pratiquées à l'école et liées aux parcours 

Les très jeunes enfants et les codes 

• Introduction 

Notre univers est peuplé de signes graphiques que l'enfant ne sait pas encore lire. Il ne connaît 

pas encore les lettres, les chiffres et leurs combinaisons. Il ne pourra donc donner un sens à ce 

qui est écrit qu'en s'appropriant, plus tard, le codage correspondant. 

De plus, le jeune enfant est confronté à un nombre impressionnant de codes nouveaux pour 

lui. Il doit apprendre à interpréter de nombreux signes. Le petit bonhomme rouge, sur le feu de 

signalisation, indique que l'on ne doit pas traverser la route, le petit bonhomme vert-qui-

marche que l'on peut s'aventurer sur la chaussée en restant sur de grandes bandes blanches 

(passage clouté). 

L'enfant apprend également des codes sonores pour distinguer la sonnerie de la porte d'entrée 

de celle du téléphone ou du réveil. Il associe telle musique à son dessin animé favori, telle 

autre à sa chanteuse préférée. 

• L'exemple de « Petit-Bleu, Petit-Jaune » 

« Petit-Bleu, Petit-Jaune », le livre de Léo Lionni, publié à L'école des loisirs  en 1982 est 

devenu l'un des ouvrages de référence les plus appréciés de l'école maternelle. 

Il est constitué exclusivement de taches de différentes formes et différentes couleurs 

représentant des personnages et des lieux. Ce graphisme très dépouillé est complété par un 

texte lui-même réduit à l'essentiel. 

Les deux héros du livre, Petit-Bleu et Petit-Jaune, sont bons amis. Un jour, alors qu'ils 

s'embrassent, ils deviennent verts. De ce fait, leur parents (eux-mêmes bleus ou jaunes) ne les 

reconnaissent plus mais les enfants, en fondant en larmes, reprennent leur apparence première. 

                                                 

83 GS, J'apprends les maths, Retz, 1994 
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Les parents, rassurés et heureux, les embrassent, deviennent verts à leur tour et comprennent 

ainsi ce qui s'est produit. 

Cet album, sous un abord très simple, fait appel à des mécanismes sémiotiques complexes et 

constitue probablement un des premiers ouvrages non figuratifs que l'enfant rencontre. Pour 

mener l'histoire à, son terme, il lui faudra associer personnages et taches, dcoder le graphisme 

utilisé par l'auteur. 

La première page est uniquement composée d'une tache bleue avec pour texte : « Voici Petit-

Bleu. » qui tend à associer l'unique personnage représenté avec l'unique nom mentionné. 

La seconde page montre une tache marron contenant une tache bleue semblable à celle de la 

première page ainsi que deux autres taches du même bleu mais de tailles et de formes 

différentes. On peut alors supposer que la tache marron représente un lieu contenant Petit-

Bleu et deux personnages ou objets lui étant liés puisque de la même couleur. Le texte 

indique : « Il est à la maison avec Maman-Bleu et Papa-Bleu. » et permet ainsi d'associer la 

tache marron à la maison et les deux autres taches bleues aux parents, sans pouvoir distinguer 

la mère du père. 

Ainsi, peu à peu, par hypothèse et déduction, le code graphique va se mettre progressivement 

en place et s'enrichir. Les positions des personnages les uns par rapport aux autres (alignés en 

classe, en ronde dans la cour) apportent, elles aussi, des informations. Un nouveau code se 

construit, uniquement valable en référence à cet ouvrage, dans le but de le comprendre. 

• Des pictogrammes pour les 4-6 ans 

L'univers des jeunes enfants (et le nôtre) fourmille d'images conçues pour être mises en 

association avec ce qu'elles représentent. Les logotypes des grandes marques en sont 

l'exemple le plus flagrant et l'enfant sait reconnaître le signe associé à son yaourt préféré ou à 

la voiture de maman. 

Dominique Serre-Floersheim84 nous confirme « qu'aujourd'hui, les enfants sont réceptifs 

aux images bien avant d'être en âge de lire » et aussi que « l'image est incontestablement le 

pan de la culture le plus attrayant et, nous le savons maintenant, il est également accessible 

au plus grand nombre, facile à déchiffrer. D'abord par son universalité :  l'image supprime 

les barrières socio-culturelles de la lecture ». 

La société de matériel pédagogique Celda propose, dans son catalogue, deux jeux intitulés 

Pictogramme  et Pictogramme II. Ces jeux consistent à associer une scène figurative dessinée 

avec le pictogramme (généralement couramment utilisé) correspondant (cf. Illustration n30). 

Le catalogue de matériel pédagogique Nathan propose également, sous le titre Fichier de 

lecture symbolique, une collection de pictogrammes. 

Ce type d'exercice est très pertinant. N'oublions pas que « les images ont pour but d'attirer le 

regard de l'enfant, d'exciter sa curiosité, de développer progressivement ses dispositions à la 

                                                 

84 Quand les images vous prennent au mot, Les éditions d'organisation, 1993, page 39 
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comparaison, de l'amener à reconnaître les êtres et les objets qui lui sont familiers »85 mais 

aussi que « lire une image, c'est un processus qui s'inscrit dans la durée avant même de poser 

des questions de méthode »86. 

De tels jeux peuvent être utilisés dans leur fonction première d'association sémantique mais ils 

peuvent aussi donner lieu à des exercices d'association par analogie graphique. On demande 

alors aux enfants de grouper les pictogrammes selon la règle qu'ils désirent mais qu'ils devront 

expliciter. 

On aboutit ainsi à des associations étonnantes fondées sur des formes communes aux dessins, 

des objets présents dans chaque pictogramme ou encore des nombres d'éléments similaires ou 

enfin des regroupements propres à l'idée que l'enfant se fait d'une chose ou d'une autre. Dans 

l'exemple présenté (cf. Illustration n30), les expressions entre guillemets correspondent aux 

justifications d'associations fournies par les enfants. 

On peut également constater que suivant l'orientation de l'icone ou le vécu de l'enfant, une 

même image pourra être interprétée de différentes manières. Ceci confirme qu'un 

pictogramme correspond effectivement à un accord tacite de signification faisant appel à un 

référentiel commun. Tant que le consensus n'a pas été établi, l'image fonctionne en tant que 

telle et n'a pas encore valeur de pictogramme. 

Les jeux de parcours vécus chez les 4-6 ans 

• Le jeu du parcours photo 

Ce jeu peut être mis en œuvre dès la moyenne section de maternelle. Il a pour but de situer un 

objet par rapport à soi, situer son corps par rapport aux objets, situer les objets entre eux, 

découvrir des indices sur un document. 

Après avoir photographié des lieux situés dans l'école ou dans la cour de récréation, le maître 

y « cache » un petit objet ou une image. Puis, il distribue à un groupe de deux enfants une 

photo sur laquelle ils devront reconnaître le lieu familier, s'y rendre et découvrir le trésor 

caché. 

Grâce à cet exercice, l'enfant apprendra à observer et décrire des documents, relever des 

informations, s'orienter, affirmer son autonomie dans l'espace, parcourir un itinraire simple, se 

repérer par rapport à l'environnement et aux photos, émettre des hypothèses et les vérifier sur 

le terrain. 

Ce jeu est un prélude aux parcours d'orientation ou aux jeux de pistes. C'est l'un des tout 

premiers que l'on peut réaliser en classe et dans lequel l'enfant se trouve confronté à des 

indices « abstraits » de la matérialité (photos) qu'il doit mettre en correspondance avec la 

                                                 

85 Claude Monnerat, Robert Lefranc, Jaques Perriault, L'enfant et l'image, 1879/1979, Mémoires et 

documents scolaires, CNDP, 1979, page 37 

86 Dominique Serre-Floersheim, Quand les images vous prennent au mot, Les éditions d'organisation, 1993, 

page 20 
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réalité. Une fois celle-ci établie, l'élève doit mentalement situer le lieu dans l'espace qu'il 

connaît, puis élaborer le trajet lui permettant de s'y rendre. Enfin, il doit mettre en application, 

physiquement, le chemin qu'il a projeté et le confronter ainsi à la réalité. 

• La chasse au trésor 

Le jeu de la chasse au trsor vient après celui du parcours photo. La différence essentielle est 

qu'il se déroule dans un espace inconnu de l'enfant (parc, square… ). De plus, il ne s'agit pas 

seulement pour l'enfant d'aller à un endroit pour en revenir mais plutôt d'enchaîner les 

déplacements afin de construire un véritable cheminement, dont aucune étape ne doit être 

négligée sous peine d'interrompre le trajet. 

Dans ce jeu, les enfants de Grande Section sont répartis en petits groupes pour éviter 

l'appréhension de parcourir seul un espace inconnu. Chaque groupe possède un paquet de 

photos numérotées de 1 à 12. Celles-ci représentent des éléments du paysage que les enfants 

devront retrouver, dans l'ordre donné, par observation et déduction (on voit de l'eau sur la 

photo, donc c'est au bord du lac). 

Pour atteindre les 12 lieux photographiés (de chaque endroit, on passe au suivant) les enfants 

emprunteront un chemin sur lequel ils trouveront des sacs contenant des indices leur 

permettant de découvrir le « trésor ». L'ordre dans lequel ils rencontreront ces renseignements 

est important. 

Voici donc un décodage de parcours, sur un terrain inconnu et étendu, dans lequel la 

succession d'indices et la séquentialité de l'action est primordiale. L'enfant vit le parcours avec 

son corps, observe, émet des hypothèses pour se repérer dans l'espace, les vérifie dans un 

temps préalablement limité. 

Une grande partie du travail d'exploitation de cette chasse au trésor est faite dans les jours qui 

suivent. Elle consiste à faire parler les enfants, en leur confiant de nouveau la série de photos, 

afin qu'ils explicitent quels indices ils ont retenus et quels raisonnements ils ont produits. On 

suscite ainsi une reprsentation mentale du parcours. 

Sur un plan en grande dimension du site de la chasse au trésor fourni par l'enseignant, les 

enfants devront coller leurs photos-indices aux endroits correspondants. Ceci nécessite, bien 

entendu, un travail préalable sur le plan (celui de la classe par exemple). L'enfant devra donc 

mettre en correspondance la représentation mentale qu'il se fait de son trajet et la 

représentation abstraite du site qu'il a physiquement parcouru. 

L'enfant recevra ensuite le plan du site sur une feuille de taille normale. Il devra y dessiner, au 

bon endroit, les détails dont il se souvient en s'aidant des photographies mais en pouvant 

également y inscrire des éléments qu'il aura lui-même remarqués. Il procédera ainsi à son 

propre codage de l'espace, dont le but sera que quelqu'un ne connaissant pas l'endroit puisse 

retrouver, à l'aide de ce plan, le chemin parcouru. 

Cet exercice demande un lourd travail de préparation et de « mise en place » de l'enseignant. Il 

est cependant extrêmement riche et fait intervenir toutes les notions essentielles relatives à la 
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construction de l'espace. Il fonctionne, et même de manière étonnante, avec une classe bien 

préparée, dès la Grande Section de maternelle. 

• La marelle 

 
1 

2 

3 

4 

enfer 

dimanche

lundi  

mardi  

mer .

jeudi  

ven.

sam.

   

Le jeu de la marelle est pratiqué dans la cour de récréation. C'est une activité ludique, libre, de 

détente, et non un exercice proposé par la maîtresse. Les enfants tracent d'abord, à la craie, au 

sol, l'espace qui leur convient et dont nous indiquons ci-dessus plusieurs variantes. Un certain 

nombre de cases sont ainsi créées dans lesquelles le joueur doit lancer un palet (boîte, caillou), 

le rejoindre à cloche-pied, ramasser le palet (toujours sur un pied) puis revenir au point de 

départ pour recommencer avec la case suivante. Certaines configurations permettent de poser 

de temps en temps les deux pieds. Cependant, jamais le palet ou le pied  ne doivent 

chevaucher une frontière. 

Ce jeu fait appel à l'adresse (pour lancer le palet) mais il met surtout en œuvre une motricité 

contrainte. Il faut être sur un seul pied, faire des « pas » précis, se baisser en équilibre. 

Certaines variantes imposent même de sauter la case contenant l'objet pour ne le ramasser 

qu'au retour. 

Dans cette pratique, l'enfant doit appréhender l'espace euclidien et mettre en rapport les 

distances qu'il perçoit (case à atteindre) avec ses propres mouvements (lancer, sautillement, 

saut). L'enfant commande alors son corps de manière précise, réfléchie, afin d'arriver au but 

fixé. 

Quelques jeux pédagogiques autour de LOGO 

Après l'expérience LOGO, sont apparus divers outils et logiciels informatiques dont 

l'utilisation ou les objectifs étaient proches de ceux abordés dans le langage de Seymour 

Papert. Ces travaux développent et prolongent certains des aspects de LOGO et présentent, 

comme ce dernier, avantages et inconvénients. 
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• « Bigtrak® » 

À l'origine, le Bigtrak® est un jouet ayant l'aspect d'un véhicule lunaire. C'est aussi un robot de 

sol bon marché (moins de 500 F), distribué en France par la société MB® et qui peut être 

considéré comme un excellent outil pdagogique dès la maternelle. Il se programme à l'aide 

d'un clavier situé sur sa coque et connaît, en plus des chiffres de 0 à 9, les ordres suivants : 

AVANCE   

RECULE   

TOURNE À DROITE   

TOURNE À GAUCHE   

ÉMISSION D'ÉCLAIRS  

Ces touches de fonction sont obligatoirement suivies d'un nombre à un ou deux chiffres 

indiquant une mesure pour l'exécution de l'ordre. Par exemple : 

  indique qu'il faut avancer de 3 pas. 

   indique qu'il faut faire un quart de tour à droite. En effet, la référence de 

comptage de Bigtrak en matière d'angle est la minute (!). Un tour complet correspond à 60 

minutes. 

 permet d'envoyer 6 éclairs. 

 permet d'effacer la mémoire du Bigtrak afin d'enregistrer les ordres les uns à la suite des 

autres (16 au maximum). 

 permet d'effacer la dernière instruction rentrée. 

 permet de lancer le programme qui a été au préalable mémorisé après l'instruction CM. 

 suivi d'un nombre n permet de doubler les n dernières instructions. 

Lorsqu'on lance le programme par , une petite musique caractérise le début et la fin du 

programme, dont voici un exemple : 

  
 

On notera les alternances d'instructions et de nombres. Chaque fois qu'on tape sur une flèche, 

puis sur un nombre, le Bigtrak® émet un son, si la syntaxe de l'ordre est bien respectée. 

Le Bigtrak® a manifestement constitué (il n'est hélas plus fabriqué) une alternative à la tortue 

Jeulin®. On pouvait donc ainsi exploiter dans les classes un matériel de robotique à un prix 

abordable, autonome (pas de fils) et facilement programmable. Il permettait notamment de 
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faire un travail très intéressant en utilisant simultanément (vu leur faible coût) deux Bigtrak®. 

Il était alors judicieux de faire déplacer les mobiles en parallèle, en poursuite ou de prévoir 

leur croisement… 

Malheureusement le Bigtrak® ne laisse pas de trace au sol. Or B. Meyer et C. Baudoin 

précisent clairement « qu'un outil nécessaire, non pas seulement dans le cas où une erreur 

s'est produite, est une trace d'exécution imprimée à la fin de l'exécution du programme ».87 

De plus, la mesure des angles, exprimée en minutes, introduit certaines difficultés. D'une part, 

les enfants de maternelle ne savent pas lire l'heure, d'autre part, il peut y avoir confusion entre 

la position de l'aiguille et l'orientation du Bigtrak®. En effet une instruction du type 

 ( tourne à gauche de 3/4 de tour) me semble poser de sérieux problèmes dans la 

mesure où l'aiguille de la pendule à laquelle on fait référence tourne, quant à elle, toujours 

dans le même sens, vers la droite. 

Les utilisateurs du Bigtrak®, outre le fait de ne pas pouvoir « relire » leur programme, 

regrettaient que les rotations soient imprécises et que l'angle droit… ne le soit pas. 

« Malheureusement, si pour certains Bigtrak®, cette programmation est rigoureuse, pour 

d'autres les résultats sont très fantaisistes et changent avec l'usure des piles » déplore 

Françoise Combes-Trithard.88 

Relatons cependant les réflexions optimistes de l'auteur de l'ouvrage Enregistrer, lire, 

programmer à l'école maternelle : « Durant deux années, certaines sections de moyens et de 

grands à l'école maternelle ont travaillé avec plusieurs Bigtrak® dans leur classe. Ce jouet 

programmable constitue à nos yeux un outil permettant une grande richesse d'expérience » et 

aussi « Avec le Bigtrak®, véhicule muni d'un microprocesseur, l'enfant apprend à maîtriser 

l'espace, mais surtout à anticiper, à se construire des images mentales, à ordonnancer, à 

analyser. Il apprend la rigueur d'un langage et celle d'actions successives, la nécessité d'une 

méthode, la mémorisation et la restitution. Il vit la richesse de la concertation, de l'entraide, 

de l'autonomie ».89 

Gérard Bossuet décrit également tout l'intérêt qu'il porte au robot de sol : « Le robot 

programmable est un nouvel objet de l'environnement de l'enfant. Il peut mémoriser une suite 

de commandes et les exécuter en séquence. Il permet à l'enfant d'explorer l'espace par 

technologie interposée »90 et à son utilisation  : « Le promobile (ou le Bigtrak®) est un objet 

orienté. L'enfant est amené à s'identifier à lui et à faire appel à la connaissance qu'il a de son 

propre corps et de son mouvement pour le commander. Nous demandons à l'enfant de simuler 

le promobile avant de lui donner des ordres : chercher le chemin, le décomposer en actions 

successives, le traduire en langage du promobile, suivre le tracé… ».91 

                                                 

87 Méthodes de programmation, Eyrolles, 1984, page 551 

88. Françoise Combes-Trithard, Enregistrer, lire, programmer à l'école maternelle, Armand Colin-

Bourrelier, 1984, page 110 

89. Françoise Combes-Trithard, Armand Colin-Bourrelier, 1984, page 105 

90 L'accord LOGO, n° 2, page 50 

91 L'accord-LOGO n° 3, page 29 
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Françoise Henaff et Anne Bastide, après une longue expérimentation de la tortue de sol 

concluent : « Malgré une utilisation encore limitée et très récente de la tortue de sol dans la 

classe, nous pensons que les manipulations : 

• favorisent la structuration spatio-temporelle de l'enfant, 

• lui permettent l'approche des notions de variations d'ordre de grandeur, de géométrie, 

d'angles, 

• développent chez lui des aptitudes à établir un ordre chronologique, à définir les 

différentes étapes pour parvenir à un objectif, 

• le font entrer dans un code, 

• lui permettent une approche de la robotique ».92 

• « Biglogo » 

Biglogo est un logiciel, écrit en BASIC, fonctionnant sur TO7 et uniquement avec le crayon 

optique. L'écran de l'ordinateur est alors divisé en 4 zones : 

 

La zone des commandes comprend : 

‘ Toutes les commandes relatives au graphisme, c'est-à-dire : 

 » l'effacement de l'écran, 

 » la couleur du trait (bleu, jaune, rouge…), 

 » le mode de déplacement du point (avec ou sans trace, en gommant), 

 » la sélection de la direction du déplacement (parallèle aux bords de l'écran ou parallèle 

aux diagonales). 

‘ Toutes les commandes relatives à la programmation, c'est-à-dire : 

 » la sélection du mode de travail (direct ou programme), 

 » la sélection du numéro de la procédure à enregistrer (de 0 à 9), 

 » la sélection d'appel d'une procédure enregistrée. 

                                                 

92 Informaticiens en herbe, Ecole La Fontaine, Meudon, 1985, page 12-15 
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La zone des instructions comprend : 

‘ Toutes les commandes relatives au déplacement du point lumineux, c'est-à-dire : 

 » les flèches de direction parallèles aux bords de l'écran : 

  Nord   Sud    Est   Ouest 

 » les flèches de direction parallèles aux diagonales de l'écran : 

  Sud-Est   Sud-Ouest  Nord-Est  Nord-Ouest 

 » le nombre de pas envisageables : 

        

La zone de listage des instructions comprend : 

‘ Comme son nom l'indique, la liste des instructions s'exécutant. 

 » Cette liste comporte au maximum 36 instructions (c'est aussi le nombre maximum 

 d'instructions d'une procédure). 

 » Chaque instruction de déplacement du point comporte 4 caractères : 

  • 1er caractère : mode de travail 

   blanc : mode direct   * : mode programme 

  • 2ème caractère : mode de déplacement du point 

   T : tracé  D : déplacement sans trace  G : gomme 

  • 3ème caractère : flèche de direction (comme dans la zone des instructions) 

  • 4ème caractère : nombre de pas (comme dans la zone des instructions) 

Exemples : 

blanc/T//2 

 est l'instruction qui, en mode direct, déplace le point en laissant une trace vers l'Est de 2 

pas. 

*/D///4 

 est l'instruction qui, en mode programme, déplacera le point sans laisser de trace vers le 

Nord-Est de 4 pas. 

 » Chaque instruction d'appel de procédure comporte aussi 4 caractères : 

  • 1er caractère : mode de travail 

   blanc : mode direct 

   * : mode programme 

  • 2ième et 3ième caractère : 

   A/P 

  • 4ième caractère : numéro de la procédure appelée 
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Exemple : 

blanc/A/P/2 

 est l'instruction qui, en mode programme, appellera la procédure n°2. 

La zone de dessin comprend : 

‘ les graphismes correspondant aux instructions données. 

On peut travailler en mode direct. Chaque instruction choisie s'affiche alors dans la zone de 

listage et s'exécute lorsqu'elle est sélectionnée par le crayon-optique. 

On peut travailler également en mode programme. On sélectionne tout d'abord le numéro de la 

procédure dans laquelle seront écrites les instructions. On sélectionne ensuite successivement 

chacune des instructions qui seront nécessaires à l'exécution de la procédure. Chacune des 

instructions choisies s'affiche alors dans la zone de listage et est stockée, sans exécution, dans 

la procdure. Lors de l'exécution de la procédure, le dessin s'effectue dans la zone de dessin 

tandis que la liste des instructions s'affiche dans la zone de listage. 

Il s'agit d'un logiciel « prêt à l'emploi » fonctionnant sur les machines existant dans les écoles 

et non d'un langage de programmation à proprement parler. C'est un programme utilisant 

uniquement des menus pré-définis avec des cases qu'il suffit de cliquer. La facilité d'emploi 

qui en résulte plaide en sa faveur. 

La restriction des instructions de direction à celles proposées me semble judicieuse mais l'on 

peut éventuellement regretter que ces directions soient absolues et non relatives au sujet. Fort 

astucieusement, le mode « trace » est permanent par l'affichage dans la zone de listage des 

instructions s'exécutant, tout comme la possibilité de travailler en mode procédural. 

Cependant, le crayon optique du TO-7, indispensable pour l'utilisation de ce logiciel, ne 

bénéficie ni d'une grande réputation de fiabilité ni d'un bon confort d'utilisation. D'autre part il 

réagit aux couleurs très vives et oblige à un réglage de l'écran visuellement très agressif. 

Enfin, son emploi est lié à une trop grande proximité de l'enfant avec l'écran. 

Ce petit logiciel, sans prétention, permet la décomposition visuelle (tant en terme d'action 

qu'en terme d'effet) de parcours simples en déplacements élémentaires. « L'enfant devient 

ainsi capable de pratiquer des activités algorithmiques, c'est-à-dire : 

• exécuter une consigne ou une suite de consignes données, 

• décrire une action ou une suite d'actions, 

• donner des ordres pour faire exécuter une action ou une suite d'actions. 

• Chacune des ces activités s'exerce oralement, gestuellement, graphiquement » nous 

affirment Jacqueline et Christian Pillot.93 

                                                 

93 L'ordinateur à l'école maternelle, Armand Colin-Bourrelier, 1984, page 23 
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• « Dialogue avec une sauterelle » sur TO7 

Il ne s'agit en réalité que d'un LOGO déguisé. Conçu pour le TO7 et le nano-réseau, édité par 

Vifi-Nathan, c'est un logiciel ludique faisant déplacer une sauterelle à l'écran avec les 

instructions simplifiées du langage LOGO : AV, RE, GA, DR. Il s'apparente donc plutôt un 

« Minilogo ». Le but consiste à atteindre, à partir d'une position de départ donnée, un endroit-

cible de l'écran prévu à l'avance. 

Les avantages et les inconvénients de Biglogo sont globalement ceux du LOGO-écran. Il 

constitue un outil facile, utilisable comme un didacticiel et non comme un langage, ce qui le 

rend moins effrayant, a priori, pour les maîtres mais aussi, par conséquent, moins évolutif. 

• « Béquilles pédagogiques pour LOGO en CP ». Un matériel en carton 

Ce travail correspond à une recherche de Didier Bertin de l'INRP en 83/84. Il s'agit de pièces 

de carton sur lesquelles sont dessinées des flches, mais, dans cette approche, tous les cartons 

sont de tailles et de formes différentes. Ces tailles et ces formes sont liées à la signification 

des flèches supportées. 

Exemples : 

Les flèches sont dessinées de telle sorte que 

l'axe de la pointe de la flèche s'écarte du corps 

de la flèche avec l'angle annoncé. Le bord du 

carton est, quant à lui, perpendiculaire à l'axe de 

la pointe de la flèche. 

 

 

 

Il est introduit par la suite un quadrillage pour 

poser les cartons. À ce titre, le parcours ci-

dessous, bien qu'il utilise des cartes carrées et 

non celles présentées ci-contre, me semble 

ouvrir des voies d'exploitations pédagogiques 

très intéressantes. 
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La configuration ci-dessus peut être obtenue : 

• soit en suivant un programme donné. 

• soit en jouant alternativement avec un camarade, à la manière des dominos, à faire un 

parcours permettant d'atteindre un but fixé. 

Ce matériel est facilement réalisable et bon marché. La configuration astucieuse des bases des 

flèches et de leurs pointes inachevées permet d'avoir un enchaînement continu. La forme 

particulière et originale des pièces permet de les juxtaposer les unes aux autres et d'obtenir 

ainsi une bonne idée du mouvement effectué. Les raccords des flèches permettent bien de ne 

construire que des chemins à sens unique, sans risque d'erreur. 

Exemple de parcours correspondant aux instructions : AV 1, AV 1, AV 1, AV 1, DR 60 : 

 

 

 

 

Néanmoins, ce jeu ne comporte pas d'instruction « recule » et les trajectoires 

ne peuvent hélas pas s'entrecouper. Il est gênant que les pivotements soient 

accompagnés d'un dplacement, aussi petit soit-il (mais comment faire 

autrement ?). Il est permis de faire se chevaucher les cartons, ce qui est, à 

mon sens, contraire à la bonne idée introduite par le biseautage. Il suffirait 

d'interdire cette possibilité. 

Il s'agit là d'une méthode astucieuse et « économique » offrant une 

expérience très intéressante de représentation écrite originale du dplacement 

d'un robot mobile. La partie correspondant au jeu sur quadrillage introduit 

une dimension ludique non négligeable. 
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• Karel le robot 

En inventant Karel le robot, ses auteurs94 désirent créer un modèle de structure de programme 

qui comporte toutes les constructions classiques d'un langage de programmation sans variable 

ni opérateur. Cela permet de se familiariser avec la logique des programmes, d'en découvrir 

les notions essentielles. Ce langage contient un jeu très simple d'actions primitives, un 

mécanisme général de définition d'actions tout à fait analogue à celui du langage FORTH 

ainsi qu'un ensemble de tests bien adaptés aux constructions conditionnelles. Le langage 

d'exécution est distinct du langage de programmation, ce qui permet d'introduire les notions 

de « directement exécutable ». 

Le robot Karel évolue donc dans un quadrillage rectangulaire possédant la particularité d'avoir 

2 frontières « dures » au Sud et à l'Ouest et 2 frontières « floues » au Nord et à l'Est. Karel a 

donc une position et un cap. Il peut trouver dans son jardin des objets fixes (murs) ou des 

balises mobiles qu'il aura lui-même laissées et qu'il pourra reprendre. 

Karel suit les lignes du quadrillage et ne 

connaît que 2 déplacements : « Avance 

(d'un pas) » et « Tourne (à gauche) », 

(qu'il faut comprendre comme « Pivote à 

gauche ») et 2 actions : « Laisse une 

balise » et « Prends une balise ». Les tests 

permettent de détecter la présence d'une 

balise à un croisement, la proximité d'un 

mur et le cap de Karel. 

 

À partir de ces primitives, on peut définir, 

comme dans LOGO, d'autres actions. Ainsi : Pivote_à_droite, c'est [Tourne Tourne Tourne 

Fin], Demi_tour, c'est [Tourne Tourne Fin]. Ce qui fait que, Pivote_à_droite, c'est aussi 

[Demi_tour Tourne Fin] ou encore [Tourne Demi_tour Fin]. De même, Reculer c'est 

[Demi_tour Avance Demi_tour Fin]. On peut définir également Pas_latéral_gauche comme 

[Tourne Avance Pivote_à_droite Fin]. Si nous utilisions ce langage, nous ne manquerions pas 

de définir Pivote_à_gauche comme [Tourne Fin] de manière à faciliter la lisibilité des 

programmes. 

Ainsi, en agrémentant le jardin de Karel de murs et de balises, on multiplie les parcours 

réalisables avec la possiblité de construire (de manière éventuellement récursive) les actions 

nécessaires à ses déplacements. 

Les jeux de société éducatifs consistant à créer des parcours 

De nombreux jeux de société utilisent comme support des chemins que parcourent des pions 

ou des figurines au gré des lancés de dés ou des cartes tirées au sort (jeu de l'oie, petits 

chevaux…). Toutefois, ce ne sont pas ces jeux qui nous intéressent particulièrement, bien 

                                                 

94 équipe de Richard Pattis, 1981 
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qu'ils possèdent des vertus éducatives indéniables, car le parcours n'est pour eux qu'un 

prétexte et ne constitue pas le but de l'activité. 

Nous limiterons donc notre étude à des exemples de jeux dont le parcours est le centre même 

de l'activité. Ceux-ci sont plutôt destinés à des enfants de 8 ans, âge auquel la notion de plan 

est réellement bien intégrée. 

• « Thoughtwave » (« Onde ») 

Ce jeu, créé par Éric Salomon95 se joue à deux sur un damier 10x10 avec 2 séries (une grise, 

une noire) de 24 pièces décrites ci-dessous : 

 1 impasse  

 5 bouts droits  

 10 tournants  

 6 tés  

 2 croix  

La règle du jeu est la suivante : 

• Chaque joueur joue alternativement. 

• L'un des joueurs essaie d'aller du bord Nord au bord Sud du damier, l'autre du bord Est 

au bord Ouest. 

• Toute pièce posée doit impérativement assurer une continuité avec celles déjà posées, 

quelle que soit sa couleur. 

• Toute pièce posée appartient désormais aux deux joueurs (la distinction des couleurs ne 

sert qu'à la répartition équitable des formes). 

• Si un joueur pose une pièce qui relie les deux chemins, alors son adversaire gagne (règle 

facultative empêchant d'utiliser le chemin de l'adversaire). 

On notera que les pièces de ce jeu ne sont pas orientées, mais que le but à atteindre les oriente 

implicitement dès qu'elles sont posées sur le damier. Cependant, les tés et les croix peuvent 

voir leur orientation originale modifiée si le chemin prévu vient à être contrarié. 

                                                 

95 Éditions Intellect Games 
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Exemple d'un projet Ouest --> Est… contrarié : 

    

Les stratégies sont variées selon que l'on cherche à rejoindre son bord ou à empêcher 

l'adversaire de le faire. On observera que c'est l'orientation qu'on impose aux tournants, en leur 

faisant effectuer des rotations, qui leur donne valeur de droite ou de gauche. L'orientation du 

chemin est bien relative. C'est en fonction de la direction dans laquelle on se dirige que l'on 

juge si l'on doit ou non modifier son cap. 

L'ouvrage de François Boule, Mathématique et Jeux édité chez Cedic-Nathan en 1976, 

mentionne un jeu utilisant le même type de pièces, à savoir : 

    

 8 bouts droits 9 tournants 8 tés 

Le but du jeu consiste à fabriquer des circuits fermés en remplissant une grille de 4 cases sur 4 

ou même de 5 sur 5. Exemple : 

 

On retrouve également ces figures de base 

dans de nombreux jeux de cubes utilisés à la 

maternelle. 

Dans tous ces jeux, il s'agit, d'une part, 

d'élaborer pas à pas (case par case) un parcours 

en avançant et en tournant à droite ou à gauche 

et, d'autre part, d'élaborer une stratégie 

gagnante. Cette activité ludique est assez 

attrayante, peu coûteuse, facile à fabriquer et à 

mettre en œuvre. 
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• « labyrinthe » 

Labyrinthe est un jeu créé par Max J. Kobbert96. On y retrouve, une fois de plus, les pièces : 

    

 bouts droits tournants tés 

Certaines de ces pièces sont fixées sur le plan de jeu, d'autres sont mobiles (une ligne sur 

deux, une colonne sur deux). Il y a une pièce de plus que ce que le plan de jeu peut accepter. 

Sur certaines pièces, des « trésors » sont figurés (cf. Illustration n31). 

Chaque joueur tire une (ou plusieurs) carte(s) sur laquelle est dessiné un trésor (correspondant 

à celui des pièces) à atteindre. Le joueur est lui-même représenté par un pion. Le but du jeu 

consiste à élaborer un chemin permettant au pion de parvenir au trésor. 

Pour ce faire, le joueur utilise la carte surnuméraire, l'introduit sur le plan par le bord d'une 

des colonnes (ou lignes) mobiles, décalant ainsi d'une case toutes les pièces de la colonne (ou 

ligne) correspondante et éjectant du plan de jeu la pièce opposée. 

Ainsi, par anticipation, le joueur devra raccorder les bouts de chemin lui permettant 

d'atteindre son but. Ses adversaires, dans leur propre quête, pourront modifier ses projets qu'il 

devra alors reconsidérer. Tout mouvement des partenaires entraîne la remise en cause du 

cheminement à effectuer. 

Ce jeu de parcours fait appel aux notions de cheminement, de trajets avec indice, 

d'anticipation, de raccordement et de remise en cause. Il constitue un exercice très riche et très 

amusant. 

• « Gymkhana » 

Gymkhana est un jeu de parcours distribué par la société Planète Découverte à Chantilly. Il se 

joue à deux et utilise deux séries de pièces octogonales de différentes couleurs sur lequelles 

un trait épais joint 2 côtés opposés. 

 

                                                 

96 Éditions Ravensburger, 1991 
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Il comporte également un plan de jeu sur lequel seuls les croisements (de deux couleurs 

distinctes également) des futurs chemins sont indiqués ; ils sont disposés comme suit : 

 

Chaque joueur tente de créer un chemin traversant 

le plan de jeu (d'est en ouest pour l'un, du nord au 

sud pour l'autre) tout en empêchant l'adversaire 

d'en faire autant. Le chemin n'est valide que s'il est 

unicolore, croisements compris. 

 

 

 

 

Jeux informatiques de parcours 

Les premiers jeux informatiques, à destination du grand public, sont apparus en France au 

milieu des années 70. L'un d'entre eux (Brick©) consistait à anticiper la trajectoire d'une balle 

pour la renvoyer détruire un mur de briques, l'autre (Packman©) mettait en scène un glouton 

parcourant les couloirs d'un labyrinthe. Depuis lors, la technologie s'est extrêmement 

développée, les consoles sont entrées dans les foyers et le nombre de jeux disponibles (dont la 

qualité sonore et graphique est étonnante) a considérablement augmenté. 

Il n'est pas question ici de dresser un inventaire exhaustif des jeux informatiques mais, 

seulement de citer quelques exemples de logiciels pour lesquels la notion de parcours est 

essentielle. 

• « Super Mario » 

Mario est le petit plombier vedette de la firme japonaise Nintendo®. Il se déplace, 

essentiellement de gauche à droite (parfois sans possibilité de revenir sur ses pas) dans un 

 

L'originalité de ce jeu réside dans le pré-

positionnement des intersections. Les 

parties sont rapides et il peut être 

construit facilement. Il est néanmoins 

plus simple que les précédents. 
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décor varié. Son but est de progresser à la recherche d'un « trésor » en ramassant des objets-

amis et en évitant les objets-ennemis qui peuvent l'anéantir. 

 

Le joueur dispose d'une croix multi-directionnelle qui permet au 

petit personnage de monter, descendre, aller vers la droite ou la 

gauche. Il utilise également des boutons qui, associés aux 

flèches ou entre eux, conduisent Mario à courir, sauter haut, 

loin… 

Mario se déplace dans un espace-plan qui n'est pas identique à celui représenté dans le 

LOGO-écran. En effet, le petit plombier n'a pas la possibilité d'avancer ou de reculer par 

rapport au joueur. Le décor dans lequel il évolue n'a pas de profondeur. L'écran du jeu étant 

vertical, les flèches correspondent exactement aux déplacements que l'on observe à l'écran. 

Mario ne peut que monter , descendre , aller à droite  ou à gauche . Au contraire de 

LOGO-écran, les flèches sont ici strictement en accord, en termes d'orientation, avec les 

déplacements. 

Mario ne se déplace pas dans un univers linéaire puisqu'il monte et descend. Il est censé 

évoluer dans un « monde » dont seule une partie rectangulaire (de la taille de l'écran) est 

visible par le joueur à un instant donné. En cas d'échec, le trajet de Mario reprend au début du 

« monde ». Ainsi, l'enfant doit, pour réussir, mémoriser ses échecs, anticiper son parcours 

ainsi que les atouts et les obstacles qu'il va y rencontrer. Il est également nécessaire qu'il ait 

une reprsentation mentale du plan du « monde » allant au-delà du rectangle visible. 

Ce jeu fait donc intervenir une représentation squentielle mémorisée du trajet dans le temps 

(d'abord il faut sauter, ensuite il faut attraper l'étoile…) ainsi que la vision mentale du plan 

général dans lequel s'inscrit la partie du parcours visible à l'écran. Pour « changer de monde », 

le joueur, afin d'accéder à la porte d'une nouveau décor, se déplace dans un autre plan 

représentant « l'univers » de Mario. Ce jeu possède donc des caractéristiques participant à la 

construction de l'espace et du temps chez le jeune enfant. 
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• « Pipeman » 

« Pipeman » est un jeu informatique créé par A. J. Redmer et S. L. Buttler en 1988 et 

distribué par la société Empire®. Ici encore, le héros du jeu est un plombier et les pièces de 

base rappellent celles de « Thougwave ». Le plan de jeu se présente de la manière suivante : 

  

La colonne de gauche indique dans l'ordre, de bas en haut, les 5 prochaines pièces, 

représentant des fragments de canalisation, à disposer sur le quadrillage. La première pièce du 

jeu est une impasse  positionnée d'office. Le joueur doit sélectionner, à l'aide de la souris 

ou des flèches du clavier (, , ,  la case qui recevra le prochain morceau de tuyau. Si ce 

dernier ne se raccorde pas immédiatement, le joueur devra anticiper ses constructions futures 

afin de le placer, à l'avance, de telle sorte qu'il s'inscrive dans un projet futur continu. Le 

rectangle de droite symbolise l'eau qui s'écoule, vers le bas, dans le tuyau. Une course de 

vitesse s'engage alors entre l'élément liquide et le joueur-plombier. 

Outre l'impasse de départ, qui représente l'arrivée d'eau et sa direction initiale, les pièces 

disponibles sont : 

  

Elles apparaissent selon un ordre et une fréquence aléatoires. 



Éric Greff. Partie 1. 

156 

Lorsque l'eau rencontre pour la première fois la croix , elle s'écoule sans changer de 

direction. Elle peut ensuite revenir par le tronçon non utilisé et traverser, en conservant sa 

direction d'arrivée. 

 

Ainsi, si l'on positionne la prochaine croix à placer sur la case hâchurée, celle-ci sera traversée 

de la droite vers la gauche et l'eau pourra emprunter le coude montant. Contrairement à ce que 

l'on serait tenté d'espérer, il est impossible de constituer un circuit fermé. On ne peut jamais 

empêcher l'eau de s'écouler. Le but du jeu est de constituer une canalisation continue qui soit 

la plus longue possible. Le jeu se complique ensuite en introduisant des « tronçons à clapet » 

dans lesquels le passage de l'eau n'est possible que dans un sens déterminé. Par exemple : 

 

« Pipeman » est bien un jeu informatique dont le but est de constituer un parcours orienté. Il 

utilise le quadrillage ainsi que des pièces d'une configuration connue et usitée dans ce type 

d'activité. Que les tronçons employés représentent des morceaux de tuyau ou de chemin n'a 

que peu d'importance. L'utilisation de l'eau revient à parcourir le chemin sans jamais pouvoir 

faire marche arrière. On pourrait considérer que des voitures circulent sur l'autoroute en 

construction, qu'il faut raccorder avant leur arrivée. 

Une des grosses difficultés de ce jeu (qui en constitue l'intérêt) est de prévoir mentalement la 

forme globale de la canalisation afin d'optimiser (en fonction des 5 prochains tronçons 

visibles) l'anticipation qui permettra les raccordements futurs tout en préservant la longueur 

maximale du tuyau. 

Pour bien réussir à « Pipeman », il faut pouvoir se projeter mentalement dans l'espace très 

rapidement. C'est un exercice difficile, probablement hors de portée d'un enfant de 6 ans. 

Cependant, si l'on élimine le facteur temps, il devient tout à fait abordable. 
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• « SokoWin » 

« SokoWin » est un jeu informatique développé par Erik Pallemans. Son principe est très 

simple : il s'agit pour un robot • (dont la position initiale est fixée) de pousser des blocs n à 

l'intérieur d'un labyrinthe fermé, afin de les ranger à des places prédéterminées (X). 

