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INTRODUCTION

3 )






C’est lors de la parution des nouveaux programmes de géographie de cycle 3
en 2015 que mon projet de recherche s’est concrétisé¢. Ces programmes, en rupture
avec les précédents, ont suscité chez moi, formatrice des enseignants® du premier
degré a I'INSPE de Toulouse, a la fois de 1’enthousiasme et de I’interrogation. De
I’enthousiasme, car I’importance donnée a la démarche inductive, a 1’espace proche et
aux pratiques des éléves me semblait étre un moyen trés pertinent pour ouvrir les
¢leves a I’observation géographique de I’espace habité d’autant que 1’école primaire
me semblait le lieu le plus approprié pour le faire. Mais interrogative également sur
les possibilités réelles pour des enseignants non spécialistes du premier degré de mettre
en ceuvre un programme les obligeant a construire eux-mémes un grand nombre de
ressources dans un cadre épistémologique entierement renouvelé. La géographie n’est
pas une discipline qui suscite beaucoup d’engouement a 1’école primaire. Souvent
cantonnée a des fiches documentaires et des exercices de localisation, 1’enseignement
de la géographie a I’école ne permet pas de créer chez les éléves la curiosité et
I’observation du monde dans lequel ils vivent, point de départ de la géographie. Par
ailleurs, les nouveaux programmes ont fait I’objet de vives critiques. Tant du coté des
chercheurs comme Jean-Pierre Chevalier qui déclarait dans un billet de blog en
décembre 2015 : « On ne sait si les éléves du primaire auront vu une carte des régions
de France ou du relief de la France. Au-dela de I’ambition 1égitime et remarquable de
renouvellement épistémologique, il ne faudrait pas que les maitres ne sachent plus ou
habite la géographie de leurs éléves de cours moyen » (J.-P. Chevalier, 2015b). Tant
du coté des enseignants souvent décontenancés par les intitulés, ne trouvant plus les
objets d’étude classiques : la France, I’Europe. Dés lors, 1’idée de réfléchir avec des
enseignants sur les possibilités de mettre en ceuvre ce programme, et notamment sa
toute premicre entrée sur 1’étude des lieux de vie de I’¢éleve a émergé. Mon objectif
¢tait alors de construire avec une équipe d’enseignants engagés dans une démarche de
co-construction, une ingénierie didactique transférable, qui puisse €tre mise en ceuvre
dans tout type de territoire (urbain, périurbain et rural) et participe a développer, chez
les éléves, une premiere conscience géographique de leur lieu de vie. En somme, mon

projet de recherche s’est constitué¢ autour d’une posture de formatrice qui par ses

1 De maniére générale, dans I'écrit, le masculin devra étre considéré comme générique.
Le choix d’une écriture inclusive n'a pas été retenu.
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interrogations est devenue chercheuse et il vise a construire une démarche de recherche
transposable a d’autres changements curriculaires et a d’autres questionnements
autour des effets des pratiques d’enseignement de la géographie sur les apprentissages
des éleves.

La premiere question de recherche qui a émergé était liée au positionnement
de ces nouveaux programmes. Apparaissant comme en rupture forte avec les
programmes précédents, ces programmes sur « [’habiter » me semblaient pouvoir
trouver des points d’appui dans I’histoire des programmes de la géographie scolaire
du premier degré. La recherche de ces points d’appui répond a deux orientations fortes
dans mon travail de formatrice : la place des rémanences éducatives dans les pratiques
enseignantes et les facteurs de la conduite du changement en formation. En effet,
Pierre-Philippe Bugnard, qui a travaillé en histoire de 1’éducation, explique que les
rémanences éducatives qu’il définit comme « la permanence d’attitudes dont la finalité
premigére s’est obscurcie » (Bugnard, 2003, p. 316) conduisent 1’enseignant a mettre
en place des pratiques pédagogiques dépassées en pensant que c’est ce que 1’on attend
de lui et que cela le conduit a une forme de désenchantement dans le rapport avec les
valeurs qui fondent son identité professionnelle. Par ailleurs, André Tricot, chercheur
en psychologie cognitive, dont j’ai pu suivre un grand nombre de séminaires, explique
que conduire le changement en formation suppose a la fois de le rendre utile et pratique
mais également de le rendre compatible avec ses valeurs. Ainsi, il m’a toujours paru
essentiel dans mes interventions en formation de mettre en perspective les continuités
et les ruptures dans les changements de programme afin d’aider les enseignants a
mieux percevoir ce sur quoi ils pourraient s’appuyer dans ce qu’ils savaient déja faire
mais aussi par rapport a leur identité professionnelle et les valeurs qu’elles sous-
tendent. C’est pourquoi, ce nouveau programme centré sur 1’éléve, ses pratiques et ses
espaces, bien que particulierement complexe a mettre en ceuvre me semblait pourvoir
trouver des continuités avec des programmes plus anciens (dont ceux de la pédagogie
de I’éveil) qui ont participé a créer la figure de « I’instit » (j’emploie le mot a dessein)
ouvrant les yeux des enfants sur le monde. Ainsi, ma premicre hypothese vise a
montrer que ces nouveaux programmes ne présentent pas seulement une rupture mais
qu’ils s’inscrivent dans une certaine forme de continuité notamment par rapport a ceux

de la pédagogie de I’éveil.



Ma deuxiéme question de recherche s’appuie sur la forme de I’ingénierie
didactique. La polyvalence des enseignants du premier degré peut étre un atout pour
changer les pratiques souvent trop figées d’enseignement de la géographie. En effet,
d’autres disciplines mobilisent la démarche inductive, notamment les sciences, au
moyen de la démarche d’investigation. Cette démarche a I’avantage de mettre les
¢léves en activité dans 1’objectif de leur permettre de construire les premiéres bases du
raisonnement scientifique. En décentrant les enseignants des pratiques habituelles de
I’enseignement de la géographie par le détour vers la didactique des sciences,
j’imagine pouvoir développer avec eux un questionnement sur I’espace proche qui
place les éléves au centre d’une démarche problématisante. Ainsi, ma deuxi¢me
hypothése se forme autour de I’idée qu’une enquéte géographique sur I’espace proche
de I’école, en s’appuyant sur la polyvalence des enseignants, peut permettre de
construire des compétences géographiques chez les €léves, hypothése qui s’appuie sur
deux postulats. Cette enquéte prendrait comme point de départ les questionnements
des ¢leves dont je pose comme postulat qu’ils peuvent intéresser la géographie. Le
deuxiéme postulat s’appuie sur I’idée qu’un enseignement géographique par le local,
dont la place a été¢ variable dans les programmes est 3 méme de construire des
compétences géographiques chez les ¢léves et notamment de leur permettre de
raisonner géographiquement sur un espace vécu.

Enfin, la derni¢re question de recherche est apparue au cours de la premicre
année de terrain lors de la collecte des données des éléves, et notamment de leurs
dessins de représentation de I’espace avant et aprés 1’ingénierie. Si mon objectif
premier était bien de me centrer sur les éléves et leurs apprentissages plus que sur
I’évaluation des pratiques enseignantes, les perspectives ouvertes par le recueil de
données ont ¢élargi considérablement mon champ de recherche initial. L utilisation de
ces données pour évaluer les apprentissages des éléves m’a conduit a ouvrir des
perspectives méthodologiques que je n’avais pas envisagées au départ. La question
s’est alors posée de savoir comment les traiter et les analyser, dans quelle perspective
je pouvais le faire et quel champ de recherche cela pouvait ouvrir. Ainsi, ce travail
pose I’hypothese que le dessin de représentation de I’espace d’éleves de 8 a 10 ans,

peut présenter un réel intérét pour observer leurs apprentissages géographiques et qu’il
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constitue un matériau riche, pertinent et puissant pour des recherches en didactique de
la géographie.

Ainsi, ma posture de chercheuse s’est progressivement constituée en partant de
la position d’une formatrice qui se pose des questions de recherche a une chercheuse
qui veut mettre ses recherches au service de la formation initiale et continue.
Commencons par le début, ma posture de formatrice. Comme le montre Jean-Frangois
Thémines dans son ouvrage sur la formation des professeurs des écoles (Thémines,
2019), la formation initiale des professeurs des écoles est soumise a un grand nombre
de tensions pour remplir ses objectifs entre la préparation du concours, la pression
évaluative d’un diplome et la construction d’une professionnalisation. La géographie
est rarement pergue par les étudiants comme une discipline centrale dans la
construction de leur professionnalisation et en particulier dans la construction d’une
posture réflexive sur sa propre identité géographique, son rapport géographique au
monde. Elle fait peu 1’objet de travaux de recherche dans le cadre du mémoire du
Master, elle est peu choisie comme discipline au concours dans le cadre de la
préparation de 1’oral et du point de vue didactique elle se situe a coté de I’angoissante
histoire2. Dans ce cadre, en tant que formatrice, j’avais monté depuis quelques années
un module de formation intégrant le numérique (une obligation dans nos maquettes de
formation) autour de I’initiation aux globes virtuels (en particulier Géoportail et IGN
Remonter le temps) afin d’en montrer le fonctionnement et les possibilités didactiques.
En proposant aux étudiants un temps de navigation libre afin qu’ils prennent en main
les outils a partir de trois lieux : leur domicile, le domicile familial ou un lieu trés
connu d’eux, et le lieu de leur dernier stage dans une école, j’ai a chaque fois remarqué
leur engouement, voire parfois leur émotion. Certains découvraient ainsi un patronyme
connu sous la forme d’un lieu-dit sur des cartes anciennes, d’autres observaient
I’évolution trés récente d’un lieu pourtant connu de toujours. Ces moments de

formation renforgaient chez moi 1’idée que cette entrée concréte dans le rapport aux

2 Ces propos se situent dans la préparation du concours ayant lieu jusqu’en 2021 pour
lequel la géographie fait partie des disciplines de la polyvalence qui peuvent faire I'objet
d’un choix de spécialisation dans le cadre d’un oral de présentation scientifique et
didactique d’'un théme de programme dans une discipline donnée. En 2022 un nouveau
concours place la géographie ainsi que certaines autres disciplines de la polyvalence au
sein d’une épreuve écrite.



lieux donnait a la géographie une tout autre dimension plus palpable, plus vivante. Les
questions de didactique prenaient alors un sens plus fort pour les étudiants et I’envie
de mettre en place une séquence de géographie se faisait plus pressante. Ainsi, quand
les nouveaux programmes (2015) sont sortis, donnant une place plus forte a ’espace
proche, j’ai eu trés envie de mesurer concréetement comment 1’espace proche en tant
qu’objet d’étude pouvait étre une clé pour ouvrir les éléves a la géographie. Je suis
devenue une formatrice-chercheuse par 1’identification d’une problématique d’action
qui m’est apparue comme centrale. Comme 1’explique Marco Allenbach (2012), la
posture de Formateur-Chercheur est riche d’opportunités car I’activité professionnelle
du formateur permet d’avoir accés aux questionnements des praticiens de terrain mais
cette double identité suppose de dépasser cet entre-deux et d’en faire une ressource.
C’est le travail méthodologique qui 1’a permis. En effet, ma posture de chercheuse
s’est construite avant tout autour de 1’idée de mesurer des effets d’un travail
géographique sur les apprentissages des éléves, ce qui m’a conduit a vouloir construire
une méthodologie rigoureuse autour de la question des territoires, des possibilités de
transfert et du traitement des données. L’idée que 1’ingénierie didactique soit observée
a partir d’un seul territoire me posait probléme. Il me semblait indispensable d’évaluer
les effets sur des territoires urbains, périurbains ou ruraux afin d’assurer en formation
les possibilités de transfert sur n’importe quel territoire de n’importe quelle école. Par
ailleurs, prévoyant la co-construction de I’ingénierie didactique avec des enseignants
en premicre année de terrain, il m’était important de pouvoir mesurer les effets sur les
apprentissages des éléves sans ma présence ou mon accompagnement en deuxi¢éme
année. C’est pourquoi ma place de formatrice-chercheuse s’est appuyée sur un effort
de rigueur dans la collecte et le traitement de données pour garantir la validité des
résultats. Ma place de formatrice-chercheuse s’est alors construite sur une posture que
j’ai voulue distanciée afin de pouvoir objectiver au maximum mes résultats.

Ainsi, ce texte s’articule en plusieurs parties. Le cadre théorique qui a servi de
socle a la construction des analyses est divisé en trois parties, et ce sont ces mémes
thématiques qui me permettent de présenter les résultats : 1’enseignant, la classe,
I’¢leve. Le premier axe de travail s’appuie sur 1’étude du prescrit auquel est confronté
le professeur polyvalent de I’école primaire qui enseigne la géographie. Cet axe est

questionné du point de vue de 1’évolution des programmes de la géographie scolaire
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du premier degré et de 1’analyse de la place de I’espace proche dans le cadre du
renouvellement épistémologique du programme par le concept d’habiter. Le deuxiéme
axe de travail est davantage centré sur 1’enseignant et ses pratiques afin de comprendre
comment 1’espace proche en tant qu’objet d’étude le place dans une position
d’enseignant concepteur. Le troisiéme axe étudie I’espace proche comme un moyen
de partir de 1’éléve pour interroger également tant I’enfant que 1’habitant. La seconde
partie méthodologique vise a la fois a présenter la collecte des données, leur traitement
et leur analyse. Puis I’écrit présente trois parties de résultats sur I’enseignant, la classe
et sur I’¢éleve. La pluralité des données et des méthodologies qui ont permis leur
traitement sera interrogée dans une partie de discussion qui permettra de faire le lien

et de mettre en systéme et en questionnement I’ensemble des résultats.
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1.1. PLACE DE L’ESPACE PROCHE DANS LA GEOGRAPHIE
SCOLAIRE DE L’ECOLE PRIMAIRE

1.1.1. Les grandes périodes de la géographie scolaire
dans le premier degré

1.1.1.1. Evolution de I’enseignement de la géographie a

I’école primaire

Tout comme I’histoire, la géographie a été tres tot enseignée a 1’école primaire.
Elle I’était déja sous I’Ancien Régime dans les colléges jésuites et dans quelques
¢coles, mais son enseignement ne devient réellement obligatoire qu’a partir de 1867
(Clerc & Deprest, 2012a). La période de la fin du XIXéme siécle et du début du
XXeme siccle est fondatrice pour la construction des disciplines scolaires car elles s’y
structurent par la constitution des corps d’enseignement, des premicres organisations
et associations disciplinaires qui cherchent a définir les contours de leur existence mais
aussi a peser dans la place qu’il devrait leur étre faite au sein du systéme éducatif. La
géographie fait partie des disciplines scolaires dans le cadre d’une association étroite
avec I’histoire. Les différents moyens d’acces aux corps des enseignants ont toujours
lié les deux matiéres au sein d’une discipline scolaire (Condette, 2015) que ce soit au
sein des licences qui permettaient d’intégrer les colléges ou des premiéres agrégations
qui étaient communes. La question de la disciplinarisation de la géographie au sein du
bindme Histoire-géographie est posée par Christine Vergnolle Mainar. En effet, le
contexte scolaire semble plutot les désigner en tant que matiere scolaire au sein d’une
discipline scolaire formée par le couple Histoire-Géographie si on observe les
modalités de recrutement ou leur place en termes d’horaires ou de programmes dans
le systeme scolaire (Vergnolle Mainar, 2011). Pourtant, les marques de la
disciplinarisation de la géographie sont nombreuses depuis au moins les années 1980
en France. Les débats universitaires relayés par les numéros dédiés de la revue
« I’espace géographique » en 1986 et 1989 sont les témoins d’une volonté forte de
définir les contours d’une discipline scolaire en relation avec la discipline

universitaire. Bien que toujours associée a I’histoire scolaire, la géographie peut étre
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¢tudiée en tant que discipline scolaire a part entiere. S’intéresser a une discipline
scolaire comme la géographie invite a interroger les finalités, les contenus et les
pratiques d’enseignement qui vise a la circonscrire. L’étude qui suit se situe ainsi dans
le champ des études curriculaires pour analyser le prescrit et ses évolutions afin de
comprendre en quoi il peut expliquer les représentations et les pratiques des
enseignants et contribuer également a éclairer les enjeux soulevés par la mise en place

de nouveaux programmes.

La notion de curriculum est d’abord apparue dans le monde anglo-saxon avec
une entrée sociologique assez marquée pour désigner « la dimension cognitive et
culturelle de [I’enseignement» c’est-a-dire un ensemble de « connaissances,
compétences, représentations et valeurs » (Forquin, 2008 ; Ravez, 2020). Les travaux
du sociologue frangais ont permis d’ouvrir des perspectives didactiques en plus des
perspectives sociologiques. Le curriculum est ainsi décliné en plusieurs acceptions. Le
curriculum formel ou prescrit désigne les programmes, les finalités telles qu’elles sont
définies par le ministére de I’Education nationale, mais Jean-Claude Forquin distingue
ce qui est réellement enseigné dans les classes qui peut parfois étre éloigné de ce qui
a été prescrit qu’il nomme le curriculum réel (Forquin, 2008; Vergnolle Mainar &
Tripier-Mondancin, 2017; Ravez, 2020). Le curriculum prescrit permet de repérer les
finalités dévolues par une société a un moment donné a une discipline scolaire. Le
curriculum caché ou invisible correspond a un contenu latent li¢ aux usages réels ou
aux traditions d’enseignement au sein du systéme scolaire qui créent parfois des
rémanences ¢ducatives, au sens de la permanence de pratiques d’enseignement dont la
finalité premiere s’est obscurcie et qui conduisent I’enseignant a mettre en place des
pratiques parfois dépassées en pensant que c’est ce qu’on attend de lui (Bugnard,
2003). L’ensemble de ces pratiques constituent ainsi une inertie didactique forte telle
qu’a pu le montrer Nicole Tutiaux-Guillon (Tutiaux-Guillon, 2010) Par ailleurs, le
curriculum invisible s’appuie €galement sur la maitrise d’'un modéele culturel, qui n’est
pas toujours explicite mais qui demande une appropriation et une familiarisation par
les éléves (Forquin, 2008; Ravez, 2020). Julien Netter a utilisé cet outil pour analyser,
dans une perspective ethnographique, les inégalités a I’école primaire. Il explique ainsi

que le curriculum invisible est a la fois systématique, omniprésent et implicite et



construit des interprétations différenciées des activités par les éléves comme par
exemple le but a atteindre, le comportement a adopter, la discipline liée a la tache
demandée (Netter, 2018). Pour comprendre les difficultés de réception du nouveau
programme de géographie et le développement d’un curriculum invisible, I’étude du
prescrit permet d’interroger les finalités, les contenus et les méthodes préconisées et
de les confronter aux pratiques déclarées d’enseignants.

L’étude des curricula permet en effet de questionner la place d’une discipline
scolaire dans plusieurs directions. Tout d’abord dans une approche historique qui
permet de repérer 1’évolution des contenus d’une discipline pour repérer les formes de
cette évolution. Ainsi, la géographie, enseignée depuis longtemps, a connu une
évolution de ses finalités, de ses contenus et de ses pratiques d’enseignement dont
I’histoire permet de repérer a la fois les étapes clés qui ont pu définir la discipline mais
¢galement les formes de tradition scolaire qui se sont progressivement imposées.
L’évolution d’une discipline scolaire peut également étre interrogée du point de vue
des liens et des ruptures qu’entretiennent la discipline scolaire et sa discipline de
référence dans une perspective plus épistémologique (Vergnolle Mainar, 2011;
Vergnolle Mainar & Tripier-Mondancin, 2017). En effet, ce sont ces perspectives en
particulier qui seront abordées dans I’étude qui suit afin de comprendre et de mettre
en lumiére les grandes évolutions de la géographie enseignée a 1’école primaire.

Par ailleurs, il s’agit de définir la notion de discipline scolaire afin de situer la
géographie en tant que telle. Yves Reuter la définit comme « une construction sociale
organisant un ensemble de contenus, de dispositifs, de pratiques, d’outils... articulés
a des finalités éducatives, en vue de leur enseignement et de leur apprentissage a
I’école. » (Reuter, 2013, p. 81). Le terme est employé comme un synonyme de
« matiere scolaire » ou de « contenu d’enseignement » a la fin de la premicre guerre
mondiale et il permet de distinguer la science de référence telle qu’est enseignée a
I’école par un choix de contenus impos¢ par la société, de la pédagogie qui sera alors
I’action de simplifier, de vulgariser ces savoirs afin d’y faire accéder les éleves
(Chervel, 1988). Ainsi, toujours selon André Chervel, les disciplines scolaires ont une
existence autonome et elles combinent des savoirs vulgarisés et des méthodes pour y
parvenir. Il va pourtant montrer avec 1’analyse de I’enseignement de la grammaire que

I’histoire des contenus d’enseignement d’une discipline scolaire permet de révéler que
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toute discipline présente des composantes structurelles: les contenus et leur
organisation, les tAches et leur mise en ceuvre en termes de supports matériels, d’espace
ou de temporalités, des modalités de controle. Une discipline présente également des
finalités et des fonctionnements institutionnels, des visées propres a la discipline ou a
I’école ou méme a la société, ainsi qu’une place particuliére au sein des cursus en
termes d’horaires, de nombres d’enseignants, de place dans les examens. Enfin chaque
discipline peut également s’analyser du point de vue de ses relations avec les espaces
théoriques ou les sciences de référence avec des étapes de rapprochements ou de
distanciations ainsi que par rapport aux espaces extrascolaires, aux pratiques sociales
de référence (Martinand, 1989) auxquelles elle est potentiellement associée (Chervel,
1988; Reuter, 2013). Ainsi, toute discipline scolaire est engagée dans des dynamiques
de reconfiguration interne que les recherches en didactique tentent de mettre a jour sur
le modéle mis en place par Chervel sur I’enseignement de la grammaire. Si les
concepts de « discipline scolaire » (Chervel, 1988) et de « pratiques sociales de
référence » (Martinand, 1989) permettent d’expliquer la maniére dont une discipline
se construit et se légitime, celui de « transposition didactique » développé par Yves
Chevallard a partir de I’étude des mathématiques permet également d’interroger les
liens entre la discipline scolaire et les savoirs de référence (Vergnolle Mainar, 2011).
Le concept défend 1’idée qu’une discipline scolaire n’est pas construite sur la base
d’une simple vulgarisation des savoirs savants mais au contraire d’un certain nombre
de transformations adaptatives qui permettent de transformer un savoir en un objet
d’enseignement. Ces étapes passent par la mise en texte des savoirs c’est-a-dire la
décontextualisation de leur univers de production pour étre recontextualisés dans le
domaine scolaire (Chevallard et al., 1985; Reuter, 2013). Les différentes étapes
permettent de mettre a jour a la fois les liens entre les savoirs savants et les savoirs a
enseigner, mais également la maniére dont ils vont étre enseignés et enfin la fagon dont
ils vont étre acquis pour les ¢éleves (Vergnolle Mainar, 2011). Ainsi, les recherches en
didactique des disciplines couvrent alors autant la construction des contenus a
enseigner par 1’étude de I’histoire de la discipline et de ses liens avec les savoirs de

référence que la construction et la réception de dispositifs d’apprentissage.



De nombreux travaux fournissent des points d’appui pour analyser les
programmes frangais de géographie dans le premier degré et ainsi présenter les grandes
étapes de la géographie scolaire de I’ancien-régime a nos jours. Il s’agit tout d’abord
de montrer quelles ont été les relations entre la géographie universitaire et la
géographie scolaire pour ensuite préciser I’évolution de ces relations dans le cadre de
I’enseignement géographique a 1’école primaire?.

Isabelle Lefort, dans la thése qu’elle écrit dans le contexte de la crise de la
géographie des années 1970-80, cherche a éclairer les principales étapes de
I’enseignement géographique de 1870 a 1970. En enquétant sur les rapports entre les
savoirs savants et les savoirs enseignés pour comprendre la construction d’un discours
géographique, elle met a jour les caractéristiques de la géographie scolaire jusque dans
les années 1970. En observant 1’évolution des programmes et des instructions, des
contenus et des méthodes de I’enseignement a partir notamment de la production
pédagogique elle a pu montrer que d’encyclopédique, politique, nomenclaturale et
textuelle, la géographie scolaire est devenue dans la derni¢re période : culturelle,
scientifique, typologique et iconographique (Lefort, 1992). Dans la premiére période,
jusqu’aux années 1960, géographie universitaire et géographie scolaire marchent de
concert. Les universitaires sont concernés par la définition des programmes scolaires
et participent a 1’effort de transposition didactique sur des objets comme la topographie
ou la monographie (Lefort, 1992; Vergnolle Mainar, 2011). Dans les années 1960, la
géographie universitaire se fragmente en différentes disciplines et la rupture avec la
géographie scolaire se construit permettant a celle-ci de s’autonomiser et de construire
ses propres savoirs a partir des années 1990 (Bédouret, 2017). Entre-temps, la
discipline scolaire entre en crise (Lefort, 1992) et fonctionne dans un syst¢me
autoréférencé plutét imperméable a 1’évolution des grands questionnements de la
géographie universitaire et résistante aux changements (Clerc, 2002; Vergnolle
Mainar, 2011). Elle parait peu adaptée non seulement a s’ouvrir aux recompositions
de la géographie universitaire mais également a la demande sociale. De nombreux
débats traversent la géographie scolaire et lui permettent de réfléchir aux finalités et

aux contenus de la discipline : place de la géographie physique, intégration des

3 Une grande partie de ce qui suit a fait I'objet d’un article publié dans la revue Cybergéo
(Filatre, 2020b). Certaines parties en sont reprises telles quelles.
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concepts de territoire, de paysage, réflexion sur les enjeux environnementaux. Ces
débats trouvent leur place dans les grandes revues de géographie et les travaux des
instituts de recherche pédagogique (INRP#) entre les pionniers des recherches en
didactique de la géographie, les géographes, les diverses commissions Dupont,
Bourdieu-Gros par exemple. Afin de bien comprendre les débats qui se jouent, il peut
étre utile d’observer les types d’influences dans lesquelles la géographie scolaire a
cherché a se définir. Les travaux de Jean-Pierre Chevalier (Chevalier, 1997) font état
de quatre grands pdles dans la géographie : la géographie universitaire, la géographie
scolaire, la géographie appliquée et la géographie grand public. Il cherche ainsi a
observer comment chacun de ces poles influe sur la construction des programmes
scolaires.

En effet, durant cette période (1970-80), la géographie universitaire cherche a
se définir comme une science nomothétique dans le mouvement structuraliste et
phénoménologique des sciences sociales, et la multiplication des champs de recherche
creuse 1’écart entre la géographie universitaire et la géographie scolaire a la fois dans
le premier et le second degré® (Filatre, 2020b). La conception vidalienne qui fait de la
géographie une science de 1’observation sur le terrain marquée par deux paradigmes
explicatifs, la nature et I’histoire, a longtemps été enseignée dans les classes, méme
jusqu’a récemment, et a fait I’objet de nombreuses critiques qui visaient notamment
son caractere trop déterministe. Puis, la géographie économique se développe dans le
contexte de I’apres 1945 pour expliquer le monde non plus par le milieu et ’histoire
mais par la compétition économique entre les Etats. Elle est enseignée a partir du cadre
national des Etats et/ou de I’organisation du monde autour de quelques grandes
puissances (Clerc & Deprest, 2012b; Le Roux, 2003). La mise en place de la nouvelle
géographie dans les années 50-60 apparait comme un tournant épistémologique qui
remet en cause la géographie dite classique a laquelle on reproche, les méthodes trop
descriptives et le caractére idiographique de ses monographies. Les objets et les

méthodes changent. L’espace devient le concept central des démarches de recherche

4 Institut National de Recherche Pédagogique

5 Premier et second degré : le premier degré correspond a I'enseignement primaire
(jusgqu’a 11 ans) et le second degré correspond a I’enseignement secondaire, divisé en
college et lycée de 11 ans a 18 ans.



au détriment du milieu et les méthodes deviennent moins descriptives et plus
quantitatives, centrées sur I’analyse spatiale. Sur ces bases, a partir des années 1970,
une nouvelle géographie se dessine et prend différentes orientations : d’une part
I’approche quantitative par les apports de l’analyse statistique qui permettent
d’analyser des systémes spatiaux (on enseigne par exemple la loi rang-taille de Zipf
pour analyser les systémes urbains) ; d’autre part, I’approche politique et critique qui
analyse les conflits sociaux et géopolitiques et consacre 1’espace en tant que produit
social, lieu de pouvoir et de rapports de force. La nouvelle géographie développe un
caractéere nomothétique en recourant aux méthodes hypothético-déductives, et en
construisant des modeles d’analyse spatiale (Beucher, Reghezza, et Ciattoni, 2005).
Parallélement, la géographie physique se renouvelle et les savoirs enseignés brisent
les frontieéres avec les autres sciences de la nature par 1’étude, par exemple, de la
tectonique des plaques dans les cours de géographie, qui est depuis enseignée par les
sciences naturelles / sciences de la vie et de la Terre (SVT)s. Au tournant des XX¢ et
XXI¢ siecles, se développe une approche psychologique et comportementale qui
analyse les perceptions et les représentations territoriales qui place la géographie
humaniste au ceeur des sciences sociales (Clerc & Deprest, 2012a; Le Roux, 2003). Ce
mouvement se situe initialement dans une partie de la géographie, dite culturelle par
Paul Claval, qui a elle seule illustre bien les remises en cause de la géographie tout au
long du XX¢eme siécle. L’auteur, dans son ouvrage, « Penser le monde en géographe »
(Claval, 2015) explique que de nombreux chercheurs a la fin du XIXéme siecle et au
début du XXeéme sic¢cle ont développé les contours d’une géographie culturelle qu’il
appelle « premicre manicre ». Ce sont Paul Vidal de la Blache avec les genres de vie,
Friedrich Ratzel en Allemagne, Franz Boas, son éléve, aux Etats-Unis puis Carl Sauer,
qui fonde I’école de Berkeley. En France, elle devient autonome avec Jean Brunhes et
Pierre Deffontaines qui lancent la collection « L’homme et... » chez Gallimard
(L’homme et la forét, ’Homme et la montagne, L’homme et sa maison...). La
géographie culturelle « premieére maniere » (Claval, 2015) fonde ses objets sur la
manicre dont les groupes humains s’adaptent aux milieux et les transforment, en

étudiant notamment les aspects techniques, la complexité¢ des aménagements et la

6 SVT : Sciences et Vie de la Terre
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présence d’éléments symboliques dans le paysage. Cependant les méthodes s'insérent
dans ce courant épistémologique contemporain empreint de scientificité, tels les
naturalistes, qui les empéchent d’analyser les représentations que les hommes et les
femmes se font du réel. La géographie culturelle francaise évolue cependant, a la suite
de nombreux travaux et notamment 1’influence de I’ouvrage de Kenneth Boulding,
« The Image » (Boulding, 1956) qui explique que les sciences sociales n’étudient pas
le monde mais les représentations que les gens s’en font. L’ouvrage de Kevin Lynch
(Lynch, 1960) sur I’image que les Bostoniens se font de la ville s’appuie sur les
phénomenes de perception et d’organisation de I’information spatiale des individus
lors de leurs déplacements. En 1974, Yi-fu Tuan publie son ouvrage sur la topophilie
(Tuan, 1974) dans lequel il aborde les facteurs qui influencent les liens affectifs entre
I’homme et les lieux pour montrer les liens entre perception, attitude et valeurs. En
France, les travaux d’ Armand Frémont, sur la région (Frémont, 1976) visent a rompre
avec |’analyse spatiale en proposant une mutation de I’approche régionale qui substitue
le territoire aux notions de pays ou de région, en tant qu’espace vécu et appropri€. Le
territoire devient un des moteurs de la géographie des perceptions et des
représentations. C’est sur ces bases que se construit une nouvelle géographie culturelle
dans les années 1980 qui profite de la réhabilitation du travail sur les concepts de
territoire et de paysage (Clerc & Deprest, 2012a) qui vont jouer un rdle fédérateur pour
la géographie universitaire. Le concept de territoire trouve une nouvelle voie entre la
définition trop physique d’étendue et trop historique d’identité pour construire un
principe systémique grace aux travaux de Georges Bertrand (Bertrand, 1978) sur
I’analyse paysagere (méthode GTP : géosystéme, territoire, paysage) qui ouvrira la
voie d’une géographie environnementale ; puis les travaux qui se situent dans la suite
de la pensée phénoménologique d’Eric Dardel (Dardel, 1952) qui participeront a la
construction du concept de territorialité pour questionner le territoire sous 1’angle des
valeurs. Ainsi la géographie culturelle se segmente en différents champs avec par
exemple, D’ethno-géographie qui cherche a comprendre comment les savoirs
vernaculaires se construisent, la géopolitique qui analyse les représentations qui
fondent les pouvoirs, les territoires et les frontieres. Cet éclatement aboutit a deux
courants principaux actuellement, la géographie du fait culturel d’un c6té (les lieux

sacrés, les universités, les cinémas...) et I’approche culturelle des faits géographiques



de ’autre que Paul Claval cherche a définir et qui influence divers autres courants de
la géographie (dont I’approche des territoires et la géographie environnementale).
(Article « Géographie culturelle », Jean-Francgois Staszak, (Berque, 2013)). L’exemple
des bouleversements épistémologiques de la géographie dite culturelle illustre bien
comment les savoirs de référence sont traversés par les grands mouvements des
sciences sociales qui ont pu rendre parfois difficile la construction identitaire de la
géographie scolaire. Mais le champ universitaire n’est pas le seul a influencer la
construction des savoirs enseignés.

Les poles des géographies appliquées et grand public ont également joué¢ un
role important dans la définition des contenus, des finalités et des méthodes de la
géographie scolaire en tant que pratiques sociales de référence (Martinand, 1989). Ces
deux poles se préoccupent alors des grandes politiques d’aménagement du territoire,
de la question du développement et de la construction d’une citoyenneté européenne,
préoccupations auxquelles s’ajoutent la compréhension du monde globalisé et la prise
en compte de I’environnement depuis les années 1980. Dans le monde professionnel,
la connivence entre les géographes et les professionnels de I’aménagement du territoire
est ancienne (Clerc & Deprest, 2012a). Dans les programmes scolaires des années
1990 les thématiques de I’aménagement du territoire et de la construction de I’Union
Européenne se font une place de choix. Par ailleurs, le développement de I’information
géographique a donné lieu a I’essor de nouveaux secteurs d’activités comme la
géomatique au croisement entre 1’informatique, nécessaire pour le traitement de
I’information, et la cartographie permettant de visualiser des données spatiales
facilitant la prise de décision. Les programmes ont intégré ces nouveaux outils dans
les contenus de la géographie scolaire. Dans le grand public, I’accroissement des
mobilités a accru la demande sociale de géographie qui peut se lire dans
I’augmentation des publications grand public permettant la découverte du monde ou
de régions spécifiques (Lefort, 2010). Le développement des outils de visualisation
cartographique du monde a renforcé 1’attrait du grand public pour la découverte du
monde. En témoigne le succes du jeu GéoGuessr développé en 2013 par le

développeur suédois Anton Wallen?, qui transforme le joueur en détective-géographe.

7 Le jeu Geoguessr, Let’s explore the world ! : https://www.geoguessr.com/ voir I'entrée
wikipedia.
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Le jeu a pour but I’identification d’un lieu a partir d’une localisation aléatoire de type
street-view de google maps. Le joueur acceéde a un lieu, en général placé sur une route,
n’importe ou dans le monde et I’invite a taguer le lieu ou il se trouve sur une carte en
cherchant autour de lui les indices lui permettant de se repérer (panneaux, végétation,
type de batiments etc...) grice aux outils de navigation virtuelle. Cette demande, si
elle montre 1’évidente utilit¢ de la géographie pour développer des compétences
spatiales, renforce plutdt une vision traditionnelle de la géographie centrée sur la
localisation et le déplacement ainsi que 1’usage des cartes.

Ces différents pdles participent ainsi a construire les savoirs scolaires dont les
finalités sont alors réguliérement repensées au gré des relations en premier lieu entre
la discipline de référence et la discipline scolaire, mais également par rapport aux
différentes demandes sociales et professionnelles. Les finalités dévolues a Ia
géographie scolaire ont pu s’en trouver brouillées et aboutir a une disjonction entre
géographie scolaire et universitaire. Ainsi, la recomposition de la géographie scolaire
(Vergnolle Mainar, 2011) peut se lire a la fois par la diversification des champs de
recherche de la géographie universitaire et par les influences des poéles dits
« paragéographiques » (Chevalier, 1989) que constituent la géographie appliquée
(prospective territoriale, géomarketing, géomatique) et la géographie grand public
(livre de tourisme, carnet de voyage...). La géographie scolaire s’affirme comme une
discipline capable de construire ses propres savoirs par des finalités renouvelées et elle
se reconfigure autour de grands concepts comme celui de territoire (Bédouret, 2017;

Vergnolle Mainar, 2011).

Plus précisément concernant la géographie scolaire dans le premier degré, les
¢tapes d’évolution suivent 1’histoire générale de la géographie avec cependant des
focus qui en font la spécificité. Jean-Pierre Chevalier a étudié la place de la géographie
dans les programmes d’enseignement du premier degré en périodisant en six temps les
enjeux de la géographie scolaire depuis la fin du XVIIléme siécle (Lefort, 1992).
Avant les lois scolaires de 1882 qui instituent la géographie en tant que discipline
scolaire centrée sur la legon de choses, les cartes et la mémorisation, Jean-Pierre
Chevalier détermine deux moments, celui des inventaires géographiques (1833-1867)

et celui de son instrumentalisation par 1’économie politique (1867-1882). Ces deux



moments placent la carte et la mémorisation au centre de |’enseignement
géographique. Ensuite, il identifie la période (1923-1969) comme un age d’or de la
monographie locale qu’il qualifie d’activité partagée par la géographie universitaire et
la géographie scolaire ; c’est, selon lui, la période pendant laquelle la géographie
scolaire est la plus appuyée sur la science universitaire. Cependant, si la carte et la
mémorisation sont toujours les éléments centraux de la lecon de géographie, les
premicres études de paysages et la monographie locale révelent les difficultés d’une
transposition didactique efficace entre géographie universitaire et scolaire. Ainsi,
Claude Ferrieux, dans I’ Educateur de mai 1947 met en garde contre les pratiques de
monographies locales vides de sens « (...) mais cette monographie doit n’étre qu’un
catalogue de noms de rues ou de lieux-dits, du nombre de bouchers, épiciers, cafés,
restaurants, des tétes de bétail et des chevaux recensés dans la commune. (...) Est-ce
de la géographie ? » (Ferrieux, 1947, p. 357). 1l s’appuie sur les écrits de Lucien
Gachon qui développe I’intérét pour I’instituteur de travailler a partir du milieu local
pour éveiller au raisonnement géographique: « La géographie ? Mais c’est
l’explication en méme temps que [’extension du visible. D’abord de tout le visible
physique et humain qui est autour de [’enfant et de [’école. ( ...) outre les aspects divers
de ces élements physiques, les aspects divers de la vie humaine, animale, végétale,
fournissent matiere a l’enseignement géographie. (...) On voit la méthode : le fait local
fournit le point de départ. » (Gachon, 1946, p. 69). Les lieux de vie des enfants
peuvent alors étre transformés en terrain d’étude pour initier les éléves aux pratiques
des géographes universitaires.

A partir de 19698, les nouveaux programmes de 1’école élémentaire connaissent
un important changement avec l’introduction des activités d’éveil qui regroupent
différentes disciplines (I’histoire, la géographie, les sciences naturelles, les arts) dont
les modalités d’apprentissage s’appuient sur les méthodes socioconstructivistes
(Roumégous, 2002). L’arrété qui les met en place en fixe les horaires, six heures par
semaine, mais ne prévoit pas de définition spécifique des contenus et confére ainsi une

grande liberté aux enseignants. Cela laissa « beaucoup de maitres perplexes et (ils)

8 Arrété du 7 ao(t 1969 paru dans le bulletin officiel de ’Education Nationale n°32. Les
activités d’éveil sont introduites par un découpage temporel des 27 heures de classe par
semaine. Ainsi, a c6té des 10h de francais, 5h de calcul et 6h d’éducation physique et
sportive, I'arrété prévoit 6h pour les disciplines d’éveil.
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réclamerent des instructions plus détaillées » explique Louis Legrand dans une
brochure de I'INRDP?® (Deneuff, Delevay, Maréchal, Presle, Dussardier, 1973, p.9).
En effet, entre 1969 et 1977, ’accompagnement des enseignants se fait par la
recherche pédagogique initiée par le service des études et recherches pédagogiques de
I’INRDP qui donne lieu a des publications et des stages (Roumégous, 2002). Entre
1977 et 1980, face a la demande croissante des enseignants d’obtenir des contenus
détaillés, les programmes des activités d’éveil sont publiés. La publication s’opére en
trois étapes : en 1977, par la publication du programme du cours préparatoire (CP),
puis du cours ¢élémentaire (CE1 et CE2) en 1978 et enfin en 1980 par celui du cours
moyen (CM1 et CM2) et elle permet ainsi aux enseignants de recevoir des instructions
explicites pour organiser les activités d’éveil’®. Les contenus géographiques des
activités d’éveil s’appuient sur le milieu local et les apports de la psychologie du
développement. Il s’agit de construire des projets et des enquétes sur le milieu des
¢léves en s’appuyant sur des observations directes. Jusque dans les années 1980, la
géographie en sera une discipline centrale. Mais avec la restauration des programmes
disciplinaires a partir de 1985, elle est marginalisée et devient une matiére mineure
désaffectée par les enseignants (Chevalier, 2003). En effet, a partir des années
soixante-dix, les programmes de I’école ont été réécrits six fois (1977-80, 1985, 1995,
2002, 2008, 2015), et ils ont été a chaque fois I’occasion de redéfinir la place de la

géographie scolaire en fonction de différents types d’influence.

Afin de contextualiser I’histoire des programmes de géographie de de 1977 a
nos jours, il faut donner quelques indications de I’organisation de 1’école élémentaire
pour situer la correspondance entre les classes d’ages, les niveaux et les cycles qui sont

apparus au cours cette période. Le tableau (Tab.1) en fait une présentation synthétique.

° Louis Legrand est en 1974, Directeur de recherche et chef du Service des études et
recherches pédagogiques de I'Institut National de Recherche et de Documentation
Pédagogique (INRDP) et il signe I'introduction du fichier paru en 1974 a destination des
malitres enseignants en cours préparatoire. (CP) L’'INRDP deviendra I'INRP en 1976 puis
sera dissout en 2010 pour étre remplacé par I'lFE (Institut Francais de I’Education).

10 |es programmes de I'école élémentaire paraissent a ce moment-la en suivant I’age des
cohortes. Ainsi, le programme du cours préparatoire (CP) parait par un arrété du
18/03/1977, ceux du cours élémentaire (CE1-CE2) par un arrété du 7/07/1978 et enfin
ceux du cours moyen (CM1-CM2) par un arrété du 16/07/1980.



Tableau 1 : Présentation synthétique de I'organisation du systeme scolaire francais afin
de situer les niveaux et les cycles des programmes étudiés (En orange dans le

tableau)
Classe d'age
Ecole obligatoire de Niveaux (Les noms restent constants) Réforme(:;s'cycllons) L aF ) R‘;:,mn‘(:;sp?l;::)‘"
référence o
-4 an PS : Peti ion
Ecole 2 . . - Cycle des apprentissages Cycle 1 : cycle des
4-5 ans MS : Moyenne section P s .
maternelle premiers apprentissages premiers
5-6 ans GS : Grande section
| Ecole 6-7 ans CP : Cours préparatoire Cycle des apprentissages Cycle 2 : cycle des
primaire Ecole  |782ns CE1 : Cours élé aire premiére année  |fondamentaux apprenti
‘ P e 8-9 ans CE2 : Cours élémentaire deuxiéme année fondamentaux
9-10 ans CM1 : Cours moyen premiére année Cycle des approfondissements
| - Cycle 3 : cycle de
10-11ans |CM2 : Cours moyen deuxiéme année ST
s consolidation
11-12 ans |Sixieme
Collége 1;3 ::: 23:::_:::: Pas de cycle au collége Cycled : cYCIe des
| — ;approfondlssements
14-15ans  |Troisieme |

En 1977, 1978 et 1980 dans les nouveaux programmes de 1’école élémentaire qui
formalisent les activités d’éveil, la géographie y a une place importante, au sein d’un
domaine plus vaste qui s’intitule « Démarches d’investigation de I’environnement »**.
Plusieurs objectifs lui sont assignés, un objectif dit de « socialisation » qui vise, au
moyen d’une observation de I’environnement proche des éleéves, « la découverte de la
signification sociale de multiples réalités de I’environnement »*2. Cet objectif doit étre
construit par une démarche, celle de I’enquéte qui permet « I’approche de la dimension
géographique de la notion d’espace »13.

Lors de la refonte des programmes en 1985, les activités d’éveil ont disparu et les
disciplines réapparaissent en tant que telles des les premicres classes de 1’¢lémentaire
(6/8 ans). La finalité principale du programme devient I’étude de la France dans le
contexte européen et mondial ce qui constitue une rupture majeure avec le précédent
programme. En 1995, les cycles sont mis en place pour regrouper les niveaux de classe
et permettre aux éléves de construire leurs apprentissages dans un temps plus long et
plus progressif. Ainsi, dans le cycle des premiers niveaux de 1’élémentaire, le cycle
des apprentissages fondamentaux (6/8 ans), la géographie apparait sous la forme d’une

initiation au sein de domaines liés a la découverte du monde pour lesquels les activités

11 Programme de 1977. Arrété du 7/7/1978. Programmes du cycle préparatoire des
écoles primaires.

12 programme de 1977. Arrété du 7/7/1978. Programmes du cycle préparatoire des
écoles primaires.

13 Programme de 1977. Arrété du 7/7/1978. Programmes du cycle préparatoire des
écoles primaires.
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de découverte de I’environnement immédiat des éléves sont le point de départ de la
découverte d’autres lieux et de la manipulation d’outils géographiques tels que le plan,
la carte, le paysage. Dans le cycle suivant, celui « des approfondissements » (8/11 ans),
les finalités assignées a la géographie en 1995 différent peu de celles de 1985 : I’étude
de la France dans son contexte a la fois européen et mondial est 1’objectif principal
mais les activités de localisation et d’analyse de paysage y apparaissent également en
tant que finalités propres a la discipline.

En 2002, I’enjeu de I’enseignement de la géographie est précisé : la géographie
est ainsi définie comme « 1’étude de 1’organisation de 1’espace par les sociétés »14,
¢tude qui doit étre centrée sur la lecture des paysages et des représentations de 1’espace
(carte, croquis...). Par ailleurs, la discipline est insérée dans le cycle des
approfondissements de I’école primaire (8-11 ans) au sein d’un ensemble plus vaste
« Langue francaise, éducation littéraire et humaine » sorte « d’Humanités ». En 2005,
par la création du socle commun au sein de la « loi d’orientation et de programme pour
I’avenir de 1’école »*5 le ministére de I’éducation nationale définit des objectifs de
connaissances et de compétences qui donnent une vision d’ensemble des programmes
et de ce que les éléves doivent maitriser tout au long de leur scolarité obligatoire, ¢’ est-
a-dire jusqu’a la fin du collége. Lors de la mise en ceuvre du socle commun de
connaissances et de compétences en 2005, la géographie comme [I’histoire sont
insérées dans une partie intitulée « culture humaniste » qui vise : « la construction du
sentiment d’appartenance a la communauté des citoyens » ¢ par ’acquisition de
reperes historiques, culturels et géographiques communs.

Le programme de 2008, qui s’articule avec les objectifs du socle commun de
2005, assigne trois finalités principales a 1I’enseignement de la géographie : I’étude de
la France dans son contexte européen et mondial, en continuité avec les programmes
de 1985 et 1995, la description et la compréhension des maniéres dont les hommes
vivent et aménagent leur territoire a l’échelle locale, régionale ou nationale et

I’éducation au développement durable.

14 Programme de 2002. BO hors-série n°1 du 14/02/2002.

15 Loi d’orientation et de programme pour I'avenir de I'école, n°2005-380 du 23 avril
2005.

16 Socle commun de connaissances et de compétences. J.O. du 12/07/2006.



Le programme de 2015, poursuit les objectifs d’éducation au développement
durable, mais fixe un tout autre objectif a la géographie, en rupture avec le programme
précédent, celle-ci doit permettre « d’observer les facons dont les humains organisent
et pratiquent leurs espaces de vie a toutes les échelles. » Les concepts de territoire, de
mondialisation et de durabilité qui étaient a la base des programmes déclinés de I’école
¢lémentaire a I’enseignement secondaire sont remplacés par le concept d’habiter, déja
présent au college depuis 2009, et directement issu de la géographie universitaire. Les
entrées de programme ne se définissent plus principalement par des objets spatiaux (la
France, la région) ou des démarches propres a la géographie (localiser, lire des
paysages) mais par des pratiques spatiales : se loger, travailler, se cultiver, avoir des
loisirs, se déplacer, consommer, communiquer, mieux habiter. Les démarches propres
a la géographie (localiser, lire des paysages) demeurent importantes mais elles
intégrent les programmes en tant qu’outils car le nouveau programme inclut
directement les compétences du socle commun renouvelé en 2015. En effet, lors de la
refonte du socle, la géographie s’insére dans le cinquiéme domaine intitulé « Les
représentations du monde et les activités humaines » qui est « consacré a la
compréhension des sociétés dans le temps et dans I'espace, a l'interprétation de leurs

productions culturelles et a la connaissance du monde social contemporain. »*”

1.1.1.2. Habiter : un renouvellement épistémologique au
coeur du nouveau programme de géographie (2015)

Dans le préambule du programme de géographie de cycle 3, le ton est donné des
la premiére phrase : « La notion d’habiter est centrale au cycle 3 ; elle permet aux
¢leves de mieux cerner et s’approprier 1’objectif et les méthodes de I’enseignement de
géographie.’® » Le concept intégre la matrice disciplinaire de la géographie scolaire
des 1’école primaire. La matrice disciplinaire au sens de Develay (Develay, 1992)
désigne le cadre de référence c’est-a-dire I’ensemble des concepts, contenus,

compétences et activités qui fondent une discipline scolaire.

17 Socle commun de connaissances, de compétences et de culture 2015. J.O. du
02/04/2015.

18 préambule du programme de cycle 3, Bulletin Officiel Spécial n°2 du 26 mars 2015, p.
178
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Cependant, « Habiter » est un concept complexe, nouveau paradigme de la géographie
qui comprend plusieurs acceptions. Olivier Lazzarotti (Lazzarotti, 2015b) dans
I’introduction au numéro des Annales de géographie consacré a 1’habiter (Annales de
geéographie 2015/4 (N° 704), s. d.) en formule trois : habiter c’est étre dans le monde,
définition la plus ancienne, s’appuyant sur la philosophie d’Heidegger, développée par
le géographe Augustin Berque ; habiter, se construire en construisant l’espace,
acception définie par Olivier Lazzarotti qui insiste sur la dimension géographie de
I’humanité et enfin habiter c’est faire avec [’espace conception qui s’ancre dans les
théories de I’action, caractérisée par Mathis Stock, Michel Lussault et Jacques Lévy.

Dans la géographie classique la question de I’habiter renvoie a la notion d’habitat en
lien avec I’étude des milieux par les genres de vie. « Comment les humains habitent la
terre, c’est sans doute la plus vieille question de la géographie, et cela reste I’une des
plus débattues » écrit Augustin Berque (Berque, 2015, p. 1). Dépassant les rapports
figés entre les sociétés et les lieux qu’elles habitent, celui-ci construit I’idée d’une
relation entre les groupes humains et I’étendue terrestre (écoumene), la maniere de les
penser, de les habiter, d’étre habité par, d’aménager et d’étre ménagé par ces lieux
(Berque, 1996). Il s’appuie sur une définition du lieu, qui distingue le topos ,
« parfaitement définissable en Iui-méme » (Berque, 2013, p. 607), celui des
cartographes, déterminé par des coordonnées cartésiennes précises, de la chdra qui est
essentiellement relationnelle. Cette relation donne une signification aux lieux pas
seulement par D’interprétation sensible que 1’homme peut lui conférer, ni par une
réduction aux effets de 1’environnement mais dans un rapport trajectif, au sens
d’engendrement réciproque dans le temps, et médial, dans le sens d’une qualification
du lieu par ceux qui I’habitent. Cette conception de I’habiter trouve sa source dans les
écrits de Martin Heidegger qui donne une dimension existentielle & la notion
d’habiter : pour lui habiter signifie étre présent au monde et a autrui (Paquot, 2007).
Henri Lefebvre s’approprie I’approche de Heidegger pour penser 1’apparition de
I’urbain autour de la question des maniéres d’habiter (Lefebvre, 1974). Ses recherches
consacrées a la vie quotidienne mettent a jour I’importance des logiques habitantes et
de leurs effets (Lussault, 2007a; Paquot, 2007). La question des pratiques et de leurs

effets a été prolongée par les travaux sociologiques de Pierre Bourdieu qui intégre la



construction de compétences spatiales au sein du capital culturel dans les composantes
de I’habitus (Bourdieu & Passeron, 1970) et de Michel de Certeau (Certeau et al.,
1994) qui pose le principe de I’inventivité des acteurs dans la pratique du quotidien.
Les « modes d’habiter » (Schmitz, 2012) cherchent a dépasser la notion de « genre de
vie » pour rendre compte des nouveaux phénomenes sociaux et de leurs implications.
Par exemple, les études géographiques et sociologiques du laboratoire LADYSS
(Laboratoire Dynamiques sociales et recomposition des espaces), qui, selon Nicole
Mathieu, définissent les modes d’habiter comme un moyen de dépasser la notion de
genre de vie et de modes de vie pour qualifier la possibilité de mettre a jour la maniere
dont les individus se représentent leurs lieux et leurs milieux de vie, les rapports qu’ils
entretiennent avec eux, et la facon dont ils les pratiquent. Ainsi, en se centrant sur
I’individu, les recherches du laboratoire, en s’appuyant sur les récits de lieux de vie,
cherchent a caractériser la relation des habitants aux lieux qu’ils pratiquent dans quatre

Habiter c’est se construire en construisant [’espace, 1’acception va plus loin.
Dans un monde plus urbain et plus mobile, dans lequel les hommes construisent des
rapports différents aux lieux, le questionnement sur 1’habiter pose la condition
géographique de 1’expérience humaine. Le concept vise ainsi a interroger quelques-
uns des grands bouleversements sociaux, et en premier lieu le principe de sédentarité.
Les sociétés a habitants mobiles (Lazzarotti, 2006) définissent la multiplication et la
diversification des types de mobilités, qu’elles soient résidentielles, professionnelles
ou touristiques. Polytopiques (Stock, 2006b), les habitants vivent une multiplicité de
lieux. Par ailleurs, ’urbanité de ces habitants mobiles transforme les licux en les
construisant davantage par les pratiques que par leur qualité. Ainsi I’opposition ville-
campagne est bouleversée par I’adoption de modes de vie urbain dans des espaces qui
ont toutes les caractéristiques, en termes de densité ou de paysages, d’espaces non-
urbains (Lazzarotti, 2012). L’habiter devient un processus qui met en lien pratiques et
représentations humaines dans « une relation toujours entretenue entre lieux et
territoires du monde, habitants et cohabitations. » (Lazzarotti, s. d.) Cela suppose de
prendre les habitants comme point de départ de I’étude géographique et non les lieux,

« chacun et chacune considérés dans sa dimension géographique. » (Lazzarotti, 2015a)
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Les lieux sont alors congus comme des cohabitations, dans lesquelles les interrelations
humaines s’expriment dans leur dimension géographique.

Habiter c’est faire avec [’espace, pour Mathis Stock, le concept d’habiter
permet de dépasser la question des représentations ou des valeurs que I’on peut
conférer a un lieu en y introduisant le questionnement sur les pratiques de ces lieux.
Ainsi, I’habiter permet d’articuler les significations données aux lieux avec les
pratiques dans le cadre d’un projet. Les notions de pratique et du « faire » ont été
développées par Michel De Certeau dans un contexte structuraliste, il s’agissait de
réintroduire une réflexion sur ce que le faire veut dire et sur la part d’inventivité des
acteurs dans le cadre notamment des pratiques culturelles. La pratique de I’individu
fonctionne dans deux dimensions, une qui serait stratégique et qui reléverait des
entreprises de controle et 1’autre qui serait tactique et qui permettrait a 1’individu de
s’approprier des pratiques culturelles en suivant ses logiques internes. Mathis Stock
explique qu’en géographie les pratiques ne doivent pas étre confondues directement
avec les pratiques spatiales, car ce serait supposer que toute pratique aurait une
intention spatiale et ainsi que I’on pourrait confondre directement pratique d’un lieu et
pratique spatiale. Une pratique peut étre mue par une intention non-spécifique a un
lieu, c’est-a-dire qui n’a pas pour « vocation d’organiser ’espace géographique »
(Stock, 2004). Pour Mathis Stock, la pratique d’un lieu (sans intention spatiale
spécifique) transforme le lieu en espace, le topos en chora, il montre que les pratiques
s’inscrivent, dans leurs dimensions temporelles et spatiales, dans un lieu et ainsi lui
confére la qualité d’espace. L’habiter devient alors «la pratique des lieux
géographiques » (Stock, 2004). Cette premicre acception de I’habiter remet en cause
les premieres théories substantialistes de I’habiter comme « étre au monde »
développées a la suite d’Heidegger (Heidegger, 2000). En effet, Mathis Stock cherche
a remettre en cause le « modele Heidegger-Moles » du rapport a I’espace (Stock, 2007)
qui s’appuie sur une conception de I’habiter qui valorise la proximité¢ et
I’enracinement. Abraham Moles et Elisabeth Rohmer, par le modéle des coquilles du
moi, posent le rapport a I’espace d’un individu a partir de son lieu de résidence et selon
des cercles concentriques décroissants vers la derniére coquille qui traduiraient des
rapports de familiarité aux différentes échelles de I’espace (Moles & Rohmer-Moles,

1972). Pourtant, dans une société mobile, I’individu construit des rapports multiples



avec des espaces qui ne sont pas uniquement liés a la question de la familiarité ou de
la distance a un lieu, et notamment au lieu de résidence. Des lieux lointains peuvent
étre des lieux familiers dans un mode d’habiter « polytopique » (Stock, 2004). Ce qui
compte avant tout c’est la question des théories de 1’action sur 1’espace, ce que
I’individu fait avec I’espace, que les notions de pratiques et de projet permettent
d’intégrer. Prendre en compte la multiplicité des rapports que les individus peuvent
entretenir avec un méme lieu, peuvent « faire avec 1’espace », selon leurs pratiques et
leurs intentionnalités, permet davantage de poser la question de I’habiter des sociétés
contemporaines selon Mathis Stock. Ce sont alors les acteurs, les actes et les actions
qui sont le point de départ du questionnement du « faire avec I’espace ». En placant
les acteurs et leurs pratiques en point de départ, la théorie de I’habiter de Mathis Stock
renouvelle les conceptions sur I’espace. Concept de haut niveau de synthese, I’espace
n’est pas seulement a penser en tant que dimension spatiale d’une condition sociale
mais en tant que probléme, a la fois du point de vue de la ressource qu’il constitue
mais également de la condition pour I’action qu’il génere (Stock, 2007). L’individu
est alors placé dans des situations (se loger, se déplacer...) qui sont autant de moments
ou il doit faire avec I’espace. La situation permet ainsi d’intégrer la pratique du lieu
sans placer le lieu comme déterminant de la pratique, mais la notion permet également
de replacer au centre de la pratique la situation sociale et donc la coexistence de
différents régimes d’action avec d’autres acteurs. « Habiter devient alors la spatialité
typique des acteurs individuels » (Lussault, 2007a) et permet de poser la question de
ce que font les acteurs sociaux face a I’épreuve de I’espace. L’épreuve de 1’espace est
démultipliée par les situations des sociétés contemporaines qui font de 1’individu un
« individu géographiquement pluriel » (Stock, 2006b). Le « faire avec I’espace » met
en jeu les compétences de spatialité des individus qui leur permettent d’agir dans
I’espace, et oblige a prendre en compte 1’espace en tant que condition et ressource pour
I’action. On ne peut concevoir cet engagement que comme une épreuve. Habiter ¢’est
alors faire I’épreuve de I’espace (Stock, 2007).

L’effort d’appuyer le renouvellement scientifique de la géographie autour de
ce concept clé d’habiter a été rapidement diffusé dans les programmes scolaires (au
college des 2009) alors méme que la notion est complexe, divergente et non encore

stabilisée. Dés le préambule du programme de géographie de 1’école primaire de 2015,
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le concept est posé comme central et transversal puisqu’il accompagne 1’enseignement
géographique du cycle 3 a cheval entre le primaire et le secondaire. La premiere
complexité de la notion vient de son affiliation avec le langage courant. D¢s la
deuxieme phrase du préambule du programme, il est précisé qu’ « habiter ne se réduit
pas a résider, avoir son domicile quelque part. »'° La notion vise a dépasser la simple
prise en compte de I’analyse de 1’habitat des sociétés dans une visée plutdt naturaliste,
non a le circonscrire a sa fonction uniquement résidentielle (Lussault, 2007a). En effet,
les sociétés modernes sont confrontées a la polytopicité qui permet de transcender
I’ancienne opposition nomade-sédentaire (Stock, 2006b; Lussault, 2007a). Voir
I’habitat uniquement dans sa fonction résidentielle, ne permet pas de penser que les
individus doivent gérer une multitude de lieux choisis ou non dans lesquels ils habitent.
« L’habitat est une organisation spatiale qui offre du répondant a la pratique »
(Lussault, 2007a). Cette approche est exprimée dans la suite du préambule par les
références au pluriel pour caractériser les espaces auxquels les individus sont
confrontés. Ainsi, « S’intéresser a 1’habiter consiste a observer les fagons dont les
humains organisent et pratiquent leurs espaces de vie a toutes les échelles »?° stipule
le préambule. Il introduit rapidement la question des espaces, lieux et territoires
pratiqués par les hommes du point de vue de I’habiter. Serge Schmitz tente de définir
la notion de « mode d’habiter » dont il fait ’hypothese qu’elle peut se substituer aux
genres de vie de la géographique classique. Il explique que la notion permet d’intégrer
I’ensemble des pratiques spatiales liées a la résidence, au travail, a la consommation,
au loisir, au tourisme en lien avec les représentations des lieux et des espaces. Selon
lui, la notion permet d’articuler « espace de vie, mobilité, le sens des lieux et les
relations sociales. » (Schmitz, 2012). Dans le document d’accompagnement du
programme?!, la référence a la notion est explicite : « Ils (les éleves) s’initient au

raisonnement géographique et acquicrent progressivement les repéres fondamentaux

19 préambule du programme de cycle 3, Bulletin Officiel Spécial n°2 du 26 mars 2015, p.
178

20 |dem

21 Document d’appropriation du programme de Géographie, publié sur Eduscol en mars
2016 : https://eduscol.education.fr/cid98981/s-approprier-les-differents-themes-du-
programme.htmi#lienl




par I’étude des pratiques des habitants a travers I’ensemble des thématiques du cycle
3 et en particulier du CM1 et du CM2 qui explorent les modes d’habiter. (p. 2) »

Dans le programme de cycle 3, et notamment en ce qui concerne la premiére partie, il
est bien question de faire entrer les éléves dans le raisonnement géographique a partir
d’entrées définies par des pratiques. Sur les six entrées du programme qui couvrent les
années de CM1 et de CM2, toutes sont définies par des verbes d’action qui souvent

recouvrent des pratiques.

Programme de CM1 Programme de CM2

- Découvrir le(s) lieu(x) ou j’habite - Se déplacer
- Se loger, travailler, se cultiver, avoir | - Communiquer d’un bout a I’autre du
des loisirs en France monde grace a I’Internet

- Consommer en France - Mieux habiter

Ces thématiques relevent de deux types d’approches différentes que le programme ne
spécifie pas explicitement. Elles référent non seulement a 1’étude des conséquences
spatiales des pratiques sociales quotidiennes (se loger, travailler, se cultiver, avoir des
loisirs, se déplacer), considérant ainsi 1’espace non pas comme un déja-1a mais comme
une ressource pour I’action mais également a des questionnements qui visent a mettre
en relation des pratiques sociales et les multiples échelles et enjeux qu’elles supposent.
(consommer, communiquer). La question de 1’espace est ainsi étroitement liée a la
question des pratiques et pas seulement aux représentations des habitants aux lieux.
Par ailleurs, les habitants peuvent avoir des pratiques liées a différents types de lieux
en dehors de ceux qui reléveraient exclusivement de leur quotidien et qui constituent
ainsi les « référents géographiques de 1’identité personnelle » (Stock, 2012). Le « faire
avec I’espace » s’il prend comme point de départ les pratiques, pose aussi la question
du probléme que constitue 1’espace et avec lequel I’habitant a a faire. C’est peut-étre
ce qui est le moins posé dans les programmes. Dans le cadre d’une théorie actorielle
de I’espace, Mathis Stock (Stock, 2012), regroupe les différents problémes spatiaux

que les humains rencontrent dans leur habiter. Celui, développé par Jacques Lévy, de
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I’écart et de la distance, qui ne permet pas de prendre en compte efficacement la
question du rapport au lieu ou de la qualité d’un lieu. Michel Lussault pose les
problémes spatiaux du point de vue de la spatialité qui permet de poser les enjeux en
termes de compétences de spatialité : placement et arrangement, scalaire, découpage
et délimitation, franchissement et maitrise des métriques qui permettent de définir des
rapports actoriels des habitants a I’espace pratiqué. Mathis Stock propose de s’appuyer
sur « les questions magiques de la géographie » (Stock, 2006a, p. 25) qui permettent
de rendre compte des problémes spatiaux au-dela de la question de la distance en
prenant en compte €galement les questions de rapport au monde bio-physique, la
mani¢re de qualifier les lieux, de construire un rapport symbolique a I’espace, la
maniere de prendre place pour dépasser la question de la localisation, ou celles de la
délimitation et de I’agencement spatial. Pourtant, le programme, si par ces en-tétes
s’appuie largement sur la question des pratiques, dans ces accompagnements, insiste
davantage sur les aménagements qui rendent possibles telles ou telles pratiques plus
que sur les rapports actoriels des habitants a I’espace pratiqué. Dépasser le déja-la,
avec des ¢leves de primaire qui, pour la plupart, commence a peine a prendre
conscience qu’ils pratiquent un espace en s’appuyant sur un concept dont la polysémie

peut étre un véritable frein, est un défi enthousiasmant mais un défi quand méme.

Ainsi, le nouveau programme de géographie place I’habiter au coeur d’une ambition
¢levée, celle de construire le premier rapport géographique des éléves autour d’un
concept fort et intégrateur. Les multiples directions de ce concept au cceur du
renouvellement récent de la géographie universitaire obligent a la maitrise d une bonne
culture géographique pour des enseignants non spécialistes mais également a une forte
inventivit¢ didactique pour ne pas réduire le programme a un catalogue
photographique des manieres de se loger a la ville ou a la campagne pour signifier les
maniéres d’habiter. Il y a pourtant une vraie opportunité de construire un rapport
géographique au monde avec les €léves en s’appuyant sur ce concept et sa traduction

dans I’espace de vie des éleéves. En effet, dans presque toutes les entrées du programme



de CM1 et CM222, I’appui sur I’espace proche des ¢€léves ou sur leurs pratiques
quotidiennes est affirmé. Par ailleurs, les dispositifs de sortie dans cet espace sont
recommandés dans le cadre d’une démarche inductive en tant « qu’expérience
irremplagable pour découvrir, décrire et comprendre, par le biais d’un contact direct
avec ces réalités. 2» Espace proche et sorties peuvent constituer des points d’appui
importants pour une didactique de 1’habiter dans le premier degré a condition d’en

préciser les enjeux.

1.1.2. La place de I’espace proche dans la géographie
scolaire du premier degré

1.1.2.1. Espace proche : de quoi parle-t-on ?

Les programmes actuels de I’école élémentaire, on I’a vu, centrent les contenus
de I’enseignement géographique autour du concept d’habiter. Notre étude s’appuie sur
la mise en ceuvre du programme dans I’espace proche de 1’¢éleéve, ou plus exactement
dans I’espace commun de la classe, le quartier de 1’école. La question est de savoir
comment I’espace proche des éléves peut étre défini mais également quelles approches
il sous-tend, notamment dans le cadre de I’habiter. Dans les programmes a ’étude le
terme espace est peu utilisé. Dans le préambule du programme de cycle 3, il n’apparait
qu’une fois sous la dénomination « espace de vie » pour désigner la démarche
géographique sous-tendue par le concept central d’habiter. Il y est dit : « S’intéresser
a I’habiter consiste a observer les facons dont les humains organisent et pratiquent
leurs espaces de vie, a toutes les échelles. »24 La question est alors de savoir quels sont
les termes utilisés par les programmes pour désigner les espaces concernés directement

par les éleves a proximité de leur lieu de vie mais surtout d’étude. Un grand nombre

22 Les entrées « Consommer en France » et « Communiquer d’un bout a I'autre du monde
grace a l'internet » s’appuient sur les pratiques des éléves mais pas explicitement sur
I'espace proche des éléves.

23 Document d’appropriation du programme de Géographie, p. 3, publié sur Eduscol en
mars 2016 : https://eduscol.education.fr/cid98981/s-approprier-les-differents-themes-
du-programme.htmli#lienl

24 préambule du programme de cycle 3, Bulletin Officiel Spécial n°2 du 26 mars 2015, p.
178
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de termes sont utilisés pour désigner 1’espace proche des éléves : « lieux de vie du
quotidien et de proximité », « environnement», « espace vécu», « territoire de
proximité », « paysages du quotidien de 1’¢leve », « lieu(x) de vie », « lieu habité »?.
Cette diversité interroge et invite a réfléchir et choisir un terme pour désigner 1’espace
proche des éleéves. La plupart des termes employés renvoient aux concepts phares de
la géographie : lieu, espace, territoire, milieu et environnement et ils sont a chaque fois
associés a des adjectifs qui permettent de les situer dans les proximités, le quotidien

ou la vie de 1’éleve.

L’espace est le concept central de la géographie et il a, de ce fait, connu de
multiples bouleversements épistémologiques. Partagé par de nombreuses sciences, sa
définition s’est d’abord appuyée sur les références philosophiques (Duroisin, 2016;
Lévy & Lussault, 2013; Pécheux, 1990). Pour Platon et Newton, 1’espace est un
contenant, il est absolu, sans relation aux choses externes. Leibniz se pose en rupture,
selon lui I’espace devient relatif et désigne 1’ensemble des relations entre les objets. Il
est rejoint par Berkeley qui insiste sur la perception et sur le fait qu’il est impossible
d’envisager 1’espace sans tenir compte des corps qu’il contient. De ces différentes
acceptions, Michel Lussault et Jacques Lévy déterminent quatre approches de 1’espace
dans la géographie en distinguant les courants qui ont défini I’espace comme absolu
ou relatif, positionnel ou relationnel (Lévy & Lussault, 2013, p. 354). Ils placent ainsi
la géographie classique et culturelle (premiere maniére selon Paul Claval) dans une
acception de I’espace comme absolu, la premiére dans une catégorisation positionnelle
tandis que la seconde 1’envisageait dans sa dimension relationnelle, c’est-a-dire sans
la questionner mais en prenant en compte son aspect forcément relationnel. Pour la
géographie de 1’analyse spatiale, I’espace est envisagé dans sa dimension relative, il
est n’est pas envisagé dans un systéme relationnel mais comme un objet en soi dont
les lois et les principes d’organisation doivent étre mis a jour. Le positionnement de la
géographie en tant que science sociale associe une vision de I’espace forcément
relationnelle mais également relative et non absolue. Pourtant les auteurs insistent sur

les dérives des différentes acceptions de 1’espace pour lesquelles d’un c6té 1’espace en

25 préambule et programme de cycle 3, Bulletin Officiel Spécial n°2 du 26 mars 2015, p.
178



tant que réalité est une illusion et de 1’autre il serait un objet en soi absolu. Le schéma
suivant (Sch. 1) cherche a synthétiser les dérives dont I’espace fait I’objet en tant que

concept fondateur de la géographie.

Schéma 1 : L'espace un concept fondateur pour la géographie?®

Relativisme Principe de réalité de Matérialisme (Positionnel)
= < _ = 'espace qui n'estpas > =
Le réel estiillusion pour autant un objet-en- Qui exclu le relationnel
soi absolu.

v

Dérive spatialiste

Espace absolu régi par
des lois

L’espace est donc un concept central dans plusieurs sciences sociales. La
perception de ’espace par ’homme a d’abord intéressé les anthropologues et les
psychologues. Edward T. Hall, dans « La dimension cachée » paru en 1966, a construit
le concept de proxémie pour désigner les rapports que I’homme entretient avec
I’espace et notamment la distance (Hall, 1971)). Abraham Moles et Elisabeth Rohmer
ont prolongé¢ la recherche sur la perception de 1’espace par I’homme en introduisant le
facteur temporel pour délimiter I’espace par son usage (Moles et Rohmer-Moles,
1972). Les géographes ont étendu ces recherches pour désigner I’espace par sa
pratique, de maniere subjective et non juste objective. Le concept d’espace vécu,
développé par Armand Frémont, désigne alors, non seulement I’espace de vie
représenté par I’ensemble des lieux fréquentés par une personne mais aussi les
relations sociales et les valeurs psychologiques qui y sont associées (Frémont, 1976 ;
Bailly, 1977). L espace de vie est celui qui découle de la pratique quotidienne, I’espace
social y associe les interrelations sociales et 1’espace vécu relie les deux précédents a
la question des valeurs et des représentations qui unissent les hommes au lieux
(Frémont, 1976). L’espace n’est plus seulement une donnée objective mais parce qu’il

est I’espace des représentations et des perceptions, il transforme 1’individu en « ceil-

26 Ce schéma s ‘appuie sur les références citées au-dessus et vise a montrer les
différentes dérives de la conception de I’'espace dans les différents courants de la
géographie.
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sujet sur I’espace » (Frémont, 1989, p. 210). Plus récemment, Mathis Stock propose
de qualifier I’espace comme un concept de haut niveau de synthése en faisant référence
aux cinq dimensions fondamentales a 1’analyse des sociétés humaines de Norbert Elias
(dimensions spatiale, temporelle, sociale, individuelle et symbolique). Ainsi en
s’appuyant sur la conception du temps d’Elias, définie comme une mise en relation de
processus éveénementiels, Mathis Stock, positionne 1’espace comme une « mesure
relationnelle qui rend commensurable des événements par rapport au probléme de
positionnement » (Stock, 2012, p. 66). Ainsi, I’espace n’est plus un concept qui
désignerait un agencement spatial spécifique mais, dans le cadre d’une théorie
actorielle de ’espace, une problématique de 1’espace : « les différentes dimensions
spatiales constituent des problémes a résoudre pour les habitants dans les différentes
situations mais aussi des ressources ainsi que des conditions pour agir » (Stock, 2012,
p. 67).

Le concept de lieu, trées employé dans les programmes, est central dans la
géographie et a méme servi a définir la géographie classique comme la « science des
lieux ». Comme I’espace, il est au cceur des évolutions épistémologiques de la
discipline. La dialectique premicre, par la réflexion sur la distinction entre fopos et
chora a permis de distinguer la géographie des mathématiques. La distinction s’appuie
sur les écrits platonicien et aristotélicien pour décrire le lieu-topos comme relevant du
positionnel, c’est le lieu des coordonnées géographiques du GPS tandis que le lieu-
chora se situe dans le relationnel, «le lieu y dépend des choses, les choses en
dépendent, et ce rapport est en devenir » (Berque, 2013, p. 607) Dans le champ de la
géographie sociale, qui s’écarte des démarches naturalistes, positivistes et
matérialistes des périodes précédentes, pour placer au cceur des réflexions 1’expérience
du sujet, le lieu est une des conditions de I’expérience humaine (Entrikin, 2013, p.
609). Ainsi, il a souvent signifi¢ la singularit¢é a une époque ou la géographie
idiographique et inductive se fondait sur 1’étude des cas particuliers (Clerc & Deprest,
2012a), il a été réhabilité par les concepts plus récents de spatialité¢ (Lussault, 2007b)
ou de médiance (Berque, 1990, 1996), afin de surmonter la conception dualiste entre
le topos et la chora.

Dans les années 1990, c’est le concept de territoire qui est devenu une notion centrale

en géographie, associant a la fois la réflexion sur les identités et les pratiques des



aménageurs (Clerc & Deprest, 2012a). Le territoire est parfois utilisé pour désigner un
espace d’étendue plus vaste que la notion de lieu, quand celle-ci est associée a une
échelle locale. Il a également la signification d’un « espace contrdlé-borné » quand il
est associé¢ a 1’idée de limites. A la suite des travaux des éthologues sur le monde
animal, les géographes, associent a I’idée d’appropriation, qui permet de 1’identifier
comme « la composante identitaire, voire idéelle de n’importe quel espace » (Lévy,
2013, p. 996). Alexandre Moine a tenté de définir la notion de territoire, devenue
polysémique et fourre-tout, en tant que systéme complexe en la repositionnant par
rapport au concept d’espace. Selon lui, le territoire est « un systéme complexe évolutif
qui associe un ensemble d’acteurs d’une part, I’espace géographique que ces acteurs
utilisent, aménagent et gerent d’autre part » (Moine, 2006, p. 126) En tant que systéme
complexe, le territoire est construit sur la mise en relation de trois sous-systémes : les
acteurs, I’espace géographique et les systemes de représentations et il intégre trois
dimensions : temporelle, spatiale et organisationnelle. Dans ce systéme, il distingue
les acteurs en organisations politiques d’une part et sociales d’autre part. L’espace
géographique est lui, congu comme présentant de multiples objets en interaction qu’il
agrége en trois sous-systemes : le géosystéme au sein duquel évolue les acteurs,
I’espace anthropisé qui est constitu¢ par ’ensemble des objets anthropiques comme
les réseaux, les constructions etc... et 1’espace social qui recele I’ensemble des
interrelations sociales spatialisées. Enfin les systémes de représentation se fondent sur
I’interconnexion entre trois types de filtre : individuel, sociétal, c’est-a-dire li¢ a des
valeurs et idéologique. Ces filtres forgent a la fois la connaissance et la conception
qu’ont les acteurs du monde qui les entoure. De plus, le territoire en tant que systéme
complexe intégre trois dimensions. Une dimension temporelle qui permet a la fois la
prise en compte du passé pour expliquer 1’état actuel dans sa dynamique, la prise en
compte de 1’avenir dans un cadre prospectif et la prise en compte de la durée pour
repérer I’influence des actions. Par ailleurs, la dimension spatiale cherche a articuler
local et global tandis que la dimension organisationnelle est composée de trois
spheres : celle des individus, des politiques et des relations économiques ; culturelles
et sociales (Moine, 2004, 2006).

On le voit, ces concepts sont traversés par de nombreux courants et ont fait

I’objet de nombreux repositionnements €pistémologiques. De plus, la diversité des
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termes utilisés dans les programmes rend bien compte des difficultés pour prendre en
charge une transposition didactique efficace, d’autant plus dans le premier degré, ou
les enseignants polyvalents ne sont pas spécialistes de géographie. En ajoutant aux
concepts la notion de proximité, les programmes peuvent avoir tendance a les rendre
communs, a les banaliser en omettant de préciser les enjeux scientifiques qui se
trouvent derriére. Dans le document d’accompagnement du premier théme du
programme de géographie, document qui n’est d’ailleurs pas systématiquement lu, les
auteurs ont cherché a circonscrire la notion de lieu 27. Le premier théme qui marque la
premiére entrée des écoliers dans la discipline, s’intitule « Découvrir le(s) lieu(x) ou
j’habite », et le concept de lieu est défini comme : « I’environnement proche de 1’¢leve,
celui qu’il pratique au quotidien et avec lequel il est en relation (...)?® » . On peut y
lire le principe d’une synthése entre le positionnel (environnement proche) et le
relationnel (pratique et relation). En tous cas, 1’enseignant non spécialiste pourrait
avoir tendance a n’en retenir que 1’idée de proximité. C’est pourquoi il parait pertinent
de définir également la notion de quartier qui pourrait recouvrir une unité de proximité
moins chargée épistémologiquement ou tout du moins portant en elle-méme a la fois
une unité localisée mais aussi appropriée.

Anne-Lise Humain-Lamoure a cherch¢ a établir une synthése de
I’épistémologie de la notion de quartier en tant qu’objet géographique (Humain-
Lamoure, 2007) et le situe maintenant dans une interaction forte avec la question des
représentations et de I’espace vécu. Il ne peut étre dissocié de I’acteur. Le quartier est
alors espace vécu, approprié et il différe d’un individu a ’autre selon les pratiques
qu’il en a. Elle cite ainsi Guy Di Méo (Di Méo, 1994) qui I’envisage comme « une
structure construite, produite et imaginée par I’individu et néanmoins intelligible pour
la collectivité en tant que représentation imprégnée d’informations et d’apprentissages
sociaux ». Le quartier se situerait a la fois dans un rapport que 1’individu établirait avec
le logement, le travail, les espaces publics de proximité et le reste de la ville. II est

pergu par Guy Di Méo comme un « médiateur du social » entre I’anonymat des foules

27 Document d’appropriation du programme de Géographie, publié sur Eduscol en mars
2016 : https://eduscol.education.fr/cid98981/s-approprier-les-differents-themes-du-
programme.htmi#lienl

28 | a partie citée et celle qui apparait en gras dans le texte.



et la familiarité des relations de proximité. En cela, on peut établir qu’il représente
pour les ¢€leves 1’espace de leurs premiers apprentissages spatiaux en dehors du
domicile propre ou de I’espace interne a 1’école.

Ainsi, pour situer 1’environnement proche, le lieu de vie, le territoire de
proximité dans le reste de 1’étude, c’est la notion d’espace proche qui aura notre
préférence. D’abord parce que ’adjectif proche désigne a la fois la proximité et le
vécu, plus que I’adjectif local par exemple qui peut référer a d’autre lieux que ceux du
quotidien d’un éleve. Et puis la notion d’espace, parce qu’elle est centrale dans la
discipline, suffisamment liée a la géographie pour aider les enseignants a s’y situer,

suffisamment complexe pour étre posée en systéme, et enfin fortement liée au concept

d’habiter.

1.1.2.2. L’espace proche et le concept d’habiter

La recomposition de la géographie scolaire montre le glissement de la
géographie vers les sciences sociales et la structuration de nouveaux objets de savoir.
Dans les années 1990, et en particulier dans le second degré, la géographie scolaire a
été progressivement amputée de sa branche physique, qui a été partiellement transférée
vers les Sciences de la Vie et de la Terre (Vergnolle Mainar 2011), ce qui a constitué
une rupture majeure dans les contenus enseignés. Désormais, la géographie s’intéresse
a la société en tant que groupe producteur d’espace et les programmes tendent a se
structurer moins a partir d’objets spatiaux que de thématiques ou de concepts (Clerc
& Deprest, 2012a). En ce sens, sont affirmées I’entrée paysagere ainsi que 1’approche
de I’organisation spatiale des territoires a différentes échelles. Le programme en cours,
publié en 2015, qui centre I’ensemble du programme de cycle 3 sur le concept
d’habiter, traduit quant a lui un ancrage encore plus fort de la géographie scolaire dans
le champ des sciences sociales ainsi qu’une tentative de rapprochement entre la
géographie scolaire et la géographie universitaire contemporaine ce qui est nouveau
dans le premier degré (Vergnolle Mainar, Gaujal et Leininger-Frézal, 2017). L’ habiter,
concept central du programme, permet I’ introduction des acteurs, de leurs pratiques et
de leurs représentations dans I’enseignement de la géographie. L’étude des pratiques

spatiales des hommes sur un espace (souvent proche des éléves pour 1’école
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¢lémentaire), les études de cas, dans une visée comparative de 1’espace connu avec
I’ailleurs, visent la construction de compétences géographiques.

En effet, les différents programmes depuis 1969 ont utilis¢ le local en tant
qu’échelle d’étude ou en tant qu’objet d’étude mais bien souvent sous des appellations
différentes et souvent distinctes entre le primaire et le secondaire. Pour I’ensemble des
programmes étudiés de 1977 a 2015, plus de dix-sept termes sont employés pour
indiquer ’espace proche : milieu (local, de vie, familier, proche), environnement
(proche, immédiat, familier), espace (proche, local, vécu, familier, environnant),
territoire de proximité, lieux de vie, réalités locales quartier, terrain proche... Ces
termes sont rarement définis dans les programmes et ne recouvrent pas toujours une
méme réalité. Par exemple, ’emploi des termes de milieu et surtout d’environnement
ne facilitent pas la compréhension de 1’espace qu’ils désignent, car ce sont non
seulement des concepts flous mais aussi partagés par plusieurs disciplines scolaires,
en particulier les Sciences de la Vie et de la Terre (Filatre et Chalmeau, 2018 ;

VergnolleMainar, 2011).

Par ailleurs, la tendance a appuyer les premiéres découvertes géographiques des
¢éleves sur leur espace proche n’a pas été continue. Christine Vergnolle Mainar, Sophie
Gaujal et Caroline Leininger-Frézal (2017) en ont retracé les étapes et les fonctions.
Elles y ont relevé trois moments forts: les premiers temps de la découverte
géographique au XIXeme siécle, le temps des activités d’éveil dans les années 1970 et
une place renouvelée dans les programmes de I’école élémentaire de 2015. Elles ont
ainsi distingué les injonctions a travailler « du» local et «par» le local en
différenciant une approche académique, au méme titre que n’importe quel objet
spatial, d’une approche mettant les éléves en producteurs de savoirs dans une
démarche d’investigation a partir de I’espace proche. En réalité, ces débats ont été au
centre des productions pédagogiques des D’apparition des activités d’éveil
(Roumégous, 2002). Lucile Marbeau, maitre de recherche a I’'INRP2° jusqu’en 1980,

explique dans un entretien3 comment 1’é¢tude du milieu vise a rompre avec la

29 INRP : Institut National de Recherche Pédagogique qui a remplacé I'INRDP (Institut
National de Recherche et de Documentation Pédagogique) en 1976.

30 Extrait d’un entretien relayé par Micheline Roumegous (Roumégous, 2002, p.93)



monographie locale auparavant pratiquée « On a récusé le milieu, considérant que,
méme a l’école élémentaire, il n’était qu’un point de départ et que, du milieu local, il
fallait immédiatement passer a ailleurs et avant... » tandis que Jean Maréchal, 1A-
IPR3* d’Histoire-Géographie, précise le cadre conceptuel qui doit servir a I’étude du
milieu local en revendiquant la prise en compte de « I’homme-habitant » (Le Lannou,
1949) autant que 1’homme-producteur (George, 1972) et de ses représentations »
(Frémont, 1976) : « A [’école élémentaire, la géographie se doit d’étre avant tout une
science humaine qui s attache a [’homme-producteur et consommateur de biens et de
services et a [’homme-habitant tel que [’enfant le voit, le cotoie tous les jours. Cette
etude a a rendre compte des rapports que [’homme entretient avec le « milieu », fait
de conditions naturelles (climat, relief, sous-sol) et de [’héritage historique exprimé
par le niveau technologique, économique, social et culturel du groupe consideré. »
(Marbeau et Maréchal, 1978). C’est que le local a longtemps eu pour ambition, dans
le systéme scolaire francgais, de construire des finalités patriotiques fortes. De la [IIéme
République a la seconde guerre mondiale le systéme scolaire organise I’enseignement
géographique des petites patries (Champigny & Durand, 2004). Dans la pédagogie de
I’éveil, c’est plutot la possibilité didactique de transposer des méthodes du géographe
sur un terrain proche des éleéves qui était 1’objectif premier.

Cependant, il faut également distinguer I’échelle locale de [’espace proche
(VergnolleMainar, Gaujal, et Leininger-Frézal, 2017). Dans les programmes, 1’échelle
locale peut signifier une échelle d’étude sur un ailleurs (c’est souvent le cas pour les
termes « réalités locales, milieu local et espace local) mais elle caractérise, la plupart
du temps, la proximité avec le lieu de vie des ¢éleves afin de réduire la distance entre
I’¢leve et le terrain d’étude. A 1’école primaire, les éléves habitent, la plupart du temps,
a proximité du lieu de leur école et ce n’est pas systématiquement le cas a partir de
I’enseignement secondaire. En associant les travaux sur le concept de quartier en tant
qu’échelle et d’espace vécu en tant qu’approche, il est plus facile de caractériser ce
que recouvre 1’objet d’étude dans les programmes. L’espace proche en tant qu’échelle
correspond approximativement a 1’espace parcouru quotidiennement par 1’éléve

notamment entre son domicile et son école et en tant qu’objet d’étude, c’est un espace

31 JA-IPR : Inspecteur d’Académie, Inspecteur Pédagogique Régional.
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vécu, parfois approprié et qui peut étre congu différemment selon les usages et les
pratiques que I’individu en a.

Comme [’ont montré Christine Vergnolle-Mainar, Sophie Gaujal et Caroline
Leininger-Frézal, le local a eu une place variable dans I’enseignement de la géographie
(Vergnolle Mainar et al., 2017a) et les programmes lui ont donn¢ différentes fonctions.
Se repérer dans I’espace de I’échelle de la classe au quartier et le représenter ;
construire une premiere culture géographique en procédant par une décentration
progressive des espaces proches aux plus lointains, mais également permettre aux
¢leves d’étre des producteurs de savoirs géographiques en les mettant en situation
d’investigation sur I’espace environnant I’école par exemple. Sylvie Considére,
Christophe Duhaut et Nicolas Lebrun, ont montré, en s’appuyant sur les programmes
de cycle 2 et 3 de 2008, que le quartier est plutdt envisagé comme un support de
représentation de 1’espace au cycle 2, comme un élément de 1’espace urbain dans les
classes du cours moyen du cycle 3, sans forcément qu’il soit li¢ a la proximité des
¢éleves, et comme un cadre de I’espace proche «en tant que propédeutique a la
découverte d’horizons plus lointains » (Considére et al., 2009). On a pu indiquer plus
haut que cette amorce d’une prise en compte de I’espace proche des éléves dans les
anciens programmes a été particulierement réaffirmée dans les nouveaux programmes
en prenant davantage en compte les représentations des éléves et en les positionnant
en tant qu’acteurs et producteurs de savoirs ; il est ainsi proposé de s’appuyer sur « un
travail préliminaire sur les représentations des éleves (...) pour montrer comment
chacun habite et s’approprie son espace proche ».32 La géographie des représentations
qui s’appuyait sur le concept d’espace vécu a rencontré dans les années 1970 la
pédagogie de 1’éveil et la pédagogie active et les innovations pédagogiques y ont été
fécondes selon Armand Frémont (Frémont, 1989). Déja a 1’époque, il met en garde
contre trois difficultés majeures. La premicre est liée a la contradiction entre les
méthodes actives qui placent I’éleve en sujet et les programmes et les rythmes scolaires
associés. Parce qu’elles sont souvent chronophages, les méthodes actives entrent vite

en contradiction avec le temps disponible et la lourdeur des programmes. La deuxiéme

32 Document d’accompagnement du programme 2015, publi¢ en mars 2016.
http://eduscol.education.fr/cid98981/s-approprier-les-differents-themes-programme.html




difficulté est liée a I’age des éléves ; si le travail sur I’espace immédiat a du sens avec
les enfants, il explique que pour les adolescents ces activités paraissent souvent moins
pertinentes. Et enfin, il questionne le fait que ce sont des pédagogies souvent plus
fécondes pour les enfants des classes moyennes que pour les enfants des banlieues en
raison d’un consensus sur les pratiques sociospatiales des premicres et un
enrichissement nécessaire pour les secondes.

Et précisément, dans le théme introductif du programme de géographie de 2015
la notion de pratique est centrale : « Un premier questionnement est ainsi posé sur ce
qu’est « habiter ». On travaille sur les représentations et les pratiques que 1’¢léve a de
son(ses) lieu(x) de vie. »33 L’objectif déclaré est bien de construire 1’appropriation
d’un concept a partir de 1’espace proche des éléves en s’appuyant sur leurs
représentations et leurs pratiques. Le local n’est plus le point de départ d’une
découverte d’autres horizons, comme une sorte de premiere manipulation d’un espace
de proximité pour ensuite commencer un travail géographique sur d’autres espaces.
Le local n’est plus non plus un espace ordinaire dont I’enseignement devrait chercher
quelques points remarquables a faire observer a ses éléves. Parce que le point de départ
du raisonnement gé¢ographique que le théme vise a introduire est justement le concept
de pratique, il place 1’éléve en tant qu’acteur qui par 1’observation voire I’analyse de
ses pratiques peut prendre conscience de la présence de la géographie dans son mode
de vie. Il n’est alors nul besoin pour entrer en géographie, de lieux remarquables,
d’analyse spatiale mod¢le, mais seulement d’observer ses propres pratiques et de
comprendre qu’elles ont des dimensions spatiales, qu’elles s’inscrivent dans une
logique de I’espace et qu’elles conduisent les individus a « faire avec ’espace »
(Stock, 2012). 11 a été montré plus haut que le programme de géographie de 1’école
primaire (CM1 et CM2) était construit autour de verbes d’action qui identifiaient
autant de pratiques pour lesquelles il est demandé d’en repérer les dimensions
spatiales. Tous les thémes du programme n’invitent pas a s’appuyer sur 1’espace
proche des éléves, mais c’est le cas pour les trois premiers thémes de CMI :

« Identifier les lieux ou j’habite » ; « Se loger, travailler, se cultiver et avoir des

33 préambule et programme de cycle 3, Bulletin Officiel Spécial n°2 du 26 mars 2015, p.
178
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loisirs » et « Consommer en France »34. Le premier, on I’a dit, est entiérement consacré
a ’espace proche des ¢€léves, pour les deux autres, ce ne doit pas étre le seul espace
étudié¢ mais il doit, autant que possible, étre le point de départ pour aborder la
thématique indiquée. Il est bien question d’un enseignement des premiers
questionnements géographiques par le local ; I’espace proche n’est plus seulement une
échelle d’étude privilégiée pour les petites classes mais bien un objet d’étude

permettant d’initier les éléves au raisonnement géographique.

1.2. ENSEIGNER A PARTIR DE L’ESPACE PROCHE : CONDITIONS
DE POSSIBILITE DU POINT DE VUE DE L’ENSEIGNANT

1.2.1.1. Représentations et pratiques d’enseignement de la

géographie dans le premier degré

Dans un rapport de 2013 sur la mise en ceuvre de la réforme des programmes de
2008 a I’école élémentaire, conduit par Philippe Claus, alors Inspecteur général de
I’éducation nationale3s, celui-ci indique que I’enseignement de la géographie « reste le
parent pauvre de la classe » (Claus, 2013, p. 67). L’enquéte menée aupres
d’inspecteurs de 1’éducation nationale et d’un panel de plus de 400 écoles permet de
dresser un premier état des lieux des pratiques enseignantes. D’apres les inspecteurs,
le programme de géographie est globalement peu compris par les enseignants et de ce
fait finalement peu enseigné. De nombreux enseignants évoquent ainsi, le manque de
temps, D’abstraction des concepts et déplorent le manque d’appétence pour une
discipline qui leur parait peu attractive et peu motivante pour les éléves. Les
inspecteurs, de leur coté, font état d’un manque de connaissance des enjeux actuels de
la géographie qui laisserait les enseignants souvent démunis pour enseigner cette

matiere.

34 préambule et programme de cycle 3, Bulletin Officiel Spécial n°2 du 26 mars 2015, p.
178

35 Claus, P. (2013). Bilan de la mise en oeuvre des programmes des programmes issus de
la réforme de I’école primaire de 2008 (rapport public N° 2013-066). IGEN.



En effet, a I’école primaire, la géographie est enseignée par des professeurs
polyvalents qui ont eu peu ou pas de formation en géographie. La polyvalence
apparaissant comme ce qui « spécifie I’école primaire » est entendue comme « la prise
en charge par chaque maitre des différents domaines ou disciplines constitutifs du
cursus » (Prairat & Rétornaz, 2002, p. 588-589). Les auteurs présentent la polyvalence
comme un concept qui pourrait se construire autour de cinq acceptions. D’abord la
pluridisciplinarité, entendue comme la prise en charge de 1’ensemble des disciplines
du cursus, mais également I’interdisciplinarité qui sous-entend I’instauration de
connexions entre les disciplines de maniére synchronique ou diachronique afin
d’éviter la construction de savoirs fragmentaires. Par ailleurs, I’enseignant polyvalent
développe la construction de la transdisciplinarité par la mise en place de compétences
transversales chez les ¢éléves mais il doit également étre polyfonctionnel, c’est-a-dire
capable d’exercer de multiples fonctions professionnelles (enseigner, éduquer,
travailler en équipe, organiser les actions des intervenants extérieurs, qu’elles relévent
du périscolaire ou du médical, dialoguer avec les parents, les associations, les €lus).
Enfin, il doit faire preuve de polyintervention puisqu’il peut intervenir sur de multiples
niveaux (du cycle 1 au cycle 3), dans de multiples contextes. Bien qu’elle fasse I’objet
de nombreux débats, la polyvalence participe a la construction de |’identité
professionnelle de I’enseignant du premier degré qui permet de faire entrer les éleves
dans I’unicité d’une culture face a la pluralité des disciplines. L’intervenant, unique
enseignant des €léves est alors en charge de construire la cohérence des apprentissages
(Prairat & Rétornaz, 2002). Pourtant I’évolution du systéme éducatif tend a placer la
polyvalence au centre d’un certain nombre de débats. L’insertion de 1’école primaire
dans le cycle plus long de 1’école obligatoire rapproche 1’école du collége et produit
un effet de réajustement a la hausse des objectifs de 1’école primaire, renforcé encore
par la mise en place de I’enseignement par compétences qui définit une série de savoir-
faire spécialisés. Les enseignants du premier degré se voient donc davantage dans
I’obligation de maitriser les savoirs épistémologiques et didactiques des disciplines
qu’ils doivent enseigner. Dans leur recherche, Eirick Prairat et Annick Rétornaz ont
interrogé entre 1997 et 2000 des étudiants frangais futurs professeurs des écoles en
premiére année de formation (année de préparation du concours), deuxieéme année de

formation (année de stage) et en premiere année de professionnalisation (premiere
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année de titularisation) pour voir comment €voluait leur conception de la polyvalence.
Les résultats montrent que la pluridisciplinarité des enseignants, c’est-a-dire leur
capacit¢ a prendre en charge les enjeux épistémologiques, et didactiques est
problématique. Les étudiants, dans leurs réponses, montrent qu’ils sont plus a I’aise
pour enseigner les mathématiques et le francais que les autres disciplines. La
géographie apparait comme une discipline qu’ils souhaitent continuer a enseigner mais
pour laquelle ils se sentent en difficulté. Un tiers des deuxiéme année affirment que la
géographie est une discipline pour laquelle ils ont peu d’aisance mais seulement 10%
solliciteraient de 1’aide pour I’enseigner (Prairat & Rétornaz, 2002, p. 599). La
difficulté ressentie par les enseignants polyvalents pour enseigner la géographie rend
plus complexe la prise en charge d’une interdisciplinarité efficace et tend a renforcer
la juxtaposition des disciplines. Car I’interdisciplinarité, si elle a pour but d’assurer la
cohérence des apprentissages, peut étre mise en place de fagon multiple. Qu’elle soit
réactive, c’est-a-dire s’appuyant sur la capacité de l’enseignant a profiter d’une
occasion de construire les liaisons entre les disciplines, ou proactive, c’est-a-dire
construite au préalable autour d’un objet d’apprentissage, la mise en ceuvre de
I’interdisciplinarité demande a I’enseignant de maitriser la matrice des disciplines qu’il
enseigne. Par ailleurs, le dialogue entre les disciplines de I’école primaire est le plus
souvent modélis¢ par un gradient qui dépend de I’intégration plus ou moins importante
des méthodes et des concepts propres a chaque discipline dans les séquences
d’enseignement (Claverie, 2010). Ainsi I’interdisciplinarité implique de formaliser les
objets et les concepts de chaque discipline (Lenoir, 1995).

En effet, pour Philippe Charpentier et Daniel Niclot (2013), I’insuffisante
maitrise de la matrice disciplinaire de la géographie confine les enseignants a s’en tenir
a des taches et des activités rituelles. Michel Develay (1993) indique que la matrice
disciplinaire correspond au principe d’intelligibilité des éléments qui caractérisent une
discipline. Ainsi une discipline est constituée d’objets d’étude, de taches, c’est-a-dire
des activités données a accomplir dans des conditions déterminées, des connaissances
déclaratives : faits, notions, concepts intégrateurs, champs notionnels, registres de
conceptualisation, ainsi que des connaissances procédurales qui sont de I’ordre de la
méthode, des techniques ou des stratégies de réalisation de taches ou de

compréhension des faits. La maitrise de I’ensemble de ces ¢léments, la matrice de la



discipline, suppose une formation multiforme, qui pour la géographie reposera autant
sur la didactique, la pédagogie que sur une formation disciplinaire solide qui permet
la maitrise des contenus a enseigner ainsi que sur 1’épistémologie de la discipline.
Thierry Philippot a interrogé les représentations et les pratiques interdisciplinaires
d’enseignants du premier degré, en particulier lors de séances d’Histoire et de
Géographie. Il a montré les difficultés des enseignants, par ailleurs conscients de la
nécessité de réaliser des ponts entre les disciplines, a « passer de la conviction a
I’action » (Philippot, 2013, p. 8). Quand I’interdisciplinarité¢ est mobilisée dans les
pratiques de classe, elle apparait principalement selon deux modéles,
I’interdisciplinarité « outil » ou « I’interdisciplinarité rappel ». Ainsi dans une séance
de géographie sur les climats de la France, 1’outil de lecture de diagramme mobilisé
en mathématiques est réinvesti en géographie pour analyser des diagrammes
climatiques. Ou encore, dans une autre séance de géographie consacrée aux écarts
entre les pays riches et pauvres, c’est la littérature qui est mobilisée sous la forme d’une
lecture a propos d’écarts de revenus entre deux personnages. L’auteur conclut son
¢tude en montrant que les pratiques observées témoignent plus de la mise en ceuvre de
« temps » d’histoire ou de géographie dans une logique de hiérarchisation des
disciplines au profit du francais et des mathématiques que de la mise en ceuvre d’une
véritable interdisciplinarité qui supposerait une maitrise épistémologique supérieure
de toutes les disciplines enseignées. L’enseignant polyvalent est donc confronté a une
tension entre un idéal de spécialisation dans le cadre de la prise en charge de plusieurs
disciplines et une pratique qui favorise les apprentissages transversaux et tend a
reconfigurer les disciplines scolaires (Philippot et al., 2016)

Dans le cadre de la polyvalence, enseigner la géographie suppose ainsi la
construction par 1’enseignant d’une conscience disciplinaire (Reuter, 2003, 2013)
c’est-a-dire la maniére dont il (re)construit les disciplines scolaires a partir des
prescriptions (les programmes), des recommandations (formation) et des
représentations (savoirs disciplinaires, image de la discipline) (Boyer, Egginger, Zaid
& Cohen-Azria, 2009). Philippe Charpentier et Daniel Niclot ont étudié 1’activité de
préparation des cours de géographie des enseignants de cycle 3, « le temps caché »
pour repérer entre autres les finalités attribuées a la géographie (Charpentier & Niclot,

2013). Ils concluent que les trois-quarts des enseignants indiquent que 1’enseignement
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de la géographie aide les éleves a comprendre le monde et que la moitié lui attribue
une finalité civique de préservation de la terre. Ces constats avaient déja été
développés par Frangois Audigier dans une étude d’ampleur portant sur les
représentations que les enseignants du primaire mais surtout du secondaire avaient de
I’histoire et de la géographie. L’étude lui a permis de dessiner un mode¢le disciplinaire
s’appuyant sur quatre caractéres (modele des 4 R) (Audigier, 1995). Ainsi la
géographie enseigne des Résultats, ce que ’on tient pour vrai en soumettant la
dimension critique au seul contrdle des résultats énoncés ; elle développe un Référent
consensuel en évacuant tout ce qui fait débat, elle Refuse le politique et ignore les
points de vue et les langages des textes et des sources pour faire comme si la
géographie enseignée disait la Réalit¢ du monde. Dans une autre étude, cette fois
spécifique a 1’école primaire, Francois Audigier a cherché a dresser un portrait de
I’enseignement de la géographie par les professeurs des écoles en étudiant leurs
représentations (Audigier, 1999). L’enquéte, qui a eu lieu entre 1998 et 1999, combine
une analyse qualitative d’entretiens et quantitative par le traitement de plus de sept
cents questionnaires. Les résultats montrent un assez large consensus autour des
contenus enseignés : un tableau du monde par la présentation des grands ensembles
naturels ou administratifs, une importance des activités de localisation sur des cartes
accompagnées parfois d’images. La géographie physique y est surreprésentée au
détriment de la géographie humaine dont seule I’étude de la population semble mise
en ceuvre. La maniére dont les contenus d’enseignement se construisent a également
fait ’objet de 1’étude et met a jour deux modeles de progression : en sablier ou en
demi-sablier. Le sablier évoque la progression des enseignements de 1’échelle
mondiale a 1’échelle locale puis a nouveau a I’échelle mondiale. Le demi sablier ne
prend en compte qu’une progression de 1’'une a 1’autre des échelles en partant de 1’'une
ou de I’autre. Les résultats montrent que c’est surtout une progression en demi-sablier
qui est utilisée par les enseignants dans ce qu’ils déclarent enseigner. La référence aux
échelles dans I’enseignement de la géographie n’est pas définie par une volonté
d’emboitement qui permettrait de construire un raisonnement sur les phénomenes
observés, mais plutot un défilé d’échelles dans une perspective visant soit I’approche
concrete que le local permettrait soit la construction d’une connaissance du monde et

de ses localisations. L’auteur en conclut que la géographie enseignée peut étre



qualifiée de convenue, dans laquelle « la présentation du cadre physique précede
I’étude humaine, ou les problémes d’aménagement sont rarement pos€s comme des
choix sociaux et politiques mais d’abord comme une conséquence de données
naturelles, ou I’apprentissage d un vocabulaire spécifique et de quelques noms de lieux
se méle a quelques conseils sur les fagons de faire, fagons surtout liées a la lecture de
cartes et d’images et qui tiennent lieu de méthodes » (Audigier, 1999, p. 401).
L’écart entre les finalités et les pratiques réelles des enseignants de primaire tend
a conforter le modele, car au-dela des finalités énoncées, Philippe Charpentier et
Daniel Niclot ont bien montré que 1’insuffisante maitrise de la matrice disciplinaire de
la géographie confine les enseignants a s’en tenir a des taches et des activités rituelles
(la localisation par exemple) dont la préparation consiste en une recherche de
documents (en particulier des photographies paysageres et des cartes). En effet,
I’enquéte montre que les activités cognitives réellement construites pour les éléves
s’appuient surtout sur 1’utilisation de documents illustratifs et introductifs et a des
activités de localisation. La source principale de documentation de 1’enseignant est le
manuel, en particulier s’il est équipé d’un livre du maitre dans lequel il cherche des
documents pour la classe, et en particulier des cartes et des photographies paysageres.
Les auteurs ont étudi¢ la place de I’internet dans la recherche documentaire et ils ont
pu montrer qu’elle n’était pas partagée par tous les enseignants et qu’elle avait
tendance a renforcer les recherches documentaires précédemment citées. Les
enseignants se trouvent ainsi en tension dans 1’enseignement de la géographie,
discipline qui subit alors une désaffection importante en raison a la fois de manque de
formation et de temps. Les travaux récents de Thierry Philippot, Anne Glaudel et
Philippe Charpentier (Philippot et al., 2016) visent a montrer quelques spécificités de
I’activité didactique de I’enseignant de primaire en géographie afin de mieux en
comprendre 1’agir professionnel. En s’appuyant sur I’analyse de vidéos de classe,
d’entretiens d’autoconfrontation, ou d’autoconfrontation croisée, d’instructions aux
sosies, de questionnaires, ils ont mis a jour quelques spécificités, dont, notamment la
construction de I’enseignement de la géographie comme un espace-temps de liberté.
Anne Glaudel (Glaudel-Serriere, 2016), dans sa thése, a observé les pratiques
d’enseignement de la géographie de quatre enseignants volontaires en combinant

I’observation et I’autoconfrontation pour saisir ’activité didactique des enseignants de
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premier degré en géographie, notamment a travers le discours géographique de
I’enseignant en interactions avec les éléves ainsi que les traces du réel de I’activité
didactique. Elle montre que les enseignants sont mis en tension entre d’une part, la
logique de transmission d’un patrimoine culturel et d’autre part celle d’une logique de
formation intellectuelle qui permettrait aux éleves de comprendre des réalités sociales.
Cette tension s’exprime dans le cadre d’une matrice disciplinaire brouillée. Les
discours géographiques des enseignants dans 1’activité font peu de place aux acteurs,
mobilisent les concepts de territoire et de paysage dans une approche matérielle de
I’espace et interprétent les situations géographiques d’une manic¢re plutdt
monofactorielle. Elle conclut que I’enseignement de la géographie place les
enseignants en tension entre deux représentations de la géographie, celle plutdt
« traditionnelle, factuelle, nomenclaturale, lexicale » (p. 454) qu’ils ont tendance a
rejeter en entretien mais qui s’exprime dans ’activité et une géographie « renouvelée,
conceptuelle, repérable a la géographie universitaire » (p. 454) percue comme celle

qu’ils voudraient enseigner mais qui leur semble peu accessible aux jeunes éléves.

En effet, les difficultés a comprendre les programmes et a les traduire en activité de
classe les conduisent soit a ne pas I’enseigner, soit a prendre des libertés pédagogiques
avec une discipline considérée alors comme secondaire. Face a ces difficultés, les
enseignants mobilisent leur géographicité sous la forme de leur expérience singulicre
du monde et les interactions étudiées en classe de géographie sont guidées par les
expériences des maitres et des ¢léves. Pourtant, ’ambition des programmes est tout
autre, elle vise notamment la construction d’un rapport géographique au monde chez
les éleves (Thémines, 2004a), mais les auteurs concluent que les enseignants n’ont
souvent pas construit ce rapport pour eux-mémes et sont donc bien en difficulté pour

le construire chez leurs propres éléves.

1.2.1.2. Partir de I’'expérience des éleves pour enseigner la
géographie : un défi pour les enseignants

Les finalités attribuées a 1’enseignement actuel de la géographie placent
I’expérience des éleéves au centre. En effet, dans les premiéres pages du programme de

cycle 3, dit cycle de consolidation, les disciplines scolaires sont situées dans



I’ensemble du cursus et donnent a voir les objectifs qui leur sont assignées.
L’enseignement de la géographie est présent¢ comme contribuant a la construction
d’une autonomie de pensée chez 1’éléve qui doit se construire en tant qu’habitant.
« L’enseignement de la géographie aide I’¢éleve a penser le monde. Il lui permet aussi
de vivre et d’analyser des expériences spatiales et le conduit a prendre conscience de
la dimension géographique de son existence. Il participe donc de la construction de
I’¢leve en tant qu’habitant. » 3¢ Les trois objectifs de la géographie scolaire proposés
ici sont ambitieux : appréhender la complexité de la compréhension du monde,
conceptualiser la question de ’expérience spatiale et en particulier la sienne et se
construire en tant qu’habitant du monde. Pourtant, dans la déclinaison de ces finalités
en contenus, objets et méthodes plusieurs contradictions apparaissent. Dans le
document d’accompagnement du premier theme du programme de cycle 3, celui qui
permet de faire entrer les éléves dans la discipline, les objectifs sont plus communs.
En effet, le document indique que ce premier théme est ’occasion de faire entrer
I’¢leve dans ’apprentissage « des raisonnements, démarches et problématiques de la
géographie. »37 Mais la suite du paragraphe donne a lire une suite d’activités qui
semblent spécifier le raisonnement : situer le lieu ou 1’éleve habite par rapport a
d’autres lieux en France, en Europe et dans le monde, décrire les paysages du
quotidien, représenter I’espace familier. On retrouve davantage le triptyque localiser-
nommer-décrire (Audigier, 1999; Glaudel, 2015) qu’une description de ce que pourrait
étre le raisonnement en géographie. Plus loin, le méme document cherche a spécifier
les différentes étapes de la mise en ceuvre du théme, en privilégiant une démarche
inductive dont le point de départ serait le « vécu des éleves, leurs pratiques
quotidiennes personnelles et collectives dans leur(s) lieu(x) de vie (...)»38. La
référence a I’expérience des éléves tend a situer la démarche dans le champ des
problématiques de I’habiter, pourtant, la suite de la phrase ramene les finalités de la

démarche a des objectifs plus classiques : « (...) pour mobiliser du vocabulaire et des

36 préambule et programme de cycle 3, Bulletin Officiel Spécial n°2 du 26 mars 2015, p.
178

37 Document d’accompagnement du programme 2015, publié en mars 2016.
http://eduscol.education.fr/cid98981/s-approprier-les-differents-themes-programme.html
p- 2
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notions qui permettent de les décrire (les lieux de vie) et de les analyser. »*° Cette
premiere exploration des programmes montre la difficulté a situer I’enseignement de
la géographie dans des démarches renouvelées qui permettraient de rompre avec
I’inertie disciplinaire dans laquelle la discipline semble plongée (Tutiaux-Guillon,
2010). Pourtant, plusieurs travaux en didactique ont cherché non seulement a
caractériser les démarches propres au raisonnement géographique mais également a
montrer I’intérét de démarches didactiques s’appuyant sur les expériences des éléves.

La question de la définition du raisonnement en géographie a fait 1’objet de
récents travaux, notamment du groupe de recherche « pensée spatiale » de I'IREM
Paris Diderot et du centre d’accompagnement des pratiques enseignantes (Colin et al.,
2019; Leininger-Frézal, 2016). Déja, Xavier Leroux, précisait, dans un billet (Leroux,
2016), que le programme de 2015 était le premier programme de géographie a
mentionner la question du raisonnement en géographie dans un contexte ou les
enseignants non spécialistes avaient plutdt tendance a privilégier des démarches basées
sur I’acquisition et la restitution de connaissances que sur la mise en ceuvre d’un
raisonnement en géographie. Caroline Leininger-Frézal (2016) précise qu’il trouve
une place centrale dans les programmes renouvelés en 2015 et qu’il est justifié par
trois arguments : il permet de donner du sens aux apprentissages, il développe 1’esprit
critique, il est destiné a comprendre le monde et a s’insérer en société. Elle explique
également que les activités et démarches prescrites le définissent davantage comme un
raisonnement en géographie qu’un raisonnement géographique (Molines, 1997). En
effet, c’est davantage par la mobilisation d’un ensemble de compétences communes a
d’autres disciplines que par des compétences spécifiques que les démarches font entrer
les ¢éleves dans un raisonnement en classe de géographie (Colin et al., 2019). Le
raisonnement géographique est alors défini comme « centré sur l’espace, son
organisation et ses composantes ou sur la répartition spatiale d’un
phénomene. » (Colin et al., 2019, p. 7) et il a pour caractéristique d’étre multiscalaire,
de prendre en compte les acteurs et leurs interactions avec l’espace ainsi que les
différentes temporalités. Dans les activités proposées par les programmes successifs,

peu de compétences sont directement liées a la géographie. Les auteurs, aprés avoir
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analysé plusieurs programmes du premier et du second degré, montrent I’importance
des études de cas développées par les programmes de 2002 qui ont eu tendance a
évacuer les étapes de contextualisation et accentuer 1’étude du cas pour le cas. Les
programmes de 2008 ont fait la part belle a 1’étude de I’espace proche mais en ont fait
davantage un enseignement du local que par le local (Colin et al., 2019; Vergnolle
Mainar et al., 2017a) et depuis 2010 se développent les taches complexes, construites
sur le modele d’un probléme a résoudre, comme en science, plus que comme un
probléme a exposer qui serait plus susceptible d’étre géographique. En réalité, les
activités proposées montrent 1I’importance de la démarche inductive qui prédomine
selon un bindme description/explication au détriment d’une démarche hypothético-
déductive.

Pourtant, selon Jean-Frangois Thémines (2004, 2016), une des finalités de la
géographie scolaire est de développer un rapport géographique au monde. Discipline
de socialisation démocratique (Audigier, 1995), la géographie scolaire vise
I’appropriation par 1’¢éleve de ses composantes (finalités, contenus, taches etc.) afin de
lui permettre de se questionner en tant que sujet sur sa place dans le monde. Ainsi,
construire un rapport géographique au monde constitue: «un processus de
structuration des rapports individuels a la réalité, dans leur dimension de spatialisation;
structuration par des références (des représentations du monde) collectivement
¢laborées, dans des situations de classe reconnues comme propices a cette élaboration,
et grace a des ensembles d'outils intellectuels spécifiques de 1'approche géographique
du monde » (Thémines, 2004a, p. 251). Or, les situations de classe, telles qu’elles ont
pu étre présentées, ont plutot tendance a placer les éléves en situation de récepteurs
dans le cadre d’une logique d’exposition de savoirs constitués que d’acteurs de leur
représentation en capacité d’agir sur le monde. Les situations de classe en géographie
ont été analysées par Jean-Francois Thémines selon un modéle s’appuyant sur les
maniéres de voir le monde de Denis Retaill¢ (Retaillé, 1997) permettant d’¢élaborer
quatre idéaux-types des fonctionnements de classe (Thémines, 2004b). Ces modeles
explicatifs peuvent définir une pratique enseignante homogene ou plurielle soit dans
différentes situations de classe soit dans une méme séance d’enseignement. L. auteur
s’appuie sur le concept de paradigme pédagogique de I’historienne de 1’éducation

Annie Bruter (Bruter, 1993) qu’elle définit comme une norme partagée qui s’articule
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autour de finalités, qui ont une fonction instituante, de savoirs et de méthodes d’étude,
qui doivent étre en accord avec les finalités, créant ainsi une sorte d’idéal pédagogique.
La lecture du prescrit a permis a 1’auteur de construire quatre idéaux-types faisant
ressortir le trio finalités/savoirs/méthodes, considérés comme non-exhaustifs. Dans
I’idéal-type n°1, les finalités sont définies par la transmission d’une vision autocentrée
du monde qui valoriserait le proche physiquement et mentalement. Dans le deuxiéme,
I’objectif serait plutdt d’initier a I’acceés au monde non-encore familier en cultivant la
découverte des différences, de la diversité du monde. Le troisieme cherche davantage
a construire une distanciation critique vis-a-vis des représentations sociales du monde
en valorisant 1’articulation général/spécifique dans la production sociale de ’espace.
Et enfin le quatriéme idéal-type vise davantage la construction d’une pratique spatiale
réflexive qui valorise I’action référée par des individus a des valeurs. Ce quatriéme
idéal-type est largement convoqué dans le prescrit, notamment depuis I’introduction
des compétences dans I’enseignement. Jean-Frangois Thémines montre que la
discipline se trouve définie par un nouveau topos, celui d’agir spatial (Thémines,
2016b) qui permet d’avantage d’éclairer 1’enseignement et les apprentissages en jeu
dans la géographie scolaire. Ainsi, la géographie scolaire est définie comme un cadre
institutionnel, professionnel et social, au sein duquel les enseignants sont saisis d’une
intentionnalité propre, construite par des normes, des valeurs et des expériences
spatiales qui interprétent des situations spatiales (pratiques, effets). L’espace est alors
entendu comme une dimension du social et il est a la fois le résultat d’apprentissage
mais également une ressource pour |’apprentissage. Dimensionnel, relationnel et
définitionnel, le topos d’agir spatial est opérationnel pour penser les relations en jeu
entre les enseignants et les éléves dans la construction de savoir sur un espace proche.
Parce qu’il permet de prendre en compte les pratiques différenciées des individus qui
font la classe, ¢éléves et enseignants, dans un espace que 1’on pourrait qualifier de
commun grace a la pratique sociale de 1’acces a la scolarité (pour les éléves) ou a la
professionnalité (pour I’enseignant), le topos d’agir spatial a I’avantage de considérer
la construction des apprentissages géographiques a partir de situations dans lesquelles
s’expriment les expériences spatiales de chacun, mais également les valeurs et les
normes posées sur 1’espace en question, a la fois « composante et ressource de

I’action » (Thémines, 2016b, p. 137).