 

Le robot ne peut que pousser les blocs. Il ne peut pas les tirer. De plus, il ne peut en déplacer 

qu'un seul à la fois. Deux carrés contigus sont trop « lourds » pour lui. Le mouvement du 

robot s'opère à l'aide des flèches directionnelles du clavier (, , , ou de la souris. 

Ce jeu de règle et de conception très simple offre cependant une complexité et un attrait tout à 

fait motivants. En effet, il faut bien prévoir les déplacements du robot et des blocs sous peine 

de se trouver dans des situations inextricables, dont voici un exemple : 
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Le bloc 1 est inamovible. Le 2 ne peut être poussé que vers la gauche ou le bas. Si l'on choisit 

de le pouser vers la gauche, il se trouvera bloqué dans le coin et la partie sera perdue. Si on 

pousse ce bloc 2 d'une case, en bas, vers le bloc 3, nous pourrons « faire le tour » et pousser, 

en droite ligne, le bloc 3 vers son emplacement (X) . Il sera alors possible de « retourner 

chercher » les blocs 2 et 4…en faisant bien attention. 

« SokoWin » offre une cinquantaine de niveaux mais le principe de jeu reste identique. La 

configuration des labyrinthes et le nombre de blocs à ranger varient. D'apparence très simple, 

il met en œuvre des stratégies complexes nécessitant une bonne reprsentation de l'espace ainsi 

qu'une excellente projection temporelle permettant de prévoir les déplacements et les 

situations engendrées. Il serait extrêmement intéressant de tenter d'écrire, à l'avance, 

l'algorithme complet des déplacements permettant au robot de ranger les blocs dans une 

situation déterminée. 
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PRÉSENTATION 

Introduction 

L'histoire des faits est intimement liée à celle des individus. Mon parcours personnel a croisé 

tout d'abord l'informatique puis rencontré ma compagne, institutrice de Maternelle. L'idée 

d'aller « faire de l'informatique » dans sa classe est donc apparue naturellement et ma 

nomination comme professeur à l'IUFM de Versailles m'a ensuite permis de resserrer mes 

liens professionnels avec le monde de l'école élémentaire. Ceci m'a conduit à imaginer une 

activité didactique en rapport avec l'informatique, conforme aux orientations de l'cole 

maternelle et exploitable avec de très jeunes enfants. 

Un peu d'histoire 

Mon approche de l'informatique 

Mon premier contact sérieux avec l'informatique date de 1977. J'étais étudiant en DEUG A et 

le seul souvenir qu'il m'en reste est qu'il fallait perforer des cartes pour les programmer en 

FORTRAN. À la moindre erreur, il fallait recommencer la carte entièrement, ce qui occupait 

la plus grande partie des séances de travaux pratiques. 

Professeur de lycée en 1981, j'ai passé des tests dans l'entreprise Michelin de Clermont-

Ferrand afin de partir enseigner les mathématiques dans l'une des exotiques écoles de cette 

société à travers le monde. Il n'y avait pas, à cette époque, de poste vacant mais les recruteurs 

du célèbre Bibendum m'ont proposé alors, à ma grande stupéfaction, un emploi 

d'informaticien. Et ce, uniquement au vu de leurs tests habituels… J'ai décliné l'offre pour 

demeurer enseignant. 

En 1982, j'ai participé au premier « Stage 100 heures » réservé aux professeurs de l'Académie 

de Limoges. Il était animé par un groupe d'enseignants du secondaire, informaticiens de la 

première heure, dont le discours préliminaire fut très clair : « En informatique, nous allons 

faire essentiellement de la programmation. En programmation, 80% du travail consiste à 

découvrir et rédiger l'algorithme (qui est traductible dans la plupart des langages de 

programmation), 15% du travail consiste à coder cet algorithme dans un langage de 

programmation quelconque compréhensible par la machine (nous utiliserons le Pascal), les 

5% restants étant consacrés à la frappe au clavier et à la validation par l'ordinateur ». La 

méthode était claire, je n'avais aucune raison de ne pas y adhérer. 
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La formation dans l'Académie étant toujours assurée, dans les années suivantes, par ce même 

groupe de professeurs, j'ai pu approfondir et intégrer cette idée d'algorithmique jusqu'à 

l'enseigner moi-même. Ces notions étaient intimement liées à celles d'une programmation 

rigoureuse. L'informatique devenait avant tout « un état d'esprit » dans lequel le langage 

employé n'avait qu'un rôle de traduction finale et la machine une simple vocation (certes 

psychologiquement non négligeable) de validation. L'idée qui se répandait dans 

l'enseignement était celle d'une science informatique où la conception des programmes 

primait sur leur utilisation. L'outil informatique et les approximations du BASIC devaient 

laisser leur place à la programmation structurée et au carcan du Pascal. Tout devenait alors 

cohérent : les cartes perforées étaient sans importance et les recruteurs de l'entreprise Michelin 

avaient peut-être décelé un esprit structuré… 

De l'université à la maternelle 

Depuis 15 ans (de 1982 à 1996), je poursuis mes activités d'enseignant à double spécialité, 

mathématique et informatique. Je suis intervenu en collège, en lycée, en lycée d'enseignement 

professionnel, en lycée agricole, à l'université, à l'IUFM et en formation professionnelle 

continue. Il se dégage aujourd'hui de ces expériences pédagogiques variées quelques 

constantes concernant mon approche de la didactique de l'informatique : 

• En tant que professeur de mathématiques, je n'ai jamais utilisé l'informatique dans mes 

cours. La perspective de conduire une classe de 39 élèves dans une salle d'informatique 

pourvue d'un nano-réseau poussif de 6 postes doté de logiciels peu enthousiasmants m'a 

toujours arrêté. 

• En tant que professeur d'informatique au lycée et à l'université, j'ai invariablement prôné 

une informatique rigoureuse, presqu'une informatique papier-crayon. J'ai toujours été 

plus attiré par l'enseignement des langages informatiques que par l'apprentissage des 

logiciels et j'ai acquis l'idée que les éléments importants de l'informatique sont la 

structuration de la pensée et la précision de l'algorithme. 

Depuis 1980, j'ai participé activement aux travaux de recherche sur l'enseignement des 

mathématiques dans le cadre de l'IREM de Limoges. En 1992, j'ai été nommé à l'IUFM de 

Versailles. Ces nouvelles fonctions m'ont conduit à approfondir encore mes recherches 

didactiques. En outre, cela m'a permis de mettre en œuvre et d'expérimenter dans des classes 

les progressions pédagogiques ainsi que les exercices qui me tenaient à cœur. 
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LE JEU DE L'ENFANT-ROBOT : UNE PROGRESSION 

PÉDAGOGIQUE POUR LES 4-6 ANS 

L'aspect didactique 

Le jeu de l'enfant-robot a pour objectifs pédagogiques principaux de : 

• développer chez l'enfant une pensée de type algorithmique, 

• apprendre à respecter des règles et des consignes précises, 

• développer la latralisation et la représentation dans l'espace et dans le temps, 

• s'approprier divers types de représentations à propos des parcours. 

Le développement d'une pensée de type algorithmique constitue, pour moi, un but important 

de l'enseignement. En effet, savoir décomposer un problème pour le résoudre, ordonner sa 

pensée, raisonner avec rigueur… constituent des atouts précieux à tout apprentissage. En 

proposant de telles activités de programmation à de jeunes enfants, on met en œuvre les 

processus cités. « S'exercer à disséquer les problèmes ne peut que conduire à un plus haut 

degré de subtilité intellectuelle » nous confirme Seymour Papert.1 

Jean-Pierre Dufoyer2 écrit que « lorsqu'on l'examine du point de vue de la psychologie, on 

peut affirmer que l'activité de programmation se présente comme une tâche de rsolution de 

problmes » et aussi que « l'apprentissage de la programmation peut donc conduire à la 

constitution de nouvelles manières de penser et de traiter les problèmes ». Voilà ce que nous 

ambitonnons de faire. 

Nous adhérons également à son propos lorsqu'il affirme3 que : « lorsqu'il programme, le sujet 

doit obligatoirement expliciter ses processus de pensée ». « Le travail de celui qui programme 

est composite, varié, complexe » et aussi « la programmation est une activité évolutive : 

construire un programme peut donner des idées pour la construction d'autres programmes. 

Le sujet qui programme a l'impression de progresser sans cesse ». 

Gérard Bossuet4 nous confirme que « l'activité de programmation est une activité bien 

difficile. Il ne s'agit plus de chercher comment rendre l'apprentissage de la programmation 

plus facile, mais comment rendre l'apprentissage de la programmation efficace, utile et 

                                                 

1 Jaillissement de l'esprit, Flammarion, 1981, page 41 

2 Informatique, éducation et psychologie de l'enfant, Le Psychologue, PUF, 1988, page 73 et 81 

3 Jean-Pierre Dufoyer, Informatique, éducation et psychologie de l'enfant, Le Psychologue, PUF, 1988, 

page 76, 77 et 88 

4 L'ordinateur à l'école, Armand Colin-Bourrelier, 1988, page 44 
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intéressant ». et que « l'activité de programmation, en tant qu'agent intellectuel indépendant, 

devra permettre la généralisation et le transfert des méthodes manipulées quotidiennement ». 

Mise en place de la méthode 

Une méthode et un livre 

Une fois le projet pédagogique et le cahier des charges définis (cf. 1ère partie), restait à mettre 

en place une véritable progression. Celle-ci devait permettre, d'une part aux jeunes enfants de 

construire, pas à pas, un savoir correspondant à notre projet didactique et, d'autre part aux 

enseignants de suivre une méthode aboutie et cohérente. 

La première rédaction complète de la méthode s'achève fin 1992. Les éditions Nathan me 

proposent de publier un livre à partir de ce travail dans une collection5 intitulée « Une année 

de… » largement diffusée au sein de l'cole maternelle. Les contraintes techniques de l'édition 

m'amènent à adopter une forme bien particulière de découpage de l'ouvrage sans en modifier 

cependant le contenu. 

Ainsi, la progression se présente sous la forme d'unités pédagogiques (UP), comprenant une 

unité cognitive où l'on introduit une notion nouvelle, et des activités satellites (AS) 

constituées d'exercices divers en rapport avec le chapitre abordé. L'ouvrage,publié en janvier 

1995, s'intitule : « Une année de logique et algorithmes avec les 5/6 ans ». 

Une méthode expérimentale 

Pour que ce projet devienne réalité, il fallait qu'il soit expérimenté dans les classes. C'est 

pourquoi, depuis 1993, 8 institutrices de la région de Versailles collaborent avec moi à ce 

travail : 

• Marilyn Buisson, institutrice en Grande Section de Maternelle au Chesnay fut la 

première à expérimenter la méthode au cours de l'année scolaire 92/93 et co-signe donc 

l'ouvrage avec moi. 

• En ce qui concerne l'année scolaire 93/94, l'expérimentation fut menée, au Chesnay, avec 

une classe de Moyenne Section (MS) de maternelle, une classe de Grande Section (GS) 

de maternelle (de la même école) et une classe de Cours Préparatoire (CP) dont une 

partie des élèves avaient déjà pris contact avec « l'enfant-robot » en 92/93 en Grande 

Section de maternelle. L'autre pôle se situait à Versailles dans une classe de CP et dans 

une classe d'adaptation décloisonnée qui regroupe de manière intermittente les élèves de 

CP en grande difficulté. Par commodité, je nommerai désormais cette classe d'Aide 

Individuelle Spécialisée : AIS. 

• En ce qui concerne l'année scolaire 94/95, l'expérimentation s'est poursuivie, au 

Chesnay, avec les mêmes classes de Moyenne Section (MS) de Grande Section (GS) de 

                                                 

5 dirigée par Madame Yvette Jenger 
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maternelle. À Versailles, outre la classe d'AIS précitée, trois nouvelles classes de CP se 

sont jointes au projet. 

• En ce qui concerne l'année scolaire 95/96, l'expérimentation continue au Chesnay, avec 

les mêmes classes de Moyenne Section (MS) et de Grande Section (GS) de maternelle. À 

Versailles, outre la classe d'AIS précitée,une nouvelle classe de Grande Section (GS), 

avec un nombre important d'élèves en difficulté, nous a rejoint. À Viroflay, une collègue 

se lance à son tour dans « l'aventure Algor » avec des enfants de Petite Section (PS). 

La méthode constitue une progression pyramidale commune à ces 4 niveaux (MS, GS, CP, 

AIS). L'ordre dans lequel elle est abordée, ainsi que son contenu, demeurent identiques pour 

chaque niveau. Chaque étape doit être intégralement suivie, étant entendu que les enfants les 

plus âgés (ou ceux qui connaissent déjà « l'enfant-robot ») avancent plus vite dans la 

progression que les autres. Cette activité se déroule tout au long de l'année, selon un calendrier 

régulier. 

J'interviens ponctuellement dans les classes, soit pour observer, soit pour expérimenter avec 

les élèves différents aspects de la méthode. Cette activité évolue donc en permanence. La 

maquette finale du livre publié, jointe en annexe, constitue la référence fixe, datée de 

septembre 1994, sur laquelle je m'appuierai. Depuis, ce travail est toujours expérimenté, 

annoté et rectifié au fur et à mesure de sa mise en œuvre afin de comprendre les erreurs 

commises, d'analyser les difficultés rencontrées, d'imaginer leurs remédiations et de peaufiner 

ainsi la méthode. Des aménagements sont encore apportés, des nouvelles questions se posent, 

la réflexion évolue, de nouveaux axes de recherches sont abordés. Il est à noter que des 

étudiants de première ou deuxième année d'IUFM ainsi que des instituteurs en formation 

continue, ponctuellement en stage dans mes classes d'expérimentation, sont intervenus, en 

collaboration avec nous, sur le thème de l'enfant-robot. Ainsi, ils ont été amenés à élaborer des 

hypothèses et/ou des expériences. Leurs réflexions et leurs idées ont permis d'enrichir la 

méthode et ils sont, de ce fait, associés à cette expérience. 

Présentation de la méthode 

L'aspect informatique et robotique 

Les notions informatiques abordées dans ce travail sont directement inspirées de LOGO en 

général et de sa composante « tortue de sol » en particulier. L'informatique de l'enfant-robot 

est du type « papier-crayon » puisqu'elle n'utilise ni ordinateur ni robot de plancher. Elle se 

veut économique et facilement réalisable. 

La méthode emploie un matériel simple, c'est-à-dire un certain nombre de cartes conçues pour 

être montrées aux enfants lorsqu'ils jouent le rle du robot, afin qu'ils exécutent les actions 

évoquées. Ces cartes-instructions correspondent à : 

• des délimiteurs (début, fin de programme), 

• des mouvements à effectuer (« Avance d'un pas », « Recule d'un pas », « Pivote d'un 

quart de tour à Droite », « Pivote d'un quart de tour à Gauche »…), 
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• des actions à accomplir (« Chante », « Frappe dans tes mains »…). 

Il existe trois manières principales d'utiliser ces cartes : 

• En groupe : le maître montre les cartes (grand format) à un groupe d'élèves (demie 

classe) qui agit en fonction. 

• En trio : un enfant montre les cartes (petit format) à un autre qui exécute les instructions 

correspondantes. Le troisième enfant joue le rôle de contrôleur, d'arbitre. 

• En solo : l'enfant travaille avec son paquet de cartes (petit format). Il dépile ses 

instructions une à une et les exécute au fur et à mesure. 

Un paquet de cartes détermine un parcours précis et constitue donc un « programme » dont 

chaque carte représente une instruction. À partir de ces éléments de base, se développent 

plusieurs types d'activités : 

• constituer des programmes, 

• les faire exécuter par un autre et veiller à leur bonne exécution, 

• exécuter un programme soi-même en dépilant son paquet de cartes, 

• coder et dcoder un parcours précis, 

• … 

L'enfant peut donc être, tour à tour, programmeur et programmé. Dans le premier cas, il 

assemble les cartes, dans le bon ordre, afin que le robot exécute son parcours-programme. 

Dans le second cas, il agit à la manière d'un robot et ne se meut qu'en fonction des cartes qui 

lui sont présentées. 

Dès le début de la méthode, l'enfant vit les parcours avec son corps sans avoir recours à un 

objet transitionnel de type « tortue ». Ceci constitue une composante forte de notre travail. 

Patrick Mendelsohn nous le confirme6 : « On peut faire de la programmation sans 

ordinateur en essayant de décrire, avec le langage ordinaire, les actions nécessaires à 

l'accomplissement d'une tâche. Un élève peut même servir d'automate et exécuter les ordres 

que ses camarades lui donnent et uniquement ceux-là ! ». 

L'aspect représentationnel 

Afin de normaliser les parcours pour éventuellement les comparer ou les recommencer, 

l'utilisation d'un quadrillage au sol se révèle être un bon auxiliaire. Grâce à lui, l'instruction 

« Avance d'un pas » équivaut, pour le robot, à se rendre dans la case immédiatement devant 

lui. Ce type de support constitue un outil quasi indispensable pour les travaux de 

représentation écrite. 

Le jeu de l'enfant-robot utilise principalement trois supports différents de représentations : 

• L'enfant vit le jeu avec son corps en exécutant lui-même (à la place du robot) les 

différents mouvements que les cartes lui imposent. Précisons que l'on doit exploiter cette 

                                                 

6 L'informatique à l'école élémentaire et pré-élémentaire, Grand N, page 22 
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possibilité en toute occasion et non pas uniquement, comme le préconise Seymour 

Papert7, « en cas de difficulté, on a la ressource de jouer à être soi-même la tortue ». 

• L'enfant fait évoluer, sur une maquette (en 3 dimensions) quadrillée, une figurine 

volumique orientée qu'il déplace en fonction des cartes-instructions rencontrées. Il doit 

alors se mettre « à la place » de la figurine afin de lui faire exécuter le mouvement 

adéquat. 

• L'enfant fait évoluer, sur une feuille quadrillée, une figurine plane orientée qu'il déplace 

en fonction des cartes-instructions rencontrées. Il est alors confronté à une représentation 

en 2 dimensions dans laquelle espace et personnage sont schématisés, ce qui constitue 

pour lui un réel travail d'abstraction. 

Afin de construire sa reprsentation de l'espace, l'utilisation des quadrillages et des 

représentations s'avère indispensable au travail individuel des enfants. Les exercices que l'on 

peut leur proposer sont alors des types suivants : 

• Décodages de parcours : une représentation squentielle des cartes-instructions ainsi que 

la position de départ de la figurine étant fournies, l'enfant devra indiquer la position 

finale de celle-ci, en consignant ou non les étapes intermédiaires. 

• Codages de parcours : les positions de départ et d'arrivée de la figurines étant fixées (les 

étapes intermédiaires étant ou non précisées), l'enfant doit reconstituer, sous forme 

squentielle, l'ensemble des cartes-instructions ayant permis à la figurine de se rendre du 

début à la fin du parcours. On peut même introduire des « programmes à trous », 

partiellement écrits, que l'élève doit compléter avec le même type de consignes. 

• Découverte du trajet « le plus court » : à partir des positions initiale et finale de la 

figurine, l'enfant doit fournir, sous forme séquentielle, le programme utilisant le moins 

de cartes-instructions possible et répondant au problème de codage du chemin. « La 

présupposition épistémologique du fait d'être « le plus court » est une propriété du tracé 

en soi, à ne pas confondre avec le trajet effectué pour le parcourir ».8 

                                                 

7 Jaillissement de l'esprit, Flammarion, 1981, page 86 

8 Seymour Papert, Jaillissement de l'esprit, Flammarion, 1981, page 57 
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LE JEU DE L'ENFANT-ROBOT : UNE APPROCHE 

INFORMATIQUE 

Introduction 

Lors de l'élaboration du jeu de l'enfant-robot, j'ai souhaité créer un langage de type 

informatique répondant aux critères suivants : 

• un langage essentiellement destiné à programmer des parcours exécutables par de très 

jeunes enfants tout en pouvant utiliser, dans ce cadre, les structures algorithmiques 

classiques qui leur sont accessibles, 

• un langage simple, lisible et reproductible par de très jeunes enfants mais 

informatiquement rigoureux, 

• un langage utilisable, avec le même matériel, aussi bien dans le cadre de l'imitation 

physique du robot par les enfants que sur un support de type maquette et figurines 

volumiques ou quadrillage et figurines planes. 

Nous présentons, dans ce chapitre, le codage adopté dans notre méthode ainsi que sa 

signification. Une analyse didactique en sera faite dans le chapitre suivant. 

Le langage informatique du jeu de l'enfant-robot 

Présentation 

Le langage utilisé pour le jeu de l'enfant-robot est constitué de signes graphiques inscrits sur 

des cartes biseautées. Le biseautage des cartes permet de les empiler « dans le bon sens » et 

d'éviter des confusions dues à d'éventuels retournements. On distingue trois catégories de 

cartes : 

• les dlimiteurs ou cartes structurelles, 

• les cartes de dplacements entraînant un changement de position ou d'orientation du robot, 

• les cartes d'actions induisant une réaction du robot autre qu'un déplacement. 

« L'organisation d'un domaine de connaissance doit être une « reconstruction » impliquant la 

mise au point de concepts simples, accessibles à tout enfant, mais suffisamment puissants 

pour permettre d'aborder les notions essentielles liées à ce domaine. Par exemple, la 

géométrie tortue de LOGO repose sur deux idées force : 

• Le concept d'état (la tortue est repérable sur l'écran par sa position de direction). 
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• Les commandes de changement d'état (la tortue peut avancer et tourner) ».9 

Le codage 

• Codage et représentation symbolique 

Introduire l'informatique auprès d'enfants ne sachant pas lire implique de concevoir un code 

graphique international. « Un programme est formé de symboles pré-définis »10. Ce code 

n'aura d'existence que s'il correspond à un accord, pas nécessairement justifié, entre son 

concepteur et son utilisateur. 

Cependant, Jean Piaget nous met en garde11 : « L'image visuelle également reste vague tant 

qu'elle ne peut se traduire en dessin ou en mime ». Nous y veillerons donc dans l'élaboration 

de notre code graphique et nous tenterons de ne pas tomber dans le piège dénoncé par 

Monique Linard12 : « Manifestement, la reprsentation symbolique s'est adaptée à la machine 

en se faisant structurale […] et en oubliant ses acteurs et ses déterminations structurelles ». 

Nous y serons encouragés par les propos d'Annick Weil-Barais13 : « L'apprentissage de tout 

système symbolique s'accompagne nécessairement d'un enrichissement des connaissances au 

plan du contenu ». 

Nos jeunes élèves vont devoir se familiariser avec la signaltique. Marc Le Tirilly nous 

indique14 un « schéma type d'une progression pour développer l'aptitude au symbolisme : 

• Assurer la valeur de symbole de signifiants divers et variés, multiplier les occasions de 

lier signifié-signifiant-signifié, augmenter le degré de socialisation du signifiant. 

• Élaborer les symboles. 

• Échanger des systèmes symboliques. 

• Accéder à de mini-systèmes symboliques intégrés à l'environnement de l'enfant, mais 

créés en dehors de lui ». 

• Un symbolisme formateur 

« Développer l'aptitude au symbolisme des enfants, c'est les aider à enrichir leurs capacités 

d'expression orale et écrite, leurs possibilités de communication, c'est faciliter chez eux 

l'activité mathématique essentielle qui par la formalisation tente de s'acheminer vers 

l'abstraction, mais c'est également accroître les moyens et techniques de reprsentation de 

                                                 

9 Patrick Mendelsohn, L'informatique à l'école élémentaire et pré-élémentaire, Grand N, page 17 

10 B. Meyer, C. Baudoin, Méthodes de programmation, Eyrolles, 1984, page 555 

11 La formation du symbole chez l'enfant, Actualités pédagogiques et psychologiques, Delachaux et Nieslé, 

1972, page 72 

12 Des machines et des hommes, Éditions Universitaires, 1990, page 31 

13 L'homme cognitif, Collection Premier Cycle, PUF, 1993, page 428 

14 Quelques visées éducatives : l'enfant programmeur, CNDP, CRDP de Marseille, 1986, page 14 
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l'espace et du temps que les activités motrices permettent de mettre en œuvre. C'est enfin 

rendre plus aisé le passage d'un langage à un autre, du langage parlé à une langue 

susceptible d'être comprise par une machine, c'est assurer la maîtrise de techniques qui 

permettent d'exercer un pouvoir sur un outil sophistiqué comme l'ordinateur » nous affirme 

Marc Le Tirilly15. 

On pourrait nous opposer qu'à un âge où les enfants doivent s'approprier de nombreux codes, 

bien nouveaux pour eux, tels que l'écriture et les chiffres d'une part, mais aussi, les codes de 

vie sociale en vigueur dans le groupe classe et dans leur école, l'apprentissage d'un 

symbolisme supplémentaire serait superfétatoire, voire gênant. Nous laisserons à Marc Le 

Tirilly16 le soin de répondre : « L'aptitude à user de symboles organisés en « phrases », c'est 

l'aptitude à communiquer puis à tenir compte des actes et des intentions d'autrui, c'est 

avancer un peu plus facilement vers un degré supplémentaire de socialisation ». « Il paraît 

important de souligner que, parmi les activités de préapprentissage, celles qui développent la 

capacité des enfants à « élaborer, échanger et enfin recevoir » (seulement recevoir, c'est-à-

dire accepter sans échanger) des systèmes symboliques jouent un rôle absolument 

fondamental ». 

Nous savons également que « L'activité de programmation implique qu'on sache utiliser des 

symboles » et que « le langage de programmation n'est jamais qu'un code. Comme tout code, 

il peut être plus ou moins secret ou indéchiffrable. Mais, le fait qu'il soit code pose comme 

principe que les mots n'ont pas exactement le même sens que dans le langage courant ».17 

Mettre en place un langage informatique implique donc l'utilisation d'un codage symbolique. 

Nous ne pouvions y échapper. 

« On serait tenté de croire que l'école refuse aux élèves tout divertissement (au sens premier 

du terme : tout ce qui est susceptible de détourner leur attention), ou toute innovation. […]. 

L'image ne constitue pas un divertissement, mais bien une étape sur le chemin de l'attention et 

de la concentration » et « le professeur qui, ici convaincu de ses vertus, entreprend d'utiliser 

l'image à des fins pédagogiques, a toutes les chances de rencontrer l'adhésion immédiate d'un 

public fort intéressé et déjà très « concerné » » ajoute Dominique Serre-Floersheim18. 

• Un codage en images simples et colorées 

Notre langage informatique utilise un code imagé et schématique. Le choix des symboles 

retenus est arbitraire. Il serait probablement intéressant de faire participer les enfants à 

l'élaboration du codage. Cependant, « il semble bien que la règle d'or, pour qui veut lire une 

image est de l'aborder sans préjuger ».19 

                                                 

15 Quelques visées éducatives : l'enfant programmeur, CNDP, CRDP de Marseille, 1986, page 11 

16 Quelques visées éducatives : l'enfant programmeur, CNDP, CRDP de Marseille, 1986, page 11 et 12 

17 Jean-Pierre Dufoyer, Informatique, éducation et psychologie de l'enfant, Le Psychologue, PUF, 1988, 

page 51 et 62 

18 Quand les images vous prennent au mot, Les éditions d'organisation, 1993, page 13 et 40 

19 Dominique Serre-Floersheim, Quand les images vous prennent au mot, Les éditions d'organisation, 1993, 

page 15 
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Le langage employé est simpliste et possède un nombre restreint d'instructions car : 

• D'une part, il n'est pas souhaitable d'alourdir inutilement ce nouveau codage. 

• D'autre part, il nous semble plus formateur de travailler, à partir d'un nombre minimum 

d'instructions, sur la multiplicité des combinaisons. Nous souhaitons montrer qu'à l'instar 

des langages informatiques courants, une petite quantité d'instructions et de structures 

permet de résoudre la plupart des problèmes. 

Il nous suffisait donc de suivre les conseils de Patrick Mendelsohn20 : « L'enfant doit 

traduire ce modèle dans un langage clair, c'est-à-dire dépouillé de toute considération 

superflue, comprenant une série de propositions compatibles avec l'automatisation 

(exécutables par un tiers) et avec la structure du langage de programmation. D'où l'intérêt de 

posséder, pour débuter, un langage de programmation proche de la logique quotidienne de 

l'action, pertinent du point de vue logique ». 

Nous avons également utilisé la couleur comme signe discriminatoire supplémentaire, 

associant une teinte particulière à chaque instruction afin de faciliter sa mémorisation. Ces 

choix ont, là encore, été faits de manière arbitraire : « La meilleure analyse des couleurs est 

celle où l'on se laisse guider par sa propre sensibilité ! ».21 

Présentation des différentes cartes-instructions 

Les délimiteurs ou cartes structurelles 

Ce que nous nommons « délimiteurs » ou « cartes structurelles » sont des cartes nécessaires à 

la cohésion de notre travail ou à la rigueur informatique du langage. 

• « Feu vert » et « Feu rouge » 

 Feu vert       Feu rouge 

Tout programme comporte un début et une fin. Il faut donc une carte qui marque le 

commencement du programme et une carte qui en marque le terme. Le feu vert est une sorte 

d'avertissement du type « Attention, ça va démarrer ! » alors que le feu rouge indique la fin du 

travail. 

                                                 

20 L'informatique à l'école élémentaire et pré-élémentaire, Grand N, page 13 

21 Dominique Serre-Floersheim, Quand les images vous prennent au mot, Les éditions d'organisation, 1993, 

page 34 
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Ces cartes constituent, en outre, un signal pour l'enfant afin qu'il puisse bien distinguer le 

moment où il passe de l'état d'enfant à l'état de robot (feu vert) et réciproquement (feu rouge). 

Ce repère est particulièrement indispensable dans la mesure où enfant et robot de notre 

méthode émanent de la même entité physique. 

Enfant ‹   ‹ robot ‹  ‹
 enfant 

Dans la pratique, c'est un paquet de cartes qui est montré aux élèves. Ils n'en voit qu'une à la 

fois, celle qui est sur le dessus du paquet. Lorsque l'ordre courant est exécuté, la carte du 

dessus est rangée sous la pile pour faire apparaître l'ordre suivant. Celui qui montre les 

instructions détient donc un nombre constant de cartes. Le paquet d'instructions constitue une 

liste circulaire qui pourrait être déroulée indéfiniment. Le feu rouge intervient alors également 

pour indiquer que toutes les cartes ont été montrées et éviter d'entamer un second tour. 

De plus, si pour une raison fortuite, le programme en cours d'exécution est interrompu, les 

cartes « feu vert » et « feu rouge », en indiquant son commencement et son aboutissement, 

permettront de le reconstituer dans son état initial. 

• La carte « Base » 

Lorsque l'on lance le langage LOGO sur un ordinateur, la tortue apparaît immédiatement au 

centre de l'écran, orientée vers le haut. De surcroît, les instructions « Vide Écran » ou 

« Centre » permettent de ramener, à tout instant, la tortue dans son état initial. À partir du 

moment où il faut parfois recommencer l'exécution d'un programme ou « repartir à zéro »., se 

pose le problème de pouvoir redémarrer du même point de départ, c'est-à-dire du même 

endroit et avec la même orientation. On peut ainsi vérifier le côté dterministe du programme 

(les mêmes causes produisent les mêmes effets). Il nous a semblé intéressant que notre 

langage possède une telle instruction. Nous avons donc créé la carte : 

X 

 Base (Bleu foncé) 

Cette base doit exister réellement au sol, matérialisée par un cerceau ou un trait à la craie avec 

la flèche qui indique l'orientation initiale. Lorsque l'enfant voit cette carte, il doit se rendre 

dans le cercle, se tenir les pieds joints et regarder dans la direction indiquée. 

Nous nous astreindrons à n'utiliser cette carte qu'en début de programme. En effet, s'il elle 

intervenait dans son déroulement, elle poserait des problèmes de mémorisation et de 

bousculade lorsqu'on travaille en groupe. De plus, les pas utilisés par l'élève pour rejoindre sa 

base ne seraient plus des « pas de robot ». 
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Il convient de différencier les cartes « actions », qu'elles soient ou non des cartes de 

dplacements, et celles comme les feux et la base (on pourrait utiliser des fonds cartonnés de 

couleurs différentes) qui sont utilisées par souci structurel mais qui ont un statut bien 

particulier. Tout programme, dans le langage que nous développons, commence par les cartes 

« Feu Vert » et « Base » et se termine par la carte « Feu Rouge ». 

On distingue alors convenablement l'en-tête, le corps et la fin du programme : 

X 

 

X 

X X X X 

  

 En-tête     Corps           Fin 

• Les cartes « Trace » 

L'enfant-robot effectue des parcours. Il est pédagogiquement intéressant, qu'ensuite l'élève 

puisse les visualiser totalement afin de pouvoir contrôler son travail ou découvrir 

d'éventuelles erreurs. Cette fonction existe pour la tortue de sol grâce aux instructions « Baisse 

Crayon » et « Lève Crayon ». Les cartes-instructions que nous proposons sont  : 

 Trace 

Laisse une trace au sol quand le robot se déplace. 

 Pas de trace 

Ne laisse pas de trace au sol quand le robot se déplace. 

En ce qui concerne les déplacements de l'enfant-robot, la matérialisation de traces au sol est 

très difficile à réaliser sans l'aide d'une tierce personne. Nous verrons dans le chapitre suivant 

(réflexions d'ordre didactique) les solutions que nous proposons. 
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Les cartes de déplacements 

• Les principales cartes de déplacements 

Les 4 cartes principales cartes de dplacements sont les suivantes : 

X 

       

X 

 

Avance d'un pas (Noire)     Recule d'un pas (Rouge) 

 

X 

   (1/4 de tour)   
X 

 

Pivote à droite (Verte)     Pivote à gauche (Bleue) 

Les couleurs distinctes des flèches ont été pensées pour offrir un repère visuel supplémentaire 

(noir pour avancer, rouge pour reculer, vert pour pivoter à droite, bleu pour pivoter à gauche). 

Dans ce type d'activité, tout nouveau dplacement se fait par rapport à la position (et 

l'orientation) antérieure. Nous tenons donc à ce que la position initiale (avant de commencer 

le mouvement) du robot soit symbolisée sur la carte (en l'occurrence par une croix). 

Il est nécessaire que, dans tous les cas, à la fin du mouvement, l'attitude physique de l'enfant-

robot soit identique à celle précédant le mouvement de telle sorte qu'il puisse enchaîner une 

nouvelle carte. L'état physique initial (d'un mouvement) doit être semblable à l'état physique 

final. Tout comme en LOGO, l'état de l'enfant-robot (de la tortue) n'est pas constitué 

uniquement de sa position mais aussi de son orientation et même, éventuellement, d'autres 

critères comme l'état du crayon ou la position par rapport aux murs… Par conséquent, tous les 

mouvements commencent et se terminent pieds joints. L'enfant fait un pas puis ramène le pied 

laissé en arrière contre celui lancé en avant en le claquant au sol. Ceci marque de manière 

sonore la fin du mouvement et permet de se rappeler qu'il faut avoir les deux pieds joints à la 

fin du pas pour être prêt à recommencer. Une fois expliquée la symbolisation des flèches 

tournantes, en insistant bien sur le fait qu'il s'agit d'un pivotement, on exige, toujours pour les 

mêmes raisons, que le mouvement débute et s'achève pieds joints. En pratique, il est facilitant 

de commencer cette activité dans une pièce rectangulaire avec comme nouvelle consigne que 

l'enfant doit toujours être bien en face de l'un des murs. Il apparaît, en outre, qu'il est plus 

explicite de pouvoir nommer ces murs (mur de la fenêtre, mur de la porte, mur jaune…). 
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• Les autres cartes de déplacements 

Dans un second temps, on introduira 4 nouvelles cartes-instructions de déplacements afin de 

varier ceux-ci et d'augmenter la difficulté : 

X 

      

X 

 

Pas latéral vers la droite  Pas latéral vers la gauche 

Il s'agit pour l'enfant-robot d'effectuer un pas latéral vers la droite (resp. gauche), c'est-à-dire 

de conserver la même orientation et de se déplacer en écartant sa jambe droite (resp. gauche), 

puis en ramenant son pied gauche (resp. droit) contre son pied droit (resp. gauche). 

 

X 

      

X 

 

Monte une marche    Descend une marche 

Il s'agit pour l'enfant-robot de passer d'une marche à la marche supérieure (resp. inférieure), en 

conservant la même orientation et de s'y arrêter, pieds joints. 

Ces deux dernières cartes augmentent notamment les possibilités de travail avec maquettes et 

figurines volumiques. Elles sont utilisables avec l'enfant-robot en plaçant des bancs sur les 

parcours ou en empruntant les escaliers de l'école. On évitera cependant de faire monter ou 

descendre les élèves « à reculons » !  Ces instructions ne sont pas exploitables sur une 

reprsentation plane. 

Les cartes actions n'entraînant pas de déplacements 

Par souci de rendre notre langage plus complet et plus attractif, nous avons introduit des 

cartes-instructions qui font réagir l'enfant-robot mais n'entraînent pas de déplacements. En 

voici un exemple : 

 Chanson 

Cette carte a été créée afin d'offrir un peu de décontraction durant ces exercices contraignants 

pour de jeunes enfants. En effet, elle ordonne au robot de chanter une courte chanson 

préalablement apprise. Par la réussite facile de son exécution, elle permettra de remettre en 

confiance des enfants qui auraient, par ailleurs, des difficultés. 
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Lors des reprsentations crites, ce type d'instruction interviendra peu dans les programmes dans 

la mesure où il n'est pas facile d'indiquer précisément sur un plan à quel moment la chanson a 

été entonnée (avant ou après le déplacement). 

Il existe d'autres cartes-instructions dans le langage, fonctionnant sur le même modèle : 

 Mélodie 

• Chante une autre mélodie prédéfinie. 

 Lampe allumée 

• Allume ta lampe frontale (si l'enfant-robot en possède une). 

 Lampe éteinte 

• Éteins ta lampe frontale (si l'enfant-robot en possède une). 

 Applaudis 

• Tape une fois dans tes mains 

Clap!  

 Clap ! 

• Chut… Fais silence ! 
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Pour plus de commodité dans le développement de notre travail, nous sommes également 

amenés à utiliser un « sac » dans lequel nous ferons varier un certain nombre de balles. Nous 

expliciterons cet aspect de la méthode dans la suite de l'exposé. Ceci nous conduit à introduire 

les nouvelles cartes-actions permettant de faire varier le nombre de balles à l'intérieur du sac : 

         

Vider complètement le sac  Ôter une balle   Ajouter une balle 

Notons ici qu'il ne s'agit pas d'introduire formellement, par cet artifice, la notion d'affectation. 

Nous n'utilisons que des cartes-actions. Nous ne travaillons sur aucune « variable » dont on 

modifierait la valeur. 

Les structures de contrôle 

• L'itération 

Dans ce langage, nous utilisons une rptition indice sans variable-compteur. Dans un premier 

temps, nous appliquons, cette répétition sur une seule instruction. Nous utilisons un papier 

auto-collant (de type Post-it®), plaqué sur l'instruction désirée, sur lequel est inscrit le nombre 

d'itérations de la carte. Nous obtenons donc des configurations du type : 

X 

3 

, 
X 

2 

 qui permettent de répéter la même action autant de fois qu'il est 

indiqué sur le papier auto-collant. 

Le nombre de répétitions doit être faible. En effet, nos jeunes élèves ne connaissent pas les 

grands nombres. De plus, l'enfant-robot doit pouvoir mémoriser facilement le nombre 

d'exécutions déjà accomplies afin d'effectuer le nombre exact d'itérations. Une fois cette carte 

exécutée (le nombre de fois déterminé), elle passe, comme les autres, à l'arrière du paquet. 

Il est important de pouvoir étendre, dans un deuxième temps, cette rptition indice à un paquet 

de plusieurs cartes-instructions. Pour cela, on réunit toutes les cartes à répéter par un lastique. 

On utilise alors une nouvelle catégorie de cartes, constituée uniquement d'un nombre, qui est 

placée sur le dessus du « paquet » et indique combien de fois ce dernier doit être exécuté. 
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On emploiera la symbolisation suivante pour représenter les « paquets » : 

3 

 

Voici un exemple de programme comportant une répétition indicée : 

X 

X X 

3 
X X 

 

• Lorsque l'enfant-robot rencontre un tel programme, il exécute les premières instructions 

comme à l'habitude. 

• Lorsqu'il en arrive au paquet 

3 
, il doit mettre momentanément de côté (dans sa 

poche) les cartes placées derrière le paquet 

3 
 pour ne plus conserver en main 

que celui-ci. 

Considérons désormais ce seul « paquet » 

3 
 et supposons qu'il soit constitué des 

cartes : 

3 
X X 

 

Ce qui signifie que la séquence : 

X X 

 doit être exécutée 3 fois de 

suite. 
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Outre l'indication du nombre de répétitions, la carte 

3 
 permet de délimiter la séquence 

à reproduire afin de pouvoir convenablement compter les cycles à effectuer. Le dpilement de 

ce paquet, étalé dans le temps, revient à lire la séquence : 

3 
   

X 

 
X 

 

3 
 

X 

 
X 

  

3 
 

X 

 
X 

  

3 
 

La première carte 3  (volontairement détachée du lot) est celle du dessus du paquet lié 

par l'élastique. Elle est constituée d'une carte de couleur différente  et d'un papier de 

type Post-it® associé
3 

. Elle précise à l'enfant-robot que la séquence de cartes sera à répéter 

3 fois. On ne la compte pas et on la met à l'arrière du paquet dès qu'on ôte l'élastique en 

annonçant une phrase du type : « On va répéter ce paquet de cartes 3 fois de suite ». 

La première rencontre de la carte 

3 
, lors du dépilement, marque la fin du premier 

cycle. On la met à l'arrière du paquet en disant « 1 fois ». 