Plusieurs travaux de didacticiens ont pris en compte 1’expérience spatiale des
¢leves dans le cadre d’une articulation entre géographie spontanée et géographie
expérientielle. Sophie Gaujal, dans sa thése (2016), propose une formalisation de la
distinction entre une géographie spontanée et une géographie raisonnée. En
s’appuyant sur les travaux de Denis Retaillé (1997) et de Jean-Frangois Thémines
(2006), elle définit la géographie spontanée comme une géographie ¢laborée par les
individus de maniére personnelle en s’appuyant sur leur propre pratique de I’espace et
en particulier leur mobilit¢é quotidienne, tandis que la géographie raisonnée
correspond, elle, a une géographie élaborée, qui s’appuie sur un ensemble d’énoncés,
de notions et de concepts et qui vise la théorisation. Caroline Leininger-Frézal
(Leininger-Frezal, 2018), quant a elle, définit la géographie expérientielle en
s’appuyant sur deux références, celle de I’apprentissage expérientiel théorisé par
David Kolb (Kolb, 2014) qui favorise un apprentissage actif placant I’apprenant au
ceceur du processus d’apprentissage dans un processus réflexif. Mais elle s’insere
¢galement dans le champ de la géographie herméneutique (Thémines, 2007 ; Retaillé,
1997) ou la géographie des processus (Hertig, 2009) qui supposent de prendre en
compte les acteurs, leurs représentations et leurs pratiques pour construire une pensée
spatiale. En s’appuyant sur les représentations initiales des ¢léves et leurs pratiques de
I’espace comme point de départ d’une situation d’apprentissage, la géographie
expérientielle vise a construire des analyses de I’espace per¢u ou vécu par les éléves.

Ainsi, les expériences spatiales des éléves et en particulier celles liées a la
mobilité quotidienne représentent un point d’appui pertinent pour développer des

apprentissages géographiques (Filatre, 2020a).

1.2.1.3. Enseigner a partir de I’espace proche : I’enseignant
concepteur

1.2.1.3.1. La place de la sortie dans les enseignements
géographiques, en particulier dans le premier degré

Si I’espace peut étre investi dans des situations didactiques a la fois en tant que

ressource et en tant que composante de la situation, I’espace proche devient alors un
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commun susceptible de permettre la construction d’un rapport géographique au
monde. La sortie a eu une place irréguliére dans 1’évolution des programmes de
géographie du premier degré et interroge les rapports entre [’apprentissage
géographique et le terrain.

Dans sa thése, Médéric Briand a cherché a dresser un panorama des dispositifs
de sorties dans I’école primaire francaise (Briand, 2014). Il construit une périodisation
de la place de la sortie en trois temps. La sortie de terrain comme lecon de choses de
1882 a 1920, la sortie de terrain congue comme une démarche active jusque dans les
années 1945 et enfin la sortie de terrain associée aux classes découvertes depuis. Dans
la premiére période c’est par le développement des classes promenades que
I’enseignement de la géographie vise a rompre avec un enseignement livresque pour
entrer en contact direct avec le concret. Le milieu local est I’objet a étudier et il permet
d’enraciner 1’¢éléve dans le local dans le cadre de I’enseignement des petites patries.
Pour Célestin Freinet, la classe promenade permet d’accéder au monde local, rural et
artisan. Pour Lucien Gachon, elle est I’occasion d’associer le savoir pratique acquis
par I’expérience et 1I’éducation familiale au savoir construit a 1’école. Pour Pierre
Deffontaines, la sortie sur le terrain est I’occasion d’une enquéte géographique de type
ethnographique en mettant en contact les éleves avec les acteurs. A partir des classes
d’éveil, I’enquéte sur le milieu local est insérée dans un questionnement mélant
différentes disciplines. La pédagogie de 1’éveil s’appuie sur 1’observation du milieu
local pour y poser des questionnements géographiques, mais aussi historiques,
¢conomiques ou sociaux. L’auteur présente la réforme Haby comme le recul de la
place de la sortie a I’école primaire en secondarisant 1’organisation du temps scolaire
par la constitution d’emploi du temps limitatifs faisant alterner I’ensemble des
disciplines sur des temps courts d’une heure environ. Pourtant, dans son enquéte sur
les pratiques enseignantes, Francois Audigier a pu montrer que les enseignants les plus
innovants s’appuyaient davantage sur I’espace proche. Ainsi, dans la classification
qu’il a réalisé il a pu présenter une classe d’enseignants assez jeunes qui faisaient du
local un point d’appui privilégié pour leur programmation en portant une attention
particuliere aux dispositifs permettant de partir des représentations des éléves, de leur
questionnement en liant davantage enseignement de la géographie et citoyenneté

(Audigier, 1999, p. 408). Malgré tout, la sortie géographique n’est pas une pratique



courante « rare au cycle 3, plus fréquente peut-étre au cycle 2 » (Ogier & Gayrard,
2004, p. 119). Les résultats de la grande enquéte lancée par 'INRP sous la direction
de Francois Audigier et Nicole Tutiaux-Guillon entre 1997 et 2000 (Audigier &
Tutiaux-Guillon, 2004) montre que la sortie dans 1’espace proche est finalement une
ressource peu exploitée « c’est bien le réel qui doit venir a 1I’école et non 1’école qui
va a sa rencontre » (Ogier & Gayrard, 2004, p. 119).

Georgette Zrinscak, livre, dans un récit d’expérience, une analyse des pratiques
de terrain dans I’enseignement de la géographie (Zrinscak, 2010). Elle interroge les
pratiques de terrain dans les cursus universitaires de géographie et explique que les
sorties ou voyages d’étude sont souvent des dispositifs pédagogiques qui n’adoptent
pas une posture singulierement différente du cours magistral. Ainsi « enseigner le
terrain n’est pas enseigner sur le terrain» (2010, p. 42) mais engage une
transformation dans la posture didactique et pédagogique. Les données ne sont pas
transmises en amont mais prélevées, observées en mettant en ceuvre des techniques
spécifiques qui permettent ainsi a 1’étudiant (dans ce contexte) d’étre producteur de
savoir. Elle conclut méme en indiquant que : "chaque étudiant, dans sa vie
quotidienne, est en situation de terrain et, dans la mesure ou il mobilise I’outillage
méthodologique adéquat au service d’un questionnement qu’il a lui-méme formule,
peut apporter sa propre analyse d’un phénoméne observé pour construire une
connaissance inédite. » (2010, p. 43) Elle pose également la question de « I’espace
vécu » dans ces dispositifs didactiques. Le terrain serait alors affublé de deux postulats,
celui de la motivation engendrée par le dispositif « hors les murs », mais également
celui de ’appropriation des savoirs facilitée par la pratique d’un espace vécu. La
pratique d’observation d’un espace quand elle est centrée sur le sensible comporte un
biais en ¢loignant 1’apprenant de la production de savoir. Selon elle : "Parce qu’ils
sont inhérents a l'individu qui en use naturellement, contrairement a [’outillage
intellectuel qui doit étre acquis de fagon plus ou moins ardue par un apprentissage,
les sens ne permettent pas d’établir une relation distanciée avec I’objet ou le sujet
d’études. » (2010, p. 44). D’autre part, la sortie de terrain est un dispositif qui repose
sur 1’aléatoire des conditions dans un contexte non-académique : administrative,
sécurité, dispersion, météo... mais aussi « complexité du réel » qui en font un

dispositif a risque mais aussi une occasion de « vivre-ensemble ».
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Les travaux des didacticiens ont cherché a mettre a jour les apprentissages en
jeux dans les dispositifs de sorties en proposant des dispositifs innovants
accompagnés. Sylvie Considére a proposé avec le dispositif « classe paysage » une
transposition didactique de la lecture de paysage universitaire a I’école pour permettre
aux ¢€leves de 1’¢lémentaire d’accéder a des apprentissages géographiques (Considere
& Griselin, 1997). Dans le cadre d’une démarche triangulaire, 1’éléve concoit le
passage du terrain au plan ; puis du terrain a I’analyse photographique pour mettre en
relation les photographies paysageres et le plan. Ainsi, en considérant le paysage
comme un support qui permet de concevoir I’espace et ses représentations, la mise en
relation des différents plans permet d’aborder les premiers concepts de géographie.
Dans le parcours iconographique mis au point par Anne-Laure Le Guern et Jean-
Francois Thémines, les enfants deviennent iconographes de 1’espace. Le dispositif
s’appuie sur une récolte instrumentée par prélevement d’images photographiques in
situ et non dirigée, qui donne lieu ensuite a la construction d’un commentaire collectif
des traces recueillies (Le Guern & Themines, 2011). Le dispositif accorde une place
centrale a 1’auteur de la description qui est considéré comme capable de produire un
savoir original et de procéder a un retour réflexif sur ce qu’il pergoit. L objectif est
alors d’évaluer la capacité des éléves a prendre conscience et a produire un discours
sur I’espace et sur la maniére dont ils sont capables de qualifier 1’espace proche qu’ils
ont parcouru lors de leur sortie. Plus récemment, Sophie Gaujal a cherché a lier
I’enseignement de la géographie au lycée et la pratique artistique (Gaujal, 2016, 2021).
Elle s'intéresse a la maniere dont il est possible de convoquer et articuler dans le cours
de géographie différents registres de savoir, le savoir d'expérience (la géographie
spontanée) et le savoir formel (la géographie raisonnée). A cet effet, et depuis une
posture de praticienne-chercheure, elle a développé différents outils : visite sensible,
photographie, carte sensible, performance artistique qui ont pour objectif de favoriser
le transfert de ces pratiques créatives dans les pratiques enseignantes. Raphaél
Chalmeau, Marie-Pierre Julien, Jean-Yves Léna, Christine Vergnolle Mainar et David
Bédouret du laboratoire GEODE ont travaillé avec plusieurs écoles pour mettre au
point des projets articulés autour de la sortie dans 1’espace proche dans une perspective

interdisciplinaire d’éducation au développement durable en projetant notamment les



¢leves dans le futur (Chalmeau, 2019; Julien et al., 2014; Vergnolle Mainar et al.,
2016, 2017b).

Dans le monde anglo-saxon, I’appui sur le milieu local et la mise en projet des
¢léves a trouvé un écho particulier avec le développement des Place Based Education,
qu’on peut traduire par I’éducation a partir du milieu local. L’objectif est de donner le
sens du lieu (making sens of place) aux éléves en leur proposant de résoudre des
problémes liés a la communauté dans laquelle ils habitent (Sobel, 2004). Sous la forme
de la pédagogie de projet, les éléves sont invités a investir I’histoire, I’environnement,
la culture, I’économie etc. du lieu de vie, considéré alors comme la principale
ressource de I’apprentissage. Andrei Israél milite pour que la géographie ait une place
renouvelée dans cette éducation basée sur I’interdisciplinarité, arguant qu’elle posséde
I’outillage adéquat pour investir les problémes posés par tout espace (Israel, 2012).
Les travaux de Christine Partoune (Partoune et al., 2020), didacticienne de la
géographie au sein du laboratoire Ecotopie de ’'université de Liége s’appuient sur ces
multiples expériences. Elle fait référence aux différentes déclinaisons d’une pédagogie
extramuros qui trouvent leur source d’abord dans des perspectives d’éducation a la
santé dans le monde anglo-saxon tout en en montrant les limites. En effet, I’ intégration
dans le territoire local ne signifie pas forcément le développement d’un rapport a
I’extérieur et peut renforcer le localisme qui était déja dénoncé par Augustin Freinet.
Ainsi dans le cadre de la formation initiale des étudiants futurs professeurs des écoles,
elle et son équipe ont pu développer des projets de pédagogie extramuros a destination
des étudiants, avec par exemple un éco-stage de cinq mois, a temps plein, afin de leur
faire réaliser une mission d’éducation. Dans ’analyse des résultats des différents
modules de formation mis en place, elle constate la déconnexion importante des futurs
professeurs des écoles avec le milieu concret, malgré la valeur qu’ils donnent a
I’exploitation de ’espace proche et elle formule des propositions pour un curriculum
de formation innovant accordant une place importante a la pédagogie extramuros.

Il est certain que la sortie a eu une place privilégiée dans I’enseignement de la
géographie au primaire, mais elle pose un probleme de taille aux enseignants, celui de
concevoir un dispositif didactique qui permette de construire des apprentissages
géographiques sur un lieu ordinaire, le transformant en concepteur intégral de la

séquence d’enseignement.
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1.2.1.3.2. L’enquéte dans lI’espace proche : I’enseignant
concepteur

Le document d’accompagnement du premier theme de géographie de CM1
insiste sur la mise en ceuvre d’une démarche inductive qui doit partir de « 1’observation
de réalités concretes, en s’appuyant sur le vécu des éléves (...) »4° et qui invite
I’enseignant a « problématiser son étude selon le type de lieu étudié » **. Or la
problématisation en géographie est bien difficile pour des enseignants qui ne maitrisent
généralement que peu la matrice disciplinaire de la géographie scolaire. Quelques
propositions sont pourtant formulées pour les espaces périurbains ou ruraux :
« Habitons-nous a la ville ou a la campagne ? » ; « Les adultes peuvent-ils travailler a
proximité ou doivent-ils se déplacer plus loin ? ». Ces questions mettent en jeu le
modele centre-périphérie ou les concepts de distance ou de mobilité. En dehors de ces
deux questions, le document d’accompagnement propose de faire réfléchir les éléves
sur les pratiques différenciées des habitants, questionnement qui pourrait étre au centre
de la construction du concept d’habiter mais qui peut paraitre complexe a mettre en
ceuvre et surtout a traduire en activités concretes. En effet, dans son article sur la place
de la problématisation a I’école primaire (Philippot, 2012), Thierry Philippot explique
que les pratiques privilégient une logique d’exposition d’un savoir factuel ou la
«réalité » du monde est donnée directement a voir. Pourtant, les enseignants du
primaire, plus fortement engagés dans la pédagogie de projet, pourraient, selon lui,
envisager des démarches d’enquéte qui « offrent une perspective plus en rapport avec
des pratiques d’enseignement de la géographie dans lesquelles I’expérience
personnelle et quotidienne des éléves est fréquemment convoquée » (2012, p. 31).
S’appuyer davantage sur les savoirs d’expérience des éléves, concevoir des démarches
d’enquéte sur I’espace proche de 1’école sont autant de défis qui transforment
I’enseignant en concepteur de dispositifs géographiques d’apprentissage.

Prendre en compte I’espace ordinaire du quartier de 1’école comme un champ

d’investigation géographique est loin d’étre une pratique évidente. Elle suppose d’étre

40 Document d’accompagnement du programme 2015, publié en mars 2016.
http://eduscol.education.fr/cid98981/s-approprier-les-differents-themes-programme.html
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en capacité de poser un ou des problémes sur I’espace en question, de s’appuyer sur
les savoirs et les expériences des €léves pour élaborer les premiers apprentissages
géographiques, pour rendre I’espace proche, géographique, aux yeux des éléves. En
effet, I’hypothese souvent dominante est que les éléves n’ont pas de pratique spatiale
é¢tendue en dehors de leur quartier (Consideére et al., 2009). Pourtant il semble
¢galement que, méme a I’intérieur de leur quartier ou tout du moins celui de leur école,
ils n’ont pas forcément de pratique spatiale importante et qu’un des objectifs de
I’enseignement géographique pourrait étre de rendre cet espace visible pour les éleves,
de leur permettre d’y construire, ou de révéler leur premicre conscience géographique.
Concevoir une situation didactique permettant de construire les premiers
raisonnements géographiques des €léves sur leur espace proche invite a se positionner
sur la question du ou des problémes, des ressources et de la démarche d’enquéte
privilégiée dans I’ingénierie didactique présentée.

Problématiser a 1’école est une compétence largement préconisée dans le
prescrit, pourtant, I’analyse des pratiques montre que 1’enseignement de la géographie
a ’école primaire est souvent trés peu problématisé (Philippot, 2012). En effet, la
problématisation en géographie scolaire a souvent pour finalités a la fois de donner du
sens aux apprentissages et de construire la motivation des éléves en les amenant a
résoudre un probleme. En cela, le probléme s’écarte de la démarche scientifique pour
laquelle la construction du probléme a une fonction épistémique. En contexte scolaire
il peut étre a la fois un point de départ pour la construction de connaissances ou encore
I’apprentissage d’une démarche qui n’aboutira pas forcément a la construction d’un
nombre important de connaissances. Ce paradigme constructiviste n’est pas sans entrer
en contradiction avec la logique d’exposition des savoirs dans laquelle la géographie
se trouve souvent cantonnée en tant que discipline. Pourtant, aucune ressource, aucun
manuel, n’apportera a I’enseignement de savoirs factuels sur I’espace ordinaire situé a
proximité de son école et c’est ce qui sera souvent le plus grand frein a la mise en
ceuvre d’une démarche constructiviste sur I’espace proche. Anne Le Roux a établi une
catégorisation des différentes situations problémes qui peuvent étre mises en ceuvre
dans les pratiques de classes (Le Roux, 2003, 2011). Elle distingue ainsi le probleme
empirique qui permet d’observer 1’écart entre une situation et un concept ou une

théorie, le probléme conceptuel qui suppose davantage d’appliquer une grille de
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lecture conceptuelle a une situation pour 1’analyser et le probléme de conception qui
suppose de trouver une solution acceptable dans une situation problématique donnée
(souvent un probléme d’aménagement). Ces types de problémes supposent déja un
niveau d’abstraction important des éleves. Mais il existe une autre forme de probléme
« relevant de la connaissance géographique stricto sensu, pour lesquels il n’est pas
nécessaire de faire référence a des modeles ou des théories » (Le Roux, 2003, p. 157)
car ils s’appuient sur les questions simples du raisonnement géographique : Pourquoi
1a ? Et pourquoi pas ailleurs ? Pourquoi plus ou moins qu’ici ou ailleurs etc. qui permet
de poser des questionnements géographiques sur tous types de territoires. Ce type de
questionnement est alors li¢ directement a des pédagogies actives dont 1’objectif est
parfois moins le résultat ou les réponses aux questions posées que le processus méme
de questionnement.

Pour Philippe Hertig, la géographie doit pouvoir construire un rapport au
complexe chez les ¢léves, en s’appuyant sur des concepts intégrateurs qui
permettraient de sortir de la pensée linéaire et monocausale en prenant en compte les
approches systémiques et le jeu des acteurs. Les recherches en didactique ont pu
proposer des concepts intégrateurs permettant de structurer la pensée géographique en
prenant en compte en plus de la localisation et des représentations, les acteurs et leurs
intentionnalités, les actions spatiales, les échelles, ainsi que les relations que peuvent
entretenir les objets étudiés entre eux : interactions, polarisation et hiérarchisation et
diffusion. Si ces concepts peuvent difficilement étre tous mis en tension par des
enseignants du primaire non spécialistes, ils ont I’avantage de permettre de questionner
des situations spatiales et ainsi d’offrir un cadre d’analyse permettant la construction
des premiéres formes de raisonnement complexes. Un certain nombre de ces concepts
peuvent permettre d’éclairer les approches didactiques sur un espace proche. Le
tableau (Tab. 2) cherche a mettre en corrélation les questionnements issus des
propositions de 1’auteur au regard des ¢éléments Si on lit les documents
d’accompagnement du programme de CMI1 de géographie centré sur le concept

d’habiter, on peut repérer explicitement certains de ces questionnements.



Tableau 2 : Lecture du programme selon la grille des concepts intégrateurs (Hertig)

Tableau issu des travaux de Philippe Hertig (2004,

2012, 2018)

Analyse des préconisations
du MEN

Document
d’accompagnement du

Concepts Questions associées théme 1 - Découvrir le-s
intégrateurs lieu-x ou j’habite. Mars 2016.
On cherchera a faire
comprendre a l'éleve...
Localisation Ou ? Pourquoi la ? Quels effets si c’est | « Les activités quotidiennes de
la ? Pourquoi pas ailleurs ? I'éleve se déroulent dans
un/des lieu(x) qui constituent
son espace proche »
Acteurs et Qui sont les acteurs concernés ? « Qu'il partage ce/ces lieu(x)
intentionnalités | Quelles sont leurs intentions ? avec d’autres habitants »
(espace Autrement dit : Un espace produit par
produit) qui ? Pour qui ? Pour quoi ? Quand ?
Comment ?
Actions Quelles actions spatiales résultent-elles | « Quil participe, avec d’autres
spatiales des décisions prises par les acteurs ? et par ses pratiques, a

Par exemple : Quelles limites tracent-
ils dans I’espace ? Quels territoires y
découpent-ils, quels réseaux y
développent-ils ?

I’évolution de ce lieu »

Echelle (ordre
de

A quelle échelle suis-je en train de
travailler ? A quelle(s) autre(s) échelle(s)

« Que ce lieu ou il habite est
en rapport avec d’autres lieux,

grandeur) dois-je aussi raisonner dans le cadre en France et dans le monde et
de cette problématique ? quil peut étre situé dans des
espaces plus vastes. »
Représentation | Quelles sont mes propres « Un travail sur les
représentations sur le sujet ? Et celles représentations des éléves des
d’autrui ? Comment se comprendre ? éleves est préconisé ainsi
qu’une rencontre avec
d’autres acteurs. »
Interaction Quelles sont les interactions dans le Moins développé

cadre de cette problématique ? Entre
quels facteurs ? Y a-t-il rétroaction ?
Récursivité ?

Polarisation (et

Pourquoi certaines activités sont-elles

Moins développé

hiérarchisation) | concentrées en certains lieux ? Quelles | Les distinctions espace urbain
fonctions motrices ? Voir aussi les central ou péripheérique,
questions liées a « localisation » et « périurbain ou rural mis en
espace produit » relation avec la question de la
mobilité et de la distance (p. 3)
Diffusion Comment se propage tel phénoméne ? | Moins développé

D’ou ? Pourquoi de la ? Vers qui ? Par
quel réseau ? Pourquoi ? La diffusion
est-elle facilitée ou entravée ?

Indication d’un

questionnement sur la
diffusion d’un réseau (p. 4)
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Les concepts les plus complexes de la grille sont les moins représentés dans
I’introduction a la géographie au CM1, ce qui n’a rien d’étonnant. Pour autant, I’espace
proche invite explicitement a poser des problémes avec les €léves qui peuvent
concerner les localisations et les échelles mais aussi les acteurs et leur intentionnalité
ainsi que les actions spatiales. En revanche le document d’appropriation fait référence
plus explicitement a la question des pratiques et en particulier celles des éléves dans
le cadre de I’habiter que 1’on retrouve moins dans la grille proposée par Philippe Hertig
qui s’appuie davantage sur I’analyse de situations géographiques que sur le vécu des
éleves.

Ainsi, la question des ressources reste entiere. Les enseignants doivent
construire des ressources sur I’espace proche et les acces facilités a des cartes et des
plans proposés par les outils de géolocalisation proposent une réelle opportunité.
Sylvain Genevois a montré que les outils géomatiques sont apparus assez tardivement
dans les programmes scolaires et qu’ils désignaient indistinctement les outils de
géovisualisation et les systeémes d’information géographiques (Genevois, 2008, 2016).
Les premiers, comme Google Earth, Google Maps, Open Street Map ou Géoportail
correspondent & des instruments de visualisation spatiale, tandis que les SIG (systémes
d’information géographique) correspondent a des outils mettant en relation fonds de
cartes vectorielles et données comme QGIS, Géoserver par exemple. Les SIG sont
d’une utilisation plus experte et en général plutdt utilisés dans le monde professionnel,
mais certains logiciels comme BDCarto ou PhilCarto sont utilisés en classe pour la
production cartographique. L’outil Géoportail, développé par IGN France et le
BRGM* est un outil plus puissant que les outils de visualisation de Google car il met
a la disposition du grand public I’ensemble des informations géographiques
disponibles sur le territoire national. Parce que tous les fonds de carte sont vectorisés
et géoréférencés, le Géoportail permet d’accéder a des données thématiques
(végétation, PLU, cadastre...) mais aussi historiques puisque 1’ensemble des couches
historiques disponibles ont été intégrées que ce soient des cartes (1I’outil permet de
visualiser des espaces en remontant le temps jusqu’aux cartes de Cassini ou les

photographies aériennes a partir de leur disponibilité¢ (années 1950 en général). Les

42 IGN : Institut Géographique National et BRGM : Bureau de Recherche Géologique et
Miniére.



outils de visualisation et de comparaison de cartes dans le temps ont ét¢ développés
dans un outil séparé « IGN-Remonter le temps ». Le Géoportail permet également la
prise de mesure (distance, surface, isodistance ou isochrone) ainsi que des outils de
dessin. Bien que limité au territoire national pour la majorité des données, il s’avere
étre un outil pertinent pour construire de I’information spatiale sur un quartier
ordinaire. Pourtant, Sylvain Genevois a montré que si ces outils pouvaient avoir
plusieurs fonctions, notamment vis-a-vis des apprentissages géographiques en classe,
ils avaient tendance a renforcer le caractére figé de la carte comme figuration du réel :
« Instrument de découverte et de connaissance, la carte doit aussi permettre de se poser
des questions, voire de valider des solutions » (Genevois, 2016, p. 109). En effet, la
cartographie numérique peut faciliter « I’acquisition, 1’intégration et la visualisation
d’informations géographiques, en particulier celles issues de 1’espace vécu et de
I’environnement proche des éleves » (Genevois & Jouneau-Sion, 2008, p. 92). Dans
cet article, les auteurs expliquent en effet que ces outils peuvent avoir quatre
fonctions : la géolocalisation, la géovisualisation qui permet de rendre visible certains
aspects d’un espace, la géoexploration qui renvoie a I’univers de la découverte et la
géoanalyse qui permet de comprendre 1’organisation d’un espace et de mettre en branle
des formes de raisonnement spatial. Mais le probléme posé par la carte, c’est que,
puissant instrument de pensée, elle est a 1a fois un outil et un objet de savoir (Genevois,
2016). Selon I’auteur les outils de cartographie numériques peuvent permettre de
répondre a trois finalités éducatives de la géographie scolaire en construisant une
citoyenneté spatiale. Une premiére finalité serait de permettre a I’éléve de s’approprier
un outil qui lui permet d’articuler plusieurs niveaux d’analyse et d’entrer dans un
raisonnement géographique. Une deuxi¢me finalité serait liée a la capacité, dans le
cadre de I’éducation aux médias et a I’information, d’utiliser les données et les outils
cartographiques de maniére pertinente. Une troisiéme finalité serait alors de faciliter
le développement de I’agir spatial de I’¢léve en lui permettant d’étre acteur sur son
territoire. On peut donc imaginer que ces outils peuvent étre des ressources précieuses
pour aider les enseignants a construire des ressources par 1’usage des outils de
cartographie numériques.

Si on a pu mettre a jour 1I’idée que pour investiguer 1’espace proche de 1’école

dans une démarche géographique, il fallait poser un ou des problémes, établir des
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questionnements et s’approprier des ressources, il semble important de mettre en
cohérence ces différentes étapes sous la forme d’une ingénierie didactique. Celle de
I’enquéte parait pertinente parce qu’elle s’appuie sur les éleves, parce qu’elle permet
de construire une approche du raisonnement géographique dans le processus autant
que dans le résultat et parce qu’elle donne les moyens de s’appuyer sur la polyvalence
des enseignants.

La démarche d’enquéte a été théorisée par John Dewey (1859-1952),
philosophe américain appartenant au courant de la philosophie pragmatique. Ancien
instituteur, il rejoint ’'université de Chicago a la téte du département de pédagogie, et
crée une école expérimentale (école Dewey) qui lui permet de tester et mettre en
pratique les idées pédagogiques qu’il théorise (Rozier, 2010). L’objectif est de mettre
I’enfant et ses activités au centre de 1’apprentissage et de ne plus séparer expérience
de vie et expérience d’apprentissage. Il définit alors [I’enquéte comme : «la
transformation contrdlée ou dirigée d’une situation indéterminée en une situation si
déterminée en ses distinctions et relations constitutives qu’elle convertit les éléments
de la situation originelle en un tout unifi¢ » (Dewey, 1993, p. 17). La démarche de
I’enquéte est a la fois théorique et pratique en cherchant un consensus entre deux
écueils, trop de théorie d’un c6té qui ne permettrait pas a ’enquéteur de poser un
regard juste sur une situation et trop de pratique de 1’autre qui ne permettrait pas la
prise de recul et la construction d’une intelligibilité de la situation (Piot, 2017). La
logique de I’enquéte repose sur la construction du ou des problémes dans une situation
donnée, puis de la mise en cohérence des liens logiques entre les différentes
propositions de résolution ou de recherche. Dans tous les cas, le principe de I’enquéte
est d’aboutir a une solution provisoire qui vaut dans un contexte et un temps particulier
mais qui a pour but de rendre intelligible une situation. Ainsi I’objectif d’apprentissage
de ’enquéte est tout autant tourné vers la construction du processus que vers la
construction d’un résultat. A 1’école primaire, I’enquéte était a la base de la pédagogie
de I’éveil dans une perspective interdisciplinaire de découverte du milieu, pourtant,
avec assez peu de matériel pédagogique a la disposition des enseignants, celle-ci n’est
pas devenue une pratique courante (Roumégous, 2002a, 2002b). Les enseignants
polyvalents ont pourtant une maitrise de la pédagogie de projet et de la démarche

d’investigation en sciences qui peuvent étre des points d’appui pour entrer dans une



démarche d’enquéte géographique. La pédagogie de projet et la démarche d’enquéte
ont une forte proximité. En effet, elles s’appuient toutes les deux sur le faire (learning
by doing) et partagent des objectifs communs : la mise en action des apprenants, le
développement d’une autonomisation des apprenants, 1I’appui sur les interactions de
groupe, la créativité, la projection dans le futur et la confiance en soi (Koubi et al.,
2019). La démarche d’investigation, développée depuis les années 2000 dans les
programmes de Sciences et Vie de la Terre et de Sciences a I’école primaire a construit
une proximité forte avec la démarche d’enquéte dont elle est I'un des fondements
(Chalmeau, 2019). L’enseignant devient « directeur d’enquéte » (2019, p. 85) dans une
classe active dans laquelle les éléves observent, manipulent, se questionnent dans un
contexte constructiviste voire socioconstructiviste. Pourtant, la démarche d’enquéte en
sciences et en géographie ne poursuit pas le méme objectif et ne s’attache pas aux
mémes types de problémes. En géographie, 1’objectif n’est pas de résoudre un
probléme mais de construire et d’instruire un probléme. Le savoir construit a la fin
d’une démarche d’enquéte ouvre aux questionnements et ne se clot pas par I’exposition
d’une loi. Mais I’intérét de s’appuyer sur la démarche d’investigation qui est assez
connue des enseignants polyvalents de primaire est qu’elle peut constituer un point de
départ pour se décentrer des représentations trop figées de I’enseignement de la
géographie en leur proposant de s’appuyer sur quelque chose qu’ils connaissent déja
et en les aidant a en construire une transposition. Profiter de la « maitrise » de matrice
disciplinaire des SVT/Sciences pour renouveler celle de la géographie est un défi de

I’ingénierie didactique proposée.

1.3. L’ESPACE PROCHE : UN MOYEN DE PARTIR DE L’ELEVE

1.3.1. Introduction : enfant, éleve, habitant

Dans le cadre d’une pédagogie constructiviste, I’éléve est le point de départ de la
construction du processus d’apprentissage. Dans le cadre d’un travail sur I’espace
proche, cela suppose de partir de sa représentation, ce qui n’est pas sans poser un
certain nombre de questions. L’objet de cette partie est de circonscrire ces

questionnements autour de trois axes. Apreés avoir présenté le cadre dans lequel on
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peut penser la production et I’analyse de représentation de 1’espace, il s’agit d’éclaircir
d’abord les capacités de 1’enfant a représenter 1’espace dans une perspective plutdt
développementale, puis de présenter des travaux qui permettent de comprendre sur
quelle expérience spatiale les €éléves s’appuient quand ils sont en classe et enfin de
montrer a quelle condition un éléve peut construire sa condition d’habitant en classe
de géographie.

Les premiers travaux liant géographie et représentation ont cherché a montrer
qu’en didactique de la géographie, les représentations peuvent étre utilisées dans le but
de réaliser un état des lieux de ce que les ¢éléves savent avant de le mettre en relation
avec ce qu’ils doivent savoir (Guérin, 1989). L’auteur explique que la démarche
géographique qui prévalait a cette période (en 1989) est calquée sur celle des
biologistes. Elle consiste en plusieurs étapes : observation et description (et sélection
de criteres, mise en relation et recherche de causalités), typologie et/ou comparaison.
Le point de vue privilégié est celui de 1’observateur, soit par 1I’observation du réel ou
d’un substitut (la photo), soit par 1’utilisation de statistiques. L’utilisation des
représentations constitue alors une rupture en changeant le point de vue et en partant
de celui des autres. L’auteur définit les représentations comme des "créations scolaires
ou individuelles de schémas pertinents du réel. » p. 4. Mais les représentations sont
¢galement des processus et le résultat de 1’évolution de nos perceptions. Yves André
et Antoine Bailly signent un plaidoyer pour une géographie des représentations a
I’école (André & Bailly, 1989) en s’appuyant sur les écrits de Peter Gould et Serge
Moscovici. En effet, Peter Gould, géographe américano-britannique, s’est intéressé a
la psychologie cognitive et a la maniere dont les écoliers percevaient I’espace ce qui
I’a amené au développement de 1’'usage des cartes mentales (Gould, 1966). 11 y
explique que des son plus jeune dge ’homme devient un consommateur d’espace sur
lequel et dans lequel il utilise ses propres représentations. Serge Moscovici, quant a
lui, introduit le concept de représentation en psychologie sociale et le définit comme
un univers d’opinion (Moscovici, 2003). Plus tard, le concept est repris par Denise
Jodelet pour qui il désigne « une forme de connaissance, socialement élaborée et
partagée, ayant une visée pratique et concourant a la construction d’une réalité
commune & un ensemble social » (Jodelet, 2003, p. 53). Egalement désignée comme

un savoir de sens commun ou encore un savoir naif, cette forme de connaissance est



distinguée, entre autres, de la connaissance scientifique. Pourtant, en raison de son
importance dans la vie sociale, elle est tenue pour un objet d’étude aussi légitime que
cette dernicre car elle renseigne a la fois les processus cognitifs et les interactions
sociales. Dans ses travaux, Sylvie Considere (Considere et al., 2009; Considére &
Griselin, 1997; Considére & Liénart, 2016), en s’appuyant sur les travaux des
sociologues, a circonscrit le concept de représentation en géographie scolaire. Celles-
ci sont définies comme des savoirs naifs que tout individu se construit pour
appréhender le monde dans lequel il vit, avec lesquelles il interprete la réalité et la
reconstruit. Elles guident les actions des individus, sont forgées par la pratique,
influencées par les discours et sont résistantes au changement. En s’appuyant sur les
travaux de Jean-Claude Abric (Abric, 2005), elle explique qu’elles sont constituées
d’un noyau central solide et d’une périphérie plus plastique, ce qui explique que
I’individu peut construire des connaissances sans pour autant que ses représentations
ne soient modifiées. Dans son article sur la représentation de I’espace, Jean-Francois
Staszak apporte un élément supplémentaire en définissant la représentation de I’espace
en particulier comme une « construction mentale et/ou objectale figurant un espace
géographique » (Staszak, 2013, p. 867). Il explique qu’elles sont subjectives car elles
permettent a I’individu de se représenter un espace en le rendant présent a la
conscience, qu’elles peuvent se fixer sur des supports variés: images, cartes,
magquettes, graphiques, discours récits etc., et parce que ces supports véhiculent de
I’intersubjectivité, ils permettent de communiquer et se prétent a des analyses
sémiologiques. Par ailleurs, il distingue les représentations savantes de 1’espace qui
sont produites par la science a travers des procédures codifiées et les représentations
vernaculaires. Celles-ci relévent du sens commun sans pour autant étre fausses car
elles relévent d’une autre pertinence mais, sont au méme titre que les précédentes des
constructions sociales. Ainsi elles procedent par un processus d’énonciation qui
marque une distance entre la chose représentée et sa représentation au contraire de la
perception qui releve de I’expérience immédiate. Les représentations sont donc : « des
construits qui expriment un espace déja-1a, en méme temps qu’elles contribuent a faire
exister celui-ci en tant que tel, dans un contexte social donné » (2013, p. 868).
Plusieurs travaux se sont penchés sur les représentations de I’espace des enfants

ou des adolescents. Sylvie Joublot-Ferré, dans sa thése (Joublot-Ferré, 2020), a
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cherché a mettre a jour les processus de construction de la spatialité des adolescents
en partant du principe que les adolescents, tout comme les enfants, peuvent étre
considérés comme des acteurs spatiaux a part entiére. Pour circonscrire leur référentiel
spatial, elle a utilis¢ différentes méthodes de recueil de données numériques de suivi
cartographique, qu’elle a ensuite confrontées aux discours des adolescents sur leur
spatialité. En s’appuyant sur les concepts de géographie spontanée et expérientielle,
I’objectif est de voir comment les adolescents font avec 1’espace. Elle a pu montrer,
notamment, que leurs spatialités peuvent effectivement étre congues comme des
systtmes avec des places, des lieux, des significations qui relévent d’une
individualisation et de singularités mais qu’elles montrent également d’importantes
différences en termes de capabilité spatiale qui doit, selon elle, questionner davantage
la géographie scolaire. Pour le primaire, dans « ma petite géographie », Xavier Leroux
et Maud Verherve ont cherché a construire un modéle d’analyse des représentations
des lieux chez des ¢éleves de 1’école ¢élémentaire (Leroux & Verherve, 2014). Ils ont
conduit une expérience avec trois classes de CM2 (75 ¢éleves) dont 1’ objectif didactique
était de s’appuyer sur les pratiques des €éleves pour construire la notion d’échelle. Le
but du chercheur était lui d’analyser les représentations des lieux des éléves en repérant
leur spatialité ainsi que les lieux partagés. Trois points de vue ont été déployés pour
prendre en compte les représentations des éleves : la psychologie sociale, afin de
mettre a jour les référents spatiaux convoqués par les éléves pour représenter des lieux
et voir ceux qui apparaissent comme communs ou partagés ; la psychologie cognitive
pour identifier les usages que les éleves font du langage verbal ou graphique pour
mettre en lumicre un lieu considéré comme important ; et enfin la psychologie
environnementale pour comprendre si les éléves s’inscrivent dans un niveau de
contexte micro (ici-maintenant) ou macro dans I’élaboration de leurs représentations.
Le modele d’analyse des productions s’appuie sur la distinction entre une
représentation privée, qui constituerait un univers a soi peu communicable a autrui et
une représentation publique qui révélerait a la fois un espace pour soi-méme et pour
d’autres que soit. Les auteurs concluent sur I’importance de s’appuyer sur les
représentations des éléves, peu mobilisées en contexte scolaire, en ce qui concerne
I’enseignement de la géographie et sur les difficultés liées aux représentations de la

spatialité chez les jeunes enfants.



Ainsi, s’appuyer sur les représentations des ¢éléves pour interroger leur spatialité
indique de prendre en compte plusieurs points de vue. Tout d’abord, en s’appuyant sur
les travaux de la psychologie du développement et de la psychologie cognitive, il s’agit
de percevoir comment s’opere la construction de 1’espace chez I’enfant et en quoi le
dessin peut étre une représentation pertinente pour I’analyse de leur spatialité. Par
ailleurs, les études sur la géographie des enfants, et sur la sociologie des enfants
(childhood studies) sont un champ pertinent a explorer pour mettre a jour les moyens
d’interroger les pratiques spatiales des enfants. Enfin la didactique de la géographie
permettra d’interroger selon quelles conditions il est possible de construire une

conscience géographique chez 1’éléve de primaire.

1.3.2. L’étude des représentations de I’espace chez
I’enfant

1.3.2.1. La construction de I’espace chez I’enfant.

Dans le champ de la psychologie du développement puis de la psychologie
cognitive, I’évolution de la représentation de 1’espace a fait 1’objet de nombreux
travaux. Les premiers, qui servent encore treés souvent de cadres d’analyse sont ceux
de Piaget et Inhelder (Piaget & Inhelder, 1981). Ces travaux se placent dans une
tendance bio-génétique qui nie la place du social, au contraire de travaux des
psychologues de I’environnement par exemple. En effet, pour Piaget et Inhelder, c’est
I’action dans D’espace et pas sa perception qui permet la construction d’une
connaissance de I’espace chez I’enfant (Tsoukala, 1999). Les recherches de Piaget se
caractérisent par trois notions fondamentales : [’adaptation (équilibre entre
assimilation et accommodation), la notion d’organisme actif (capacité d’initiative de
I’individu sur son expérience) et le stade (au nombre de 4: sensori-moteur,
préopératoire, opératoire concrete, opératoire formelle).

La construction de 1’espace pendant le stade 2 (2-7 ans) permet a 1’enfant
d’aborder certaines notions topologiques mais il reste centré sur un point de vue
égocentré. Lors du stade 3 (7-12 ans), I’enfant peut coordonner différents points de
vue en dehors du sien, la pensée spatiale peut se construire sous forme d’opérations

qui doivent rester concrétes. Lors du stade 4 (12 ans et plus), les opérations spatiales
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peuvent se dégager complétement de 1’action, des objets ou de I’espace réel. Dans le
stade des opérations formelles, I’enfant parvient a raisonner sur de simples hypothéeses
(et non plus exclusivement sur du matériel concret), la pensée devient hypothético-
déductive. Il peut formuler des hypothéses et les combiner entre elles. Il utilise
¢galement la méthode expérimentale qui requiert le contréle d’hypotheses et la mise
en évidence de conclusions qui permettront de définir de nouvelles hypothéeses
(Duroisin, 2016; Piaget & Inhelder, 1981; Tsoukala, 1999). L’enfant parvient ainsi a
considérer le réel comme un cas particulier et a envisager une série de cas possibles :
c’est la prise de conscience de la réversibilité des rapports existants entre le réel et le
possible. Le réel peut alors étre considéré comme une réalisation parmi d’autres. Par
ailleurs, au cours de ce stade, la prise de conscience des actions sur les objets et de
leurs résultats permet a ’enfant la maitrise de I’espace projectif car il est alors capable
de se décentrer mentalement. Ainsi, il est capable de faire référence a des données
extérieures pour situer des objets.

Pour les chercheurs qui se sont situés dans la suite des travaux de Piaget, il
existerait des niveaux successifs dans I’évolution ontogénétique de la connaissance
spatiale. La construction de 1’espace représent¢ se fait en deux séquences,
ontogénétique, c’est-a-dire relative au développement de I’individu mais aussi
microgénétique, dans le sens ou elle dépend également d’une situation d’apprentissage
donnée (Tsoukala, 1999). Ainsi, pour eux, les facteurs sociaux sont centraux dans la
représentation de I’espace. Roger Hart, un chercheur américain qui travaille sur la
compréhension de la vie quotidienne des enfants et des jeunes, considére que
I’expérience est centrale dans la construction de 1’image spatiale (Hart, 1979 cité par
Tsoukala, 1999). Plus celle-ci est directe et exploratoire, plus la représentation de
I’espace sera structurée. Sanford Gaster a lui aussi mis en avant I’importance de
I’expérience dans la structuration de 1’espace au sein d’une large étude dans les années
1990 sur la place des enfants dans 1’environnement public entre 1915 et 1976 a New
York (Gaster, 1991). Il insiste notamment sur l’importance d’une expérience
autodirigée, au sein de laquelle I’enfant est partie-prenante du processus de
I’expérience.

Les travaux plus récents de la psychologie cognitive ont permis de mettre a jour

les concepts de cognition spatiale, de pensée spatiale et de mémoire spatiale. Selon



Thierry Ramadier, chercheur en psychologie de I’environnement (= au sens de ce qui
entoure), plusieurs disciplines concourent a la recherche scientifique sur les
représentations figuratives de 1’espace géographique : la géographie, la psychologie,
la sociologie et I’architecture (Ramadier, 2018). Il distingue le cognition spatiale :
« I’organisation spatiale des connaissances géographiques » (Ramadier, 2018; p. 4) de
la cognition environnementale, vue comme « les attitudes, les croyances, les valeurs,
les évaluations qui constituent [’ensemble des significations sociales de
I’environnement intériorisées par les individus. » (Ramadier, 2018; p. 5). Natacha
Duroisin, dans sa thése, définit la cognition spatiale comme « une représentation
spatiale de I’environnement, de son contenu et de 1’organisation des connaissances
spatiales nécessaires a la manipulation et au traitement d’informations spatiales. »
(Duroisin, 2016). En s’appuyant sur de nombreux travaux de cognitivistes, elle
explique que l’individu appréhende son environnement a partir de trois types de
représentations différentes. Des produits spatiaux : cartes, dessins, maquettes et méme
descriptions verbales, qui auraient alors le statut de productions externes qui
concrétiseraient le réel. Puis la mémoire spatiale, c’est-a-dire « la capacité¢ de tout
organisme a se repérer dans I’espace, a mémoriser les lieux importants et finalement a
se déplacer de maniere optimale dans son environnement. » (Poucet, 2008). Et enfin,
la pensée spatiale qui représente toutes les activités mentales de transformations
portant sur des contenus spatiaux. Les découvertes récentes ont permis de mettre a jour
un certain nombre de processus cérébraux mobilisés lors des déplacements. En effet,
en 1948, Edward Tolman introduit le concept de carte cognitive a partir des résultats
d’expériences de déplacements de rats dans des labyrinthes. Il considére que I’animal
est capable de construire une représentation de I’espace lui permettant de se situer et
de construire I’itinéraire optimisé de son déplacement (Tolman, 1948). Depuis,
différents travaux ont permis de mettre a jour trois types de processus cognitifs qui
permettent de valider la thése de ’existence d’une mémoire spatiale. Le premier
processus est celui de la découverte des « place cells » ou cellules de lieu ou de
placement, mis a jour par les travaux de John O’Keefe et John Dostrovsky (Duroisin,
2016; O’Keefe & Dostrovsky, 1971; Poucet, 2008). En observant I’activité neuronale
de cerveaux de rats en déplacement, les chercheurs constatent 1’activation de certaines

cellules qui ne dépendent ni de son orientation, ni de sa trajectoire mais du lieu ou il
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se trouve. Ces cellules dites de lieu formeraient ainsi une part de la mémoire spatiale
de ’animal. Par ailleurs, les travaux de Richard Morris confirment I"hypothése d’une
représentation de I’espace chez I’animal (Duroisin, 2016; Morris, 1981; Poucet, 2008).
Avec son expérience du labyrinthe aquatique, il est parvenu a montrer que le rat est
capable de localiser une plate-forme submergée et invisible ce qui indique qu’il peut
se faire une représentation de son environnement. D’autres travaux, et en particulier
ceux de Jim Ranck en 1985, permettent la découverte des cellules d’orientation « head
directions cells », qui s’activent lorsque que la téte du rat est orientée dans une
direction spécifique (Duroisin, 2016; Poucet, 2008; Ranck, 1985). Un peu plus tard,
ce sont les travaux de Moser et Kropff qui repérent des cellules de grilles « grids cells »
dans le cerveau qui permettent de construire une forme de quadrillage mettant en
relation plusieurs lieux (Duroisin, 2016; Moser et al., 2008). Bruno Poucet a intégré
ces différents travaux et a essayé de repérer les processus qui permettent de construire
une représentation cognitive d’un environnement chez I’animal. Il en a construit un
modele qui s’appuie sur les informations topologiques et métriques acquises lors de
I’exploration qui fonctionnent en systeme pour construire des cartes cognitives
suffisamment élaborées pour permettre de figurer une représentation globale d’un
environnement et qui des lors, peuvent servir de guide (Duroisin, 2016; Poucet, 1993).
L’ensemble de ces travaux montrent que notre cerveau semble équipé pour s’orienter,
repérer des distances et donc construire une mémoire spatiale qui facilite la navigation
dans un environnement. Ainsi, I’enfant a besoin de situations d’apprentissage et
d’expérience afin d’activer ces ¢équipements neurologiques et construire des

représentations de I’espace qui lui permettront de s’y orienter.

1.3.2.2. La représentation de I’espace par le dessin.

Analyser des dessins de représentation de I’espace chez des enfants suppose de
s’intéresser a différents cadres théoriques. Il s’agit ici de s’intéresser a la capacité des
enfants a exprimer leurs représentations par le dessin. L’évolution de cette capacité a
fait I’objet de nombreux travaux au sein de la psychologie du développement. Par
dessin on entend 1’acte d’exécuter des mouvements avec la main sur une feuille dans
I’intention de laisser une trace (Picard & Baldy, 2012). Il existe plusieurs formes de

dessins mais celui qui sert a représenter I’espace appartient a la catégorie des dessins



figuratifs dans le sens ou I’intention est de représenter le réel. Il peut renvoyer a une
forme unique (un bonhomme) ou a une composition d’ensemble (un paysage, un plan).

Représenter I’espace est une activité intellectuelle qui progresse par étapes et qui
suppose 1’acquisition des rapports topologiques puis des rapports euclidiens pour
ensuite prendre en compte les rapports projectifs (André & Bailly, 1989). Les rapports
topologiques caractérisent les propriétés des objets qui restent conservées par une
déformation. On prend souvent I’exemple d’une corde nouée qui permet de former un
carré, un rectangle, un triangle... mais qui ne peut pas former une couronne sans la
couper. La construction des rapports euclidiens suppose de prendre en compte les
systémes de référence de manicre indépendante des objets qui y sont contenus. Ainsi
vers 7 ans, un enfant prendra en compte la paroi de la montagne pour dessiner son
arbre ou encore la position de la cheminée sur son toit. Les rapports projectifs quant a
eux, se caractérisent par la prise en compte de la géométrie des perspectives et des
points de vue. Dans ce cadre, le dessin considére I’objet relativement a un point de vue
qui permet de coder 1’¢loignement ou la profondeur (Baldy, 2002). Cela suppose de
considérer des rapports métriques.

Georges-Henri Luquet est un philosophe du début du XXeéme siecle qui fut le
pionner de l’analyse des dessins d’enfant. Il a construit une classification de
I’évolution du dessin d’enfant en quatre phases qu’il a exposée dans sa thése soutenue
en 1913 et publié en 1927 (Lucquet, 1927). La premicre phase correspond au
« gribouillage » du jeune enfant qui caractérise les premieres traces graphiques. La
phase du « réalisme fortuit » correspond a une inadéquation forte entre la morphologie
du tracé et ce qu’il est censé représenter. Par ailleurs, I’enfant peut attribuer une
signification a son tracé mais celle-ci peut changer. Dans celle du « réalisme manqué »
(environ quatre ans), I’intention de 1’enfant de faire correspondre le tracé au réel
devient forte, il comprend qu’il peut, comme avec le langage, représenter la réalité
avec le dessin. Pour autant, il y a encore un écart important entre ce qu’il veut
représenter et ce qu’il représente réellement. La phase du « réalisme intellectuel »
(entre 4 et 8 ans) permet a I’enfant de montrer ce qu’il sait du réel. Ce stade est marqué
par une convergence entre ses capacités motrices, ses connaissances et ses capacités
d’analyse. Dans ce stade, plusieurs capacités apparaissent dont la figuration de

I’invisible et le point de vue canonique de chaque élément (Baldy, 2002). C’est

e85 e



86

I’utilisation de la transparence (on peut voir ’intérieur et I’extérieur d’une maison en
méme temps) qui permet la figuration de I’invisible. En effet I’enfant cherche a
représenter intentionnellement ce qui est normalement invisible (la pomme de terre
sous terre, le bébé dans le ventre de sa mere). Par ailleurs, la technique du rabattement
est une maniere de représenter tous les €éléments en utilisant des points de vue
mélangés dans un souci de reconstituer la réalité. L enfant agit 1a dans un souci de
synthese. Il va par exemple représenter une voiture avec les quatre roues visibles
autour de la voiture. Lors de ce stade I’enfant est capable de prendre un point de vue
aérien pour représenter un espace. René Baldy (2002) en s’appuyant sur les travaux
Barret et Light (Barret & Light, 1976), remet cependant en cause ’expression de
réalisme car il sous-entendrait I’intention de respecter strictement 1’apparence visuelle
de I’objet, or I’enfant dessine plutot dans une perspective symbolique en cherchant a
puiser dans ses techniques pour représenter le réel en tant qu’expression d’une idée
générale. Lors de la phase du « réalisme visuel » I’enfant parvient & montrer ce qu’il
voit du monde (entre 9 et 12 ans), notamment parce qu’il a réalisé un certain nombre
d’acquisitions. Ainsi, I’enfant prend en compte I’espace graphique de la feuille dans
ses dimensions et son orientation. Mais cet espace est également conventionnel, en
effet, il intégre la convention qui veut que la partie haute de la feuille corresponde a la
partie haute du monde réel. Pour René Baldy, 1’espace graphique possede trois statuts
: ¢’est un espace d’action, c’est un fond vide qui permet a I’enfant de disposer des
formes les unes par rapport aux autres mais c’est également un espace structuré par les
formes dans un point de vue synthétique. Les formes sont mises en perspective, les
relations projectives et les proportions vont permettre de construire une efficacité de
la représentation grace a la capacité a utiliser des rapports métriques. Ainsi le toit de
la maison sera plus haut dans la feuille pour montrer qu’il est au-dessus de la facade
et la montagne sera encore plus haut, non pas pour figurer qu’elle est au-dessus du toit
mais pour figurer qu’elle est plus haute et plus loin (Baldy, 2002). La représentation
de I’espace nait d’une volonté d’imiter le réel et progresse avec la motricité et les

capacités intellectuelles de I’enfant.



1.3.2.3. Analyser des dessins de représentation de I’espace
chez I’éléve.

Peu de travaux francophones ont été¢ réalisé sur 1’analyse de dessin de
représentation de I’espace chez I’enfant. En revanche, les Chilhoods studies
développées au Royaume-Uni ont donné lieu a d’importants travaux en particulier
ceux de Michael Hugh Matthews (M. H. Matthews, 1980, 1984, 1987, 1992). 1l a
cherché a comprendre comment les enfants développent leurs compétences spatiales
et a construit un grand nombre de données ainsi qu’une méthode d’analyse (M. H.
Matthews, 1984). Ainsi, il a cherché a donner un apergu de la géographie personnelle
d’écoliers agés de 6 a 11 ans en leur demandant de dessiner d’une part le chemin de
leur maison a leur école et d’autre part les environs de leur maison. Le principe étant
de proposer une carte de type « trajet » et une carte d’ensemble selon la typologie
présentée par Shemyakin (Shemyakin, 1962) et d’observer différents types de critéres
de réalisation des cartes : 1’échelle de la carte, les informations sur les lieux, les
compétences cartographiques, la précision de la carte et le style de la carte.

Dans un premier temps, MH Matthews s’est attaché a mettre a jour
I’accroissement quantitatif des connaissances environnementales (= au sens de ce qui
est autour). Pour 1’échelle de la carte, I’analyse a consisté a mesurer les distances des
lieux représentés par rapport au domicile de 1’éléve et elle a permis de montrer que la
superficie de 1’espace représenté par les cartes était plus étendue en fonction de 1’age,
méme si les enfants dés 6 ans étaient capables de représenter un espace étendu a
environ 200 metres autour de leur domicile ce qui montre une certaine conscience des
environnements complexes. Ainsi, trois groupes se distinguent, celui des 6-7-8 ans,
puis celui des 9-10 et enfin ceux de 11 ans qui tendraient & montrer que la connaissance
de I’espace extérieur se développe d’abord a partir de ce qui est connu puis de fagon
inégale en direction d’endroits devenant familiers dont la situation se reconstitue
progressivement dans 1’esprit de I’enfant. Pour explorer la maniére dont les enfants
appréhendent les lieux, MH Matthews a classé¢ les informations représentées a I’aide
de la typologie de Lynch. En effet, Kevin Lynch, dans son ouvrage « Image de la cité »
a cherché a comprendre, a travers I’exemple de trois villes américaines (Boston, Jersey
City et Los Angeles) comment les habitants percoivent le paysage urbain (Lynch,

1960). 11 s’appuie sur les fondements de la psychologie de la forme, développés par
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Kurt Koffka, psychologue allemand du début du XXeme siécle, qui postule que les
processus de perception et de représentation mentale traitent les phénomenes observés
comme des formes et non comme 1’addition d’éléments isolés (Koffka, 1935). Kevin
Lynch a ainsi élaboré une typologie des formes de perception des paysages urbains qui
permettent de structurer I’espace selon un schéma cohérent : des voies, des limites, des
quartiers, des nceuds, des points de reperes (paths, edges, districts, nodes, landmarks).
MH Matthews reprend cette typologie en retenant les voies, les quartiers, les noeuds
etles points de repéres et en compare leur présence et leur nombre dans les
représentations des enfants selon leurs ages. Il observe ainsi que les enfants plus agés
font apparaitre une plus grande variété d’informations sur leur carte que les plus
jeunes. Mais il a également remarqué que les enfants plus jeunes ont tendance a
représenter des éléments différents des plus agés. En s’appuyant sur les travaux de
David Spencer et John Lloyd (Spencer et al., 1974) qui ont montré que les enfants
percevaient leur environnement principalement en termes humains et naturels, il a mis
au point une autre typologie pour classer les éléments figurant sur les cartes :
fonctionnels, récréatifs, naturels, personnels, de transport et animaux. Il a ainsi
remarqué que les cartes des enfants plus jeunes ne mentionnaient que la moitié¢ des
¢léments que 1’on pourrait classer comme fonctionnels contre 75% chez les plus agés.
Il conclut que le processus d’apprentissage de 1’espace n’est pas linéaire mais reléve
d’un processus complexe, que 1’expérience semble étre déterminante de ce processus
et que méme les plus jeunes enfants peuvent comprendre des environnements en
dehors de leur domicile.

Dans un second temps, MH Matthews montre les différences qualitatives dans la
cognition environnementale. Il observe ainsi les compétences cartographiques des
enfants en s’appuyant sur les travaux de Beck et Wood (Beck & Wood, 1976) qui ont
détaillé les opérations cognitives impliquées dans la représentation de 1’espace. Tout
d’abord la rotation, les jeunes enfants ont tendance a représenter les
¢éléments « couchés » plutdt que d’opérer une rotation qui leur permettrait de se placer
dans un point de vue aérien or c’est une compétence fondamentale pour mettre
en ceuvre une performance cartographique. La verbalisation, c’est la maniere dont les
¢léments sont représentés a 1’aide d’un grand nombre de détails au lieu de mettre en

place un niveau de symbolisation qui correspond au processus de sélection de lignes,



de points ou de surfaces pour représenter des phénomenes spatiaux, ce qui permet de
passer du dessin au plan. La mise a 1’échelle est associée a la généralisation et consiste
dans les opérations de choix des données cartographiées. La représentation et
I’externalisation englobent la mani¢re dont 1’individu va partir de 1’image mentale
qu’il a en téte pour la représenter graphiquement en dehors de sa propre image dans
un souci de communication. A partir de ces éléments, MH Matthews a mis au point
une typologie pour classer les dessins qui lui permettent de mettre au point trois grades
(Fig. 1) :

e Grade 1 des formes picturales et picturales-verbales.

e Grade 2 : des techniques du plan pictural et pictural-verbal

e Grade 3 : plan et plan-verbal.
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Figure 1 : Les différents grades observés par MH Matthews dans la réalisation de
représentations de I'espace chez des éleves.(M. H. Matthews, 1984, p. 96)
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FiGure 1. Examples of different grades of mapping ability A) pictorial; B) pictorial-verbal; C) pictoriai-plan; D) pictorial-plan-
verbal; E) plan; F) plan-verbal

Les résultats de I’analyse ne montrent pas de maniere significative une progression
linéaire de ’acquisition des compétences cartographiques chez I’enfant. En effet, la
plupart des enfants ont réalisé des cartes hybrides (69%) combinant a la fois des formes
picturales et des formes de plans, ce qui montre que certains enfants de 6 ans ont acquis
la capacité de rotation mais que tous les enfants de 11 ans n’ont pas la capacité de
transformer topologiquement leur représentation de I’espace. Cela dit la plupart des

enfants de moins de 8 ans ont utilis¢ des formes picturales simples et les formes



graphiques plus complétes émergent fortement aprés 10 ans. De la méme maniére,
méme s’il existe des preuves de verbalisation a tous les ages, il semble bien y avoir
une gradation avec I’age. MH Matthews observe ensuite la précision de la carte, c’est-
a-dire la capacité d’agencer correctement les éléments au sein d’une structure spatiale.
Il s’appuie sur une classification des cartes en trois niveaux :
e Niveau 1 : les cartes contiennent des éléments non organisés, disposés
topologiquement d’un point de vue égocentrique.
e Niveau 2 : les cartes ont été partiellement différenciées avec un niveau de
précision a I’intérieur des groupes
e Niveau 3 : les cartes montrent que 1’on sait que toutes les parties font partie
d’un tout et montrent une précision de I’emplacement des éléments sur la carte.
Les résultats montrent une acquisition séquentielle des connaissances spatiales
confirmée par le degré de sophistication des plans réalisés par les éleves plus agés,
mais par ailleurs, ils mettent également a jour que méme certains enfants plus jeunes
ont été capables de représenter des environnements de maniere complexe, ce qui laisse
supposer une acquisition qui ne peut pas s’expliquer que par 1’idée d’une progression
développementale.
Une autre étude de représentations d’espace par des enfants de 1’école primaire
a été menée par Jean-Bernard Lugadet-Agraz (Lugadet-Agraz, 1989) dans le cadre
d’une theése que 1’on peut situer dans le courant de la géographie de la perception dont
il livre un apercu lors de ’'université d’été qui s’est tenue a Chamonix en 1988 « Les
représentations en géographie : aspects didactiques et pédagogiques » et qui a donné
lieu a la publication de I’ouvrage « Représenter 1’espace. L’imaginaire spatial a
I’école » (André et al., 1989). 1l y fait état du recueil et de I’analyse de dessins de
représentations de 1’espace d’une dizaine de classes de CE1 de 1984 a 1986 dans six
écoles réparties sur des espace différents de la ville de Clermont-Ferrand : le centre-
ville, le second anneau urbain et les grands ensembles. Il y releve également la mixité
entre les formes de production en indiquant également que la représentation par plan
est plus largement utilisée par les éléves de centre-ville que par les éléves des grands
ensembles. L’étude montre ensuite les ¢léments dominants apparaissant dans les
représentations : la valorisation de 1’école, la représentation plus importante de la

toponymie par les enfants du centre-ville et des grands ensembles que par ceux du
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second anneau urbain, la survalorisation dans les dessins des enfants de centre-ville
des passages piétons et I’importance du rdle de 1’automobile dans les dessins des
¢léves de manicre générale (panneaux, parking etc.).