La deuxième rencontre de la carte 

3 
, lors de la suite du dépilement, marque la fin du 

deuxième cycle. On la met à l'arrière du paquet en disant « 2 fois ». 
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La troisième rencontre de la carte 

3 
, lors de la suite du dépilement, marque la fin du 

troisième cycle et par là même la fin de la répétition indicée. On la met à l'arrière du paquet en 

disant « 3 fois, c'est fini pour ce paquet !  ». 

On peut alors récupérer le programme momentanément délaissé, glisser à l'arrière de celui-ci 

le paquet qu'on vient d'exécuter (de nouveau entouré par l'élastique) et reprendre le 

déroulement des instructions, à l'endroit où on l'avait laissé. Dans notre exemple, on termine 

avec les cartes : 

 

X X 

 

En résumé, pour notre exemple, voici ce que l'enfant-robot aura finalement, séquentiellement, 

vu… et entendu : 

X 

X X 

3 

 

 « On va répéter ce paquet de cartes 3 fois de suite » 

X 

 
X 

 

3 
 

 « 1 fois » 

 
X 

 
X 

  

3 
 

 « 2 fois » 

X 

 
X 

  

3 
 

 « 3 fois, c'est fini pour ce paquet ! » 
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X 

 

L'annonce de la quantité d'itérations à effectuer ainsi que la verbalisation du nombre de 

répétitions accomplies jouent, en quelque sorte, un rôle de compteur interne. 

• L'alternative 

L'utilisation de la structure alternative implique l'examen d'une condition pouvant être vraie 

ou fausse. Nous nous intéresserons tout d'abord à cette composante de l'alternative. Nous 

introduirons donc un nouveau type de cartes que nous nommerons « cartes-questions ». 

Cette nouvelle contrainte entraîne que l'enfant sache déterminer si certaines propositions, 

limitées et connues pour débuter, sont vraies ou fausses. On fera, à ce sujet, un sérieux travail 

de sensibilisation. Ces cartes, distinctes des autres par une couleur particulière, comporteront, 

en outre, un gros point d'interrogation. L'enfant devra répondre « oui » ou « non » à 

l'affirmation que lui propose la carte montrée en opinant du chef ou en « faisant non la tête ». 

Voici quelques exemples de cartes-questions : 

        

Suis-je un garçon ?  Suis-je une fille ?   Est-ce que je porte 

          un chapeau? 

 

        

Suis-je juste face au mur ?    Suis-je juste dos au mur ? 

Pour plus de souplesse, on créera une carte-question orale du type : . À la vue de 

cette carte, l'enfant devra « tendre l'oreille » afin d'écouter et de répondre à la question que le 

montreur de carte lui posera oralement. 
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L'utilisation du « sac », déjà évoqué, nous permettra d'introduire les cartes-questions 

suivantes : 

        

Le sac est-il vide ?     Y-a-t-il 2 balles dans le sac ? 

 

        

Y-a-t-il plus de       Y-a-t-il moins de 3   

2 balles dans le sac ?     balles dans le sac ?  

Ces dernières cartes-questions présentent l'intérêt d'offrir des réponses pouvant évoluer 

facilement et simplement au cours d'un même programme grâce aux cartes-actions 

précédentes. 

Nous pourrons également, par ce biais, introduire plus facilement des questions comportant 

une négation afin de varier notre approche des booléens : 

        

 Le sac est-il NON-vide ?   Y-a-t-il autre chose que 2   

       balles dans le sac ? 

Toujours dans le même souci, nous pourrions multiplier la couleur des balles afin de 

compliquer les questions : 

        

Y-a-t-il 2 balles vertes et    Y-a-t-il 1 balle rouge  

1 rouge dans le sac ?    et 1 bleue dans le sac ? 

On pourra donc introduire une structure du type « Si… Alors… » : 
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Avec : 

 -->  

Cette manière de procéder permet une manipulation aisée des cartes : 

Si il y a effectivement 2 boules dans le sac alors 

   On ouvre le paquet  et on le dépile entièrement. 

Sinon 

   On le met à l'arrière du paquet. 

Cette façon d'opérer présente également l'avantage de rendre le « Sinon » facultatif. En effet, 

si une condition est remplie, on accomplit une tâche, dans le cas contraire, on ne fait rien de 

particulier. Exemple : 

 

Le langage de programmation du jeu de l'enfant-robot offre donc la possibilité d'utiliser une 

structure « alternative », au « Sinon » facultatif, dans laquelle l'examen de la condition 

s'effectue deux fois (condition réalisée, condition non réalisée). 

On aurait pu envisager de placer dans le programme une carte-structure qui aurait agi comme 

un aiguillage afin de se rapprocher d'une structure de type « Si… Alors… Sinon » : si la 

condition associée était vraie, alors on exécuterait le paquet A, sinon on exécuterait le paquet 

B. Dans tous les cas, on reprendrait, après, la suite du programme initial. Cette carte, 

indiquant l'embranchement de l'alternative aurait pu être : 

 Aiguillage 

Toute carte-aiguillage serait impérativement précédée d'une carte-question. Exemple : 
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À la suite de ce couple de cartes, on trouverait 2 « paquets » de cartes entourés d'un lastique. 

L'un aurait, sur le dessus, une carte comportant uniquement la lettre « A » et l'autre la lettre 

« B » : 

 Paquet A    Paquet B 

On se conformerait aux consignes suivantes : 

Si la condition est remplie alors 

  Exécuter le paquet A (jusqu'à ce qu'on revienne sur la carte A) 

Sinon 

  Exécuter le paquet B (jusqu'à ce qu'on revienne sur la carte B) 

Exemple de programme comportant une telle alternative : 

 

Avec : 

 
-->

  

 
-->
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Nous pourrrions aussi présenter le programme de la manière suivante : 

 

 

  

  

 

Avec : 

A 

 
-->

  

 
-->

  

Cette structure poserait de sérieux problèmes de manipulation des cartes, entre celles qu'on 

laisse de côté (pour certaines définitivement, pour d'autres temporairement), celle qu'on 

montre, celles qu'on reprend… Cette complication pratique n'est probablement pas le fait du 

hasard mais est révélatrice de la difficulté intrinsèque d'une structure de type « Si Condition 

Alors Action1 Sinon Action2 ». De plus, nous avons déjà justifié, dans la partie théorique, que 

nous préférons la structure « Si Condition Alors Action1 », « Si Non_Condition Alors 

Action2 » à la structure « Si Condition Alors Action1 Sinon Action2 ». C'est pourquoi nous 

adoptons cette première présentation, plus squentielle, de l'alternative (énoncée en tête de 

chapitre) et abandonnons ainsi la carte d'aiguillage. 
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Écriture et exécution d'un programme 

• Les variables 

Les programmes ne manipulent pas des valeurs mais des « représentants de valeurs ». Cette 

notion de variable est trop difficile pour être formellement introduite à ce niveau d'étude. 

On peut néanmoins considérer que nos programmes comportent 2 variables globales. Il s'agit 

de la position et l'orientation du robot sur le quadrillage. Le nombre de balles présentes dans 

le sac (lorsqu'il est utilisé) est également une variable globale. 

• Écriture 

Écrire un programme dans le langage lié au jeu de l'enfant-robot, c'est assembler, en pile, les 

différentes cartes-instructions, impérativement biseautées, en respectant le schéma : 

   

En-tête     Corps          Fin 

Le feu vert se trouvera alors sur le dessus du paquet. 

Un programme peut être écrit dans le but de faire simplement fonctionner le robot ou de lui 

faire parcourir un trajet précis (sortir d'un labyrinthe, reproduire un parcours pré-défini…), ou 

encore de le faire aboutir à un endroit choisi. 

Celui qui écrit le programme n'est pas nécessairement celui qui l'exécute. 

• Exécution 

L'exécution du programme implique que les cartes soient dépilées afin d'êtres « lues » et 

exécutées, une à une, par le robot. Le « dépileur » attendra alors que la carte courante soit 

exécutée avant de présenter la suivante. Le travail du programmeur s'appuie sur la bonne 

exécution des instructions présentées. Si l'enfant-robot n'exécute pas convenablement le 

programme qui lui est présenté, alors le programmeur ne peut pas convenablement juger sa 

propre activité. Peut-on faire de la programmation avec un micro-processeur défaillant ? 

Ceci nous amène à analyser, dans notre travail, le rle informatique du « montreur de cartes », 

lorsqu'il intervient. En effet, celui qui montre les cartes doit se comporter de manière neutre, 

quasi-automatique et attendre qu'une action ait été exécutée avant de montrer la carte suivante. 

Il agit alors comme un « dépileur d'instructions ». Cependant, si pour l'instruction , 
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l'enfant-robot avance d'un pas, pivote à droite, avance d'un pas, le « montreur » peut 

légitimement présenter la carte suivante après le premier pas erroné, la suivante après le 

pivotement et la suivante après le dernier pas. Les erreurs vont alors s'accumuler. 

En cas de pivotement, celui qui montre les cartes doit également se déplacer, afin de rester 

toujours face à l'enfant-robot. Il est important que ce dplacement ne soit pas anticipé pour ne 

pas donner d'indication au robot. Le « montreur » devra également préparer la carte suivante 

durant ce déplacement et à l'insu du robot pour être en mesure de la lui montrer dès qu'il sera, 

de nouveau, face à lui. 

Celui qui montre les cartes est censé représenter « la machine qui déroule le programme ». 

• Une telle machine est censée pouvoir contrôler si le programme qui lui est confié est 

syntaxiquement correct (commence par un feu vert, finit par un feu rouge…) et peut 

éventuellement refuser de l'exécuter s'il n'est pas convenable. 

• Une telle machine n'est pas censée contrôler, elle-même, la bonne exécution des 

instructions qu'elle envoie. Cependant, lorsqu'on travaille en demi-classe par exemple, le 

maître est-il supposé ne pas arrêter de montrer les cartes lorsque certains enfants-robots 

se trompent et continuer de dérouler son programme comme si de rien n'était ? 

Si l'on veut se concentrer exclusivement sur le travail de programmation, il convient que 

l'enfant-robot sache parfaitement exécuter le programme qui lui est présenté et que le 

montreur (au cas où il intervient), remplisse, lui aussi, exactement son rôle. 
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LE JEU DE L'ENFANT-ROBOT : UN JEU 

La représentation du robot 

Nous avons déjà exposé qu'un des objectifs de notre méthode est de restituer au robot une 

réalité déformée par les médias. On s'attachera particulièrement aux caractéristiques 

suivantes : 

• Le robot fait uniquement ce que le montreur lui demande. Il ne prend pas d'initiative et 

n'exécute que les instructions qui lui sont adressées. 

• Le robot possède un nombre de fonctions limitées et répertoriées. Il sait notamment 

avancer, reculer, pivoter, chanter, taper dans ses mains, allumer ou éteindre sa lampe 

frontale, transmettre des instructions à son page, répondre par l'affirmative ou la négative 

à des questions simples. 

Le début de notre travail consiste à distinguer les robots des non-robots. Il s'agit de séquences 

langagières permettant à l'enfant de repérer les différences entre robots, appareils ménagers, 

figurines, héros de séries… 

« Ce qui distingue les robots programmables des outils classiques se situe au niveau de 

l'exploration, à travers un langage, du monde extérieur, par objet interposé. L'intérêt des 

enfants, leur implication, la prise de conscience de leur schma corporel, leur socialisation… 

sont à la portée de tout pédagogue non équipé de matériel informatique » nous confirme 

Gérard Bossuet22. 

Tout au long de notre travail, nous veillerons à donner du robot l'image d'une machine limitée 

et contrainte. Nous nous efforcerons de refuser tout déguisement et, de manière plus générale, 

tout artifice pouvant laisser croire que le robot a une conscience personnelle. « Si le robot 

affiche aussi clairement son caractère de prothèse mécanique (son corps est métallique, ses 

gestes sont discontinus, saccadés, inhumains), c'est pour fasciner en toute sécurité », nous 

explique Jean Baudrillard.23 

Gérard Bossuet24 nous met clairement en garde : « Quelle que soit la manière dont les 

enfants les nomment (camion, bateau, camion de militaire, tank, voiture pour le Bigtrak, 

robot, soucoupe volante, spatio-globe pour le Promobile Jeulin), ils seront investis de toute 

une personnalité. Les enfants leur prêtent des intentions, une volonté, une intelligence propre, 

des sentiments ». Nous veillerons à décourager une telle personnalisation. 

                                                 

22 L'accord LOGO. Vol. 3, Université Paris VI, 1987, page 30 

23 Le système des objets, Tel, Gallimard, 1988, page 169 

24 L'accord LOGO. Vol. 3, Université Paris VI, 1987, page 31 
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De plus, nous mettrons l'enfant-robot dans des situations « difficiles », par exemple en le 

faisant reculer alors qu'il est dos au mur, afin de prouver qu'une mauvaise programmation de 

la machine entraîne des problèmes d'exécution et qu'en l'occurrence, ce n'est pas le robot mais 

le programmeur qui se trompe. 

« Lorsque l'enfant se heurte à un « refus d'obéissance de la machine », il se heurte à une 

résistance du réel au sens piagétien car il y a alors opposition entre deux systèmes de 

cohrence, celui du projet de l'enfant et celui du langage de la machine, qui n'ont pas 

forcément les mêmes cohérences. Et c'est parce que le réel résiste que le schème cognitif 

s'organisera par assimilation-accommodation » nous indique J.P. Demouveaux25. 

Les enfants peuvent dessiner des robots lors de séquences de graphisme et leur prêter, là, 

l'apparence qu'ils désirent. Cependant, s'agissant des reprsentations crites liées à la méthode, 

c'est Algor et lui seul, avec son aspect répertorié, qui prend la place du robot. 

Il sera intéressant de s'interroger sur la représentation que se font les enfants d'eux-mêmes 

lorsqu'ils jouent le rôle du robot. En effet, nous avons remarqué que certains d'entre eux 

avancent, par exemple, d'un pas saccadé et le regard fixe, tant ils s'assimilent au personnage. 

Jouer à « l'enfant-robot » 

Introduction 

L'étude du jeu chez l'enfant ne sera envisagée ici que dans ses composantes en rapport direct 

avec le jeu de l'enfant-robot. Notre méthode constitue une progression pdagogique qui a été 

élaborée avec, comme objectifs principaux sous-jacents, l'apprentissage de structures 

algorithmiques et le développement d'une pensée logique. Nous nous intéresserons donc 

essentiellement aux enfants de 4 à 6 ans et tenterons d'examiner les différents aspects liant 

notre méthode et le jeu. 

Nous avons appelé notre méthode le « jeu de l'enfant-robot », et aussi, car cette dénomination 

gênait notre éditeur, le « jeu d'Algor le robot », Algor étant le petit personnage utilisé pour les 

représentations écrites planes. 

La dénomination du « jeu de l'enfant-robot » a été adoptée à la création de la méthode de 

manière assez spontanée. Peut-être convient-il ici de s'interroger sur ce que peut avoir de 

dérangeant le terme « d'enfant-robot » et, au-delà, sur la légitimité globale de notre 

appellation. Dans un premier temps, nous nous intéresserons au terme « d'enfant-robot » pour 

nous apercevoir que celui-ci est indissociable du concept de « jeu » dont nous n'étudierons que 

l'aspect concernant notre travail. 

                                                 

25 Revue de l'EPI n°6, Septembre 1984, page 22 
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Jeu de rôle 

Dans la méthode que nous développons interviennent plusieurs phases. La première d'entre 

elles consiste à ce que l'enfant sache exécuter les cartes qui lui sont montrées conformément à 

la manière dont elles ont été mimées par le maître. On demande donc au jeune élève de jouer, 

pour quelque temps, le rôle d'un automate. On notera que le terme employé est bien de « jouer 

un rôle ». Il s'agit du verbe « jouer » au sens où l'entendent les comédiens. On s'aperçoit donc 

qu'ici, « le jeu de l'enfant-robot » signifie « le jeu où l'enfant joue le rôle du robot ». 

Le jeu de l'enfant-robot ne peut pas être assimilé à « on joue au robot », car, si la situation de 

départ est bien comparable à :  « on dirait que tu serais le robot », la suite du jeu est régie par 

des règles très précises ne laissant aucune place à l'improvisation et aux modifications. En 

effet, l'enfant-robot ne se déplace qu'au vu et en fonction des flèches qui lui sont présentées. 

On pourrait imaginer en classe, et on le fait effectivement, un jeu mathématique (celui de 

« l'enfant-marchand » par exemple) visant à travailler sur la monnaie avec des règles d'achat et 

d'échange d'argent bien précises. Ce jeu est, à coup sûr, bien différent du « jeu de la 

marchande » de la cour de récréation où l'on achète des gâteaux pour un prix de cailloux 

variable. 

Seymour Papert, dans Jaillissement de l'esprit26 parle du « jeu de la tortue » Il n'utilise 

cependant jamais le terme « d'enfant-tortue ». La tortue est pour lui un objet créé pour 

« penser avec ». Notre robot, quant à lui, en plus d'être un personnage pour « penser avec », est 

un moyen permettant de « penser à la place de ». 

Pour continuer notre parallèle théâtral, il sera intéressant d'observer si les enfants préparent ou 

non les mêmes types de programmes selon qu'ils sont destinés à être exécutés par leurs 

camarades ou par eux-mêmes. Autrement dit, l'écriture du rôle est-elle influencée si l'auteur 

est également l'acteur ? 

Adhésion 

Lorsque l'enfant joue, il le fait en général de son plein gré, seul ou avec d'autres. Il faut bien 

avouer que c'est le maître qui sollicite en classe l'enfant pour travailler sous le prétexte de 

jouer (ruse pédagogique connue). Si nous avons appelé cet exercice « jeu », c'est que nous 

espérons y avoir introduit une dimension ludique pour le rendre attractif. 

Les institutrices avec lesquelles je travaille me rapportent que les enfants jouent parfois dans 

la cour de récréation à un jeu (sans les flèches) où certains élèves se déplacent avec les mêmes 

pas que ceux de l'enfant-robot et ce, sous la direction orale d'un de leur camarade : « avance, 

tourne à droite, recule… ». L'activité a, dans ce cas, été modifiée et adaptée afin de ne 

conserver que la partie qui amuse les enfants et à laquelle ils jouent spontanément, héritant 

ainsi d'un véritable statut de jeu. Philippe Gutton27 nous indique « qu'il est impossible de 

                                                 

26 Flammarion, 1981, page 79 

27 Le jeu chez l'enfant, Sciences humaines et sociales, Larousse, 1972, page 1 
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savoir quand l'enfant ne joue pas. Il joue même son propre rôle, assurant une sorte de 

décalage à sa présence dans le monde ». 

Public 

Le jeu de l'enfant-robot peut se jouer de différentes manières : 

• Lorsque le maître montre les cartes à l'ensemble d'un groupe, le jeu est collectif. Il est 

proche alors d'un « Jacques a dit ». L'enfant est à la fois acteur du jeu, observé par ses 

camarades, et observateur des autres. Il est dans le jeu et il est public aussi. Il s'expose 

donc aux critiques de ses camarades (s'il se trompe, par exemple) tout en pouvant lui-

même porter un jugement sur leurs propres déplacements. 

• Lorsqu'un enfant montre les cartes à un autre sous le regard d'un troisième jouant le rôle 

d'arbitre et d'observateur, ce dernier est en général le seul public accepté par le duo. Le 

montreur de cartes et l'enfant-robot sollicitent parfois son jugement sur les déplacements. 

L'ensemble du trio arrête de jouer et s'allie généralement pour évincer tout observateur 

étranger (sauf la maîtresse !). 

• Lorsque l'enfant joue seul avec son paquet de cartes, il est, en général, très concentré. Il 

se retrouve dans la situation du jeu intimiste et ne sollicite pas de public. Les autres 

enfants ne s'y intéressent pas, probablement parce qu' ils ne voient pas les cartes et ne 

peuvent donc en rien participer. 

Qui a gagné ? 

Drôle de jeu où nul ne gagne et nul ne perd. Lorsque les enfants jouent à « Jacques a dit », 

celui qui se trompe est exclu du jeu jusqu'à la partie suivante. Notre méthode se déroule dans 

le cadre scolaire et a pour but d'amener le plus possible d'enfants à un niveau donné. L'enfant 

qui se trompe est probablement celui qui a besoin de continuer l'exercice pour bien assimiler 

les cartes et les déplacements qui lui sont liés. Il est donc inconcevable de l'exclure du jeu. 

On pourrait, par contre, envisager que ceux qui se trompent mettent un chapeau et que le jeu 

se termine lorsque tout le monde a un couvre-chef. Ceux qui sont tête nue en dernier seront les 

vainqueurs. Cela supposerait que les enfants portent, au début du jeu, ce chapeau dans leur 

poche ou leur ceinture afin de ne pas provoquer de mouvements intempestifs au moment de le 

mettre. Outre le fait que cette hypothèse me semble difficile à concrétiser sur le plan pratique 

(le chapeau va tomber, avant ou après avoir été mis…), elle me semble théoriquement difficile 

à soutenir. Imagine-t-on en effet un robot avec un chapeau ? Qui donnerait l'ordre de s'en 

affubler ? De quelle manière ? Avec une nouvelle carte ? Comment pourrait-on justifier que 

l'ordre « mets ton chapeau ! » ne s'adresse qu'à certains enfants ?  

Dans sa phase de déplacement collectif, le jeu de l'enfant-robot ne connaît donc ni gagnant, ni 

perdant. L'enfant saura bien, dans son for intérieur, s'il s'est ou non beaucoup trompé, s'il s'est 

ou non beaucoup fié à ses camarades pour se déplacer. Lors d'autres exercices faisant 

notamment intervenir le codage d'un parcours donné ou les exercices de déplacement d'Algor 

sur un quadrillage, il sera plus facile pour l'enfant (et pour le maître) d'évaluer la réussite ou 

l'échec. L'enfant, auquel le maître exprime qu'il a convenablement trouvé la série de cartes 
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correspondant à un parcours effectué, lève les bras en signe de victoire. Le jeune enfant 

associe réussite et victoire qui, toutes deux, s'opposent à l'échec. 

Autres caractéristiques du jeu de l'enfant-robot 

• Le jeu de l'enfant-robot et les règles 

Le jeu de l'enfant-robot est un jeu sérieux. Il comporte des règles très strictes et très précises. 

Il faut avancer, pivoter… d'une manière bien définie. D'autre part, c'est un jeu appris dans le 

cadre de l'école, introduit par le maître, ce qui lui donne un statut officiel et institutionnel. 

C'est pourquoi, l'enfant qui y joue cherche à réussir. Lorsqu'il est en difficulté, un petit coup 

d'oeil à ses voisins lui permet de réaliser le bon dplacement. On trouve, là aussi, le désir de 

succès mais rien ne nous permet de distinguer si la réussite en question concerne un jeu 

proposé par le maître ou un pur travail scolaire. Jean Piaget28 nous confirme que « le jeu de 

règles présente précisément un équilibre subtil entre l'assimilation au moi - principe de tout 

jeu - et la vie sociale. Il est encore satisfaction sensori-motrice ou intellectuelle ». 

Le jeu de l'enfant-robot, par son nombre limité de cartes différentes, par son départ après le 

feu vert et la base, par son arrêt au feu rouge, introduit un rituel qui plaît visiblement aux 

enfants. Lorsque je me rends dans les classes d'expérimentation sur l'enfant-robot, les enfants 

attendent de moi une séance sur ce jeu. Ils sont passablement déçus si j'interviens pour une 

autre raison. « Le goût de la régularité n'est pas encore le respect de la règle et du devoir 

mais il y achemine. » écrit Durkheim29. Philippe Gutton30, quant à lui, nous précise : « Un 

certain nombre de lois président au déroulement ludique, séquence par séquence. L'enfant est 

appelé à s'y soumettre ». 

• Le jeu de l'enfant-robot et le plaisir 

Dans le jeu de l'enfant-robot, il semble que les enfants sont, à la fois, intéressés par le fait de 

jouer le rle du robot et par celui d'exécuter convenablement les pas correspondant aux cartes 

montrées. Il semble que leur plaisir soit dans la conformité au groupe et aux exigences du 

maître. C'est donc plus du plaisir de la réussite que de l'activité même qu'il s'agit ici. 

« Réussir » est très lié à « jouer ». Même si, dans un jeu, on ne gagne pas à tout coup, on 

« réussit à mettre son adversaire en difficulté », « on réussit de beaux coups »… Les enfants 

jouent à l'enfant-robot pour avoir le plaisir de réussir les exercices proposés. 

                                                 

28 La formation du symbole chez l'enfant, Actualités pédagogiques et psychologiques, Delachaux et Nieslé, 

1972, page 178 

29 Nouveau dictionnaire de pédagogie 

30 Le jeu chez l'enfant, Sciences humaines et sociales, Larousse, 1972, page 128 
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• Le jeu de l'enfant-robot et le corps 

Le jeu de l'enfant-robot se joue avec le corps. C'est un jeu intellectuel, avec des règles précises 

qui se vit physiquement. Du reste, « le déplacement constitue le fondement même de la 

possibilité d'une fonction ludique » nous affirme Philippe Gutton31. Cette composante nous 

semble essentielle dans le démarrage de l'activité et dans son apport à la construction de la 

latralisation. « Le jeu est une activité. Jouer c'est agir. Jouer laisse une double trace, au niveau 

du corps de l'enfant jouant, et au niveau de son environnement. L'acte et sa perception 

s'inscrivent au niveau du corps ». 

« C'est le corps qui sert, chez le petit d'homme, de support d'inscription à la phase inaugurale 

de la représentation » nous confirme Monique Linard32. 

Le jeu de l'enfant-robot : un jeu d'acteur 

Aspect extérieur 

Celui qui nous occupe est un robot et a, par conséquent, une apparence difficilement imitable 

sans accessoires (carapace, masque, casque, antennes…). Cependant, nous avons pris le parti 

de travailler sans artifice avec les élèves car nous sommes plus intéressés par le comportement 

que par la physionomie de l'automate. Dans la pratique, nous constatons que l'élève prend 

facilement la place du robot. Il sera intéressant d'étudier, lorsque nous parlerons des 

reprsentations, comment l'enfant s'imagine lui-même lorsqu'il est censé être à la place du 

robot. De plus, nous pourrions observer comment le fait d'être effectivement déguisé en robot 

influe sur le travail de l'élève. 

Public 

Lorsque l'enfant dans la classe joue à « être le robot », il le fait devant un public constitué de 

ses pairs et/ou du maître. Il travaille avec application, s'efforce de suivre les consignes 

préalables afin de satisfaire l'auditoire, et ce plus dans un but de conformité que récréatif. On 

peut cependant dire qu'à ce moment, tout comme l'acteur, il est en représentation. 

Comportement 

Le robot que l'on veut évoquer possède un certain type de comportement, certes lié à ce qu'on 

lui a appris (mais n'est-ce pas en partie le cas de l'être humain ?). Le nombre d'actions que le 

robot sait exécuter est très limité. Il agit donc de manière répertoriée et a un comportement 

restreint. 

                                                 

31 Le jeu chez l'enfant, Sciences humaines et sociales, Larousse, 1972, page 43 et 133 

32 Des machines et des hommes, Éditions Universitaires, 1990, page 79 
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Dans le jeu de l'enfant-robot, on peut dire que l'enfant, sans artifice, se comporte selon l'idée 

qu'il se fait de la manière d'être d'un robot, sous l'oeil d'un public critique. N'oublions pas que 

« l'enfant distingue fort bien de la réalité le monde des jeux, il cherche volontiers un point 

d'appui aux objets et aux situations qu'il imagine dans les choses palpables et visibles du 

monde réel »33. 

Mise en scène et interprétation 

On parle au théâtre de l'interprétation d'un acteur qui est la part de lui-même qu'il met dans le 

personnage évoqué. Dans le jeu de l'enfant-robot, la « mise en scène » est très stricte. La 

manière d'avancer d'un pas, de pivoter, est très codée ; les mouvements commencent et 

finissent pieds joints… Certains élèves arrivent cependant à en donner une véritable 

interprétation personnelle en se déplaçant de manière très saccadée, en gardant le regard fixe 

ou au contraire régulièrement clignotant. La volonté d'imiter le comportement du robot au-

delà de ce qui leur est demandé est flagrante. Leur manière de mimer le robot est 

essentiellement liée à la représentation qu'il s'en font à partir de celle qu'en donnent les 

médias. 

« La représentation du corps de l'enfant est ce qui rend possible le jeu. Le jeu est 

essentiellement une séquence temporelle, mettant en scène l'image que l'enfant se fait de son 

propre corps. La notion même de représentation corporelle est un concept complexe constitué 

d'entités diverses ayant fait l'objet de travaux extrêmement nombreux. On ne peut en faire ici, 

ni le résumé, ni l'historique » nous précise Philippe Gutton34. 

Travail d'acteur 

Lorsque l'enfant-robot commence l'exécution d'un programme, ce dernier, qui est en fait le 

script du rôle, est complètement écrit. Deux méthodes de travail différentes s'affrontent 

ensuite : 

• Soit l'enfant-robot exécute les cartes au fur et à mesure qu'elles se présentent. 

• Soit l'enfant-robot apprend par cœur la totalité du « rôle » qui lui est proposé avant de 

l'exécuter. 

Dans la méthode que nous avons mise au point, notre enfant-robot-acteur n'a pas à apprendre 

par cœur la suite des instructions qui vont lui être soumises car il va les découvrir au fur et à 

mesure qu'elles vont être dépilées (par lui-même ou autrui). C'est un peu la façon de travailler 

d'un cinéaste comme Claude Lelouch qui ne donne à ses acteurs que des indications pour la 

scène en cours de tournage sans qu'ils ne connaissent rien de l'ensemble de l'histoire et a 

fortiori de la suite. C'est aussi la manière dont travaillent les comédiens de théâtre lorsqu'ils 

répètent encore leur texte et qu'ils prévoient leurs déplacements scéniques, feuillets en main. 

                                                 

33 Sigmund Freud, Essais de psychanalyse appliquée, Idées, Gallimard, 1971, page 70 

34 Le jeu chez l'enfant, Sciences humaines et sociales, Larousse, 1972, page 134 
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Nous procédons ainsi car les programmes sont séquentiels, une instruction ne s'exécutant que 

lorsque la précédente l'a été entièrement. Un ordinateur, s'il a en mémoire la totalité d'un 

programme, n'exécute cependant les instructions qui le compose qu'une par une. Nous avons 

tenté de simuler cela dans notre méthode en réunissant d'abord la totalité de la pile du 

programme avant de commencer. Les instructions sont ensuite dévoilées de manière 

squentielle, soit par « le montreur de cartes », soit par l'enfant-robot lui-même lorsqu'il 

travaille seul. Dans ce dernier cas, il a bien en mémoire (avec lui) la totalité du programme 

dont il exécute les cartes une par une. 

Nous pourrions tout à fait envisager que l'enfant-robot apprenne par cœur la totalité de son 

programme avant de l'exécuter, comme cela se fait, par exemple, au théâtre lorsque l'ensemble 

du texte est connu et appris à l'avance. Nous passerions alors d'une mémoire écrite (pense-

bête) à une mémoire volatile. Au lieu d'avoir son programme en main, l'enfant-robot l'aurait 

en tête. Nous introduirions par là une variable didactique nouvelle, difficile pour les enfants 

de maternelle avec lesquels nous travaillons. Imaginons en outre qu'un enfant-robot se récite 

intérieurement le programme qu'il a appris par cœur et l'exécute au fur et à mesure. Le 

comportement de l'élève serait malencontreusement alors, vu de l'extérieur, semblable à celui 

d'un camarade « jouant au robot ». Cela pourrait amener l'observateur extérieur à croire que le 

robot « n'en fait qu'à sa tête », ce qui est faux et que nous voulons absolument éviter. Il y a 

donc bien un rôle écrit auquel se conforme, au fur et à mesure qu'il le découvre, l'enfant 

(l'acteur) qui interprte (avec plus ou moins d'originalité) le rôle du robot. Il convient 

d'admettre qu'une dénomination plus précise bien que moins concise consisterait à remplacer 

le terme « enfant-robot » par « enfant qui interprète le rôle du robot ». 

Une des originalités du jeu de l'enfant-robot est qu'il se joue dans différentes configurations, 

soit au sein du groupe-classe, soit en trio, soit seul. L'enfant devra donc adapter son 

comportement en fonction du nombre de ses équipiers. D'autre part, le rôle de l'enfant au sein 

d'un même groupe n'est pas toujours identique. Suivant qu'il est programmeur, programmé ou 

observateur, son rapport aux autres sera différent. L'assimilation de ces tâches successives 

contribuera à son développement et à sa socialisation. 
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LE JEU DE L'ENFANT-ROBOT : UNE APPROCHE 

DIDACTIQUE 

Réflexions d'ordre didactique sur les cartes-instructions 

utilisées 

Les délimiteurs ou cartes structurelles 

• « Feu vert » et « Feu Rouge » 

Le feu vert est présenté aux enfants un peu comme un : « Chut… on va commencer ! ». Il est 

alors détourné de son sens initial dans la mesure où l'on mêle l'annonce du début du travail 

avec un appel au calme. Ceci est tout à fait paradoxal dans la mesure où l'annonce d'un départ 

imminent provoque le plus généralement, chez les enfants, une grande excitation. 

Le feu rouge, quant à lui, indique que le programme est terminé. Suivant l'état de réceptivité 

des enfants, il est compris comme « Oh, c'est (déjà) fini » ou « Ah, c'est (enfin) fini ». Il 

indique dans tous les cas que le robot attentif et concentré peut « redevenir » un enfant 

décontracté. 

• La carte « Base » 

La carte « Base » a un statut bien particulier. C'est une instruction de déplacement à part 

entière et pourtant il vaut mieux ne l'utiliser qu'en tout début de programme. Il serait 

didactiquement malencontreux de l'employer, au cœur d'un programme, au même titre que les 

instructions CE (CEntre) ou VE (Vide Écran) de LOGO, car cela impliquerait de ramener 

directement l'enfant-robot à sa position initiale. Or, le fait de retourner directement dans sa 

base en voyant cette carte, quelque soit l'endroit où il se trouve, est difficilement exécutable 

par un véritable robot car il faudrait qu'il ait un moyen de la mémoriser. Pour ce qui est de 

l'enfant-robot, la mémorisation de la base par l'élève possédant un esprit évolué est plus facile 

puisqu'elle est marquée au sol. Cependant, le fait de retourner dans sa base, « comme il veut », 

peut troubler l'enfant car, lorsqu'il joue le rle du robot, il marche, d'habitude, exclusivement de 

façon convenue. Si l'on considère que la carte « Base » n'est utilisée qu'en tout début de 

programme, juste après le « Feu Vert », alors on peut l'éliminer purement et simplement de la 

méthode. Lorsque l'enfant verra le feu vert, il se rendra sur sa base au sol et deviendra robot 

dès qu'il l'aura atteinte. On règle du même coup les problèmes du changement d'état non 

robot/robot et de la position de départ. 
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La question est alors de savoir si l'enfant mémorisera convenablement qu'à la vue du feu vert, 

il doit se rendre sur sa base. Puisque les deux cartes sont liées, il est possible d'inventer une 

carte intitulée « Début » qui rappelle à la fois les deux idées. Le graphisme en sera forcément 

un peu plus complexe, ce qui n'est pas très grave puisqu'on n'utilisera cette carte qu'une fois 

par programme… 

 Début 

• Les cartes « Trace » 

En ce qui concerne les déplacements de l'enfant-robot, l'écriture de traces au sol est tout à fait 

réalisable sur l'ensemble d'un parcours en faisant, par exemple, marcher préalablement l'enfant 

dans de la peinture ou de la farine. Certaines tentatives ont même été faites pour que l'enfant-

robot inscrive des traces au sol, notamment avec l'aide d'un feutre fixé à l'extrémité d'un 

bâton. Mais ces essais se sont révélés peu concluants car l'élève gère alors trop de paramètres 

et les tracés sont imprécis. Il est pratiquement impossible de constituer des traces de manière 

discontinue sans l'aide d'une tierce personne (que nous nommerons « page ») qui effectue le 

marquage au sol en suivant le robot. On crée alors une instruction qui, bien qu'ayant une 

apparence semblable aux autres, s'adresse au page et non au robot. Conceptuellement, il faut 

donc que le page joue le rôle d'un priphrique informatique, soit assigné à un enfant-robot 

particulier et lui obéisse oralement. L'enfant-robot reçoit, par l'intermédiaire du programme 

qui lui est montré, l'instruction de laisser ou non une trace et ordonne oralement à son page 

obéissant : « Trace » ou « Arrête de Tracer ». 

L'enfant-robot exécute son programme écrit en langage machine Comme l'ordinateur relègue 

l'instruction « Imprime » à son imprimante associée par branchement, il transmet l'ordre 

« Trace » à son page par l'intermédiaire de la voix. 

Les cartes-instructions de type « Trace » que nous proposons sont également exploitables lors 

des reprsentations crites, tant dans la phase de codage que de décodage. Elles constituent un 

auxiliaire pdagogique précieux. 
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On peut également envisager l'utilisation d'un tableau général indiquant, à chaque étape, la 

position et l'orientation du robot ainsi que le nombre de balles de chaque couleur dans le sac.Il 

s'agit alors d'un véritable système de trace informatique : 

 

Position Orientation Balles rouges Balles bleues 

B-2 N 0 0 

B-3 N 0 0 

B-3 N 2 0 

B-3 E 2 0 

    

Les cartes de déplacements 

Les cartes de dplacement emploient des flèches. Or, comme le dit bien Didier Vaudène35 : 

« La flèche représente là où le sujet qui lit la flèche doit assumer quelque chose » et aussi : 

« À chaque fois qu'on met une flèche, c'est qu'il y a un problème ». 

Les cartes-instructions « Pivote à Droite » et « Pivote à Gauche » posent un problème de 

conception et n'offrent pas une reprsentation symbolique entièrement satisfaisante. Cependant, 

il ne s'agit que d'une convention sémiologique admise, a priori, par l'utilisateur. « Les mots du 

code n'ont qu'une valeur mnémonique plus ou moins adaptée pour représenter de façon aussi 

concise que possible des notions informatiques complexes » nous rassure Jean-Pierre 

Dufoyer36. De plus, celui qui montre les cartes doit aussi, impérativement, se mouvoir pour 

rester face à ses interlocuteurs qui ont pivoté sur eux-mêmes. 

• Réflexions pédagogiques sur la signalétique établie 

Le choix des couleurs associées aux cartes a été fait arbitrairement. Cependant, le rouge 

(marque de danger) s'applique sciemment à la carte qui semble, a priori, la plus difficile à lire 

et à exécuter physiquement : « Recule d'un pas ». On note, en effet, chez des enfants de 

Moyenne Section de Maternelle des difficultés pour reculer « bien droit » que l'on peut 

attribuer à un manque de développement psychomoteur. 

Le sens de la flèche permet aux enfants qui ne possèdent pas encore bien les termes de droite 

et gauche d'effectuer tout de même le mouvement en tournant « dans le sens de la flèche ». 

Pour ce faire, les élèves lèvent le bras qui est du côté indiqué par la flèche puis pivotent d'un 

quart de tour dans la direction du bras levé. « Il suffit que la tige soit recourbée pour que 

d'arme, la flèche se transforme en signal » nous confirme Adrian Frutiger37. 

                                                 

35 Communication personnelle 

36 Informatique, éducation et psychologie de l'enfant, Le Psychologue, PUF, 1988, page 62 

37 Des signes et des hommes, Delta et Spes, 1983, page 24 
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• Autres possibilités signalétiques 

Les deux cartes : 

         
X 

 

 Pivote à droite (Verte)      Pivote à gauche (Bleue) 

possèdent une symbolisation un peu ambiguè dans la mesure où elles sont censées 

représenter un pivotement sur soi-même (comme si l'enfant-robot était « fixé » sur un 

axe vertical) sans autre déplacement. On se rend, bien sûr, compte qu'elles peuvent être 

comprises comme « Avance d'un pas, Pivote (à droite ou à gauche), Avance d'un pas ». 

Or Annick Weil-Barais38 nous confirme que « la forme visuelle du langage exerce des 

contraintes sur les processus de perception et de compréhension du message » et également 

que « les représentations peuvent différer selon plusieurs dimensions et traduire ainsi la 

même information de différentes manières. Une inscription théorique complète un système 

représentationnel et exige ainsi que l'on spécifie à la fois son domaine, son contenu, son code, 

son médium et sa dynamique ». 

Il a donc été envisagé d'autres représentations signalétiques des cartes instructions « Pivote à 

Droite » et « Pivote à Gauche » : 

• Les deux cartes : 

             

 Pivote à droite (Verte)      Pivote à gauche (Bleue) 

 seraient plus adaptées au mouvement réel. Cependant, la présence de deux flèches sur la 

même carte rend sa lecture plus confuse. D'autre part, la flèche a, jusqu'à présent, 

symbolisé un mouvement. Il est donc difficile de légitimer pourquoi elle symboliserait 

désormais une orientation. Cette représentation n'est pas, par conséquent, entièrement 

satisfaisante. 

• Les cartes : 

          

 Pivote à droite (Verte)      Pivote à gauche (Bleue) 

 ne conviennent pas non plus, dans la mesure où, là encore, la flèche rectiligne symbolise 

sur les autres cartes, un dplacement. De plus, ces cartes sont trop proches des instructions 

                                                 

38 L'homme cognitif, Collection Premier Cycle, PUF, 1993, pages 269 et 320 
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« Pas latéral à droite » et « Pas latéral à gauche », introduites ultérieurement dans la 

méthode. 

• Les cartes : 

          

 Pivote à droite (Verte)      Pivote à gauche (Bleue) 

 dégagent, semble-t-il, un certain consensus car on n'est moins tenté d'avancer que de 

pivoter. 

• Les cartes : 

          

 Pivote à droite (Verte)      Pivote à gauche (Bleue) 

 offrent comme avantage d'introduire, dès le début, le petit personnage « Algor » que nous 

utiliserons pour les travaux écrits. Nous serions cependant tenu, pour des raisons de 

cohrence bien compréhensibles, d'utiliser alors également les cartes : 

          

 Avance (Noire)        Recule (Rouge) 

« Il est essentiel que les représentations échangées concernent des situations connues sans 

ambiguïté par les enfants qui communiquent. Il est essentiel qu'il y ait unicité de l'objet (au 

sens large) représenté » nous confirme Marc Le Tirilly39. 

Ces 4 dernières cartes me semblent convenables au point de vue de la sémantique du 

mouvement à effectuer et constituent, en ce qui concerne les pivotements, les solutions qui 

ont ma préférence. Cependant, elles induisent deux nouveaux problèmes non négligeables : 

• La présence du petit personnage Algor sur les cartes leur ôte leur aspect d'universalité. En 

effet, je rappelle qu'il est essentiel dans la méthode que les mêmes cartes soient utilisées 

par les enfants, par le petit personnage Algor et par un éventuel robot de plancher. Telles 

qu'elles sont dessinées ci-dessus on peut légitimement penser que c'est Algor et lui seul 

qui effectue ces mouvements. Or, je tiens à la distinction physique entre l'enfant-robot 

qui exécute les consignes avec son corps et le personnage d'Algor qui intervient pour les 

exercices écrits. Il me semble donc dommageable de trop identifier l'un à l'autre. 

                                                 

39 Quelques visées éducatives : l'enfant programmeur, CNDP, CRDP de Marseille, 1986, page 14 
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• Nous tenons à conserver un graphisme très simple qui permette aux enfants (et aux 

adultes) de dessiner facilement et rapidement les cartes. Les cartes utilisant uniquement 

les flèches répondent le mieux à ces critères. 

• Les cartes : 

          

 Pivote à droite (Verte)      Pivote à gauche (Bleue) 

 semblent les plus opportunes. L'orientation de référence étant toujours rappelée de la 

même manière, en bas à droite de la carte par le symbole . Il conviendra alors, pour 

des raisons d'homogénéité bien compréhensibles, d'utiliser également les cartes : 

          

 Avance (Noire)        Recule (Rouge) 

 Ainsi, chaque carte indique l'éventuel déplacement linéaire (présence du trait) ainsi que 

l'orientation à la fin du mouvement par rapport à l'orientation de référence. Cette 

signaltique impose cependant un graphisme fin (petits triangles) qui constitue son défaut 

essentiel. 

Enfin, cette dernière proposition de notation convient également pour les pas latéraux : 

          

 Pas latéral Gauche       Pas latéral Droit 

De nombreuses solutions sont donc envisageables mais aucune n'est entièrement satisfaisante. 

En effet, « si l'image a demandé au créateur un effort, sa lecture nous en imposera un autre 

en retour. Toute lecture d'image suppose une démarche active. Il faut fournir un véritable 

effort pour entrer dans l'image, l'apprivoiser, se l'approprier »40. 

L'établissement de conventions internes au groupe qui les utilise ne doit pas nous faire oublier 

que la construction d'un code sémiologique n'est pas le but fondamental de notre travail mais 

un moyen d'utiliser un langage informatique rapidement accessible à de très jeunes enfants. 

C'est ce que rappelle Annick Weil-Barais41 : « La communication est la transmission entre 

                                                 

40 Dominique Serre-Floersheim, Quand les images vous prennent au mot, Les éditions d'organisation, 1993, 

page 19 et 20 

41 L'homme cognitif, Collection Premier Cycle, PUF, 1993, page 198 
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individus des informations — contenus, messages, connaissances — par l'intermédiaire d'un 

code, d'un système symbolique, à travers un certain média, dans l'intention de parvenir à 

différents buts ». 

Nous avons été guidés, lors de l'élaboration des cartes de dplacements, par un souci constant 

d'homogénéité graphique. Or, les mouvements (Avance, Recule) ne sont pas du même ordre 

que les pivotements et une notation cohérente n'est peut-être pas justifiée. 

Les cartes-actions n'entraînant pas de déplacements 

Ces cartes ne posent pas de problèmes didactiques particuliers. Elles sont simples et 

facilement exécutables par les enfants. La création de telles cartes par les élèves eux-mêmes 

ouvre des voies intéressantes vers la smiologie de l'image. « Mais pour comprendre les 

destinées ultérieures de l'image et de la reprsentation symbolique, auxquelles l'imitation 

fournit ainsi ce qui leur permet de constituer des copies plus ou moins ressemblantes du réel, 

il faut encore étudier la contrepartie de l'imitation, si l'on peut dire, c'est-à-dire le jeu de la 

construction imaginative elle-même, qui utilisera ces copies dans les sens les plus variés, en 

leur insufflant des significations toujours plus éloignées de leur point de départ imitatif » 

nous conseille Jean Piaget.42 

Dans cette catégorie de cartes-instructions a été envisagée la création de la carte : 

 Sifflet 

Cette carte aurait exactement le même usage que le « clap » (à savoir le retour au calme) avec 

l'avantage de pouvoir joindre le sifflement à son « brandissement » pour la rendre plus 

efficace. En effet, le montreur ne doit s'adresser au robot qu'en lui montrant son programme. Il 

n'est pas supposé s'adresser verbalement à lui, les instructions doivent se suffire à elles-

mêmes. On pourrait donc assimiler ce coup de sifflet, à la fois auditif et visuel, au bip sonore 

qu'émet l'ordinateur en même temps qu'il affiche un message d'avertissement. Un autre 

avantage est que le sifflet est moins éloigné que le « clap » du vécu de l'enfant, même si l'on 

peut préférer le septième art à la maréchaussée… 

                                                 

42 La formation du symbole chez l'enfant, Actualités pédagogiques et psychologiques, Delachaux et Nieslé, 

1972, page 74 
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Les structures de contrôle 

• L'itération 

Si l'on désire répéter une carte une quantité importante de fois, il suffit de fractionner ce 

nombre afin d'aboutir à une quotité acceptable. Ainsi l'instruction  peut devenir 

 

La répétition d'une seule carte, un petit nombre de fois, ne pose pas de problème pdagogique 

particulier relatif à l'itration elle-même. Elle peut cependant créer quelques difficultés liées à 

la connaissance immédiate des prochaines actions à effectuer. 

En effet, lorsqu'on n'utilise pas l'itération, l'enfant-robot voit l'action qu'il doit exécuter et 

uniquement celle-là. Il ne peut en rien préjuger de la carte suivante et attend donc de la voir 

pour continuer. Lorsqu'il y a répétition, tout se passe comme si l'élève voyait les x prochaines 

cartes (certes, identiques) à effectuer. Il peut alors anticiper ses mouvements, ce qui entraîne, 

en général, des défauts de rigueur dans leur exécution. Par exemple, au lieu de répéter 3 fois, 

en revenant pieds joints, l'action « Avance d'un Pas », l'enfant-robot va enchaîner 3 pas 

successifs, comme dans la marche classique, puis ramener tant bien que mal ses 2 pieds l'un 

contre l'autre. Cette pratique n'est pas admissible. Le robot n'a le droit d'effectuer que les pas 

appris et l'instruction du langage informatique « Répète 3 fois [Avance d'un Pas] » n'équivaut 

pas, en l'occurrence, à l'expression commune « avance de 3 pas ». Un robot n'anticipe pas. 

L'itération d'un paquet de cartes peut également poser ce problème d'anticipation des 

mouvements, peut-être dans une moindre mesure car les enfants sont trop jeunes pour 

mémoriser facilement l'ensemble de la séquence à répéter, surtout si elle est un peu longue. 

La répétition d'un paquet entraîne de nombreuses contraintes de manipulation. En effet 

lorsqu'on s'intéresse à l'itération, il convient de délaisser, pour un temps, les cartes passées et 

les cartes à venir. Il semble difficile de les poser au sol puisqu'on risque de se déplacer. 

L'usage des poches devient alors indispensable… à condition de reprendre les cartes, dans le 

bon ordre, à la suite de l'itération ! 

La carte indiquant le nombre de fois que l'on doit effectuer un paquet a, on l'a vu, un statut 

particulier. Ce n'est pas, à proprement parler, une instruction. C'est un délimiteur structurel qui 

indique à la fois l'existence de la répétition et son nombre d'occurrences. Au moment de 

l'exécution, elle marque la fin des cycles et permet ainsi de les compter. 

Lors de l'écriture et de l'exécution du programme, l'lastique constitue un moyen de marquer la 

fin du bloc à itérer. Il fait également apparaître « matériellement » cette notion de « groupe 

d'instructions ». 
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Une autre possibilité, concernant la carte qui indique le nombre de répétitions d'un bloc, peut 

être la suivante : 

• Cette première carte est celle du dessus du paquet lié par 

l'élastique. Elle indique à l'enfant-robot que la séquence de 

cartes sera à répéter 3 fois. Le nombre de répétitions est inscrit 

sur autant de bandes de papier détachables. 

• La procdure d'exécution est alors la suivante : on met cette 

carte à l'arrière du paquet dès qu'on ôte l'élastique en 

annonçant une phrase du type : « On va répéter ce paquet de 

cartes 3 fois de suite ». 

• La rencontre suivante de cette carte , lors du dépilement, 

marque la fin du premier cycle. On ôte alors la bande de 

papier la plus à gauche et on obtient ainsi… : 

 

… la carte ci-contre. On la met à l'arrière du paquet en disant 

« plus que 2 fois ». La carte garde ainsi la « mémoire » du 

nombre de cycles encore à faire (2). 

 

• La rencontre suivante de cette carte , lors de la suite du 

dépilement, marque la fin du deuxième cycle. On ôte alors la 

bande de papier la plus à gauche, on obtient ainsi… 

 

… la carte ci-contre. On la met à l'arrière du paquet en disant 

« plus qu'une fois ». La carte garde ainsi la « mémoire » du 

nombre de cycles encore à faire (1). 

 

• La rencontre suivante de cette carte , lors de la suite du 

dépilement, marque la fin du troisième cycle et par là même la 

fin de la rptition indice. On ôte la bande de papier la plus à 

gauche, on obtient ainsi… 

•… la carte ci-contre. On la met à l'arrière du paquet en 

disant : « C'est fini pour ce paquet ! ». 

 

 

• On peut alors récupérer le programme momentanément délaissé, glisser à l'arrière de celui-ci 

le paquet que l'on vient d'exécuter (de nouveau entouré par l'lastique) et reprendre le 

déroulement des instructions à l'endroit où on l'avait laissé. 
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L'avantage important de cette dernière manière de procéder est que l'on n'a pas à mémoriser le 

nombre de cycles à faire et ceux déjà exécutés. Il suffit de se fier à la carte avec les bandes de 

papier et au nombre de bandelettes restant à ôter. L'inconvénient majeur que l'on peut opposer 

à cette manière de procéder est que l'on ne conserve pas le programme dans son intégralité, 

comme si l'exécution détruisait des lignes de code. En effet, à la fin du programme, on ne 

connaît plus le nombre de répétitions du paquet puisque toutes les bandes de papier ont été 

éliminées. 

Il semble donc judicieux de procéder, toujours avec les bandes de papier, mais plutôt ainsi : 

• Cette carte indique le nombre de répétitions 

• On la recouvre avec 3 bandes de papier détachables (type 

« Post-it® »). On obtient ainsi… 

 

…la carte ci-contre. 

À chaque rencontre de cette carte, lors de l'exécution, on 

enlève la bande de papier la plus à gauche. On obtient alors 

successivement les cartes suivantes : 

   

Ce procédé offre un double avantage : il n'est plus nécessaire de mémoriser, au cours de 

l'exécution, le nombre de cycles déjà faits et restant à faire. Le programme n'est pas modifié à 

l'exécution et conserve la mémoire du nombre d'itérations accomplies. 

• L'alternative 

Le travail sur l'alternative porte en premier lieu sur l'examen de la condition. Afin de pouvoir 

travailler de façon homogène en demi-classe, nous avons été amenés à imaginer des situations 

et des cartes-questions auxquelles les élèves puissent répondre de manière uniforme. Il est, en 

effet, difficile d'envisager qu'une partie des élèves avancent pendant que les autres pivotent, 

par exemple. 
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Les cartes-questions : 

 (face au mur ?),  (dos au mur ?) sont tout à fait utilisables en travail 

individuel mais gênantes dans un cadre collectif. 

Les cartes-questions : 

 (garçon ?),  (fille ?),  (chapeau ?) permettent un travail 

cohérent en petit groupe. Cependant, lors d'un parcours déterminé, la réponse donnée par un 

individu à la question posée est toujours la même car elle porte sur des critères immuables 

(garçon, fille…). Or, nous aurons souvent besoin, pour des contraintes bien compréhensibles 

de gestion de classe, de faire en sorte que tous les enfants d'un même groupe soient dans la 

même situation. Les cartes-questions ci-dessus étant trop contraignantes pour être facilement 

utilisées à plusieurs, nous avons été amenés à introduire le « sac ». 

Chaque enfant-robot transporte avec lui un sac-besace qui n'entrave pas ses mouvements, lui 

laisse les mains libres et dans lequel il pourra stocker un certain nombre de balles (5-6 

maximum). Ce sac pourra être comparé à la notion de variable dans la mesure où sa 

représentation physique (morceau de toile), son nom (sac), le type de ce qu'il peut recevoir 

(balles) seront fixes et que seule changera la valeur du nombre de balles contenues. 

À partir de son introduction, le sac devient partie intégrante de l'enfant-robot, il l'a toujours en 

bandoulière. Le problème important qui se pose dans ce cas est de savoir d'où viennent les 

balles que l'élève ajoute dans son sac et où vont celles qu'il enlève. On retrouve ici la difficulté 

du rapport entre l'enfant-robot et le monde extérieur. On peut alors, de nouveau, utiliser l'idée 

que chaque enfant-robot est lié à un « page » dont le rle serait d'apporter ou de remporter une 

(des) balle(s), à la demande (orale ou gestuelle) de son enfant-robot associé, constituant ainsi 

l'interface enfant-robot <--> monde extérieur. 

Il faut probablement que le dialogue enfant-robot <--> page soit silencieux et gestuel pour être 

utilisable en groupe. Il en va de même pour la réponse que donne l'enfant-robot à une question 

posée. Ce dernier point nous entraîne vers un travail sur la symbolique du geste. Rappelons 

que la solution du « page-interface associé » a déjà été utilisée pour le travail sur la trace 

laissée ou non par l'enfant-robot. 
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Les nouvelles cartes-actions suivantes, ayant trait au sac et aux balles, peuvent alors 

apparaître : 

       

   Vider       Ôter 1    Ajouter 1 

Elles permettent donc d'introduire les cartes-questions suivantes : 

, , , , , , etc. 

Ces dernières cartes-questions possèdent l'avantage important de fonctionner sur le même type 

de symbolique. On peut donc les multiplier sans devoir réexpliquer leur signification. Le 

nombre de balles dans le sac pouvant varier au cours d'un même parcours, on peut poser 

plusieurs fois la même question sur un trajet donné et obtenir des réponses différentes dans le 

temps. 

Bien que la finalité de ces cartes-questions soit l'introduction de l'alternative, on peut, dans un 

premier temps et pour exercer les élèves, les utiliser individuellement. Elles auront alors un 

statut de carte-action. Lorsque cette carte lui sera présentée, l'enfant-robot devra « hocher » la 

tête si la réponse est affirmative et « faire non de la tête » dans le cas contraire. Exemple : 

 

L'enfant pourra également répondre « Oui » ou « Non » oralement. Il se servira alors de son 

priphrique « voix » pour répondre à la question posée. 

Réflexions d'ordre didactique sur l'écriture et l'exécution 

d'un programme 

• Les variables 

On peut envisager de créer un tableau dans lequel seraient regroupées les différentes valeurs 

des variables globales évoquées. 

• En ce qui concerne la position du robot sur le quadrillage, on est alors amené à établir un 

mode de repérage des cases du tableau. Celui-ci pourra être du type (N° de ligne, N° de 
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colonne) ou reprendre les notations des échecs ou de la bataille navale… Dans tous les 

cas, il sera intéressant que les enfants réfléchissent eux-mêmes à un codage pertinent. 

• Il faut également définir une manière d'indiquer l'orientation du robot. Celle-ci peut être 

de type Nord, Sud, Est, Ouest ou encore liée à des éléments extérieurs au quadrillage 

(vers la fenêtre, vers la porte…). Là, encore, on exploitera les suggestions des élèves. 

• Si l'on doit indiquer le nombre de cartes dans le sac, on pourra utiliser les chiffres usuels 

ou une notation en bâtons. Si les balles sont de différentes couleurs, plusieurs 

renseignements seront nécessaires. 

Exemple de tableau possible : 

Position Orientation Balles rouges Balles bleues 

B-2 N 0 0 

B-3 N 0 0 

B-3 N 2 0 

B-3 E 2 0 

    

• Écriture 

Dans un premier temps, l'écriture de programmes n'ayant pas d'autre but que d'apprendre très 

convenablement la signification et l'exécution des cartes est indispensable. Il conviendra, 

cependant, d'aborder, le plus rapidement possible, des programmes porteurs de sens. Là, 

commencera réellement le travail de programmation. 

• Exécution 

Le « montreur de cartes » débutant peut commettre différents types d'erreurs : 

• omettre de se déplacer. 

• se déplacer trop tôt ou du mauvais côté. 

• oublier (absorbé par son déplacement) de changer la carte, et par conséquent conduire le 

robot à exécuter deux fois de suite la même instruction. 

Durant un travail en groupe de type demie-classe, lorsqu'un enfant se trompe lors de 

l'exécution d'une instruction, il faut immobiliser les robots qui ont réussi, remettre celui qui 

s'est trompé dans sa position antrieure et lui faire reprendre correctement le mouvement. Le 

risque étant que les autres robots se « dé(im)mobilisent » et perdent leur position ou qu'ils 

réexécutent, eux aussi, la carte destinée uniquement à leur camarade. Il convient donc d'être 

assez rapide et efficace lors d'une telle intervention et de bien montrer que l'on ne s'adresse 

alors qu'à celui qui s'est trompé (« Où étais-tu placé ? Qu'indique la carte ? Qu'as-tu 

fait ? Qu'aurais-tu du faire…) . On peut également envisager de remettre soi-même, sans rien 
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dire de trop à ce moment là, les enfants-robots qui se sont trompés dans la bonne position ou 

la bonne orientation. 

« Il s'agit de pratiquer des activités formatrices, de « vivre » un certain nombre de situations 

mettant en œuvre des choix de cap, des repérages, des déplacements qui associent repères et 

orientations. C'est le moment de jouer aux robots, d'exécuter avec son corps les consignes du 

pilote, c'est l'occasion de mettre en conformité tel ordre et tel mouvement. L'expression des 

consignes, les situations spatiales elles-mêmes, peuvent et doivent être adaptées à l'âge des 

enfants » nous affirme Marc Le Tirilly43. 

Une solution possible à ce problème est probablement que le maître confie, le plus tôt 

possible, à un élève la responsabilité de montrer les cartes aux enfants-robots. Cela suppose 

un aménagement de l'espace de travail qui permette au jeune montreur de cartes de se 

« grandir » suffisamment pour être vu de tous. Cela entraîne aussi l'établissement d'un code 

entre ce dernier et le maître qui permette à l'enseignant : 

• d'arrêter le déroulement du programme pour corriger des fautes éventuelles ou donner 

des explications. 

• de relancer le programme lorsqu'il le juge utile. 

On pourra utiliser ainsi le plan de classe suivant : 

 

Afin de faciliter leur manipulation face aux élèves, on pourra aussi imaginer un système de 

type « anneaux de classeur » sur lesquels seront fixées les cartes-instructions. 

                                                 

43 Quelques visées éducatives : l'enfant programmeur, CNDP, CRDP de Marseille, 1986, page 50 
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RÉFLEXIONS SUR LA TRACE D'UN PROGRAMME 

La représentation sur papier : Algor le robot 

Algor 

Une fois les premières cartes et les premiers déplacements mis au point, est rapidement 

apparue la nécessité d'une trace écrite et donc d'un codage de ce travail. « Le codage intervient 

surtout dès lors que l'on veut préparer un projet, le communiquer, ou garder la trace d'une 

réalisation » nous confirme François Boule1. 

Celui-ci avait plusieurs objectifs : 

• permettre un nouveau type de travail de repérage et d'orientation dans le plan ; 

• faire le lien avec le jeu physique de l'enfant-robot et observer les rapports entre la 

reprsentation spatiale et la reprsentation plane d'exercices analogues ; 

• permettre à un demi-groupe de travailler de manière autonome sur un support papier 

tandis que l'autre pratiquerait physiquement le jeu de l'enfant-robot ; 

• donner un autre sens et un nouvel intérêt au jeu lui-même en le retrouvant, le 

compliquant et l'agrémentant sous une forme inédite. 

L'idée est donc apparue de dessiner un quadrillage et d'y faire évoluer dessus 

une « tortue » qui se déplacerait en obéissant aux mêmes cartes que l'enfant-

robot, une instruction Avance (ou Recule) correspondant à un changement de 

case. Ce mobile devait, de plus, être orienté. Ainsi naquit Algor avec ses 

yeux ronds et son nez pointu. 

 

Dominique Serre-Floersheim2 nous dit que « L'image parle à chacun de nous, elle ne 

nécessite pas toujours des fondements culturels, c'est pourquoi elle parle tellement aux petits 

enfants ». Algor avait comme seules contraintes d'être orienté et facilement dessinable. Les 

élèves l'ont adopté sans difficulté. 

Il a toujours été prévu que le langage, lié au jeu de l'enfant-robot, puisse être utilisé, dans un 

deuxième temps, pour des reprsentations crites. Comme les instructions qu'il utilise sont 

codées de manière graphique, elle sont dessinées de façon assez simple pour être 

reproductibles par de jeunes enfants. Algor a lui-même subi cette contrainte. 

                                                 

1 L'informatique, l'enfant, l'école, Armand Colin-Bourrelier, 1988, page 142 

2 Quand les images vous prennent au mot, Les éditions d'organisation, 1993, page 16 
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• Algor en représentation ! 

Algor est donc un être à deux dimensions conçu, a priori, pour se déplacer dans un espace à 

deux dimensions et pour servir de médium aux représentations écrites des différents parcours 

excuts par l'enfant-robot. La représentation écrite de nos parcours sera développée dans des 

chapitres spécifiques. Nous citerons cependant ici les principales difficultés rencontrées par 

Algor et que ne connaît pas l'enfant qui se déplace dans sa classe. (cf. Illustration n32) 

Une représentation plane s'est avérée complexe à élaborer. En effet, les premiers essais qui 

consistaient à noter sur le quadrillage les divers déplacements d'Algor ne posèrent pas de 

problème… 

1 

2 

3 

 

X 

X  X   

   1      2      3 

… tant qu'Algor ne pivotait pas sur lui-même ou qu'il ne revenait pas sur ses pas ! 

1 

2 

3 -4 5-6 

7 

-8

 

X 

X  X  X  X  X  X  

X  

 

   1 2 3 4       5        6       7      8 

En effet, à partir de cet instant la représentation devenait rapidement illisible et donc 

inexploitable, comme le démontre la figure ci-dessus. 
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De même lorsque  l'enfant-robot rencontre la carte 

X 

 dans la classe, il peut monter la 

marche conformément à ce qui lui a été appris. Algor, quant à lui, ne peut exécuter cette carte 

que si on lui fournit une reprsentation spatiale ou en perspective cavalière de son territoire. 

 X  

X 

X 

 

 De même, lorsque l'enfant-robot voit et exécute les cartes , ,  qui 

consistent à chanter différents refrains ou à frapper dans ses mains, notre oreille est alertée. 

Pour ce qui est d'Algor, il faut utiliser une représentation du type : 

  

En résumé, on peut représenter avec Algor pratiquement tous les parcours qu'exécute l'enfant-

robot, mais de manière plus ou moins simple. « Par le jeu, l'enfant pénètre dans le monde 

symbolique » nous confirme Philippe Gutton3. Si Algor devait représenter plus 

analogiquement l'enfant-robot, il faudrait le concevoir en trois dimensions ce qui 

compliquerait de manière inacceptable les dessins. 

Algor et l'enfant-robot sont des personnages proches mais ne sont pas immédiatement 

assimilables l'un à l'autre. Nous tenons donc à réserver à l'enfant qui se déplace dans sa classe 

l'appellation d'enfant-robot tandis que nous affectons au petit personnage d'Algor le rôle 

spécifique et non trivial d'être le représentant (celui qui vient à la place) de ce dernier dans les 

exercices écrits. Algor n'est pas un robot, c'est un pion qui se déplace sur un quadrillage en 

« lisant » les mêmes cartes que l'enfant qui joue le rôle du robot et selon l'isomorphisme : 

                                                 

3 Le jeu chez l'enfant, Sciences humaines et sociales, Larousse, 1972, page 32 
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carte   enfant-robot   Algor 

         avance d'un pas   avance d'une case  

 <-->       dans la classe  <--> sur le quadrillage 

 

         recule d'un pas   recule d'une case  

 <-->       dans la classe  <--> sur le quadrillage 

 

 

Il n'est cependant pas possible de faire le parallèle entre Algor (on joue à Algor) et 

des personnages de bandes dessinées ou des héros télévisuels auxquels l'enfant pourrait 

s'identifier (on joue à Zorro). En effet, ces personnages apparaissent bien, dans ces médias, 

sur un support en deux dimensions, mais qui donne d'eux une représentation spatiale alors 

qu'Algor n'existe qu'en dimension 2. 

Il n'est pas inconcevable de dire que l'on joue au jeu d'Algor le robot. Bien que l'on y perde un 

peu en précision, les concepts sont tellement proches que la compréhension demeure. Dans ce 

cas, l'enfant jouera, en trois dimensions, le rôle du petit personnage dessiné Algor qui est lui-

même censé être un robot particulier qu'on ne voit que de dessus. 

• Algor et la transposition 

Lorsque l'enfant déplace Algor sur le quadrillage, il a en mémoire les déplacements qu'il a lui-

même effectués dans la classe. La difficulté consiste alors en la transposition à opérer : 

• entre son propre corps et le corps de l'autre, 

• entre le corps de l'autre et sa représentation (Algor). 

Lorsque les enfants jouent à Algor le robot en trio, celui qui tient le rle de l'arbitre amorce le 

travail de la première transposition. En effet, l'arbitre voit la carte qui est montrée à l'enfant-

robot et doit vérifier sa bonne exécution. Or, il n'est généralement pas, à ce moment, dans la 

même orientation que le « robot » (il est souvent placé entre le montreur de cartes et 

l'exécutant). Il doit donc faire le travail mental de « se mettre à la place de… » afin de pouvoir 

remplir convenablement sa fonction. 

« L'enfant de moins de six ans, égocentrique, ne peut se placer du point de vue de l'autre ; 

aidons-le à prendre du recul vis-à-vis des choses et des êtres qui l'entourent. L'entraînement 

à la décomposition, et à l'analyse, lui permettront cette distanciation » nous encourage 

Françoise Combes-Trithard4. 

Seymour Papert5 conseille également : « La marche à suivre est claire : Fais comme si 

c'était toi la tortue. Vois comment elle doit faire » et encore : « Cette méthode (qui contiendra 

aussi le conseil de « jouer à être soi-même la tortue ») doit tendre à jeter un pont solide entre 

l'expérience directe de l'individu et l'élaboration de son savoir formel ». 

                                                 

4 Enregistrer, lire, programmer à l'école maternelle, Armand Colin-Bourrelier, 1984, page 55 

5 Jaillissement de l'esprit, Flammarion, 1981, page 86 et 79 

X 

 

X 
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Il nous semble indispensable que le travail effectué avec le pion Algor sur le quadrillage 

utilise exactement les mêmes cartes que celles employées dans le jeu de l'enfant-robot. D'une 

part, il est souhaitable que le langage demeure simple et homogène, d'autre part, cette étape de 

transposition est indispensable à la construction mentale de la latralisation. 

Dans cette phase de l'activité, c'est Algor qui, aux yeux de l'élève, « effectue » les 

déplacements bien que ce soit l'enfant qui lise les cartes et pousse le pion du doigt. On aboutit 

donc à une sorte de symbiose entre l'élève, l'enfant-robot et Algor. « Ce qui m'intéresse, c'est 

le processus d'invention de ces « objets-pour-penser-avec », des objets qui doivent comporter 

l'intersection d'une présence culturelle, d'un savoir incorporé et de la possibilité d'une 

identification personnelle » souligne Seymour Papert6. 

Monique Linard7 nous le confirme : un tel travail « peut aider à développer le recours à des 

métaphores anthropomorphiques opératoires qui aident à penser la programmation comme 

un dialogue avec la machine en recourant à de petits personnages à la fois concrets et 

imaginaires, tels que la « tortue » ou les « lutins » que l'on peut mettre à son service en leur 

« apprenant » une fonction précise qu'ils sont toujours prêts à exécuter ». Elle ajoute 

également : « Ce qui distingue donc, pour un système donné, l'imitation de la simulation et du 

conditionnement - au delà des processus communs de retranscription et d'activation de 

représentations internes - c'est essentiellement la capacité d'auto-organisation et 

d'intégration ainsi que le lieu de l'intention ». 

• Algor sur le quadrillage 

Devant les difficultés mentionnées par la représentation initiale présentée ci-dessus, on 

utilisera essentiellement deux types de représentations des parcours d'Algor : 

• L'une est un quadrillage avec un pion unique Algor (les problèmes posés par l'emploi de 

plusieurs figurines Algor ont été évoqués ci-dessus) qui sert d'aide à la représentation des 

différentes actions. Ce pion est déplacé et orienté à la main. Il permet de visualiser et de 

fixer uniquement la dernière position d'Algor après la dernière carte lue. Exemple : 

       

Dernière carte lue

 

X 

X  X  X  X  X  X  

X  

X  

X  X  

 

                                                 

6 Jaillissement de l'esprit, Flammarion, 1981, page 23 

7 Des machines et des hommes, Éditions Universitaires, 1990, page 107 et 99 
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 L'autre est constituée d'un ensemble de quadrillages identiques sur chacun desquels est 

représentée une des étapes du parcours d'Algor. On peut ainsi avoir une idée du 

mouvement en regardant les quadrillages successifs : 

     

     

   

X 

X  

X  X  X  X  X  

X  

 

François Boule8 nous confirme qu'il faut, « pour faciliter l'orientation sur la feuille, lorsqu'il 

s'agira d'établir un programme, utiliser un petit personnage, une capsule ou un bouchon 

revêtu des mêmes signes d'orientation. Ainsi chacun peut simuler sur sa table les mouvements 

de la tortue  » (du robot N.D.A.). 

Le travail individuel, qui est désormais possible, permet de recommencer, à sa table, des 

parcours à volonté en faisant se déplacer le personnage d'Algor sur son quadrillage. Jean 

Piaget9 nous rappelle que « la logique, chez l'enfant, se présente essentiellement sous la 

forme de structures opératoires, c'est-à-dire que l'acte logique consiste essentiellement à 

« opérer », donc à agir sur les choses ou sur les autres ». 

                                                 

8 L'informatique, l'enfant, l'école, Armand Colin-Bourrelier, 1988, page 142 

9 Six études de psychologie, Médiations, Gonthier, 1969, page 137 
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Si le jeu d'Algor le robot était, un jour, implanté sur ordinateur, il utiliserait, par essence, les 

icones et la souris : 

 

X 

X 

X 

X X  
         Instructions disponibles 

Programme exécuté par Algor (se construisant au fur et à mesure) 

X 

X X X X X X  

• L'utilisateur devrait cliquer sur l'instruction disponible qu'il souhaite et celle-ci viendrait 

s'inscrire (ci-dessus) à la suite des instructions déjà exécutées par Algor. 

• Un quadrillage, des Algor 

Revenons, un instant, sur la toute première représentation étudiée qui comporte un quadrillage 

et une image d'Algor à chaque étape : 

1 

2 

3 -4 5-6 

7 

-8

 

Cependant, si on se limite (ce qui laisse un champ d'application de départ très convenable) à 

des parcours pour lesquels chaque case du quadrillage n'est pas utilisée plus de 2 fois, il peut 

être convenu de coller la première vignette sur la feuille et de fixer la seconde par un bord (à 

l'aide de ruban adhésif) afin de pouvoir la soulever (comme dans un calendrier de l'avent) et 

de conserver ainsi la trace de la présence antérieure d'Algor dans cette case. À la relecture du 

collage, la position de la vignette (dessous-dessus) marque bien son antériorité dans le temps. 

Si on se limite encore (ce qui laisse toujours un champ d'application de départ très 

convenable) à des parcours pour lesquels chaque case du quadrillage n'est pas utilisée plus de 

deux fois, et notamment pour des rotations, il semble astucieux de fixer Algor à l'aide d'une 

punaise centrale qui lui permettra de pivoter sur lui-même. L'inconvénient de cette méthode 

Il a été effectivement envisagé d'empiler 

plusieurs représentations d'Algor les unes sur 

les autres en les numérotant mais cette solution 

n'a pas donné satisfaction. En effet, on y perd 

en lisibilité et, en collant un Algor sur un autre, 

on détruit la mémoire de la position antrieure. 
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est que l'on perd toute trace de la position antrieure, son avantage est de bien rendre visible le 

pivotement. 

• Un Algor, un quadrillage 

L'utilisation d'un seul quadrillage et d'un Algor unique pose le problème essentiel de la 

conservation des traces du programme effectué. Cette représentation permet cependant des 

manipulations simples, rapides et efficaces qui sont tout à fait suffisantes dans certains cas. Si 

on lui adjoint un tableau mémorisant la position et l'orientation d'Algor à chaque étape, on 

obtient une véritable trace du programme. 

 
Position Orientation 

B-2 N 

B-3 N 

B-3 E 

C-3 E 

  

Afin d'éviter les superpositions d'Algor, on peut établir la convention d'écriture suivante : 

lorsqu'une instruction laisse Algor sur la même case (pivote, musique…), on garde sur la 

grille la position d'Algor dans cette case et on symbolise différemment l'instruction en 

question : 

• Lorsqu'Algor pivote sur lui-même, on conserve son ancienne position et on indique 

uniquement par une flèche sa nouvelle direction. 

• Lorsqu'Algor chante, on laisse son ancienne position écrite et on indique par une note le 

fait qu'il chante dans cette case. 

Exemple : pour le programme, on obtient la grille suivante : 

X 

X X X X X X X  
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• Des Algor et des quadrillages… superposés ou juxtaposés 

Pour contourner la difficulté d'une trace écrite sur un seul graphique, on peut également 

établir des grilles pré-imprimées sur papier calque que l'on superposera. Chaque grille ne 

comporte qu'un Algor : 

• Cette solution présente un sérieux inconvénient technique car le papier calque, de par sa 

texture, n'absorbe pas bien l'encre du photocopieur. 

• L'intérêt pdagogique est majeur. En effet, on peut ainsi dessiner chaque mouvement sur 

une feuille et avoir, par superposition, l'illusion d'un dessin unique et d'une 

représentation complète du parcours. 

• Réciproquement, après avoir constitué un petit carnet de grilles transparentes, on dessine 

la première position d'Algor dans sa base sur la feuille de dessous. Rabattant ensuite une 

nouvelle feuille, on dessine la position suivante et ainsi de suite, en remontant, jusqu'à la 

fin du parcours. On retrouve ainsi des problèmes de superposition mais qui peuvent être 

mieux résolus dans la mesure où : 

 * on peut facilement revoir le dernier dessin effectué ; 

 * l'avant-dernier dessin réalisé, situé immédiatement en-dessous de la première feuille, 

 est le plus net ; 

 * on peut intercaler à l'endroit que l'on désire une feuille blanche qui permet de ne 

 visualiser que les dernières étapes (celles au-dessus de la feuille blanche) ; 

 * on peut, le travail terminé, dissocier les feuilles, les placer dans le bon ordre, à la 

manière d'une bande dessinée. La feuille située la plus en dessous dans le carnet se  

trouvera en première place dans la présentation squentielle (une action <--> un dessin, 

un quadrillage <--> un Algor) qui sera ainsi naturellement introduite. 

L'utilisation de plusieurs quadrillages juxtaposés (un par dplacement) permet une 

représentation claire, lisible, conservant la trace du programme : 

     

     

Cependant les enfants ont parfois du mal à comprendre comment Algor « saute d'une grille à 

l'autre » (ce qui n'est pas le cas). Il faut bien leur expliquer que chaque grille est « une 

photographie », vue du dessus, d'Algor à chacune de ses étapes et que les « photos » ont été 

disposées les unes à côté des autres. 

« Un problème peut être caractérisé par trois termes : une situation initiale, une situation 

finale et entre elles un ensemble de transformations matérielles ou symboliques. Résoudre un 



Éric Greff. Partie 2. 

218 

problème consiste à trouver un chemin dans cet espace entre situation initiale et situation 

finale » nous confirme François Boule10. 

Pour remédier à ce défaut, on peut envisager de coller à chaque fois sur la grille un autre 

Algor, d'une couleur différente (vert dans notre exemple) indiquant le rappel de la position 

immédiatement antérieure. Pour le programme suivant, on aurait : 

X 

X 

X X  

1  2 

3  4 

Cependant, cette façon de procéder aboutit à une représentation peu claire (cf. dessin 3) et 

difficilement (voire aucunement) compréhensible pour de jeunes enfants car elle est trop 

abstraite (la nouvelle position acquise par Algor devient l'ancienne du graphique suivant…). 

• Des exercices sur quadrillage pour Algor 

La représentation d'Algor sur quadrillage permet de développer un certain nombre d'exercices. 

Citons en particulier : 

• Dessiner la position finale d'Algor en connaissant sa position initiale et son programme. 

• Retrouver le(s) programme(s) d'Algor en connaissant ses positions initiales et finales. 

Cet exercice permettra d'introduire la notion de trajet le plus court. 

• Compléter un programme « à trous » en connaissant les positions initiale(s) et finale(s) 

d'Algor et une partie du programme qu'il a exécuté. 

• Écrire le programme d'Algor à partir de l'ensemble de ses positions intermédiaires ou à 

partir des traces qu'il a laissées (au sol ou sur le tableau récapitulatif). 

« Ce qui distingue la programmation des situations de rsolution de problmes classiques, c'est, 

d'une part, l'infinité des buts que l'on peut se donner, et, d'autre part, le fait que le résultat 

                                                 

10 L'informatique à l'école élémentaire et pré-élémentaire, Grand N, page 182 
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n'est pas ce but lui-même, mais la procédure de construction qui y mène » nous rappelle 

Patrick Mendelsohn11. 

De plus, « le sujet qui programme est actif, perçoit immédiatement l'effet de ses actions 

qu'elles soient judicieuses ou erronées. Ce feed-back ne prend pas simplement la forme de 

réussites ou d'échecs. C'est aussi le caractère informatif et instructif des résultats inattendus 

qu'il faut rapprocher du programme écrit afin de les comprendre » nous confirme Jean-

Pierre Dufoyer12. Les exercices proposés doivent permettre, entre autres, de (re)découvrir ou 

de vérifier quelques propriétés : 

• Lorsqu'on modifie l'ordre des cartes actives, on n'effectue pas (en général) le même 

parcours et on n'arrive pas au même endroit. 

• Cependant, l'orientation finale d'Algor, elle, reste constante. 

• … 

« La représentation logique du programme d'ordinateur (sous forme de symboles et de 

règles) et celle, analogique, de l'image visuelle, ne sont-elles que les différences superficielles 

de réalisation d'une même et unique activité fondamentale de « traitement de 

l'information ? » s'interroge avec nous Monique Linard13. 

                                                 

11 L'informatique à l'école élémentaire et pré-élémentaire, Grand N, page 12 

12 Informatique, éducation et psychologie de l'enfant, Le Psychologue, PUF, 1988, page 73 

13 Des machines et des hommes, Éditions Universitaires, 1990, page 72 
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RÉFLEXIONS SUR LA NOTION DE PÉRIPHÉRIQUE 

Le page 

Rôle du page 

Nous avons déjà mentionné l'utilisation dans notre méthode d'un « page » jouant, en quelque 

sorte, le rle de priphrique par rapport à l'enfant robot. Il a pour fonction de faciliter les 

échanges entre l'enfant-robot et le monde extérieur et possède les caractéristiques suivantes : 

• Chaque page est associé à un enfant déterminé. 

• Il obéit exclusivement aux instructions que lui donne son enfant-robot associé et ce, sous 

une forme que nous expliciterons. Il ne se réfère jamais directement aux cartes que le 

« montreur » présente à l'enfant-robot. 

• En dehors des moments où il agit, il observe son « maître », attendant d'être sollicité et 

est, d'une certaine manière, « en état de veille ». 

Le page intervient essentiellement à deux niveaux du travail : 

• Pour marquer physiquement une trace au sol en suivant l'enfant-robot dans ses 

déplacements. 

• Pour fournir à l'enfant-robot les balles en nombre et en couleur que ce dernier lui 

demandera ou pour emporter celles qu'il lui fournira. 

Le rôle informatique du page est proche de celui d'un périphérique : 

• Lorsqu'il agit comme « traceur », il marque physiquement au sol le trajet effectué par 

l'enfant-robot. Il « imprime », en quelque sorte, ses déplacements. Or, les mouvements 

proviennent de l'exécution d'instructions ; le page imprime donc le résultat de l'exécution 

de ces ordres donnés. En ce sens, il agit comme une imprimante. 

• Lorsqu'il agit comme un « transporteur de balles », le page établit une liaison entre le 

monde extérieur et l'enfant-robot. Or, il ne joue pas seulement un rôle d'intermédiaire 

(interface) puisque c'est lui qui détient effectivement les balles à donner et celles à 

prendre. Il se comporte donc comme un « robot » commandé par l'enfant-robot. 