En définitive, les travaux qui proposent des grilles d’analyse de dessins utilisés
pour représenter I’espace semblent montrer les liens entre les capacités des éléves a
utiliser le langage graphique pour représenter leur espace et leur développement mais
ils considérent également I’importance de leur expérience de I’espace dans ce

processus.

1.3.3. Ce que I'on sait des pratiques et de I’'expérience
des éléves

Que sait-on de I’expérience et des pratiques spatiales des éléves ? Mathilde
Lévéque, maitresse de conférence en Littérature jeunesse et membre de 1’association
Afreloce (association frangaise de recherches sur les livres et les objets culturels de
I’enfance) milite pour le développement en France d’un domaine pluridisciplinaire a
I’image des Childhood Studies anglo-saxonnes (Lévéque, 2017). Quand elle cherche
a définir les Childhood Studies, elle pose immédiatement le probléme d’un domaine
large puisqu’il prendrait en compte toute étude impliquant les enfants et en particulier
I’agency des enfants. L agency ou I’agentivité pose comme principe que I’enfant est
un individu complet et qu’il dispose d’une capacité d’agir. Construites et développées
dans les pays anglo-saxons et scandinaves de fagon autonomes, les Childhood Studies
n’ont pas ou encore peu d’équivalent en France. Elles supposent, a la suite des travaux
de Philippe Aries (Ari¢s, 1975), de prendre en compte I’enfant comme un acteur social
individuel qui peut étre a la fois une catégorie individuelle et collective. En effet, les
travaux sur les rapports des enfants a leur territoire et notamment a la ville sont peu
nombreux dans les sciences sociales francophones (Lehman-Frisch et al., 2012). Dans
les années 1970 des études ont été conduites dans le champ de la géographie de la
perception menées, entre autres par André Bailly et Hervé Gumuchian qui ont surtout
travaillé dans une perspective cognitiviste. Plus récemment, c’est dans le contexte de
I’émergence d’une sociologie de 1’enfance (Octobre & Sirota, 2013; Sirota, 2006) que
se sont développés des travaux autour des rapports des enfants a I’espace. Les travaux

de Julie Delalande, par exemple, sur la cour de récréation ont permis de travailler sur



la question de I’inégale 1’appropriation de I’espace de la cour de récréation par les
éleves (Delalande, 2005, 2010). Les travaux de Sandrine Depeau et Thierry Ramadier
sont davantage portés sur 1’échelle du quartier dans une perspective cognitiviste ou
pour étudier les pratiques de mobilités (Depeau, 2013; Ramadier, 2002, 2007,
Ramadier & Depeau, 2016). Mais c’est finalement dans le monde anglo-saxon que les
travaux ont été plus nombreux. Ceux de MH Matthews (H. Matthews, 2001; M. H.
Matthews, 1980, 1984, 1992) ont permis de renouveler les théories piagétienne de
construction des représentations de 1’espace par les enfants par exemple. Ces travaux
se développent dans le vaste mouvement de prise en compte de I’enfant a la suite de
la signature de la Convention internationale des droits de I’enfant (CIDE) adoptée en
1989 qui interroge la place des enfants dans la ville en termes d’accés au bien-étre.
Les Children’s Geographies naissent dans ce contexte épistémologique favorisé par le
lancement de vastes programmes de recherches financés notamment par ’'UNESCO.
Ces travaux s’appuient sur 1’étude de la dimension spatiale des enfants et visent a
expliquer comment ’espace structure leur espace de vie et comment en retour les
enfants construisent leurs propres territoires (Lehman-Frisch et al., 2012). Les travaux
en cours (Holloway & Valentine, 2000; H. Matthews, 2001) mettent en avant quatre
grandes tendances dans le rapport des enfants a I’espace: I’enfermement, la
privatisation, I’archipélisation et la dépendance spatiale (Lehman-Frisch et al., 2012).
L’enfermement correspond au processus qui restreint I’espace des enfants a leur
domicile ou aux activités privées. C’est un processus li¢ a deux facteurs, la circulation
automobile dans les villes et I’accroissement des espaces de vie permettant aux enfants
d’avoir davantage d’espace a soi. Dans le méme temps, le phénomene de privatisation
définit ’augmentation d’espaces dédiés aux enfants et gérés par des structures privées.
Par ailleurs, les enfants sont de plus en plus déconnectés de leurs territoires en étant
transportés d’un lieu a un autre, de 1I’école au domicile, du domicile aux activités sans
prendre conscience ou étre partie prenante des déplacements ce qui conduit a une
archipélisation de leurs territoires. Enfin, les travaux constatent la diminution de
I’autonomie spatiale des enfants qui les placent dans une situation de dépendance
spatiale.

On peut alors se demander ce qu’il en est de 1’expérience spatiale des enfants et

ce que cela peut avoir comme conséquence sur la maniére dont les apprentissages
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spatiaux peuvent avoir une pertinence toute particuliere dans un espace du quotidien.
A cet effet, il peut étre intéressant de se pencher sur les travaux plus spécifiques qui
ont pu étre conduit sur une pratique spatiale partagée par un groupe classe dans le
quartier a proximité de 1’école a savoir celle du déplacement domicile-école en se
demandant dans quelle mesure le trajet domicile-école peut étre une expérience de
spatialité (Filatre, 2020a)*3. L’analyse de ces trajets pour un échantillon de 141 éléves
de CM1 de six écoles différentes et trois types de territoires différents (urbain,
périurbain et rural) a pu confirmer que ces trajets étaient réalisés de mani¢re non
autonome par les enfants. Ainsi, I’expérience spatiale vécue par les éléves lors de ces
trajets, souvent réalisés en voiture, est assez limitée et confirme ainsi les processus
d’enfermement et de dépendance spatiale. En effet, le renouvellement
épistémologique de la géographie a fait de la spatialité un concept central qui met en
jeu les maniéres dont 1’individu est confronté a 1’espace. Ainsi, au-dela de la simple
localisation d’un phénomeéne spatial, ou encore de I’observation d’un aspect d’une
réalité¢ sociale, la spatialité entretient un rapport systémique avec I’espace qui en
devient I’environnement (Lussault, 2013). La spatialité est identifiée comme « une
expérience individuelle et sociale qui engage la personne, son corps, ses capacités, ses
sens et la met a I’épreuve de ’espace, qui est a considérer comme un environnement
de P’action. » (Lussault, 2015, p. 409). Le tournant géographique des années 1990,
situe la spatialité dans les modes d’habiter en prenant en compte, au-dela d’un rapport
a I’espace, les interrelations humaines. Habiter c’est alors « faire avec ’espace »
(Stock, 2015), c’est « la spatialité typique des individus et des groupes. » (Lussault,
2013). La mobilité quotidienne pourrait ainsi étre une forme de spatialité en tant
qu’expérience. Si les travaux d’Armand Frémont sur I’espace vécu (Frémont, 1976)
ou d’Antoine Bailly sur les représentations (Bailly, 1977 ; Bailly, 1989), ont placé le
concept d’expérience dans le champ de la géographie, 1’étude des spatialités, I’art de
faire avec ’espace, permet d’y intégrer I’engagement de ’individu, la dimension
interactionnelle et le renforcement des compétences spatiales par la récurrence de
I’expérience (Lussault, 2015). Le trajet domicile-école des éléves de primaire peut étre

ainsi considéré comme une expérience spatiale, en tant qu’espace-temps spécifique,
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qui engage 1’individu dans une pratique spatiale, faite de distance, de lieux, de limites,
de franchissements. Thierry Ramadier a étudi¢ les liens entre la mobilité quotidienne
et ’attachement au quartier (Ramadier, 2007) et il situe le trajet domicile-école dans
le champ des expériences spatiales qui permettent la construction d’une représentation
cognitive de 1’espace. Ainsi, selon lui, les « difficultés a se représenter I’espace ne
permettent pas a un individu ni de diversifier les espaces fréquentés ni de construire
en retour une représentation cognitive de 1’espace qui soit étendue et structurée" (2007,
p. 132).

La mobilité des enfants a fait I’objet de plusieurs travaux d’abord au sein du monde
anglophone dans lequel 1’é¢tude de Sanford Gaster fait référence (Gaster, 1991). En
effet, dans les années 1990, sa recherche sur la place des enfants dans 1’environnement
public entre 1915 et 1976 a New York fait référence. Il s’est appuyé sur des entretiens
réalisés auprés de 39 adultes de différentes générations pour déterminer leur
expérience spatiale en tant qu’enfant. Ces entretiens ont été croisés avec des rapports
de recensement sur les changements démographiques. La recherche montre que depuis
les années 1940 la place des enfants dans I’environnement public et en particulier dans
leur quartier a décliné. Ainsi, I’age des premicres sorties sans surveillance a été
repoussé, le nombre de lieux visités par les enfants a diminué et a souvent été réduit a
I’environnement immédiat du domicile, les restrictions imposées par les parents se
sont renforcées et les activités sont devenues de plus en plus supervisées par des
professionnels. En France, les travaux de Sandrine Depeau et Thierry Ramadier
(Depeau, 2013 ; Depeau et Ramadier, 2005) et ceux de Florence Huguenin-Richard
qui a travaillé sur I’'impact des zones 30 (zone de limitation de vitesse a 30 km/heure)
sur la mobilité des enfants (2010) ont pu mettre en avant les mémes constats. Cette
derniére explique que dans le domaine de ’aménagement et de I’urbanisme, la place
de I’enfant dans la ville est souvent réduite a la mobilité scolaire sous un angle avant
tout sécuritaire. Dans leurs travaux, Sandrine Depeau et Thierry Ramadier constatent
que la réduction de la mobilité des enfants a des conséquences multiples a la fois sur
le développement de 1’autonomie des enfants puisque leurs expériences spatiales sont
fortement limitées mais également sur leur dépendance a I’adulte (Depeau et
Ramadier, 2005). Sandrine Depeau explique que les enfants entrent dans la mobilité

par ’'immobilité. Elle a ainsi étudi¢ les pratiques de pédibus pour effectuer les trajets
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domicile-école chez des éléves de primaire dans 1’agglomération rennaise et a pu
montrer la place importance des choix parentaux dans la mobilité des enfants qui, en
tant que valeurs et normes, conduisent a réduire 1’autonomie des enfants dans leur
mobilité (Depeau, 2013). Vincent Kaufmann et Eric Widmer (2005), ont explor¢ les
liens entre la mobilité et le fonctionnement des familles dans les espaces urbains et
périurbains. Ainsi, 1’habitat périurbain est un choix porteur pour les familles parce
qu’il participe fortement, par la présence d’un jardin attenant au domicile, au
développement du jeune enfant, mais par ailleurs il favorise les pratiques
d’accompagnement en raison du manque d’aménités disponibles dans ce type d’habitat
¢talé. Le contexte urbain révele, quant a lui, des problémes de mobilité quotidienne
avant tout pour des raisons sécuritaires largement associées aux dangers que représente
la fréquentation de la rue. Il en résulte que ces contextes urbain et périurbain ont pour
conséquence un déplacement des étapes d’acquisition de la mobilit¢ autonome de
I’enfance vers 1’adolescence. Les enfants ont ainsi moins souvent le droit d’aller seul
a I’école ou de jouer dans la rue sans la surveillance d’un adulte et perdent ainsi
I’acquisition progressive d’une mobilité¢ autonome au détriment d’une construction
plus rapide au moment de 1’adolescence vers 13-14 ans. Les auteurs concluent sur
I’hypothése d’un lien fort entre la croissance de [’étalement urbain et les
fonctionnements familiaux « fusionnels et fermés ». Ce déplacement des pratiques de
mobilité de ’enfance vers 1’adolescence a été confirmé par les travaux de Devaux J.,
Oppenchaim N. et Proulhac L., dans une étude diachronique observant vingt ans de
pratiques de mobilité des adolescents d’ile-de-France de 11 a 14 ans (Devaux,
Oppenchaim, et Proulhac, 2016). Pour les auteurs, la mobilité autonome permet « de
s’affranchir de la tutelle parentale et d’apprendre a trouver sa place dans 1’espace
public », elle est a la base « de dispositions, de manieres d’habiter qui structureront en
partie leur vie future et leur insertion professionnelle (...) » (pp.1-2).

En France, assez peu de travaux sur la mobilité enfantine traitent spécifiquement
du trajet domicile-école des enfants, mais au Québec et aux Etats-Unis plusieurs
recherches ont apporté des résultats intéressants pour constater le déclin de
I’autonomie des enfants. Tracy Mac Millan (McMillan, 2005) a cherché a mettre a jour
les facteurs qui influencent le choix du mode de transport du trajet domicile-école aux

Etats-Unis pour évaluer la place du transport actif (piéton ou cycliste) dans une



perspective d’éducation a la santé. Plusieurs facteurs sont étudiés : ceux liés a la
sécurité¢ du quartier (réelle ou percue), les normes socio-culturelles et les attitudes
parentales, mais également la forme urbaine. Elle a constaté que 1'augmentation de la
longueur des blocs, la largeur des rues et la diminution de la présence de trottoirs dans
les rues des collectivités ont entrainé une diminution de la marche a pied et de l'activité
physique. L’ensemble de ces facteurs influe sur les décisions parentales par rapport a
la mobilité quotidienne de leurs enfants. Par ailleurs, elle explique que le trajet
domicile-école est souvent considéré comme un événement non pas isolé et donc
réfléchi en tant que tel, mais 1ié¢ a une mobilité plus large, souvent en relation avec les
déplacements vers le lieu de travail des parents dans une perspective de maximisation
de I'utilit¢ d’un déplacement. Paul Lewis et Juan Torres (Lewis et Torres, 2010) se
sont appuyés sur ces travaux pour étudier les modes de déplacement des enfants de
plusieurs écoles de Montréal et de Trois Rivieres afin de comprendre les raisons du
déclin du transport actif et de la mobilité autonome des enfants sur le trajet domicile-
école. Ils ont ainsi pu montrer que I’autonomie des enfants sur ce type de mobilité
dépendait de différents facteurs : la forme urbaine qui a une influence sur le choix du
transport actif au regard de la distance qu’elle crée entre 1’école et le domicile, la
gestion scolaire des familles (détournement de la carte scolaire, projet éducatif des
communes) et le rapport parents-enfants (par exemple pour la primauté donnée a la
sécurité sur la mobilité autonome). Ainsi le trajet scolaire est I’expression d’un rapport
a la ville et le facteur déterminant de la construction de la mobilité de 1’enfant est avant
tout li¢ a la pratique de mobilité des parents. Ceux-ci jouent un réle fondamental en
termes de choix d’école ou de quartier, de modéle de mobilité (transport actif ou
motorisation) et de préoccupation sécuritaire. Le renforcement de la protection des
enfants par la surveillance de leur mobilité a été étudiée par Trine Fotel et Thyra
Thomsen (Fotel et Thomsen, 2003) qui ont montré qu’elle prend plusieurs formes et
en particulier 1’accompagnement et/ou les restrictions comportementales ou
technologiques. Ce constat a amené Paul Lewis et Juan Torres a s’interroger sur la
place des enfants dans la ville en montrant notamment que la prise en compte des
enfants en tant qu’acteurs de leur propre mobilité les rendrait capable de construire

leur propre sécurité en occupant I’espace.

e Q7 e



98

La plupart de ces travaux rejoignent les constats d’une dépendance importante aux
adultes et d’une faible autonomie des enfants dans 1’espace, méme celui du quotidien.
C’est une donnée importante a prendre en compte dans 1’enseignement de I’espace
proche en géographie, car en présumant trop vite d’une pratique spatiale des éleves
dans leur quotidien, il peut étre tentant de ne pas saisir la réelle opportunité que peut
devenir I’espace proche. Mais il y a également a investir encore plus fortement les
pratiques de sorties piétonnes de découverte de ’espace proche de 1’école pour
permettre aux ¢léves de construire des compétences de spatialité en faisant de
I’expérience le point de départ d’un questionnement géographique, ce qui se pratique
dans les expérimentations didactiques de géographie expérientielle. Ainsi, 1’école
bénéficie d’un cadre particulierement propice dans le cadre des programmes de
géographie, pour investir I’espace proche et permettre aux éleves d’y construire des

compétences spatiales et un rapport géographique au monde.

1.3.4. Vers une conscience géographique de I'éleve

Le nouveau programme de géographie de cycle 3 (2015) insiste largement sur
I’intérét de s’appuyer sur I’espace vécu des éléves en proposant de faire partir la
plupart des questionnements géographiques des expériences d’habitation des éleves,
comme ’explique Michel Lussault : « 1’« Habiter » (...) mobilise a la fois I’expérience
immédiate et médiate de I’individu (...) pour essayer de lui faire comprendre ce qu’on
peut constituer comme apprentissage de lui-méme, de sa relation aux autres et du
monde, a partir de cette expérience » (2018). L’objectif serait alors de développer chez
les éléves une premiére conscience géographique, afin qu’ils comprennent qu’ils sont
des habitants car une grande part des apprentissages spatiaux ne peut se faire sans
I’expérience directe du « faire avec » I’espace et I’école primaire a ici une opportunité
réelle d’action pour travailler la spatialité des éléves.

Mathis Stock proposait en 2006 les « sept questions magiques de la géographie »
qui correspondent autant aux questionnements des géographes qu’aux pratiques des
étres humains (Stock, 2006a). I1 y a tout d’abord la question de la distance, et celle du
rapport au monde bio-physique tant du point de vue des actions ou des ressources que

du point de vue des représentations et de I’imaginaire. Il introduit ensuite celle de la



qualité des lieux c’est-a-dire la mani¢re de qualifier un lieu par sa pratique et de
I’adéquation entre cette qualification et le « projet » initial du lieu ainsi que la question
de la localisation ou encore celle des limites. En introduisant le rapport a I’espace, il
définit le questionnement symbolique des espaces portés par les individus, dans leur
manicre de donner de la valeur aux lieux. Enfin, il pose la question de 1’agencement
spatial comme la maniére qu’ont les acteurs de constituer de fagon plus ou moins
éphémere un systeme de lieux. Michel Lussault, plus récemment, explique que
I’homme spatial est confronté a I’épreuve de 1’espace en mettant en ceuvre des
stratégies, liées a la distance, aux places, aux limites, aux parcours et aux
franchissements (Lussault, 2013a). L’ensemble de ces stratégies, s’appuient et
développent des compétences de spatialité qui fonctionnent ensemble comme un
systeme. Il identifie six compétences ¢élémentaires. Une compétence métrique qui
permet de maitriser les mani¢res de mesurer les distances et de prendre ainsi
conscience du proche et du lointain a partir, @ minima, de sa propre corporéité. Une
compétence d’emplacement qui s’appuie sur la volonté de trouver sa place dans un
groupe en évitant les sentiments d’intrusion ou d’exclusion. Une compétence de
parcours qui permet & un individu de composer et assurer un itinéraire. Une
compétence de franchissement qui permet a I'individu de franchir les limites, les
obstacles, les frontieres. Une compétence de découpage et de délimitation qui consiste
a découper et délimiter les unités spatiales. Une compétence scalaire qui permet
d’appréhender la taille absolue et relative des objets spatiaux.

Ces questionnements sont au centre des apprentissages spatiaux des €leéves, et ils
ont I’avantage de pouvoir se construire sur tout type d’espace. S’appuyer sur un espace
ordinaire, commun a tous, le quartier de I’école, est un moyen de construire a la fois
les premicres compétences de spatialité de 1’éléve mais aussi de leur rendre cet espace
visible. En leur permettant de 1’observer, de le questionner, de le parcourir, I’objectif
est alors de leur permettre de s’y percevoir en tant qu’habitant situé, observant,
questionnant. Une enquéte sur I’espace proche peut construire chez 1’éléve une prise
de conscience géographique de sa position dans le monde. L’intérét de 1’espace
ordinaire du quartier de I’école, c’est que, le plus souvent tout du moins, il peut mettre

a égalité les enseignants et les éléves dans la construction des savoirs.
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En effet, I’espace proche de I’école permet de repenser les rapports aux savoirs en
jeu. Le concept de triangle didactique a été imaginé pour décrire le systéme de relations
entre trois éléments : le contenu d’enseignement, I’apprenant et 1’enseignant. Il permet
de penser les situations didactiques d’apprentissage sans les réduire aux relations
pédagogiques entre 1’enseignant et ses éléves, ou aux relations entre les enseignants et
le prescrit. En mettant en systéme les trois poles, le triangle didactique permet de
distinguer les didactiques des autres champs théoriques (Daunay, 2013b). La
particularité de 1’enquéte géographique dans I’espace proche des éléves est qu’elle
place les ¢éleves et I’enseignant dans un rapport égalitaire au contenu d’enseignement,
tout du moins au point de départ de la situation didactique. Les éléves peuvent méme
étre davantage en position de savoir, situation qui peut faciliter la mise en place d’une
démarche constructiviste. Cette relation peut étre modélisée par le schéma suivant

(Sch. 2):

Schéma 2 : L'enquéte dans l'espace proche : I'opportunité d’'une situation didactique
égalitaire

Contenus
d’enseignement

Enquéte sur
I'espace
proche

Enseignant Eléves

Egalité dans la construction des savoirs

En effet, dans la situation de départ de I’enquéte, I’objet de savoir reléve d’une
pratique sociale et d’un espace ordinaire qui sert de cadre de vie a I’¢éléve. L’espace
proche de 1’école est producteur de connaissance et de représentation pour I’éléve qui
peut s’y projeter dans un rapport au savoir facilitant. Le rapport au savoir est un

concept central des didactiques. Développé dans le cadre des sciences de I’éducation,



il est particuliérement pertinent dans le cadre des didactiques car il permet d’interroger
I’¢leéve en tant qu’individu dans sa relation au savoir (Charlot, 1997; Daunay, 2013a)
en dépassant les approches parfois trop déterministes liées aux approches
sociologiques ou psychologiques. Le rapport au savoir participe de la construction
d’une conscience disciplinaire de 1’éléve par rapport aux valeurs ou aux tensions
qu’elles peuvent mettre en jeu chez lui. Dans le cadre d’une enquéte sur 1’espace
proche, le sujet est pris dans trois dynamiques : celle de I’enfant qui vit dans un espace,
celle de 1’¢éleve qui s’interroge sur cet espace en classe de géographie et qui des lors
développe une conscience géographique en construisant sa condition d’habitant. Le
schéma ci-dessous (Sch. 3) ci-dessous tente de modéliser le processus dynamique qui

se joue chez I’apprenant dans le contexte d’une enquéte sur I’espace proche.

Schéma 3 : L'enquéte, une opportunité pour construire la conscience géographique de

I'éleve
Enfant
L'éléve a des Lenfant a des
représentations de pratiques dans
'espace proche I'espace proche

Enquéte sur
I'espace
proche

Eléve Habitant

Par ses apprentissages il construit
une conscience géographique

Ainsi, I’objectif de cette recherche est de montrer a quelle condition un éleve
peut construire sa condition d’habitant en classe de géographie en permettant aux
enseignants de constituer les conditions de possibilités d’enseigner a partir de 1’espace
proche pour construire des compétences de spatialité, une conscience géographique et

développer pour leurs éléves et pour eux-mémes un rapport géographique au monde.
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Il s’agit de montrer qu’il est possible de partir des éléves et d’un espace ordinaire pour

enseigner la géographie.

1.4. CONCLUSION

Les questions de recherche et les recueils de données qui ont permis de les
interroger peuvent étre repris sous la forme d’un schéma (Sch. 4) qui représente le
positionnement de thése. Ce schéma place I’ingénierie didactique au centre comme
une possibilité pour les éléves de construire une conscience géographique sur un
espace quotidien, imaginé comme vécu par les programmes mais dont ils ont une
expérience spatiale plutot faible. En appuyant I’ingénierie didactique sur la matrice
disciplinaire des Sciences (la démarche d’investigation) par la construction d’une
enquéte géographique sur I’espace proche des éleéves, les enseignants peuvent faire un
pas de coté leur permettant a la fois de dépasser les représentations qu’ils ont de
I’enseignement de la géographie et s’appuyer sur un objet (1’espace local) plutot connu

et valorisé.



Schéma 4 : Schéma du positionnement de la these

Développer la conscience géographique des éléves de primaire a partir d’'une enquéte
géographique sur I'espace proche de I’école.

Du point de vue des
enseignants

Aiaiyee Ln en.eigmmtt polyvalents gardent des

figées de l'enseignement de la
géogrlphle (place des repéres, faible
problématisation)

< Ilseomldéml’édulolocdoeomnemlwhrm
avec les

éléves. s B

- La struction de pour ig! a
cette échelle les place dans une tension par rapport a
la discipline.

L’'enquéte géographique Appui v PoD
Dé = = 5 - pui sur la démarche d’investigation :
neRcoiovonmiuqinGte Bl sur I'espace proche : . un levier de formation pour transformer
les éléves sont le point de départ < -~ - outil d’enseignement """ ius représeritations de I’ igne t
de I'mqm' et de formation. dela géographie.
Quelles —— Quelles sont les nouvelles conceptions qu'ils ont de

- transformations ? . > hwmvumuumum

Dessinsn’2+  Questionnaires " Quelles sont les nouvelles ebnoepﬁom qu'ils ont des

en(reuen-s pratiques Hannts ®
: ; s dé he d'enquéte)
i Vidéos declasse : : Entretiens : ontils de I'espace proche ? (Le
coneepl d'habiter devient-il opératoire ?)
Légende du schéma R e e e astss ity
- Les représentations des éléves L'ingénierie didactique
Les des i Les données

Par ailleurs, ce schéma vise a mettre en correspondance, les questionnements sur les
¢leves et les enseignants avec I’ingénierie didactique et le recueil de données. En effet,
le développement de la construction de 1’ingénierie didactique a reposé€ sur un certain
nombre de choix qu’il s’agit d’expliquer ici. Un certain nombre de principes ont
prévalu. D’abord, 1’idée d’un positionnement en deux temps, une étape de co-
construction avec les enseignants et une étape permettant d’étudier la transférabilité
de I’ingénierie construite. Ensuite I’objectif général était avant tout de se centrer
davantage sur les apprentissages des éléves que sur les pratiques des enseignants.
Enfin, il s’agissait de s’appuyer sur le déja-la des enseignants en les décentrant des
représentations de 1’enseignement de la géographie pour expérimenter avec eux la
transférabilité¢ des étapes de la démarche d’investigation en sciences pour construire
une enquéte géographique sur I’espace proche de 1’école.

La démarche de terrain implique une réflexion sur la posture a construire pour
mener a bien ce projet. Cela implique de réfléchir a plusieurs problémes. La posture

de chercheuse a été plus facile a construire tant que je collectais des données distantes :
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exploration des programmes, données quantitatives via un questionnaire. La rencontre
avec les praticiens pose d’autres enjeux qu’il me faut circonscrire. Ma posture de
formatrice tres orientée encore par mon métier de professeure me conduit souvent a
vouloir faire a la place ou tout du moins donner des ¢léments souvent clés en main,
facilement appropriables par les enseignants. Pour quelles raisons ? Parce que je les
sens souvent démunis et que je pense qu’il leur sera plus facile de mettre en ceuvre si
les choses sont cadrées. Parce que ma premicre expérience de formatrice dans des
contextes assez difficiles, tels que les formations aux socles communs, m’ont placé
dans des positions de convaincre par le travail et I’apport d’outils. Il s’est agi alors
d’apprendre a construire une posture de co-construction dans le cadre de recherche
collaborative. Si on s’appuie sur les travaux de Serge Desgagné, on peut établir 1’idée
«quune recherche collaborative suppose la co-construction d’un objet de
connaissance entre un chercheur et des praticiens » (Desgagné, 1997, p. 372). Cela
suppose de prendre en compte pour les chercheurs d’une part, le contexte réel de la
pratique professionnelle mais également de reconnaitre au patricien une posture
agissante, c’est-a-dire qu’on s’intéresse a sa « compétence d’acteur en contexte »
(Desgagné, 1997, p. 373) a son intelligence de la situation. Cela suppose que le
chercheur ne cherche pas a poser un regard normatif et extérieur sur les pratiques mais
cherche a comprendre les facteurs et les éléments de leur compétence d’acteur en
situation. Ainsi, le but de cette approche de co-construction vise a repérer les éléments
de viabilité et d’appropriation des éléments qui sont proposés et/ou co-construits.

La recherche collaborative poursuit également un double objectif qui fonde le
principe méme de la collaboration des acteurs. En effet, « la recherche collaborative
allie a la fois activités de production de connaissances et de développement
professionnel ». (Desgagné, 1997, p. 384). Le chercheur s’appuie sur la collaboration
pour produire des connaissances en collectant des données qu’il va ensuite analyser.
Mais dans le méme temps et par les activités d’échanges réflexives sur les objets de la
recherche, le chercheur participe au besoin de développement professionnel de
I’enseignant. Ainsi, dans le contrat tacite de la recherche collaborative, la définition
du cadre conceptuel, la collecte et I’analyse des données ainsi que la publication des
résultats sont de la responsabilité du chercheur. Le praticien, lui, entre dans une

démarche qui peut paraitre plus proche de la formation, c’est-a-dire qui vise par



I’engagement dans une démarche réflexive a travailler sur une pratique déja installée
ou sur une nouvelle pratique qui lui est proposée. Cela suppose encore que la
collaboration repose sur un engagement basé sur les besoins et les intéréts de chacun.
Le chercheur doit a chaque étape prendre en compte les deux points de vue, celui du
chercheur et celui du praticien tout autant que la culture professionnelle dans lequel
celui-ci s’inscrit. En cela, le chercheur assume une position de médiateur entre une
communauté de recherche et une communauté de pratique. Cependant, et selon les
travaux de Sylvie Considére (Considére & Liénart, 2016), la question des
représentations est centrale dans compréhension des enjeux de la pratique
professionnelle. Ainsi, la mise a jour, dans le cadre de la recherche collaborative, par
le biais d’une « centration réflexive » de chaque participant sur ce qu’il lui parait
indispensable a transmettre aux éleéves, permet de révéler en quoi les représentations
individuelles ont un role a jouer dans la pratique. Dans le cas de la recherche
collaborative présentée, ces représentations individuelles sont confrontées au sein du
groupe et montrent ainsi la multitude des points de vue qui s’exercent sur I’objet de
travail en question. Pour autant, il doit aussi assumer un rdle d’observateur participant
(Desgagné, 1997), ¢’est-a-dire qu’en tant que chercheur formateur il doit se rapprocher
de la culture scolaire et en tant que chercheur il doit prendre du recul par rapport a son
intervention. L’article de Roland Goigoux (2017), pose quatre étapes de co-
construction de dispositifs innovants entre des chercheurs et des praticiens. Tout
d’abord la conception d’un prototype qui s’appuie sur trois types de connaissances :
les difficultés des ¢€léves en termes d’apprentissage, les pratiques ordinaires, la
construction d’un prototype qui s’appuie sur les critéres fondamentaux de 1I’ergonomie
de la conception : I’utilité, I'utilisabilité et I’acceptabilité. Deuxiéme étape la co-
conception, par des échanges entre les enseignants et les chercheurs sur la mise en
ceuvre du prototype, en s’appuyant sur les données contenues dans les écrits de
travail des enseignants : (temps passé, étonnements et réussites, difficultés,
changement, suppressions). Et enfin, I’évaluation du prototype avec ses ajustements
en prenant en compte des groupes expérimentaux et des groupes témoins. L’appui sur
une démarche déja approprice, la démarche d’investigation en sciences est un atout

dans le cadre de la polyvalence, car elle permet de décentrer les enseignants de leurs
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pratiques ordinaires et de développer davantage leur acceptabilité du dispositif et ainsi
de les engager dans la démarche de co-construction.

Les quatre parties suivantes se déclinent autour des acteurs de la recherche.
Dans une premiere partie de méthodologie générale, 1’échantillon, les données et
I’ingénierie didactique sont présentées afin de faciliter la compréhension des trois
focus qui permettent la présentation des résultats. Ceux-ci ont été articulés selon un
ordre qui reprend la chronologie du recueil de données. Une premiére catégorie de
résultats concerne le point de vue de I’enseignant. 11 s’agit d’étudier le prescrit pour se
demander en quoi I’échelle de I’espace proche se situe en rupture ou en continuité dans
les nouveaux programmes. Puis a partir d’un recueil des représentations a 1’aide d’un
questionnaire, 1’objectif est de repérer la valeur que les enseignants donnent a I’espace
proche et les difficultés didactiques qu’il génére. Dans un deuxiéme temps, c’est le
point de vue de la classe qui sera présentée afin d’opérer un retour réflexif sur
I’ingénierie didactique puis d’en mesurer I’efficacité sur certains apprentissages des
¢léves a I’aide d’une grille d’analyse pour en repérer les opportunités didactiques.
Enfin, le troisiéme point de vue sera celui des ¢léves par I’exploration de leurs
premicres représentations de I’espace pour tenter de révéler a 1’aide d’une autre grille
d’analyse ce qu’elles disent des manicres d’habiter leur espace proche. Cette étude
permettra d’imaginer les premiers jalons d’une géographie des éléves par 1’¢laboration

d’une typologie de leurs modes d’habiter.
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2.1. DU POINT DE VUE DE L’ENSEIGNANT : ENTRE PRESCRIT ET
REPRESENTATION I CONSTITUTION DE DEUX CORPUS

Une premicre hypothese de ce travail de recherche consiste a se demander si la place
de I’espace proche dans les programmes reléve d’une rupture avec les précédents
programmes ou au contraire de formes de continuités, notamment avec les activités
d’éveil. L’exploration des programmes de géographie du premier degré depuis les
activités d’éveil a pour objectif de rendre compte de cette évolution. Elle a ainsi
consisté dans la constitution d’un corpus de programme et d’une méthode d’analyse
qui sera décrite dans la premiére partie. La deuxiéme hypothése, liée a la précédente
pose ’idée que les enseignants ont une représentation positive d’un enseignement
géographique a partir de 1’espace proche mais que la mise en pratique crée un certain
nombre de difficultés d’ordre épistémologiques, didactiques et pédagogiques. C’est
donc I’objet de I’enquéte menée aupres d’un échantillon d’enseignants dont la méthode

d’élaboration et de traitement du questionnaire seront décrits en deuxieme partie.

2.1.1. Corpus n°1 : les programmes

2.1.1.1. Principes de constitution du corpus

Le corpus comprend des extraits des programmes de géographie pour I’école primaire
sur la période s’étendant de 1977 a 201544, La période correspond a la mise en place
des activités d’éveil par la publication des programmes de 1977 a 1980, puis aux
programmes de 1985, 1995, 2002, 2008 et 2015. Le choix de la période d’étude
correspond a I’hypothése de recherche qui vise a montrer une proximité entre les
programmes de I’éveil et les programmes actuels sur certains aspects, par ailleurs, c’est
une période de fréquents renouvellements des programmes, ce qui la rend pertinente.

Ces programmes n’ont pas tous les mémes caractéristiques car ils ont subi des

44 Une partie du texte ci-dessous s’appuie sur la publication d’un article réalisé au cours
de la these et paru dans la revue Cybergéo (Filatre, 2020b).
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évolutions au gré des changements d’orientation politique : apparition puis disparition
des activités d’éveil, mise en place des cycles, du socle commun et enfin création d’un
cycle (cycle 3 : 9-11 ans) intégrant le cours moyen en €cole primaire et la sixiéme en

college. Ces évolutions sont repérables dans le tableau suivant (Tab. 3).

Tableau 3 : Organisation du systéme éducatif francais dans le Premier degré pendant la
période 1977-2015

Classe d'dge
Réforme des cycles en 1989 | Réforme des cycles en
Ecole obligatoire de Niveaux (Les noms restent constants) b <y
(Loi Jospin) 2013 (Loi Peillon)
référence
| Ecole el S 5 EEINE poction Cycle des apprentissages Cycle 1 : cycle des
4-5 ans MS : Moyenne section oY . PP g 2 Yy .
| maternelle . premiers apprentissages premiers
| 5-6 ans GS : Grande section
‘ Ecole 6-7 ans CP : Cours préparatoire Cycle des apprentissages Cycle 2 : cycle des
primaire 7-8 ans CE1 : Cours élémentaire premiére année  |fondamentaux apprentissages
\ Ecole - :
| P o i 8-9 ans CE2 : Cours élémentaire deuxiéme année fondamentaux
‘ 9-10 ans CM1 : Cours moyen premiére année Cycle des approfondissements cvelo s ccls de
10-11ans |CM2 : Cours moyen deuxiéme année ; = y
| sl — consolidation
| 11-12ans |Sixiéme
| Collége 12:13 ans ;Cunqmléme Pas de cycle au collége Cycle 4 : cycle des
13-14 ans |Quatriéme 2
| = approfondissements
14-15ans |Troisiéme

Les choix opérés pour sélectionner les parties de chaque programme, ont été guidés
par la recherche d’un équilibre et d’une équité, bien sir toute relative, dans la
constitution du corpus. Par exemple, pour les activités d’éveil, il a été nécessaire de
sélectionner dans les différentes parties du programme : objectifs généraux, objectifs
spécifiques, types d’activités, celles qui concernaient la géographie. Ainsi pour chaque
programme, le corpus comprend les parties liées aux objectifs généraux, qui présentent
en général les finalités attribuées a la géographie, puis les parties plus thématiques qui
développent les connaissances et les compétences a enseigner. Les schémas ci-dessous
permettent de situer la place de la géographie dans chacun des programmes et les choix
qui ont été opérés pour constituer le corpus. En effet, si a partir de 1985, les
programmes de géographie sont une partie explicite des programmes, les programmes
des activités d’éveil ont obligé a procéder a un repérage des parties concernant la
géographie. La structure des programmes a ainsi été schématisée, afin de rendre
compte de la place assignée a la géographie par rapport aux autres disciplines
enseignées mais aussi de faire figurer (en jaune dans les schémas) les parties de corpus
sélectionnées.

Les programmes des activités d’éveil sont mis en place a partir de 1977, par la

publication de trois arrétés du 18 mars 1977 qui met en ceuvre le programme du cours
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préparatoire, celui du 7 juillet 1978, pour le programme du cours ¢lémentaire, et enfin

du 16 juillet 1980 pour le cours élémentaire. La géographie n’y existe pas en tant que

discipline mais ses contenus se reperent dans les activités d’éveil dans les

arborescences suivantes (Sch. 5, 6 et 7) :

Schéma 5 : Corpus sélectionné dans la structure du programme de 1977 (Cours

Préparatoire)

Langue frangaise |

Mathématiques

rcices et
activités d'éveil

Les objectifs

Exemples de types

d'activités

mj nces re corporel et
psychomoteur

Sensibilité et équilibre affectif

| @

ou la oula
signification sodale de multiples réalités de
Soclalisation r : vie familiale, habitat, activités
Objectifs diverses._."
dordre méth |
Mentales et equipement
notionnel ou conceptuel
‘{ Jeux et exercices corporels
Jeux et exercices spécifiques aux
domaines d'activités
Activités manuelles l
Objectifs spécifi [ des sclences soclales et humaines *- )
Activités dordre esthé | dela hique de la
notion d'espace : itinéraires dans le village, le
Démarches d'investigation de quartier, les environs et leur représentation
I'environnement ché: 3 les di - che de
2 signif + 646
du paysage ; exemples simples de réalités de la vie
économique”
ine d'ordre physico-technolog ] J
Démarches
d'investigation de d'ordre ] de la o'
Tenvi notion d'espa
D Tnes des sciences sociales et Approche de concepts
h signification géographique
che dela
de la notion de temps

Schéma 6 : Corpus sélectionné dans la structure du programme 1978 (Cours Elémentaire)

=N

Mathématiques |

Activitésd'éveil

activités d'initiation
sportive

d'activités

Objectifs généraux (26
lignes)

l

Objectifs spécifiques

Activités d'éveil &
dominante scientifique

Activités d'ével & dominante Domaine de
esthétique Finitiation
P‘W’b‘f‘
Activités manuelles ] s s i
Activités d'éveil & dominante Domainedela
scientifique ologh
R Compétences de
(e o) Tordre des savoir.
Domaine des faire
sciences Initiation
omaine de l'initiation physico: sociales c Be géographigue
e [focdredes sivoks Initiation
et el Ll activités du
i) cycle Compétences
préparatoire d'ordre
lomaines des sciences sociales: =
ion de
nouveaux Elaboration de En matiére
objectifs notions et de d'initiation
i concepts géographigue
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Schéma 7 : Corpus sélectionné dans la structure du programme 1980 (Cours Moyen)

D'une fagon générale

us particulierement dans le domaine
de I'histoire

1l s'agit d'abord de continuer &
développer chez I'enfant des attitudes
quif; i sa e etsa

compréhension du présent et du passé Plus particuliérement dans le domaine
de la géographie

L'observation et I'analyse des milieux

g
1l s"agit aussi de continuer 3 acquérir et La conduite d'enquétes

a perfectionner des savoir-faire et une

méthodologie La recherche et |'exploitation de

L'utilisation de langages spécifiques
simples

Les notions générales

Il s*agit enfin d'acquérir et de fixer des En histoire
connaissances

En géographie
Histoire -
Géographie Les connaissances concernent, pour En histoire
I'essentiel, I'histoire et la gé hi -
de la France En géographie
expérimental
es Physique - Activités prolongées fondées sur des
Présentation générale Tec Ble - Indications générales enquétes dans le milieu
7 S Activités d'éveil Ed ) Activités p[.l:;lc:;z:ieosn:her::emées par ]
Fantribution de 2 h/semaine g
pour = = = musicale [ lnslruc(,ons Les activités —
[ Utilisation de livres de lectures et de
et sportive Arts recueils de documents
i La méthode (éléments spécifiques a la
Education morale et géographie) Activités de synthése ]
civique
Activités
manuelles

Dans le programme de la réforme Haby mis en ceuvre en 1977 pour le cours
préparatoire, on peut repérer que la géographie a une place importante dans les
activités d’éveil, au sein d’un domaine plus vaste qui s’intitule « Démarches
d’investigation de l’environnement ». Plusieurs objectifs lui sont assignés, tout
d’abord celui de socialisation qui apparait dans les objectifs généraux des activités
d’éveil en qualifiant ainsi la démarche d’enquéte par la découverte de la signification
sociale de multiples réalités de I’environnement. Puis dans les objectifs plus
spécifiques et les types d’activités préconisées, I’enquéte permet « I’approche de la
dimension géographique de la notion d’espace.» Dans le programme du cours
¢lémentaire, la géographie apparait dans le domaine des sciences sociales sous la
forme d’une initiation, tandis que dans le programme du cours moyen qui parait en
1980, la géographie apparait bien comme une discipline en tant que telle, couplée avec

I’histoire, mais au sein des activités d’éveil.

La refonte des programmes en 1985 amorce une période différente quant a la place
assignée a la géographie scolaire dans 1’enseignement du premier degré. Les activités
d’éveil ont disparu et les disciplines apparaissent en tant que telles dés les premiers
niveaux de 1’élémentaire. La structure des programmes est explicite et la constitution

du corpus a été plus simple (Sch. 8).
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Schéma 8

Corpus sélectionné dans la structure du programme de 1985 (Cours
préparatoire, cours élémentaire et cours moyen)

Frangais

~—
—

Mathématiques

~—

~

Sciences et
technologies

Nature et objectifs

Histoire -

Géographie

Instructions

Cours préparatoire

Education civique

Programmes

Cours élémentaire

J

e
Education artitique

S ——
)

Education physique
et sportive

_—

Cours moyen

R

En 1995, Dl’apparition des cycles opere un

changement dans la structure des

programmes qui se définissent alors comme tels. Ainsi dans le cycle des premiers

niveaux de I’¢lémentaire, la géographie apparait sous la forme d’une initiation au sein

de domaines liés a la découverte du monde, mais au sein du cycle 3, elle est présente

en tant que telle et associée a 1’Histoire (Sch. 9).

Schéma 9 : Corpus sélectionné dans la structure du programme de 1995 (Cycles 2 et 3)

Mathématigues

Le cycle des Découverte du monde

apprentissages

L'espace et la diversité des paysages ]

Le temps dans la vie des hommes ]

Le monde de la matiére et des objets ]

fondammentaux Education civigue

Education artistique
Education physique et
sportive

Francais

Histoire et géographie

Le monde du vivant ]

Un regard sur le monde
Mathématigues AR ]
Les paysages frangais ]
Science et technologie

Le travail des hommes et I'organisation de ]

Géographie

I'espace francais

La diversité des régions frangaises et leur
aménagement

La France en Europe

La place de la France dans le monde
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En 2002 (Sch. 10), on peut remarquer I’insertion de la géographie dans le cycle des
approfondissements au sein d’un ensemble plus vaste « Langue francaise, éducation
littéraire et humaine » qui comprend le couple Histoire-Géographie ainsi que les

disciplines littéraires.

Schéma 10 : : Corpus sélectionné dans la structure du programme de 2002 (Cycles 2 et 3)

Maitrise du langage et de la l Programme ]
langue francaise De I'espace familier aux espaces Compétences devant étre
Vivre ensemble l lointains acqui;zs en findtzellcvcle dans le
maine espace
Le temps qui passe ] pa
Mathématiques l
Le cycle des La matiére J
apprentissages Découvrir le monde
fondammentaux Le monde du vivant l
Langues étrangéres ou
régionales l

Les objets et les matériaux

Les technologies de I'information et
de la communication (TIC)

Education physique et sportive J

Littérature l
Education civique Observation réfléchie de
la langues francaise — —
- = egards surle monde : des
Lanﬁ‘::é:;?:‘::'::\;fii‘:ﬁi"on ré;l:mal;s ou l espaces organisés par les sociétés
Objectifs humalnes
Mathématiques ] Histoire l Espaces européens : une diversité
de ages
ts Sciences expérimentales et Géographie it
technologie
Espaces francais
Brevet
informatique et Education artistique ] Compétences devant étre
i acquises en fin de cycle La France a I'heure de la
Education physique et sportive ] mondialisation

En 2008 (Sch. 11), la géographie est insérée dans le volet culture humaniste défini par
le socle commun de connaissances et compétences de 2005. Celui-ci comprend

I’Histoire et la Géographie.
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Schéma 11 : Corpus sélectionné dans la structure du programme de 2008 (Cycles 2 et 3)

I Francais
Mathématiques
ducation physique et sportive
Le cycle des Se repérer dans |'espace et letemps
& ¥ IJ B Dsr b LTI Découvrir lemonde du vivant, dela

matiére et des objets

Pratiques

et histoire des Arts

Instruction civique et morale

remier palier pour la maitrise du scole
commun

Francais

Mathématiques

Education physique et sportive

Histoire et

Culture humaniste

Langue vivante
5 Lot | ok
L= cycle des Sciences expeér et tec

NASR— |

géographie

|Pratiques artistiques et histoire des Arts I

echniques usuelles de lnformation
de |acommunication

Instruction civique et morale

Deuxieme palier pour la maitrise du |
socl

Histoi
Géographie

Les Francaise dans |e contexte européen

]

Se déplacer en France et en Europe

Produire en France

La France dans le monde

]
l
]

En 2015 (Sch. 12), la géographie est toujours initiée au sein d’un domaine plus vaste

au cycle 2, qui comprend a présent le CE2, donc trois années d’enseignement et elle

apparait en tant que discipline dans le cycle 3, toujours associée a I’Histoire.

Schéma 12 : Corpus sélectionné dans la structure du programme de 2015 (Cycles 2 et 3)

Volet 1 : Les spécifités du cycle des

Programme pour

B i
des différents enseignements au
le cycle 2

socle commun

Volet 3 : Les enseignements

Frangais
i
ou régionales]
Enseignements artistiques
Education physigue et
sportive

[ Enseignement moral et |
civigue

Questionner e monde

Mathématiques

Se situer dans l'espace

Se situer dans le temps

Se repérer dans Fespace et le
représenter

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

Comparer des mades de vie ]

Frangais
Tangues vivantes [etrangeres
ou régionales)

ExXplorer Tes
organisations du
monde
Repéres de
progressivité

Comprendre qu'un espace est
organisé

Mentifier des paysages ]

Arts plastiques

Education musicale

Programme pour GTet 2 Contnbulions essenhienes
o des différents enseignements au
le cycle 3 socle commun

Volet 3 : Les enseignements

[Volet 1 : Les spécifités du cycle des | |
|

Histoire des Arts

Préambule

Thl: Découvrir le(s) lieu(x) ol J'habite

v Classe de CM1
covigue Histoire:

Histoire et

5 s
yeigi

Sciences et vie de la Terre

Th2 : Se loger, travalller, se cultiver, avoir des
lolsirs en France

Th3 : Consommer en France

Thi: Se déplacer

Technologie Classe de CM2

Mathématigues

h2 : Communiquer d'un bout a 'autre du monde
rice a l'Internet

Th3 : Mieux habiter

Les textes liés spécifiquement au socle commun n’ont pas été intégrés au corpus pour

deux raisons. Tout d’abord parce qu’ils n’ont pas toujours le méme statut : pour le

programme de 2008, qui se réfeére au socle commun publié en 2005, les deux textes
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sont séparés tandis que pour le programme de 2015, qui intégre le socle commun
renouvelé en 2015, le programme inteégre directement le socle commun dans une partie
située avant le préambule. Le choix a donc été fait de garder une méme ligne d’analyse
des programmes en prenant en compte les finalités, les objectifs et les contenus seuls
¢léments communs sur toute la période. Par ailleurs, I’objectif est davantage de centrer
la recherche sur les objets de savoir, et en particulier sur la vision qu’ils donnent de
I’espace proche et moins sur les compétences a y construire qui pourraient faire I’objet
d’une autre étude.

Afin de comprendre les caractéristiques du corpus soumis a 1’étude, le tableau (Tab.
4) présente, pour chaque programme, la place de la géographie dans le programme en
fonction des cycles. Le premier nombre représente la taille (en nombre de mots) du
programme d’ou a été tiré¢ le corpus, le deuxiéme représente la taille du corpus extrait
du programme (en nombre de mots) et enfin le troisieme nombre représente la part
relative du corpus dans le programme en pourcentage. Ainsi, pour la premiére ligne,
le corpus pris en compte pour décrire le programme de géographie représente 3,5% de

I’ensemble du programme.
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Tableau 4 : Caractéristiques du corpus

Caractéristiques du corpus Caractéristiques du programme de géographie

Taille du corpus Place du corpus
Programmes Taille du correspondant 2 la dans le
programme (en  partie géographie programme (en %
nombre de mots)  (en nombre de de nombre de
mots) mots)

Place de la discipline dans les découpages du programme
(Place par rapport aux autres disciplines et volume horaire)

La géographie est intégrée a un bloc intitulé : Activité d'éveil
(7h/semaine) La géographie est intégrée a un sous-groupe intitulé

92559 3277 3,5% "Démarches d'investigation de I'environnement". La démarche de
projet rend difficile le découpage du bloc en un horaire
hebdomadaire.

Prog 1977 - 1978 -
1980

Les activités d'éveil sont arrétées. 7 blocs apparaissent : Frangais,
Mathématiques, Sciences et technologies, Histoire-géographie,
Prog 1985 9195 833 9,0% Education civique, Education artistique, Education physique et
sportive. La partie Histoire-Géographie représente 1h/semaine au
CP et 2h/semaine pour tous les autres niveaux.

En cycle 2 : la géographie appartient a un groupe de disciplines
intitulé "Découverte du monde" qui bénéficie d'un volume horaire
de 4h/: ine (1h/ pour la géographie) En cycle 3, la

4 hi

geographie est

Prog 1995 11426 569 4,9%

gnée 1h/!
En cycle 2 : la géographie appartient a un groupe de disciplines
intitulé "Découvrir le monde" qui bénéficie d'un volume horaire de
3,5h/: ine (0,5h/ ine pour la géographie) En cycle 3, la
géographie est ignée 1h/: N

56078 2219 3,9%

En cycle 2 : la géographie appartient a un groupe de disciplines
intitulé "Découverte du monde" qui bénéficie d'un volume horaire
d'un peu plus de 2h/semaine (0,5h/ semaine pour la géographie) En
cycle 3, la géographie est ignée 1h/

23266 570 2,4%

En cycle 2 : la géographie appartient a un groupe de disciplines
intitulé "Questionner le monde" qui bénéficie d'un volume horaire
de 2,5h/semaine (0,5h/ semaine pour la géographie) En cycle 3, la
°l {4 F. i eSt i é 1h[l

Prog 2015 79997 2518 3,1%

En relevant le nombre de mots du corpus sélectionné et du programme, il est possible
de caractériser le corpus et ainsi situer la place relative de 1’enseignement de la
géographie. L’objectif est de s’assurer que les données sont suffisamment comparables
pour étre confrontées. La caractérisation de la place de la géographie non seulement
par rapport aux autres disciplines mais aussi par le volume horaire qui lui est alloué
permet de contextualiser chaque programme. L’analyse du tableau permet de faire
ressortir plusieurs éléments. Tout d’abord, la part relative de la géographie est assez
stable sur I’ensemble des programmes, de 2,4 a 4,9% de 1’ensemble du programme
sauf pour le programme de 1985 pour lequel elle constitue 9% du programme. Cela
peut s’expliquer par la parution d’un programme trés concentre, c’est le plus court des
programmes ¢étudiés, et recentré sur les disciplines auxquelles sont assignés des
objectifs particuliers a la différence du programme précédent qui les regroupaient dans

les activités d’éveil.
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Le deuxiéme point qui peut étre souligné est que la place de la géographie s’est
modifiée en faisant apparaitre trois périodes. Dans les programmes des activités
d’éveil (1977-1980), la géographie n’est pas sé¢parée des autres disciplines et ensemble
elles constituent un groupe de sciences sociales et humaines qui visent a étudier
I’environnement proche des éleves. Le programme de 1985 opére une rupture en
dissociant la géographie des autres disciplines en mettant fin aux activités d’éveil, et
ce, des le début de 1’école élémentaire (CP : 6-7 ans). A partir du programme de 1995
et a la suite de la mise en place des cycles, la géographie est une discipline a part
entiere au sein du cycle 3 (8-11 ans) mais elle appartient toujours a un domaine
disciplinaire au sein du cycle 2 (6-8 ans). Les noms donnés a ces domaines
disciplinaires changent: « Découverte du monde », « Découvrir le monde »,
« Questionner le monde », tout en gardant le méme type de caractéristiques : approche
de I’organisation de I’espace a 1’échelle micro-locale, la classe, ou locale, le quartier ;
¢tude des premieres localisations a 1’échelle du globe ; découverte des espaces
géographiques anthropisés par I’entrée paysagere et/ou documentaire. Par ailleurs, le
volume horaire consacré a la discipline baisse progressivement dans les deux cycles et
en particulier au cycle 2 (6-8 ans). Enfin, trois programmes sont particuliérement
importants en nombre de mots, ceux de 1977-80, de 2002 et de 2015. Ceci peut
s’expliquer par le fait que ce sont des programmes qui ont opéré un fort recentrage des
contenus de savoir qui a donné lieu @ de nombreux commentaires d’introduction ou
d’accompagnement : en 1977/80, sur les activités d’éveil ; en 2002, sur I’introduction
des compétences et en 2015, sur le concept d’habiter. Le corpus constitué peut étre

consulté en annexe.

2.1.1.2. Méthodologie utilisée pour le traitement du corpus
(IraMuTeQ)

Dégager les grandes catégories de discours véhiculées par les programmes est
rendu possible par les outils d’analyses lexicométriques. La description de la méthode
mise en place permet d’éclairer les choix réalisés et les outils utilisés, ainsi que leur
validité pour en tirer des résultats probants.

La lexicométrie peut étre définie comme « un ensemble de méthodes permettant

d’opérer des réorganisations formelles de la séquence textuelle et des analyses
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statistiques sur le vocabulaire d’un corpus de texte. » (Lebart et Salem, 1988). Elle
s’est développée en France depuis les années 1970 et ’apparition et la diffusion des
outils numériques ont facilité son essor. Plusieurs logiciels ont été développés comme
Alceste dans les années 1980 puis des logiciels comme IRaMuTeQ*s créé en 2009 par
Pierre Ratinaud du laboratoire LERASS (Loubére & Ratinaud, 2014; Pélissier, 2016).
Comme I’indique son acronyme, IRaMuTeQ est une Interface de R (logiciel libre de
traitement statistique) pour les analyses multidimensionnelles de textes et de
questionnaires. Dans un premier temps, il permet de réaliser des statistiques textuelles
classiques en identifiant dans le corpus le nombre de mots, les formes, c’est-a-dire les
mots isolés dont le nombre est forcément inférieur au nombre de mots total, et des
segments de textes. Cela permet de repérer les occurrences de certaines formes, de les
associer a leur contexte a ’aide du concordancier par exemple. Mais 1’outil offre
¢galement la possibilit¢ de réaliser des recherches de spécificité a partir de
segmentation de texte définie, dont la classification hiérarchique descendante aussi
appelée classification de Reinert, du nom de I’inventeur de I’algorithme (Reinert,
1983), qui a été utilisée ici. Ce sont les raisons qui ont présidé au choix de ce logiciel
pour analyser les corpus.

Comme expliqué précédemment, le corpus soumis a I’analyse est composé des
¢léments des programmes se rapportant a I’enseignement de la géographie dans tous
les cycles et en particulier dans les parties « Programmes » et les parties « Objectifs »
des textes officiels. Trois variables ont été utilisées pour préparer le corpus : une
variable « année », une variable « cycle », et une variable « contenu » qui permet de
dissocier les parties « objectifs » et les parties « programmes »#¢. Plusieurs outils ont
été utilisés pour analyser ce corpus, les statistiques descriptives et la classification de
Reinert. Celle-ci permet de construire des classes de formes, appelées « classes de
discours », selon leur indépendance mesurée par un test du Chi2. Cela signifie que le
logiciel va regrouper les mots qui apparaissent souvent ensemble dans des classes en

les associant aux variables qui ont été retenues pour coder le corpus. Cette

45 Disponible a I’adresse suivante : http://www.iramuteq.org/

46 e corpus formaté a l'aide des variables figure en annexe (Annexe 1 : le corpus de
programme et annexe 2 : le corpus formaté avec les variables pour la lexicométrie).
Copié et édité en .txt, il peut étre soumis tel quel a I'’étude Iéxicométrique a I'aide du
logiciel IraMuTeQ.
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classification s’appuie sur des segments de texte, et non des mots isolés, et elle mesure
la représentation des formes (= mots) dans les segments. Dans 1’analyse des
programmes, 75% des segments ont été classés, ce qui correspond a une bonne analyse
(pourcentage supérieur a 60%), (Loubere et Ratinaud, 2014), et ils ont été répartis en
six classes de discours différentes qui représentent chacune de 13,1 4 22,2% du corpus.
D’autres classifications ont été testées en réduisant le nombre de classes par exemple.
Les résultats (Chap. 3) ont fait I’objet de traitement graphique a 1’aide de plusieurs
outils. Tout d’abord, les données établies par [raMuTeQ ont parfois été simplement
extraites puis retravaillées a I’aide d’un outil tableur afin d’établir des graphiques.
Parfois les analyses déja préétablies par le logiciel comme les dendrogrammes ou les
analyses factorielles de correspondance ont fait I’objet de traitement pour améliorer la
des couleurs de représentation des figures a été pensé en s’appuyant sur les travaux de
Cynthia Brewser (Brewer et al., 2003). Ceux-ci ont donné lieu a un outil
ColorBrewer4® qui aide les cartographes a choisir les couleurs de leurs cartes ou
schémas selon des caractéristiques perceptuelles. Les couleurs sont organisées en type
de catégories en fonction du nombre de classes nécessaires ; successives, contrastées

et qualitatives (sequential, divergent, qualitatif).