Cependant, l'enfant-robot ne fait appel au page qu'au vu de certaines cartes (« Trace », « Vide 

le sac », « Ajoute une balle dans le sac »). Il les traduit simplement afin que le page exécute 

les instructions à sa place. On peut tout à fait imaginer qu'un robot industriel, dans son cycle 

de travail, appuie sur un interrupteur, déclenchant ainsi l'action d'un robot auxiliaire. Le 

programmateur d'un lave-vaisselle est un robot dont le rôle est de faire démarrer un certain 

nombre d'automates. 
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Il n'appartient pas au page de remplir le tableau des variables globales. En effet, cette tâche 

n'est pas du ressort d'une interface. De plus, le page est déjà extrêmement occupé, notamment 

lors des échanges de balles, pour effectuer correctement ce travail, que nous confierons donc à 

une tierce personne nommée « scribe » ou « script ». 

Communication 

L'enfant-robot peut s'adresser à son page associé oralement, par signes gestuels ou graphiques. 

Dans le cas de la robotique industrielle, le langage que lit le robot principal (langage C, par 

exemple) n'est pas forcément le même que celui avec lequel il transmet ses instructions aux 

robots annexés (assembleur, par exemple). La cohrence avec l'informatique sous-jacente à 

notre méthode nous autorise donc à utiliser des langages de types différents. 

Le langage de programmation devient alors langage de communication comme nous le 

confirme Patrick Mendelsohn14 : « Lire et comprendre des programmes déjà rédigés : cette 

activité développe une bonne maîtrise de la syntaxe et des tournures du langage de 

programmation. Elle donne aussi à ce dernier un statut de langage de communication ». 

Ce problème de communication est également abordé par Seymour Papert15 : « On demande 

aux ordinateurs de faire des quantités de choses, mais pour sommer un ordinateur de faire 

quelque chose, il faut d'abord qu'on ait décrit la marche à suivre, le processus, à un degré de 

précision suffisant pour que la machine puisse s'exécuter ». 

• Communication graphique 

Nous ne retiendrons pas la solution d'une communication graphique. En effet, celle-ci nous 

contraindrait à l'élaboration et à l'apprentissage d'un nouveau codage graphique (enfant-robot 

--> page) qui compliquerait inutilement la méthode. 

En employant le même langage, on introduirait une confusion importante dans la mesure où 

l'enfant-robot ne ferait que montrer à son page la carte qu'il vient lui-même de voir. Outre les 

manipulations inutiles de cartes, on pourrait difficilement objecter que le page ne regarde pas 

directement les cartes du montreur. 

• Communication orale 

On peut envisager que l'enfant-robot s'adresse oralement à son page associé. Cela lui permet 

de formuler très précisément ses ordres et, par conséquent, d'augmenter également la 

précision du langage. Cela peut aussi entraîner, entre l'enfant-robot et son page, 

l'établissement d'une convention orale, éventuellement mêlée de gestuelle, permettant 

d'optimiser la compréhension des instructions. 

                                                 

14 L'informatique à l'école élémentaire et pré-élémentaire, Grand N, page 23 

15 Jaillissement de l'esprit, Flammarion, 1981, page 127 
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Jean Piaget16 rappelle l'importance de la verbalisation des actions : « Le langage, tout 

d'abord en permettant au sujet de raconter ses actions, lui fournit à la fois le pouvoir de 

reconstituer le passé, donc de l'évoquer en l'absence des objets sur lesquels ont porté les 

conduites antérieures, et d'anticiper les actions futures, non encore exécutées, jusqu'à les 

remplacer parfois par la parole seule sans les accomplir jamais ». 

Lorsque l'on joue au Pictionnary®, il faut faire deviner, uniquement en dessinant, un mot à son 

partenaire sans pour autant aider l'adversaire. Si l'on pratique cette activité régulièrement avec 

le même associé, s'établit rapidement une réelle connivence correspondant à un codage 

graphique personnalisé, à la fois efficace et hermétique pour l'opposant. On observera si une 

telle complicité orale apparaît entre l'enfant-robot et son page lors de la transmission des 

ordres. 

Mais, l'évocation orale des instructions conduit à la cacophonie engendrée lors des séances en 

grand groupe. C'est pourquoi nous renoncerons à cette éventualité. On conviendra, en outre, 

que le page ne doit effectuer qu'un seul dplacement vers l'enfant-robot par instruction. Par 

conséquent, les deux protagonistes seront contraints d'établir un mode de communication 

gestuel fiable et précis. 

Les élèves auront alors à prévoir leur stratégie. Jean-Pierre Dufoyer17 nous le rappelle : 

« L'étude de la psychologie de la programmation se place dans un contexte de production de 

stratégies, de procédures ou de schémas. L'attention du sujet… est largement reportée sur les 

moyens de parvenir au résultat demandé. L'exigence intellectuelle de planification se trouve 

être alors beaucoup plus forte ». 

• Communication gestuelle 

L'enfant-robot peut également s'adresser gestuellement à son page. Mais cette activité ne peut 

pas s'effectuer avec de jeunes enfants sans avoir, au préalable, travaillé avec eux le mime et la 

smiologie du geste. Il s'agit néanmoins d'une activité riche et formatrice sur la signaltique 

gestuelle. 

Là encore, on pourra laisser, dans un premier temps, l'enfant-robot et son page associé, 

convenir du code gestuel qu'ils emploieront. À ce propos on observera notamment comment 

l'enfant-robot réclame deux balles rouges à son page. 

Outre les aspects connexes qu'elle fait travailler, cette méthode gestuelle offre de pouvoir 

communiquer silencieusement. Il est cependant probable qu'au départ, c'est une relation à la 

fois orale et gestuelle qui s'établira entre les élèves. (cf. Illustration n33) 

                                                 

16 Six études de psychologie, Médiations, Gonthier, 1969, page 30 

17 Informatique, éducation et psychologie de l'enfant, Le Psychologue, PUF, 1988, page 76 
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PARTIE 3 : EXPÉRIMENTATION 
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UNE MÉTHODE EXPÉRIMENTALE 

Un dispositif expérimental (rappel de la partie 2) 

Depuis 1993, 8 institutrices de la région de Versailles collaborent avec moi sur ce travail pour 
que ce projet soit expérimenté dans les classes : 

• Marilyn Buisson, institutrice en Grande Section de Maternelle au Chesnay, fut la 
première à expérimenter la méthode au cours de l'année scolaire 92/93. 

• Pendant l'année scolaire 93/94, l'expérimentation fut menée, de nouveau, au Chesnay, 
avec une classe de Moyenne Section (MS) de maternelle, une classe de Grande Section 
(GS) de maternelle (de la même école) et une classe de Cours Préparatoire (CP) dont une 
partie des élèves avaient déjà pris contact avec « l'enfant-robot » en 92/93 en Grande 
Section de maternelle. Un autre pôle se situait à Versailles dans une classe de CP et dans 
une classe d'adaptation décloisonnée qui regroupe de manière intermittente les élèves de 
CP en grande difficulté. Par commodité, je nommerai désormais cette classe d'Aide 
Individuelle Spécialisée : AIS. 

• Pendant l'année scolaire 94/95, l'expérimentation s'est poursuivie, au Chesnay, avec les 
mêmes classes de Moyenne Section (MS) et de Grande Section (GS) de maternelle (cf. 
Illustration n90). À Versailles, outre la classe d'AIS précitée, trois nouvelles classes de 
CP se sont jointes au projet. 

• Pendant l'année scolaire 95/96, l'expérimentation continue au Chesnay, avec les mêmes 
classes de Moyenne Section (MS) et de Grande Section (GS) de maternelle . À 
Versailles, outre la classe d'AIS précitée,une nouvelle classe de Grande Section (GS) 
avec un nombre important d'élèves en difficulté nous a rejoints. À Viroflay, une collègue 
se lance dans « l'aventure Algor » avec des enfants de Petite Section (PS). 

La méthode constitue une progression pyramidale commune à ces 4 niveaux (MS, GS, CP, 
AIS).Chaque étape est intégralement suivie, étant convenu que les enfants les plus âgés (ou 
ceux qui connaissent déjà « l'enfant-robot ») avancent plus vite dans la progression que les 
autres. L'ordre dans lequel elle est abordée ainsi que son contenu demeurent identiques pour 
chaque niveau. Les institutrices travaillent sur ce projet lors d'un emploi du temps régulier. 
J'interviens ponctuellement dans les classes pour expérimenter différents aspects de la 
méthode ou pour observer les élèves. Bien que la maquette finale du livre publié constitue la 
référence, datée de septembre 1994, sur laquelle je m'appuie, cette activité évolue en 
permanence. En effet, ce travail est toujours annoté, expérimenté et rectifié au fur et à mesure 
de son utilisation afin d'analyser les difficultés rencontrées, de comprendre les erreurs 
commises, d'imaginer leurs remédiations et d'affiner ainsi la méthode. Des aménagements 
sont encore apportés, la réflexion évolue, de nouvelles questions se posent, de nouveaux axes 
de recherches sont abordés. 
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Il est à noter que des instituteurs en formation continue, ponctuellement en stage dans mes 
classes d'expérimentation ainsi que des étudiants de première ou deuxième année d'IUFM 
sont intervenus, en collaboration avec nous, sur le thème de l'enfant-robot. Ainsi, ils ont été 
amenés à élaborer des expériences et/ou des hypothèses. Leurs idées et leurs réflexions ont 
permis d'enrichir la méthode et ils sont, de ce fait, associés à ce travail. 

Un matériel expérimental 

Le travail d'expérimentation a pris plusieurs formes : 

• Dans un premier temps, suivre la méthode, pas à pas, afin de vérifier, d'une part, si elle 
constituait une progression précise et suffisante pour l'enseignant et si, d'autre part, les 
enfants étaient aptes à la comprendre. 

• Élaborer des questionnaires ou des fiches d'évaluation permettant de répondre à des 
questions précises que nous nous posions par rapport à des connaissances ou des 
techniques utilisées par les enfants, par rapport à des modifications, des aménagements 
ou des prolongements de la méthode. 

• Organiser des tests collectifs et individuels de début et de fin d'année, avec des groupes 
témoins, afin de mesurer ce que la méthode pouvait apporter. 

L'avis des enseignants sur la méthode 

• Présentation du questionnaire sur la méthode 

Expérimenter la méthode, c'est essentiellement l'utiliser, voir et noter les problèmes ou les 
questions qu'elle soulève, être à l'écoute des propositions d'aménagement ou de modification. 

Les conditions d'expérimentation décrites ci-dessus nous ont permis de confier notre 
progression à des enseignantes expérimentées, impliquées dans ce projet qu'elles 
connaissaient bien et désiraient conduire à long terme. Nous avons également fait travailler 
des institutrices expérimentées de Maternelle et de CP auxquelles la méthode avait été 
brièvement exposée (3 heures) lors d'un stage de formation continue ainsi que des stagiaires 
en formation spécifique AIS. De jeunes professeurs d'école stagiaires ont aussi découvert et 
utilisé la méthode, certains en vue de la rédaction de leur mémoire professionnel. Tous ont 
saisi rapidement le sens de ce travail et s'y sont intéressés. 

Nous avons rédigé un questionnaire (cf. Annexe n13) afin d'évaluer comment notre méthode 
était perçue, au premier abord, par les enseignants après une brève présentation théorique et 
pratique (3 heures + 3 heures). Nous avons donc soumis ce formulaire à 2 groupes 
d'instituteurs en formation continue. L'un, de 23 personnes, constituait un « Stage 
Maternelle », l'autre de 24 institutrices désirait travailler sur la notion « Espace et temps en 
Cycle 2 ». Le troisième groupe sondé représentait une trentaine de jeunes professeurs d'école 
stagiaires en formation initiale. Nous ne rendrons pas compte ici des réponses fournies par les 
institutrices des « classes d'expérimentation Algor » qui sont des « inconditionnelles » du jeu 
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de l'enfant-robot, ni de celles des instituteurs stagiaires en formation spécifique AIS dont le 
nombre (4) n'a pas valeur statistique. 

Pour plus de facilité dans l'analyse ci-dessous, nous nommerons FC1 les instituteurs du cycle 
1 en Formation Continue, FC2 ceux du cycle 2 et nous utiliserons le sigle PE2 pour faire 
référence aux Professeurs d'École stagiaires. 

• Résultats du questionnaire 

Malgré les craintes que certaines réflexions sur le terme « enfant-robot » avaient pu susciter, 
le sondage montre que seule une minorité (8 %) le considère choquant alors que 86 % le 
trouvent adapté. De plus, la majorité des collègues (59 %) a bien compris qu'il s'agissait d'une 
véritable progression ; ce chiffre monte même à 74 % pour les PE2 que cela rassure. 38 % des 
sondés estiment que la méthode constitue, en tous cas, un bon auxiliaire de progression 
adaptable à leurs propres pratiques pédagogiques. Présenter ce travail sous forme d'une 
progression paraît utile (70 %), voire indispensable (29 %) à la quasi totalité de nos 
interlocuteurs. 

La moitié (48 %) des instituteurs interrogés estime que la méthode est adaptée à la Grande 
Section de Maternelle et un tiers (34 %) au CP. Ils sont cependant 40 % à estimer qu'elle est 
adaptable en Moyenne Section. Plus de la moitié d'entre eux (53 %) se déclare prêt à tenter 
l'aventure de l'expérimentation en Grande Section et il sont 22 % tant en MS qu'en CP. 
Néanmoins, seuls 3 % d'intrépides se risqueraient en Petite Section. Le contact avec la 
méthode est jugé facile par plus des trois quarts des collègues (76 %). 

Nous avions enfin demandé aux instituteurs de « Cocher, dans la liste suivante, uniquement 
les 4 comptences (développées par cette méthode) qui vous apparaissent comme les plus 
flagrantes ». Force est de constater que nos enseignants ont encore quelques problèmes de 
lecture, de rigueur ou de décision puisque beaucoup d'entre eux biffent 5 voire 6 réponses 
(moyenne de 4,4 réponses par sondé). Nous avons donc calculé les pourcentages ci-dessous 
en fonction du nombre total de réponses fournies. 

Les notions développées qui apparaissent comme les plus flagrantes à nos collègues sont la 
latralisation (20 %) puis la structuration de l'espace (18 %) et sa reprsentation (13 %). L'aide à 
la rigueur et à l'algorithmique qui sont pour nous des objectifs importants n'émergent que très 
peu (respectivement 10 % et 5 %). Personne n'avance que la connaissance technologique 
(fonctionnement du robot) est développée par ce travail. 
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Répartition des notions paraissant les plus flagrantes
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Questions spécifiques 

Lorsque nous désirons répondre à des questions spécifiques sur les pratiques ou les 
acquisitions de connaissances des enfants, nous utilisons des grilles d'observation à l'usage 
des enseignants ou des questionnaires individuels à l'intention des enfants. Les exercices 
collectifs de déplacements ainsi que ceux relatifs aux reprsentations crites permettent de 
collecter des informations sur la réussite du groupe-classe tout en constituant un bon 
indicateur de leur difficulté relative. 

Pour que ce type d'enquête soit réalisable, il faut proposer au maître des questionnaires de 
synthèse, faciles à remplir, pour lesquels il aura à cocher des cases ou compter les élèves 
correspondant à tel ou tel critère. Les enseignants n'ont pas matériellement le temps de faire 
passer aux enfants des entretiens individuels. Ce type de tâches sera confié à des éléments 
extérieurs à la classe (stagiaires, par exemple). 

En ce qui concerne l'analyse des séquences de la méthode elle-même, j'ai élaboré, pour les 
institutrices travaillant avec moi, une fiche générale succincte d'évaluation rapide leur 
permettant de noter facilement les problèmes rencontrés (ou non) lors d'une séance donnée. 

Tests d'acquisition 

Ces tests ont pour but de mesurer si les enfants utilisant notre méthode ont (ou non) acquis 
(mieux ou plus vite) certaines comptences par rapport à des élèves ne jouant pas à « l'enfant-
robot ». Ce type de travail est toujours délicat car il fait appel à une population témoin (autre 
classe) dont on n'est jamais totalement sûr qu'elle est réellement comparable au groupe de 
travail qu'on étudie. 

Notre méthode n'est pas la seule à développer certains points du programme de l'école 
maternelle sur lesquels nous espérons que tout enseignant s'attarde d'une manière ou d'une 
autre. Les comparaisons deviennent alors bien hasardeuses car les mêmes notions peuvent 
être acquises de manières diverses, avec ou sans notre méthode. 
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SYNTHÈSE DES EXPÉRIENCES AYANT PERMIS 

D'AFFINER LA MÉTHODE 

Préambule 

Vous trouverez, en annexe, à la fin de cette partie 3, un « cahier d'expérimentations » dans 
lequel est regroupé l'ensemble des comptes-rendus d'expériences ayant permis d'affiner la 
méthode ; nous ne procéderons ici qu'à leur synthèse. 

Les observations menées avaient pour but de tester, voire d'améliorer la méthode en ce qui 
concerne l'image du robot, les cartes de la méthode, la connaissance d'Algor, les parcours des 
enfants et d'Algor. Certaines de ces expériences se sont avérées positives et ont permis des 
aménagements pertinents de la progression ; d'autres, au contraire, ont généré de nouvelles 
difficultés insurmontables. 

Synthèse 

Les enfants et le jeu de l'enfant-robot 

La plupart des enfants (88 %) déclarent aimer le jeu de l'enfant-robot. Les trois quarts (76 %)  
trouvent que c'est une activité « facile ». Cependant un tiers des élèves (36 %) ne sait pas 
formuler pourquoi il trouve ce travail aisé ou difficile. Ceux qui fournissent une explication 
trouvent ce jeu aisé parce « qu'on se déplace » (36 %) et « qu'on se conforme aux règles » 
(20 %). Très majoritairement (92 %), les enfants savent que l'enfant-robot ne peut pas faire 
autre chose que ce qui est indiqué sur la carte. En effet, 61 % affirment qu'il ne fait que ce 
qu'ordonnent les cartes (son programme), puisque c'est une machine (17 %) et que « ce n'est 
pas permis » (9 %). 

Lorsqu'ils jouent à l'enfant-robot, la moitié (50 %) des élèves déclare ne penser à rien de 
particulier. Un tiers (32 %) tente de « faire comme disent les cartes ». Seulement 15 % d'entre 
eux imaginent qu'ils jouent au robot alors que 4 % ont comme préoccupation essentielle de 
« faire attention aux copains quand on recule ». Un quart des enfants (25 %) ne sait pas dire 
quelle différence existe entre lui/enfant-robot et lui/enfant. Un autre quart avoue avoir 
conscience d'une distinction qu'il ne sait expliciter. 20 % expriment comme différence 
essentielle que le robot est dirigé par l'homme, 19 % que le robot est en fer et a des boutons… 
Enfin, 13 % se réfugient derrière le fait que « la maîtresse dit que c'est différent ». 

Les expérimentations sur le jeu de l'enfant-robot nous ont conduits à nous interroger, pour la 
première fois, sur le statut réel de la carte « Base ». Constitue-t-elle un dplacement pour 
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l'enfant-robot et est-elle, à ce titre, réutilisable à tout moment du programme ou a-t-elle une 
fonction particulière qui ne la rend exploitable qu'une seule fois en début d'exercice ? C'est 
cette seconde option que nous utiliserons. La carte « Base » s'adresse au robot, elle lui enjoint, 
en début de programme uniquement, de venir prendre une position initiale pré-déterminée. 
Tout programme commence donc par l'en-tête « Feu Vert, Base ». 

Nous avons également observé que les enfants connaissaient parfaitement et savaient 
dessiner, les cartes de la méthode. Ceci correspondait à l'un des points de notre cahier des 
charges préliminaire et constitue un élément de satisfaction important pour l'avenir. En effet, 
les élèves seront aptes à dessiner eux-mêmes les cartes d'un programme correspondant à un 
trajet donné. Seules les cartes « Pivote à droite » et « Pivote à gauche » posent parfois 
quelques problèmes (jamais plus de 20 % des cas). En outre, les enfants prétendent ne pas 
utiliser le critère de la couleur des cartes-instructions comme élément discriminant. 

Même si tous les enfants ne s'identifient pas à un robot dès qu'ils jouent, le jeu leur paraît 
facile et ils l'aiment. Ils ont, pour la plupart, compris que le robot est différent d'eux et ne peut 
pas fonctionner sans ces cartes qui leur sont rapidement familières. Ils sont contents de 
constater le pouvoir que l'on peut exercer sur ce robot qui les fascine. 

Les enfants et les parcours vécus 

Les parcours vécus par les enfants ont fourni des résultats très satisfaisants quelles que soient 
les configurations expérimentées (demi-classe, duo, trio). Ces exercices sont variés et 
captivent les élèves qui les réalisent avec sérieux. On veillera toutefois à ne pas fournir des 
programmes constitués d'un nombre de cartes-instructions trop important. 

Les enfants et les parcours représentés 

Les parcours représentés ont fait apparaître nombre de difficultés liées, notamment, à la 
représentation du pivotement sur une même case. Des solutions ont été trouvées ; toutes 
offrent des avantages et des contraintes pratiques. Parmi elles, l'utilisation du papier calque ou 
des grilles juxtaposées présente des aspects permettant une exploitation ultérieure riche de 
promesses. 

La notion de « trace » pose également des problèmes, en particulier lorsque l'enfant-robot 
revient sur ses pas. De plus, il n'existe pas de trace simple permettant de reconstituer, à coup 
sûr, le programme qui l'a générée. 

Résumé 

Les expériences menées ont permis d'affiner, de modifier et d'améliorer la méthode. Elles ont 
également amené les enfants à se familiariser avec ce travail et à se confronter à de véritables 
situations de programmation consistant à décomposer un problème en une succession de 
tâches plus simples, à coder et à décoder des instructions… Ils se sont également heurtés aux 



Expériences ayant permis de peaufiner la méthode 

235 

difficultés de la représentation et ont découvert les intérêts ainsi que les limites de la notion 
de « trace ». 
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SYNTHÈSE DES EXPÉRIENCES CONCERNANT DES 

OBJECTIFS DIDACTIQUES ASSOCIÉS 

Préambule 

À la fin de cette partie 3, se trouve, en annexe un « cahier d'expérimentations » dans lequel 
est retranscrit l'ensemble des comptes-rendus d'expériences concernant des objectifs 
didactiques associés ; nous ne procéderons ici qu'à leur synthèse. 

En revanche, les résultats des différents tests de validation concernant des objectifs 
didactiques associés sont relatés ci-après. Ces tests sont volontairement « loins d'Algor » afin 
de mesurer, non pas la méthode elle-même mais, le réinvestissement que les enfants peuvent 
en faire. 

Connaissance du robot (tests de fin d'année 94/95) 

• Présentation générale 

Ces tests de fin d'année 94/95 ont eu lieu les Jeudi 8 et Vendredi 9 Juin 1995 (cf. Illustration 
n94). Ils ont été soumis à 170 élèves (60 de Grande Section, 60 de Moyenne section et 50 de 
CP) de Versailles et du Chesnay dont certains connaissaient le jeu de l'enfant-robot et d'autres 
non. Une vingtaine de Professeurs d'École stagiaires de l'IUFM de Versailles ont fait passer 
les entretiens individuels. 

Les présents tests ont pour but de tester la connaissance que les enfants ont du robot. Nous 
nous étions entendu, dès le début de l'année, avec les institutrices expérimentant le jeu de 
l'enfant-robot dans leur classe sur la définition suivante : « Le robot est une machine, 
fonctionnant avec de l'électricité (secteur ou pile) à qui l'homme fournit un programme, 
éventuellement modifiable. Ce programme met le robot en mouvement et lui fait exécuter des 
tâches utiles, souvent répétitives. Nous pourrons introduire la notion de « robot de la 
maison », répondant à cette définition (lave-linge, lave-vaisselle, magnétoscope 
programmable…) en excluant les machines fonctionnant uniquement sur un mode 
marche/arrêt (télévision, fer à repasser…) ». Nous avons réuni sur un « imagier » (cf. Annexe 
n23) des photos de robots de la maison, de robots-jouets et d'intrus (photocopies en couleur 
pour plus de lisibilité). L'enfant devait y discriminer les différentes catégories de robots. Il 
avait également à justifier ses choix et à faire état de ses connaissances sur la notion de robot 
(cf. Annexe n19). 
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• Synthèse 

La quasi totalité des enfants ne sait pas spontanément exprimer précisément ce qu'est un robot 
(cf. Annexe n28). Ils sont en moyenne 10 % à en donner une définition approximative en MS, 
24 % en GS et 35 % en CP. Les enfants connaissant Algor obtiennent cependant des résultats 
bien supérieurs à ceux de leurs camarades (cf. tableau ci-dessous). 

Explicitation du robot
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Dans les réponses naturelles fournies par les enfants, nous avons tenté d'analyser les rapports 
relatifs des qualités attribuées aux robots. C'est la notion de « machine en mouvement » qui 
revient le plus souvent. Il est également frappant de constater que les réponses des élèves 
connaissant Algor sont plus variées et réparties (cf. tableau ci-dessous) alors que, pour les 
autres, certains items ne sont jamais cités. La notion de « répétition » n'est, quant à elle, 
jamais exprimée. 
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Notions exprimées comme relatives aux robots
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Nous avons ensuite posé des questions précises aux enfants concernant les robots. Les 
résultats du groupe Algor sont bien meilleurs que ceux de leurs homologues. Environ 80 % 
savent que le robot fonctionne avec de l'électricité, ne fait pas ce qu'il veut et est programmé 
par l'homme (seulement 66 % pour ce dernier item en MS-Algor). Le prétexte du jeu de 
l'enfant-robot permet donc aux élèves d'avoir une bonne idée de la réalité du robot (cf. tableau 
ci-dessous). 

Notion relative au robot MS Algor MS  GS Algor GS CP AIS Algor

électricité 84% 39% 79% 61% 71% 100% 

ne fait pas ce qu'il veut 76% 58% 83% 70% 71% 86% 

programmé par l'homme 66% 37% 83% 65% 69% 100% 
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À quoi pense-t-on lorsqu'on joue le rôle de l'enfant-robot ? (tests de fin 
d'année 94/95) 

• Présentation générale 

Ces tests de fin d'année 94/95 ont eu lieu les Jeudi 8 et Vendredi 9 Juin 1995 (cf. Illustration 
n94). Ils ont été soumis aux 75 élèves (30 de Grande Section, 30 de Moyenne section et 15 
d'AIS) de Versailles et du Chesnay qui pratiquent le jeu de l'enfant-robot. Une dizaine de 
Professeurs d'École stagiaires de l'IUFM de Versailles ont fait passer ces entretiens 
individuels. 

J'avais été frappé par la façon dont certains enfants « s'impliquaient » dans leur rle de robot au 
point de se déplacer de manière « très raide », le regard fixe et le geste saccadé. J'ai donc 
demandé à mon ami, le Docteur Youcef Boussah, médecin psychiatre, de m'aider à rédiger un 
questionnaire permettant de cerner l'idée que les enfants se font du robot. En effet, celle-ci va 
fortement influencer leur comportement lors du jeu. Nous avons donc décidé de construire 
notre enquête autour de deux axes (cf. Annexe n24). Le premier traite de « l'affectif » que nos 
jeunes élèves peuvent prêter au robot, le second s'intéresse plus particulièrement au « rapport 
à l'autre » sans négliger le sentiment que peut avoir l'enfant lorsqu'il « commande au robot » 
en lui montrant les cartes-instructions. 

Rappelons que le terme d'enfant-robot a pu « choquer » certaines personnes. En effet, dans 
une vision comportementaliste, le robot avance dans le sens de l'adaptation au milieu et de 
l'obéissance aux règles. Il s'oppose donc, en ce sens, à la création. L'adulte sait que le robot 
est constitué de feraille et de mécanisme, qu'il est sans âme et sans affect, qu'il n'est pas son 
propre maître. Parler d'enfant-robot, c'est parler d'enfant sans âme, ce qui est certainement 
gênant mais n'est pas, bien sûr, notre finalité. 

• Synthèse 

Les enfants sont peu nombreux (entre 10 % et 14 %) à estimer que le robot est doté d'un papa 
et d'une maman, qu'il peut, comme eux, pleurer, rêver ou faire des cauchemards. Il sont à 
peine plus (20 %) à croire que la machine mange, boit et peut mourir. S'ils ne sont que 18 % 
en MS à prêter au robot des états d'âme (joyeux/triste), ils sont en revanche 56 % en GS. De 
même, ils ne sont que 29 % en MS à être convaincus qu'il y a des robots-filles et des robots-
garçons alors qu'ils sont 63 % dans ce cas en GS. Peut-être les enfants assimilent-ils ici robots 
et enfants-robots ?  

Si 36 % des élèves de MS estiment qu'un robot peut avoir des copains, seule la moitié d'entre 
eux (18 %) pense que ce copain peut être un enfant bien que 29 % d'entre eux aimeraient 
avoir un ami robot. En GS, Ils sont 79 % à espérer avoir un robot comme compagnon de jeu 
même s'ils ne sont que 38 % à croire qu'un automate peut avoir un humain comme 
condisciple. Les deux tiers d'entre eux (63 %) sont, en tous cas, persuadés que les robots ont 
effectivement des copains (cf. graphique ci-dessous). 
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Les copains du robot

0% 20% 40% 60% 80% 

Un robot a des

copains 

Le robot peut avoir 
un enfant comme 

Je peux avoir un

copain robot

GS. Algor 

MS. Algor copain

 

La majorité des enfants (61 %) est convaincue qu'un robot peut avoir des idées bien que 74 % 
affirme que la machine ne peut pas faire autre chose que ce qui lui est demandé. En tous cas, 
les trois quarts des enfants (76 %) s'avouent ravis de pouvoir « commander le robot ». 

Penser ou exécuter ?

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Il ne fait que ce 

qui est demandé 

Le robot a des

idées 
GS. Algor 

MS. Algor 

 

Motricité 

Tests de rentrée 94/95 

• Présentation générale 

Le test individuel de motricité s'est déroulé le Jeudi 6 Octobre 1994 dans la matinée, 
simultanément dans sept classes (1 MS, 1 GS, 5 CP) à Versailles et au Chesnay (cf. Annexe 
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n1  9). Les enfants sont d'origine sociale comparable. Des professeurs d'école stagiaires 
étaient chargés de son déroulement, à raison de 4 par classe. Le temps de passage pour une 
classe a été d'environ une heure et demi. Au total, 140 élèves ont été testés. Les enfants ne 
connaissant pas les stagiaires, il est possible que certains en aient été gênés. Précisons que 
dans 2 classes, celle de Marilyn (GS) et celle de Françoise (CP), certains enfants ont déjà 
joué, l'an passé au jeu de l'enfant-robot. Ces tests ont pour but de mesurer l'influence du jeu de 
l'enfant-robot sur l'évolution de la motricité. 

• Synthèse 

Les moyennes des bonnes réponses par élèves varient dans le même ordre que l'âge des 
élèves. La classe de MS d'Évelyne obtient 16/20, celle de GS de Marilyn 16,8/20. Toutes les 
classes de CP ont ensuite plus de 18/20. Ces moyennes sont bonnes. Cela signifie que les 
enfants ont en général bien su répondre au test, d'autant mieux qu'ils sont plus âgés. 

• Fais un pas en avant, Fais un pas en arrière ont été exécutés correctement à plus de 
85 %. Cependant, Fais un pas en avant, n'a été accompli correctement que par 54 % des 
enfants de MS et 83 % des enfants de GS. 

• Fais un pas sur le côté droit, Fais un pas sur le côté gauche ont été réussis à plus de 
80 %. La seconde instruction obtenant, en général, un score légèrement plus faible que la 
première. Ce score descend à 75 % pour la MS. 

• Fais un tour sur toi-même  a obtenu plus de 68 % de réussite, même en MS. Ce score est 
un plus faible en GS (63 %) et chute étonnamment (45 %) pour le CP de Brigitte. 

• Déplace toi comme tu veux, Continue, Arrête-toi  obtiennent d'excellents scores (plus de 
85 %), un peu plus faible en MS (75 %). 

• Vas près du banc, Monte sur le banc, Reviens à côté de moi, Retourne sur le banc. Lève 
tes deux bras. Baisse les, Descends  ne posent aucun problème (de l'ordre de 95 % de 
réussite). 

• Tourne toi vers… est réussi à plus de 85 % mais seulement à 68 % en MS. 

• Fais 3 pas en avant  obtient un score de plus de 82 % en CP mais seulement de 77 % en 
GS, ce qui reste honorable et 64 % en MS. Fais 2 pas en arrière  obtient généralement 
un résultat inférieur en CP sans descendre au-dessous des 77 %. En GS, il descend à 
63 % mais est bizarrement supérieur en MS (86 %). 

• Fais un tour sur toi-même est réussi à plus de 68 %. Cependant son score n'est que de 
63 % en GS alors qu'il est de 79 % en MS. Ici encore, le CP de Brigitte obtient un score 
plus faible avec seulement 45 % de réussite. 

Dans toutes les sections, en considérant les classes de manière globale, les instructions 
suivantes ont été mal exécutées  : 

• Fais un demi-tour est visiblement une instruction difficile. Sa réussite ne dépasse pas 
27 % et se situe souvent en dessous de 18 %. Les meilleurs scores (27 %) vont au CP de 
Françoise et à la classe de GS de Marilyn. Curieusement, les élèves d'Évelyne 
obtiennent un taux de 43 % de réussite à cet exercice. Ceci étant dû au fait que la 
maîtresse a particulièrement travaillé cette instruction. 
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• Fais un quart de tour  pose un problème encore plus aigu avec une réussite de moins de 
14 % (jusqu'à 5 %). Ici encore, les meilleurs scores vont au CP de Françoise (23 %) et à 
la classe de GS de Marilyn (20 %). 18 % des élèves d'Évelyne (MS), seulement, 
réussissent cet exercice. 

• Résultats comparés entre les enfants qui ont joué, l'an passé au jeu de l'enfant robot et 
les autres 

•La classe de Grande Section de Marilyn 

Le groupe des élèves ne connaissant pas Algor obtient une moyenne de réussite par élève bien 
inférieure (16/20) à celle des autres (17,3/20), c'est-à-dire ceux qui viennent de la classe 
d'Évelyne. 

La grande majorité des résultats des néophytes est inférieure à ceux des « initiés » sauf pour 
les instructions Fais un pas de l'autre côté et Déplace toi comme tu veux où les scores des 
« nouveaux » sont supérieurs de 5 % à ceux des « anciens ». 

Les différences sont peu sensibles sur les instructions posant problème, Fais un demi-tour  et 
Fais un quart de tour. Elles sont par contre intéressantes et toujours en faveur des « anciens », 
sur les instructions mettant en cause la latralit, l'orientation et plusieurs pas à effectuer. 
Instructions Élèves ne 

connaissant pas 
Algor 

Élèves connaissant 
déjà Algor 

Fais un demi-tour 25% 28% 

Fais un quart de tour 17% 22% 

Lève ton bras gauche. Baisse le 17% 33% 

Lève ton bras droit. Baisse le 25% 39% 

Fais 3 pas en avant 67% 83% 

Fais 2 pas en arrière 50% 72% 

Tourne toi vers.... 83% 94% 

 

•La classe de CP de Françoise 

Le groupe des élèves connaissant déjà Algor (c'est-à-dire antérieurement dans la classe de 
Marilyn) obtient une moyenne de réussite par élève bien supérieure (19,2/20) à celle des 
autres (18,2/20). Notons que cette moyenne de 19,2 est, de loin, la meilleure obtenue par un 
groupe de CP (la moyenne immédiatement inférieure est de 18,5). 

La grande majorité des résultats des néophytes est inférieure à ceux des initiés sauf pour les 
instructions Fais un demi-tour et Fais 2 pas en arrière où les scores des « nouveaux » sont 
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supérieurs de 5 % à ceux des « anciens ». Cependant, Fais un tour sur toi-même  est mieux 
réalisé par les nouveaux (80 %) que par les anciens (58 %). 

Les différences sont très sensibles (toujours en faveur des anciens) sur les instructions 
suivantes : 
Instructions Élèves ne 

connaissant pas 
Algor

Élèves connaissant 
déjà Algor 

Fais 1 pas en arrière 58% 100% 

Fais 2 pas en arrière 50% 72% 

Fais 3 pas en avant 80% 100% 

Fais un pas sur le côté 83% 100% 

Fais un quart de tour 0% 42% 

Lève ton bras gauche. Baisse-le 50% 75% 

Lève ton bras droit. Baisse-le 60% 75% 

 

•Le groupe de CP de Françoise connaissant Algor face à tous les autres enfants de CP 

Le groupe des élèves connaissant Algor (c'est à dire ceux issus de la classe de Marilyn) 
obtient une moyenne de réussite par élève bien supérieure (19,2/20) à celle des autres (18/20). 
Rappelons que cette moyenne (19,2) est, de loin, la meilleure obtenue par un groupe de CP (la 
moyenne immédiatement inférieure est de 18,5). Notons que les enfants ne connaissant pas 
Algor constituent un groupe de 100 élèves permettant une étude statistique fiable alors que le 
groupe provenant de la classe de Marilyn ne comporte que 12 enfants, nombre un peu faible 
pour une bonne analyse. 

Fais un tour sur toi-même  est mieux réussi par les nouveaux (69 %) que par les anciens 
(58 %). Le groupe connaissant Algor est curieusement moins performant de 7 à 8 % sur les 
instructions Fais 1 pas en avant  et Fais 2 pas en arrière. 
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Le groupe connaissant Algor est cependant nettement supérieur pour les instructions : 
Instructions Élèves ne 

connaissant pas 
Algor

Élèves connaissant 
déjà Algor 

Fais 1 pas en arrière 88% 100% 

Fais 3 pas en avant 88% 100% 

Fais un pas sur le côté 92% 100% 

Fais un quart de tour 0% 42% 

Fais un demi-tour 19% 25% 

Lève ton bras gauche. Baisse-le 64% 75% 

Lève ton bras droit. Baisse-le 67% 75% 

Tourne-toi vers.... 90% 100% 

•Le groupe des enfants connaissant Algor face aux autres enfants 

Le groupe des élèves ne connaissant pas Algor obtient une moyenne de réussite par élève 
inférieure (17,4) à celle des autres (18,03). Les premiers constituent un groupe de 140 élèves 
et les seconds, un groupe de 30, ce qui permet une étude statistique fiable. En outre, le groupe 
ne connaissant pas Algor est essentiellement composé de CP et les « anciens d'Algor » sont en 
fait les plus jeunes, ce qui donne d'autant plus de valeur aux résultats obtenus. 

Les enfants connaissant Algor obtiennent, en général, de meilleurs scores que les autres 
d'environ 37 %. Cet avantage est assez marqué pour l'instruction Fais un quart de tour, où les 
anciens obtiennent 30 % de réussite contre seulement 11 % aux néophytes, ainsi que pour 
l'instruction Tourne-toi vers (85 % contre 97 %). 

•Conclusion 

Les enfants connaissant Algor obtiennent un meilleur score global. Ils sont plus habitués que 
les autres à exécuter des instructions de déplacements. Cependant, leur jeune âge explique 
sans doute les faiblesses encore constatées sur le plan de la latralit. 

Tests de fin d'année 94/95 

• Présentation générale 

Ces tests de fin d'année 94/95 ont eu lieu les Jeudi 8 et Vendredi 9 Juin 1995 (cf. Illustration 
n94). Ils ont été soumis à 170 élèves (60 de Grande Section, 60 de Moyenne section et 50 de 
CP) de Versailles et du Chesnay dont certains connaissaient le jeu de l'enfant-robot et d'autres 
pas. Une vingtaine de Professeurs d'École stagiaires de l'IUFM de Versailles ont fait passer 
les entretiens individuels. 
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• Synthèse 

Les questions concernant la discrimination droite/gauche (cf. Annexe n19) obtiennent des 
scores variant corrélativement avec l'âge des enfants. 59 % des élèves de MS distinguent leur 
droite de leur gauche ; ils sont 64 % en GS et 83 % en CP. Ils ne sont plus que 37 % en MS à 
savoir reconnaître la droite et la gauche d'autrui et curieusement encore moins (30 %) en GS 
alors qu'ils atteignent 68 % en CP. 

Les notions de « quart de tour » et de « demi-tour » sont inconnues des enfants de MS ne 
pratiquant pas le jeu de l'enfant-robot. Les résultats sont à peine meilleurs en GS (11 % de 
réussite pour le demi-tour). On arrive seulement à des scores de l'ordre de 20 % en CP. Le 
« tour complet » est effectué par 11 % des MS, 28 % des GS et obtient cependant un taux de 
réussite de 72 % en CP. 

• Résultats comparés entre les enfants qui ont joué, l'an passé, au jeu de l'enfant-robot 
et les autres 

•La classe de Moyenne Section d'Évelyne 

La classe de MS obtient partout des résultats bien supérieurs à ceux de la classe ne 
connaissant pas le jeu de l'enfant-robot. Cet avantage est de 20 points pour la discrimination 
droite/gauche et culmine à 24 points pour celle d'autrui. C'est, bien entendu, pour les 
instructions Effectue un quart de tour à droite  et Effectue un quart de tour à gauche  que 
l'écart se creuse de manière vertigineuse pour atteindre les 65 %. Cette différence est encore 
de 25 % pour Effectue un demi-tour, qu'il soit à droite ou à gauche. Elle n'est plus que de 
10-15 % pour les instructions Effectue un tour complet à droite et Effectue un tour complet à 
gauche alors qu'elle totalise tout de même 35 % pour Effectue un tour complet. En effet, cette 
dernière instruction a été étudiée plus particulièrement par la maîtresse pour indiquer que 
lorsqu'Algor faisait plusieurs (4) quarts de tour, il effectuait alors un « tour complet ». 

•La classe de Grande Section de Marilyn 

Les élèves de GS connaissant Algor obtiennent également de meilleurs résultats que leurs 
homologues. Les écarts entre les deux classes de GS sont sensiblement du même ordre que 
ceux séparant les deux classes de MS. Ils sont cependant plus importants (30 %) pour les 
« tours complets » qui sont fréquemment utilisés dans le jeu de l'enfant-robot. 

•La classe d'AIS de Gisèle 

Les élèves de ce groupe, qui sont en grande difficulté, réalisent d'excellents scores à cet 
exercice. Ils totalisent des résultats tout à fait équivalents, voire légèrement supérieurs, à ceux 
de l'ensemble des CP interrogés. L'écart favorable monte jusqu'à 50 % pour les instructions 
Effectue un tour complet à droite et Effectue un tour complet à gauche . 

•Le groupe des enfants connaissant Algor face aux autres enfants 

Visiblement, les enfants travaillant avec Algor ont acquis des connaissances concernant la 
latéralité et les quarts de tour. Cependant, la transposition aux demis-tours et aux tours 
complets s'opère seulement pour une partie des élèves. Les résultats des enfants connaissant 
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le jeu de l'enfant-robot sont toujours supérieurs à ceux de leurs homologues et les scores 
obtenus par la classe de MS d'Évelyne sont même meilleurs que ceux de la classe-tmoin de 
GS. Enfin, ce sont les jeunes du groupe AIS de Gisèle qui « bénéficient » de la manière la 
plus flagrante de la méthode (cf. Annexe n30). 

Travail sur les parcours 

Préambule 

Le travail sur les parcours peut se scinder en deux grands volets : le premier consiste en des 
descriptions d'activités dont les résultats sont subjectifs et n'ont pas été objectivement 
mesurés ; le second est constitué de tests dûment validés et portant non pas sur le jeu de 
l'enfant-robot lui-même mais sur des activités corollaires. 

Se repérer dans le quartier (activité) 

• Présentation générale 

Cette activité s'est déroulée sur quatre séances avec une classe de CP de 22 élèves de 
Versailles en Janvier et Février 1995. Son but était d'évaluer les acquis des enfants quant à la 
latralisation, le repérage dans l'espace et la représentation de celui-ci. Il s'agissait, en outre, de 
travailler sur un plan et de pouvoir expliquer un trajet à autrui. 

Pour ce faire, nous sommes allés d'une expérience vécue de l'espace à sa reprsentation 
symbolique : à partir d'une visite du quartier de l'école, les objectifs étaient d'aboutir 
progressivement à la schématisation de celui-ci sur un plan, d'en élaborer un code symbolique 
pour faire coder et dcoder à l'élève un parcours (qu'il avait déjà effectué). Il fallait également 
amener l'enfant à percevoir différemment l'espace dans lequel il évolue quotidiennement et 
dont il a une expérience directe, lui permettre de construire de nouveaux savoirs sur l'espace 
et sa reprsentation. Par ailleurs, un accent particulier a été mis sur la manipulation d'objets 
(photos, dessins…) de façon à permettre aux élèves de mieux conceptualiser l'espace familier 
de leur quartier. 

Pour atteindre ces objectifs, nous avons procédé ainsi : une visite du quartier de l'école a eu 
lieu afin d'en repérer les différents éléments et de les situer les uns par rapport aux autres. Des 
photos ont été prises et une verbalisation du trajet a été faite. Plus tard, une reconstitution du 
trajet parcouru a été réalisée, un plan schématique en a été élaboré puis reproduit sur plusieurs 
feuilles (format poster) afin que les enfants puissent les utiliser. Un travail sur ces plans a été 
fait par les élèves ; il s'agissait pour eux de savoir replacer aux endroits adéquats certains 
éléments rencontrés lors de la sortie, et de pouvoir retrouver un itinraire donné. Pour finir, le 
codage du parcours sur le plan du quartier de l'école (format A4) a été effectué. Il s'est inspiré 
du codage utilisé dans le « jeu de l'enfant-robot » qui s'est révélé être un excellent auxiliaire. 
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• Synthèse 

Lors de la verbalisation préalable à la sortie, seuls quelques enfants réussissaient à formuler 
correctement la façon de sortir de l'école. Très souvent les enfants disaient : « on arrive par 
là », voulant indiquer de cette façon l'entrée de l'école qui se situait en réalité derrière eux. 
Après avoir montré, par différents exemples, que l'expression « par là » était trop imprécise, 
l'intérêt d'employer les termes « droite », « gauche », « en avant », « en arrière », s'est 
nettement dégagé. La classe pratiquant régulièrement le jeu de l'enfant-robot, ces expressions 
ne posèrent aucun problème de compréhension. 

Dans la rue, les enfants ont bien su verbaliser leurs actions lors de changement de direction ou 
à chaque nouveau repère que nous rencontrions (« à côté de », « à droite de »). Ils ont 
également identifié différents magasins se situant près de leur école. Leur dénomination 
précise (boulangerie, pharmacie…) a constitué un atout reconnu dans la suite de l'activité. Ils 
ont aussi fait des remarques judicieuses à propos de certains panneaux du code de la route 
(« sens interdit », par exemple) concernant les automobilistes et non les piétons que nous 
étions. Avant de rentrer en classe, nous nous sommes arrêtés pour observer un plan vertical 
du quartier (affiché sur un support vertical). Les enfants ont su repérer quelques rues du 
quartier et dégager l'importance de la flèche « vous êtes ici » indiquant l'angle de la rue où 
nous nous trouvions. Ce fut là, un premier contact avec le plan. 

De retour en classe, les enfants devaient dessiner un des endroits rencontrés lors de notre 
promenade de sorte que ces dessins puissent ensuite être reportés sur le plan du quartier (cf. 
Illustration n84). Force a été de constater que la grande majorité des enfants avait dessiné le 
même endroit : le square ! Seul un élève avait dessiné le gymnase et deux autres l'école 
maternelle. Ceci montre bien, s'il en était besoin, que les repères de parcours se font de 
manière toute relative. 

Puis, le circuit effectué lors de la séance précédente a été dessiné sur le sol, à la craie. Les 
enfants ont dû placer aux endroits adéquats, sur le plan, les dessins élaborés la semaine 
précédente. Pour ce faire, les élèves désignés devaient se placer au départ du parcours et 
marcher sur le circuit en verbalisant leur dplacement (« J'avance d'un pas, je pivote d'un quart 
de tour à droite… »). Le trajet avait été quadrillé afin de pouvoir réinvestir les connaissances 
acquises lors du « jeu de l'enfant-robot ». Ce travail permettait, en outre, de montrer que 
l'explication d'un parcours se fait de manière relative à l'orientation de celui qui se déplacera 
(« lorsque tu verras la boulangerie à droite, tu tourneras à gauche »). La séance s'est ensuite 
terminée par des déplacements sur le même parcours : pour un but donné, plusieurs chemins 
ont dû être imaginés et vérifiés par les enfants. Certains ont également pu guider un de leurs 
camarades en lui dictant un parcours. 

De retour en classe, les enfants ont dû passer du parcours au sol, au plan. Une feuille (format 
poster) sur laquelle figurent schématiquement les rues parcourues, a été distribuée aux 
enfants. Ceux-ci disposaient de diverses formes géométriques symbolisant les différents 
bâtiments du quartier. Ils devaient les replacer aux endroits adéquats sur le plan, puis en 
dessiner leur contour, une fois qu'ils étaient sûrs de leur bonne position. La moitié des enfants 
a parfaitement réussi, un tiers n'a commis qu'une erreur. Ce travail a été poursuivi par un 
exercice consistant à écrire à l'endroit convenable, le nom des différents bâtiments figurant 
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sur le plan du quartier de leur école, reproduit cette fois sur format A4. Ainsi, nous avions 
effectué tout le « chemin » allant du parcours vécu au plan transportable. 

Imaginer l'espace des déplacements possibles pour un piéton (mais non pour un 
automobiliste : problème des sens interdits, du sens giratoire) a conduit les enfants à s'extraire 
de leur expérience vécue. Le parcours tracé au sol est devenu un repère abstrait et les dessins, 
de simples repères. Cependant, une bonne partie de la classe a eu beaucoup de mal à replacer 
correctement le square sur le plan. Les enfants semblent éprouver des difficultés à se 
représenter un quartier à échelle réduite, à retrouver un endroit précis, car il doivent se le 
représenter mentalement et se situer par rapport à d'autres repères. En revanche, pour inventer 
un circuit, il n'est plus besoin de se référer à la mémoire des trajets réellement effectués. Il 
suffit d'exploiter les potentialités offertes par le plan et les enfants n'ont alors rencontré 
aucune difficulté à effectuer un parcours donné et ont réussi à le verbaliser correctement. 

Pour la troisième séance, l'objectif que je m'étais fixé était d'amener les enfants à savoir 
retrouver le sens d'un parcours donné, savoir repérer certains endroits et pouvoir les replacer 
sur le plan, pouvoir retrouver un endroit pris en photo et indiquer la position du photographe. 
Lors de cette séance, les enfants ont été très enthousiastes. Le travail en groupe a été très actif 
et les élèves ont assez bien réussi à replacer les photos et à trouver l'itinraire demandé. 
L'utilisation d'une figurine a constiué une aide appréciable. 

Cependant, on remarque que les enfants éprouvent quelques difficultés lorsqu'ils doivent 
replacer les photos aux endroits voulus. Ceci semble être dû à la perspective qu'elles 
suggèrent. En effet, ils se trouvent confrontés à un plan horizontal et bi-dimensionnel et on 
leur demande de poser « à plat » des photos qui sont beaucoup plus suggestives si on les 
regarde sur un plan vertical ; d'où les petites difficultés rencontrées, tout à fait 
compréhensibles. Il aurait probablement été plus judicieux d'imaginer une solution technique 
permettant de placer, sur le plan, les photos à la verticale. 

La quatrième séance est venue clôturer cette expérience de quatre semaines sur le thème du 
parcours dans l'espace. Il s'agissait ici d'amener les enfants à savoir coder un parcours, à partir 
du plan du quartier. Pour ce faire, nous avons utilisé une dizaine de cartes-instructions 
représentant des flèches directionnelles (avancer, reculer, pivoter à droite, pivoter à gauche) 
de la méthode du « jeu de l'enfant-robot ». Les enfants devaient effectuer sur un quadrillage 
grandeur nature, se trouvant sous le préau de l'école, le parcours indiqué par les flèches. Une 
attention particulière a été portée sur les déplacements réalisés par les enfants lorsqu'ils 
devaient tourner à gauche ou à droite. En effet, il fallait, pour pivoter dans l'un des deux sens, 
garder les pieds joints en effectuant une rotation du corps. Cette activité a été parfaitement 
réussie et leur a beaucoup plu. Tout le monde a bien compris ce qui avait été demandé, 
presqu'aucune erreur n'a été commise dans le décodage des flèches. 

Puis, sur le plan quadrillé du quartier de leur école, les enfants ont dû coder le parcours « aller 
de leur école à l'école maternelle » en utilisant les flèches de codage (cf. Illustration n85). Ils 
pouvaient s'aider du jeu de cartes utilisé lors de la séance de motricité, sous le préau. Sur le 
plan, dans la case de départ, figurait le dessin d'un petit personnage (Algor), qui, par son nez 
pointé en avant, indiquait aux enfants le sens du départ. Certains enfants ont eu beaucoup de 
mal à tracer le trajet qui leur était demandé. En effet le personnage (Algor) était positionné 
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sur une case, le dos à l'école, le nez pointé en avant comme s'il en sortait. Il devait donc, en 
premier lieu, tourner à droite pour se diriger vers son lieu d'arrivée. Ceci a été très mal perçu 
par les enfants qui ont fait une confusion dans les flèches et ont employé celle d'« avancer » 
avant celle de « pivoter à droite ». Un rappel sur les déplacements d'Algor a été nécessaire 
pour aboutir à une bonne réussite. Il est intéressant de constater qu'Algor est lui aussi 
prisonnier de son « contrat didactique » et que, privé de son quadrillage habituel et de sa base, 
son utilisation d'ordinaire acquise, devient, dans un premier temps, problématique. 
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L'utilisation d'un quadrillage sur un plan de quartier permet de placer Algor dans une situation 
de réalité et d'utiliser la méthode dans une perspective concrète. Le parcours qu'effectue alors 
Algor correspond à la façon dont on expliquerait à autrui le chemin pour se rendre de l'école 
primaire à la maternelle : « En sortant de l'école primaire, tu tournes sur ta droite, tu avances 
de 30 mètres. Au carrefour, tu tournes à droite, tu avances de 20 mètres, l'école maternelle est 
sur ta gauche ». Cette manière de procéder n'est pas tout à fait isomorphe au programme lu 
par notre robot : « Pivote d'un quart de tour à droite, Répète 3 fois [Avance d'un pas], Pivote 
d'un quart de tour à droite, Répète 2 fois [Avance d'un pas], Pivote d'un quart de tour à 
gauche, Avance d'un pas ». Elle en est cependant proche dans la mesure où le trajet d'Algor 
est exprimé de façon relative tel qu'on le ferait dans la réalité… et si l'on considère que 
chaque case du quadrillage représente une dizaine de mètres. Il faut, en effet, se représenter 
quelle sera l'orientation de l'interlocuteur dans la rue pour lui indiquer que l'école maternelle 
apparaîtra sur sa gauche (alors que sur le plan, on la voit à droite !). Gageons que le « jeu de 
l'enfant robot », par son travail sur la reprsentation de l'espace de manière relative, contribue à 
faire de nos élèves de bons « expliciteurs de parcours ». 

La façon de procéder énoncée ci-dessus suppose, dans un premier temps, que l'on puisse 
« quadriller » les rues de manière à peu près régulière de telle sorte qu'une case sur le plan 
représente toujours à peu près la même distance dans la réalité. On veillera également à ce 
qu'un croisement corresponde à une case unique du quadrillage afin de pouvoir y effectuer les 
pivotements. On devra donc « quadriller » régulièrement les tronçons de rues en fonction des 
intersections que l'on tracera en priorité ; travail difficile pour lequel nos jeunes élèves auront 
probablement besoin d'aide. De plus, les croisements non orthogonaux (rue Richard Mique et 
rue Solférino, par exemple) posent problème puisque notre robot ne sait effectuer que des 
quarts de tour. Soit nous nous limiterons à des quartiers et des trajets n'utilisant que ce type de 
carrefours, soit nous introduirons la notion de « demi-quart de tour ». De même, les plans que 
nous utiliserons ultérieurement ne seront pas toujours « quadrillables » (cartes routières, par 
exemple). Il faudra alors utiliser les échelles, les distances et les indications mentionnées sur 
la carte elle-même afin d'apprécier les distances réelles et de se repérer. Cependant, les 
notions de latralit acquises auparavant resteront utiles à la description de trajets (« 13 km 
après, tu tournes à droite sur la route départementale n°19 »). 

Le jeu de piste 

• Présentation générale 

Cette activité s'est déroulée sur trois séances avec une classe de Grande Section de 30 élèves 
du Chesnay en Mars et Avril 1995. Son objectif était d'observer le comportement des élèves à 
partir de quelques questions : Comment connaît-on les lieux familiers ? Qu'a-t-on appris de 
l'espace en parcourant chaque jour le même trajet ? 

La connaissance des lieux quotidiens procède, au départ, d'une imprégnation composée de la 
répétition et de l'association à sa propre sensibilité de mille particularités locales qui se 
chargent de signification. L'expérience spatiale du jeune enfant se résume parfois au chemin 
de l'école et à quelques îlots constitués par la maison, le groupe scolaire, le supermarché… 
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Son environnement proche est souvent relatif et lorsqu'il décrit un trajet, l'enfant « montre » 
souvent avec ses mains et utilise des éléments mobiles de l'espace comme « on tourne après le 
camion jaune ». Nous souhaitions observer ses comportements et l'amener à des pratiques plus 
rigoureuses. 

On peut s'interroger sur la capacité du jeune enfant à se représenter les lieux familiers . Dès 
qu'on le questionne ou qu'on lui fait dessiner un parcours, on l'amène à prendre une distance 
par rapport au vécu immédiat de l'espace et à se situer au niveau de la représentation. On 
introduit alors une difficulté nouvelle que nous souhaitions explorer. De plus, cette classe 
pratiquant régulièrement le jeu de l'enfant-robot, nous voulions savoir en quoi cette pratique 
pouvait l'aider. 

Nous avons donc articulé une progression en 3 phases, constituée d'un « jeu du parcours photo 
en espace connu », d'un « jeu du parcours photo en espace semi-connu » et enfin d'une 
« chasse au trsor en milieu inconnu ». 

• Présentation détaillée 

Le « jeu du parcours photo en espace connu » a comme principaux objectifs de situer un objet 
par rapport à soi, son corps par rapport aux objets et les objets les uns par rapport aux autres, 
de savoir discerner des repères et des indices, de pouvoir mémoriser et/ou représenter un lieu, 
un parcours ou un circuit. Il s'agit également de s'orienter (se situer dans un espace familier), 
relever des informations (lire des repères), affirmer son autonomie dans l'espace par rapport 
aux objets et aux personnes, observer, interroger, s'exprimer (exprimer l'espace), 
communiquer, parcourir un itinraire simple, émettre des suppositions et les vérifier sur le 
terrain, se repérer par rapport à l'environnement et aux photos. 

Cette activité utilise des photographies (endroits précis de la cour où sont cachés les 
« trésors » à retrouver) ainsi que des cartes-« animal » (« trésors »). En l'absence des enfants, 
est cachée une carte-animal (cf. Illustration n86) à l'endroit photographié correspondant. On a 
également dissimulé deux animaux intrus (sans rapport avec aucune photo). L'ensemble de la 
classe observe chaque photo ; on veille à ce que les enfants décrivent exactement ce qu'ils y 
voient en employant un vocabulaire précis. Chaque groupe de deux part ensuite dans la cour 
avec une photo à la recherche du trésor correspondant (cf. Illustration n87). On peut 
également leur demander de localiser l'endroit précis d'où la photographie a été prise. 

Le « jeu du parcours photo en espace semi-connu » a pour buts supplémentaires d'exprimer le 
temps et l'espace (temps des verbes, adverbes, vocabulaire approprié), de se situer et se 
repérer dans l'espace, de percevoir et représenter la position d'un objet par rapport à un ou 
plusieurs autres. Il s'agit également de savoir relever des indices pertinents sur les photos 
représentant des lieux de notre parcours, observer et distinguer les « paysages » et les espaces, 
lire une image, décrire un dplacement. Il faudra, en outre, affirmer son autonomie dans 
l'espace, observer, interroger, s'exprimer, coopérer, s'opposer positivement, s'organiser pour 
explorer un espace semi-connu, anticiper, émettre des hypothèses et s'engager dans l'action. 

Six photos ont été prises sur le chemin que les enfants empruntent de façon hebdomadaire 
pour se rendre de l'école au gymnase (cf. Illustration n88). La maîtresse les affiche au tableau 



Éric Greff. Partie 3. 

254 

en demandant aux enfants d'identifier les lieux qu'elles représentent, de les expliciter 
précisément puis de les mettre dans l'ordre dans lequel on les rencontre lorsque l'on va de 
l'école au gymnase. À chaque endroit représenté sur les photos, la maîtresse a préalablement 
caché une enveloppe contenant 5 pièces d'un puzzle. Chaque groupe d'enfants se voit remettre 
une photo et a pour consigne de trouver l'enveloppe sur le lieu indiqué par la photographie. De 
retour en classe, on pourra reconstituer la totalité du puzzle avec les 30 pièces. 

La « chasse au trésor en milieu inconnu » a pour objectifs d'acquérir une méthode de travail 
(organisation du groupe au cours du jeu), de savoir traiter l'information et s'organiser tant sur 
le plan de l'exécution des consignes que de l'utilisation des indices. L'enfant doit également 
apprendre à observer, savoir communiquer avec les autres, anticiper ses actions, oser explorer 
un espace étendu, inconnu, non familier, parcourir un itinéraire donné en fonction d'un codage 
à assimiler et à traduire. 

Dans le Parc du Château de Versailles (au Hameau de la reine), 10 photos ont été dissimulées 
sur un parcours (cf. Illustration n89). Une photo-amorce est donnée à chaque groupe d'élèves, 
lui permettant de découvrir la première photo cachée. Chaque photo représente ensuite 
l'endroit où trouver la photo suivante. La dernière photo indique l'endroit où découvrir le 
trésor. Chaque photo est insérée dans une enveloppe numérotée, elle-même dans une poche 
plastifiée, et doit être laissée sur place afin que tous les groupes puissent jouer. 

• Synthèse 

Les activités sur l'espace à l'cole maternelle ont pour but d'amener l'enfant à le comprendre ; 
l'école a un rôle essentiel pour favoriser ce processus de décentralisation. Lorsque l'enseignant 
annonce aux enfants de moyenne ou grande section qu'ils vont aller dans la salle de jeu ou 
dans un lieu extérieur à l'école qui leur est familier (piscine, bibliothèque, gymnase…), ils 
sont capables de trouver aisément le chemin pour s'y rendre. Souvent quelques expériences du 
trajet suffisent pour qu'ils n'aient plus vraiment besoin d'un adulte pour les guider dans leurs 
déplacements. En revanche, si l'enseignant demande à ces mêmes enfants de raconter ce qu'il 
faut faire pour aller à la salle de jeu où à la piscine, il les place alors face à une tâche bien plus 
difficile : ils doivent se donner des images mentales, des repères et mettre ce parcours « en 
récit », en utilisant des mots qui permettent, par exemple, de décrire des changements de 
direction. Il s'agit là de raconter pour les autres, d'expliquer, avec un vocabulaire précis, une 
action que l'enfant a déjà du mal à exprimer pour lui-même, d'où la difficulté de la formuler 
pour autrui. 

Si l'enseignant leur demande, de surcroît, de montrer sur le plan le parcours pour aller à la 
salle de jeu, beaucoup d'enfants ne comprennent pas le sens de la question, car ils ne 
perçoivent pas ce plan comme une représentation de leur milieu familier ou comme un moyen 
efficace d'expliquer un trajet à autrui. Si l'on veut que l'enfant se repère aussi dans des espaces 
plus étendus (son quartier, sa ville, sa région…), la difficulté augmente considérablement. Elle 
atteint son paroxysme lorsque l'enfant doit se situer et se repérer dans des espaces dont il n'a 
aucune expérience directe. Cependant, sans de telles représentations, l'espace resterait limité 
au seul espace vécu. Se « comprendre » dans l'espace, c'est finalement pour l'enfant accéder à 
des représentations culturelles ; en un sens, l'espace est « représenté » ou/où il n'est pas. 
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Se repérer dans l'espace, se déplacer selon des consignes strictes, manipuler les indicateurs 
spatiaux du langage, sont des activités qui s'ordonnent tout au long du cursus de l'école 
maternelle. Progressivement l'élève construira : 

• Une organisation de l'espace proche et lointain par rapport à celui qui parle : « près de 
moi », « à côté de moi », « ici »... s'opposant à « loin de moi », « là-bas »... 

• Une organisation des différentes dimensions de l'espace du point de vue de celui qui 
parle : dessus, dessous, au-dessus, au-dessous, à droite, à gauche. 

• Une organisation de l'espace par rapport à des objets ou à des repères extérieurs. 

L'activité de chasse au trésor que nous évoquons a été préparée par l'exploitation de diverses 
sorties préalables. De retour à l'école, on examine les matériaux collectés, on prévoit une 
seconde promenade pour vérifier des souvenirs, des hypothèses. Bien des découvertes 
spatiales peuvent être faites dans ce contexte : la maison de Y est entre celle de X et celle de 
Z, on peut aller de A à B en passant par la rue R ou la rue S... Il est important de souligner 
qu'il s'agit là d'activités de groupe à l'école maternelle ; ce qui est habituel pour l'un apparaît 
alors nouveau pour un autre, la découverte de l'un conduit l'autre à réfléchir sur ce qui lui 
paraissait évident. Dans ces conditions l'égocentrisme enfantin et, en particulier, son 
égocentrisme spatial est constamment remis en question. 

Le trajet pour aller à l'école est connu car il est parcouru de façon répétitive, en suivant le plus 
souvent le même itinéraire. Cette familiarité s'appuie sur la reconnaissance des diverses 
particularités locales qui se transforment en indices et repères. Être coutumier d'un chemin 
n'implique pas toutefois sa reprsentation mentale. Les enfants ne savent pas lire et ne 
distinguent pas les rues par leur nom. Il ne savent pas encore mettre en correspondance les 
facteurs corporels et sémantiques de repérage ; leur vocabulaire spatial procède encore du 
langage d'action. 

Les lieux familiers comme la maison et à un degré moindre l'école, constituent des espaces 
d'appropriation plus directe par la diversité des activités qu'on y mène. La description d'un 
itinéraire familier comporte une dimension essentiellement subjective : il s'agit de l'espace 
vécu par l'enfant, les repères sont liés aux déplacements de la personne, avec quelques 
références à des particularités locales du trajet suivi. La narration s'appuie principalement sur 
le déplacement du sujet, l'enfant n'arrive pas à s'abstraire de son trajet : c'est ce dont témoigne 
le vocabulaire employé, composé principalement de verbes : « on tourne par là, on va tout 
droit, on monte une côte, on retourne, on descend, on traverse... ». En somme, la description 
de l'itinéraire s'accroche à des accidents singuliers ; elle est, pour l'instant, impuissante à se 
détacher du strict vécu pour s'intégrer dans un tableau global dont les supports n'existent pas 
encore : nommer et dénombrer les rues, utiliser sa latralit pour s'orienter dans l'espace… 

Au début de l'activité, nous avons pu constater que les enfants de Moyenne Section ne 
possédaient pas encore de vocabulaire précis (à droite, à gauche, devant, derrière), mais qu'ils 
employaient un langage approximatif pour décrire ce qu'ils voyaient (« c'est vers le fond de la 
cour », « c'est à côté de la classe des petits »…). La phase d'explication de la consigne et 
d'observation des photos s'est avérée, en ce sens, très positive car elle a permis de faire 
émerger la nécessité de connaître et d'utiliser des termes précis et « universels ». 
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Si les enfants ont été très largement capables de repérer et d'imaginer, à partir de la photo, 
l'endroit où ils devaient se rendre, ils ont eu néanmoins des difficultés à verbaliser le parcours 
à accomplir. Aller chercher le trésor à l'endroit convenu n'a cependant pas posé de problème 
et l'explicitation du trajet a posteriori a été bien meilleure. Les élèves ont utilisé un 
vocabulaire plus précis faisant parfois référence à celui du jeu de l'enfant-robot (« j'ai pivoté à 
droite », « j'ai avancé jusqu'à la porte »…). 

Lors de la seconde phase de jeu, les enfants ont rapidement fait le rapport avec l'activité 
précédente. Après une brève observation, ils reconnaissent les endroits photographiés comme 
appartenant à l'itinéraire conduisant au gymnase (« c'est quand on va au gymnase »). Leur 
vivacité est surprenante ; leur vocabulaire s'est enrichi même si leurs explications manquent 
parfois encore de précision. De plus, il ne s'agit pas de quelques cas isolés, tous veulent 
participer, et chaque intervention se révèle judicieuse. 

Les photographies sont mises dans l'ordre chronologique sans difficulté. Néanmoins, la 
consigne devient plus complexe lorsque je demande aux élèves de les mettre dans l'ordre 
gymnase --> école. Ici, je ne reçois que quelques bonnes réponses. Il est vrai que les 
photographies ont été prises en allant au gymnase et que cette seconde question est donc plus 
difficile. En quelques semaines, ces enfants ont fait beaucoup de progrès dans leur façon de 
décrire un lieu, de le situer. Il y a une bonne amélioration, tant au niveau de l'orientation qu'au 
niveau de la socialisation (ils respectent les consignes et coopèrent, choisissent, sans dispute, 
un capitaine par groupe). 

Une fois devant la porte, le premier groupe nous dirige : « il faut aller par ici », en indiquant la 
grille. « Il faut continuer par là » entonne le deuxième groupe, « en tous cas, c'est pas dans la 
maison »… Les enfants sont actifs, ils anticipent le chemin à suivre. S'ils ont un doute, ils 
observent à nouveau leur photo et commencent donc à utiliser une référence stable. Les 
groupes sont dynamiques, les recherches actives et tous les groupes trouvent leur trésor 
respectif sans difficulté. Cependant ils n'utilisent pas systématiquement le vocabulaire de 
latéralité mais savent indiquer si l'objet à découvrir se situe « plus loin », si l'on est proche, si 
c'est « par ici » ou « par là », en montrant du doigt la direction à emprunter. 

La troisième et dernière phase de ce travail, le jeu de piste, a impliqué une préparation 
contraignante (installation des enveloppes à retrouver dans le parc du château de Versailles à 
7 heures du matin…). La règle du jeu est vite assimilée par les enfants car ils ont déjà réalisé 
deux parcours d'orientation préparatoires cette année et connaissent désormais le principe de 
l'activité. Comme lors des précédents parcours, le travail d'équipe fonctionne bien. 

Les enfants maîtrisent désormais parfaitement l'outil de travail proposé (la photographie) et 
l'observent attentivement. Ils remarquent essentiellement des éléments de l'environnement tels 
qu'une poubelle, un bac à fleurs, un panneau, un arbre… et identifient la route grâce à ceux-ci. 
Ils sont donc maintenant capables de réflexion et d'observation quant aux objets qui les 
entourent. Ils comparent ce qu'ils voient réellement à ce qu'ils observent sur la photographie, 
identifient alors le chemin à suivre et se trompent rarement. Néanmoins ils ne font pas encore 
intervenir explicitement les notions de droite/gauche. 

De retour en classe, nous collons les photos des lieux sur un grand plan du parc du château où 
sont également représentées les allées empruntées. Là, les enfants, en suivant le chemin avec 
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le doigt, ont su utiliser un vocabulaire précis pour décrire « comme Algor » leur trajet de la 
veille. 

Ces trois parcours d'orientation ont permis de mettre en évidence à quel point les enfants de 
Moyenne Section ont des difficultés à utiliser un vocabulaire précis pour décrire un parcours 
et combien le passage par le vécu est inévitable. L'abstraction, la reprsentation de l'espace 
s'acquièrent par l'expérience ; il faut que l'enfant vive l'espace avant de pouvoir le 
conceptualiser. Il est donc nécessaire de l'amener, le plus souvent possible à observer, à 
décrire, à manipuler. C'est à la suite de nombreux exercices de latralisation qu'il parviendra à 
se décentrer et à se représenter l'espace qui l'entoure. 

Se repérer dans le quartier (tests de fin d'année 94/95) 

• Présentation générale 

Ces tests de fin d'année 94/95 ont eu lieu les Jeudi 8 et Vendredi 9 Juin 1995 (cf. Illustration 
n95). Ils ont été soumis à 170 élèves (60 de Grande Section, 60 de Moyenne section et 50 de 
CP) de Versailles et du Chesnay dont certains connaissaient le jeu de l'enfant-robot et d'autres 
non. Une vingtaine de Professeurs d'École stagiaires de l'IUFM de Versailles ont fait passer 
les entretiens individuels. Certains élèves (ceux qui connaissent le jeu de l'enfant-robot) ont 
participé à quelques-unes des activités mentionnées ci-dessus (plan du quartier, jeu de piste), 
ce qui peut influencer les résultats obtenus aux tests ci-dessous. Il aurait été intéressant de 
distinguer les élèves ayant effectué ces activités des autres. 

Nous avons présenté aux élèves deux plans de quartier identiques dont l'un avait ses rues 
quadrillées (cf. Annexe n21). Après une brève explication sur la signification du plan, nous 
leur avons demandé de décrire gestuellement puis verbalement certains trajets. Nous avons 
été également attentifs au vocabulaire de « description de parcours » employé. 
Réciproquement, nous avons étudié la capacité des élèves à suivre, sur le plan, un chemin qui 
leur était dicté (cf. Annexe n20). 

• Synthèse 

•Plan et plan quadrillé 

La majorité des élèves perçoit une différence entre les 2 types de plans. Cette discrimination 
est bien plus importante pour les enfants qui jouent avec Algor. En MS, 95 % de ceux-ci 
voient une différence alors qu'ils sont seulement 57 % dans la classe-tmoin. De même, ils sont 
91 % contre 68 % en MS et 100 % contre 88 % en CP. Les enfants sont capables d'exprimer 
cette dissemblance avec des taux de réussite analogues à leur discernement (cf. graphique ci-
dessous). 
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Paradoxalement, les élèves de MS estiment majoritairement (62 %) que la version sans 
quadrillage est la plus facile. Ils sont encore la moitié (50 %) à partager cet avis dans la 
classe-témoin de GS contre seulement 35 % pour les adeptes d'Algor. 70 % des CP préfèrent, 
eux, la seconde version. 

 MS Algor MS  GS Algor GS CP AIS Algor 

Trouvent le plan n°1 
plus facile 

61% 63% 35% 50% 30% 60% 

Les enfants ont du mal à exprimer pourquoi ils préfèrent telle ou telle version. Ils sont 59 % 
en MS, 33 % en GS et en CP à ne pas savoir expliciter leur choix. Lorsqu'il y parviennent, ils 
invoquent le plus souvent la présence ou l'absence de cases et ce, curieusement, quelle que 
soit leur préférence. Presqu'aucun élève pratiquant la méthode n'établit un rapport direct entre 
elle et cet exercice (cf. graphique ci-dessous). 
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Pourquoi on préfère tel ou tel plan 

0% 20% 40% 60% 80% 

MS. Algor 

MS  

GS. Algor 

GS

CP

AIS. Algor

ne sait pas 

c'est comme Algor 

on peut compter 

Il y a des cases

 

•Montrer et expliciter un parcours 

Presque tous les enfants (plus de 80 % dans toutes les classes) savent montrer un parcours 
avec leur doigt. Lorsqu'il s'agit d'expliciter verbalement le chemin, les élèves pratiquant le jeu 
de l'enfant-robot obtiennent des résultats bien supérieurs (entre 10 et 15 % de plus) à ceux de 
leurs homologues. Curieusement ces scores vont dans l'ordre inverse de l'âge des enfants. Ce 
sont même les élèves de MS adeptes d'Algor qui obtiennent les meilleurs résultats globaux 
bien qu'ils soient les plus jeunes (cf. graphique ci-dessous). 
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Comparaison entre montrer et décrire

un parcours 
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Taux d'explicitation convenable des parcours selon les sections :  

Savent exprimer MS Algor MS  GS Algor GS CP AIS Algor 

A --> G 57% 43% 56% 41% 45% 80% 

F --> D 54% 40% 49% 30% 38% 60% 

G --> B 24% 11% 9% 0% 5% 20% 

Lors de la description de ces parcours, les élèves utilisent certains termes dont nous avons 
étudié l'importance relative. Le groupe Algor exprime souvent la notion de droite/gauche 
(48 % en MS et 65 % en GS) alors qu'elle n'est que peu utilisée par leurs camarades (33 % en 
MS) et, curieusement, jamais par les GS de la classe-témoin. Tous emploient plus volontiers 
le vocable « je tourne » que celui de « je pivote » qui apparaît seulement dans 7 % des 
réponses exprimées du groupe GS-Algor et dans 25 % de celles du groupe AIS (cf. tableau ci-
dessous). 

Expressions utilisées MS Algor  MS  GS Algor GS CP AIS Algor 

à droite, à gauche 48% 33% 65% 0% 30% 25% 

je tourne 34% 30% 18% 82% 37% 38% 

je pivote 0% 0% 7% 0% 18% 25% 

Le « quart de tour » n'est jamais usité et le « croisement » n'apparaît que très peu. 
L'expression « Avance de n cases » ne représente qu'environ 10 à 17 % des locutions 
exprimées par les élèves du groupe Algor et émerge dans 5 à 8 % des cas pour le groupe-
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témoin. Quelques enfants (10 % en MS, 25 % en CP), même parmi ceux qui jouent à l'enfant-
robot, estiment, à tort, qu'ils « montent » sur la feuille. Les connaissances acquises grâce à 
Algor ne sont donc pas totalement réutilisées dans un contexte différent (cf. Annexe n29). 

•Suivre un parcours dicté 

Nous avons dicté un parcours aux enfants en employant des termes séquentiels proches de 
ceux de l'enfant-robot. Les élèves connaissant la méthode réussissent bien mieux que les 
autres cet exercice difficile. Si l'avantage n'est que de 7 points en MS, il atteint 49 points en 
GS et 28 points en CP (porte F). Les acquisitions du jeu de l'enfant robot sont ici bien 
réinvesties (cf. graphique ci-dessous). 

Atteindre une porte à l'issue d'un

parcours dicté

0%
5%

10% 
15% 
20% 
25% 
30% 
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la porte B

la porte G

la porte F

 

Repérage dans le plan 

Quadrillage et labyrinthe (tests de fin d'année 94/95) 

• Présentation générale 

Ces tests de fin d'année 94/95 ont eu lieu les Jeudi 8 et Vendredi 9 Juin 1995 (cf. Illustration 
n94). Ils ont été soumis à 170 élèves (60 de Grande Section, 60 de Moyenne section et 50 de 
CP) de Versailles et du Chesnay dont certains connaissaient le jeu de l'enfant-robot et d'autres 
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non. Cet exercice a été effectué individuellement de manière autonome par l'ensemble des 
enfants. 

Il s'agit de repérer des éléments sur un quadrillage et de les reporter sur une matrice ne 
comportant que quelques éléments de référence. Nous avons décidé de différencier cet 
exercice en fonction des niveaux de classes étudiés. La classe de Moyenne Section avait 10 
figures à placer, celle de Grande Section 15, et celle de CP, 20. Toutes les notes ont ensuite 
été ramenées à une cotation sur 10. De plus, les élèves devaient parcourir un labyrinthe que 
nous avons délibérément voulu identique pour tous (cf. Annexe n15  17). Cet exercice n'a été 
considéré comme correct que lorsque le trajet était entièrement convenable. 

• Synthèse 

•Reproduction de quadrillage 

Afin de pouvoir effectuer une comparaison entre les différentes classes sondées, nous avons 
opéré une péréquation permettant de noter tout le monde sur 10. Nous avons également 
calculé la moyenne pondérée de chaque groupe. Celle-ci est de 7,58 pour les enfants de MS 
connaissant Algor contre seulement 3,36 pour la classe-tmoin correspondante. En GS, l'écart 
se réduit à 1 point (9,83 pour les « enfants-robots » contre 8,81). Le groupe AIS obtient une 
excellente note (9,36), tout à fait comparable à la moyenne des autres CP (9,58), ce qui est 
très encourageant (cf. Annexe n25). 
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Reproduction de quadrillage 
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•Labyrinthe 

L'exercice du labyrinthe ne fait pas apparaître de différences sensibles entre les groupes. En 
GS, tous les élèves réussissent alors qu'ils sont les trois quarts en MS (74 %) et 93 % en CP. 
Les élèves d'AIS obtiennent un score très honorable de 86 % . 

Algor et le rétro-projecteur 

• Présentation générale 

Le passage d'une représentation horizontale à une représentation verticale (et réciproquement) 
constitue une difficulté pédagogique fréquemment rencontrée. Le maître écrit au tableau, 
l'enfant sur son cahier ; celui-ci lève son ardoise, on affiche son dessin au mur de la classe. Ce 
passage de l'horizontal au vertical, au moment où se construit la latéralité de l'enfant, est un 
élément perturbant qu'il convient de surmonter. 

Dans ce but, nous avons imaginé d'utiliser Algor, que nos élèves commencent à bien 
connaître, et le rétro-projecteur qui permet d'afficher verticalement une image horizontale. 
Nous avons donc créé un quadrillage, ainsi que les cartes-instructions habituelles, sur 
transparent. Nous avons également utilisé un Algor en carton au nez pointu et aux yeux 
évidés. 

Dans un premier temps, l'appareil est éteint et nous demandons à un enfant de déplacer Algor 
sur le quadrillage en fonction d'un programme établi. Le groupe observe le trajet sur le 
quadrillage. Nous insistons dans cette phase sur la verbalisation : « Algor Avance, il Pivote à 
Droite, il Avance, il Avance… ». Dans un deuxième temps, le rétro-projecteur est allumé et 
l'élève fait, de nouveau, effectuer à Algor le même parcours. Cette fois, le groupe regarde 
silencieusement l'image que l'appareil affiche sur le mur tandis que le mouvement est encore 
oralisé. Cependant, c'est, pour l'instant, celui qui déplace Algor sur le quadrillage qui explicite 
le déplacement. Enfin, nous demandons à l'un des « observateurs » de décrire les mouvements 
d'Algor tandis que celui-ci réexécuté toujours le même trajet. 

Séquentialité 

Images séquentielles (tests de fin d'année 94/95) 

• Présentation générale 

Ces tests de fin d'année 94/95 ont eu lieu les Jeudi 8 et Vendredi 9 Juin 1995 (cf. Illustration 
n94). Ils ont été soumis à 170 élèves (60 de Grande Section, 60 de Moyenne section et 50 de 
CP) de Versailles et du Chesnay dont certains connaissaient le jeu de l'enfant-robot et d'autres 
non. Cet exercice a été effectué de manière autonome par l'ensemble des enfants. 
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Il s'agit là d'un exercice classique de remise en ordre séquentiel d'images composant une 
histoire (cf. Annexe n14). Nous avons volontairement choisi, pour toutes les classes, le même 
récit comportant 8 illustrations, correspondant à un bon niveau de fin de Grande Section afin 
de pouvoir faire de réelles comparaisons. Seules ont été considérées comme réussies que les 
séries dont toutes les images avaient été remises dans le bon ordre. 