2.1.2. Corpus n°2 : Une enquéte sur les représentations
de la géographie chez les enseignants+ du premier degré

Afin de réaliser une enquéte sur les représentations que des enseignants de CM1
pouvaient avoir de I’enseignement de la géographie et en particulier a partir de I’espace

proche de 1’école un questionnaire en ligne a été mis en place.

47 QOutil en ligne Inskape : https://inkscape.org/fr/

48 Qutil en ligne ColorBrewser :
https://colorbrewer2.org/#type=sequential&scheme=BuGn&n=3

49 Quand je mentionne les enseignants, il faut entendre les enseignants et les enseignantes.
Je n’ai pas intégré I'écriture inclusive dans le corps de mon texte. De maniere générale, le

masculin dans mon texte est a entendre de maniére générique.
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Le questionnaire a été construit a 1’aide de I’outil Limesurvey et il a été envoy¢ sur la
boite mail des directeurs-trices des écoles élémentaires de la Haute-Garonne a
destination des enseignants de CM1%°. Le questionnaire a été envoy¢ a 492 écoles, qui
correspondent au nombre d’écoles élémentaires publiques (les écoles privées et les
écoles maternelles ont été exclues de 1’envoi).>* I a permis d’obtenir 147 réponses
completes sur 283 réponses au questionnaire, seules les réponses complétes ont été
retenues. Ainsi si on considére qu’il y a en moyenne 1 enseignant de CM1 par école,
le nombre total de réponses pourrait correspondre a 30% de la population, si au
contraire on considére une moyenne de 1,5 enseignant de CM1 par école, alors
I’échantillon représente, environ 20%. Dans tous les cas, 1’échantillon de réponses en
valeur absolue ou relative peut nous permettre de le considérer comme représentatif.

Une premicre analyse relative a 1’identité des réponses permet de se faire une image

de I’échantillon (Tab. 5).

50 En annexe 3, le questionnaire ainsi que les mails de présentation.

51 Rectorat de I’Académie de Toulouse. Statistiques sur les écoles du Premier degré.
http://www.ac-toulouse.fr/cid84238/le-premier-degre.html
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Tableau 5 : Caractéristiques de I'échantillon des réponses au questionnaire (N= 147)52

Réponses 147

Statut Titulaires : 125 (85,03 %)
PES : 22 (14,9%)

Ancienneté des titulaires dans les écoles 7,8 ans

(moyenne)

Ancienneté des titulaires dans le métier 17,1 ans

(moyenne)

Moyenne d’age 42,4 ans
Titulaires : 44,4 ans
PES : 31,04 ans
Homme : 46,4 ans
Femme : 41,5 ans

Sexe Hommes : 27 (18,4%)
Femmes : 120 (81,6%)

Niveaux d’enseignement CML1 : 54 (36%)

CE2-CM1 : 18 (12%)
CM1-CM2 : 61(41%)
Autre : 14 (dont 10 multiniveaux comprenant un CM1)

Zones d’enseignement Urbain : 71 (48,29 %)
Zonage réalisé a partir des données communes INSEE : Périurbain : 25 (17 %)
- catégorie de la commune dans le zonage en aires urbaines . o

- tranche détaillée d'unités urbaines Rural : 51 (35 %)

Communes concernées 97 communes
Réponses localisées a Toulouse 26 (17,68%)

Sur les 147 réponses, 81,6% sont des femmes, ce qui n’est pas trés ¢éloigné des
statistiques nationales, puisque selon la DEPPS2 les enseignants du premier degré (tous
statuts confondus : Professeurs des écoles, Instituteurs, Non-titulaires et stagiaires)
sont a 84,2% des femmes. La moyenne d’age de notre échantillon est de 42,4 ans ce
qui est proche des statistiques nationales qui comptent un 4ge moyen des enseignants
du premier degré a 41,8 ans. En ce qui concerne le statut des enseignants ayant
répondu, environ 15% sont des PES (=Professeurs des écoles stagiaires) et 85% sont
des titulaires et ils enseignent dans des écoles appartenant a des communes
diversifiées. En effet, on a catégorisé les communes d’exercices a 1’aide des données

communes de I’INSEE 54 en utilisant la catégorie de la commune dans le zonage en

52 En ce qui concerne le statut, les « PES » sont les professeurs des écoles stagiaires qui
peuvent obtenir a la fin de leur année de stage leur titularisation. lls sont ensuite dit
« Titulaires ».

53 DEPP, Repéres et références statistiques sur les enseignements, la recherche et la
formation 2018. Chapitre 9, sur les personnels.
https://www.education.gouv.fr/cid57096/reperes-et-references-
statistiques.html#Les%20personnels

54 INSEE : Institut National des Statistiques et des Etudes Economiques.
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aire urbaine a partir des tranches détaillées d’unités urbaines. La typologie employée
a le mérite d’étre statistiquement reconnue. Elle a comme inconvénient de ne pas
correspondre complétement aux représentations que 1’on se fait d’un espace urbain,
périurbain et rural car on est en présence d’une trés grande aire urbaine. Ainsi, les
anciennes communes intégrées totalement a I’aire urbaine sont considérées comme
appartenant a 1’aire urbaine pour I'INSEE, alors qu’elles peuvent s’apparenter a des
communes périurbaines dans les représentations communes.

Afin de se faire une représentation de la répartition des réponses collectées, le
nombre de réponses par commune a été identifié et attribué aux catégories INSEE de
chaque commune®® afin d’établir une base de données qui a ensuite été traitée a I’aide
du logiciel QGIS®¢. QGIS est un systéme d’information géographique (SIG) qui
permet de recueillir, de traiter et d’afficher tous les types de données spatiales et
géographiques. La carte ci-dessous (Carte 1) permet d’afficher la répartition
géographique des réponses au questionnaire et ainsi de repérer d’une part une forte
concentration des réponses dans l’aire urbaine de Toulouse mais d’autre part
I’importante dispersion des réponses jusqu’au sud du département, puisque les

réponses se répartissent en 97 communes.

55 https://www.insee.fr/fr/information/2115000

56 https://www.qgis.org/fr/site/
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Carte 1 : : Cartographie des 147 réponses au questionnaire réparties au sein de 97
communes

Légende :

Plus de 4
réponses (26)
. 4 réponses
[ 2 réponses
Carte réalisée sous QGIS ° 1 réponse

avec les données INSEE

Le questionnaire (Tab. 6)5” comprend vingt-deux questions organisées autour
de cinq groupes de questions. Il a été envoy¢ dans les écoles le 19 juin 2018 et a été

cloturé le 17 juillet 2018.

57 Le guestionnaire est présenté dans le texte qui suit mais figure dans son intégralité en
annexe 4.
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Tableau 6 : Questionnaire :

caractéristiques et traitements

Groupe de . . Type de traitement
" [ S € uestions S0,
P Objectifs Type de questi P
questions statistique
Les compétences (finalités) | 12 finalités extraites de différents
Groupe1: C ptioritaires 4  enseigner  en | programmes depuis les activités Galenlde fang mogen
(Compétences) | géographie selon les enseignants de | d’éveil a classer selon le rang
CM1 d’importance.
Groupe 2: § S’oru'.e géographique (Elans Ques_t_i.ons fermées (oui/non) avec
: Penvironnement proche: pratique | conditions et quelques champs
(Sortie) et connaissance du tetritoire. libres (réponse autre)
Groupe 3: R Les repré.sentatfons de.la pratique S . zztci:;‘gze:s
, . de sortie géographique dans | Questions a choix multiples
(représentations) ;
P Penvironnement proche Analyse de corrélation
oSt il i et de vatiance avec
Groupe 4:1 Identité, ancienneté, niveau Qucs.u'ons Ees (ou (ony avec SPSS
identité) enseigné et lieu d’enseignement Semitionsict aie quce ek
¢ & & libres (téponse autre)
Groupe 5: P - . Ques‘tl.ons fermées (oui/non) avec
. Participation au projet de recherche | conditions et quelques champs
(Projet) . ;
libres (commentaire)

Le premier groupe de question visait a rendre compte des finalités que les enseignants
peuvent attribuer a I’enseignement de la géographie. Pour cela, douze propositions leur
¢taient soumises afin qu’ils les classent par ordre d’importance. La construction de ces
douze priorités reléve de choix tout a fait discutables mais dont 1’¢laboration peut étre
expliquée. Ainsi, en s’appuyant sur les parties « finalités » établies par les programmes
depuis les activités d’éveil®, j’ai sélectionné douze propositions qui pouvaient me
permettre de raccrocher ces finalités a des visions des programmes et de
I’enseignement de la géographie. L’objectif étant de repérer quelles représentations
semblent les plus prégnantes chez les enseignants, si les finalités liées au nouveau
programme sont intégrées mais également la place qui peut étre accordée a
I’enseignement a partir de 1’espace proche. Dans les réponses, un certain nombre de
biais peuvent apparaitre, notamment la surreprésentation des finalités liées a I’espace
proche mais aussi le fait que le questionnaire porte sur les sorties, ce qui a pu influencer

les réponses. Voici comment la question apparait dans le questionnaire :

58 Voir en annexe 5 : la collecte des finalités en grandes catégories de contenus des
programmes depuis 1980.
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G1-Quelles compétences®® géographiques doivent prioritairement étre enseignées a 1’école primaire ?
(Classez les compétences en les faisant glisser de haut en bas selon I’importance que vous leur accordez.
En haut celles qui vous paraissent prioritaires en bas celles qui ne vous paraissent pas prioritaires).

A1l- Connaitre son espace/tetritoire proche

A2- Avoir des reperes en France

A3- Comprendre les relations entre les sociétés et leur espace

A4- Reconnaitre quelques paysages de son pays.

A5- Questionner son environnement proche

AG6- Observer et comprendre la répartition des richesses sur la terre
A7- Observer et comprendre les pratiques spatiales des hommes.
A8- Se repérer sur une carte de son environnement proche

9. A9- Se repérer sur un planisphere

10. A10- Reconnaitre quelques paysages du monde

11. A11- Observer et comprendre la répartition des hommes sur la terre
12. A12- Apprendre a se poser des questions géographiques en observant son envitonnement

PN WD

La présentation des résultats permettra de revenir plus précisément sur le lien entre les
propositions et les programmes, mais le tableau (Tab. 7) permet de les relier aux

catégories qui ont présidé a leur réalisation :

Tableau 7 : Catégorisation des propositions de la premiere question de I'enquéte destinée
aux enseignants de la Haute-Garonne

La Les propositions a classer par ordre de priorité Les programmes de

géographie dans Penseignhement de la géographie a P’école référence (ceux qui les

est une... primaire mettent le plus en avant et
dans les objectifs et dans
les contenus)

... science de | A2: Avoir des reperes en France Dans tous les programmes

la localisation | A8 : Se repérer sur une carte de son environnement proche mais surtout au cycle 2

... science de
Pobservation

. science de
Panalyse de

situation

... science de
Panalyse des
pratiques
spatiales

A9 : Se repérer sur un planisphere
A4 : Reconnaitre quelques paysages de son pays
A10 : Reconnaitre quelques paysages du monde

A3 : Comprendre les relations entre les sociétés et leur espace
AG : Observer et comprendre la répartition des richesses sur la
terre

Al1: Observer et comprendre la répattition des hommes sur
la terre

Al : Connaitre son espace/territoire proche

A5 : Questionner son environnement proche

A12: Apprendre a se poser des questions géographiques en
obsetvant son environnement

AT: Observer et comprendre les pratiques spatiales des
hommes

depuis 2015

Dans tous les programmes
mais surtout au cycle 2
depuis 2015

Tres
programmes 1995, 2002,
2008

marqué dans les

Trés

programmes 2015

marqué dans les

59 Lors de I'élaboration du questionnaire, c’est le terme « compétences » qui a été choisi
mais qui semble plutdt impropre aprés coup. Les propositions apparaissent comme des
finalités dans les programmes et auraient dG étre nommées comme telles. Cela n’a pas
été le cas, mais il ne me semble pas que I'influence sur les réponses soit cruciales. Cela
peut se discuter.
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Le deuxieme groupe de questions porte sur les pratiques de sortie a partir de
trois questions a condition suspensive. L une pour identifier si I’enseignant polyvalent
a bien enseigné la géographie I’année en cours, s’il a réalisé une sortie en géographie,
s’il utilise I’outil Géoportail, et sa connaissance ou sa méconnaissance du quartier de

I’école et les raisons qui peuvent I’expliquer.

Groupe 2: S (Sortie) Sortie géographique dans ’environnement proche : pratique et

connaissance du territoire.

S1 : Aviez-vous en charge I’enseignement de la géographie cette année ? Oui/non

S1bis : si oui avez-vous organisé une sortie géographique dans 1I’environnement proche ? Oui/non.

S2 : Utilisation de géoportail : avez-vous déja utilisé I’outil géoportail pour enseigner la géographie :
oui ou non

S3 : Estimez-vous bien connaitre le quartier de I’école : oui/non

S3bis : Si oui, parce que : (Plusieurs propositions a cocher) :

Vous y habitez / Vous y avez habité / Vous y enseignez depuis longtemps / Autre (texte libre)

S3ter : Si non, parce que : (Plusieurs propositions a cocher) :

Vous n’y habitez pas / Vous y enseignez depuis peu de temps / Autre (texte libre)

Le troisieme groupe de questions porte sur les représentations de la pratique de sortie
dans I’espace proche de I’école selon une échelle d’accord ou de désaccord avec des
propositions qui visent a mettre a jour les difficultés liées a la connaissance de I’espace
proche de I’école, les difficultés didactiques (construction de supports, choix
d’itinéraire, d’activités et de questionnements puis difficultés administratives), les
apprentissages que la sortie permet, et les rapports qui peuvent s’établir entre la sortie

et I’'image du métier (du point de vue de I’enseignant et des parents).

Groupe 3 : R (représentations) Les représentations de la pratique de sortie géographique

dans I’environnement proche.

R1 : Indiquez si vous étes plutot en accord ou en désaccord avec les affirmations suivantes :
Quand I’école se situe en zone rurale, il y a beaucoup de choses a observer et comprendre.
Quand I’école se situe en zone périurbaine, il y a beaucoup de choses a observer et comprendre.

Quand I’école se situe en zone urbaine, il y a beaucoup de choses & observer et comprendre.
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Une sortie dans I’environnement proche est plus facile a concevoir quand 1’école se situe dans une zone
rurale.

Une sortie dans I’environnement proche est plus facile a concevoir quand 1’école se situe dans une zone
périurbaine.

Une sortie dans I’environnement proche est plus facile a concevoir quand 1’école se situe dans une zone
urbaine.

R2 : Indiquez si vous étes plutdt en accord ou en désaccord avec les affirmations suivantes : Pour
concevoir une sortie dans I’environnement proche, c’est difficile :

De choisir I’itinéraire a parcourir avec les éleves.

De construire les supports de ’itinéraire (carte, plan, ; paysages).

D’imaginer des activités a faire réaliser aux ¢éléves pendant la sortie.

D’imaginer des questions géographiques a poser aux ¢léves sur leur environnement proche.
D’organiser une sortie géographique dans le quartier de 1’école pour des raisons administratives
(organisation, accompagnateur, sécurité).

R3 : Indiquez si vous étes plutdt en accord ou en désaccord avec les affirmations suivantes : Une
sortie dans I’environnement proche permet :

De travailler le repérage dans 1’espace avec les éléves.

De s’appuyer sur I’observation concréte pour enseigner des notions géographiques complexes.

De s’appuyer sur une approche concréete qui facilite la motivation des éléves.

D’aborder des notions géographiques en se questionnant avec les éléves.

R4 : Indiquez si vous étes plutdt en accord ou en désaccord avec les affirmations suivantes : Pour
organiser une sortie dans ’environnement proche :

L’enseignant doit bien connaitre le territoire autour de 1’école.

11 faut surtout savoir quelles questions géographiques se poser.

C’est plus facile de savoir quelles questions géographiques poser lorsqu’on connait bien le territoire
autour de I’école.

RS : Indiquez si vous étes plutot en accord ou en désaccord avec les affirmations suivantes :

Les parents attendent des enseignants qu’ils apprennent aux éleéves a se repérer dans leur espace proche
a I’aide d’un plan.

Etre en sortie géographique dans 1’environnement proche avec ses éléves correspond a 1’idée que 1’on

se fait du métier de professeur des écoles.

Le quatriéme groupe de questions porte sur I’identité de I’enseignant : sexe, age, statut
(PES, Titulaire et ancienneté), le niveau d’enseignement de 1’année en cours, le nom
de I’école et de la commune afin de corréler ces indicateurs aux résultats. Et le dernier
groupe porte sur la participation au projet de recherche en laissant la possibilité aux

enseignants de se déclarer pour étre recontacté et enfin un dernier champ de
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commentaire libre. Dix-neuf enseignants ont répondu favorablement a la proposition
de participer au projet de recherche et la sélection s’est ensuite faite a partir des lieux

d’enseignements, des statuts décrits dans la partie (2.2.1).

Les quatre premiers groupes de questions ont fait I’objet de différents types de
traitement. L’ensemble des réponses a été collecté puis nettoyé, il a pu donner lieu a
I’établissement de statistiques descriptives a 1’aide d’Excel et du logiciel SPSS
(Statistical Package for the Social Science)®. Les réponses ont d’abord fait I’objet
d’un tri a plat. Puis a 1’aide du logiciel, une méthode de classification hiérarchique
(méthode de Ward) a été testée, elle consiste a établir des groupes de réponses dans
des classes qui formeraient une homogénéité interne. Cette méthode a été employée
pour I’ensemble des réponses mais les résultats n’ont pas été probants. En revanche,
elle a été utilisée uniquement pour le premier groupe de réponse, c’est-a-dire lors du
classement des propositions de finalités de I’enseignement géographique, ce qui s’est
révélé pertinent. Pour ce faire, il a fallu déterminer le rang moyen de chaque réponse.
Pour ce calcul, on a multiplié la valeur de chaque rang & un nombre dans un ordre
croissant. Le score des réponses de rang 1 a été multiplié par 12, le score de réponse
de rang 2, par 11 etc...et le score de réponse de rang 12 par 1. Toutes ces valeurs ont
été ajoutées puis divisées par I’effectif total des participants. La valeur du rang moyen
obtenu est élevée si la compétence a été placée prioritaire et elle est faible si elle n’a
pas été jugée prioritaire. En appliquant la méthode de Ward a ce résultat, on a pu
déterminer quatre groupes ayant des réponses similaires. Il s’agit alors dans un premier
temps de déterminer qui sont ces quatre groupes en cherchant a corréler un certain
nombre de variables puis dans un second temps de repérer quels types de finalités ils
ont tendance a privilégier entre eux et par rapport a I’échantillon total.

Pour les autres groupes de réponses, les réponses ont été traitées selon plusieurs
méthodes : tri a plat, mais également des recherches de corrélation a 1’aide de test de
khi-deux et d’analyse de variance et notamment la méthode Anova a 1 facteur.

L’objectif de la méthode ANOVA consiste a utiliser les moyennes observées sur des

60 | ogiciel développé par IBM : https://www.ibm.com/fr-fr/analytics/spss-statistics-
software
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¢chantillons pour conclure a des différences significatives sur les moyennes dans des
sous-populations. On a ainsi croisé I’ensemble des réponses aux questions avec toutes
les variables. Celles qui ont été probantes ont été retenues : 1’age, I’ancienneté dans
le métier, I’ancienneté dans I’école, la pratique de sortie ou I’utilisation du géoportail,

et le type de territoires (urbain, rural et périurbain).

2.2. DU POINT DE VUE DE LA CLASSE : LA CONSTRUCTION
D’UNE INGENIERIE DIDACTIQUE FONDEE SUR UNE ENQUETE
DANS L’ESPACE PROCHE DES ELEVES ET DANS DIFFERENTS
TYPES DE TERRITOIRES

2.2.1. Description de I’échantillon

2.2.1.1. Des écoles situées dans six communes de la Haute-
Garonne

A la suite du questionnaire qui a été présenté dans la partie précédente, il était proposé
aux enseignants de participer a un projet de recherche sur ’enseignement de la
géographie a partir de I’espace proche. Prés d’une vingtaine d’enseignants ont répondu
positivement, et il a fallu en sélectionner quelques-uns pour permettre d’assurer une
présence réguliére dans les classes. La problématique d’une étude de la diversité des
territoires a conduit a sélectionner la premiere année six classes. Trois classes dans
I’agglomération toulousaine dans des quartiers plutot différents, une classe dans une
commune rurale située au sud du département, et deux classes d’une méme école d’une
commune périurbaine proche de 1’agglomération toulousaine. C’est avec ces écoles
que I’ingénierie didactique a été co-construite comme cela sera décrit dans la dernicre
partie.

L’année suivante, le travail a été reconduit avec les classes qui avaient participé et
étaient volontaires pour recommencer. Le principe était cette fois de ne pas venir dans
les classes et de seulement fournir un document guide. Sur les six classes de la
premiére année, toutes n’ont pas pu recommencer. Pour deux écoles toulousaines, le
changement de niveau de classe ou la prise en charge d’une direction n’ont pas permis

aux deux enseignantes concernées de poursuivre. Dans ’école rurale, 1’enseignant
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volontaire gardait une partie des éléves qui avaient participé au projet dans le cadre du
double niveau, c¢’est donc sa collégue, en charge du double-niveau CE2-CM1 qui s’est
portée volontaire pour participer. Les enseignantes de 1’école de centre-ville et de
I’école périurbaine 1-2 ont continué¢ leur participation au projet I’année suivante. Afin
d’¢élargir les classes participantes, le projet a été proposé a des stagiaires de I'INSPE
de Toulouse et quatre ont décidé d’y participer. Au total et pour les deux années,
I’échantillon de données correspond a 10 classes dans six communes différentes sur
deux années. Le tableau suivant (Tab. 8) récapitule les caractéristiques de I’échantillon
afin de repérer les écoles, les communes, le nombre d’éléves ainsi que les niveaux

concernés.

Tableau 8 : Présentation de I'échantillon

Niveaux
concernés

Nombre d’éléves
(année 1 et 2)

Année de Communes

collecte

Typologie

Deux années

9 écoles et
10 classes

6 communes

341 éleves

Année 1 et 2 | Centre-ville Toulouse 26 26 CM1

Année 1 Péricentre 1 Toulouse 21 CE2-CM1

Année 1 Périphérie Toulouse 22 CM1

Année 2 Péricentre 2 Toulouse 23 CM1

Pt 1 62 | Betuibping || L oLreEmie 21 29 CM1
(méme école)

s 1| @2 | Pembsing || | oLreemle 30 28 cMI
(méme école)

Année 2 Périurbain 3 Balma 25 CM1

Année 2 Périurbain 4 | Labarthe-sur-Léze 25 CM1

, CM1-CM2
Année 1 et2 | Rural 1 Mondavezan 21 22 CE2-CM1
Année 2 Rural 2 Merville 22 CM1

CE2:27/
CM2: 11

CM1 : 303

La carte suivante (Carte 2) permet de repérer les communes dans le département de la
Haute-Garonne. D’une superficie de 6309 km2, le département s’étire sur plus de 180
km et sa métropole est excentrée ce qui laisse la place a un vaste domaine rural
notamment au sud. Le poids démographique de la métropole toulousaine y est écrasant
et contraste avec un nombre important de communes faiblement peuplées. La
commune de Toulouse avec 475 438 habitants représente 35% des 1348183 habitants
du département, cette part monte a 56% en prenant en compte la métropole et 99% en

comptant I’aire urbaine de Toulouse, selon les chiffres de 'INSEE de 2016.
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Carte 2 : Carte du nord de la Haute-Garonne présentant les six communes de
I'échantillon et leurs intercommunalités.

CC des Hauts Tolosans

Toulouse Métropole
BALMA
__ TouLouse
TOURNEFEUILLE

CA Le Muretain Aggl

LABARTHE-SUR-LEZE

CC Ceeur de Garon&g

&uuvmn

Légende :
Toulouse Communes de I'échantillon
Nom de I'lntercommunalité
P I Limites de
Carte réalisée sous QGIS lintercommunalité
avec les données IGN FLA Limites département

Toutes les communes de 1’échantillon, méme celle située a 60Km de Toulouse au sud
du département, font partie de I’aire urbaine. Seule la moitié n’est pas située dans la
métropole : Merville, Labarthe-sur-Léze et Mondavezan. Le tableau ci-dessous (Tab.
9) présente quelques caractéristiques des territoires du point de vue de leur place dans
I’aire urbaine. En s’appuyant sur la catégorisation de I’'INSEE des caractéristiques du
zonage en aire urbaine, il a paru intéressant de relever deux données, en plus du

nombre d’habitants et de [I’intercommunalité, la catégorie de commune et
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I’appartenance a une tranche détaillée d’unité urbaine. C’est ce qui a ensuite conduit a

construire une typologie des territoires présentée dans la dernic¢re colonne.

Tableau 9 : Caractérisation des communes de I'échantillon®t

Catégorie Typologie
de la Tranches employée
commune a1 dans
DI dans le ERIIEE I’échantillon
Communes Intercommunalité | d’habitants Jonage en d’unité
(2017) ai%e urbaine.
urbaine (2015)
(2010)
Toulouse Commune Commune .
Toulouse , 484 809 Urbain
Métropole appartenant | appartenant
. Toulouse a un grand a une unité
ozt Métropole 20 pole (10 urbaine de
Toulouse 000 emplois | 500 000 a 1
e Nstionole lotn ouplus)— | 999999 | Périurbain
Labarth Code habitants —
Le ¢ | Le Muretain Agglo 6279 INSEE : Code
sur-Lcze 111 INSEE : 73
Commune
Commune | e
Merville CC iz bt 5710 ap pa‘rtenant urbaine de Rural
Tolosans ala .
couronne 5000 a 6
d’un grand 2o
. gra habitants
pole — Code
) Commune
INSEE :
Mondavezan CC Ceeur de 923 112 rurale de Rural
Garonne 500 a 999
habitants.

D’apres la catégorisation de 'INSEE, les communes classées en 111 appartiennent a
I’espace urbain et seules celles classées en 112 reléveraient d’un espace périurbain. Et
aucune d’un espace rural. Pourtant, la catégorisation retenue pour les communes de
I’échantillon s’est appuyée sur le principe d’une diversification des communes selon
les trois catégories : urbain, périurbain et rural. En réalité, les catégories ont glissé afin
de pouvoir représenter les trois types : urbain, périurbain et rural. Il est certain que
toutes les communes de 1’échantillon, appartenant a I’aire urbaine, relévent plus d’une
catégorisation urbaine ou périurbaine, mais il a semblé juste, au moins pour la

commune de Mondavezan d’opérer cette catégorisation. Cela pourrait étre plus

61 Les données de ce tableau ont été renseignées a partir de différents documents
disponibles sur le site de I'INSEE : les données sur la population légale en 2017 et pour la
caractérisation, la table d’appartenance des communes de 2020.
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discutable pour la commune de Merville mais elle a connu un développement
démographique trés rapide et plus récent. Dans ces deux communes, il n’y a qu’une
seule école. Ainsi, la typologie suivante (Tab. 10) a été désignée pour nommer les

quatre écoles dans les résultats.

Tableau 10 : Noms donnés aux écoles dans la typologie

Communes Nom donné dans le cadre de la typologie

Centre-ville

Toulouse Péricentre 1

4 ecoles Péricentre 2

Périphérique

Tournefeuille Périurbain 1

1 école et deux classes Périurbain 2

Balma Périurbain 3

Labarthe-sur-Léze Périurbain 4
Mondavezan Rural 1
Merville Rural 2

2.2.1.2. Les écoles situées dans Toulouse.

Quatre écoles de 1’échantillon sont situées a Toulouse, dans des quartiers différents.

La carte ci-dessous (Carte 3) permet de les situer les unes par rapport aux autres.

Carte 3 : Carte des 4 écoles de Toulouse

rtes des écoles
de Toulouse

~ Wpéricentre 2 R

e Sl
" iCentre-ville
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L’école « centre-ville » est située a proximité de I’hyper centre-ville que délimite la
premicre ceinture de boulevard au centre de la carte. Au-dela de la deuxiéme ceinture
de boulevard, les deux écoles intitulées « péricentre 1 et 2 » sont situées dans des
quartiers de type faubourg. La derniére intitulée « périphérique » est située au-dela de
la ceinture périphérique de la ville, a proximité des communes limitrophes mais encore
dans la commune de Toulouse. L’école « centre-ville » dans la typologie est située
dans un quartier a proximité de I’hyper centre-ville, dans la partie de la ville qui s’est
développée au XIXeme siecle. Le quartier est résidentiel et composé a la fois de belles
maisons de maitres typiques de la grande bourgeoisie du XIXeéme siccle et de petits
collectifs. Il est pourvu d’un important réseau de transports en commun. Les deux
¢écoles de la métropole désignées comme « péricentre » sont situées dans des quartiers
développés au XIXeéme et surtout au début du XXeéme siecle a partir d’avenues
structurantes des anciens faubourgs maintenant totalement intégrés a la ville. L’habitat
est donc mixte, composé d’anciennes maisons d’artisans ou de petits fermiers
rénovées, de maisons construites au long du XXeéme siecle sur de petites parcelles et
de grands ou petits collectifs construits a partir des années 1960. Les transports en
commun sont accessibles et les quartiers sont plutot résidentiels tout en proposant un
grand nombre de commerces de proximité. Le quartier de 1’école « péricentre 2 » est
situ¢ juste derricre la gare, bien qu’en voie de gentrification, il est plus populaire que
le premier. La quatrieme école est située a la périphérie de la ville au-dela de la ceinture
de périphérique et a proximité de deux autres communes C’est un quartier structuré
autour d’une avenue ancienne le long de laquelle on repére encore les fermes anciennes
de cette ancienne zone maraichére. Développé depuis peu le quartier concentre des
activités commerciales et industrielles avec quelques dépdts importants et des
ensembles collectifs d’assez grande taille. Les commerces de proximité sont peu
nombreux et dispersés, quelques équipements sportifs et de loisirs sont installés a
proximité de 1’école. Celle-ci est d’ailleurs récente (elle a moins de 4 ans) et elle est
constituée enticrement d’¢léments préfabriqués dans I’attente de son déplacement dans
une construction neuve. Les quatre photographies aériennes ci-dessous (Carte 4)

permettent de se figurer davantage la structure des quartiers concernés. Sur les plans,
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les éléments importants relevés par les €léves dans leurs dessins ont été indiqués pour

aider le repérage.

Carte 4 : Photographies aériennes des quartiers des quatre écoles de la grande métropole
et photographies de facades des écoles®?

7

i Photographie aérienne
i du quartier de I'école
i "centre-ville"

62 Pour toutes les présentations des écoles : les plans des quartiers sont réalisés a partir
du Géoportail et les photographies des facades des écoles avec I'outil Streetview de
googlemaps ou a partir de photographies personnelles.
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Ecole « Centre-ville », située dans un quartier résidentiel & proximité de 1’hypercentre. Classe de 26

¢éléves de CM1 en année 1 et année 2.

Photographie aérienne
du quartier de I'école
i "Péricentre 1"

Ecole « Péricentre 1 », située dans un quartier résidentiel de type faubourg. Classe de 21 éléves de

CE2-CM1 en année 1.
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Photographie aérienne

du quartier de I'école

Ecole « Péricentre 2 », située dans un quartier résidentiel de type faubourg. Classe de 23 éléves de

CM1 en année 2.
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E Photographie aérienne
i du quartier de I'école
i "périphérique”

Périphérique

\

Ecole « Périphérique », située dans un quartier a proximité du périphérique et de I’échangeur

autoroutier en direction du nord. Classe de 22 éleves de CM1 en année 1.

Les quatre écoles de la grande métropole ont des caractéristiques sociologiques
contrastées. Pour établir les caractéristiques sociologiques des quartiers concernés, on
a pu s’appuyer sur la base IRIS de 'INSEE. Les IRIS sont des mailles de base de

diffusion statistiques infracommunale et elles constituent une partition du territoire des
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communes en quartiers dont la population est de 1’ordre de 2000 habitants®3. Le tableau

(Tab.11) présente les caractéristiques des IRIS qui ont été observés.

Tableau 11 : Caractéristiques des IRIS des écoles

Typologie Commune IRIS (Numéro) | Libellé de I'IRIS
Centre-ville Toulouse 315551203 | Branly
Péricentre 1 Toulouse 315552301 | Lespinet
Péricentre 2 Toulouse 315551902 | Périole
Périphérique Toulouse 315553802 | Lalande-Nord
Périurbain 1 et 2 | Tournefeuille 315570109 | Chateau-d ‘Eau
Périurbain 3 Balma 310440103 | Centre Ancien
Périurbain 4 Labarthe-sur-Léze 312480000 | Labarthe-sur-Leze
Rural 1 Mondavezan 313490000 | Mondavezan
Rural 2 Merville 313410000 | Merville

Cette base révele plusieurs données sur les caractéristiques de la population et de
I’emploi. Si on s’intéresse a la répartition de quelques catégories socio-
professionnelles significatives : les cadres et professions intellectuelles supérieures,
les professions intermédiaires, les employés et les ouvriers et les personnes sans
activité, on obtient la caractérisation suivante pour les quatre écoles (Graph. 1). Les
cadres et professions intellectuelles supérieures sont trés largement surreprésentées
dans I’école de centre-ville puisqu’ils y représentent un quart de la population active
(24%), tandis qu’ils ne représentent que 10% de la population dans laquelle se situe
I’école dite « périphérique ». Dans cette dernicre, ce sont plutdt les professions
intermédiaires, les employés et les ouvriers qui sont plus représentés. Les deux écoles
du péricentre ont des caractéristiques assez proches, avec tout de méme une nette
surreprésentation des catégories socioprofessionnelles sans activité qui comprennent
les chdmeurs dans 1’école péricentre 1 avec un total de 23% de personnes sans activité

dans ce quartier.

63 Base IRIS : https://www.insee.fr/fr/statistiques/3627376
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Graphique 1 : Caractéristiques sociologiques des quatre écoles réalisées (Base IRIS, 2015)

CADRES, PROF. INTEL. SUP PROF. INTERMEDIAIRES EMPLOYES QUVRIERS SANS ACTIVITE

u Centre-ville Péricentre 1  m Péricentre 2  m Périphérique

2.2.1.3. Les écoles situées en espace périurbain

Les écoles situées dans 1’espace périurbain relévent de trois communes différentes :
Tournefeuille, Balma et Labarthe-sur-Léze. Elles représentent 46% des éléves de
I’échantillon et des éléves de CM 1 uniquement. Ces trois communes ne sont pas égales
en taille. Tournefeuille est une commune importante de plus de 26 000 habitants a
I’ouest de la grande métropole, elle appartient d’ailleurs, comme Balma, a la méme
intercommunalité et jouxte Toulouse, comme I’indique la carte (carte 2, partie
2.2.1.1.). C’est une commune située preés d’un des gros bassin d’emplois de la région
et qui a connu un développement treés rapide puisque sa population a plus que triplé
depuis le début des années quatre-vingt. L’école est située dans un quartier excentré,
a proximité de la forét de la Paderne, surtout résidentiel. La commune compte six
groupes scolaires, deux colléges et un Lycée. La commune de Balma est située a 1’est
de Toulouse et comprend plus de 16 000 habitants. La population y a doublé depuis le
début des années quatre-vingt et comprend quatre groupes scolaires et un college. Le
quartier de I’école étudiée est central, a proximité de la mairie et de 1’église de 1’ancien
village. C’est un quartier commercant et résidentiel. La commune de Labarthe-sur-

Leze est située au sud Toulouse a proximité d’une autoroute qui lui permet de rejoindre
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facilement les bassins d’emplois de la région toulousaine. Sa population y a été
multipliée par trois depuis le début des années quatre-vingt et elle comprend deux
écoles et un colleége. Le quartier de 1’école étudiée est a proximité du centre de I’ancien
bourg, dans une zone mixte comprenant des équipements sportifs, des zones
résidentielles et des zones commergantes. Les trois photographies aériennes ci-dessous
(Carte 5) permettent de se figurer davantage la structure des quartiers concernés, elles
sont accompagnées des photographies des fagades des écoles. Sur les plans, les
¢léments importants relevés par les €éléves dans leurs dessins ont été indiqués pour

aider le repérage.

Carte 5 : Photographies aériennes des quartiers des quatre écoles de la zone périurbaine
et photographies de facades des écoles

Photographie aérienne
u quartier de I'école
i "Périurbain 1 et 2"

S\ ¥
Sf‘* >

> 2
Géoportail i _
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Ecole « Périurbain 1 et 2 », située dans un quartier excentré de la commune de Tournefeuille. Deux

classes de 21 et 29 éléves de CM1 en année 1 et de 29 et 28 éléves de CM1 en année 2.

i hotographie aérienne
u quartier de I'école
i "Périurbain 3"
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Ecole « Périurbain 3 », située dans un quartier central de la commune de Balma. Classe de 25 éléves

de CM1 en année 2.

]
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Ecole « Périurbain 4 », située dans un quartier a proximité du centre de la commune de Labarthe-

sur-Léze. Classe de 25 éléves de CM1 en année 2.

Les caractéristiques sociologiques ¢ (Graph. 2) font apparaitre des situations
contrastées notamment entre les quartiers des écoles de Tournefeuille (Périurbain 1 et
2) et de Labarthe-sur-Léze (Périurbain 4), si dans le premier les cadres et professions
intellectuelles supérieures représentent presque un cinquiéme de la population active
(19%), dans le deuxiéme ils représentent moins d’un dixiéme. Les professions
intermédiaires et les employés y sont plus nombreux, 1’¢loignement de la métropole
permettant un acces plus facilité a la propriété. Dans le quartier de 1’école située a
Balma, la population active y est assez équilibrée entre les différentes catégories mais
il peut étre pertinent d’indiquer que plus d’un tiers de la population du quartier est

retraitée (32 % de la population du quartier).

Graphique 2 : Caractéristiques sociologiques des écoles périurbaines de la typologie

- e S -

CCADRES, PROF. INTEL. SUP PROF. INTERMEDIAIRES EMPLOYES OUVRIERS SANS ACTIVITE

w Périurbain1et2 = Périurbain 3 Périurbain 4

2.2.1.4. Les écoles situées en espace rural

Les deux écoles classées « rurales » dans la typologie font apparaitre des profils

différents. L’école de la commune de Mondavezan (« Rural 1 ») est située a une

64 Données IRIS de I'INSEE : Base IRIS : https://www.insee.fr/fr/statistiques/3627376
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soixantaine de kilométres au sud de Toulouse, proche d’une bretelle d’autoroute qui
permet de rejoindre Saint-Gaudens. C’est une commune de moins de 1000 habitants,
dont le nombre a doublé depuis le début des années quatre-vingt. Elle a la forme
caractéristique des villes rues bien que quelques lotissements individuels se
développent en périphérie. La commune de Merville est plus proche de Toulouse, a
une vingtaine de kilomeétres, et elle a connu un triplement de sa population mais ne
connait qu’un seul groupe scolaire. Les photographies aériennes (Carte 6) permettent
de mieux situer les écoles dans leur environnement. On a indiqué les éléments qui

apparaissent souvent dans les dessins des éléves.

Carte 6 : Photographies aériennes des quartiers des quatre écoles de la zone rurale et
photographies de facades des écoles

Photographie aérienne
i du quartier de I'école
iRural 1"

som & Géoportail
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Ecole « Rural 1 », située au centre de la commune de Mondavezan. Classe de 21 éléves de CM1-
CM2 en année 1 et de 22 éléves de CE2-CM1 en année 2.

Photographie aérienne
du quartier de I'école #"%
Rural 2 "
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Ecole « Rural 2 », située dans un quartier a proximité du centre de la commune de Merville. Classe

de 22 éléves de CM1 en année 2.

Les caractéristiques sociologiques font apparaitre une situation assez équilibrée entre
les deux communes avec une différence nette dans la représentation des « cadres et
professions intellectuelles supérieures ». Si cette catégorie est moins représentée que
dans les autres écoles de ’échantillon, elle 1’est encore moins dans la commune de
Merville (« Rural 2 ») puisqu’elle n‘atteint que 4% des actifs contre, par exemple, 24%

dans I’école du centre-ville de Toulouse.

Graphique 3 : Caractéristiques sociologiques des écoles de la zone rurale
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' 10%
— 4% el s - N
3% = (- i L L
1%
AGRICULTEURS  CADRES, PROF. INTEL. PROF. EMPLOYES OUVRIERS SANS ACTIVITE
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En définitive, les descriptions des quartiers et des communes des classes
permettent de dresser une situation contrastée que ce soit en fonction des types de
territoires dans lesquels les éléves habitent ou tout du moins fréquentent leur école
mais aussi les caractéristiques sociologiques de ces quartiers. Cette répartition permet
de travailler sur une typologie associant les territoires a des types d’espaces afin de

donner parfois des clés d’interprétation ou d’analyse.

2.2.2. Description de I'ingénierie didactique : enquéte
dans I’espace proche

2.2.2.1. Le protocole d’élaboration de I'ingénierie didactique

Les principes de I’ingénierie développée reposent sur plusieurs constats. Les pratiques
de D’enseignement de la géographie dans le premier degré confinent plus a la
présentation de résultats qu’a I’¢laboration de questionnements. Partir des expériences
des ¢éleéves pour enseigner la géographie est plutét un impensé qu’une pratique
répandue. Et enfin, considérer I’espace proche de 1’école comme un espace offrant des
possibilités de questionnements géographiques de toutes natures ne va pas de soi.
Ainsi, 1’écart important entre les pratiques courantes et le pas a franchir pour
questionner ’espace proche peut étre un véritable frein a 1’élaboration de dispositifs
didactiques. L’hypothéese est donc de s’appuyer sur une démarche plus connue des
enseignants, la démarche d’investigation pratiquée en sciences pour en proposer une
version géographique. Le protocole de recherche s’est alors construit en trois étapes.
Dans un premier temps, lors du premier entretien avec les enseignants qui allaient
constituer le premier terrain de thése, je leur ai présenté une démarche d’enquéte. Cette
démarche a ensuite été questionnée, travaillée au fur et 2 mesure de sa mise en ceuvre
dans une démarche de co-construction en réseau et enfin, elle a donné licu a une
démarche plus construite sous la forme d’un livret permettant la mise en ceuvre en
autonomie lors de la deuxiéme année de terrain. Le schéma ci-dessous permet de

rendre compte du processus.
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Schéma 13 : Schéma de construction de I'ingénierie didactique

Proposition --""""""*-.,
d’enquéte K
Année 1 4
Présence, Terrain 1 : 6 classes de 5

Coconstruction  2ccompagnementet  gegles différentes dans des
FROUESFRTION clan types de territoires différents

v, données )
Année 2
Autonomie :
= = » Terrain 2 : 8 classes de 7
Forn’iallsatlon acco;?sp;g:r:tent & écoles différentes dans des
de 'enquéte récupération des  1yPes de temitoires différents
données v

. .
L T

2.2.2.2. Description de I'ingénierie didactique

La premicre étape a consisté en la mise en parallele des étapes de la démarche
d’investigation et du transfert possible de ces étapes en géographie. Le tableau (Tab.
12) synthétise les étapes de la démarche d’investigation en sciences selon Frangoise

Drouard (Drouard, 2008).

Tableau 12 : La démarche d'investigation en sciences

Etapes de la démarche d’investigation en sciences.

D’apres Frangoise Drouard.(Drouard, 2008)

Etape 1 : A partir d’une situation fonctionnelle ou d’une situation de départ fortuite ou
provoquée (contexte de départ) :
= Etonnement, curiosité, questionnement

=>» Formulation d’un probléme a résoudre

Etape 2 : Par le raisonnement et en utilisant ses connaissances :
=>» Explications, réponses possibles, représentations de la solution

=>» Formulation des hypothéses a tester
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Etape 3 : Selon la nature du probléme et des hypothéses, établissement d’un protocole ou
de plusieurs protocoles :

- Expérimentation : prévoir le dispositif, ne faire varier qu’un facteur a la fois, recueillir
les résultats par I’observation ou la mesure.

- Tatonnement expérimental : prévoir divers essais, comparer les résultats.

- Modélisation : raisonner par analogie ; vérifier en construisant un modele.

- Observation de la réalité ou exploitation de documents de premiére main (imagerie,
données chiffrées, résultats d’expériences).

Recherche documentaire : par la lecture (support papier ou électronique), par I’interview
de personnes compétentes.

- Recherche documentaire : par la lecture (support papier ou électronique), par

I’interview de personnes compétentes. Réalisation des protocoles

Etape 4 : Constatation des résultats et comparaison avec I’hypothése.

=>» Validation (confirmation) ou non de ’hypothése ou de certaines hypothéses.

Etape 5 : Synthése de I’ensemble des hypothéses validées ou invalidées

=> Structuration du savoir construit en réponse au probléme posé.

Etape 6 : Confrontation au savoir savant.

Etape 7 : Réinvestissement dans de nouvelles situations (recontextualisation)

Les étapes de cette enquéte passent par la formulation d’un probléme posé par
I’enseignant, puis par la formulation d’hypothéses de réponses possibles par les éleéves
qui en fonction de la nature des hypotheéses ou du probléme mettent au point un
protocole expérimental ou d’autres types de protocoles pour vérifier chaque hypotheése.
Les résultats permettent de valider ou d’invalider les hypothéses et de structurer un
systéme de réponses qui est ensuite confronté au savoir savant puis réinvesti. Le
transfert d’une démarche de ce type en géographie pose de nombreuses questions.
L’établissement de protocole expérimental autant que la validation d’hypothéses par
un savoir savant n’ont pas de sens en géographie qui ne procede pas a I’établissement
de lois. Le questionnement qui partirait de I’enseignant est contraire a I’idée de mettre
I’expérience des éléves en point de départ et la démarche propose ainsi de partir des
questions des éléves, en considérant que ces questions, parce qu’elles s’inscrivent dans
un espace, intéressent la géographie. En revanche, la question de 1’élaboration du

protocole d’enquéte par les éléves est pertinente car elle permet de placer le
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questionnement et le raisonnement au centre de la démarche géographique. La

démarche présentée aux enseignants est donc la suivante (Tab. 13).

Tableau 13 : L'enquéte géographique telle que présentée lors des premiers entretiens
(début septembre 2018)

Un probléme spatial, une question sur une situation géographique/probleme
spatial = point de départ d'une enquéte
(Celle-ci se présente comme un dilemme, une contradiction qui vise la
compréhension d'une situation géographique/probléme spatial).
Les étapes de I’enquéte géographique
Etape 1 : Formulation du probléme spatial (1 ou 2 séances)
Cette phase ne vise pas ’action : comment on fait pour savoir ? mais vise la
compréhension : Qu’est-ce qu’on cherche a savoir/a comprendre ?
Situation déclenchante :
Si tu devais décrire ton quartier a d’autres éléves d’une autre classe, que leur dirais-
tu ? (Tu peux écrire, dessiner...)
L’avantage de cette entrée est qu’elle peut s’adapter a tous les territoires et
permettre un diagnostic.
Une question d’entrée qui suscite d’autres questionnements.
Phase de sensibilisation :
Un temps de questionnements intermédiaires qui visent a circonscrire le probléme
spatial (en comprendre le sens) et a poser des hypothéses de réponses. Ceux-ci
s'appuient sur des registres différents d'interrogation probléme :
- de connaissances a mobiliser (Qu’est-ce ¢’est ? Comment ¢a s’appelle ? ex. : c’est
quoi une ville en fait ?)
- des registres d'acteurs, (¢a concerne qui ? Qui décide ?)
- d'évolution du territoire, (Est-ce que ¢a a toujours été comme ¢a ? Est-ce que savoir
comment ¢’était avant peut nous aider a comprendre ?)
- d'échelle d’observation (Ailleurs est-ce que c’est pareil ou c’est différent ?)
Etape 2 : Phase d’élaboration d’un protocole d’enquéte.
Cette phase répond a la question : comment on va faire pour le savoir ?
Phases de recherche :
Un troisiéme temps de mise en place d’un protocole d’enquéte c’est-a-dire de
recherche de données ou de connaissances pour interroger les hypotheses (les
valider ou les invalider).
C’est 1a qu’interviennent les outils des sciences sociales et plus particulierement de
la géographie :
- Pobservation de cartes : a différentes échelles, a différentes temporalités, avec
différents types de données. Cette observation s’appuie sur des compétences de
localisation et de lecture.
- la recherche de données statistiques (INSEE)
- la recherche des points de vue des acteurs
- la recherche documentaire : connaissances (notions, localisation...)
- ’observation du réel : visite sur le terrain, interview d’habitants. ..
Etape 3 : Confrontation des premiers résultats
Phase de mise en commun : Qu’est-ce qu’on a découvert ?
- mise en commun des résultats
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- confrontations aux questionnements

- mise a jour des contradictions (présence de différents points de vue)

Etape 4 : Formulation de réponses au probléme spatial posé.

Cette phase permet de répondre a la question : qu’est-ce qu’on a appris/compris du
probléme que 1’on a posé.

Phase d’institutionnalisation

Les formes de traces écrites peuvent étre variées :

- écrit structuré

- schéma / carte mentale

- croquis sur plan.

C’est ce document qui sert de base a la discussion lors des premiers entretiens et qui
donnera lieu assez rapidement a des ajustements et a des concrétisations au sein du
réseau. En effet, la mise en place décalée dans les différentes écoles a permis
progressivement d’aboutir & une démarche commune dans laquelle chaque enseignant
et chaque classe prendront des directions parfois différentes au sein de 1’étape
d’établissement du protocole. En effet, a I’issue des six premiers entretiens menés avec
les enseignants, la démarche est formalisée et sert de document de référence lors des
discussions, des préparations et des évaluations tout au long du temps de terrain. La
formalisation de 1’ingénierie didactique a lieu a I’issue de la premiére année de terrain
afin de construire un document permettant la transférabilit¢ de la démarche.

L’ensemble du processus peut étre schématisé de la fagcon suivante (Sch. 14) :

Schéma 14 : : Présentation de la construction de I'ingénierie didactique

Les étapes de construction de l'ingénierie didactique

Début septembre 2018 : Fin septembre2018: > Fin septembre 2019 :
le point de départ du terrain premiére étape de coconstruction BT Formalisation de I'ingénierie didactique
v
Formulation d'un probléme Partir de I'expérience des éléves : La formalisation de Partir de I'expérience des éldves :
spatial - dessin de F'espace autour de Pécole Vingénierie didactique - dessin de Pespace autour de I'école
- écrit sur 'espace autour de I'école (parfois)  donne lieu a un livret - écrit sur 'espace autour de I'école
Mise en place d'un protocole = fecueil des questions des éléves sur contenant, la (parfois)
d’enquéte : I'espace proche description de = recueil des questions des éléves sur
I'enquéte avec des 'espace proche
- observation du réel Formalisation de I'enquéte : variantes, des supports
- observation de cartes et -:ﬁmmnmmmmwm etdeeﬂehee'“ de I'
plans éleves techniques pour - catégorisation géographique des questions
= recherche de données - recherche des modalités de I'enquéte e
- interrogation d’acteurs géographique
Formulation de réponses par - observation du réel
la confrontation des résultats - observation de cartes et plans
- recherche de données
Institutionnalisation =interrogation dacteurs

Evaluation de la séquence (Dessin + écrit)

Séance supplémentaire (demande // au
programme) : je situe mon quartier a toutes
les é a partir des obser de
terrain
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Tres vite I’idée de formuler un probléme spatial propre a chaque situation
géographique s’est révélé ne pas étre pertinent pour plusieurs raisons. Formuler un
seul probléme ne permet pas de rendre compte des multiples manieres d’habiter un
espace et donc d’aider les éléves a conscientiser leur pratique sociale comme des
pratiques géographiques. Formuler un seul probléme peut conduire rapidement a
plaquer un probléme géographique sur une situation qui ne s’y avere pas forcément
pertinente. Par exemple les questions proposées dans le document d’accompagnement
du programme : « habitons-nous en ville ou a la campagne ? » peuvent étre pertinentes
mais ne permettent pas de se centrer suffisamment sur les éleves et peuvent conduire
assez rapidement a une recherche trés guidée par I’enseignant. Le choix a donc été fait,
avec les enseignants participant a 1’enquéte, de laisser les éléves formuler des
questions et d’observer ce que cela pouvait permettre de construire. Cette démarche a
eu des avantages et des inconvénients, qui seront décrits dans ’analyse des résultats,
mais elle a permis de mobiliser les éléves autour d’une enquéte permettant de chercher
a répondre aux questions qu’ils se posaient. Dans I’enquéte, certains éléments
apparaissaient comme incontournables afin de recueillir des indices permettant de
répondre aux questions des €léves : une observation directe par une sortie sur le terrain,
une exploration de cartes et plans de I’espace proche de 1’école a différentes époques
et 'interrogation d’acteurs. La formalisation de 1’enquéte a pris donc la forme suivante

(Tab. 14) aprées les premiers entretiens et quelques séances.

Tableau 14 : Ingénierie didactique co-construite (fin septembre 2018)

Les étapes de I’enquéte géographique sur ’environnement proche des éléves
Comment habitons-nous dans notre quartier ?

Type de Dispositifs Compétences a construire
questions
Recueil des représentations
Quelles sont les Partir des représentations des ¢éléves sur leur Objectif : recueillir les
représentations | quartier : représentations des éleves et faire
des éléves sur le | - Décris le quartier autour de I’école un diagnostic de leur capacité a
quartier autour | - Quelles questions te poses-tu sur le quartier ? dessiner un espace vécu.
de ’école ? - Dessine ce quartier. - sur le dessin : point de vue,
Evaluation échelle, éléments structurants leur
diagnostique espace
Constitution des - sur I’écrit descriptif : éléments
directions de structurants leur espace
I’enquéte. - sur les questions : point de
démarrage de I’enquéte. Repérer
les problémes spatiaux que se
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posent les éléves sur le quartier de
I’école.

Formulation des problémes spatiaux sur le quartier et sur les modalités de ’enquéte

Quelles

Identifier les
problémes

Identifier les
méthodes qui

répondre.

questions nous
posons-nous sur
notre quartier ?

spatiaux que les
¢léves se posent
sur leur quartier.

permettront d’y

Dispositif envisagé :

- par groupe de 4 : mettez en commun vos
questions, listez-les.

- Classe entiere : Lister les questions. Elles peuvent
étre regroupées en fonction des registres. Il faut
garder une trace de cette liste (paperboard, photo du
tableau...) pour pouvoir y revenir avec les éleves
tout au long de I’enquéte.

- Classe enti¢re : Comment peut-on faire pour
répondre a ces questions ? Lister les propositions
des éleves.

- Finaliser la séance en leur expliquant qu’ils vont
répondre a ces questions en réalisant une enquéte
géographique sur leur quartier.

Objectif : formuler des
problémes spatiaux et présenter le
principe de I’enquéte.

Séances d’enquéte

voir pour
questions ?
Ces questions

sont liées a la

la situation.

Ou doit-on aller

répondre a nos

localisation et a

Activité de repérage sur le plan :

- Localisation des éléments structurants qui
ressortent des dessins d’éléves.

- Recherche sur le plan de lieux qui peuvent
constituer des indices. (Hypothéses).

- Formalisation de I’itinéraire de la sortie a prévoir :
liste des éléments a aller observer.

Compétences de repérage sur
le plan.

En fonction des besoins des
¢léves, cette séance peut étre
scindée en deux pour laisser un
temps plus long de repérage et
mettre en commun sur la
procédure de lecture de plan. La
deuxiéme séance est plus liée a
I’enquéte et a la formalisation de
I’itinéraire.

Les questions
lies a
I’évolution du
territoire :
depuis quand ?

évolué ?
Comment les

avant ?

Que nous
apprennent les
cartes
historiques ?

Comment a-t-il

gens habitaient-
ils notre quartier

Activité de lecture et repérage sur différents
types de plans et de carte.

- Présentation du Géoportail et des couches
historiques. (Les cartes sont situées dans le temps
avec un calcul de durée par rapport au temps présent
pour aider les éleéves a se situer).

- Observation des cartes (papier, salle informatique,
tablette) en comparant avec les éléments trouvés
lors de la séance précédente.

- Recherche d’indices sur les cartes pour répondre
aux questions que les éléves se sont posées.

- Mise en commun et formalisation des éléments de
réponse.

Compétences de repérage sur
des plans, des cartes, des
photographies aériennes.

En fonction des besoins des
¢léves on aborde plus ou moins
de données.

terrain
Repérer des
indices qui
permettent de

La visite sur le

A partir de Pitinéraire construit avec les éléves,
mettre en place des observations (par exemple) :
- indices sur les questions de localisation et de
repérage

- indices de traces historiques

- indices sur le type d’habitat et d’activités

Compétences liées au repérage
et a ’enquéte :

Se repérer et effectuer un
itinéraire a partir d’un plan.
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répondre aux
questions

- indices de présence des acteurs territoriaux (logo
de la république, de la région, du département, de la
mairie)

- indices sur les aménagements en cours (panneau
d’information...)

Les ¢éléves peuvent prendre des notes en étant
outillé du plan. Eventuellement des traces sous la
forme de photographies paysagéres (en fonction du
matériel) peuvent étre prélevées.

Repérer dans I’environnement
proche des indices qui permettent
de répondre a certaines questions.

Les questions
qui s’appuient
sur le point de

¢élus, habitants,
experts...
Préparation
d’interview
(téléphonique ou
par mail) ou de

vue des acteurs :

- Reprise des questions appelant des points de
vue d’acteurs.

- Formalisation de la forme a construire et du
traitement des données.

- En groupe, construction de propositions de
questionnaire.

- Mise en commun pour mettre au point le
questionnaire ou I’interview.

Une recherche documentaire peut également étre
menée pour trouver les experts (élus, scientifiques)

Compétences de construction
de questionnaire.

Choix des questions et du
traitement des questions.

Ecrit contraint dans le cas de
I’intervention d’un expert

taches que dans
la séance de
recueil des

peux nommer des éléments.
- Ecris un petit texte pour décrire ton quartier a des
¢léves qui ne le connaitraient pas.

questionnaire. a qui s’adresser.

- pour des questions adressées a un représentant

du pouvoir public, il faut essayer de les cibler

autour de la question des raisons des aménagements

tout autant que les acteurs a 1’origine de ces

aménagements.

Institutionnalisation des savoirs construits par I’enquéte

Mettre en Dispositif : Compétences : Réaliser une
commun les - en bindme/groupe : réfléchir aux questions et aux | synthése des éléments de réponse
savoirs réponses qui ont pu étre apportées au fil des construits & partir des séances
construits : séances. d’enquéte : Comment habitons-
Comment - en classe entiére : Réaliser une trace écrite des nous dans notre quartier ? (Carte
habitons-nous réponses des éléves. mentale)
dans notre
quartier ?
Evaluation : Dispositif : Compétences :
Les mémes - Dessine le plan du quartier autour de 1’école. Tu - dessin sur le plan : vue plutét du

dessus, quelques éléments mixtes
peuvent subsister ; prise en
compte d’une échelle raisonnable,

- A partir du géoportail (couches photographie
aérienne + limite) on change d’échelle au fur et a
mesure et on reléve les informations en utilisant les
points cardinaux.

représentations situation des éléments entre eux
peuvent étre plausible, vocabulaire employé
mobilisées. pour nommer.
- écrit descriptif : vocabulaire
employé, prise en compte de
plusieurs thématiques : habitat,
acteurs, évolution,
aménagements.
Changement Dispositif : Compétences :
d’échelle : Je En s’appuyant sur certaines traces de la visite (les Comprendre le principe du
situe mon logos des différentes collectivités territoriales) et les | changement d’échelle et qu’un
quartier a réponses des acteurs territoriaux sur les questions territoire peut étre emboité dans
différentes par exemple liées aux équipements scolaires, faire plusieurs échelles.
échelles. situer le quartier a différentes échelles. Aborder les différentes

collectivités territoriales qui
interviennent sur un espace.