• Synthèse 

En Moyenne et en Grande Section, les élèves pratiquant le jeu de l'enfant-robot obtiennent de 
bien meilleurs résultats que leurs homologues. L'écart est de 27 points en MS (73 % pour 
Algor contre 46 %) et atteint 43 points en GS (93 % contre 50 %). Le score de ces enfants de 
Maternelle est même supérieur à la moyenne de ceux de CP qui est de 64 %. Le travail sur la 
séquentialité des tâches étudiée dans notre méthode est donc transposable à d'autres activités. 
Les élèves d'AIS ne réussissent pas cet exercice (29 % de succès seulement) du fait, sans 
doute, du trop grand nombre d'images proposées à ces jeunes dont la capacité de 
concentration est réduite. 

Structures de contrôle 

Répétition et booléens (tests de fin d'année 94/95) 

• Présentation générale 

Ces tests de fin d'année 94/95 ont eu lieu les Jeudi 8 et Vendredi 9 Juin 1995 (cf. Illustration 
n94). Ils ont été soumis à 170 élèves (60 de Grande Section, 60 de Moyenne section et 50 de 
CP) de Versailles et du Chesnay dont certains connaissaient le jeu de l'enfant-robot et d'autres 
non. Une vingtaine de Professeurs d'École stagiaires de l'IUFM de Versailles ont fait passer 
les entretiens individuels. 

Nous avons demandé aux enfants d'effectuer un certain nombre d'actions répétitives afin de 
mesurer leur capacité d'itération. Nous leur avons également posé quelques questions 
auxquelles ils devaient répondre uniquement par l'affirmative ou la négative. 

• Synthèse 

•Les actions itérées 

Globalement, les résultats sont très bons (plus de 70 % de réussite) et varient corrélativement 
à l'âge des enfants, sauf pour l'instruction Lève-toi et assieds-toi 3 fois de suite qui est très 
bien exécutée (79 %) par les élèves de MS et ratée (39 %) par les élèves de GS des classes-
témoin. Le groupe AIS obtient également un faible score (43 %) à cet item. Les différences 
entre les élèves connaissant le jeu de l'enfant-robot et les autres varient d'une question à 
l'autre et ne sont donc pas significatives. 
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•Les questions à réponse univoque 

Les questions simples ont été parfaitement réussies. Tous les enfants affirment qu'ils ne sont 
pas des chats et que leur maîtresse ne s'appelle pas Isabelle. Dans les classes-témoin, ils sont 
beaucoup moins nombreux (68 % en MS et 78 % en GS et en CP) à être certains qu'il ne sont 
pas « dans une école à Paris » par rapport aux élèves connaissant Algor qui obtiennent 
respectivement un score de 100 % en MS, 91 % en GS et 86 % en AIS à cet item. Tous, en 
revanche, affirment que ceci « l » est un rond noir et que « Paul et Virginie ne sont pas dans 
leur classe ». Mais, ces deux dernières questions sont, en réalité, trop faciles pour être 
discriminantes. Pour les compliquer, il eut fallu demander : « Est-ce que ceci (l) est un rond 
rouge ? » ou encore inclure dans la dernière question un prénom d'enfant appartenant 
réellement à la classe étudiée (cf. Annexe n27). 

Répétition et booléens (tests de début d'année 95/96) 

• Présentation générale 

Ces tests (cf. Annexe n31) de début d'année 95/96 ont eu lieu le Lundi 9 Octobre 1995. Ils ont 
été soumis à 210 élèves (120 de Grande Section, 60 de Moyenne Section et 30 de CP) de 
Versailles et du Chesnay. Seuls quelques élèves de Grande Section connaissaient le jeu de 
l'enfant-robot pour l'avoir pratiqué, l'an passé, en Moyenne Section. Une trentaine de 
Professeurs d'École stagiaires de l'IUFM de Versailles a fait passer les entretiens individuels. 

Nous avons demandé aux enfants d'effectuer quelques actions répétitives afin de mesurer leur 
capacité d'itération. Nous avons fait varier le nombre d'itérations de 2 à 5 et le nombre 
d'actions à répéter de 1 à 2. 

Nous leur avons également posé un certain nombre de questions auxquelles ils devaient 
répondre uniquement par l'affirmative ou la négative. Ces questions étaient simples (Es-tu un 
chat ?) ou doubles (Est-ce que nous sommes dans une école à Paris ?). Nous leur avons, de 
même, soumis des affirmations dont ils devaient exprimer si elles étaient vraies ou fausses. 
Ces affirmations étaient simples (Ta maîtresse s'appelle Isabelle), doubles (Tu as 2 mains et 
une bouche), voire négatives (Ceci n'est pas un rond rouge l). 

Nous leur avons enfin demandé de n'exécuter des actions que si la condition préliminaire 
exprimée était réalisée (Si tu t'appelles Arthur, lève-toi). Les conditions utilisées pouvaient 
être simples (Si je suis une fille…), doubles (Si tu as un pull-over rouge et des lunettes…), 
voire négatives (Si je ne suis pas un garçon…). Cette condition était suivie ou non du mot-clé 
« Alors ». Enfin, nous leur avons soumis deux propositions de type « Si… Alors… 
Sinon…) » afin qu'ils choisissent l'action convenable à effectuer selon le cas (Si tu es un 
enfant, pose ta main sur la table, sinon lève ta main). 
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• Synthèse 

•Les actions itérées 

(cf. Annexe n32). Ces questions de début d'année sur les actions itérées obtiennent un faible 
score en Moyenne Section alors que celui-ci était tout à fait convenable en fin d'année 
précédente (cf. test fin 94/95) (cf. Annexe n27) et ce, que les enfants connaissent ou non 
Algor. On peut donc raisonnablement supposer que les acquisitions principales sur ce thème 
s'effectuent au cours de cette période. 

En Grande Section, les scores sont bons (plus de 75 % de réussite) lorsqu'il s'agit de répéter 2 
ou 3 fois une action simple. Ils sont cependant plus faibles (45 à 50 % de réussite) lorsque 
l'itération s'opère 4 ou 5 fois ou lorsqu'il s'agit d'une action double à effectuer 3 fois. En C.P., 
on retrouve le même type d'écart, quoiqu'un peu réduit, sur ces différentes catégories 
d'itérations. 

Actions itérées. Comparaison par niveau.

0% 20% 40% 60% 80% 100%

A x 2 

A x 3 

A x 4 

A x 5 

(AA') x 3 

CP

GS

MS

 

Si l'on compare l'ensemble des élèves de Grande Section avec leurs homologues ayant 
pratiqué le jeu de l'enfant-robot l'an passé, on constate que ces derniers obtiennent des scores 
supérieurs de 10 à 30 points sur tous ces items. L'écart le plus flagrant (+30 %) concerne 
l'action double à répéter 3 fois qui obtient un excellent score (79 %) pour les élèves de GS 
connaissant Algor, les plaçant même devant les CP (73 %). La réussite à cet exercice suppose 
une bonne structuration mentale que notre méthode a pu favoriser. 

•Les questions à réponse univoque 

Ces questions obtiennent toujours plus de 70 % de réussite. L'écart entre les « générations » 
est gommé et les scores de chaque niveau sont très comparables. C'est la question « Est-ce 
que (prénom vrai) et (prénom faux) sont dans ta classe ? » qui remporte, comme on pouvait le 
supposer, le moins bon score. Les enfants connaissant Algor obtiennent de meilleurs résultats 
(de +6 % à +11 %) que l'ensemble des élèves de GS. 
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•Les affirmations à réponse univoque 

Il n'a pas été facile d'obtenir des enfants qu'ils répondent par « vrai » ou par « faux ». Dans 
chaque section, environ 25 à 35 % d'entre eux se cantonnaient à une réponse de type 
« oui/non » (seulement 10 % en CP). Parmi ceux qui ont appliqué convenablement la 
consigne, les résultats sont comparables d'un niveau à l'autre. Les enfants de GS connaissant 
Algor obtiennent des résultats équivalents à ceux du CP et meilleurs (de +7 à +24 %) que 
ceux de l'ensemble des autres élèves de GS. 

L'affirmation « Ceci n'est pas un rond rouge  » a obtenu un score de réussite très faible. 

En effet seul un quart des enfants de MS, un tiers de ceux de GS et une petite moitié de ceux 
de CP pensent que cette affirmation négative est vraie. Cet item est compliqué et révèle la 
difficulté à affirmer la véracité d'une affirmation contenant une négation. 

•Les actions conditionnelles 

Les actions conditionnelles ont été globalement convenablement effectuées quel que soit l'âge 
des enfants. La présence du mot-clé « alors » ne semble pas avoir d'influence particulière sur 
l'exécution. C'est curieusement la condition « Si tu as 2 mains et 3 oreilles » qui a généré le 
plus d'hésitations. La condition négative « Si je ne suis pas un garçon » n'a pas posé de 
problème particulier aux trois quarts de nos élèves. Ici encore, les enfants connaissant Algor 
obtiennent de meilleurs résultats (~+10 %) que l'ensemble des élèves de GS. 

Il est intéressant de noter que la nature du contrat didactique est déjà telle que, d'une part, 
l'enfant se croit obligé d'effectuer une action pour « faire plaisir » au maître et que, d'autre 
part, il a beaucoup de mal à ne rien faire lorsque la condition préliminaire n'est pas remplie. 
De plus, pour les structures du type « Si… Alors… Sinon », l'élève a tendance à se précipiter 
sur la première action énoncée sans être attentif à la fin de la proposition. 

Signalètique 

Pictogrammes (tests de fin d'année 94/95) 

• Présentation générale 

Ces tests de fin d'année 94/95 ont eu lieu les Jeudi 8 et Vendredi 9 Juin 1995 (cf. Illustration 
n94). Ils ont été soumis à 170 élèves (60 de Grande Section, 60 de Moyenne section et 50 de 
CP) de Versailles et du Chesnay dont certains connaissaient le jeu de l'enfant-robot et d'autres 
non. Une vingtaine de Professeurs d'École stagiaires de l'IUFM de Versailles ont fait passer 
les entretiens individuels. 

Nous avons présenté aux enfants 4 séries différentes de pictogrammes (cf. Annexe n22). Pour 
chacune d'entre elles, l'enfant devait exprimer à quelle famille de référence elle appartenait, 
les lieux où l'on pouvait la rencontrer ainsi que la signification de chacun de ses éléments (cf. 
Annexe n18). 
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• Synthèse 

•Les familles de pictogrammes 

Le taux de reconnaissance de la première série est globalement faible. Il augmente, en toute 
logique, avec l'âge des enfants interrogés. Un cinquième (21-22 %) des élèves de MS, un tiers 
(31-36 %) de ceux de GS et la moitié (45-55 %) des CP savent que la première famille se 
réfère à la neige, au ski ou à la montagne. Là, les résultats des élèves connaissant Algor sont 
comparables à ceux des autres. Cependant, les élèves d'AIS, qui ont beaucoup travaillé les 
pictogrammes, obtiennent une très bonne réussite (80 %) (cf. Annexe n26). 

La seconde série a obtenu globalement un meilleur taux de réussite, notamment chez les plus 
jeunes, sans toutefois dépasser globalement les 55 %. Les pictogrammes sont plus diversifiés 
et évoquent essentiellement, mais pour seulement moins de 50 % des enfants, « le magasin », 
« le restaurant » ou « les toilettes ». Nous attendions des réponses concernant des endroits 
publics comme la gare ou l'aéroport mais n'en avons pas reçues. Les élèves ayant expérimenté 
le jeu de l'enfant-robot obtiennent des résultats bien meilleurs (+25 %) que leurs homologues. 
Le fait que cette signaltique concerne les repérages de lieux n'y est sûrement pas étranger. 

Le taux de reconnaissance de la troisième série reste globalement faible, sauf pour un groupe 
de GS (68 %) revenant d'une classe d'environnement au cours de laquelle il a profité de 
nombreuses promenades en forêt. Hormis ce groupe, moins de 32 % des enfants sait dire où il 
a vu ces panneaux. Ici, les familles le plus souvent évoquées se réfèrent à « dehors », « la 
classe verte », « le camping » ou « la randonnée ». Les élèves connaissant Algor obtiennent 
de meilleurs scores que leurs homologues en MS (22 % contre 5 %). C'est également le cas en 
GS (68 % contre 36 %) avec un écart probablement accentué par des expériences différentes 
(classe de nature). 

La dernière série de pictogrammes est la plus familière aux enfants interrogés (plus de 45 % 
de réussite pour tous les groupes). Son taux de reconnaissance atteint les 89 % dans l'un des 
CP et est respectivement de 71 % et 76 % pour les classes de MS et GS connaissant Algor et 
ayant corrélativement beaucoup travaillé sur les parcours à l'extérieur de l'école. Ces élèves 
obtiennent, pour cette question, un score supérieur de 20 % à celui de leurs camarades ne 
pratiquant pas le jeu de l'enfant-robot. Cependant, plus de 77 % de ces très jeunes gens (toutes 
catégories confondues) savent exprimer qu'ils ont vu ces panneaux sur la route, le trottoir, 
l'autoroute ou… le « tapis de voitures ». 
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Série 4. Comparaison entre le taux de 

reconnaissance et le taux de localisation 
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•Différenciation de pictogrammes 

Pour la série n°1, les pictogrammes 1  et 2  ne diffèrent que par le 
minuscule fusil faisant du skieur de fond un biathlonien. La discrimination de cet élément 
augmente avec l'âge des enfants passant d'un taux de 43 % en MS à 67 % en CP. Les enfants 
connaissant Algor distinguent ce détail avec une réussite supérieure de 30 % à celle de leurs 
homologues. Cette différence s'accentue encore avec les élèves d'AIS qui ont beaucoup étudié 

les icones. Pour les pictogrammes 4  et 5 , l'écart entre les élèves 
pratiquant le jeu de l'enfant-robot et les autres devient insignifiant (3-5 %). Paradoxalement, 
les enfants les plus jeunes obtiennent même les meilleurs scores. 

Les trois premiers pictogrammes de la série n° 2 : 

   correspondent à des lieux du même ordre, que les 
élèves doivent cependant distinguer les uns des autres. Là encore, les résultats par niveau de 
classe sont comparables et les aînés sont, curieusement, les moins performants. Notons que 
tous les élèves en difficulté (AIS) échouent à cette question dans laquelle le langage est 
primordial. La plupart des enfants qui explicitent une différence entre ces images affirment 
que la première indique « un endroit où l'on mange », la seconde « un endroit où l'on boit le 
café » et la dernière, bien sûr, « le Mac Do » ! 

Discrimination de pictogrammes
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•Explicitation de pictogrammes 

Les élèves doivent exprimer la signification qu'ils prêtent à chaque pictogramme de chaque 
série. Nous avons principalement étudié les taux de reconnaissance relatifs  pour une même 
collection. Il est étonnant de constater que ceux-ci sont très majoritairement similaires pour 
toutes les sections, qu'elles aient ou non étudiées le jeu de l'enfant-robot. 

Certains pictogrammes sont très peu explicités par les enfants, soit parce qu'ils présentent un 

graphisme obscur comme le n°8 de la série 1  ou le n° 5 de la série 2 

, soit parce qu'il relèvent d'un symbolisme trop abstrait pour ces jeunes élèves 

comme le n° 7 de la série 2 , le n° 7 de la série 3  ou les n° 1, 6 et 

7 de la série 4 , , . 

Au contraire, des pictogrammes au graphisme simple et/ou évocateur recueillent des taux de 
reconnaissance relatifs supérieurs à 20 %. C'est notamment le cas du n° 8 de la série 2 

, du n° 8 de la série 3  et du n° 5 de la série 4 . 

Les élèves d'AIS, bien qu'ayant particulièrement étudié les pictogrammes, n'obtiennent pas 
toujours un meilleur score que leurs camarades de CP car la formulation verbale précise 
constitue justement une de leurs difficultés principales. 
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CONCLUSION ET PERSPECTIVES 

D'EXPÉRIMENTATIONS 

Conclusion 

Le travail autour du « jeu de l'enfant robot » est né un peu comme un défi : celui de faire faire 
de l'informatique, sans ordinateur, à de très jeunes enfants. Puis l'anecdotique s'est structuré 
pour devenir une véritable méthode. L'expérimentation en classe a été extrêmement 
enrichissante. Elle a permis de révéler quelques erreurs ou oublis de conception mais elle a 
également ouvert de nombreuses possibilités de travaux connexes et de voies de recherche. 

La méthode s'est donc sans cesse enrichie et il est réconfortant de constater à quel point elle 
répond aux préoccupations des enseignants de l'École Maternelle. Ceux-ci mettent en avant 
que le « jeu de l'enfant-robot » leur permet de travailler, de manière homogène, les notions de 
rigueur, de séquentialité, de repérage dans l'espace et dans le temps, de représentation, de 
motricité, de latéralité… bref, autant de domaines qui sont au cœur de l'École Maternelle. 

Les enseignants ont également été très sensibles au fait que la méthode pouvait les aider à 
aborder d'autres contenus pédagogiques qui pourtant ne leur semblaient pas directement liés à 
ce travail. Ils ont, en effet, constaté qu'elle pouvait se révéler un auxiliaire précieux pour une 
chasse au trésor, le plan de la classe ou de l'école, une explicitation de parcours. Elle 
intervenait également dans des travaux concernant la sémiologie de l'image, le codage par 
signe ou la réalité du robot… 

Nous avons aussi remarqué la rapidité et la facilité avec laquelle les instituteurs ou les 
professeurs d'écoles stagiaires s'appropriaient la méthode. En effet, un exposé de 3 heures 
suffit généralement à l'expliquer de manière opérationnelle et il est toujours étonnant de 
constater que les collègues trouvent immédiatement des idées d'exercices et des perspectives 
d'utilisations. 

Les enseignants qui travaillent régulièrement avec le « jeu de l'enfant-robot » dans leur classe 
rapportent l'enthousiasme des enfants pour cette activité. Ils notent également la remarquable 
longueur des séances consacrées à ce projet, les élèves restant plus concentrés qu'à 
l'accoutumée. Ils constatent, en outre, des progrès globaux concernant la qualité de l'écoute, la 
rigueur, la logique, la séquentialité, la latéralisation… 

Les enfants, eux aussi, s'adaptent très rapidement à la méthode. Une première séance de 20 à 
30 minutes leur suffit pour apprendre la signification des cartes de base et les exécuter 
convenablement. Ils savent alors passer de l'état d'enfant à celui de robot, se rendre dans leur 
base et exécuter un court programme avant de quitter le jeu. 
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Nous regrettons de ne pas avoir encore pu poursuivre l'expérimentation, au-delà du CP, avec 
des enfants ayant commencé à travailler avec Algor dès la Moyenne Section. Nous aurions 
alors également pu combiner ou complexifier les structures algorithmiques de la méthode et 
étudier le rapport particulier de ces élèves à l'ordinateur. L'avenir nous permettra peut-être de 
combler cette lacune. 

Lors de la conception de notre progression, nous avons toujours gardé à l'esprit les sous-
jacents informatiques qui lui sont inhérents. Nous sommes restés vigilants à la rigueur que 
suppose la programmation classique. Cette façon de procéder a imposé quelques contraintes 
initiales mais a permis, par la suite, d'éviter bien des écueils. face à certains problèmes de 
conception, il nous suffisait alors de nous référer à nos connaissances sur la programmation 
pour trouver la solution. 

Cette expérience a été fort enrichissante. Elle a, entre bien d'autres choses, permis de mettre 
en valeur nos élèves et nos institutrices de l'École Maternelle en démontrant qu'ils pouvaient 
accomplir un travail ambitieux et rigoureux. Elle m'a personnellement été très profitable, me 
fournissant l'occasion d'explorer complètement une voie qui me tenait à cœur, de réfléchir 
véritablement sur ma pratique d'enseignant et de programmeur. 

Perspectives d'expérimentation 

Certains des travaux sont présentés ici comme des perspectives d'expérimentations, dans la 
mesure où ils n'ont été testés qu'une fois en classe mais offrent de nombreuses voies de 
recherches. Seul le temps nous a manqué pour renouveler et prolonger ces expériences. Les 
textes ci-après rendent compte de ces premiers essais et des possibilités de prolongement 
envisageables. 

Établissement d'un code graphique 

• Présentation générale 

Cette expérience s'est déroulée durant l'année scolaire 95/96, dans une classe de Petite Section 
de Maternelle de Viroflay. L'enseignante souhaitait travailler sur le thème du jeu de l'enfant-
robot mais désirait préalablement établir, avec les enfants, le codage graphique constitué par 
les flèches. Cela suppose, pour ces enfants très jeunes (3 ans), un sérieux travail préparatoire 
concernant les codes graphiques. Un professeur d'école stagiaire, titulaire d'un DEA de 
sémiologie de l'image, s'est également associée à ce travail. 

Le but de l'équipe est, à terme, d'établir un lien bijectif entre un signe (flèche) et une action à 
effectuer. L'étape intermédiaire consiste à associer à chaque enfant, un symbole graphique 
abstrait. Il est donc question que les élèves créent eux-mêmes des signes, qu'ils sachent les 
reproduire, qu'ils se confrontent à l'abstraction et qu'ils puissent relier un signifié à un 
signifiant. 
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En effet, de nombreux symboles graphiques ou semi-graphiques des logiciels professionnels 
sont constitués sur une telle base (matrice 8x8) : 

 

 

 

  
• L'élève doit ensuite exécuter la même consigne en pouvant utiliser, cette fois, deux 

couleurs distinctes : 

  

Notre parti pris est d'utiliser, dans un premier 
temps, des matrices 4x4 associées à un codage 
binaire, et ce afin de pouvoir relier ce travail à 
ses sous-jacents informatiques. Notre but final 
est de travailler sur des matrices de type 8x8 
(voir ci-contre). 

Nous avons donc conçu une progression à partir de 
matrices 4x4 orientées par une marque située en haut 
et à gauche. 

• Dans un premier temps, l'enfant doit, à l'aide d'un 
bouchon trempé dans de la peinture épaisse d'une 
seule couleur, « imprimer » un rond par case : 
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• On introduit alors la notion de « ligne », qui sera privilégiée durant la première partie de 
ce travail. En effet, nous demandons aux enfants de ne fabriquer que des lignes, en ayant 
la possibilité d'employer 2 couleurs : 

  
 Nous veillons, à ce stade de la progression, à diversifier les supports de réalisation des 

« mosaïques » en changeant de couples de couleurs et en ajoutant aux travaux de type 
bouchon/peinture, des réalisations utilisant des gommettes adhésives ou des carrés : 

  
 Nous manipulons également un support vertical aimanté et des pastilles métalliques afin 

de favoriser le passage de la représentation horizontale à la représentation verticale et 
inversement. 

• Afin d'approfondir le travail de repérage dans l'espace et de structuration de la pensée, 
nous organisons une activité de « reproduction de mosaïque ». Nous présentons alors à 
l'enfant un motif « ligne » réalisé par l'un de ses camarades et lui demandons de le 
reproduire à l'identique : 

  
 Nous varions également l'exercice en modifiant les tailles et les supports des modèles et 

de leur reproduction : 
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 Ainsi, nous nous détachons peu à peu du modèle formel pour n'en conserver que 

l'essentiel, à savoir la disposition et la couleur des lignes à reproduire. Nous faisons ainsi 

un premier pas dans l'abstrait et le symbolique  

• On demande alors aux élèves de trier des matrices afin de retrouver la même mosaïque 
présentée sous 3 formes différentes : 

 ,  et  

 Les enfant tentent également de reproduire cette mosaïque sur un grand quadrillage au 
sol de dimension « humaine » en utilisant des cerceaux ou des carrés de moquette. On 
s'approche ainsi de la notion de plan en travaillant la relation entre l'échelle humaine et 
l'échelle représentationnelle. 

• Nous demandons ensuite aux enfants de trouver des « mosaïques lignes » inédites à 
partir de 2 ou 3 modèles de matrices déjà créées. Ils savent, en effet, depuis l'étape 
précédente, reproduire des formes existantes. Ils peuvent donc comparer des mosaïques 
identiques et, par voie de conséquence, en déduire d'autres différentes : 

  



Éric Greff. Partie 3. 

278 

• Nous organisons également une dictée de matrice du type : « dessine une mosaïque qui 
n'a que des lignes. La première ligne est verte, les autres sont rouges ». Ce type 
d'exercice permet, à terme, de nommer : 

   les objets : ligne, colonne, coin, diagonale… 

   les lieux topologiques : haut, bas, droite, gauche, tout en haut, tout en bas… 

   les attributs des objets : couleur, nombre de cases, première, deuxième… 

• Pour ce faire, on reproduira cette série d'activités en privilégiant tour à tour les colonnes, 
les coins, puis les demi-lignes, les demi-colonnes, les alternances… 

Après avoir mis en place ce vocabulaire, on fera émerger les particularités des mosaïques qui 
sont les plus distinctives. Exemples : 

 

Il s'agit désormais d'associer de manière bijective une matrice à un enfant. Ce motif deviendra 
alors son signe distinctif, il saura le reproduire de mémoire, le reconnaître parmi les autres. 

De même, en étendant, plus tard, ce travail aux matrices de type 8x8, nous passerons des 
symboles de désignation aux symboles de fonctions. Les motifs abstraits que nous créerons 
renverront à une action à effectuer. Bien entendu, nous nous appliquerons à définir ainsi les 
symboles correspondant au langage de commandes du jeu de l'enfant-robot : 
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Le debuggage 

• Présentation générale 

 Cette activité a été amorcée en Mai 1995, dans la classe de Grande Section  de Marylin 
(connaissant Algor), par un petit groupe d'institutrices de Maternelle alors en stage de 
formation continue sur le thème « Espace et temps en cycle 2 ». Ces enseignantes n'avaient 
bénéficié que d'une rapide présentation de la méthode. L'objectif général de la séquence était 
de savoir repérer, dans un programme, une instruction superfétatoire ou erronée empêchant le 
programme d'atteindre son but. 

• Premières réflexions 

Les institutrices présentent aux élèves un parcours étalé au sol (cf. Illustration n98). L'un des 
enfants possède un double du programme et l'exécute physiquement sur un quadrillage. On 
peut également, en cette fin d'année scolaire, dicter oralement les instructions au robot. Le 
programme proposé contient à chaque fois une « erreur » qui peut être : 

• une carte, placée vers le début ou la fin du programme, qui fait sortir le robot du 
quadrillage ; il s'agit alors de la supprimer ; 

• une carte placée, vers la fin du programme (en général un pivotement opposé), qui 
éloigne Algor, presque au dernier moment, du but fixé ; il convient alors de l'échanger 
afin de rétablir la bonne orientation. 

Ce premier exercice a été très réussi et apprécié des enfants, heureux de pouvoir mettre en 
défaut les programmes des nouvelles maîtresses. Cette activité est cependant paradoxale car il 
est bien difficile de déterminer quelle instruction provoque l'erreur. Pour les élèves (comme, 
du reste, pour nos collègues), c'est la dernière instruction, celle qui « fait sortir » l'enfant-
robot de son territoire qui est fautive alors que l'on peut tout à fait considérer que c'est l'une 
des instructions précédentes qui a engendré ce problème et que si elle avait été différente… 

La seconde activité a remporté également un vif succès. Il est intéressant d'observer les 
enfants lorsque « l'erreur » se produit. L'enfant-robot est près du but. La carte-instruction lui 
fait « tourner le dos » à l'arrivée. Les élèves, inquiets, vérifient la carte et également sa bonne 
exécution. Ils s'aperçoivent, en examinant les 2 ou 3 cartes restantes que l'enfant-robot ne 
pourra réussir et incriminent alors vivement la carte fautive en proposant sa remplaçante : 
« là, il fallait… ». 
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On retrouve dans cet exercice des phénomènes tout à fait similaires à ceux que l'on rencontre 
dans l'enseignement de la programmation classique. En effet, lorsqu'un programme échoue, 
son concepteur débutant se polarise généralement sur l'instruction même qui a stoppé le 
déroulement du processus alors que l'erreur peut provenir de lignes de code situées bien plus 
tôt dans son déroulement. Il serait probablement intéressant de développer une recherche 
concernant à ce problème. 

Le rembobinage 

• Présentation générale 

Une première séquence sur ce thème a été menée en Juin 1995 dans la classe de Grande 
Section de Marylin. L'objectif général de cette séquence était de savoir mémoriser la 
séquentialité d'un trajet, d'être capable d'exécuter un parcours « à l'envers », comme si on le 
« rembobinait », de reconstituer la suite d'instructions correspondante et de comparer les deux 
programmes. 

• Premières réflexions 

L'enfant exécute plusieurs fois le même parcours afin de bien le mémoriser. Il l'accomplit 
ensuite « à l'envers ». Il ne s'agit pas de faire demi-tour et de retourner à la base en suivant le 
même chemin mais de refaire le trajet comme si on « reculait » dans ses propres traces. Les 
élèves font spontanément le rapprochement avec la cassette du magnétoscope qu'on 
rembobine en position « lecture ». Cependant le défilement sur ce type d'appareil est trop 
rapide pour nous être utile lors de cet exercice. 

Il conviendrait d'utiliser une caméra de type « super 8 » et de filmer un enfant-robot 
effectuant un parcours. On pourrait ensuite, lors de la projection, demander aux élèves de 
retrouver les ordres exécutés. Le film serait ensuite projeté « en arrière », en « rembobinant », 
à vitesse normale et l'on poserait aux enfants la même question. Ceci permettrait de mieux 
leur faire comprendre ce que l'on attend d'eux. En effet, lors de l'unique séquence sur ce 
thème menée à ce jour, seuls quelques élèves ont assimilé ce que nous souhaitions, les autres 
ne le saisissant visiblement pas. 

Il serait ensuite probablement intéressant de comparer visuellement les 2 corps de 
programmes ainsi obtenus. En effet, si l'on étale la suite des instructions constituant le 
premier parcours et celle liée au parcours « en rembobinant », on obtient : 
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X X X X X X X 

X 

X X X X 

X X 

 

On pourrait ainsi dégager une symétrie, expliquer que si l'on doit « Avancer d'un pas » en 
dernier pour le parcours initial, il faudra « Reculer d'un pas » en premier pour le 
« rembobinage ». Ceci permettra, une nouvelle fois, de travailler les notions liées à la 
séquentialité et à l'importance de l'ordre dans lequel les instructions sont fournies. En outre, 
on abordera ainsi de manière approfondie les problèmes ayant trait à la latéralisation et à 
l'anticipation des instructions. 

Le robot aveugle 

• Présentation générale 

Cette activité a été amorcée en Juin 1995 dans la classe de Grande Section de Marylin. Cet 
exercice devait permettre de préciser encore les responsabilités du programmeur par rapport à 
la machine. On a ainsi demandé aux enfants d'exécuter un parcours « à la voix », les yeux 
bandés, ce qui a permis également d'évaluer individuellement (quoiqu'en groupe) leur 
aptitude à effectuer certains déplacements. 

• Premières réflexions 

Les enfants-robots exécutent un parcours les yeux bandés. Ils doivent obéir aux instructions 
orales qui leur sont fournies. Cela suppose que les enfants soient bien latéralisés et qu'il 
n'aient pas peur de se déplacer dans l'obscurité. Cependant, cette manière de procéder permet 
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de vérifier collectivement que les élèves savent convenablement exécuter individuellement les 
ordres donnés. En effet, il n'y a plus possibilité d'observer ce que fait le voisin ni de l'imiter. 

De plus, l'exécution « aveugle » de la série d'instructions permet d'appréhender le fait, qu'une 
fois programmé, un véritable robot exécute les ordres sans les analyser. Si le programmeur 
s'est trompé et fait avancer l'automate contre un mur ou dans le vide, le robot effectuera ce qui 
lui est indiqué et se cognera ou tombera : la responsabilité du programmeur est donc 
totalement engagée. 

Algor : un véritable robot de plancher 

• Présentation générale 

Lors de notre visite, le 4 Mai 1995, au Laboratoire d'Informatique de l'Université du Maine au 
Mans, nous avons évoqué, avec Martial Vivet et Paul Delanoy, la possibilité de réaliser un 
véritable robot de plancher qui pourraît être utilisé dans les classes et qui obéirait aux 
instructions employées dans notre méthode1. Suite à cet entretien, nous avons établi un cahier 
des charges pour sa construction et évoqué quelques solutions techniques envisageables. 

• Cahier des charges 

•Cartes de base 

ll s'agirait donc de construire un robot de plancher susceptible de lire les « mêmes » cartes (en 
apparence tout du moins) que celles utilisées par les enfants lorsqu'ils jouent à « l'enfant-
robot ». Le robot devra accepter un paquet de carte complet constituant un programme. Les 
cartes utilisées par les enfants sont les suivantes : 

 Feu vert,  Feu rouge qui marque le début (resp. la fin) du programme. 

X 
 Avance d'un pas, 

X 

Recule d'un pas qui fait avancer (resp. reculer) le robot d'un 
« pas de robot », c'est-à-dire d'une distance fixée à l'avance (et éventuellement paramétrable 
mais non modifiable au cours d'un même parcours). 

                                                 
1 Cette idée avait été envisagée auparavant. Mon ami Daniel Marchand, professeur au Lycée de St-Yrieux-

la-Perche (87) y avait déjà travaillé avec moi et trouvé des solutions techniques intéressantes lors d'un projet 
encore en sommeil pour la société Nathan. Il avait  notamment baptisé son robot expérimental « Algor ». 
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X Pivote à droite, X Pivote à gauche qui fait pivoter Algor d'un quart de tour sur sa 
droite (resp. sur sa gauche). Il s'agit bien de le faire pivoter sur lui-même, comme sur un axe, 
sans avancer ni reculer. 

 Mélodie 1,  Mélodie 2 qui émettent des mélodies prédéfinies. 

 Lampe qui allume une ampoule sur le robot pendant x secondes ou… 

 Lampe allumée,  Lampe éteinte qui allume (resp. éteint) une ampoule sur le 
robot. 

 Trace,  Pas de trace qui laisse (resp. ne laisse pas) une trace au sol quand le 
robot se déplace. 

•Structures de contrôle 

Les programmes pourront, en outre, comporter une structure de contrôle de type itératif : 

• Répéter n fois [bloc de cartes-instructions]  0 < n < 6 

La carte-instruction marquant le début de la répétition sera :  

2 
 ou 

3 
 ou 

4 
 ou 

5 
 

La carte-instruction marquant la fin de ce bloc sera la suivante : 

 

Les programmes pourront également comporter une structure de contrôle de type alternatif :  

• Si Condition_réalisée alors [bloc de cartes-instructions] 

Dans ce cas, la condition sera évoquée, comme dans notre méthode, par une carte question. 
Exemple : 

? L'ampoule est-elle allumée ?   ? Est-elle éteinte ? 
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Si la réponse à la question posée est « oui », le bloc de cartes-instructions sera exécuté ; dans 
le cas contraire, le programme sautera au-delà de la fin de celui-ci. 

La carte-instruction marquant la fin de ce bloc sera la suivante : 

?
 

Le paquet de cartes sera introduit dans la machine qui exécutera les instructions une à une 
dans l'ordre où elles auront été rangées. Ce robot-mobile évoluera sur un quadrillage, 
l'analogie avec les exercices décrits dans notre méthode étant conservée. 

•Instructions saisies au clavier 

  

X 

X 

X X  

 

2 3 4 5 VA
 

• Utilisation de l'ordinateur 

On pourra également envisager que le robot soit relié par fil à un ordinateur. On utilisera alors 
une programmation de type « cliquez sur votre choix » permettant de la même manière de 
constituer un programme en entier avant de le faire exécuter. 

X X X    
VA

 

Programme à exécuter s'inscrivant au fur et à mesure que l''on clique dans la liste ci-dessous 
. 

X 

X 

X X 

1 
 

Palette de choix à cliquer  

On pourra envisager, en outre, l'adaptation d'un clavier
de type « pavé numérique » permettant de transmettre
directement un programme au robot en utilisant le
clavier (en commençant par un feu vert et en finissant
par un feu rouge). Ce programme s'exécutera lorsque la
touche « VA » sera enfoncée. Il n'y aura pas possibilité
de le relire. Il sera néanmoins réexécutable à volonté.
L'introduction d'un nouveau programme (et donc
l'effacement de l'ancien) se fera en enfonçant à nouveau
la touche « Feu Vert ». L'alternative est exclue de cette
option. 
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•Le sac 

Afin de pouvoir approcher la notion de variable informatique, on pourra adjoindre au robot 
« quelque chose » permettant de simuler un sac dont on fait varier le contenu à l'aide des 
instructions :  

         
Vider complètement le sac  Ôter une balle   Ajouter une balle 

Le robot mémorisera, en interne, le nombre de billes du sac. Ceci nous permettra d'introduire 
les cartes-questions suivantes :  

  

? 

      
Le sac est-il Y-a-t-il 2 balles Y-a-t-il  plus de  Y-a-t-il moins de 3 

vide ?   dans le sac ?  2 balles dans le sac ?  balles dans le sac ? 

Le robot pourrait alors répondre lui-même aux questions posées et effectuer son choix, en 
fonction… 

• Solutions techniques envisagées 

•Lecture des cartes-instructions 

Le robot ne lira pas réellement les images des cartes mais un code associé. En effet, on pourra 
travailler sur des cartes en plastique épais. La tranche inférieure (ou latérale) sera codée. Le 
paquet de cartes-instructions sera introduit sur le robot. Un lecteur bilinéaire mobile en lira les 
codages par en dessous (ou sur le côté), un pointeur associé permettant de savoir quelle est la 
carte lue. 

Avantages : 

 - Le robot lit les mêmes cartes que celles utilisées par l'enfant-robot. 

 - Il n'y a qu'un élément mobile de lecture (fiabilité). 

 - Le robot peut être de  taille réduite. 

Inconvénients : 

 - Le dépilement des cartes n'est pas très « visuel ». 

•Le projecteur de diapositives 

On peut également envisager que les cartes soient des diapositives au bas desquelles est 
apposé un code-barre. Le robot est alors « physiquement » un projecteur de diapositives à 
roulettes. Le chariot à diapositives les introduit une à une dans le projecteur et les exécute au 
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fur et à mesure de leur introduction. Ce système, très visuel, est pédagogiquement très 
intéressant. On peut envisager, en outre, que le robot projette effectivement les diapositives 
sur un dépoli, sur le mur ou sur le plafond ce qui est aussi extrêmement avantageux. Certaines 
diapositives sont donc des carrés de plastique pleins peu fragiles, facilement manipulables par 
les enfants, d'autres sont véritables et projetables. 

Les cartes  et  peuvent alors servir directement à allumer et à éteindre le 
projecteur. 

Avantages :  

 - L'ensemble du procédé est très « visuel ». 

 - On peut utiliser la structure et toutes les fonctionnalités du lecteur de diapositives (en 
avant, en arrière, projection, extraction de la diapositive enclenchée…), ce qui offre de 
nombreux champs d'applications pédagogiques. 

Inconvénients : 

 - Les cartes-diapositives sont peut-être un peu petites pour l'enfant-robot. 

 - Les diapositives n'offrent pas beaucoup de place pour l'impression des codes-barres (?). 

 - Il y a plusieurs éléments mobiles de lecture (fiabilité ?). 

 - Le robot aura au moins la taille du projecteur de diapositives (25 cm X 30 cm) et un 
châssis supportant au moins ses 4 Kg. 

 - Le rangement des cartes-diapos dans le chargeur nécessite un peu de temps. 

•Le pavé numérique et l'ordinateur 

L'adjonction d'un pavé numérique est envisageable dans tous les cas, ce type d'élément 
existant, tel quel, dans le commerce. Seul le graphisme des touches sera à modifier. 
L'adjonction d'une interface avec un ordinateur ne pose pas de problème particulier. La 
programmation graphique semble réalisable. 
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•Le sac 

 

                          
‹0      1  2 3      2 

• Premières réflexions 

Disposer d'un véritable robot de plancher fonctionnant selon les mêmes règles et avec les 
mêmes instructions que le jeu de l'enfant-robot ouvrirait la voie de nouvelles applications 
pédagogiques. Celles-ci sont nombreuses et constituent, en quelque sorte, un « retour aux 
sources » par rapport à la pensée de Seymour Papert. Nous pourrions ainsi utiliser un 
dispositif complet et homogène allant de l'enfant-robot à la représentation plane (Algor), en 
passant par le robot de plancher et la représentation spatiale (maquette et figurine).

Pour simuler le sac, un véritable
transvasement mécanique bilatéral d'un
réservoir caché vers un réservoir
transparent me semble difficile à réaliser.
Néanmoins, on pourrait envisager de rendre
visible ou non, à l'aide d'une crémaillère
verticale, le contenu d'un réservoir de 5
boules (voir ci-contre). On utiliserait donc
ainsi les cartes-questions portant sur le
nombre de boules visibles, auxquelles le
robot pourrait lui-même répondre. Un
compteur interne mémoriserait le nombre
de boules visibles. 
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COMPTES-RENDUS D'EXPÉRIENCES AYANT PERMIS 

D'AFFINER LA MÉTHODE 

Préambule 

La mise en place d'une méthode originale et sa confrontation à la réalité conduisent à des 
modifications visant à la bonnifier. Afin de préciser certains points de la progression, nous 
décrirons, dans ce chapitre, les expériences que nous avons menées. Les présentations 
détaillées qui sont développées dans les chapitres suivants se réfèrent parfois aux documents 
ou travaux d'enfants exposés dans le « cahier des illustrations » joint, qu'il convient donc de 
parcourir en parallèle. Ces observations ont eu pour but ou pour conséquence d'améliorer la 
méthode en ce qui concerne : 

• L'image du robot 

• Les cartes de la méthode 

• La connaissance d'Algor 

• Les parcours des enfants 

• Les parcours d'Algor 

Le jeu de l'enfant-robot 

Ce qu'en disent les enfants 

• Présentation générale 

Les informations recueillies sur « ce que les enfants pensent du jeu de l'enfant-robot » sont le 
résultat d'un travail d'entretien individuel réalisé auprès de 25 enfants par mes élèves de PE2 
(Professeurs d'École stagiaires travaillant pour leur mémoire de 2ième année sur le jeu de 
l'enfant-robot). 