La premiere année de terrain a donné lieu a des remédiations, des ajustements, des

directions différentes prises par chaque enseignant et I’ensemble de ces décisions ont
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permis de construire une ingénierie didactique enrichie de différentes variantes et
propositions. C’est I’ensemble de ces pistes qui ont été rassemblées dans un document
didactique qui a été proposé lors de la deuxieme année de terrain pendant laquelle
I’accompagnement était prévu comme trés succinct. La table des mati¢res du livret

(Fig. 2) peut donner un apercu du dispositif proposées.

Figure 2 : Présentation du sommaire du Livret présentant lI'ingénierie didactique

Table des matiéres

1. PRESENTATION GENERALE 3
1.1. LEPROJET DE RECHERCHE 3
1.1.1.  OBJECTIF DE LA RECHERCHE 3
1.1.2. PARTENARIATETT ION DES DONNEES. 3
1.2.  LES ETAPES DE LA SEQUENCE 4
1.2.1.  LES OBJECTIFS D’ APPRENTISSAGE 4
1.2.2.  LESETAPES DE L'ENQUETE GEOGRAPHIQUE. 5
2. LA SEQUENCE D’APPRENTISSAGE 7
2.1. PREMIERE ETAPE : PARTIR DES DES ELEVES. 7
2.1.1. OBIECTIFS 7
2.1.2. MODALTES 7
2.1.3.  VARIANTES OU PROLONGEMENTS. 8
2.2. DEUXIEME ETAPE : ORGANISER UNE ENQUETE DANS L’ENVIRONNEMENT PROCHE DE L'ECOLE. ...ucveursernssssnsnsassssnsassssssnsssannsd 8
2.2.1. OBIECTIFS 8
2.2.2. MODALITES

2.3.  TROISIEME ETAPE : ORGANISER, REALISER ET EXPLOITER UNE SORTIE DANS L’ENVIRONNEMENT PROCHE DE L’ECOLE ....cvevnenenans! 9
2.3.1. OBIECTIFS 9
2.3.2. MODALITES 10
2.3.3.  VARIANTES OU PROLONGEMENTS. 11
2.4. QUATRIEME ETAPE : OBSERVER L’EVOLUTION DU DE L’ECOLE. 12
2.4.1. OBIECTIFS 12
2.4.2. MODALTES 12
2.4.3. VARIANTES OU PROLONGEMENTS. 13
2.5. CINQUIEME ETAPE : OBSERVER LES PRATIQUES DES HABITANTS ET LES AMENAGEMENTS DU QUARTIER DE L’ECOLE. ..cuvevrunsnnes 14
2.5.1. OBJECTIFS 14
2.5.2.  MODALITES 14
2.5.3.  VARIANTES OU PROLONGEMENTS. 16
2.6.  SIXIEME ETAPE : INSTITUTIONNALISER LES RESULTATS DE L'ENQUETE. 16
2.6.1. OBIECTIFS 16
2.6.2. MODALITES 16
2.6.3.  VARIANTES OU PROLONGEMENTS. 18
3. EVALUER LES RESULTATS DES ELEVES. 18
3.1. LES COMPETENCES TRAVAILLEES DANS LA SEQUENCE : 18
3.2. L’EVALUATION DE LA SEQUENCE. 19
4. DOCUMENTS ELEVES.

5. ANNEXES : FICHES TECHNIQUES POUR L'ENSEIGNANT.

L’analyse de I’efficacité de 1’ingénierie didactique, de ses freins et de ses leviers s’est

construite a partir des données d’observation.

85 |’intégralité du livret est disponible en annexe 6
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2.2.3. Description des données d’observation et d’analyse
de I’enquéte : entretiens, questionnaires, captation vidéo
des séances

L’analyse du dispositif a pris des formes différentes entre les deux années de
terrain. Lors de la premiére année de terrain, c’est la co-construction qui a guidé
I’observation. Ainsi, la plupart des séances menées ont été observées, parfois préparées
et souvent commentées. Les données récoltées sont de trois natures différentes : des
entretiens avec les enseignants soit pour initier le projet, soit pour préparer des séances
ou revenir sur des moments clés du dispositif, des captations vidéo des séances avec
une prise de notes sur les moments clés a analyser, des traces de ’activité : fiche
d’activité, photo de tableau, photo de productions d’¢leves afin de garder une trace
mémoire des phases de I’ingénierie. Pour chaque école, I’accompagnement n’a pas été
le méme, en fonction de mes disponibilités, du rythme des enseignants et de leurs
disponibilités. Le tableau (Tab. 15) permet de retracer les séances ainsi que les données

récoltées pour chaque classe participant a la premicre année de terrain.

Tableau 15 : Présentation de la collecte des données pendant I'ingénierie didactique -

Année 1
Ecoles Durée de la séquence et présence Données récoltées
Centre-ville 8 séances du 20/09 au 15/11 Vidéos de classe : 6
Présente a 6 séances sur 8 Entretiens enseignante : 3
Entretiens éleves : 8
Péricentre 1 7 séances du 25/09 au 15/01 Vidéos de classe : 6
Présente a 6 séances sur 7 Entretiens enseignante : 3
Entretiens éléves : 8
Périphérique 10 séances du 24/09 au 19/12 Vidéos de classe : 6
Présente a 6 séances sur 10 Entretiens enseignante : 3
Entretiens éleves : 8
Périurbain 1 8 séances du 28/09 au 13/12 Vidéos de classe : 6
Présente a 6 séances sur 8 Entretiens enseignante : 3
Entretiens éléves : 8
Périurbain 2 11 séances du 28/09 au 7/02 Vidéos de classe : 6
Présente a 10 séances sur 11 Entretiens enseignante : 3
Entretiens éleves : 9
Rural 1 9 séances du 2/10 au 8/01 Vidéos de classe : 6
Présente a 6 séances sur 9 Entretiens enseignant : 3

Entretiens éleves : 10

A chaque fois que j’étais présente lors de la réalisation de la séance, nous avions

auparavant soit eu un échange par mail, soit prévu un temps d’échange avant la séance
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(sur le temps de la récréation) et un temps souvent informel d’échange apres la
récréation. Pendant la séance, j’étais la plupart du temps en position d’observatrice,
méme si j’ai pu étre sollicitée parfois soit par les éléves soit par les enseignants pour
répondre a des questions qu’ils se posaient. Les éléves étaient bien habitués a ma
présence ainsi qu’a la caméra que j’installais et qui permettait de filmer les séances.
Par ailleurs, j’avais un dictaphone avec moi afin d’enregistrer rapidement des échanges
entre €leves, lors de travaux de groupes par exemple. Pendant toutes les séances, je
prenais des notes d’observation pour pointer des échanges a transcrire dans une vidéo
ou pour relever des éléments pertinents pour la construction du sens de I’ingénierie.
Ainsi, je n’ai pas transcrit intégralement les observations filmées ainsi que les
entretiens. Je me suis servie de mes notes pour relever les passages intéressants pour
mes axes d’analyses et ¢’est ceux-1a que j’ai transcrit. Pour chaque classe, j’ai construit
un journal de terrain qui reprend, les séances observées et non observées et les données
récoltées®e.

En deuxiéme année de terrain, 1’objectif était au contraire de cesser I’accompagnement
en proposant aux enseignants de s’approprier 1’ingénierie construite précédemment.
Quatre écoles de la premiére année de terrain ont poursuivi le projet. Pour une école
« Rural 2 », c’est bien la méme école mais pas le méme enseignant qui a mis en place
I’ingénierie. En effet, I’enseignant qui avait participé, en raison du double niveau, avait
déja mis en place I’ingénierie avec la moitié¢ de sa classe, c’est donc une enseignante
de I’autre double-niveau, CE2-CM1 qui a souhaité participer. Les deux classes du
périurbain 1 et 2 ont poursuivi 1’expérience la deuxiéme année dans leurs nouvelles
classes de CM1, ainsi que I’enseignante de centre-ville. Afin d’¢élargir I’échantillon,
I’ingénierie didactique a été proposé a des professeurs des écoles stagiaires de I'INSPE
de Toulouse. La proposition a été faite a I’ensemble des stagiaires intervenant en CM1
dans des écoles de la Haute-Garonne ce qui représente 34 stagiaires a la rentrée 2019.
La proposition a été faite par mail de participer a un projet de recherche en didactique
de la géographie par la mise en ceuvre d’une ingénierie didactique concernant le

premier theme de géographie de CM1. Le mail contenait la proposition de séquence®”

66 En annexe 3

87 Voir livret en annexe 6
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et un lien vers un questionnaire permettant de mettre a jour leur participation. Dans un
premier temps, six professeurs des écoles stagiaires ont été volontaires pour participer
et aucun n’avait de lien spécifique avec moi (notamment tutorat), puisque je suis
formatrice dans leur master. Seulement quatre se sont réellement engagés. J’ai pu
rencontrer une fois les professeurs stagiaires pour leur expliquer la démarche et
répondre a leurs questions et j’ai correspondu par mail avec eux a leur demande. Ainsi
pour la deuxieme année de terrain, quatre professeurs expérimentés, dont une nouvelle,
et quatre professeurs stagiaires ont participé au projet de recherche. Pour autant,
I’intégralité des données n’a pu étre récupéré, en effet, seuls cinq enseignants sur les
huit ont pu aller au bout de la démarche en raison du confinement. Pour les huit
enseignants, les données de début de séquence ont été récoltées, c’est-a-dire les
questions des éléves et leurs premiers dessins, mais les dessins qui devaient étre
réalisés a I’issue de la séquence n’ont pas pu étre mis en place pour tous. Pour trois
d’entre eux (deux expérimentés et une débutante), la séquence a été menée a son terme
mais les dessins qui étaient associés au temps d’évaluation auraient di étre réalisé lors
des deux premicres semaines de confinement de mars 2020. Pour tous, je leur ai
demandé de renseigner un questionnaire a la fin de la séquence afin qu’ils en évaluent
la mise en ceuvre. L’ensemble de ces données, et plus particulierement celles de la
premiére année de terrain ont permis de dégager les conditions de possibilités de
construction et d’appropriation de 1’ingénierie didactique ainsi que les principaux
freins et leviers lors de la mise en ceuvre d’une enquéte géographique sur

I’environnement proche de I’école.

2.3. DU POINT DE VUE DES ELEVES : DES DONNEES QUI
PERMETTENT D’INTERROGER LA CONSCIENCE GEOGRAPHIQUE
DES ELEVES

Les données récoltées aupres des éléves ont été de quatre ordres différents : des
dessins, des entretiens, des questions sur 1’environnement proche de 1’école et des
réponses a un questionnaire sur les pratiques de déplacement des éléves sur le trajet
domicile-école. Le tableau (Tab. 16) reprend l’ensemble des données. Comme
expliqué dans la partie précédente, I’accompagnement fait en classe dans la premiere

année de collecte de données a permis de mettre en place des entretiens avec les
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enseignants et les éleves. La collecte a permis de recueillir les questionnements des 14
classes de I’échantillon, les dessins des 14 classes ce qui portent a 341 dessins avant
la mise en ceuvre de la séquence. Les entretiens enseignants et éleves, les vidéos de
classe ne concernent que la premicre année de collecte. La collecte des 210 dessins
réalisés a I’issue de la séquence a été plus difficile ainsi que celle des questionnaires

¢leves sur leur trajet domicile-école pour les raisons expliquées plus haut.

Tableau 16 : Présentation générale des données

Liste de . . . Entretiens P Questionn|Questionn
. . . Questionn| Entretiens | Entretiens . Vidéos de ) )
. Dessin 1 Dessin 2 questions | ) L L enseignants aire en aire en
Années de . N = aire trajet| éléves en | éleves en classe en N N N
Ecoles (début de (fin de des éléves .. ) en cours ou ligne ligne fin
collecte . . . domicile- [ cours de fin de ) cours de .
séquence) | séquence) |en début de . . . en fin de . début de de
. école séquence | séquence . séquence | .
séquence séquence séquence | séquence
Année 1 Centre-ville 26 25 1 24 1 8 3 6
Péricentre 1 21 21 1 22 1 8 3 4
Périphérie 22 20 1 18 0 8 4 6
Périurbain 1 21 21 1 25 3 8 3 4
Périurbain 2 30 29 1 26 0 9 4 8
Rural 1 21 21 1 26 0 11 3 5
Année 2 Centre-ville 26 26 1 25 X
Périurbain 1 29 1 X
Périurbain 2 28 1 X
Rural 1 22 19 1 X X
Péricentre 2 23 20 1 X X
Périurbain 3 25 21 1 22 X X
Périurbain 4 25 21 1 22 X X
Rural 2 22 1 X X
Total 341 244 14 210 5 52| 20| 33| 5 8

Dans le tableau sont présentées les deux années de collecte. Las cases grisées correspondent aux
données qui n’avaient pas prévues d’étre collectées et en orange, les données qui se sont révélées

manquantes pour les raisons évoquées plus haut.

L’ensemble de ces données, ainsi que les conditions de la récolte et du traitement sont

décrits ici.

2.3.1. Méthode construite pour analyser les premiers
dessins d’éleves.

2.3.1.1. Hypotheéses et intentions

Afin d’¢étudier les représentations des ¢éléves sur I’espace proche de 1’école, il a été
demandé a 341 ¢éléves de CM1 (ou double-niveau) de dessiner ’espace autour de
I’école. Cette étape a eu lieu en tout début d’année, lors des premiers cours de

géographie sur la thématique du programme intitulée « Identifier les lieux ou
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j’habite ». Toute la méthodologie a été enticrement élaborée pour répondre aux
hypothéses étant donné que les recherches bibliographiques n’ont pas permis de
trouver un travail préexistant sur lequel s’appuyer. Ainsi, les dessins ont ét¢ analysés
dans un premier temps, d’un point de vue, plus développemental, I’objectif étant de
repérer les habiletés graphiques des éleves, leur capacité a utiliser les techniques du
plan pour représenter un espace en comparant les premiers dessins et ceux de la fin de
la séquence (voir la description méthodologique au point 2. 3.2.). Puis une deuxi¢me
grille d’analyse a permis d’observer les premiers dessins des éleves, réalisés avant les
apprentissages, en tant que représentations d’un espace de vie. Cette analyse s’appuie
sur trois hypothéses :

La premicre imagine que les dessins d’¢éléves peuvent nous dire quelque chose sur la
maniére dont ils percoivent I’espace. La deuxieéme suppose que la maniére dont les
éleves représentent I’espace reflete des éléments de 1’espace réel qu’ils dessinent, et
ainsi que leurs dessins sont liés aux territoires qu’ils représentent. La troisieéme
hypothese s’appuie sur le fait que leurs pratiques du territoire influencent directement
leurs représentations.

Ainsi, on suppose que les dessins d’¢éléves sur un espace sont des matériaux riches
pour interroger la maniére dont les éléves habitent leurs lieux de vie. Pour autant ces
hypotheses s’appuient sur 1’idée que les informations présentes sur les dessins disent
quelque chose du réel. Or, aussi bien du point de vue de la maturité spatiale de I’¢leve
que de celui d’un lien qui existerait entre la représentation et le réel, on ne peut établir

que des hypothéses sur les interprétations des dessins des éléves.

2.3.1.2. Description de I’échantillon et données générales sur
les dessins

Les dessins ont été collectés pendant deux ans dans neuf écoles différentes de six
communes de la Haute-Garonne pour un ensemble de dix classes et 341 ¢leves de CM1
en priorité. Les écoles relevent de types de territoires différents et elles ont été
nommeées selon une typologie qui met en jeu le type de territoire auxquels elles se
réferent. (Voir point 2.2.1. — description de 1’échantillon) Quatre écoles ont participé

a la collecte les deux années. Le tableau (Tab. 17) présente les données par écoles.
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Ecoles

Tableau 17 : Présentation

Communes

Nombre de
dessins
collectés
année 1

Nombre
dessins

collectés
année 2

générale de la collecte des dessins n°1
de Niveaux

concernés

Centre-ville Toulouse 26 26 CM1
Péricentre 1 Toulouse 21 CE2-CM1
Péricentre 2 Toulouse 23 CM1
Périphérie Toulouse 22 CM1
Périurbain 1 Tournefeuille 21 29 CM1
(méme école)
Périurbain 2 Tournefeuille 30 28 CM1
(méme école)
Périurbain 3 Balma 25 CM1
Périurbain 4 Labarthe-sur- 25 CM1
Léze
Rural 1 Mondavezan 21 22 CM1-CM2
CE2-CM1
Rural 2 Merville 22 CM1
9 écoles et 10 classes 6 communes 141 dessins 200 dessins CM1 : 303
CE2: 27 /
CM2:11

Ces dessins ont été collectés au mois de septembre 2018 pour I’année 1 et au mois de
septembre-octobre 2019 pour I’année 2. La cible correspondait aux classes de CM1
mais les classes de double-niveau CE2-CM1 ou CM1-CM2 ont été intégrées. Elles
représentent une part faible de 1’échantillon.

Les graphiques ci-dessous (Graph. 4) caractérisent plus précisément I’échantillon.

Graphique 4 : Répartition des dessins collectés par genre, niveaux et type de territoires

Répartition des dessins collectés par genre Répartition des dessins collectés par niveaux
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Répartition des dessins collectés par type de territoire

Urbain
118

poe Périurbain

158
46%

Rural
65
19%

Ainsi la répartition des dessins entre filles et garcons est tout a fait équitable. La
proportion de CM1 est importante (89%) étant donné que c’était la cible principale de
la construction de 1’échantillon. Sur les neuf écoles concernées situées dans six
communes différentes la répartition entre les différents types de territoire est de 19%
pour les deux écoles situées dans deux communes différentes de 1’espace rural ; 46%
des dessins ont été collectés dans des communes a proximité de la grande métropole
et incluses dans 1’aire urbaine avec des modes de vie caractéristiques du périurbain et

par ailleurs 35% des dessins ont été collectés dans la métropole.

2.3.1.3. Description de la méthodologie

2.3.1.3.1. Codification et anonymisation des dessins
Les 341 dessins de 1’étude ont été scannés et codés afin d’assurer leur anonymisation
et faciliter leur traitement. Chaque dessin a regu un code qui s’appuie sur les variables
qu’il représente. A titre d’exemple, le dessin ayant le code ICUbD1g8 est identifié de

la maniére suivante :

e 1 représente 'année de collecte

e C(:le code de ’école

U : la typologie de territoire dans lequel il est situé
e b :le niveau dans lequel Iéleve est inscrit

D1 : le numéro de dessin de 1’éléve
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e o:le genre de I’éleve
e 8:le rang de I’éleve dans la classe (ordre alphabétique) afin de le
repérer dans la liste.
Le tableau ci-dessous (Tab. 18) expose les variables et leur codification.

Tableau 18 : Technique de codification des dessins de I'étude

Champs Code Variables
Année 2019
2020
Centre-ville
Péricentre 1
Périphérie
Périurbain 1
Périurbain Lapierre 2
Rural 1
Péricentre 2
Périurbain 3
Périurbain 4
Rural 2
Urbain
Périurbain
Rural
CE2
CM1
CM2
Dessin n°1

Ecoles

Typologie

A Cl—=|—= [T Q|Hmga|E || |—

Niveau

Olo ||
~

Dessins

)
e

Dessin n°2

Fille

g Gargon

Nombre dans la classe par ordre
alphabétique

—

Genre

Eléve Nombre

2.3.1.3.2. Conception d’une grille d’analyse a partir de
descripteurs quantitatifs et qualitatifs

Afin de construire la grille d’analyse, les dessins ont d’abord été observés afin de
repérer les éléments identifiables, ¢’est-a-dire en le comparant avec le réel, présents
dans les dessins. La liste obtenue permet de couvrir la majorité¢ des éléments qui
apparaissent dans les dessins qui ont ét¢ nommés « descripteurs » (Tab. 19). Elle

comporte 42 descripteurs codés. Ceux-ci ont ensuite €té regroupés en catégories.
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Tableau 19 : Descripteurs quantitatifs utilisés dans la grille d'analyse des dessins

Descripteurs Catégories Codage du descripteur
Ecole (batiment) Education D1
Cour de récréation Education D2
Salle de classe Education D3
Immeuble Habitat D4
Maison Habitat D5
Maison avec jardin Habitat D6
Commerces de proximité Equipement D7
Toboggan ou jeux d’enfant dans I'école Récréatif D8
Toboggan ou jeux d’enfant hors école Récréatif D9
Traces personnelles : ma maison, mon nom, moi etc... Personnel D10
Personnage enfants hors école Personnel D11
Personnages adultes hors école Personnel D12
Personnages adultes dans I'école Personnel D13
Groupes d’enfants qui jouent Personnel D14
Groupes d’enfants qui se déplacent Personnel D15
Groupes d’enfants qui étudient Personnel D16
Autres établissements scolaires (maternelle, college...) Equipement D17
Supermarché Equipement D18
Mairie Equipement D19
Eglise Equipement D20
Signalisation, panneau (Passage piétons, feux) Equipement D21
Equipements publics (salle des fétes, poste, MJC, ALAE...) Equipement D22
Entreprise Equipement D23
Arbre Naturel D24
Soleil, nuages, ciel Naturel D25
Fleurs ou massifs de fleurs Naturel D26
Cours d’eau Naturel D27
Forét, bois Naturel D28
Espaces verts Naturel D29
Pré ou prairie Naturel D30
Stade Récréatif D31
Parc de jeux Récréatif D32
Voitures Transport D33
Transport en commun ou traces (arrét de bus par exemple) | Transport D34
Vélo ou deux roues ou traces (pistes cyclables par exemple) | Transport D35
Routes Transport D36
Rond-point Transport D37
Carrefour (quand la notion de carrefour parait centrale

dans le dessin) Transport D38
Parking (le nombre de places dessinées est compté) Transport D39
Place Transport D40
Oiseau, insectes Animaux D41
Animaux terrestres (Chien, chat...) Animaux D42

Dans le méme temps, d’autres descripteurs qualitatifs ont été relevé afin d’analyser les
¢léments (descripteurs) qui semblent avoir le plus de signification pour 1’éléve. A cette
fin, trois descripteurs qualitatifs ont été créés afin de relever les descripteurs
quantitatifs sur lesquels les éléves avaient le plus porté leur attention. Pour cela, il

s’agit de relever dans chaque dessin, le descripteur placé en position centrale, celui
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représenté avec une proportion importante dans le dessin et celui qui a été dessiné avec

le plus de précision dans le dessin (Tab. 20).

Tableau 20 : Les descripteurs qualitatifs de la grille d'analyse

Po Position L’élément qui a une position centrale dans le dessin (exemple D1 =1"école
est I'élément placé en position centrale dans le dessin)
Pr Proportion L’élément qui a une proportion importante dans le dessin par rapport

aux autres éléments (exemple D11 = I'enfant est dessiné avec une
proportion importante par rapport aux autres éléments du dessin)

Dé | Précision/Détail | L’élément qui a été le plus détaillé par I’éleve pour lequel il a développé
des capacités de précision (exemple D24 = |'enfant a particulierement
détaillé I'arbre).

2.3.1.3.3. Traitement des données

Ces descripteurs ont ensuite été comptabilisés dans chaque dessin. Les variables
(année, école, type de territoire, commune, niveau, genre) ont ét¢ intégrées dans une

feuille de calcul dans laquelle chaque ligne représente un dessin.

Variables Descripteurs quantitatifs et qualitatifs

sssss

- Desssi .
Année | Ecole Typologie| Niveau [ °***" | Genre | 01|02 |p3[0a| 05 Po| Pr|Dé
lou2 de
>

=|2[2[g]

Les données ont ensuite été traitées de différentes maniéres. A 1’aide du tableur, les
données des descripteurs quantitatifs ont été transformées en fréquence afin d’avoir
deux listes de données : en volume ou en fréquence afin d’opérer différents traitements
de calcul. En volume, un dessin peut avoir représenté 12 voitures, dans le tableau de
fréquence, on comptabilisera 1 ou 0 si I’éléve a ou non représenté des voitures. Le
tableau de fréquence a été généré automatiquement par le tableur. Pour les descripteurs
qualitatifs on a calculé un effectif par descripteurs. Ainsi on sait que I’école (D1) a été
représentée en position centrale (Po) dans 164 dessins sur 341. A partir de ces premiers
traitements, les données ont été interrogées a partir des outils du tableur, notamment
le tableau croisé dynamique, qui permet de mettre en lien des effectifs et des variables.
Par exemple, on a pu chercher si dans les 164 ¢éléves qui avaient représenté 1’école en
position centrale, il y avait plus de filles ou de garcons, s’ils étaient plus représentés

dans une école, une commune, un type de territoire ou un niveau scolaire (Tab. 21).
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Tableau 21 : Exemple de tableaux croisés dynamiques utilisés pour traiter les données

Etiquettes de lignes Nombre de Code dessin Etiquettes de lignes Nombre de Code dessin Etiquettes de lignes Nombre de Code dessin

Al 10 Balma 18 | f 48%

A2 5 Labarthe 21 g 52%

B 14 Merville 20 | Total général 100%

C 4 Mondavezan 20

D1 8 Toulouse 39

D2 9 Tournefeuille 46

E1 16 Total général 164 Etiquettes de lignes  Nombre de Code dessin
E2 13 P e
F1 9 R 2
F2 11 U 39
N 6 Etiquettes de lignes Nombre de Code dessin Total général 164
H 18| %

! 2 90%

J 20 c 2%

otalfgereral i Total général 100%

Tous les descripteurs ont fait I’objet d’une recherche avec les différentes variables,
seuls les résultats significatifs ou pertinents ont été présentés. Pour faciliter la lecture
et éviter les répétitions, le mot « descripteur » sera parfois remplacé par celui
« d’élément » au sens d’élément du dessin. Le descripteur réfere a la grille, I’é1ément
réfere plus au sens commun pour décrire ce qui se voit sur le dessin mais il sera

toujours employé pour désigner un descripteur de la grille d’analyse.

Dans un deuxiéme temps, les données ont été traitées a 1’aide du logiciel d’analyse
statistique SPSS (Statistical Package for the Social Sciences). Plusieurs méthodes ont
été employées : le tri a plat, le calcul de moyenne, d’écart-type, mais également des
recherches de corrélations ou de classification. On a ainsi testé une classification de
type distance de ward, qui n’a pas donné de résultats probants, et de recherche de
variance par la méthode de Anova a 1 facteur afin d’établir des corrélations dont
certaines ont été probantes. L’objectif de la méthode ANOVA consiste a utiliser les
moyennes observées sur des échantillons pour conclure a des différences significatives
sur les moyennes dans des sous-populations. On a ainsi croisé les descripteurs avec
quelques variables significatives : 1’école, la typologie de territoire et le genre. Cette
analyse a pu faire ressortir quelques corrélations présentées dans les résultats. Par
commodité, on ne présentera que les résultats significatifs en excluant tous ceux qui,

bien que testés, ne I’ont pas été.
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2.3.2. Méthode construite pour comparer les deux
dessins des éleves (avant et aprées la séquence)

2.3.2.1. Hypotheéses et intentions

Dans le cadre de la séquence d’enseignement, la premicre étape a consisté a
demander aux éleves de réaliser une représentation du quartier autour de I’école. Cette
méme demande a été formulée a la fin de la séquence d’enseignement afin de repérer
s’il y avait des changements dans les représentations de I’espace. La comparaison des
deux dessins d’éleves avant et apres la séquence reléve-t-elle des différences ? Ces
différences constituent-elles des marques des apprentissages des ¢€léves ? Si les
représentations des éléves ont changg, il est raisonnable de penser que la confrontation
des ¢éleves a une séquence d’enseignement sur le quartier & proximité de 1’école,
incluant des questionnements, des observations de plans de différentes natures et des
sorties sur le terrain, a eu un effet sur ces changements. Ainsi, une deuxiéme grille
d’analyse des dessins, cette fois plus cognitive, c¢’est-a-dire prenant en compte des

criteres liés a la représentation de I’espace a été construite.

2.3.2.2. Echantillon

Les dessins ont été collectés sur les deux années dans 9 écoles de 6 communes
différentes. Comme expliqué précédemment, certaines classes n’ont pas eu le temps
de réaliser la derniére partie de la séquence et en particulier I’évaluation, ce qui
explique que le nombre correspondant aux premiers dessins collectés ne correspond
pas au nombre des seconds dessins collectés. Ainsi, dans le tableau suivant (Tab. 22),
les trois colonnes décrivent, d’une part, le nombre de dessins collectés dans les classes
la premiére et la deuxieme année pour les classes qui ont participé deux fois au projet,
puis dans la deuxiéme colonne, le nombre de dessins réalisés a la fin de la séquence et
enfin, la troisiéme colonne indique le nombre réel de dessins (1 et 2 confondus) soumis
a ’analyse. En effet, certains éleves ont pu étre absents a I’une ou ’autre des séances
permettant de recueillir les données. Le principe de la comparaison étant d’avoir les
dessins réalisés avant et aprés la séquence par un méme éléve. On obtient ainsi un total

de 482 dessins qui ont été soumis a I’analyse comparative.



170

Tableau 22 : Descriptif de I'échantillon de I'analyse comparative des dessins d’éléeves

Nf)mbre (5 ., Nombre de dessins Nombre de .
dessins collectés . \ . . Niveaux
collectés aprésla  dessins soumis a .
avant la . . concernés
2 séquence P’analyse
séquence
g 26 25

Centlze ville 100 Ml
(Année 1 et 2) 26 25
Péricentre 1 21 21 42 CE2-CM1
Péricentre 2 23 18 36 CM1
Périphérie 22 20 40 CM1
Périurbain 1 21 21
(Année 1 et 2) 42 e

29 0
Périurbain 2 30 29
(Année 1 et 2) >3 Ml

28 0
Périurbain 3 25 21 42 CM1
Périurbain 4 25 21 42 CM1
Rural 1 (Année 1 21 21 R0 CMI1-CM2
et2) 22 19 CE2-CM1
Rural 2 22 0 0 CM1
9 écoles et 10 CM1 : 303
classes dans 6 341 241 482 CE2:27/CM2 :
communes 11

D’autre part, pendant la premicre année de collecte, des entretiens ont été¢ mis
en ceuvre avec quelques éleéves a I’issue de la séquence (Tab. 23). Ces entretiens
avaient pour but de recueillir quelques impressions des éléves sur la séquence, mais
¢galement de leur permettre d’expliciter leurs dessins. Ainsi, pendant quelques
minutes, les éleves pouvaient commenter les différences entre leurs premiers et leurs

seconds dessins afin de m’aider a mieux les comprendre.
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Tableau 23 :Description de I'échantillon entretiens éleves
Années de collecte Ecoles Entretlens, il il ez
séquence
Centre-ville 3
Péricentre 1 8
Périphérie 3
Année 1
Périurbain 1 8
Périurbain 2 9
Rural 1 11
Total 52

Ces entretiens n’ont pas tous fait I’objet d’une retranscription compléte mais,

grace aux prises de notes successives liées aux écoutes, certains passages ont été

transcrits quand ils avaient du sens pour expliquer la démarche des éléves.

2.3.2.3. Conception d’une grille d’analyse comparative des
dessins 1 et 2 et traitements.

Pour réaliser la grille quatre critéres ont été pris en compte : le point de vue, la

schématisation, I’échelle et la situation des éléments entre eux. Ces quatre critéres ont

ensuite été différenciés en descripteurs pour €laborer la grille suivante (Tab. 14).
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Tableau 24 : Grille de comparaison des dessins 1 et 2

Critéres Descripteurs Code Observations
Face PF La majorité des éléments sont présentés
de face
Mixte PM Les rues, les surfaces sont présentées en
. vue du dessus, les batiments, les arbres
Point de vue
en vue de face
Allocentrique | PA La majorité des éléments structurants
sont présentés du dessus (tolérance sur
les arbres...)
Faible Sc- Présence de nombreux  détails
; L. (personnages, voitures, nature...)
Schématisation Forte Sc+ Schématisation (absence d’éléments
non structurants de I'espace)
Faible E- Quelques éléments trés autocentrés :
Echelle école, maison, éléments connus
Forte E+ Plus d’éléments et moins autocentrés
(issus de la visite par exemple)
Incorrecte S- Les éléments semblent placés au hasard
Intention S= Les éléments sont reliés les uns aux
autres mais sans que la situation soit
Situation correcte
Correcte S+ Les éléments sont en majorité bien

situés les uns par rapport aux autres

L’ensemble des critéres retenus et leurs descripteurs permettent d’évaluer la capacité

des ¢€leves a passer d’un point de vue de I’espace que 1’on pourrait appeler naif : une

maison (I’école par exemple) dessinée de face, sans perspective, avec des personnages

a un point de vue allocentrique, excluant la représentation d’éléments de détails et

mouvants (personnages, voitures etc...), sur une échelle un peu plus large avec une

situation correcte des ¢éléments entre eux. A titre d’illustration, on peut montrer les

deux dessins suivants et leur codage.
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Figure 3 : Exemple de codage des dessins selon la grille comparative

amen Point de vue : de face
Schématisation faible
Echelle plutot forte

Situation moyenne

Point de vue :
allocentrique
Schématisation forte
Echelle large

Situation correcte

Afin de faciliter I’analyse des dessins, un codage, indiqué dans la grille a permis de
renseigner une feuille de calcul pour chaque dessin (Tab. 25). La feuille de calcul se
présente de la manicre suivante. Les dessins ont été encodés et anonymisés selon la
procédure décrite précédemment puis ils ont été renseignés par ligne de fagon a

pouvoir ensuite réaliser des traitements de type quantitatifs avec le tableur.
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Tableau 25 : Feuille de calcul du codage des dessins selon la grille comparative

A B & Di| E |F G I J K L M N 0 P| Q| R
Dess
Année |Ecole :?:OIO Nivea i"; Ge Code dessin PF|PM | PA | Sc- | Sc+ | E- E+ | S- | S=| S+
2

1 o [« (=] [=] [~][~ | (o] [=«] [«] I (¢ [ [~ [=] [+]
A48 2| G U b |D1 |f [2GUbD1f1 1 1 1

49 2| G U b |D1 |f [2GUbD2f1 1 1 1 1

150 2| G U b |D1 |f [2GUbD1f2 1 il 1 i

451 2| G U b |D1 |f [2GUbD2f2 1 1 1 1
452 2| G U b |D1 |f [2GUbD1f3 1 1 1 1
453 2| G U b |D1 |f [2GUbD2f3 1 1 1 1
54 2| G U b |D1 |g [2GUbD1g4 1 1 1 B 5

455 2| G U b |D1 |g [2GUbD2g4 1 1 1 1
456 2| G U b |D1 |g [2GUbD1g5 1 1 1 1

457 2| G U b |D1 |g [2GUbD2g5 1 1 1 1
158 2| G U b |D1 |f [2GUbD1f7 1 1 1 1
459 2| G U b |D1 |f [2GUbD2f7 1 1 1 1
460 2| G U b |D1 |f [2GUbD1f8 1 38 1 1

461 2| G U b |D1 |f [2GUbD2f8 1 1 1 1
462 2| G U b |D1 |g [2GUbD1gl12 1 1 1 1

Par ailleurs les données ont été ensuite été traitées a I’aide du logiciel SPSS décrits
plus haut afin d’établir des corrélations entre les deux dessins. Cette analyse n’a pu
étre produite pour tous les dessins. Deux écoles n’avaient pas encore transmis leurs
données (en raison du confinement, ces données ont été transmises quelques mois

apres) lors du lancement de cette analyse.

2.3.3. Questionnaires sur les trajets domicile-école

Lors de la premicre analyse comparée des dessins d’éléves collectés la premiere
année, les progres des éleves étaient flagrants dans toutes les classes. Ce résultat tres
positif a laissé la place a un questionnement quant a la possibilité que la séquence
d’enseignement soit la seule a étre a 'origine de ces progres. Les éléves étant
majoritairement entré en CMI1 lors de cette année scolaire il est apparu comme
probable qu’un certain nombre d’entre eux aient conquis une relative autonomie en
effectuant seul le trajet entre leur domicile et leur école. Si cette hypothese était
vérifiée, alors les résultats comportaient un biais important d’interprétation. Pour
vérifier cette hypothése, il a été décidé de faire passer un questionnaire sur les pratiques

de trajet domicile-école aux éléves ayant participé a I’étude. En effet, si les éleves
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avaient développé une pratique autonome du trajet domicile-école en méme temps

qu’en classe ils construisaient des compétences spatiales a partir de I’espace proche de

I’école, il aurait pu étre beaucoup plus délicat d’attribuer les progres réalisés a

I’ingénierie didactique.

La mobilité quotidienne des éleves a été interrogée au moyen d’un questionnaire (Fig.

4) présenté a six classes d’éleves de CM1, CE2-CM1 et CM1-CM2 de cinq écoles

différentes en Haute-Garonne soit cent quarante et un €léves. Les questions portaient

sur leurs pratiques du trajet domicile-école en termes d’autonomie, de temps et de

modalités.) Les cinq questions proposées ont donné lieu a un traitement uniquement

quantitatif puisque 1’objectif était de repérer 1’autonomie des éléves sur le trajet.

Figure 4 : Questionnaire sur le trajet domicile-école (année 1)

Questionnaire recherche — Géographie

Je te demande de répondre a ces questions en cochant la case qui correspond a ce que tu

fais le plus souvent. Merci.

ECFiS 10N PIENOM %.ovoereveeeveseenvsesssessssees s ses e ssssassssanns

Est-ce que tu habites dans le quartier de I'école ? : (] Oui [l non

Est-ce que tu viens a l'école: [ seul(e)

/

[ accompagné(e)

N\

Si tu viens a I’école seul(e) :
Est-ce que tu fais le trajet :
[l a pied
[l envélo
[l enbus
[l en trottinette (ou en skate...)

[l 5 minutes

[l 10 minutes

{1 15 minutes

[ plus de 15 minutes

Depuis quand viens-tu seul(e) a I’école
seul ?

[l Depuis le CM1

[l Depuis le CE2

[ Depuis le CE1

[ Depuisle CP

Combien de temps dure le trajet (environ) :

Si tu viens a I’école accompagné(e) :
Es-tu accompagné par :

[ un adulte

[ un ou des enfants ou ados

Est-ce que tu fais le trajet :

en voiture

[l apied

en vélo

[l enbus

[l en trottinette (ou en skate...)

O

Combien de temps dure le trajet (environ) :
[] 5 minutes

10 minutes

15 minutes

plus de 15 minutes

0o

O

Merci pour ta participation
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En ce qui concerne la passation, elle a été réalisée en ma présence ce qui a pu permettre
de lever un certain nombre de difficultés. Ainsi, les €éleéves étaient invités a chaque fois
a ne cocher qu’une seule réponse, celle correspondant a la pratique réalisée le plus
souvent. Pour le cas des enfants placés en garde alternée, il était demandé qu’ils
remplissent le questionnaire en s’appuyant sur le domicile du secteur de I’école ou
celui correspondant a la semaine en cours si les deux domiciles étaient sectorisés sur
I’école.

Lors de la deuxiéme année, le questionnaire a ét¢ de nouveau proposé, mais il n’a été
rempli que par deux classes. Il comportait quelques questions supplémentaires sur les

pratiques des ¢leves telles qu’elles apparaissent dans le document.
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Figure 5 : Questionnaire sur le trajet domicile-école (année 2)

Questionnaire recherche — Géographie

Je te demande de répondre a ces questions en cochant la case qui correspond a ce que tu fais le plus souvent.

Merci.

ECris tON PréNOmM f.......coooovvecenrenosenssne s sssssssss s snsessnees

Est-ce que tu habites dans le quartier de I’école ? :

Est-ce que tu viens a I'école : 1 seul(e)

/

! Oui 1 non

1 accompagné(e)

N\

Si tu viens a I’école seul(e) :
Est-ce que tu fais le trajet :
a pied
en vélo
en bus
en trottinette (ou en skate...)

Combien de temps dure le trajet (environ) :
5 minutes
10 minutes
15 minutes
plus de 15 minutes

Depuis quand viens-tu seul(e) a I'école seul ?
| Depuis le CM1
Depuis le CE2
Depuis le CE1
Depuis le CP

Si tu viens a I’école accompagné(e) :
Es-tu accompagné par :

un adulte

un ou des enfants ou ados

Est-ce que tu fais le trajet :
1 en voiture
a pied
en vélo
en bus
en trottinette (ou en skate...)

Combien de temps dure le trajet (environ) :
I 5minutes
10 minutes
15 minutes
plus de 15 minutes

Est-ce que tu aimerais aller tout seul(e) a I'école ?

loui I non

Est-ce que qu'il t’arrive de faire les choses suivantes ? (coche une seule réponse) :

Aller faire des courses seul(e) a pied o o X ) . .
] oui, souvent 1 oui, parfois I non, jamais
Aller jouer dehors tout seul(e) ou avec des amis
(dans un parc, dans la rue...) [] oui, souvent 1 oui, parfois 1 non, jamais
Aller & une activité (sportive ou culturelle) seul(e)
1 oui, souvent 1 oui, parfois I non, jamais

Merci pour ta participation

Elsa Fildtre

il I’est précisé dans le document suivant (Tab. 26).

Ainsi, les deux versions du questionnaire ont permis de collecter 210 réponses, comme
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Tableau 26 : Echantillon des questionnaires domicile-école

Années de collecte Ecoles Questionnair,e trajet domicile-
école
Centre-ville 24
Péricentre 1 22
, Périphérie 18
Annce 1 Périurbain 1 25
Périurbain 2 26
Rural 1 26
Centre-ville 25
Périurbain 1
Périurbain 2
; Rural 1
Année 2 -
Péricentre 2
Périurbain 3 22
Périurbain 4 22
Rural 2
Total 210

Les cellules qui apparaissent en orange correspondent aux classes qui n’ont pas fourni les questionnaires.

L’ensemble des réponses a été collecté et attribué a chaque éléve dans une
feuille de calcul avec le méme processus d’anonymisation que précédemment. Le

traitement a ensuite été réalisé selon un tri a plat.

2.3.4. Croisement et mise en perspective de plusieurs
données sur un méme éléve.

Par ailleurs, quelques dessins représentatifs ont fait 1’objet d’une description plus
détaillée selon une méthode de type qualitative. Ces dessins ont été tout d’abord
resitués dans leur contexte puis ont fait I’objet d’une description plus poussée afin
d’émettre un certain nombre d’hypothéses sur ce qu’ils pourraient exprimer des
représentations de 1’espace des éléves. Ils ont été analysés a 1’aide d’un croisement de
plusieurs données : les dessins et leurs grilles d’analyses, les entretiens (quand ils
étaient disponibles) d’explicitation des €leéves sur leurs dessins, les données sur leur
pratique de I’espace a partir du questionnaire domicile-école. L’objectif est alors

d’approcher ainsi une forme de regard sur I’habiter des éléves.
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3.
PREMIERE CATEGORIE DE
RESULTAT : DU POINT DE VUE
DE L'ENSEIGNANT
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3.1. INTENTION, HYPOTHESES ET PROBLEMATIQUE

La constitution de deux corpus, I'un sur les programmes depuis les activités
d’éveil et ’autre interrogeant les enseignants sur les programmes de géographie et leur
représentation de la sortie dans I’espace proche permettent de positionner la recherche
du point de vue de I’enseignant. En s’interrogeant sur 1I’évolution des programmes de
géographie dans 1’école primaire depuis les activités d’éveil, il est possible de
positionner le nouveau programme de 2015 comme une rupture par rapport aux
programmes précédents. L’objectif est triple : tout d’abord documenter cette rupture,
ensuite observer plus finement 1’évolution des programmes depuis la fin des années
1970 et enfin repérer dans cette évolution la place de 1’espace proche. L hypothése
d’une rupture forte du nouveau programme par rapport au précédent et d’une proximité
entre ce programme et les activités d’éveil pourrait alors permettre de constituer un
ancrage fort pour la formation des enseignants. Par ailleurs, en interrogeant les
enseignants sur leurs représentations de 1’enseignement de la géographie, il est
possible de continuer a documenter en quoi le nouveau programme peut représenter
une rupture pour eux. Par ailleurs, le programme de 2015 donnant a la sortie dans
I’espace proche de 1’école une place importante, il apparait comme pertinent de dresser
un état des lieux des pratiques de sorties. Ainsi, les résultats du questionnaire soumis
a 147 enseignants de CM1 peuvent permettre d’éclairer cette activité, les freins, les
leviers et d’établir des profils d’enseignants afin de mieux comprendre leurs pratiques

géographiques dans le premier degré.

3.2. L’ESPACE PROCHE EN TANT QU’OBJET D’ETUDE DANS
L’EVOLUTION DES PROGRAMMES DEPUIS 1977 : RUPTURES ET
CONTINUITES

Les programmes prescrivent des contenus, des démarches et des méthodes
d’enseignement dont [’analyse peut permettre de situer une discipline scolaire
(Chervel, 1988; Reuter, s. d.) par rapport a sa discipline de référence ou a d’autres

facteurs comme les attentes sociales portées par I’institution par exemple. L’analyse



du programme se focalisera sur les rapports entretenus avec la discipline universitaire
pour mieux mettre a jour les ruptures épistémologiques et les formes de continuités
pédagogiques. Le corpus, comprenant les programmes de géographie de I’école
primaire depuis la parution des activités d’éveil en 1977-80 jusqu’au programme en
cours actuellement, celui de 2015, a donc été analysé au moyen de la lexicométrie. Les
analyses conduites permettent de constituer deux grandes catégories de résultats. Une
premicre catégorie de résultats concerne la caractérisation de I’évolution des
programmes ainsi que les proximités entre certains programmes. Une deuxiéme
catégorie de résultats concerne davantage la place de I’espace proche et de I’habiter

dans I’évolution des programmes.

3.2.1. Depuis 1977, des programmes qui présentent
différentes approches des finalités et des objets de
savoir.

L’analyse lexicométrique®® a permis d’établir une classification en six catégories
de I’ensemble des programmes et leur interprétation révele différentes approches de la
géographie scolaire. L.’analyse de Reinert classe les formes appartenant a des segments
de textes qui apparaissaient le plus souvent ensemble dans le corpus. Les premiers
mots sont ceux qui ont le plus d’occurrence, mesurée en chi2, dans la classe a laquelle
ils sont associés. Dés la premiére analyse, une classification en six classes a été opérée
par le logiciel et elle s’est trouvée pertinente. D’autres classifications ont été lancées
avec plus ou moins de classes. Une classification a 10 classes n’a pas permis d’en tirer
beaucoup d’enseignements car, en raison de la taille plutdt réduite du corpus, le résultat
n’était plus lisible et diluait plus qu’il ne spécifiait les premiers résultats. Une autre
classification a 3 classes a permis de confirmer la tendance observée dés la premiere
analyse mais le résultat n’apportait pas toute la finesse d’une catégorisation du corpus
en six classes. C’est donc cette derniére qui a été conservée pour traiter les résultats.
La premiére figure (Fig. 35) représente le dendrogramme des six classes principales

des programmes dont les caractéristiques peuvent étre lues a travers les mots qui les

68 Une grande partie du texte ci-dessous et des figures sont issues de I'article paru en
2020 chez Cybergeo (Filatre, 2020b)

182



3¢me partie -

183

représentent. Quelques thématiques de I’enseignement de la géographie apparaissent

et elles sont commentées dans leur ordre d’apparition dans le dendrogramme afin d’en

faciliter la lecture. La géographie des localisations dans la classe 4, celle de 1’étude

d’un espace économique et social reli¢ a 1’échelle nationale et européenne dans la

classe 3, des outils classiques de 1’enseignement de la géographie dans la classe 6

(carte, plan, orientation, 1égende), I’importance des pratiques spatiales dans la classe

1, des références a I’enseignement plutot générales dans la classe 2, et une classe plus

difficile a saisir a la premicre lecture, la classe 5 qui méle des approches

géographiques, sociales, économiques a une échelle qui semble locale.

Figure 6 : Les programmes de géographie se distinguent en six classes de discours
différentes. (Dendrogramme de la classification de Reinert)
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Pour lire la figure : La premiére classe a gauche, intitulée classe 4, représente 13,1% des
segments analysés. Le premier mot surreprésenté est le mot globe. Pour comprendre le

principe de surreprésentation, les statistiques fournies par le logiciel indiquent que ce mot

est présent 15 fois dans tous les segments analysés mais 12 fois dans la classe 4, ce qui

lui donne un chi2 de surreprésentation de 63,62.



Le graphique suivant (Graph. 5) montre si ces thématiques sont associées a des années
de parution de programme. Ainsi, la thématique liée a 1’étude des pratiques spatiales
est fortement associée au programme de 2015. Celle qui regroupe plutdt des contenus
sur I’étude d’un espace économique et social a I’échelle nationale et européenne
(classe 3) est davantage associée aux programmes parus en 2002 et 2008. Au contraire,
dans les programmes de 1995 et 2002, une surreprésentation de I’étude des
localisations (classe 4) apparait. La classe 5 est, elle, fortement associée aux

programmes de 1977-78 définis par les activités d’éveil.

Graphique 5 : Répartition et association des années de parution de programme dans les
classes de discours.
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Pour lire la figure : En observant la premiére classe a gauche, intitulée classe 1, on note
une nette surreprésentation de la variable 2015 (le chi2 est de 22,63) et a I'inverse cette
variable est sous-représentée dans la classe 5, ce qui indique que la classe 1 est
fortement associée au programme paru en 2015.

NB : Les classes apparaissent dans I'ordre de leur proximité dans le dendrogramme et
non dans I'ordre numérique.

Afin de rassembler les informations, le tableau ci-dessous (Tab. 27) synthétise

dans une premiere partie les résultats obtenus en révélant, pour chaque classe de
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discours, les variables surreprésentées (années de parution des programmes, cycle,

type de partie des programmes, et les cinq premieres formes de chaque classe). Un trait

représente 1’absence de la variable dans la classe. L’ensemble de ces caractéristiques

permet de réaliser une interprétation des classes de discours signalée dans la derniere

colonne.

Tableau 27 : Interprétation des classes de discours dans les programmes de géographie

Variables AiiEes i Les cin L.
ENEIIEEEIES programmes | Cycle | Contenu premiérgs Interprétation :
danslaclasse | "y Chordre formes categorlsa':lon de chaque
Classe d’importance classe
Quotidien, lieu, | La géographie : étude
1 2015 C3- habiter, réaliser, | des pratiques spatiales.
pratiquer.
Temps, éleves, | Géneéralités sur
2 1985€t1980 | 2 | Objectfs | HSOM®: enseignement de la
C3 Geographie, géographie.
sujet.
Francais, urbain, | La geographie : étude
3 2008€t2002 | C3 | Programmes | réseau, climat, d’un espace économique
industriel. et social.
Globe, continent, | La géographie : étude
4 1995 et 2002 - Programmes | océan, terre, des localisations.
principal.
Approcher, La géographie de I'éveil.
. quartier, réalité,
5 1977et1978 | C2 Objectifs signification,
propos.
Orientation, Des outils de la
6 1978 2 graphique, géographie.
exploitation,
utiliser, plan.

Deux classes peuvent étre rapidement caractérisées, les classes 6 et 2.

La classe 6 réunit les techniques associées a 1’enseignement de la géographie tant du

point de vue de compétences a acquérir, 1’orientation par exemple, que des supports

nécessaires a la pratique, plan et graphique par exemple. Comme le graphe de la classe

I’illustre (Fig. 7), les termes qui apparaissent de manicre centrale et reliés entre eux

correspondant aux outils de la géographie : croquis, carte, plan, schéma, maquette. Ces

outils sont associés a des compétences : orientation, exploitation, utilisation de

document. Cette classe est associée a un des programmes des activités d’éveil, celui

de 1978, qui définit le programme du cours élémentaire. Dans ce programme, la



géographie participe, comme les autres disciplines des activités d’éveil (histoire,
économie, sciences naturelles), a I’étude du milieu local au moyen d’une enquéte dont
les outils constituent le centre des apprentissages. Il n’est donc pas étonnant que les
outils de la géographie aient pu constituer une classe spécifique. Le graphique (Graph.
5) montre d’ailleurs la surreprésentation des programmes des activités d’éveil dans

cette classe (1977,78,80) au détriment des autres.

Figure 7 : Graphe de la classe 6
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La classe 2 regroupe un ensemble de généralités sur I’enseignement de la géographie
sans dégager de thématique spécifique d’enseignement. Le graphe de la classe est une
représentation graphique qui fait apparaitre les mots ayant le plus d’occurrence dans
la classe en les reliant aux autres formes auxquelles ces mots sont associés. La figure
(Fig. 8) permet ainsi de repérer les mots les plus importants de la classe et de les situer
dans les segments de texte dans lesquels ils sont présents. Les mots les plus importants
apparaissent reli€s entre eux et intégrés dans des ensembles qui les caractérisent. On
voit bien ressortir un ensemble de mots liés a la description du contexte

d’enseignement des disciplines : ¢éléve, maitre, cours ¢lémentaire, cycle,
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enseignement. Ainsi qu’a la présentation des programmes des disciplines dans les

cycles : géographie, histoire, temps, espace, apprendre, connaissance, étude, sujet.

Figure 8 : Graphe de la classe 2
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Par ailleurs, on peut repérer qu’une des variables qui a été utilisée pour coder
le corpus, la variable « objectifs » y est sur-représentée. Cette variable a permis de
délimiter dans le corpus, les parties « objectifs ou finalités » des programmes, qui
pouvaient étre communes aux deux disciplines Histoire et Géographie, parties plus ou
moins importantes selon les programmes. En effet, ce sont les programmes de 1985
surtout et de 1980 dans une moindre mesure qui sont sur-représentés dans cette classe.
Cela s’explique, pour le programme de 1985, par la rupture avec les activités d’éveil.
Ce programme est bien plus court que les précédents, 27 pages en tout pour les deux
cycles, contre les 95 pages du programme de 1980 qui ne comprenait que le cours
moyen et il présente les finalités explicites des deux disciplines. L’histoire et la
géographie apparaissent comme des disciplines a part entiére et non intégrées au
principe des activités d’éveil. Leurs finalités sont explicitement décrites comme le

montre ’extrait ci-dessous :

187



« La connaissance de notre héritage historigue, ['assimilation du patrimoine
politique et culturel de la France, la déconverte des richesses de notre peuple et de
notre pays sont indispensables a la formation du citoyen francais. 1. histoire et la
éographie participent a ['apparition chez ['éleve de la conscience nationale (. ..)»*°

Ces programmes induisent une rupture forte avec les activités d’éveil, objets de vifs
débats entre les tenants d’un savoir transmissif et les pédagogues. Jean-Pierre
Cheveénement, nommé ministre de I’éducation nationale a la place d’Alain Savary met
fin a la crise pédagogique et impose de nouveaux programmes en rupture avec les
méthodes actives (Roumégous, 2002a). Le programme est alors 1’occasion, dans sa
partie « préambule » de redéfinir les finalités données a 1’enseignement de 1’histoire

et de la géographie. La classe 2 en rend compte en partie.

Les quatre autres classes permettent également de révéler les finalités et les
objets de savoir afin de mieux situer 1’évolution des programmes depuis 1977.
La classe 5 est reliée a la pédagogie de I’éveil instituée par les programmes 1977-80,
elle associe un vocabulaire assez général lié aux sciences humaines, a une échelle,

celle du quartier (Fig. 9).

Figure 9 : Graphe de la classe 5
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69 Extrait du préambule du programme de 1985, arrété du 15/5/1985.
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En effet, dans la pédagogie de 1’éveil, la géographie est intégrée dans une partie

intitulée « socialisation » qui vise a « découvrir ou pressentir la dimension ou la

signification sociale de multiples réalités de |’environnement : vie familiale, habitat,

activités économiques diverses (métiers, communications et transports, commerces,

loisirs, etc.) ».7° Les objectifs spécifiques qui lui sont assignés s’appuient sur la mise

en place de démarches d’investigation de I’environnement proche afin de construire

des « approches simples de concepts a signification géographique : éléements du

paysage ; exemples simples de réalités de la vie économique ».™

Dans la classe 4, attachée aux programmes 1995 et 2002, les objets spatiaux

sont surreprésentés (Fig. 10) : globe, continent, océan, terre, Europe, zone climatique,

planisphére et ils sont combinés aux termes clés de la localisation : « identifier,

localiser, position... ».

Figure 10 : Graphe de la classe 4
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70 Programme de 1977. Arrété du 18/03/1977. Programmes du cycle
écoles primaires.

71 1bid.
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En reprenant effectivement les premieres phrases du programme de 1995, la finalité
assignée a ’enseignement de la géographie est précisée : « Tout au long du cycle,
[’éleve apprend a connaitre la France et a la situer dans [’ensemble européen et
mondial. Par la carte, le croquis et I'usage d’un vocabulaire géographie simple et
précis, il apprend a localiser les grands ensembles du monde, de |’Europe et de la
France métropolitaine et d’outre-mer, a lire les principaux paysages frangais et a
déecrire les activités des hommes qui les occupent ».7 Les thématiques d’observation
du monde visent a en découvrir les localisations principales : la description de la terre,
les zones climatiques, la répartition de la population, la présentation des principaux
Etats et des pays riches et pauvres.

Dans la classe 3, ce sont les idées centrales de la géographie scolaire renouvelée
depuis la fin des années 1990 et intégrées dans les programmes de 2002 et 2008 qui
apparaissent (Fig. 11). A cette époque, la géographie scolaire rompt avec I’explication
du monde par le milieu physique et donne une place essentielle aux grands concepts
de ’aménagement du territoire, de la polarisation des réseaux urbains et de 1’échelle

nationale. Ces objets de savoir sont repris dans les programmes.

72 Programme de 1995. Arrété du 15/05/1985. Programmes et instructions de I’école
élémentaire.
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Figure 11 : Graphe de la classe 3
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Le programme de 2002 propose, par exemple, comme thématiques d’enseignement

pour I’espace européen, « l’observation des réseaux urbains et des réseaux de

circulation ; repérage des centres et des périphéries (...). » ou pour I’espace frangais,

« le réseau urbain et les aires d’influence des grandes villes. (...) ».7® Le programme

de 2008, qui apparait comme le programme le plus relié a cette classe, est encore plus

explicite « Le programme de géographie a pour objectifs de comprendre comment les

hommes vivent et aménagent leur territoire. (...) ».7

Enfin, dans la classe 1, fortement reliée au programme de 2015, quatre notions

apparaissent comme centrales : quotidien, lieu, habiter et pratiquer (Fig. 12).

73 Programme de 2002. BO hors-série n°1 du 14/02/2002.
74 Programme de 2008. B.O. hors-série n°3 du 19/06/2008.



Figure 12 : Graphe de la classe 1
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Cela donne a voir I’importance des concepts géographiques principaux du nouveau
programme de 2015, qui visent a faire découvrir I’influence des pratiques spatiales sur
les lieux du quotidien des éleéves. Le préambule du programme I’indique : « La notion
d’habiter est centrale au cycle 3 (...). S’intéresser a [’habiter consiste a observer les
facons dont les humains organisent et pratiquent leurs espaces de vie, a toutes les
echelles. [...] Les éleves découvrent ainsi que pratiquer un lieu, pour une personne,
c’est en avoir l'usage et y accomplir des actes du quotidien comme le travail, les

achats, les loisirs... ».

Cette opposition qui apparait entre des programmes fortement centrés sur des
entités géographiques et celui de 2015 plus fortement ancré sur des concepts peut étre
intéressante & documenter. En effet, en observant la répartition de certaines notions
entre les classes, il est possible de repérer des tendances. L’analyse a été conduite a

partir de deux groupes de formes. L’un regroupant des entités géographiques : Europe,

7S Programme de 2015. BOEN spécial n°11 du 26 novembre 2015.
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France, continent, pays, région, département (Graph. 6) et I’autre les concepts centraux

de la géographie : habiter, espace, milieu, territoire (Graph. 7).

Graphique 6 : Répartition de quelques entités géographiques dans les classes
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Pour lire la figure : En observant la classe 4, on note une nette surreprésentation de la
forme « Europe » dans cette classe (le chi2 est de 37,2) et a I'inverse cette variable est
sous-représentée dans la classe 6 (le chi2 est de -2,9), ce qui indique que I'entité
géographique « Europe » est fortement associée a la classe 4, elle-méme fortement
associée aux programmes 1995 et 2002.

NB : Les classes ont été représentées dans I'ordre chronologique des programmes
auxquels elles sont associées pour ce graphique et le suivant.

La répartition des entités géographiques apparait clairement plus associée aux

programmes de 1995, 2002 et 2008, qu’aux activités d’éveil ou aux programmes de

2015. En effet, depuis 1985, et a part en 2015, les en-tétes de programmes sont définies

par des grands ensembles géographiques. Alors que le programme de 2015 opére une

rupture importante en proposant une entrée thématique dans les thémes, définis par

des verbes d’action (se loger, consommer, se déplacer...) recouvrant des pratiques

sociales dont I’objectif est d’en comprendre les caractéristiques et les conséquences

spatiales. Les activités d’éveil proposaient des entrées plutdt techniques toutes centrées

sur I’étude du milieu local.



Le deuxiéme groupe de formes qui a été étudi¢ regroupe quelques concepts
centraux de la géographie scolaire : habiter, espace, territoire et milieu. Le graphique

suivant (Graph. 7) en montre la répartition.

Graphique 7 : Répartition de certains concepts dans les classes
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La répartition fait apparaitre deux points: deux classes montrent une sous-
représentation de presque tous les concepts, la classe 6 associée aux outils de la
géographie et la classe 5 associée aux activités d’éveil, dans laquelle seul le concept
de milieu fait une petite apparition. Dans les classes plus fortement associées a des
programmes, donc la classe 2, qui, bien que présentant des généralités, est associée au
programme de 1985, on peut voir que les concepts sont présents. Les programmes plus
anciens : 1985 et 1995 font une place plus importante au concept d’espace qu’aux
autres concepts et les concepts de territoire et d’habiter sont treés largement associés a

leurs programmes respectifs : 2002-2008 pour le premier et 2015 pour celui d’habiter.

Ainsi, I’analyse lexicométrique a pu faire apparaitre un certain nombre de
résultats. Les premiers programmes a 1’étude, notamment ceux des activités d’éveil et,
dans une moindre mesure, celui de 1985, font une place moins importante aux concepts

qu’aux activités et aux outils. L’évolution de la géographie scolaire sur la période et
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notamment la place prise par les didacticiens dans la réflexion sur les savoirs a
enseigner peut I’expliquer (Roumégous, 2002a). Par ailleurs, on observe une rupture
avec le dernier programme en cours (2015) et les précédents pour lesquels les entrées
de programmes étaient définies par des ensembles géographiques (Clerc, 2002). Enfin,
la place importante donnée au concept de territoire dans les programmes des années
2000 et de I’habiter en 2015 s’explique également par les recompositions qu’a pu
connaitre la géographie scolaire (Vergnolle Mainar, 2011). Cependant, la lexicométrie
peut également permettre de valider I’hypothése d’une forme de proximité entre les
programmes définis par les activités d’éveil dans les conceptions qu’ils ont voulu
donner a la géographie scolaire et les programmes de 2015 centrés sur le concept

d’habiter et I’espace proche.

3.2.2. Ruptures et continuités dans I’évolution des
programmes

3.2.2.1. Proximité entre les programmes de 2015 et les
activités d’éveil de la période 1977-80

L’analyse peut étre poussée plus loin pour observer les rapprochements et les
oppositions entre les classes de discours, caractérisées précédemment, afin de
questionner la proximité entre les programmes des activités d’éveil et de 2015.

La figure suivante (Fig. 13) présente le dendrogramme (I’arbre généré par la
classification) des 6 classes de discours pour distinguer les classes proches et les
classes ¢loignées. Pour simplifier la lecture du document, la figure comprend le nom
de la thématique de la classe, I’année ou les années de programmes qui y sont associées

et les groupes et sous-groupes dans lesquels chaque classe se situe.



Figure 13 : Dendrogramme de proximité entre les classes de discours.
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Le dendrogramme fait apparaitre deux groupes. Un premier groupe, comprenant les
classes 3 et 4, qui représente la période des programmes des années 1995 a 2008,
caractérisée par deux thématiques de 1’enseignement de la géographie : 1’étude des
localisations et I’étude d’un espace économique et social. Le deuxiéme groupe réunit
les quatre autres classes, et il est divisé en deux sous-groupes. Le sous-groupe 1 isole
la thématique des techniques et outils de la géographie, tandis que le deuxiéme sous-
groupe rassemble la classe liée aux programmes de 2015 (classe 1), celle associée aux
activités d’éveil (classe 5) et enfin, celle qui regroupe des généralités sur
I’enseignement de la géographie (classe 2).

La spécificité des programmes de 2015, qui apparaissent en rupture avec les précédents
programmes et en proximité avec les activités d’éveil peut ainsi étre confirmée.
L’importance donnée a I’environnement proche des éléves, échelle privilégiée pour
entrer dans le raisonnement géographique, est commune aux deux périodes. Les deux
programmes insistent également sur I’importance de la mise en activité des éleves dans
une démarche de projet : enquéte, observation de 1’espace proche des éléves sont
autant de points de départ de la découverte des grands concepts de la géographie. Mais
si les activités d’éveil s’appuient sur les démarches de terrain, elles se situent
davantage dans les méthodes de la monographie locale chére a la géographie du
XXeéme siecle qui cherche a décrire les milieux de vie : « la démarche de base doit
rester l’exploration effective de |’environnement des enfants et de milieux de vie (les

leurs et ceux qui leur sont facilement accessibles) sous forme de -classes- exploration,
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de visites et d’enquétes. ».7® Dans le programme de 2015, ce n’est pas la démarche qui
est centrale mais le concept d’habiter qui permet de construire un raisonnement
géographique sur ’environnement proche des éléves : « ainsi [’étude des modes
d’habiter doit faire entrer simplement les éleves, a partir de cas trés concrets, dans le
raisonnement geographique par la découverte, [’analyse et la compréhension des
relations dynamiques que les individus-habitants et les sociétés entretiennent a
différentes échelles avec les territoires et les lieux qu’ils pratiquent, congoivent,
organisent, représentent ».”” L’espace proche y est présenté comme un objet d’étude :
« les apprentissages commencent par l'investigation des lieux de vie du quotidien et
de proximité (...) ».7®

L’analyse lexicométrique montre que le programme actuel de géographie (2015) est
en rupture avec les programmes qui ont eu cours depuis 1995 mais qu’au contraire, il
se place dans la filiation de ceux des années 1977-85 caractérisés par les activités

d’éveil.

3.2.2.2. Evolution de la place de I’espace proche

C’est en s’appuyant sur ’observation de la place donnée a deux échelles, celle de
I’espace proche et celle de I’espace national, que les ruptures et les continuités dans
I’évolution des programmes, peuvent étre davantage caractérisées.

En effet, ’analyse lexicométrique permet d’observer la répartition de certaines notions
dans les classes de discours. Ainsi, la répartition des mots « environnement » (Graph.
8) et « France » (Graph. 9) dans les classes de discours informe sur la place des
échelles locale et régionale dans programmes. Si I’utilisation de « France » ne pose
pas de probléme pour analyser la place de [’échelle nationale, la notion
« d’environnement » suppose d’étre justifiée. C’est le terme le plus utilisé qui, associé
a D’adjectif proche, recouvre l’espace a proximité immédiate des éleéves. Le

concordancier, qui permet dans le logiciel IraMuTeQ de replacer une forme dans son

76 Programme de 1977. Arrété du 18/03/1977. Programmes du cycle préparatoire des
écoles primaires.

77 Programme de 2015. Préambule, p. 178. BOEN spécial n°11 du 26 novembre 2015.
78 1bid.



contexte, montre que sur les 17 occurrences du terme dans les segments retenus pour
la classification (le terme est employé 19 fois en tout dans le corpus étudi€¢), 15 sont
associées a la proximité des ¢léves et 3 seulement sont reliées a la question du

développement durable sous la forme de « problémes environnementaux ».

Graphique 8 : Répartition de la forme "environnement" dans les classes.
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Graphique 9 : Répartition de la forme "France" dans les classes.
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L’échelle locale (Graph. 8)est sur-représentée dans deux classes, la classe 1 liée aux
programmes de 2015 et la classe 5 attachée aux programmes de la pédagogie de 1’éveil.
A I’inverse, en observant la place de 1’échelle nationale, repérée par le mot « France »

(Graph. 9), c’est dans les classes 3 et 4 que la notion est sur-représentée, c’est-a-dire
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celles qui sont rattachées aux programmes de 1995 a 2008 qui mettent en avant
I’enseignement des localisations et 1’é¢tude de la France en tant qu’espace de
production. La proximité entre les programmes des activités d’éveil se vérifie a
nouveau et permet d’interroger I’évolution de la place accordée a I’espace proche dans
les curricula.

L’échelle locale est 1’échelle privilégiée du premier degré car 1’idée d une exploration
du monde en partant de 1’échelle locale puis en élargissant progressivement aux autres
échelles est une idée assez prégnante dans les programmes. Jean-Pierre Chevalier
indique que des le XIXeme siécle les concepteurs de programme tendent a construire
une cohérence par I’étude du proche avant I’¢élargissement au lointain, selon une
logique empruntée aux études de I’environnement qui s’appuierait sur I’expérience
vécue (Chevalier, 2008). Cette préoccupation se retrouve dans les programmes étudiés
mais selon des logiques différentes. Le recours a I’espace proche de 1’éleve est central
dans les petites classes quels que soient les programmes. Les activités d’éveil se
définissent par une démarche d’investigation de I’environnement qui visent a explorer
le terrain proche : «la démarche de base doit rester [’exploration effective de
[’environnement des enfants et de milieux de vie (les leurs ou ceux qui leur sont
facilement accessibles) .... ».7® Dés le programme de 1985, c’est dans les classes du
cours préparatoire et du cours élémentaire que 1’échelle proche des éléves est
préconisée : « Observation et description d’espaces familiers » au CP (6/7 ans) et
« Etude de I’environnement immédiat »%° au CE (7/9 ans). Mais, pour le cours moyen
(9/11 ans), c’est I’étude de 1’échelle nationale qui est centrale. C’est la méme chose
pour les programmes suivants de 1995 a 2008 dans lesquels il est expliqué que « le
monde environnant est l’objet d’un premier apprentissage méthodique »® au cycle 2
(6/8 ans) tandis que pour le cycle 3 (8/11 ans) les échelles régionales et nationales sont
privilégiées. L’idée d’une construction d’un rapport a I’espace du proche vers le

lointain est prégnante dans les programmes de cette période, I’espace proche est

79 Programme de 1978. Arrété du 7/07/1978. Programmes du cycle moyen de I'école
élémentaire.

80 programme de 1985. Arrété du 15/05/1985. Programmes et instructions de I’école
élémentaire.

81 programme de 1995. Arrété du 22/02/1995. Programmes de I'école élémentaire.



I’échelle privilégiée au cycle 2 dans une démarche propédeutique a la découverte
d’espaces plus lointains : « De I’espace familier aux espaces lointains »82. Dans le
programme de 2008, les espaces familiers sont le point de départ de I’étude d’espaces
plus ¢€loignés au cycle 2. Au cycle 3 les échelles d’étude sont abordées en progressant
de I’espace local vers I’espace mondial dans les préconisations de progression : le CE2
est consacré « aux réalités géographiques locales » ; au CMI, les ¢léves étudient « le
territoire francais dans I’Union européenne », « la population de la France et de
I’Europe » et « se déplacer en France et en Europe » ; le CM2 est consacré aux parties
« produire en France » et « La France dans le monde »33. En cela, le programme de
2015 apparait en continuité dans les objectifs assignés au cycle 284 : « en partant de
[’espace vécu puis en abordant progressivement les espaces plus lointains ou peu
Sfamiliers, on contribue a la décentration de [’éleve».8> Mais la rupture est importante
pour les deux premiers niveaux du cycle 3 (9-11 ans), pour lesquels 1’espace proche
reste encore le point de départ: « Les apprentissages commencent par une
investigation des lieux de vie du quotidien et de proximité ; sont ensuite abordés
d’autres échelles et d’autres « milieux » sociaux et culturels ».8¢ Ainsi, I’initiation a la
démarche géographique, prend appui sur I’espace proche des éléves afin qu’ils
puissent apprendre a observer ’organisation spatiale de leur lieux de vie, comprendre
leurs pratiques spatiales et celles de I’ensemble des habitants et réfléchir a leurs
impacts et aux conséquences des aménagements.

Ce dernier résultat contribue a mettre en évidence la proximité entre le programme de
2015 et les activités d’éveil et la rupture que le programme en cours opéere avec les
programmes précédents, en particulier celui de 2008. D’un c6té, I’espace proche était
seulement I’échelle d’étude des petites classes, a présent il est également objet d’étude

en cycle 3. Cette ambition de vouloir construire le raisonnement géographique « par »

82 programme de 2002. B.O. hors-série n°1 du 14/02/2002.

83 Programme de 2008. B.O. hors-série n°3 du 19/06/2008.

84 Dans la mise en ceuvre des nouveaux programmes de 2015, les cycles sont refondés et
la classe de CE2 intégre le cycle 2 tandis que les classes de CM1 et de CM2 intégrent un
cycle 3 inter-degrés lié a la classe de sixieme.

85 Programme de 2015. BOEN spécial n°11 du 26 novembre 2015.

86 |bid. Préambule du programme de cycle 3.

® 200



3¢me partie - 201

le local, en prenant en compte le vécu des ¢€léves et en leur faisant étudier non
seulement leurs pratiques spatiales mais aussi celles d’autres acteurs au moyen d’un
ancrage conceptuel fort « I’habiter » est une rupture importante avec les cadres

curriculaires précédents.

3.2.2.3. Conclusion.

Ainsi, I’analyse de 1’évolution des programmes a pu montrer les difficultés
auxquelles la géographie scolaire s’est trouvée confrontée pour définir les savoirs a
enseigner. Depuis [’approche constructiviste des activités d’éveil dont
I’accompagnement sur le terrain n’a pas été suffisant (Roumégous, 2002), et face aux
recompositions de la géographie universitaire qui s’est éclatée en une multitude de
champs (Vergnolle Mainar, 2011) avant de se regrouper autour du concept de
territoire, les savoirs a enseigner ont été 1’objet de nombreux débats dans le premier
degré.

La lexicométrie, couplée a 1’analyse de contenu, permet de vérifier un certain nombre
d’hypothéses que la lecture des programmes souléve. Ainsi, les programmes
définissent des objets, des contenus et des finalités qui n’ont pas tous les mémes
registres ni tous les mémes liens avec la géographie universitaire. Pendant la période
de redéfinition de la géographie universitaire et son éclatement en un grand nombre de
champs, les concepteurs de programmes ont opéré des choix souvent assez classiques
pour définir les contenus a enseigner au premier degré. L’avantage de ’analyse
lexicométrique, développée ici, est justement d’identifier les grandes thématiques
sous-jacentes a ces programmes et de les situer dans le temps. Elle a fait apparaitre la
proximité, posée en hypothése entre les programmes des activités d’éveil et les
programmes actuels, notamment dans leur prise en charge de 1’espace proche des
¢leves en tant qu’objet d’étude. Cependant, 1’analyse des différents discours
géographiques portés par les programmes de géographie pourrait également prendre
d’autres directions, soit plus approfondies pour davantage spécifier chacune des
classes et les enjeux qu’elles portent, soit en prenant en compte d’autres objets que
I’espace proche, comme les compétences géographiques privilégiées par les

programmes ou encore les types de supports préconisés.



L’échelle locale, privilégiée dans les premiéres années de 1’élémentaire, est souvent
une propédeutique a la découverte d’espaces plus €loignés. Le contexte national et
européen a souvent eu une place centrale dans les derni¢res années de 1’école
¢lémentaire. Deux programmes ont tenté de mettre en place une géographie plus
proche des préoccupations de la géographie universitaire en s’appuyant sur un
enseignement par le local. La période de la géographie de I’éveil, appuyée sur les
pratiques de monographies locales, qui sans ou avec peu de formation, n’a pas eu
I’effet escompté sur les pratiques et le programme plus récent de 2015 qui s’ancre sur
un appareil conceptuel ambitieux est au cceur des préoccupations des géographes
actuels (Lussault, 2013b, 2018). Les points communs repérés entre ces deux périodes
du curriculum peuvent étre un point d’appui, en ce sens, qu’ils révelent une longue
tradition des liens entre I’école et son territoire comme objet spatial de la géographie
depuis les enquétes de terrain des monographies et des classes promenade. (Briand,
2014) La problématique choisie autour de la place de I’espace proche dans
I’enseignement de la géographie permet de soulever des points didactiques importants.
La continuité entre les programmes qui ont toujours privilégié le lieu de vie de 1’¢leve
a I’école élémentaire est un point d’appui mais il faut pouvoir montrer les moments de
rupture dans les approches de I’espace en tant qu’échelle ou objet d’étude. Par ailleurs,
enseigner « par le local » (Vergnolle Mainar, Gaujal, et Leininger-Frézal, 2017 ;
Chevalier, 2015) suppose d’aider les enseignants a développer des compétences de
lecture et d’analyse des territoires a proximité de 1’école ou ils enseignent afin de
trouver comment ancrer les apprentissages sur I’habiter, les problématiques de
déplacements et de développement durable dans un lieu singulier. En effet, en
interrogeant les enseignants du premier degré sur 1’enseignement de la géographie,
I’exploration de 1’espace proche des éléves constitue pour eux une finalité privilégiée,
mais elle souléve des difficultés didactiques de choix des itinéraires de sortie par
exemple, et surtout de construction des activités d’observations et de questionnements
géographiques (Filatre, 2019). La compréhension des enjeux du renouvellement
épistémologique récent des programmes peut ainsi constituer une base de travail de la
formation des enseignants polyvalents du premier degré a la didactique de la
géographie. Car, comme Jean-Pierre Chevalier le précise (2015), « au-dela de

["ambition légitime et remarquable de renouvellement épistéemologique, il ne faudrait
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pas que les maitres ne sachent plus ou habite la géographie de leurs éleéves de cours

Moyen ».

3.3. L’ESPACE PROCHE : UN OBJET BIEN PERGCU PAR LES
ENSEIGNANTS MAIS SOURCE DE NOMBREUSES DIFFICULTES.

Pour interroger, la maniere dont les enseignants du premier degré percoivent la
géographie et en particulier I’enseignement a partir de I’espace proche de 1’école, un
questionnaire a été passé aupres d’enseignants de CM1 de la Haute-Garonne. La
structure du questionnaire ainsi que la description de I’échantillon et les modalités de
traitement des résultats ont fait 1’objet d’une présentation dans la partie
méthodologique. Dans un premier temps, les représentations que les enseignants ont
de la géographie ont pu étre mises au jour a partir d’un classement d’un certain nombre
de finalités associées a 1’enseignement de la géographie et reliées a des programmes
en cours ces derni€res années. Dans un deuxieme temps, des questions plus centrées
sur les représentations de la sortie géographique dans 1’environnent proche et des
difficultés didactiques qu’elle pose dessinent des freins qu’il a paru important

d’identifier dans le cadre de la mise en place de I’ingénierie didactique proposée.

3.3.1. Quelles représentations les enseignants de CM1
ont-ils de la géographie ?

3.3.1.1. Les finalités attribuées a I’enseignement de la
géographie (résultats généraux de I’enquéte)

Pour identifier les finalités attribuées a 1’enseignement de la géographie, il faut
pouvoir les catégoriser. Jean-Frangois Thémines a réalisé une analyse des programmes
du secondaire pour en extraire des idéaux-types de la géographie (Thémines, 2004b),
en s’appuyant sur les travaux d’Annie Bruter sur les paradigmes pédagogiques dans
I’enseignement de I’histoire (Bruter, 1993). Le paradigme pédagogique procéde d’une
norme partagée qui s’articule autour de finalités, de savoirs et de méthodes qui
constituent un idéal pédagogique. Le chercheur identifie quatre idéaux-types de la

géographie, qu’il considére comme non exhaustifs, mais qui peuvent avoir tendance a



conforter, voire a 1égitimer certaines pratiques. Ces idéaux-types peuvent donner des
axes d’analyse a I’identification des finalités que les enseignants du premier degré
donnent a la géographie. Le premier idéal-type centre les finalités de la géographie
autour de la représentation du monde, considérant la géographie comme « I’ceil de
I’histoire » (Thémines, 2004b, p. 5) en donnant une place importante aux
représentations cartographiques de I’espace terrestre. Dans les programmes, cette
conception de la géographie a toujours eu une place importante, surtout dans les plus
petites classes pour lesquelles I’enseignement des localisations et représentations du
monde est central. Le deuxiéme idéal-type décrit les finalités de découverte du mode
que la géographie peut représenter par I’accés a un monde non encore familier. Dans
les programmes de I’école élémentaire, cet idéal-type est particulierement représenté
par la place qui a été faite a la lecture des paysages et a leur possibilité d’ouvrir des
fenétres sur le monde, notamment dans les petites classes (cycle 2). Le troisiéme idéal-
type attribue a la géographie la possibilité d’analyser des situations en articulant le
général et le spécifique au moyen d’études de cas. Dans le premier degré, ce sont plutot
de grandes thématiques sociales qui ont pu servir d’approches géographiques du
monde, trés développées dans les programmes des années 1990 et 2000. Enfin, le
quatrieme idéal-type décrit une conception de la géographie qui place I’acteur au
centre et projette la finalit¢ de I’enseignement géographique dans [’analyse des
pratiques spatiales. Le centrage sur 1’habiter qui prend en compte la dimension
actorielle dans I’analyse des situations spatiales peut étre interprété comme ancré dans
cette conception de la géographie. Dans les programmes, on peut considérer que les
finalités ou contenus de programme qui positionnent 1’éléve en tant qu’acteur spatial
en le plagant dans 1’observation et 1’analyse de son environnement proche, procédent
de ce paradigme.

Pour documenter les finalités que les enseignants attribuent a I’enseignement de
la géographie, il a été demandé un classement de 12 propositions par ordre de priorité
dans I’enseignement de la géographie. Ces propositions ont été formulées a partir des

finalités et des contenus repérés dans la lecture des programmes de géographie depuis
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ceux de 1980%7. Le tableau (Tab. 28) reprend 1’ensemble des propositions en les

associant a des conceptions de la géographie et aux programmes d’ou ils ont été tirés.

Tableau 28 : Les finalités de la géographie soumises aux enseignants.

La géographie
est une...

Les propositions a classer par ordre de
priorit¢é dans I’enseignement de la
géographie a I’école primaire

Les programmes
de référence (ceux
qui les mettent le
plus en avant et
dans les objectifs et
dans les contenus)

... science de
la localisation
(Idéal-Type 1)

... science de
I’observation
(Idéal-type 2)

... science de
I’analyse de
situation

(Idéal-type 3)

... science de
I’analyse des
pratiques
spatiales

(Idéal-type 4)

A2 : Avoir des repéres en France

A8: Se repérer sur une carte de son
environnement proche

A9 : Se repérer sur un planisphére

A4 : Reconnaitre quelques paysages de
son pays

A10 : Reconnaitre quelques paysages du
monde

A3 : Comprendre les relations entre les
sociétés et leur espace

A6 : Observer et comprendre la répartition
des richesses sur la terre

All: Observer et comprendre la
répartition des hommes sur la terre

Al: Connaitre son espace/territoire
proche

A5 : Questionner son environnement
proche

A12 : Apprendre a se poser des questions
géographiques en  observant  son
environnement

A7 : Observer et comprendre les pratiques
spatiales des hommes

Dans  tous les
programmes  mais
surtout au cycle 2
depuis 2015

Dans  tous les
programmes  mais
surtout au cycle 2
depuis 2015

Trés marqué dans
les programmes

1995, 2002, 2008

Trés marqué dans
les programmes
2015

La question qui a été posée est la suivante : « Classez les propositions en les faisant

glisser de haut en bas selon I’importance que vous leur accordez. En haut celles qui

vous paraissent prioritaires en bas celles qui ne vous paraissent pas prioritaires. » Les

données récoltées permettent de calculer un score moyen de réponses. Pour effectuer

ce calcul, on a multipli¢ la valeur de chaque rang a un nombre dans un ordre croissant.

Le score des réponses de rang 1 a été multiplié par 12, le score de réponse de rang 2,

87 Voir la liste des finalités relevées dans les programmes de géographie du premier degré
de 1980 a 2015 en annexe 8.



par 11 etc. et le score de réponse de rang 12 par 1. Toutes ces valeurs ont été ajoutées
puis divisées par I’effectif total des participants. La valeur du rang moyen obtenu est
¢levée si la compétence a été€ placée prioritaire et elle est faible si elle n’a pas été jugée

prioritaire. On obtient alors les résultats suivants (Tab. 29):

Tableau 29 : Rang moyen des finalités d'enseignement de la géographie

Classement des propositions par ordre de priorité donnée a leur | Rang

enseignement moyen
Connaitre son espace/territoire proche 9,9
Se repérer sur une carte de son environnement proche 8,9
Avoir des repéres en France 8,7
Questionner son environnement proche 8,2

Apprendre a se poser des questions géographiques en observant son | 7,4
environnement

Se repérer sur un planisphére 7,0
Reconnaitre quelques paysages de son pays 7,0
Reconnaitre quelques paysages du monde 5,0
Observer et comprendre la répartition des hommes sur la terre 4,4
Comprendre les relations entre les sociétés et leur espace 4.4
Observer et comprendre les pratiques spatiales des hommes. 3,8
Observer et comprendre la répartition des richesses sur la terre 33

Ces résultats peuvent étre présentés de maniere graphique (Graph. 10).

Graphique 10 : Rang moyen des finalités d'enseignement de la géographie (N = 147)
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Sur cette figure (Graph. 10) on peut lire de la droite vers la gauche les compétences
qui ont obtenu les scores les plus élevés pour I’ensemble de 1’échantillon. Ainsi, la
compétence « Connaitre son espace/territoire proche » obtient le rang moyen de
réponses le plus élevé c’est-a-dire 9,9 tandis que complétement a gauche du graphique
« observer et comprendre la répartition des richesses sur la terre » obtient un score de
3.3.

On peut remarquer que les propositions qui référent a des finalités d’analyse
de répartition des hommes ou des richesses ont des scores faibles. Ce sont des intitulés
qui ont fait partie des programmes scolaires du premier degré pendant quelques
décennies mais qui ont complétement disparu dans les nouveaux programmes. En
effet, deés les programmes de cours moyen de 1980, 1’étude de la répartition de la
population est intégrée aux contenus des programmes. C’est moins flagrant dans le
programme de 1985 mais c’est a nouveau le cas dans le programme de 1995, dans
lequel les enseignants doivent transmettre une étude de la répartition de la population
et des pays riches et pauvres. C’est encore le cas dans le programme de 2002 dans
lequel une partie du programme s’intitule « Regards sur le monde : zones denses et
vides de population »,%8. L’accent est mis sur 1’étude de la répartition de la population
par la construction des notions de densité¢ et de foyers de peuplement. Dans le
programme de 2008, c’est dans le cadre de I’étude de la place de la France dans le
monde qu’une étude doit étre conduite des « zones denses et vides de population, les
espaces riches et pauvres a I’échelle de la planéte. »#° Si on peut remarquer que le score
de la proposition intitulée « observer et comprendre la répartition des hommes sur la
terre » est Iégérement supérieur a la finalité « observer et comprendre la répartition des
richesses sur la terre », leurs scores respectifs sont de 4,4 et 3,3, on peut constater que
ces deux finalités de 1’enseignement de la géographie n’ont pas été jugées comme
prioritaires par les enseignants interrogés.

Les deux propositions « Observer et comprendre les pratiques spatiales des
hommes » et « Comprendre les relations entre les sociétés et leur espace » ont eu

¢galement des scores tres faibles, respectivement 3,8 et 4,4. On se situe 1a dans des

88 programme 2002. BO hors-série n°1 du 14/02/2002.
89 Programme 2008. B.O. hors-série n°3 du 19/06/2008.



définitions générales des objets de la géographie dont on peut retrouver le sens dans
des finalités attribuées a I’enseignement de la géographie dans les programmes. Ainsi,
dans le programme de 2002, la finalité de I’enseignement de la géographie correspond
a «I’étude de I’organisation de I’espace par les sociétés centrée sur la lecture des
paysages et des représentations de ’espace »°. L’objet visé est bien 1’étude des
relations entre les sociétés humaines et les espaces qu’elles occupent. Le programme
de 2008 centre 1’étude de ces relations sur la notion d’aménagement du territoire. En
effet, la formule retenue est « Décrire et comprendre comment les hommes vivent et
aménagent leurs territoires »°1. Cette proposition aurait mérité d’étre dans les finalités
a renseigner dans le questionnaire. Dans le programme de 2015, la notion de pratiques
spatiales fait son apparition sous la formule : « Observer les fagons dont les humains
organisent et pratiquent leurs espaces de vie a toutes les échelles »92. Les contenus de
programmes sont d’ailleurs tous formulés a partir de verbes d’action qui réfeérent a des
pratiques sociales dont on veut étudier les effets en termes d’organisation de I’espace.
On parle bien la de pratiques spatiales. Ce terme de pratique spatiale ne semble pas du
tout avoir été percu par les enseignants comme un point central de la démarche
d’enseignement de la géographie dans le nouveau programme, le score de 3,8 en
atteste. On pourra cependant observer plus loin des différences intergroupes dans la
place donnée a cette finalité.

Les deux propositions « Reconnaitre quelques paysages de son pays» et
« reconnaitre quelques paysages du monde » sont plus faciles a identifier par les
enseignants car elles réferent a des outils classiques des séances de géographie dont
on trouve une large représentation dans les ressources pédagogiques. Elles obtiennent
respectivement des scores de 7 et de 5 dans I’ensemble de I’échantillon. Ces finalités
sont présentes dans tous les programmes de 1’¢lémentaire sous différentes formes.
Ainsi, dés le programme de 1980, le paysage apparait comme une finalit¢ de
I’enseignement de la géographie : « Reconnaitre, décrire, nommer et expliquer des

types divers de paysages, en y distinguant les ¢léments naturels et les marques de

90 programme 2002. lbid.
91 Programme 2008. lbid.
92 Programme de 2015. BOEN spécial n°11 du 26 novembre 2015.
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I’activité¢ humaine »93. C’est d’ailleurs aussi le cas dans le programme de ’actuel cycle
2 qui donne a I’éveil a la géographie 1’objectif de « Reconnaitre et examiner des types
de paysages aménagés ou en cours d’aménagement. »°*. Dans le programme de 1995,
le paysage apparait ¢galement dans une des grandes finalités exprimées sous la forme
« Lire les grands paysages francais »°5. Dans les autres programmes, le paysage est
plutdt un objet de contenu de programme qu’une finalité attribuée a I’enseignement de
la géographie; ce sont les paysages du territoire francais qui intéressent les
programmes de 1985, comme ceux de 1995, ¢élargis a I’étude des paysages européens
pour les programmes de 2008 et 2015. Et c¢’est plutdt dans les programmes de cycle 2
de 2008 et 2015 que I’étude des paysages concerne en plus I’espace mondial pour aider
a la caractérisation de milieux et espaces plus lointains. On voit d’ailleurs bien 1’écart
de réponses entre les échelles nationales et mondiales dans le score des réponses des
enseignants. J’aurais pu ajouter une compétence spécifiant 1’échelle européenne mais
I’objet de mon questionnaire étant de me centrer sur I’environnement proche, je n’ai
pas fait ce choix.

Les trois finalités proposées au tri mettant en jeu le repérage de lieux : « Se
repérer sur une carte de I’environnement proche ; avoir des repéres en France et se
repérer sur un planisphére » obtiennent respectivement les scores de 8,9 — 8,7 et 7. Ce
sont parmi les scores les plus élevés puisqu’elles se placent en deuxiéme, troisieéme et
sixieme position sur les douze proposées. « Localiser » et « se situer » sont des
finalités qui apparaissent dans tous les programmes de géographie depuis 1980. C’est
une finalité a part enticre dans le programme de 1980 sous I’appellation « Localiser
sur des plans, cartes, atlas, globe terrestre, photos aériennes, des exemples
caractéristiques des réalités ainsi étudiées »°¢ ; dans le programme de 1985 plutdt en
tant que contenu : « Localisation des grands ensembles de population et des principaux

Etats — Situation de la France et de I’Europe. »*7 et dans le programme de 1995 sous

93 Programme de 1980. Arrété du 16/07/1980. Programmes du cycle moyen de I'école
élémentaire.

94 Programme de 2015. lbid.

%5 Programme de 1995. Arrété du 15/05/1985. Programmes et instructions de I’école
élémentaire.

% programme de 1980. lbid.
97 Programme de 1985. lbid.



I’appellation : « Localiser les grands ensembles du monde, de I’Europe et de la
France » ®8 . Dans les programmes de 2002, les termes de « localisation» et
« situation » ne sont pas écrits explicitement dans la description des contenus de
programme concernant le repérage, qui sont nommés « Regards sur le monde : océans,
continents, ensembles climatiques (...) zones denses et vides de peuplement. »*° A
partir du programme de 2008, I’acquisition d’un certain nombre de reperes a
différentes échelles est intégrée a des contenus de programme définis par d’autres
thématiques. Cela peut s’expliquer par I’apparition du socle commun qui deés 2005
annonce la compétence de situation dans I’espace comme centrale dans
I’enseignement de la géographie. Dans le cadre de la culture humaniste, les éléves
doivent étre capables de « situer dans I’espace un lieu ou un ensemble géographique,
en utilisant des cartes a différentes échelles. »1°° Dans le nouveau socle de 2015, la
compétence « Se repérer dans I’espace : construire des reperes géographiques »'°* est
explicite et elle incite a apprendre a nommer et localiser les grands reperes
géographiques, les mémoriser et savoir les mobiliser en situation. On peut remarquer
cependant que les enseignants font une place plus importante aux échelles les plus
proches de 1’¢éleve puisqu’ils placent cote a cote les deux premicres finalités de
repérage et qu’ils reléguent un peu plus loin celle qui concerne le repérage a I’échelle
mondiale.

Les propositions qui contiennent dans leur intitulé « environnement proche »,
obtiennent des scores importants. Ainsi la proposition « connaitre son
environnement/territoire proche » apparait en té€te pour I’ensemble de 1’échantillon
avec un score de 9,9. On peut imaginer que les enseignants interrogés ont pu
comprendre dans cette appellation 1’idée de la parcourir virtuellement par la
fréquentation de cartes, mais l’intitulé suggere également la pratique des lieux,

autrement dit la sortie. On sait qu’un biais de désirabilité (Lemaine, 1965) peut exister

%8 programme de 1995. lbid.
99 Programme de 2002. lbid.
100 5ocle commun de connaissances et de compétences. J.O. du 12/07/2006.

101 Socle commun de connaissances, de compétences et de culture 2015. J.O. du
02/04/2015.
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car D’intitulé de ’enquéte et sa justification repose sur la pratique de sortie dans
I’environnement proche. Ce biais peut effectivement étre invoqué pour expliquer le
score des finalités liées a I’environnement proche. Cependant si on observe la maniere
dont elles se distribuent, on remarque qu’en deuxiéme place c’est la proposition liée
au repérage dans 1’environnement proche qui apparait. Cet item cumule a la fois
I’échelle proche et la finalité de repérage. « Questionner son environnement proche »
arrive en quatrieme place avec un score encore élevé et trés proche des quatre
premicres positions puisqu’il atteint 8,2. On peut remarquer que la cinquieme
proposition dans le classement « apprendre a se poser des questions géographiques en
observant son environnement proche » passe a un score de 7,4 alors méme que les
intitulés recouvrent la méme démarche. On peut supposer que le fait de devoir trouver
des questions géographiques a poser aux €léves, semble plus compliqué que la formule
plus générale « questionner ». En tout état de cause, il semble que 1’échelle a joué¢ un
role dans le classement des propositions. En effet, si on classe les rangs de réponses
par échelle en excluant les items trop généraux qui ne réferent pas explicitement a une

échelle on obtient le résultat suivant.

Tableau 30 : Classement des finalités selon les échelles géographiques concernées

Classement des finalités géographiques Rang | Echelle
Connaitre son espace/territoire proche 9,9 Locale

Se repérer sur une carte de son environnement proche | 8,9 Locale
Questionner son environnement proche 8,2 Locale
Apprendre a se poser des questions géographiques en | 7,4 Locale
observant son environnement

Avoir des repeéres en France 8,7 Nationale
Reconnaitre quelques paysages de son pays 7,0 Nationale

Se repérer sur un planisphére 7,0 Mondiale
Reconnaitre quelques paysages du monde 5,0 Mondiale
Observer et comprendre la répartition des hommes sur | 4,4 Mondiale

la terre

Observer et comprendre la répartition des richesses sur | 3,3 Mondiale

la terre

Observer et comprendre les pratiques spatiales des | 3,8 Indéterminée
hommes.

Comprendre les relations entre les sociétés et leur | 4,4 Indéterminée
espace

Résultat qui peut étre présenté graphiquement pour plus de clarté (Graph. 11).



Graphique 11 : Rang des finalités et échelles géographiques

Echelle locale :
Lenvironnement
proche

Connaitre son espace/territoire

proche
Observer et comprendre la 120 ¢
2 sor s Serepérersur une cartede son
répartition des richesses sur la 100

environnement proche
terre

Observer et comprendre la
répartition des hommes sur la
terre

Questionner son environnement §
proche

Apprendre a se poser des
questions géographiques en
observant son environnement

Reconnaitre quelques paysages
du monde

Serepérersur un planisphére Avoir des repéres en France

Reconnaitre quelques paysages

Echelle mondiale de son pays

Echelle nationale

On peut facilement repérer que les échelles proches de 1’¢léve obtiennent des scores
supérieurs aux échelles €loignées. La encore pour interpréter ce résultat on doit se
méfier de deux biais. Un biais de surreprésentation dans les propositions a classer
comprenant les termes « environnement proche » dans leur intitulé qui s’explique par
le fait que I’enquéte porte avant tout sur les représentations que les enseignants ont de
la sortie dans I’environnement proche comme activité géographique. On aurait pu
veiller a équilibrer davantage les compétences proposées. Un autre biais, déja évoqué
plus haut est celui de la désirabilité sociale engendrée par I’objet méme de 1’enquéte.
Mais il faut également interpréter ce résultat par la compréhension des programmes de
géographie en cours. Dans le nouveau programme, le premier théeme de Géographie
propose aux enseignants de faire poser aux éléves un regard géographique sur leur

environnement proche via le théme « Découvrir les lieux ou j’habite. »1°2 C’est le

102 programme de 2015. lbid.
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théme introducteur a la géographie qui commence, en tant que discipline, au début du
cycle 3 en CM1. Le programme indique : « Ce théme introducteur réinvestit la lecture
des paysages du quotidien de 1’¢éléve et la découverte de son environnement proche,
réalisés au cycle 2 pour élargir ses horizons. (...) Un premier questionnement est ainsi
posé sur ce qu’est « habiter ». On travaille sur les représentations et les pratiques que
I’¢leve a de son(ses) lieu(x) de vie. »13. L. environnement proche de I’¢léve est le point
de départ d’un grand nombre de thémes des deux années de cours moyen. Il est
mobilis¢ a chaque fois que possible pour partir des pratiques des éléves et leur
permettre de comprendre qu’elles s’inscrivent dans des espaces. On peut donc
interpréter également ce résultat, en dehors des biais énoncés plus haut, comme une
bonne connaissance du programme en cours. On peut également constater que la place
de I’espace proche de I’éléve a toujours eu une place particuliere dans les programmes
mais plus particuliérement a destination de ’actuel cycle 2. Dés 1985, on parle de
I’étude « de I’environnement immédiat et de la comparaison avec d’autres cadres de
vie (...) »4 ; en 1995 de celle des « milieux familiers, paysages, activités et contrastes
avec d’autres milieux et espaces plus lointains. »°5 ; en 2002 de « I’espace familier
aux espaces plus lointains. »1¢ et en 2008 de « milieux familiers »°7 toujours en
comparaison avec d’autres espaces plus lointains. On voit bien que I’idée de partir de
I’environnement proche de I’éléve dans 1’enseignement de la géographie a 1’école
¢lémentaire a toujours été prégnante, souvent avec cette idée que 1’étude de 1’espace
familier des €léves permettrait de construire un rapport géographique au monde en
respectant 1’évolution des capacités de décentration des enfants. Si cela peut se
concevoir d’un point de vue développemental, il n’en reste pas moins que 1’étude de
I’espace proche peut générer des difficultés chez les enseignants notamment quand il
s’agit de le questionner ou d’y poser un regard géographique. Pour autant, cela apparait

bien pour eux comme un objet géographique primordial a enseigner.

103 programme de 2015. lbid.
104 programme de 1985. lbid.
105 programme de 1995. lbid.
106 programme de 2002. lbid.
107 programme de 2008. lbid.



3.3.1.2. Les finalités attribuées a I’'enseignement de la
géographie : Résultats spécifiques de groupes différenciés

3.3.1.2.1. Caractéristiques des quatre groupes déterminés

A I’aide du logiciel d’analyse statistique SPSS (Statistical Package for the Social
Science) on a cherché a savoir s’il y avait des groupes de réponses similaires dans le
classement des finalités géographiques par priorité. On a utilis¢ la méthode de Ward
qui consiste a regrouper les classes de fagcon a ce que l'augmentation de l'inertie
interclasse soit maximum. On obtient ainsi une forme d’homogénéité intra-groupes
dans les formes de réponses a notre question de classement. L.’analyse a I’aide de cette
méthode réalisée par le logiciel SPSS a permis de déterminer quatre groupes ayant des
réponses similaires. Il s’agit alors dans un premier temps de déterminer qui sont ces
quatre groupes en recherchant a corréler un certain nombre de variables puis dans un
second temps de repérer quels types de finalités ils ont tendance a privilégier entre eux
et par rapport a I’échantillon total. L’analyse permet de faire ressortir quatre groupes
ayant des réponses similaires. Leur effectif est différencié, le groupe 1, le plus
nombreux avec 57 enseignants puis les deux autres groupes avec des effectifs proches
(32 et 36) et un dernier groupe avec un effectif plus faible de 22 enseignants. Un certain
nombre d’analyses ont été testées pour voir s’il y avait une ou des corrélations
statistiques entre des profils et les 4 groupes déterminés. Il en est ressorti qu’il n’y a
pas de profils spécifiques dans les groupes qui seraient liés a 1’ancienneté, a la
typologie de la zone d’enseignement, avec la pratique de sortie ou avec 1’utilisation du
Géoportail.

En revanche, il y a une corrélation entre un profil de groupe et le statut. On a
effectivement une surreprésentation de PES dans le groupe 2 (Tab. 31). Ils représentent
31% de D’effectif, soit un tiers et le double de la proportion qu’ils représentent dans
I’effectif total. On peut également noter qu’ils sont sous-représentés dans les groupes

1et4.
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Tableau 31 : Résultat de I'analyse croisée groupes et statut

Tableau croisé
Vous étes * Ward Method

Groupes 1 2 3 4 Total
Vous étes Titulaire 52| 91%| 22| 69%| 31| 86%| 20| 91% 125 85%
PES 5 9%| 10| 31%| 5| 14%| 2 9% 22| 15%
Total 57 32 36 22 147

Pour continuer a affiner les groupes et méme si les corrélations ne sont pas valides au
sens statistique, on peut observer deux variables : les pratiques de sorties et I’utilisation
du géoportail (Tab. 32). Les groupes 1 et 4 font moins de sorties. Le groupe 2 en fait
plus que les autres : Ils sont 57% a réaliser des soties géographiques. Le groupe 3 en
fait un petit plus que la moyenne : 52%. Pour I’utilisation du géoportail : c’est encore
les groupes 2 et 4 qui ressortent en utilisant plus le géoportail que les autres. Ils se
situent au-dessus des autres et méme largement au-dessus pour le groupe 4. Le groupe

1 se situe dans la moyenne et le groupe 3 au-dessus.

Tableau 32 : Résultats de I'analyse croisée groupes, sortie et géoportail

Tableau croisé
Sortie * Ward Method

Avez-vous organisé une sortie| Groupes 1 2 3 4 Total
géographique dans tenvisonnement {non 28| 53%| 10| 43%| 13| 48%| 12| 55%| 63| 50%
proche pour enseigner le programme

de CM1? Oui 25| 47% 13| 57% 14| 52% 10| 45% 62| 50%
Total 53 23 27 22 125

Tableau croisé
Géoportail * Ward Method

Groupes 1 2 3 4 Total
Avez volls e Ut i iauit INon 35| 61%| 19| 59%| 24| 67%| 11| 50%| 89| 61%
géoportail (IGN) pour enseigner la
géographie ? Oui 22| 39%| 13| 41%| 12| 33%| 11| 50%| 58| 39%
Total 57 32 36 22 147

On peut continuer 1’établissement de profils en observant leur connaissance de 1’école
(Tab. 33). Les enseignants du groupe 1 déclarent bien connaitre le quartier de 1’école
alors qu’ils pratiquent moins de sorties que les autres. L’écart a la moyenne est
¢galement significatif pour le groupe 2 dont les enseignants déclarent qu’ils

connaissent moins bien le quartier de 1’école alors qu’ils pratiquent plus de sorties.



Tableau 33 : Résultat de I'analyse croisée groupes et connaissance du quartier

Tableau croisé
Connaissance du quartier * Ward Method
Groupes 1 2 3 4 Total
Estimez-vous bien connaitre le
quartier de I'école ? Non 11| 19% 11| 34% 10| 28% 6| 27% 38| 26%
Oui 46| 81% 21| 66% 26| 72% 16| 73%| 109| 74%
Total 57 32 36 22 147

En synthése, on peut établir quelques caractéristiques des quatre groupes déterminés
en établissant une typologie représentée dans le tableau suivant (Tab. 34). La premiere
colonne représente les variables qui ont été observées, et la tendance de représentation
de la variable est alors indiqués dans chaque colonne correspondant a un groupe. On a
indiqué (-) quand la variable est moins observée dans le groupe que dans le groupe
général, le symbole (=) quand les valeurs sont similaires, et (+) quand la variable est

plus représentée.

Tableau 34 : Typologie des 4 groupes

Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3 Groupe 4
PES - + = N
Titulaire + - = +
Sortie - + + -
Géoportail = + - +
Connaissance du + - = =
quartier

Ainsi, le premier groupe représente le groupe le plus nombreux dont les
enseignants sont surtout titulaires, qui font plutét moins de sorties que 1I’échantillon
interrogé, qui utilisent peu le géoportail et qui déclarent bien connaitre le quartier de
I’école. Le deuxiéme groupe représente un peu moins d’un quart de 1’échantillon avec
une surreprésentation de PES (= Professeurs des écoles stagiaires) qui font plutot plus
de sorties que les autres groupes alors qu’ils ne connaissent pas bien le quartier de
I’école et qui utilisent un peu plus le géoportail que les autres groupes. Le troisieme
groupe représente a peu pres un quart de 1’échantillon des enseignants, ils font un peu
plus de sorties, ont une connaissance du quartier similaire a I’échantillon général et
utilisent moins le géoportail que les autres. Et enfin, le quatriéme groupe représente a

peine un sixiéme de I’échantillon, avec une représentation des PES en-dessous de la
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moyenne, une connaissance du quartier similaire aux autres mais moins de sorties et

plus d’utilisation du géoportail que les autres groupes.

En affinant la connaissance des groupes, on peut obtenir les données suivantes (Tab.
35) : les valeurs relatives sont calculées par rapport a I’effectif du groupe. Ainsi, les
hommes constituent 16% de I’effectif du groupe 1 ce qui est proche de I’échantillon
total qui situe cette valeur a 18%.

Ces données peuvent nous permettre de repérer quelques résultats :

- les groupe 1 et 2 ne sont pas plus urbains que les autres, mais sont en revanche plus
métropolitains que les autres. La donnée n’avait pas été rentrée dans SPSS, c’est un
calcul manuel.

- le groupe 3 est le plus rural. Il faut nuancer ce résultat qui n’apparait pas comme
corrélé.

- il y aurait proportionnellement un peu plus d’hommes dans le groupe 4, mais c’est a

nuancer vu I’effectif du groupe.

Tableau 35 : Caractéristiques des quatre groupes

% au sein du groupe | Groupe 1 | Groupe 2 | Groupe 3 | Groupe 4 | Effectif
total
Effectif 57 32 36 22 147
Nombres 16% 19% 19% 23% 18%
d'hommes
Ancienneté 16,5 16,4 16,6 17 17,1 ans
(moyenne)
Ancienneté dans | 7,8 7,8 7,9 7,8 7,8 ans
1'école
Périurbain 21% 16% 14% 14% 17%
Rural 33% 31% 42% 32% 35%
Utrbain 46% 53% 44% 55% 48%
Dont Métropolitain | 42% 47% 25% 25% 37%
Double-niveau 60% 63% 58% 64% 63%

3.3.1.2.2. Les finalités données a I’enseignement de la
géographie dans les quatre groupes



Les caractéristiques des quatre groupes déterminés étant posées, il s’agit a présent
d’observer les classements qu’ils ont opérés sur les finalités de I’enseignement de la

géographie proposées. Le tableau (Tab. 36) permet de repérer leurs réponses.

Tableau 36 : Réponses des quatre groupes sur le classement des finalités

Rang | Rang | Rang | Rang

Classement des finalités géographiques | moyen | moyen | moyen | moyen | Total
Grl Gr2 Gr3 Gr4

Connaitre son espace/tetritoire proche 10,4 8,3 11,5 7,0 9,9
Se repérer sur wune carte de son | 84 8,3 11,3 6,4 8,9
environnement proche
Avoir des reperes en France 8,9 6,9 10,7 6,5 8,7
Questionner son environnement proche 8,0 8,1 9,8 5,6 8,2
Apprendre a se poser des questions | 7,3 9,6 6,9 4,6 7,4
géographiques en  observant son
environnement
Reconnaitre quelques paysages de son pays | 7,1 5,1 9,1 52 7,0
Se repérer sur un planisphere 6,2 7,5 8,5 5,3 7,0
Reconnaitre quelques paysages du monde 4.9 4,7 6,1 3,6 5,0
Comprendre les relations entre les sociétés | 5,0 5,0 3,6 2,7 4.4
et leur espace
Obsetver et comprendre la répartition des | 4,2 5,5 4.6 2,8 4.4
hommes sur la terre
Observer et comprendre les pratiques | 4,5 4,7 3,1 1,6 3,8
spatiales des hommes.
Obsetver et comprendre la répartition des | 3,3 42 2,8 2,3 3,3
richesses sur la terre

Ces résultats peuvent étre représentés graphiquement pour les rendre plus visibles
(Graph. 12). Ainsi les réponses des groupes ont été superposées sur le graphique en
attribuant une couleur a chacun. Pour comparaison, la courbe représentée par

I’échantillon total a été gardée et elle apparait en rouge.
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Graphique 12 : Classement des finalités selon les groupes déterminés

==@===Rang moyen groupe 1 ==@==Rang moyen groupe 2 ==8==rang moyen groupe 3 ==@==rang moyen groupe 4 ==@==Total

Connaitre son espace/territoire

proche
Observer et comprendre la 12,0 _ .
A i X P Se repérer sur une carte de son
répartition des richesses sur la .
e environnement proche

Observer et comprendre les

g 8 Avoir des repéres en France
pratiques spatiales des hommes. P

Observer et comprendre la
répartition des hommes sur la
terre

Questionner son environnement
proche

Apprendre a se poser des
questions géographiques en
observant son environnement

Comprendre les relations entre les
sociétés et leur espace

Reconnaitre quelques paysages du Reconnaitre quelques paysages de
monde son pays

Se repérer sur un planisphére

Quatre profils apparaissent, le groupe 1 en bleu clair qui est trés proche de I’effectif
total a tel point que les courbes ont tendance a se superposer, le groupe 4 qui apparait
au centre de la figure avec des rangs moyens plus resserrés, et enfin les groupes 2 et 3

qui s’écartent un peu plus du schéma général.



Graphique 13 : Classement des finalités du groupe 1

w=@e=Groupe 1 e=g==Total

Connaitre son espace/territoire
proche
Observer et comprendre la 12,0
répartition des richesses sur la
terre

Se repérer sur une carte de son
environnement proche

Observer et comprendre les

: : Avoir des repéres en France
pratiques spatiales des hommes. P

Comprendre les relations entre les
sociétés et leur espace

Questionner son environnement
proche

Observer et comprendre la
répartition des hommes sur la
terre

Apprendre a se poser des
questions géographiques en
observant son environnement

Reconnaitre quelques paysages du

Se repérer sur un planisphére
monde P P P

Reconnaitre quelques paysages de
son pays

Il est facilement visible que le groupe 1 (Graph. 13) représente assez fidelement les
réponses de I’ensemble du groupe, méme si on peut observer quelques variations. Les
reperes sont un tout petit peu moins représentés et les définitions générales de la
géographie un tout petit peu plus. Ces écarts sont tout de méme trés faibles, il parait
peu raisonnable de s’y arréter. On peut dire qu’ici on a un groupe que 1’on pourrait
appeler conforme par rapport a nos réponses dans I’effectif total. Dans ce groupe,
comme pour I’ensemble de 1’échantillon interrogé, si I’environnement proche a une
place importante, I’enseignement des repéres en a tout autant. Lors des premiers
entretiens avec le groupe d’enseignante qui participera a la co-construction de
I’ingénierie didactique, certaines questions préliminaires a la présentation du projet
ont permis de faire ressortir les représentations qu’ils avaient de 1’enseignement de la
géographie. Un des enseignants interrogés appartient justement a ce groupe et explique
sa vision des finalités de la géographie a I’école et son désarroi par rapport au nouveau

programme (Entr. 1)
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Entretien 1 : Extrait de la transcription de I'enseignant de I'école "rural 1" - année 1

C: Pourquoi tu as voulu participer a ce projet ?

00:14 En fait, moi, j'ai dit oui parce que je voulais avoir des éclaircissements, je trouve
que le nouveau programme de géographie est trés compliqué a mettre en ceuvre. et
euh...alors on trouve des choses, des outils sur internet proposés par le ministére mais
je trouve que ¢a reste encore...je trouve que l'enseignement de la géographie a
beaucoup évolué ; alors est-ce que c'est bien est-ce que c'est mal, ¢a c'est pas la
question mais il a tellement évolué que je ne m'y retrouve plus moi dans ce qu'on doit
apprendre... 1a je refaisais ce qu'on a fait l'année derniere y'a des choses comme le
théme la consommer en France, se déplacer...y'a des choses qui me semblent difficiles
a enseigner. Et apres le retour, parce que moi j'ai une fille qui est au collége, le retour
des enseignants du colleége c'est que du coup...alors c'est trés bien mais y'a plein de
choses du coup qu'ils maitrisent mal. Alors est-ce que c'est parce que j'ai mal compris
I’orientation de ces nouveaux programmes et j'enseigne pas correctement...ou
alors...ou alors... ben je sais pas en fait.

C: Qu'est-ce qu'ils t'ont dit les professeurs de college ?

Par exemple, 14 ma fille a eu une évaluation en géographie sur les continents, les
océans et c'était pas maitrisé quoi...ce b.a. ba la n'était pas maitrisé...quand on leur
demande de faire la différence entre une ville et un pays, c'est pas maitrisé non
plus...qui sont pour moi des aspects de la géographie trés importants.

Dans cette discussion, I’enseignant montre bien son attachement a 1I’enseignement des
repéres en géographie. Il utilise son expérience personnelle pour légitimer son
attachement par le retour des enseignants de collége sur ce qu’il appelle le b.a. ba de
I’enseignement de la géographie et notamment de sa finalité a 1’école primaire. Ce
résultat parait conforme aux précédentes enquétes qui ont pu étre menées sur
I’enseignement de la géographie a I’école primaire qui confirment I’importance des
activités de localisation (Audigier, 1999; Charpentier & Niclot, 2013; Charpentier &
Philippot, 2016; Philippot et al., 2016).

En observant le groupe 2, on peut repérer qu’il s’écarte un peu de I’échantillon

par quelques aspects (Graph. 14).



Graphique 14 : Classement des finalités du groupe 2

=== Rang/échelle total Rang/échelle G2

Connaitre son espace/territoire proche

12,0
Observer et comprendre la répartition Se repérer sur une carte de son
des richesses sur la terre 10,0 environnement proche
8,0
6,
Observer et comprendre la répartition ; A
P! P 4 Questionner son environnement proche
des hommes sur la terre
0
0,0
& Apprendre a se poser des questions
Reconnaitre quelques paysages du ﬂ p;’3 X P a
géographiques en observant son
monde .
L , environnement
Se repérer sur un planisphére Avoir des repéres en France

Reconnaitre quelques paysages de son
pays

Dans ce groupe on peut observer le score important de la finalité « apprendre a se poser
des questions géographiques en observant son environnement » qui prend la premiére
place du classement avec 9,5 de rang moyen de réponses, suivi de pres par les autres
finalités qui mettent en jeu ’environnement : connaitre, se repérer et se questionner.
C’est un groupe qui pratique plus de sorties que les autres et qui utilise davantage le
G¢éoportail. On peut également noter que les PES (=professeurs des écoles stagiaires)
sont sur-représentés dans ce groupe ce qui peut permettre de faire I’hypothese que la
formation géographique a partir des nouveaux programmes a des effets sur eux, au-
moins en termes de connaissance des programmes et des outils. En effet,
I’environnement proche de 1’¢léve est un enjeu central des nouveaux programmes et
I’occasion de partir des expériences spatiales de I’éléve pour I’amener a conduire les
premiéres observations et questionnements géographiques (Filatre, 2020b; Vergnolle

Mainar et al., 2017a).
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Graphique 15 : Classement des finalités du groupe 3

Groupe 3 ==@==Total

Connaitre son espace/territoire

proche
Observer et comprendre la ,
: % : P 12,0 Se repérer sur une carte de son
répartition des richesses sur la :
10,0 environnement proche

terre

Observer et comprendre les

; : Avoir des repéres en France
pratiques spatiales des hommes. P

Observer et comprendre la
répartition des hommes sur la
terre

Questionner son environnement
proche

Apprendre a se poser des
questions géographiques en
observant son environnement

Comprendre les relations entre
les sociétés et leur espace

Reconnaitre quelques paysages Reconnaitre quelques paysages
du monde de son pays

Se repérer sur un planisphere

Dans le groupe 3 (Graph. 15) on peut repérer un autre type de réponses qui privilégie
les finalités mettant en jeu le repérage et I’identification de paysage. En effet, dans ce
groupe on peut repérer trois tendances qui se situent au-dessus de la moyenne du
groupe : les finalités qui indiquent 1’échelle de I’environnement proche mais pas le
questionnement géographique sur I’environnement proche ; le repérage, car les trois
finalités qui le mettent en jeu ont des scores qui se situent au-dessus des scores moyens
de I’échantillon et enfin celles liées a I’identification des paysages. Ce groupe fait un
tout petit peu plus de sorties que la moyenne, mais ce n’est pas flagrant (52% a faire
des sorties) en revanche c’est un groupe qui utilise beaucoup moins le géoportail que
les autres. Ce groupe semble un peu plus représenté dans les communes rurales. Méme
si, ni I’ancienneté dans I’éducation Nationale, ni I’ancienneté dans 1’école ne montrent
de résultats plus significatifs, on voit 1a apparaitre un groupe que 1’on pourrait qualifier
d’assez traditionnel par rapport a la vision de la géographie : sortir, parce qu’on est a
I’école primaire, localiser et identifier des paysages.

On peut interpréter également ces résultats par la place de 1’échelle proche dans le
choix de compétences prioritaires a enseigner. En effet, si on observe la répartition des

4 groupes sur le classement des compétences en fonction des échelles (Graph. 16), on



voit bien que ce groupe est plus représenté que les autres dans les échelles proches (en

vert sur le graphique suivant, Graph. 16) :

Graphique 16 : : Classement des finalités des quatre groupes

==8===Rang moyen groupe 1 Rang moyen groupe 2 rang moyen groupe 3 ==@==rang moyen groupe 4 ==@==Total

Connaitre son espace/territoire

proche
Observer et comprendre la 12,0 .
A R : Se repérer sur une carte de son
répartition des richesses sur la .
aie 10.0 k environnement proche
2

Observer et comprendre les

: ; Avoir des repéres en France
pratiques spatiales des hommes. P

Observer et comprendre la
répartition des hommes sur la
terre

Questionner son environnement
proche

Apprendre a se poser des
questions géographiques en
observant son environnement

Comprendre les relations entre les
sociétés et leur espace

Reconnaitre quelques paysages du Reconnaitre quelques paysages de
monde son pays

Se repérer sur un planisphére

Cette figure montre que la courbe en vert qui représente le classement du groupe 3 en
fonction des échelles se situe au-dessus des courbes des autres et notamment de
I’effectif total (en rouge). On remarque aussi des scores plus ¢levés ce qui explique
une plus forte homogénéité dans les réponses de ce groupe.