Les cartes de la méthode 

• Présentation générale 

 Référence de l'illustration : 3/GS/93-94/1 

 Niveau : GS / CP 
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 Classe de : Marilyn / Françoise 

 Date : Décembre 1993 

 Objectif général de la séquence : Conforter l'acquisition de la connaissance des cartes, 
les faire dessiner aux enfants. 

 Commentaires : Exercices importants afin de bien fixer les fondements de la méthode. 
Activité ayant permis de faire émerger le problème particulier posé par la carte base. 

• Synthèse 

L'exercice consiste à classer les cartes selon qu'elles induisent ou non un mouvement du robot 
(cf. Illustration n34  36). Les réponses contradictoires des enfants concernant la carte « Base » 
ont fait apparaître une difficulté inattendu. En effet, dans les travaux ci-après, Céline, 
Thibault et Vincent (classe de Marilyn) pensent que la carte-base fait se déplacer le robot 
alors que Léonard et Martin (classe de Françoise (cf. Illustration n37 et 38)) optent pour 
l'hypothèse contraire. La détermination des élèves de Marilyn est importante puisqu'ils ont dû 
dessiner une carte supplémentaire afin d'affirmer leur choix. Ceci est lié également au fait 
qu'il y avait 9 cartes à trier et seulement 8 emplacements possibles. Il fallait donc prendre 
parti. Dans la version de Françoise, on trouve 8 cartes à classer et 8 « trous » à remplir. Il est 
alors évident que les 4 flèches font déplacer le robot et que, par déduction, les autres ne le 
font pas. 

Lorsqu'on demande, par exemple, aux enfants de reconstituer un programme qu'ils ont vu 
exécuter par l'enfant-robot, ils isolent tout d'abord, quasi automatiquement, les cartes 
« Base », « Feu Vert » et « Feu Rouge » pour se consacrer ensuite au « corps » du 
programme. Lorsqu'ils exécutent un programme, 93 % des élèves savent retrouver leur base et 
95 % y prennent la bonne orientation. 

Un questionnaire réalisé en Mars 1994 auprès de 92 élèves de MS, GS et CP ayant beaucoup 
travaillé avec la méthode a permis de faire les observations suivantes : les enfants sont 
parfaitement aptes à trier les cartes de la méthode, selon leur forme, leur couleur ou des 
critères pré-définis. 95 % d'entre eux ont compris l'utilité du biseautage et 92 % savent 
empiler convenablement les cartes (cf. Annexe n10 et 12). 

Les élèves connaissent à 100 % la signification des cartes, sauf « Pivote à droite » et « Pivote 
à gauche » qui ne sont explicitées qu'avec 84 % de réussite. De même, si la plupart des 
instructions sont exécutées sans aucun problème, ces mêmes cartes n'obtiennent qu'un taux de 
réussite de 80 %. Des test effectués avec les yeux bandés2 font apparaître les mêmes écarts. 
Ce sont encore ces instructions qui mettent à jour des problèmes moteurs dans 10 % des cas. 
Ce sont pour elles, enfin, que les enfants achèvent moins bien le mouvement pieds joints 
(93 % de réussite) et établissent le moins le rapport signification/couleur (94 % de 
corrélation). 

                                                 
2 Les tests avec les yeux bandés ne concernent pas les enfants de Moyenne Section. Cette activité a été jugée 

globalement difficile par les enseignantes. Ceci est vraisemblablement dû au fait que les enfants ne peuvent pas 
regarder ce que font les autres et que la latéralisation n'est pas acquise par tous.  
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Les cartes-instructions auxiliaires remplissent bien leur rôle. En voyant le « Clap ! », 83 % 
des enfants retrouvent leur calme. Lorsque la note de musique est présentée, tous chantent 
sans excès et s'arrêtent au moment voulu. Le « Feu Rouge » apparaît comme une libération : 
53 % des élèvent poussent un léger « ouf ! » de soulagement en le voyant. 

En conclusion, les enfants connaissent parfaitement la signification des cartes. Ils les 
reconnaissent sans difficulté et savent les exécuter. 

Algor 

Connaissez-vous Algor ? 

• Présentation générale 

 Référence de l'illustration : 3B/MS-GS/93-94/1 

 Niveau : MS-GS 

 Classe de : Évelyne / Marilyn 

 Date : Mars / Janvier 1994 

 Objectif général de la séquence : Se familiariser avec Algor, savoir le reconnaître et 
l'orienter convenablement dans sa base. 

• Synthèse 

Trois exercices différents permettaient de se familiariser avec Algor (cf. Illustration n42  45). 
Le premier consistait à le dessiner (en Moyenne Section), le second à le retrouver parmi des 
dessins proches et le dernier à le représenter, bien orienté dans sa base (en Grande Section). 
Toutes ces activités ont été parfaitement réussies, même la dernière, jugée a priori trop 
ambitieuse par les enseignantes, et qui s'est révélée certes difficile mais réalisable. 

Les parcours d'entraînement exécutés par les enfants 

Un parcours dans la cour 

• Présentation générale 

 Référence de l'illustration : 4/GS/93-94/1 

 Niveau : GS 

 Classe de : Marilyn 

 Date : Février 1994 
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 Objectif général de la séquence : Enchaîner un parcours complet. Mémoriser un 
parcours et l'exécuter de mémoire. 

 Conditions d'expérimentation : Un après-midi ensoleillé du mois de Février nous 
permet de travailler dans la cour. Les bases ainsi que le quadrillage sont rapidement 
tracés à l'aide de craies de couleurs. Des obstacles mobiles en plastique (cônes) servent à 
interdire certaines cases du quadrillage. Cette expérience a lieu lors d'un stage de 
formation continue pour des institutrices de maternelle qui découvrent ici le jeu de 
l'enfant-robot. Nous travaillons avec une demi-classe. 

• Synthèse 

(cf. Illustration n46  49). Dans un premier temps, l'adulte effectue, devant les enfants, un 
parcours qu'il a mémorisé. C'est l'occasion de rappeler les consignes concernant la base 
(image n°1) et les pas de robot (image n°2). Le programme du trajet est ensuite montré aux 
élèves qui l'exécutent (image n°3, 4, 5, 6, 7). Puis, un petit garçon reproduit, seul, le 
programme qu'il a mémorisé parce qu'il a déjà été exécuté deux fois par le groupe (image n°8 
à 12). 

Cette activité n'engendre pas de problèmes particuliers. En demi-groupe, les enfants exécutent 
convenablement les instructions qui leur sont montrées. Après quelques répétitions un 
programme peut être mémorisé et reproduit. De tels exercices sont nécessaires pour la bonne 
exécution des cartes qui sera une des bases de notre travail ultérieur. 

Un parcours dans la classe 

• Présentation générale 

 Référence de l'illustration : 4/AIS/93-94/1 

 Niveau : AIS 

 Classe de : Gisèle 

 Date : Février 1994 

 Objectif général de la séquence : Savoir exécuter un parcours complet et savoir le faire 
exécuter à autrui. 

 Conditions d'expérimentation : Cette expérience se déroule dans la classe d'AIS de 
Gisèle qui accueille des enfants en grande difficulté. Ils réussissent cependant très 
convenablement les exercices concernant le jeu de l'enfant-robot qu'ils apprécient 
beaucoup. 

• Synthèse 

(cf. Illustration n50  51). Un quadrillage permanent ayant été dessiné au feutre sur le 
carrelage, l'enseignante montre le parcours à l'enfant qui l'exécute (image n°1). L'institutrice 
s'efface alors et c'est au tour de l'élève (qui utilise parfois la table pour mieux tenir les cartes) 
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de montrer individuellement les instructions à l'un de ses camarades (image n°2 à 6). L'enfant 
au polo rayé aura été, durant cette séance, programmeur et programmé. 

Seul le faible effectif de cette classe particulière permet ce type de travail très individualisé. Il 
convient de noter que les enfants ne participant pas directement à l'action se sont montrés fort 
attentifs et sont intervenus parfois en cas d'erreur de l'exécutant ou du montreur de cartes. 
Afin de varier les programmes, nous avons utilisé une « Base » en papier amovible permettant 
de la déplacer et de la réorienter d'un programme à l'autre (cf. sous les pieds de la petite fille 
de l'image n°6). 

Un parcours sous le préau 

• Présentation générale 

 Référence de l'illustration : 4/CP/94-95/1 

 Niveau : CP 

 Classe de : Claude 

 Date : Février 1995 

 Objectif général de la séquence : Savoir exécuter un parcours complet en emportant 
avec soi les cartes du programme et en les dépilant. 

 Conditions d'expérimentation : Cette expérience a été menée par une professeur 
d'école stagiaire dans une classe de CP pratiquant régulièrement le jeu de l'enfant robot. 
Un quadrillage permanent a été dessiné au sol, à cet usage, sous le préau de l'école. 

• Synthèse 

(cf. Illustration n52 et 53). Les enfants effectuent leur parcours en utilisant les petites cartes 
confectionnées à cette intention. Il est important d'arriver rapidement à leur exploitation dans 
la mesure où elles favorisent grandement le travail en autonomie ou en trio. Ainsi un demi-
groupe peut-il s'exercer seul tandis que l'enseignant se consacre aux cas individuels (images 
n°1 à 4). 

Résumé 

Ces parcours réalisés à l'école permettent aux enfants de se familiariser avec la méthode et de 
jouer à la fois le rle de programmeur et de programmé. Ils leur offrent également la possibilité 
de travailler successivement en demies-classes, en trios ou individuellement. Les élèves 
acquièrent ainsi les bases qui leur permettront d'exécuter les cartes de manière quasi 
automatique et de se consacrer ainsi à des problèmes de programmation plus ardus. 
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Des parcours exécutés ayant un but 

Sortir du labyrinthe 

• Présentation générale 

 Référence de l'illustration : 4/GS/93-94/2 

 Niveau : GS 

 Classe de : Marilyn 

 Date : Février 1994 

 Objectif général de la séquence : Constituer un programme permettant à l'enfant-robot 
de sortir d'un labyrinthe. 

 Conditions d'expérimentation : Un après-midi ensoleillé du mois de Février permet de 
travailler à l'extérieur. Un quadrillage est dessiné au sol, à la craie, et des obstacles 
mobiles en plastique servent à en interdire certaines cases afin de constituer un 
labyrinthe. 

• Synthèse 

Il s'agit de l'une des premières fois où l'enfant-robot exécutera un programme ayant un but 
précis, en l'occurrence « sortir du labyrinthe ». Après avoir observé le labyrinthe dont le point 
d'entrée était défini, les enfants se sont mis d'accord sur un programme permettant d'en sortir 
(cf. Illustration n54). Celui-ci a été constitué à l'aide des cartes-instructions. Ces dernières ont 
ensuite été montrées à l'un des enfants qui les a exécutées (images n°13 et 14). 

Les élèves n'ont réussi cet exercice qu'au deuxième essai. En effet, ils ont oublié une carte 
dans leur première tentative et le chemin qu'ils avaient prévu ne permettait pas de sortir du 
labyrinthe. Cependant, lorsque l'enfant-robot a tenté de « s'arranger » avec la réalité, il s'est vu 
rappeler à l'ordre par ses camarades sur le fait qu'il n'avait pas le droit d'effectuer un 
mouvement de son propre chef. Cette activité a donc été très encourageante. 

Un parcours à coder et à exécuter 

• Présentation générale 

 Référence de l'illustration : 5/GS/93-94/1 

 Niveau : GS 

 Classe de : Marilyn 

 Date : Mars 94 

 Objectif général de la séquence : À partir d'un trajet dessiné, l'enfant doit savoir coder 
un programme, choisir les cartes correspondantes et les faire exécuter par un camarade 
sous le regard d'un contrôleur. 



Affiner la méthode 

297 

• Synthèse 

(cf. Illustration n55  58). À l'aide des cartes, les enfants codent un parcours dessiné ; puis, au 
libre-service des cartes-instructions, chacun vient chercher ce dont il a besoin pour constituer 
son paquet de cartes (image n°1 à 3). On vérifie ensuite que le paquet de cartes constitué 
correspond bien au programme prévu sur le papier (image n°4 et 5). Une fois la 
correspondance établie (image n°6), un enfant-robot exécute le programme sous la vigilance 
d'un contrôleur (image n°7 à 10). On notera le sérieux des contrôleurs. 

Les enfants sont très autonomes durant cette activité. Ils partent uniquement du but à atteindre 
(le trajet dessiné) et doivent franchir, seuls, toutes les étapes (écriture du programme, 
constitution du paquet de cartes-instructions, présentation des cartes…) jusqu'à l'exécution du 
parcours par l'enfant-robot. On reprendra cette activité de telle sorte qu'au sein du trio, chacun 
soit, tour à tour, programmeur, programmé et contrôleur. 

Un parcours exécuté à coder 

• Présentation générale 

 Niveau : MS/GS 

 Classe de : Évelyne/ Marylin 

 Date : Mars 95 

 Objectif général de la séquence : À partir d'un parcours excut devant lui, l'enfant doit 
savoir reconstituer, selon différentes consignes, le programme ayant régi le dplacement. 

• Synthèse 

Le maître pense « dans sa tête » à un parcours qu'il exécute devant les enfants, attentifs. Ces 
derniers doivent reconstituer le programme imaginé par l'enseignant. Plusieurs variantes sont 
possibles : 

• Le parcours est exécuté complètement et seules les cartes lui correspondant sont 
disponibles. Il s'agit alors d'un exercice de remise en ordre des instructions faisant 
intervenir la mémoire. 

• Le parcours est exécuté complètement. L'enfant doit se le rappeler et sélectionner, dans 
le bon ordre, parmi toutes les cartes, les seules pertinentes. 

• À chaque mouvement, le maître s'arrête pour laisser aux enfants le temps de choisir la 
carte-instruction correspondante. Celle-ci est alors ajoutée sous la pile du programme 
puisqu'elle est « exécutée après ». La composante « mémorisation » a disparu de 
l'exercice. 

• Cette variante se joue avec un groupe de 4 à 7 enfants. Chaque élève détient, soit une 
carte de déplacement, soit une carte « structurelle » (Feu Vert, Feu Rouge, Base), soit 
éventuellement une de chaque sorte. À chaque mouvement, le maître s'arrête et l'enfant 
qui possède la carte lui correspondant doit la brandir. Nous appelons ce jeu : le « loto-
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robot ». Il contraint tous les enfants à une grande attention et permet à l'enseignant de 
repérer facilement les erreurs. 

Cette activité, quelle que soit la forme adoptée, offre comme intérêt pratique d'être l'une des 
rares à ne pas nécessiter la présence d'un quadrillage au sol. Elle est, de plus, immédiatement 
validable par l'exécution du programme que l'on vient de reconstituer. C'est, en outre, un 
exercice court et rapide qui motive les élèves. On peut également en augmenter la difficulté 
en leur demandant de sélectionner les cartes-instructions, sans avoir la possibilité de modifier 
préalablement l'orientation des cartes à choisir ni celle de leur propre corps. 

L'enfant-robot exécute le même parcours qu'Algor 

• Présentation générale 

 Référence de l'illustration : 5/CP/94-95/1 

 Niveau : CP 

 Classe de : Claude 

 Date : Mars 95 

 Objectif général de la séquence : À partir des positions initiale et finale d'Algor sur un 
quadrillage, l'enfant doit retrouver le programme que le robot a exécuté et vérifier son 
hypothèse. 

• Synthèse 

(cf. Illustration n59 et 60). L'enfant observe tout d'abord l'emplacement de la base ainsi que la 
position d'arrivée d'Algor (image n°1). Il sélectionne ensuite les cartes nécessaires (image 
n°2) avant d'exécuter lui-même, sous la surveillance d'un contrôleur, le parcours qu'il s'est 
constitué (image n°3) jusqu'à l'arrivée, dans la case où se trouve Algor (image n°4). 

Ce travail a été généralement bien réussi. Néanmoins, si les élèves aboutissent effectivement 
dans la case finale d'Algor, ce n'est pas toujours avec la bonne orientation. En effet, les 
enfants prennent en compte la position de la case d'arrivée et oublient la contrainte constituée 
par la direction du personnage. De plus, cette activité ne mobilise que très peu d'élèves et 
l'ensemble de la classe se lasse rapidement d'attendre. 

Les parcours représentés 

Le territoire d'Algor 

• Présentation générale 

 Niveau : GS 
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 Classe de : Marilyn 

 Date : Décembre 1995 

 Objectif général de la séquence : Savoir déplacer Algor sur son territoire quadrillé, le 
conduire d'une position initiale à une position finale. 

• Synthèse 

L'enseignante présente aux enfants « le territoire d'Algor ». Il s'agit d'un quadrillage cartonné 
de 30 cases (5x6). Chaque case mesure 25 cm de côté, l'ensemble est posé au sol. Nous 
disposons également d'une « base » mobile ainsi que d'un Algor plat. Les enfants sont assis 
autour du « territoire » ; ils en occupent principalement 3 des 4 côtés. Il n'ont le droit d'y 
pénétrer physiquement que lorsqu'ils sont invités à déplacer le  personnage Algor. 

 

Dans un premier temps, la maîtresse étale un programme au sol, de façon à ce que tous les 
enfants puissent le lire facilement. L'un des élèves, situé auprès de l'enseignante, déplacera 
séquentiellement un petit objet (« marqueur ») le long de ce programme afin de mémoriser la 
carte qui est en train d'être exécutée. Pour chaque carte, on demandera à un enfant de faire 
« bouger » Algor en fonction de la carte lue. Les élèves auront à faire un très gros effort de 
représentation mentale pour « se mettre à la place d'Algor ». En effet, comme le montre 
l'exemple ci-dessus, Algor peut être orienté vers eux et avoir à avancer. Dans ce cas, il devra 
se diriger vers eux alors que la flèche « Avance » est pointée dans le sens opposé. 

En cas de difficultés, l'élève prend la carte du programme et la pose devant Algor pour « qu'il 
(Algor) la voit bien ». Ensuite, il se place dans le même sens que le personnage afin de lui 
faire exécuter le mouvement convenable. Il est étonnant d'observer la qualité de la 
concentration des élèves lors de cette activité (la séance a duré une heure, ce qui est 
exceptionnel pour ce niveau d'enseignement). Les enfants sont très autonomes, déplacent la 
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carte pour l'orienter de la même façon qu'Algor, la remettent ensuite dans le programme. Ils 
discutent les déplacements erronés, se corrigent les uns les autres, s'entraident… 

Dans un second temps, la maîtresse propose à Algor (et aux enfants) un programme qui se 
révélera « faux », c'est-à-dire un programme qui entraînerait Algor hors des limites de son 
territoire. Les élèves ne font pas exécuter cette « mauvaise » instruction au mobile. Ils 
s'interrompent et expriment leur désaccord. Le consensus s'établit rapidement sur le fait que 
ce n'est pas Algor mais le programmeur qui se trompe : « il aurait dû plus réfléchir avant ! ». 
La maîtresse demande ensuite, avec succès, aux enfants de retirer du programme la carte qui 
« fait tromper » Algor de telle sorte qu'il puisse terminer son programme sans encombres. 

Enfin, les élèves doivent eux-mêmes concevoir le programme qui permettra à Algor de partir 
de sa base pour rejoindre une case choisie par l'enseignante. Cette activité étant expérimentée, 
pour la première fois, on se contentera d'une construction « pas à pas » du programme. 
L'enfant exprime ce qu'il veut faire faire à Algor puis va chercher la carte correspondante qu'il 
range au bon endroit (à la suite) du programme. Lorsqu'Algor a rejoint la case convoitée, le 
feu rouge est exhibé. 

À la recherche d'Algorine 

• Présentation générale 

 Référence de l'illustration : 5/GS/93-94/2 

 Niveau : GS 

 Classe de : Marilyn 

 Date : Février 1994 

 Objectif général de la séquence : Savoir identifier le programme ayant conduit Algor  
d'une position initiale à une position finale. 

• Synthèse 

L'exercice consistant à repérer un programme ayant permis, à partir d'une position initiale, de 
rejoindre une position finale est simple et classique. Il convient cependant que les 
programmes « faux » ne le soient pas de manière trop flagrante. Si le programme convenable 
se trouve en dernier, cela permet d'essayer effectivement les 3 programmes proposés. 
L'institutrice de la classe a souhaité rendre le travail plus motivant en introduisant la « copine 
d'Algor » que ce dernier doit « rejoindre ». Or, ce dernier terme pose problème par son 
ambiguïté. S'agit-il de « se retrouver » dans la même case ? dans une case limitrophe ? avec 
quelle orientation ? Il conviendra de bien préciser les choses. 

Cette activité révèle également la difficulté de représenter le pivotement sur un seul 
quadrillage (cf. Illustration n65  66). Thibault dessine deux Algor distincts dans la même case 
en cas de pivotement (feuille n°1). Clément, lui, dessine deux Algor l'un sur l'autre dans la 
même case en cas de pivotement, ce qui rend sa représentation difficile à lire (feuille n°2). 
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La maîtresse tente ensuite de résoudre la difficulté qu'elle a elle-même engendrée en 
remplaçant l'indésirable « Algorine » par une maison, dont la porte est représentée face au 
lecteur mais, dans laquelle Algor peut rentrer par les côtés… ce qui crée une nouvelle 
ambiguïté. Il s'agit, en outre, de dessiner le programme du trajet d'Algor. 

(cf. Illustration n67 et 68). Thibault réussit cependant convenablement l'exercice. Sa base 
n'est pas dessinée sur le quadrillage (en F1), il dessine deux Algor distincts dans la même case 
en cas de pivotement et représente des feux verts et rouges simplifiés (feuille n°3). Vincent 
aussi réussit convenablement l'exercice (feuille n°4). Sa base n'est pas dessinée sur le 
quadrillage (en F5). Il représente également deux Algor distincts dans la même case en cas de 
pivotement et ne différencie pas feu vert et feu rouge. Sa base n'est pas orientée (pas de 
flèche). 

La collègue de CP a découvert une nouvelle possibilité de représentation sur un seul 
quadrillage (cf. Illustration n69). Elle propose un programme à ses élèves et leur demande en 
outre de mettre une croix après la 3ième action. Lorsqu'Algor pivote dans une case, on 
indique le mouvement en mettant une flèche dans cette case dans la nouvelle direction. C'est 
une manière de faire tout à fait acceptable, dans l'hypothèse d'un seul pivotement par case 
(feuille n°5). 

Décodage et codage de parcours 

• Présentation générale 

 Référence de l'illustration : 5/CP/93-94/2 

 Niveau : CP 

 Classe de : Françoise 

 Date : Février 1994 

 Objectif général de la séquence : Savoir coder et dcoder un parcours d'Algor sur 
quadrillage. 

• Synthèse 

(cf. Illustration n70 et 71). Il s'agit, dans un premier temps d'un exercice de décodage. L'élève 
trouve d'abord le programme convenable (c'est le n°2). Il dessine ensuite la position finale 
d'Algor pour les programmes n°1 et n°3 (elle est identique) à partir du même point de départ. 
Il dessine enfin une position finale n°4 quelconque et on trouve le programme ayant permis 
d'y arriver (codage). 

Cette activité certes classique permet de réunir, sur un même quadrillage, les deux aspects 
(codage et décodage) relatifs aux représentations sur papier (feuille n°1). 

Nous avons observé, en mai 1994, la manière de procéder avec les vignettes d'Algor de 60 
élèves de GS et CP ayant beaucoup travaillé avec la méthode. La plupart fait pivoter Algor 
correctement et le déplace ensuite sans tourner la main. (77 %). Une minorité (7 %) fait 
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tourner son doigt au moment du pivotement et continue le parcours de telle sorte que le doigt 
reste toujours dans l'axe d'orientation du mouvement. Très peu d'enfants se trompent et 
changent Algor de case au moment du pivotement (10 %). Pratiquement aucun (4 %) ne 
confond quart de tour et demi-tour. 

Traces de programme 

Premières traces de programmes 

• Présentation générale 

 Référence de l'illustration : 2/GS/93-94/1 

 Niveau : GS 

 Classe de : Marilyn 

 Date : Novembre 1993 

 Objectif général de la séquence : Observer la première représentation d'un programme 
fourni aux élèves sur papier blanc. 

• Synthèse 

Nous avons demandé aux enfants de dessiner la trace que laisserait l'enfant-robot en exécutant 
le programme suivant : 

 

Ce travail a majoritairement donné de bons résultats, ce qui était encourageant pour une 
première expérience. Il convient de remarquer que lorsqu'on ne travaille pas sur quadrillage, 
les appréciations de longueur sont diverses et variées. On retrouve cependant une « idée » 
commune du trajet global sur les travaux de Thibault, Thanh et Vincent (cf. Illustration n39  
41) offrant de bonnes perspectives pour l'avenir. 

Utilisation du papier calque 

• Présentation générale 

 Référence de l'illustration : 4/AIS/93-94/2 

 Niveau : AIS 

 Classe de : Gisèle 

 Date : Février 1994 
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 Objectif général de la séquence : Représenter un parcours complet d'Algor, 
préalablement expérimenté avec son corps (cf. réf. 4/AIS/93-94/1) et mémorisé. 
Utilisation du papier calque. 

• Synthèse 

Les enfants ont expérimenté et mémorisé un parcours. Ils ont vu qu'il était impossible de 
représenter toutes les positions d'Algor sur le même quadrillage. L'institutrice de la classe, qui 
fait un travail exceptionnel, tente avec les enfants une représentation originale utilisant le 
papier calque. (cf. Illustration n61  64) 

La feuille de départ avec la base est donnée aux élèves ainsi que diverses vignettes d'Algor 
dont la couleur des yeux diffère (image n°1). L'un a les yeux blancs, l'autre bleus, l'autre 
rouges… Les cartes du parcours sont remises dans le bon ordre par les enfants et étalées 
devant eux (image n°2 et 3) ; désormais, ils n'auront plus besoin de faire appel à leur 
mémoire. 

Les cartes sont ensuite empilées, le feu vert dessus. On les dépilera en tournant les pages, 
« comme un livre ». La première carte qui apparaît est la base. On colle l'Algor aux yeux 
blancs sur sa base, dans la bonne direction (image n°4). On dépile ensuite une carte. La 
maîtresse fournit une nouvelle grille sur papier calque, repérée par un point rouge. On la pose 
sur l'autre et on y colle l'Algor aux yeux rouges. On voit cependant la position antrieure et 
l'Algor aux yeux blancs par transparence (image n°5). 

On a dépilé une nouvelle carte. L'institutrice a distribué une nouvelle grille sur papier calque, 
repérée par un point bleu. On la pose sur l'autre et on y colle l'Algor aux yeux bleus. On voit 
cependant les deux positions antérieures par transparence (image n°6). On recommence 
encore une fois avec une grille repérée par un point vert et un Algor aux yeux verts. On le 
colle sur la même case dans sa nouvelle direction (image n°7). On ne voit la position 
antérieure que si on soulève le calque. On devine cependant l'avant-avant-dernière position et 
celle d'avant par transparence. L'avantage du calque sur le papier transparent est qu'il permet 
de relier la notion de proximité avec celle de netteté. L'Algor qu'on voit est trop flou pour être 
le précédent collé. 

On a encore dépilé une carte. Gisèle a donné une nouvelle grille sur papier calque, repérée par 
un point gris. On la pose sur l'autre et on y colle l'Algor aux yeux gris. On voit cependant la 
position antérieure par transparence. Le flou de l'Algor en B3 indique bien que ce n'est pas 
l'avant-avant dernier mais encore celui d'avant (image n°8) que l'on devine. Le feu rouge 
indique la fin du programme (image n°9). 

On étale de nouveau le programme et toutes les feuilles de calque, dans l'ordre : base, repère 
rouge, bleu, vert et gris. On obtient donc une représentation squentielle, éclatée sur plusieurs 
grilles du parcours d'Algor, telle qu'on l'utilisera plus tard dans la méthode avec une 
correspondance de type : un dessin<-->une grille. Dans la séance suivante, l'institutrice 
tentera avec succès de faire reconstituer le parcours d'Algor, uniquement à partir des grilles. 
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Cet exercice me semblait très difficile pour ces enfants. Ils le réussissent cependant tous car 
ils ont été très bien préparés. Cette activité avec le papier calque est d'une très grande richesse 
et constitue probablement la meilleure trace de parcours d'Algor que l'on puisse imaginer. 
Elle permet également d'introduire de manière optimale la représentation par grilles 
juxtaposées. Cependant, elle nécessite une lourde préparation et beaucoup de matériel. 

Le trait : une représentation difficile 

• Présentation générale 

 Référence de l'illustration : 5/MS-GS/94-95/1 

 Niveau : MS/GS 

 Classe de : Évelyne/Marylin 

 Date : Mai 1995 

 Objectif général de la séquence : Savoir passer d'une représentation de type « trait » au 
programme correspondant et inversement. 

 Conditions d'expérimentation : Ces expériences ont été menées en Mai 1995, dans 2 
classes de Moyenne Section et de Grande Section connaissant Algor, par 3 groupes 
d'institutrices de Maternelle en stage de formation continue sur le thème « Espace et 
temps en cycle 2 ». Ces enseignantes n'avaient bénéficié que d'une rapide présentation 
de la méthode et ont mal évalué les difficultés des exercices qu'elles proposaient. 
Comme celles-ci sont du même ordre, nous les avons réunies dans ce paragraphe. 

• Synthèse 

•1er exercice 

Dans le premier groupe, les élèves doivent tracer 2 chemins sur un même quadrillage (cf. 
Illustration n91). La consigne, très discutable, est de tracer le trajet « le plus long possible » 
allant de la base à chaque Algor. En effet, nous avons défini comme parcours « le plus 
court », celui correspondant au parcours utilisant le moins d'instructions. On voit bien qu'en 
ajoutant, par exemple, des tours complets (4 pivotements identiques), on peut agrandir, à 
loisir, le programme. Il eût été plus judicieux de demander de tracer un chemin qui passe dans 
le plus grand nombre possible de cases. 

 

Une fois le chemin tracé, l'élève doit 
choisir, et étaler dans l'ordre, les cartes 
ayant permis à notre personnage 
d'atteindre son but. Il est à noter que 
l'enfant ne dispose d'aucun matériel 
auxiliaire (vignette Algor, par exemple) 
pour réaliser cet exercice. 
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Cet exercice pose un problème didactique fondamental : une telle trace ne permet pas de 
déterminer, à coup sûr, quel programme l'a engendrée. En effet, le trait dessiné n'indique pas 
si Algor avançait ou reculait, il ne précise pas non plus d'éventuels pivotements 
contradictoires ou autre demi-tour. Pour retrouver les instructions à partir d'une telle 
représentation, il convient donc de se restreindre au cas où notre petit personnage ne fait 
qu'avancer et n'opére aucun virage intempestif. 

Outre le problème didactique précédemment évoqué, nos collègues ont rencontré quelques 
soucis d'ordre pdagogique. La difficulté principale de cette activité ne réside pas dans la 
consigne elle-même (codage de parcours) qui ne présente habituellement pas de problème 
particulier mais dans ses conditions d'exécution. En effet, les élèves trouvent facilement les 
premières cartes-instructions du programme mais n'arrivent plus, ensuite, à se rappeler quelle 
position d'Algor a déterminé leur choix précédent. Ils sont, en général, contraints de reprendre 
le programme depuis le départ afin de pouvoir le compléter. Ceux qui négligent cette 
précaution peuvent oublier une ou plusieurs positions (et cartes) intermédiaires. 

Cet exemple nous confirme, à nouveau, que les problèmes de représentation de parcours ne 
sont pas triviaux. L'enfant n'a pas osé « barrer » ou colorier différemment le chemin au fur et 
à mesure qu'il progressait. Il aurait eu ainsi le sentiment de « détruire » le travail demandé 
lors de la première consigne (traçage du chemin). Une autre possibilité consistait dans 
l'utilisation d'un Algor mobile (non fourni ici) qui aurait sagement « attendu », sur le 
quadrillage, que l'élève ait choisi la carte-instruction correspondant à son dernier mouvement. 

•2ième exercice 

Le second groupe a en charge de « dessiner avec un trait », sur un quadrillage papier, le 
chemin emprunté par un Algor obéissant à une série d'instructions. L'équipe d'enseignantes 
proposant cette activité a tout d'abord accumulé les obstacles pédagogiques à la réussite de cet 
exercice. En effet, le programme proposé est bien trop long puisque constitué d'une trentaine 
(!) de cartes (cf. Illustration n92). La bande des instructions est collective et affichée 
verticalement tandis que les élèves dessinent sur un quadrillage horizontal. Ces derniers ne 
peuvent pas voir la totalité du programme sans se déplacer. Bien entendu, la difficulté n'est 
pas la réalisation du parcours lui-même mais est liée au fait que lorsque l'enfant relève la tête, 
il ne se rappelle plus quelle est la prochaine carte à dcoder. Il n'a pas, en effet, la possibilité de 
barrer (par exemple), au fur et à mesure, les flèches déjà utilisées. 

De plus, un obstacle didactique important réside dans la transcription des pivotements. Alors 
que les élèves interrogés connaissent parfaitement les mouvements de l'enfant-robot et 
tournent physiquement sur place sans changer de case, ils ne savent pas comment transcrire 
ce type de déplacement avec leur crayon et ont parfois tendance à tracer le pivotement puis 
avancer d'une case. Lorsqu'ils travaillent avec un Algor mobile (non fourni ici), cet embarras 
n'apparaît pas ; ils font pivoter le personnage sur sa propre case. Certains enfants réclament 
effectivement comme aide un « petit carré Algor ». On pourra également proposer aux enfants 
la technique consistant à amorcer le début du trait afin de mémoriser un changement de 
direction. Exemple : 
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•3ième exercice 

Le troisième groupe doit représenter, également par un trait sur un quadrillage papier, le 
parcours qu'un de leur camarade-enfant-robot est en train d'exécuter en dépilant son paquet de 
cartes (cf. Illustration n93). On retrouve, dans cet exercice, les mêmes difficultés 
pédagogiques et didactiques que celles rencontrées dans les deux activités précédentes, à 
savoir un parcours trop long dont on « perd le fil » durant la transcription et une gêne réelle 
pour représenter les pivotements avec son crayon. Du reste, certains élèves ne suivent pas la 
consigne proposée et dessinent des personnages Algor sur leur feuille au lieu du trait 
demandé. 

•Conclusion 

Le travail de codage ou de décodage de parcours utilisant une représentation du type « trait 
sur un quadrillage » pose donc un problème important concernant le pivotement et 
l'orientation du mobile au moment de l'exécution. Pour aider les enfants, il convient de leur 
fournir un Algor mobile ainsi que la possibilité de barrer ou de marquer d'une manière 
quelconque, au fur et à mesure de leur réalisation, les étapes déjà effectuées. Il est également 
essentiel que les élèves aient pu vivre préalablement le parcours avec leur corps. Bien que la 
méthode soit simple, les exemples ci-dessus démontrent, s'il était besoin, que l'élaboration 
d'exercices nécessite une réelle réflexion antérieure. 
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COMPTES-RENDUS D'EXPÉRIENCES CONCERNANT 

DES OBJECTIFS DIDACTIQUES ASSOCIÉS 

Préambule 

L'expérimentation de la méthode nous a souvent conduit à tester  certaines notions qui ne 
faisait pas partie intégrante de la méthode mais en étaient les corollaires. Vous trouverez ci-
dessous les comptes rendus de certaines de ces expériences. 

L'image du robot 

Savez-vous dessiner un robot ? 

• Présentation générale 

 Référence de l'illustration : MS-GS/93-94/1 

 Classe de : Évelyne / Marilyn 

 Date : Octobre 1993 

 Objectif général de la séquence : Faire dessiner des robots aux enfants afin de voir 
quelle représentation ils en ont. Ils serviront, en outre, à illustrer les dossiers personnels 
des élèves concernant le jeu de l'enfant robot. 

• Synthèse 

(cf. Illustration n72  75). On retrouve, dans nombre de dessins d'enfants représentant les 
robots, des caractéristiques communes. Les robots ont deux bras et deux jambes. Ils se 
tiennent debout, sont généralement pourvus d'antenne (1 chez Sarah, 2 chez Chi) et de 
nombreux boutons bien alignés (cf. Sarah, Chi et Audrey). 

Ce n'est qu'en Grande Section que les dessins évoquent les fonctionnalités du robot (robot qui 
peint, robot qui fait la cuisine…) et éventuellement l'aspect technique de ces machines. Le 
dessin de Thanh qui représente un robot muni de fils électriques promenant un chien en est 
une bonne illustration et a été beaucoup apprécié des autres enfants. 
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Reconnaissez-vous les robots ? 

• Présentation générale 

 Référence de l'illustration : MS/93-94/2-3 

 Classe de : Évelyne 

 Date : Octobre 1993 

 Objectif général de la séquence : Se familiariser avec le terme de robot et avec sa 
signification. Savoir reconnaître un robot. 

• Synthèse 

Le robot est un objet de l'imaginaire des enfants. C'est aussi une machine, conçue et construite 
par l'homme. Le travail proposé consiste à entourer uniquement les robots, donc à les 
reconnaître et à les discriminer. Il est précédé de séquences langagières dans lesquelles les 
caractéristiques du robots ont été précisées. 

Cet exercice est difficile. En effet, les représentations de robots dont nous disposons sont de 3 
types différents. Il peut s'agir : 

• de véritables robots. 

• de jouets n'étant pas des robots mais en ayant leur apparence futuriste. 

• de robots imaginaires issus des albums pour enfants. 

Tout d'abord (cf. Illustration n76 et 77), nous avons demandé aux enfants d'entourer les 
robots, quel que soit le type de représentation auquel ils avaient à faire. Ils ont généralement 
bien évité le piège tendu par le scaphandrier et aussi par l'ordinateur, qui n'est pas un robot 
puisqu'il ne se déplace pas. 91 % des élèves ont bien réussi cet exercice. 

Ce premier travail nous a permis de distinguer « représentation de robot »/« pas 
représentation de robot » et d'expliciter les caractéristiques d'un véritable robot. 99 % des 
enfants savent que le robot n'agit pas seul et 96 % savent qu'il est programmé. En vue de notre 
travail ultérieur, nous avons précisé que les robots qui nous intéressent sont ceux qui se 
déplacent, excluant ainsi les « robots » ménagers. 

Reconnaissez-vous le mot « robot » ? 

• Présentation générale 

 Référence de l'illustration : 1/MS/93-94/5 

 Classe de : Évelyne 

 Date : Octobre 1993 

 Objectif général de la séquence : Savoir reconnaître le mot « robot » dans différentes 
graphies. 



Objectifs didactiques associés 

309 

• Synthèse 

(cf. Illustration n78). Cet exercice est réalisé à partir de titres d'albums pour enfants. Outre 
son apport en « pré-lecture », il permet de motiver les enfants en leur montrant que de 
nombreux livres traitent des robots. Ce mot étant clairement identifié, les élèves pourront 
désormais facilement le repérer et s'intéresser ainsi plus particulièrement aux livres ou aux 
articles dans lesquels il est question de robot. 

Une histoire de robot 

• Présentation générale 

 Référence de l'illustration : GS/93-94/6 

 Classe de : Évelyne 

 Date : Novembre 1993 

 Objectif général de la séquence : Savoir remettre dans l'ordre chronologique une 
histoire de robot en 7 images. 

• Synthèse 

Il s'agit là d'un exercice classique en maternelle de reconstitution d'histoires. Celle-ci a, pour 
nous, le grand avantage de mettre en scène un robot (cf. Illustration n79). Elle est également 
particulièrement longue (7 images) pour ce niveau de classe, en début d'année. Ce travail a été 
cependant bien réussi par les élèves, très motivés par les robots. C'est une activité intéressante 
sur la séquentialité, probablement favorisée parallèlement par le jeu de l'enfant-robot. 

Nous avions été frappés par le fait que la position du robot à la fin de l'histoire est 
pratiquement identique à celle du début. Nous avons alors demandé aux enfants quelle image 
pourrait venir après la dernière. Ils ont majoritairement indiqué la première. Le robot se 
retrouve alors exactement dans sa position initiale et les enfants ont suggéré l'idée d'un cycle 
répétitif. 

Les enfants jouent avec la tortue-robot 

• Présentation générale 

 Niveau : GS 

 Référence de l'illustration : GS/93-94 

 Classe de : Marilyn 

 Date : Janvier 1994 

 Objectif général de la séquence : Présenter aux enfants la tortue-robot Jeulin® et 
recueillir leurs impressions. 
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• Synthèse 

Deux professeurs d'école stagiaires ont présenté aux enfants la tortue-robot Jeulin® qu'elles 
ont empruntée à l'IUFM de Versailles (cf. Illustration n96 et 97). Les élèves ont été intéressés 
par l'objet cybernétique mais, ne pouvant pas réellement participer à son fonctionnement, se 
sont lassés assez rapidement. A contrario, les institutrices travaillant avec le « jeu de l'enfant-
robot » affirment qu'il donne lieu à des séances au cours desquelles la concentration et 
l'intérêt des enfants se manifeste largement au-dessus de la moyenne habituelle. 

Nous avons ensuite demandé aux enfants de dessiner la séance (cf. Illustration n80  82). Il est 
frappant de remarquer que dans la plupart des dessins, comme dans ceux présentés ci-après, 
apparaissent : 

- l'enfant qui manipule 

- le boîtier de commande 

- la tortue avec des yeux 

- le fil de liaison entre le boîtier et la tortue 

Les enfants ayant observé et mémorisé le parcours de la tortue, nous leur avons suggéré d'en 
faire une représentation écrite plane (cf. Illustration n83). Le chemin effectué par la tortue 
étant « en escalier », nous avons obtenu une majorité de dessins corrects. Cependant, les 
trajets représentés ne tiennent pas compte d'une orientation particulière et dépendent de 
l'endroit où se trouvait l'enfant pour observer la tortue. 
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