Une des enseignantes participant a la co-construction de 1’ingénierie explique sa
difficulté a construire un travail pertinent lors des dispositifs de sorties préconisés par
le nouveau programme (Entr. 2). Pendant I’entretien elle explique sa difficulté a
donner du sens a la sortie dans I’environnement proche, qui I’a poussée a vouloir
participer au projet. Elle appartient a ce groupe, elle fait des sorties, n’utilise pas le

géoportail, a de ’ancienneté dans I’EN et dans ’école.
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Entretien 2 : Extrait de la transcription de I'enseignante de I’école « Centre-ville » - Année
1

A propos des nouveaux programmes de géographie :

00:37 : Et puis je trouve que les nouveaux programmes pour des enfants petits enfin,
j'ai un peu de mal a les...a me les approprier puis a les faire vivre...autant c'est
intéressant mais je trouve qu'on part trop dans la géographie humaine sans avoir de
bases dans la géographie physique et il me semble quand méme que c'est un peu utile
quoi enfin donc je sais plus trop ou j'en suis en géographie...

A propos des sorties dans I’espace proche, elle explique qu’elle en fait mais....

Chercheure : T'as pas su quoi en faire ? (Discussion sur la sortie) Tu trouvais pas ici
a coté de choses suffisantes pour...

02:46 : Ben on a fait quelque chose mais j'ai trouvé qu'on était vite essoufflé si tu veux
on ¢était vite a bout de souffle quoi...voila...alors bon apres je suis rentrée dans les
programmes ! Parce qu'on a pris des photos, on a vu alors qu'il y avait des maisons,
quelques immeubles...enfin voila quoi...on pouvait aussi c'est beaucoup acces aussi les
nouveaux programmes...sur écrire hein...I'enfant écrit dans toutes les matiéres...ben
voila...un petit paragraphe ou on va écrire...décrire son quartier avec le vocabulaire de
géographie, donc effectivement les différents types d'habitats...]'urbain...bon
voila...mais bon, aprés on était vite au bout...il me semblait...hein.

03:23 Je voudrais étoffer un peu plus ce projet...quoi...cette sortie quoi...

L’enseignante révele la difficulté & comprendre les nouveaux programmes et a les
rattacher a des domaines plus maitrisés, sa catégorisation géographie physique et
humaine est explicite a démontrer les enjeux de lecture épistémologique d’une
géographie scolaire qui a connu des évolutions majeures pendant sa carriere
caractérisée par des changements de programmes assez réguliers (Filatre, 2020b). Elle
montre ainsi sa compréhension de I’enjeu de partir de I’espace proche de 1’éléve mais
semble en difficulté a en faire quelque chose de pertinent qui construise des savoirs.
Elle insiste sur la question de I’écrit et du vocabulaire et sur la catégorisation de la
description de 1’espace géographique, mais a du mal a trouver des éléments pour
questionner les ¢léves. Les difficultés a problématiser I’enseignement de la géographie
dans le premier degré ont été relevées et montrent que les pratiques privilégient une
logique d’exposition d’un savoir factuel a la problématisation, alors méme que la
possibilité de partir des expériences des ¢éléves est, en général, plus engagée par les

enseignants du premier degré (Philippot, 2012).



Enfin, pour finir, si on observe le groupe 4, on obtient la répartition

suivante (Graph. 17):

Graphique 17 : Classement des finalités du groupe 4

== Groupe 4 === Total

Connaitre son espace/territoire

proche
12,0 2
Observer et comprendre la Se repérer sur une carte de son
répartition des richesses sur la terre 10.0 environnement proche

Observer et comprendre les

A Avoir des repeéres en France
pratiques spatiales des hommes. P

Observer et comprendre la
répartition des hommes sur la terre

O.uestionner son environnement
proche

Apprendre a se poser des questions
géographiques en observant son
environnement

Comprendre les relations entre les
sociétés et leur espace

Reconnaitre quelques paysages du Reconnaitre quelques paysages de
monde son pays

Se repérer sur un planisphere

Dans ce groupe, les réponses semblent proches de I’effectif total, mais il semble qu’il
y ait une plus grande dispersion des réponses, ce qui explique les scores assez faibles
de toutes les compétences. Les réponses, méme faibles restent assez proches des scores
moyens de 1’échantillon. C’est un groupe dans lequel les hommes semblent un peu
plus représentés (23% contre 18% dans 1’échantillon moyen) qui utilise plus le
Géoportail que les autres (puisqu’ils sont 50% a déclarer 1’utiliser contre 39% dans
I’échantillon général). En revanche, ils font plutét moins de sortie que les autres (45%

en organisent contre 50% dans 1’effectif général).

Ainsi, les résultats de cette enquéte sur les finalités attribuées a 1’enseignement
de la géographie a I’école primaire ont tendance a confirmer les résultats des travaux
antérieurs. La géographie a pour objectif de transmettre des reperes et des
catégorisations de la description de ’espace. Le questionnement n’est pas un objet
central et la localisation et la lecture de paysages sont les objectifs principaux des

activités d’enseignement. Pourtant, en interrogeant spécifiquement la question de la
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place de Dl’environnement proche dans I’enseignement de la géographie, il est
intéressant d’observer que sa pertinence pour les enseignants peut étre un levier
important pour parvenir a faire évoluer les pratiques. Il s’agit a présent d’interroger
plus spécifiquement les activités liées a I’espace proche de I’¢éléve, et en particulier a
partir des pratiques de sorties, pour comprendre en quoi I’espace proche peut étre un

levier pour faire entrer le questionnement dans les classes de géographie.

3.3.2. Les représentations des enseignants sur la sortie
dans I’espace proche.

3.3.2.1. La sortie dans I’environnement proche a une valeur
positive mais elle est assez peu pratiquée

L’enquéte lancée auprés des enseignants de CM1 des écoles de la Haute-
Garonne avait également pour but de repérer leurs représentations de la sortie dans
I’espace proche des éleves. Ainsi, un certain nombre de questions leur ont été posées
afin de repérer d’une part si la sortie est considérée comme une pratique valorisée et
d’autre part de quelle manicre elle permet la construction d’apprentissages. Par
ailleurs, il s’agit également de repérer les difficultés sous-jacentes a la pratique de
sorties en identifiant ainsi les registres dont dépendent les difficultés et les problémes

didactiques qu’elles révelent.

D’aprés les réponses des enseignants, la sortie dans 1’espace proche des éléves
a une valeur positive et elle est indiquée comme utile pour les apprentissages
géographiques. En effet, pour 60% des enseignants interrogés, c’est une pratique qui
correspond bien a I’idée que I’on se fait du métier de professeur des écoles (Graph.
18). Elle permet de construire des apprentissages géographiques parce qu’elle permet
une approche concrete qui facilite la motivation des éléves (98% des réponses). Elle
est plébiscitée pour le travail sur le repérage et sur le questionnement de 1’espace

proche et permet d’aborder des notions géographiques par I’observation directe.



Graphique 18 : Premier résultat sur la sortie et ses apprentissages géographiques

EFre en sortie géographique da’n§ Ce que la sortie géographique peut permettre de construire
! e”"'fg'?"ﬁ??m p"’lfhe a‘/?c,szs eleves i comme apprentissage chez les éléves. (% d'accord ou de
COREEspolita Lioee quel onise:faitdumetier.de desaccord avec les propositions formulées. N = 147)
professeur des écoles (N = 147)
D’aborder des notions géographiques en se
questionnant avec les éléves 95 5
De s’appuyer sur une approche concréte qui a8 2
facilite la motivation
40 ; .
De s’appuyer sur I'observation concréte
60 pour enseigner des notions géographiques... %0 10
De travailler le repérage dans I'espace avec
les éléves -o -
0 20 40 60 80 100
D'accord Pasd'accord D'accord Pas d'accord

Ces résultats peuvent étre illustrés par I’extrait de I’entretien d’une des enseignantes
participant au projet qui explique I’intérét qu’elle trouve, en termes d’apprentissage, a

enseigner I’espace proche des éléves en réalisant des sorties.

Entretien 3 : Extrait de la transcription de I'enseignante de I’école « Centre-ville » - Année
1

A propos des nouveaux programmes de géographie et de la sortie :

00:37 : Et puis je trouve que les nouveaux programmes pour des enfants petits enfin,
Ben c'est surtout...moi je voudrais qu'ils apprennent a lire, a regarder déja I'espace qu'il
y a autour d'eux parce que c'est quelque chose qui est quand méme tres...trés peu
pratiqué quoi ! C'est des enfants qui ne savent pas regarder parce que quand ils sont
dans une voiture, ils font des jeux vidéos...donc...moi quand j'étais dans une voiture
quand j'étais petite y'avait pas de distraction, on regardait les paysages...on faisait de
la lecture de paysage tres tot...tandis que 1a, eux, ils voient pas....ils ont le nez sur la
tablette. Donc il faut qu'ils apprennent a observer et puis a comparer, a s'interroger ?
Ca nous laisse une trace de quoi ? Qu'est-ce que ¢a veut dire ? Voila quoi !

Elle explique que la sortie ou tout du moins, la construction d’une observation de
I’espace est trés peu pratiquée certainement d’apres le récit des pratiques enseignantes
mais également a partir de 1’observation du cadre de la vie quotidienne des enfants.
Elle convoque les jeux vidéo et les écrans comme des distractions qui empéchent les
¢léves d’observer le monde qui les entoure, par exemple dans les trajets en voiture et
valorise ainsi I’enseignement de la géographie a partir de I’espace proche des éleves

ce qu’elle a trouvé justement pertinent dans les nouveaux programmes.

Pourtant, la sortie dans 1’espace proche n’est pas forcément trés pratiquée dans

I’enseignement de la géographie au primaire. En effet, alors méme que c’est une
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pratique recommandée par les programmes, elle n’est pratiquée que par la moitié¢ des

enseignants interrogés (Graph. 19).

Graphique 19 : Deuxieme résultat sur les pratiques de sorties

Avez-vous organisé une sortie dans

] Théme 1 : Découvrir le-s lieu-x ou j’habite.
I'environnement proche ? (N = 125)

«Le point de départ a privilégier pour ce
théme est une sortie sur le terrain,
conjuguant observation et compréhension
des lieux, repérage des itinéraires,
déplacements, confrontation a  des
représentations (photographies) et
50 50 rencontres avec des habitants. C’est une
expérience irremplagable pour découvrir,
décrire et comprendre, par le biais d’un contact
direct avec ces réalités. Elle apprend a 1’éléve a
regarder et développe sa curiosité. »
Document d’appropriation des programmes -
Ol &NB mars 2016

En cherchant a mettre a jour les raisons qui poussent les enseignants a délaisser cette
pratique, c’est sans surprise les difficultés administratives qui arrivent en premier lieu
puisque 95% des enseignants interrogés considerent que les difficultés administratives
rendent difficile la conception de sortie dans 1’organisation proche de 1’école (Graph.
20). En partant de ’expérience vécue avec les enseignants lors de la co-construction
de I’ingénierie didactique, il est possible d’interpréter les difficultés administratives de
différentes facons: la sortie demande effectivement d’étre prévue et ne peut
s’improviser car elle doit faire 1’objet d’une vérification du taux d’encadrement qui se
fait, la plupart du temps a ’aide des parents volontaires. Par ailleurs, les conditions
météorologiques sont souvent sources de difficultés ou d’imprévisibilité pour
I’organisation des sorties. Par ailleurs, dans les commentaires libres de 1’enquéte,
certains enseignants expliquent que la sortie est chronophage et finalement assez peu
rentable en termes d’apprentissage par rapport a I’organisation qu’elle demande. Par
ailleurs, la gestion d’un double-niveau est ¢galement invoquée dans les commentaires

libres des enseignants comme une difficulté a I’organisation de sortie'°8. Parce qu’elle

108 Un commentaire libre en fin de questionnaire a été proposé surtout pour commenter
une éventuelle participation au projet, mais cet espace a parfois été utilisé pour des
commentaires libres sur le sujet du questionnaire : enseignement de la géographie en
CM1 et sortie. Ces commentaires sont donc juste évoqués ici, et ne sont pas cités ni
traités en tant que tels pour des raisons éthiques.



doit étre anticipée et qu’elle mobilise différents acteurs, la sortie a davantage un
caractere exceptionnel qu’ordinaire ou fréquent. Les difficultés didactiques révelent
que la conception de Il’itinéraire n’est pas source d’inquiétude, seuls 28% des
enseignants interrogés se trouvent en difficulté pour choisir I’itinéraire a parcourir
mais construire les supports de 1’itinéraire pose probléme a 42% d’entre eux, tandis
qu’imaginer des questions ou des taches pendant ou autour de la sortie ne semble pas

difficile pour plus de la moiti¢ (Graph. 20).

Graphique 20 : Une pratique qui pose des difficultés d’ordre administratives mais aussi

didactiques

Pour concevoir une sortie dans I'environnement proche, c'est difficile

(N=147) :
D’organiser une sortie pour des questions administratives 95 5
D’imaginer des questions géographiques a poser 54 46
D’imaginer des activités a faire réaliser aux éléves 56 44
Zone de graphique
De construire les supports de l'itinéraire 59 42
De choisir 'itinéraire 28 72
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

D'accord Pas d'accord

En s’appuyant sur les entretiens menés avec deux enseignantes d’'une méme
école qui ont participé au projet (Entr. 3), il est intéressant d’observer que centrer
I’enseignement de la géographie sur I’espace proche des éléves n’est pas sans difficulté

et les place dans la position de devoir concevoir des ressources.
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Entretien 4 : Extrait des échanges avec les enseignantes de I'école "périurbain 1 et 2" qui
enseignent dans la méme école - Année 1

A propos des nouveaux programmes de géographie et de la sortie :

Enseignante (Périurbain 1) : (...) (3 :07) Ca c'est une bonne base (en montrant le Retz)
pour avoir des docs tout ¢a mais parce qu'il y a pleins de photos, on peut prendre plein
de choses mais ce que vous aviez dit dans le questionnaire c'était les sortir pour qu'ils
aillent voir prés de chez eux comment c'était...je pense, en tous cas, que ¢a donnera
plus de sens...puisque c'est un peu I'écueil que j'ai ressenti dans ce que j'ai fait avec
euXx.... (...)

Enseignante (Périurbain 2): (08:28) Alors c'est vrai que 1'année derniére...j'avais jamais
eu de CM1..j'avais plutot eu des petits alors quand on se lance dans ces programmes
alors I’histoire c'est tres tres lourd...pour finir les programmes j'ai di faire beaucoup
d'histoire et la géographie c'est passé a la trappe ! Apreés le programme il parle de
I'habitat...notre milieu...voila mais j'ai pas réussi a I'exploiter comme j'aurai souhaité
le faire, par manque de temps et puis par manque de temps de préparation...alors on a
eu ces ouvrages ces manuels (Retz) qui ne sont pas mal faits mais du coup comme on
est sens¢ partir de l'espace proche et que 1a forcément ben ils peuvent pas ! donc je me
suis retrouvée un peu bloquée donc cette année le but c'était qu'ils aient une approche
un peu de géographe voire un peu autour d'eux découvrir 1'espace pour voir comment
l'espace est organisé comment ils peuvent se l'approprier...ce qu'on peut voir dans
l'espace.

Les deux enseignantes sont habituées a suivre des manuels ou des méthodes et elles
font remarquer que le nouveau programme les dégoute car en partant le plus souvent
de I’espace proche des €leves, il oblige a s’écarter des méthodes ou des documents qui
sont indifférenciés spatialement. L’observation et le questionnement de 1’espace
proche obligent a anticiper les sorties avec les éleves, a concevoir des itinéraires et des
supports et a prévoir des taches et des questionnements pour construire des notions
géographiques. Ces compétences professionnelles et didactiques sont loin d’étre
évidentes et les résultats suivants vont permettre d’aller plus loin sur la compréhension
des facteurs qui facilitent ou freinent la mise en ceuvre de sorties géographiques dans

I’espace proche des éleves.

3.3.2.2. Quels sont les facteurs qui facilitent ou freinent la
mise en ceuvre de sorties ?

Les résultats précédents peuvent étre affinés au moyen de la recherche de
corrélation entre les réponses et les profils d’enseignants. Ainsi, un certain nombre de
résultats et de variables ont été interrogés afin de percevoir les freins ou les leviers a

I’organisation de sortie. A I’aide des analyses de corrélation (Test de khi-deux



représentatif) et de variance (Anova a 1 facteur) certaines variables interrogées ont
montré leur significativité et permettent ainsi d’affiner le profil des enseignants qui
organisent des sorties et de ceux qui n’en organisent pas. Toutes les variables ont été

interrogées et croisées, seules celles qui sont significatives sont présentées’o®.

Les enseignants qui réalisent le plus de sorties sont ceux qui ont le plus
d’ancienneté dans 1’école, qui déclarent bien connaitre le quartier de 1’école et qui
utilisent le Géoportail.

En effet, en observant les scores de réponses des participants au questionnaire et en les
répartissant par quintiles d’environ 20% de I’effectif, (Tab. 37), on peut établir que ce
sont les plus anciens qui organisent des sorties (score de 0,73 pour les plus de 23 ans
d’ancienneté) et les plus récents dans le métier qui n’en organisent pas (score de 0,28).
La répartition des scores suit presque 1’ancienneté sauf pour le groupe d’enseignants
ayant une ancienneté comprise entre 17 et 22 ans, qui comme les débutants, organisent
trés peu de sorties. Pour les autres groupes, il est intéressant d’observer que les scores
progressent au fur et @ mesure que I’ancienneté dans le métier progresse. Dans tous les
cas, les enseignants qui ont le plus d’ancienneté dans 1’éducation nationale sont ceux
qui organisent le plus de sorties avec un score bien plus important que les autres. On
pourrait faire ’hypothése que c’est une pratique plus installée chez des enseignants

qui ont pu connaitre des programmes plus axés sur 1’espace proche de 1’¢éléve.

Tableau 37 : Réalisation de sorties en fonction de I'age

) Ancienneté des Score de
Pgur lire le tableau : . enseignants réponse
Si on classe les enseignants par années [ "BPES of les T1-T2- 028

d’ancienneté en partant de ceux qui

. . . . T3 :de0a3ans
organisent le moins de sortie jusqu’a ceux

; . . De 17 a 22 ans 0,36
qui en organisent le plus on obtient la -
répartition suivante. (Plus le score est |D€3a12ans 0,46
proche de 1 plus on organise des sorties — | De 13 216 ans 0,54
Les quintiles forment environ 20% de | Plusde 23 ans 0,73

I’effectif)

109 | a pratique de sortie a été croisée avec toutes les questions et les variables présentes
dans le questionnaire : statut, age, ancienneté, genre, lieu d’exercice, connaissance du
quartier, sources des difficultés etc... selon plusieurs méthodes : B. de Turgey, Khi-deux
de Pearson, Anova a 1 facteur a I'aide du logiciel SPSS. Seules ont été retenues celles qui
se sont révélées significatives, c’est-a-dire dont le seuil de significativité était suffisant
pour établir une corrélation scientifiquement valable.
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En observant a présent la connaissance du quartier de I’école, il apparait
nettement que les enseignants qui ne connaissent pas bien le quartier de 1’école
pratiquent moins de sorties géographiques. En effet, en procédant a une analyse Anova
a un facteur, qui correspond a une analyse de variance par la somme des carrés, une
corrélation a pu étre établie entre la connaissance du quartier et la pratique de sortie
avec une significativité supérieure a 0,05 puisqu’elle est de 0,014. Ainsi, parmi les
enseignants qui estiment ne pas bien connaitre le quartier de 1I’école 70% n’organisent
pas de sortie et parmi les enseignants qui estiment bien connaitre le quartier de I’école
56% organisent des sorties. Ainsi, méme si la connaissance du quartier de I’école n’est
pas forcément un facteur engageant la pratique de sortie, il est notable que le fait de ne
pas connaitre le quartier est un frein a I’organisation de sortie.

Enfin, une autre corrélation a pu étre établie entre la sortie et 1’utilisation du
Géoportail. Ceux qui utilisent le Géoportail représentent 41% de 1’échantillon et quand
on croise l’utilisation du Géoportail et la réalisation de sortie, on obtient une
corrélation représentative a 1’aide d’un calcul de Khi-2 (signification exacte unilatérale
a 0,007). En effet, parmi les enseignants qui utilisent le géoportail 63% pratiquent des
sorties et parmi les enseignants qui n’utilisent pas le géoportail 39% pratiquent des
sorties contre la moitié pour I’échantillon général. Il n’est pas étonnant que 1’utilisation
du Géoportail puisse faciliter I’organisation de sorties car 1’outil permet de créer des

supports (plans et cartes), et des itinéraires sur I’espace proche de 1’école.

A contrario, en cherchant a déterminer qui sont les enseignants qui n’organisent
pas de sorties, il est difficile d’établir des profils spécifiques (a part, en miroir, celui
décrit plus haut) mais il est possible de montrer des corrélations entre la pratique de
sortie et certaines réponses au questionnaire. Ainsi, pour les enseignants qui font moins
de sorties, on peut établir qu’ils accordent moins de valeur a cette activité, qu’ils
considerent plus que les autres que I’itinéraire est difficile a concevoir de méme que
les questions a poser aux ¢éléves. En effet, en regardant les réponses des enseignants
qui ne réalisent pas de sortie, on peut remarquer qu’une partie d’entre eux considérent
que la sortie ne permet ni de construire des compétences de repérage ni de questionner

les éléves. L’analyse de corrélation menée avec la technique Anova a un facteur repere



ainsi deux seuils de significativité (le premier sur le repérage a 0,55 et le second sur le
questionnement a 0,22) ce qui permet de faire I’hypothése, que pour une partie d’entre
eux, la sortie semble avoir moins de valeur pour la construction d’apprentissage
géographique ce qui peut expliquer, en partie et selon leurs déclarations, leur manque
de pratique. La construction de I’itinéraire de sortie, qui ne constitue pas un obstacle
pour la majorité des enseignants (81 % d’entre eux), est au contraire un frein chez ceux
qui ne sortent pas avec leurs éleves. Ils sont en effet 34% a considérer que la
construction de ’itinéraire est difficile (seuil de significativité a 0,021 sur Anova a 1
facteur). Enfin, la conception d’une démarche de questionnement apparait également
comme un frein a ’organisation de sortie. En effet, pour 60% de I’ensemble de
I’échantillon, il n’apparait pas comme difficile d’imaginer des questions
géographiques a poser aux éléves lors de la mise en place de sorties, mais c’est ce qui
constitue au contraire un frein pour ceux qui n’organisent pas de sortie. Ils sont 61% a
considérer cet aspect comme difficile (Anova a 1 facteur, seuil de significativité de

0,037).

3.3.2.3. Les types de territoires ont peu d’influence sur
I’organisation des sorties

Le questionnaire posé interroge le type de territoires dans lesquels les
enseignants travaillent. En effet, il paraissait important de se demander si le territoire
pouvait avoir un effet sur la pratique de sortie. L’hypothése qu’un territoire
« ordinaire » sans traces historiques, paysageres ou sociétales spécifiques rendait
moins attrayante 1’organisation d’une sortie dans ’espace proche méritait d’étre
interrogé. Imaginer que le centre-ville avec sa densité et son patrimoine historique
créait des conditions plus favorables a I’organisation de sorties ou qu’un territoire plus
rural pouvait offrir des vues paysageres plus facilement exploitables qu’un espace péri-
urbain souvent per¢u comme plus homogeéne a conduit a poser des questions visant a
mesurer I’influence du territoire sur 1’organisation de sorties. Pour les trois types de
territoires, deux questions ont été posées a chaque fois: « Une sortie dans
I’environnement proche est plus facile a concevoir quand I’école se situe ... » et
« Quand I’école se situe..., il y a plus de choses a observer et questionner ». Les

réponses aux six questions posées sont représentées graphiquement (Graph. 21).
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Graphique 21 : L'influence du territoire (périurbain, urbain, rural) de I'école sur la
pratique de sortie (N = 147)

Une sortie dans I'environnement proche est plus
facile a concevoir, quand I'école se situe en zone 31 69
périurbaine

Quand I'école se situe en zone périurbaine, il y a

plus de choses a observer et questionner - =

Une sortie dans I'environnement proche est plus
facile a concevoir, quand I'école se situe en zone 33 67
urbaine

Quand I'école se situe en zone urbaine, il y a plus

de choses a observer et questionner 2 &

Une sortie dans I'environnement proche est plus
facile a concevoir, quand I'école se situe en zone 44 57
rurale

Quand I'école se situe en zone rurale, il y a plus de

choses a observer et questionner 3 G
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D'accord Pas d'accord

Le premier élément qui ressort, ¢’est d’abord que les enseignants ne semblent
pas faire de distinction claire entre les territoires. Ainsi le territoire semble avoir peu
d’influence sur la pratique de sortie. Que ce soit en zone urbaine ou périurbaine, les
enseignants considérent que ce n’est pas plus facile d’organiser une sortie
(respectivement 67% et 69% considérent que la sortie n’est pas plus facile a concevoir
quand I’école se situe en zone urbaine ou périurbaine). En zone rurale, la sortie semble
plus facile a concevoir pour 44% des enseignants mais ils répondent qu’il y a moins
de choses a observer et a questionner qu’en zone urbaine ou périurbaine. La recherche
de corrélation n’a pas permis de prouver des corrélations pertinentes a part sur les
territoires ruraux. En effet, les enseignants qui enseignent en zone rurale sont plus
nombreux a penser qu’il y a plus de choses a observer et a questionner dans leur
territoire que ceux qui enseignent dans les autres types de territoires. (Analyse de
variance - Anova a 1 facteur - seuil de 0,002). Ainsi, pour les enseignants, la sortie

dans un territoire rural est un peu plus facile a concevoir que dans les autres types de



territoires. Mais le territoire rural semble offrir moins de possibilité de questionnement
pour la majorité des enseignants sauf pour ceux qui exercent dans ce type de territoire

qui considerent, eux, qu’il y a plus de choses a observer et a questionner.

3.4. CONCLUSION

Ces premiers résultats du point de vue de I’enseignant font apparaitre des
systemes de contraintes de plusieurs ordres pour enseigner la géographie dans le
premier degré. L’observation de 1’évolution des programmes de géographie a permis
de constater des ruptures et des continuités qui placent les enseignants non spécialistes
et polyvalents du premier degré dans des difficultés d’appropriation d’un programme
nettement plus ancré dans les derniéres évolutions de la discipline de référence.
L’entrée par les pratiques spatiales et non par des entités géographiques, 1’ancrage fort
autour d’un concept polysémique, complexe et non stabilis¢, celui d’habiter, et I’appui
nécessaire sur les expériences des éléves pour construire les premiéres données
d’observation des thématiques du programme placent les enseignants dans de vives
tensions. D’autant plus que la géographie dans le premier degré est assez peu
enseignée, peu problématisée et ne fait pas I’objet d’une formation initiale suffisante
et encore moins d’une formation continue méme pour mettre en place une
appropriation des nouveaux programmes tant du point de vue épistémologique que
didactique. L’appui sur les expériences des éléves et sur les sorties dans I’espace
proche peut référer a une tradition de la géographie scolaire du premier degré mais se
heurte aux difficultés de mise en ceuvre sur le terrain. Comment observer 1’espace
proche ? Comment le questionner ? Comment construire des apprentissages
géographiques en s’appuyant sur des espaces ordinaires ?

Pourtant, I’appui sur la polyvalence peut étre un atout, en s’appuyant sur la pratique
de la démarche d’investigation en sciences. Cette démarche a fait 1’objet d’un
important programme de caractérisation et de formation et, méme si les didacticiens
des sciences s’interrogent sur la qualité de sa mise en pratique, elle constitue cependant
une matrice disciplinaire, un univers didactique qui peut étre transpos¢ en géographie.
En détournant les enseignants du systeme de représentations qu’ils se font de la

géographie et en les plagant dans une démarche didactique connue, il est possible de
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les conduire a construire une investigation de 1’espace proche pour enseigner la
géographie. L’objectif de ce travail est ainsi de montrer qu’il est possible d’apprendre
a enquéter sur 1’espace proche avec des éléves et que cela peut contribuer a renforcer
la conscience disciplinaire des enseignants. D¢s lors, s’appuyer sur la démarche
d’investigation en sciences pour former les enseignants a une démarche d’enquéte
géographique pourrait constituer une hybridation des savoirs au service du

raisonnement géographique.
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4. DEUXIEME CATEGORIE DE
RESULTATS : DU POINT DE
VUE DE LA CLASSE



4.1. INTRODUCTION

Comme précisé dans la conclusion de la premicre partie, la premicére année de
terrain s’est construite sur le principe d’une co-construction des étapes a partir d’une
proposition. Présenter I’idée d’un transfert de la démarche d’investigation en
géographie pour aborder I’espace proche des €leves a ét€ bien recue par les enseignants
entrés dans la démarche de co-construction. Dés le début, j’ai bien précisé que le point
central qui m’intéressait se centrait sur les apprentissages des éléves et moins sur
I’observation des changements de pratiques professionnelles. Pour autant, les effets
que la démarche a pu avoir sur la vision de ’enseignement de la géographie et ses
évolutions ont été¢ importants. Deux effets en particulier m’ont intéressée au fur et a
mesure de I’observation des séances : la place de I’espace proche et la réalisation d’une
enquéte en géographie. Ce sont les ¢léments qui ont donné lieu a des questions
spécifiques aux enseignants de la premiere année de terrain a I’issue de la démarche,
ainsi qu’aux €léves interrogés lors de la passation des entretiens a la fin de la démarche.
Au fur et a mesure des observations, j’étais présente a une majorité des s€éances mises
en ceuvre dans les six classes, des échanges informels avant et apres les séances, j’ai
percu des points forts qui me permettaient de délimiter les traits saillants d’une
didactique de I’espace proche des €léves. Nous avons été, les enseignants et moi, au
fur et a mesure, convaincus des intéréts de la démarche. Son originalité est liée au
transfert d’une démarche centrale d’une didactique, la démarche d’investigation en
sciences, dans 1’enseignement de la géographie pour obliger a une problématisation de
la didactique de la géographie par les enseignants. Mais j’ai voulu que cette démarche
soit le plus transférable possible. Mon objectif était bien de confronter 1’idée originale
au terrain dans une démarche de recherche-action avec des enseignants différents et
de différents types de territoire afin de m’assurer que 1’ingénierie pouvait devenir
ensuite un objet de formation, si possible, totalement indépendant de moi. C’est
pourquoi, I’enquéte géographique sur 1’espace proche de 1’école a été réalisé en deux
étapes, la premiére année avec un accompagnement qui a permis la co-construction a
partir de la proposition initiale, la deuxiéme année sans accompagnement mais avec
une formalisation de 1’ingénierie pour en évaluer les possibilités d’appropriation en

autonomie.
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Dans une premicre partie, I’ingénierie didactique fera I’objet d’un retour réflexif
sur les différentes étapes mises en ceuvre : partir de I’expérience des éléves, lancement
de I’enquéte, mener I’enquéte, institutionnaliser 1’enquéte. La mise en ceuvre en
deuxiéme année de terrain peut étre le point de départ de la présentation des résultats
d’appropriation. En s’appuyant sur les données du questionnaire de fin de mise en
ceuvre©, il peut étre pertinent de repérer les principaux points de difficultés et de
facilités auxquels ont été confrontés les enseignants en autonomie. Ce questionnaire a
été renseigné la deuxieme année de terrain par les huit enseignants qui ont mis en
ceuvre I’ingénierie didactique en autonomie que celle-ci ait été réalisée en entier ou
non. A partir de ces premiers constats, les données et observations de la premicre année
de terrain serviront a éclairer et interpréter les appropriations de 1’ingénierie didactique
pour les enseignants par la présentation d’extraits de séances observées, d’entretiens
avec des enseignants ou des éleves. En définitive, les résultats quantitatifs s’appuieront
sur les enseignants en autonomie la deuxiéme année et les interprétations plus
qualitatives s’appuieront sur les séances observées directement en premicre année de
terrain.

Dans une deuxieme partie, son efficacité sera mesurée par I’analyse comparative
des dessins de représentation de 1’espace avant et apres 1’ingénierie. La grille d’analyse
ayant été présentée dans la partie méthodologique, les résultats permettront de montrer
les effets sur les apprentissages spatiaux des éleves.

Dans une derniére partie, deux points d’analyse sur les conditions de possibilités
de I’enquéte seront plus particulierement présentés afin de dresser les premiers

contours d’une didactique de I’espace proche.

4.2. RETOUR REFLEXIF SUR L’INGENIERIE DIDACTIQUE

4.2.1. Partir de I’expérience des éleves

C’est la premiere étape de I’enquéte. Dans le livret qui guide la mise en ceuvre de

I’ingénierie didactique finalisée, cette étape est proposée comme suit :

110 Questionnaire en annexe 9



2.1. Premiére étape : Partir des représentations des éléves.

2.1.1. Objectifs

L’objectif est de partir des représentations des éléves pour élaborer une enquéte géographique sur
I’environnement proche de I’école. Cette séance comporte deux étapes :

e Les éléves réalisent un dessin de I’espace proche de I’école. Ce dessin sert d’évaluation diagnostique
pour savoir comment les éléves représentent 1’espace, quel espace il représente : a quelle échelle, quels
¢éléments. Il sera confronté en fin de séquence a un autre dessin similaire pour repérer les progrés des
¢éléves dans la représentation de 1’espace. (Voir la grille d’évaluation des dessins : 3)

o Les éléves relévent les questions qu’ils se posent sur le quartier proche de I’école. Ces questions
seront le point de départ de départ de I’enquéte géographique qui permet de traiter le premier théme
de géographie de CM1.

2.1.2. Modalités

En tout début de séquence, lors de la premiére séance, vous demandez aux éléves de réaliser un dessin du
quartier autour de I’école a I’aide du document pré-rempli fourni. (Voir Documents éléves.) A la fin de
la séquence, vous demanderez la méme chose aux éléves, avec la méme consigne et avec le méme document.

Consignes de passation : Les éléves vont vous poser plusieurs questions, le principe c’est de ne pas les guider,
voici quelques exemples de questions et de réponses :
e Est-ce que je peux utiliser de la couleur, une régle... ? : Comme vous voulez !
Est-ce que je dois dessiner vue du haut, en face_... ? : Comme vous voulez !
Est-ce que je peux écrire sur le dessin ? : Idem
Jusqu’ou je dessine ? : idem
Qu’est-ce qu'un quartier ? : Pour le moment c’est ce que 1’on appelle 1’espace autour de 1’école.

Aprés que les éléves aient dessiné 1’espace du quartier autour de 1’école, vous leur demandez d’écrire les
questions qu’ils se posent sur le quartier autour de I’école a I’aide du document pré-rempli fourni. (Voir
4.2).

Consigne de passation : écrivez les questions que vous vous posez sur le quartier autour de I’école. (Voir
Documents éléves.)

e Remarques supplémentaires :
o Ces questions seront le point de départ de notre enquéte.
o Iln’y a pas de mauvaises questions.
o Laissez un peu de temps aux éléves pour imaginer leurs questions, ¢’est normal que ¢a ne soit
pas immédiat.

N’oubliez pas de m’envoyer la liste des éléves de la classe ainsi que les productions individuelles des éléves.
(Voir : Partenariat et transmission des données.)

Tous les enseignants ont mis en ceuvre cette séance lors de la deuxiéme année de
terrain et ils ont tous déclaré qu’elle était facile a mettre en ceuvre, de leur point de vue

mais pas toujours facile du point de vue des éleves (Tab. 38).
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Tableau 38 : Réponses au questionnaire de fin de séquence sur la phase "dessine le quartier
autour de I'école”

Pour lire le tableau : Ce questionnaire a été complété par les enseignants qui ont mis en ceuvre I’ingénierie
didactique en autonomie lors de la deuxiéme année de terrain. On a distingué les enseignants qui avaient participé
I’année précédente a la co-construction de 1’ingénierie (dans les trois premicres colonnes) et les enseignants qui
mettaient en ceuvre 1’ingénierie didactique pour la premiére fois. Les réponses au questionnaire ont été regroupées
et un code couleur permet de se faire une idée plus rapide des réponses. Il n’a pas paru pertinent de procéder a des
traitements statistiques vu le faible nombre d’effectif.

Enseignants qui ont particpé ala
premiére année de terrain

Enseignants qui ont travaillé en autonomie a partir du livret

Partir des représentations des éléves

: réaliser un dessin du quartier
q Centre |Périurbain|Périurbain|Péricentre|Périurbain [Périurbain

autour de I’école ville 1 2 2 3 4 Rural 1 Rural 2

Pouvez-vous indiquer votre ressenti sur la
facilité ou la difficulté a mettre en oeuvre
les étapes de la séquence que vous avez
réalisées de votre point de vue ?

Plutét facile | Plutét facile | Plutét facile | Plutét facile | Plutét facile | Plutot facile | Plutot facile | Plutot facile

Pouvez-vous indiquer votre ressenti sur la
facilité ou la difficulté a mettre en oeuvre
les étapes de la séquence que vous avez
réalisées du point de vue des éléves ?

Plutét facile |Plutot difficile|Plutét difficile] Plutot facile | Plutét facile | Plutot facile |Plutét difficile| Plutét facile

Pouvez-vous indiquer, pour les étapes que
vous avez réalisées, quelle a été le degré de
motivation de vos éléves ? (Trés motivés,
motivés, peu motivés, pas du tout motivés)

ITrés motivés|Trés motivés|Peu motivés] Motivés Motivés  [Trés motivés| Motivés Motivés

Les consignes de passation qui indiquent le type de questions que posent facilement
des ¢léves pendant cette phase sont issues de I’observation du terrain en premiere
année. En effet, les éléves ont souvent paru assez décontenancés par cette activité qui
n’est pas couramment utilisée en séance de géographie. Et effectivement, quand il a
¢été demandé aux enseignants de deuxieéme année de terrain si cette phase de dessin
était facile pour les éleves, elle a été déclarée difficile pour trois d’entre eux sur les
huit (Tab. 38). Lors de I’observation en premicre année, j’ai effectivement pu
remarquer que cette phase soulevait un grand nombre de questions du co6té des éleves,
tant du point de vue de la technique a utiliser que du contenu a y faire figurer. L’extrait
des échanges entre une enseignante de 1’école « centre-ville » de la typologie peut en

témoigner (Entr. 5).



Entretien 5 : Extrait des échanges sur la premiére phase de I'ingénierie — Ecole centre-
ville - Année 1

PE : Professeure des écoles. Les interventions de la PE sont grisées pour faciliter la lecture. / E : Eléves
(indifférenciés, plusieurs éléves prennent la parole)

L’enseignante distribue une feuille aux éléves qui comprend un cadre (format A5) ainsi qu’une
consigne « Dessine le quartier qui entoure ton école ». Les questions des éleves commencent :

PE : Je vais donner a chacun cette feuille. Dessus il y a la consigne. Vous le faites au crayon a
papier.

E :Quoi ?

E : On va aller dehors ?

E : Je ne sais pas dessiner ?

E : On n’aura jamais assez de place.

E : Tu as qu’'a écrire en petit ?

PE : Oui, si tu veux.

E : On va devoir marquer les noms ?

PE : Si tu as envie tu peux noter les noms.

E : Moi je connais que la moitié du quartier.

PE : Tu peux dessiner la moitié du quartier.

E : Moi je le connais par coeur le quartier.

PE : Est-ce qu'on peut me réexpliquer ce que I'on doit faire ?

E : Ce qu'il faut faire c’est : dessiner les rues et les batiments qu'il y a autour de I'école.
PE : Oui. Toi tu as nommé des choses. Moi j'ai juste dit dessine le quartier de I'école.
E : Et si on n’habite pas dans le quartier ?

PE : Tu le connais un peu ?

E : Oui.

E : Est-ce qu'on dessine les routes et les trottoirs ?

PE : C’est toi qui décides.

E : Si on met des couleurs on peut les mettre au feutre ou au crayon de couleurs ?
: Est-ce qu’on doit dessiner tout ?

: Méme le tramway la-bas.

: Est-ce que je peux dessiner la tour Eiffel ?

: Est-ce qu’on peut dessiner comme si on était en hauteur ?

PE : Si tu veux...

E : Est-ce qu’on peut dessiner la maternelle ?

PE : Si tu veux. C'est toi qui vois.

E : Est-ce qu'on peut dessiner I'école ?

PE : Oui.

E : Aton avis ? »

mmmm

Les questions des éleves révelent a la fois d’une incompréhension des attendus de la
tache, d’autant plus que le cadre général de la séquence n’est pas donné. Certaines
questions posent d’ores et déja deux difficultés liées a la représentation de I’espace, la
question de 1’échelle « on n’aura jamais assez de place » et celle du point de vue « est-
ce qu’on peut dessiner comme si on était en hauteur ? ». D’autres questions sont
davantage relatives au contenu. C’est ce qui explique que les enseignants, lors de la
deuxiéme année, ont pu trouver cette phase complexe pour les €léves notamment parce
qu’elle les questionne beaucoup voire pouvait les démotiver. Les consignes de
passation insistaient donc sur la nécessité de rester vague et de laisser 1’¢éléve faire ses
propres choix de réalisation.

La deuxieéme étape qui propose de partir des représentations des éléves vise a
collecter les questions qu’ils se posent sur leur quartier. Cette étape est jugée difficile
du point de vue des €leves par les enseignants. En effet, I’observation de la premiere
année de terrain révele de multiples interventions des éléves dans toutes les classes

observées du type : « On est obligé ? Et sionn’en a pas ? ... ». Cette phase est pourtant
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centrale dans le dispositif puisque c’est le point de départ de I’enquéte. C’est pourquoi,
dans I’ingénierie didactique finalisée, il a été proposé deux variantes. Dans le cas de
classe en grande difficulté vis-a-vis de 1’écrit ou de 1’engagement dans les taches
€crites, il pouvait étre judicieux soit de proposer un regroupement d’éléves afin qu’ils
entrent plus facilement dans I’activité ou méme de démarrer directement par une
observation de terrain, c’est-a-dire une sortie dans 1’espace proche, pour différer le
relevé de questions. On pourra montrer pourtant que dans 1’ensemble des classes ce
recueil a été efficace et a permis de réaliser une collecte de questions suffisamment
intéressantes pour faire le point de départ de 1’enquéte (Tab. 39). L’analyse plus

précise de ces questions fera I’objet de la partie suivante.

Tableau 39 : Réponses au questionnaire de fin de séquence sur la phase "recenser les
questions que les éléves se posent sur leur quartier »

Enseignants qui ont particpé a la

- A . Enseignants qui ont travaillé en autonomie a partir du livret
premiére année de terrain

Partir des représentations des éléves

: recenser les questions que les
1 q Centre |Périurbain|Périurbain|Péricentre|Périurbain [Périurbain

éléves se posent sur leur quartier ville 1 2 2 3 4 Rural1 | Rural2

Pouvez-vous indiquer votre ressenti sur la
facilité ou la difficulté a mettre en oeuvre o

, , Plutét facile | Plutét facile | Plutot facile | Plutot facile | Plut6t facile | Plutot facile Fflutgt Plutét facile
les étapes de la séquence que vous avez difficile

réalisées de votre point de vue ?

Pouvez-vous indiquer votre ressenti sur la
facilité ou la difficulté  mettre en osuvre | o, oy oy | POt PIUBL ] by ot facile | Plutot facile | F14tOt PIUB | by ot facile
les étapes de la séquence que vous avez difficile difficile difficile difficile

réalisées du point de vue des éléves ?

Pouvez-vous indiquer, pour les étapes que

vous avez réalisées, quelle a été le degré de :
L. ? q . g , Motivés  [Peu motivés Bes d'u Fout Motivés Motives Motivés  [Peu motivés Tr.e s
motivation de vos éléves ? (Trés motivés, motives motives

motivés, peu motivés, pas du tout motivés)

4.2.2. Lancer une enquéte dans I’espace proche en
s’appuyant sur les questionnements des éleves

C’est la deuxiéme étape de I’ingénierie didactique qui permet de formaliser le
projet, a savoir I’organisation d’une enquéte sur I’espace proche de 1’école. L’objectif
est de formuler avec les éléves des problémes spatiaux en s’appuyant sur les questions
qu’ils se sont posés ainsi que de trouver les méthodes qui permettront de répondre a
ces questions. L’enseignant doit s’appuyer sur les questions des é€léves pour les
catégoriser. En effet, la plupart des questions posées par les éléves intéressent la

géographie et peuvent étre catégorisées en cinq classes : des questions autour de la



localisation, de I’évolution de l’espace, des acteurs ou de leurs pratiques et des
aménagements. Le livret propose une aide et des exemples pour aider les enseignants
a catégoriser le recueil de questions de leurs classes en s’appuyant sur les expériences

mengées en premiere année de terrain.

La plupart des questions que les éléves posent sur le quartier proche de ’école intéresse la géographie. On

peut en général les classer selon cinq catégories qui permettront de mener I’enquéte :
e Des questions autour de la localisation

Exemples de questions :

Des questions liées a I’évolution du quartier
Des questions qui mettent en jeu des acteurs
Des questions liées aux aménagements.

Une rubrique « divers » : pour toutes celles que vous n’arrivez pas a classer.

Localisation/situation Evolution Acteurs/pratiques Aménagements Divers

Qu'est-ce qu'il y a | Pourquoi et quand a-t-il | Pourquoi les gens | Pourquoi il n'y a pas de | La les questions qui
derriére tel ou tel | étécréé? habitent dans ce | college? De Lycée? De | sortent des enjeux
batiment ? Depuis quand I'école | quartier? cinéma ?... collectifs : pourquoi
Est-ce que c'est petit? | existe? Est-ce qu'il est riche ou | Pourquoi il y a pleins de | mon voisin fait-il ceci ou
Grand ? Cavajusqu'ou? | Est-ce qu'il y a eu des | pauvre ? rond-point ? cela...? ou dautres

Est-ce qu’il y a un
jardin ? Un cinéma ? Un
supermarché...?
Combien y a-t-il de
maisons ?

D’'immeubles ? De

hommes
préhistoriques ?

Pourquoi il s'appelle
comme ¢a? Est-ce qu'il
existait quand la

maitresse était petite ?

Qui a créé ce quartier ?
Est-ce que mon quartier
fait peur ?

Pourquoi il y a pleins de
nouveaux immeubles en
construction ?
Pourquoi ils ont mis la
route devant l'école en
sens unique ?

types de questions que
Vous ne parvenez pas a
classer dans les
catégories précédentes.

routes? De voitures?
D’habitants ?2...

Cette étape a été difficile pour la plupart des enseignants notamment pour ceux qui

I’ont expérimentée pour la premiére fois comme le montre le tableau (Tab. 40).

Tableau 40 : Réponses au questionnaire de fin de séquence sur la phase "Recueil et tri
des questions des éléves pour démarrer I'enquéte”

i . . Ense'ri':':';:: ::;zzzzat:::api: Al Enseignants qui ont travaillé en autonomie a partir du livret
Recueil et tri des questions des P
éléves pour démarrer ’enquéte Centre |Périurbain [Périurbain|Péricentre|Périurbain |Périurbain
. Rural 1 Rural 2
ville 1 2 2 3 4
Pouvez-vous indiquer votre ressenti sur la
facilité ou la difficulté 4 mettre en oeuvre | o, oo | PO | oo cogie | putot facie | P10t POt | by ot facile | P1UI0t
les étapes de la séquence que vous avez difficile difficile difficile difficile
réalisées de votre point de vue ?
Pouvez-vous indiquer votre ressenti sur la
facilité ou la difficult¢ 4 mettre en ocuvre | = Putot | o o | piutot facie | Plutst facie | Plutot facie | U0t Uit falitof
les étapes de la séquence que vous avez difficile difficile difficile difficile
réalisées du point de vue des éléves ?
Pouvez-vous indiquer, pour les étapes que
vous avez réalisées, quelle a été le degré de . » . » ) . . .
L. s N c, Motivés Motivés Motivés | Peu motivés [ Motivés Peu motivés | Peu motivés Motivés
motivation de vos éléves ? (Tres motivés,
motivés, peu motivés, pas du tout motivés)

Lors de la co-construction de cette phase pendant la premiére année de terrain, les
allers-retours entre les classes qui fonctionnaient en réseau ont permis de formaliser la

catégorisation telle qu’elle est présentée dans le livret. Les observations ont montré
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qu’il était difficile pour les enseignants de ranger les questions des éleves dans telle ou
telle catégorie. Celles qui concernaient les localisations et 1I’évolution ne posaient pas
de probléme, mais celles liées aux aménagements ou aux acteurs et leurs pratiques,
faisaient beaucoup moins sens pour les enseignants que je voyais parfois hésiter en
complétant les affiches de tri. Il apparait donc assez logique que cette phase soit
considérée comme difficile pour la plupart des enseignants en autonomie. Les
questions posées par les ¢léves feront I’objet d’une analyse plus approfondie dans la
partie suivante, indépendamment de la description de I’ingénierie.

Aprées I’organisation des questions des ¢leves, il s’agit de trouver les méthodes
qui permettront de répondre aux questions des éleves. Cette étape est assez courte et
prend la forme d’une question a la classe « Comment peut-on faire pour répondre a

ces questions ? », telle que le livret le décrit.

Deuxiéme étape : lancement de I’enquéte et de ses méthodes :
e (C’est le moment d’indiquer aux €leéves que la séquence va s’appuyer sur ces questions auxquelles ils
essaieront de répondre sous la forme d’une enquéte géographique.

e Il s’agit maintenant de leur demander : Comment peut-on faire pour répondre a ces questions ?

o Cette étape est assez rapide et peut se faire en oral collectif. L’enseignant regroupe les réponses sur
une autre affiche (ou support numérique) qui pourra s’appeler: les méthodes de 1’enquéte
géographique.

o Réponses attendues :
= Observation du réel : Visiter et aller voir pour repérer des indices
= Observation de cartes et de plans
= Interrogation d’experts ou d’habitants : les parents, des experts (le maire, des personnes

agées...) sous la forme de rencontre, d’interview (réelle ou par mail) ou de sondage.
= De la recherche documentaire. (Site de la commune ou du quartier, sites spécifiques
documentaires : INSEE pour des statistiques par exemple).
o Remarque : Les éléves vont souvent donner « Internet » comme réponse, il s’agit de creuser
avec eux ce qu’ils vont regarder sur internet. Par exemple, les cartes et les plans sont associés
a Internet pour eux sans qu’ils arrivent a spécifier la nature des documents. Ils vont dire
googlemaps par exemple au lieu de carte ou plan.

Cette étape a été jugée plutot facile par les enseignants expérimentés, mais plus
souvent difficile pour les enseignants qui réalisaient 1’ingénierie didactique pour la
premiére fois comme le montre le tableau (Tab. 41). C’est surtout difficile pour les
¢leves de leur classe selon leurs réponses, bien que les éléves soient considérés, dans

I’ensemble, comme plutot motivés par Iactivité.



Tableau 41 : Réponses au questionnaire de fin de séquence sur la phase "Recherche des
méthodes de I'enquéte”

Ens:'i'r":g: ::.:2:?3::;5 al Enseignants qui ont travaillé en autonomie a partir du livret
Recherche des méthodes qui
permettront de mener ’enquéte
avec les éleves Centre |Périurbain |Périurbain|Péricentre Périurbain |Périurbain
ville 1 2 2 3 4 Rural 1 Rural 2
Pouvez-vous indiquer votre ressenti sur la
facilité ou la difficulté 4 mettre en ocuvre Plutot facile | Plutét facile | Plutét facile F?"'fn.at Plutét facile Fflu.tét Plutét facile | Plutét facile
les étapes de la séquence que vous avez difficile difficile
réalisées de votre point de vue ?
Pouvez-vous indiquer votre ressenti sur la
facilité ou la difficulté a mettre en oeuvre
, , Plutét facile | Plutét facile | Plutét facile :#Jtolt Plutét facile :flrtélt :fl;nélt del:télt
les étapes de la séquence que vous avez iticile ticile iticile iticile
réalisées du point de vue des ¢éléves ?
Pouvez-vous indiquer, pour les étapes que
vous avez réalisées, quelle a été le degré de
> > d - 810 08 rss motives|  Motives Motives Motivés Motives || dt.” Ut ] protives Motivés
motivation de vos éléves ? (Trés motivés, (RS
motivés, peu motivés, pas du tout motivés)

Lors de I’observation des séances la premiére année de terrain, nous avions été

trés surpris (les enseignants et moi) de voir que les cartes ou les plans arrivaient

rarement dans les méthodes proposées par les €éleves. L’extrait de I’échange mené entre

une enseignante et ses éleves I’illustre bien (Entr. 6).
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Entretien 6 : Extrait des échanges sur I'étape « recherche des méthodes » Ecole
« périurbain 1 » - Année 1

PE : Professeure des écoles. Les interventions de la PE sont grisées pour faciliter la lecture. / E : Eléves
(indifférenciés, plusieurs éléves prennent la parole)

Cet échange se situe a la suite de I'étape de tri des questions des éleves. Les affiches qui ont
permis de trier les questions sont au tableau.

PE : Comment on va faire pour répondre aux questions ?

E : On peut aller voir en sortie.

E : On peut chercher sur internet ?

E : On peut demander a la mairie ? On demande un RDV au maire ?

E : On peut poser des questions aux parents ?

PE : Comment on va résoudre la question « y a-t-il un parc ? »

E : on fait « ok Google » ?

PE : Comment on va résoudre la question « est-ce que ma maison est dans le
quartier ?»

E : On cherche dans le dictionnaire

PE : Comment on va résoudre la question « est-ce qu’il y a de la végétation ?»
E : Des photos satellites ?

E : Google,

E : le téléphone...

PE : Comment on va résoudre la question « ou s’arréte le quartier ?»

E : Avec des panneaux

PE : On va regarder sur une carte.

L’enseignante cherche a obtenir de ses ¢éléves qu’ils citent I’observation de cartes ou
de plans pour mener 1’enquéte et elle revient plusieurs fois a la charge en sélectionnant
des questions qui entrent dans la catégorie « localisation ». C’est finalement elle qui
donne la réponse a la fin de 1’échange. Mais 1’observation de plusieurs classes et la
répétition de ce type d’échanges entre les enseignants et leurs éléves montrent bien la
confusion entre la nature du document et I’outil qui en permet la visualisation.
« Internet ; google ; le téléphone » sont les outils qui permettent de visualiser les plans
et les cartes. D’ailleurs, I’¢léve qui indique « des photos satellites » dans sa réponse
vers la fin de I’échange n’est pas identifié comme apportant un début de réponse par
I’enseignante et au contraire les autres ¢léves convoquent les outils de visualisation
des photographies satellites. Cependant, dans toutes les classes, les échanges ont pu
conduire a ce que les éléves trouvent I’ensemble des possibilités offertes pour mener
une enquéte sur I’espace proche. C’est a ce moment-la que 1’objectif de la séquence a
alors été formulé par les enseignants, celui de lancer une enquéte sur 1’espace proche

de I’école comme le montre cet échange (Entr. 7).



Entretien 7 : Extrait des échanges sur I'étape « recherche des méthodes » - Ecole
Périurbain 2 (année 1)

PE : Professeure des écoles. Les interventions de la PE sont grisées pour faciliter la lecture. / E : Eléves (indifférenciés, plusieurs
éléves prennent la parole)

PE : Regardez toutes les questions que vous posez. C’est une richesse toutes ces questions.
Comment on va pouvoir faire pour répondre a ces questions ?

E : Les éléves nous les posent et nous on répond et toi tu corriges.

E : Celle sur la maitresse je peux répondre ? (L’éléve fait référence a une question posée sur le fait
que la maitresse habite ou non dans la commune)

PE : A qui on pourrait demander ?

E : On interroge des gens qui connaissent (La commune) ? Qui y vivent depuis longtemps ?

E : On interroge les constructeurs.

E : On interroge le maire.

E : On pourrait faire des recherches sur internet sur des sites fiables. (Sur le site de la commune).
E : On pourrait demander a des journalistes. On va voir des journalistes et ils cherchent pour
nous. En fait c’est eux qui peuvent nous poser des questions

E : On pourrait téléphoner au maire, ou lui faire une lettre, lui écrire.

E : On pourrait demander a des personnes agées pour savoir si Louis XIV est déja venu.

E : Alors on pourrait aller voir dans le quartier ce qui se passe.

PE : Combien de maisons ? Comment on pourrait avoir la réponse ?

E : C'est le maire qui a eu l'idée donc lui il sait. C'est pas les constructeurs ce qu'il faut faire...
c’est le maire, donc c’est a lui qu’il faut demander.

E : Tournefeuille accueil, c’est pour les nouveaux habitants.

PE : Vous voyez que I'on se pose pleins de questions. On va essayer d’y répondre et pour le faire
on va faire tout ce que vous avez proposé. Comment ¢a s’appelle tout ce qu’on va faire.
E:???

PE : Tout ¢a ce sont des hypothéses. Donc on va faire une enquéte.

4.2.3. Mener I’enquéte

A partir du moment ou les classes ont formulé un certain nombre de questions sur
leur espace proche et qu’elles ont recensé les méthodes avec lesquelles elles allaient
mener I’enquéte, celle-ci pouvait démarrer. Pourtant les stratégies de mises en ceuvre
dans les classes ont été différentes la deuxieéme année et méritent d’étre observées.
Comme cela a été précisé dans la partie méthodologie, toutes les classes n’ont pas pu
aller au bout de I’enquéte la deuxiéme année en raison du confinement. En effet, la
plupart des classes avaient fini ’enquéte au premier trimestre ou au début du second
trimestre, mais les classes qui n’avaient pas terminé lors du premier confinement de
mars 2020 ont ét¢ dans I’impossibilité de mener le projet au bout. C’est le cas pour les
trois classes comme cela est précisé dans le tableau (Tab. 42). Celui-ci présente pour
chaque classe de la deuxiéme année de terrain I’ordre de mise en ceuvre des étapes

proposées dans le cadre de I’ingénierie.
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Tableau 42 : Etapes de réalisation de I'ingénierie didactique lors de la deuxiéme année de

terrain.

Enseignants qui ont particpé a la premiére

année de terrain

Enseignants qui ont travaillé en autonomie a partir du livret

Centre ville Périurbain 1 Périurbain 2 Péricentre 2 Périurbain 3 Périurbain 4 Rural 1 Rural 2
Dessinn°1 et | Dessinn®1 et | Dessinn®1 et | Dessinn®1et | Dessinn®1 et | Dessinn®1 et | Dessinn®1 et | Dessinn®1 et
relevé des relevé des relevé des relevé des relevé des relevé des relevé des relevé des
question question question question question question question question
Trides Trides Trides Trides Trides Trides Tri des Trides
questions et questions et questions et questions et questions et questions et questions et questions et
recherche des | recherche des | recherche des | recherche des | recherche des | recherche des | recherche des | recherche des
méthodes de | méthodes de | méthodes de méthodes de | méthodes de méthodes de | méthodes de méthodes de
réponses réponses réponses réponses réponses réponses réponses réponses
Observation de | Observation de | Observation de | Observation de | Observation de Obs«laar:atf:r £ Observation de | Observation de

plan pour plan pour plan pour plans anciens plan pour pian p A plan pour plans anciens
" . . . 5 construire . .
I'enquéte I'enquéte I'enquéte pour I'enquéte I'enquéte o X 'enquéte pour I'enquéte
l'itinéraire
Obslear:at:?rde Observation de | Observation de Obs«laar:at::rde Obslear:atgx:rde Observation de
pian p A plans anciens | plans anciens pian p A Sortie Sortie pian p A plan pour
construire e || re e construire construire lenquéte
l'itinéraire P q P 9 l'itinéraire l'itinéraire q
Observation de | Observation de | Observation de B e
Sondages, Sondages, . A plan pour
Sortie : : Sortie plans anciens | plans anciens | plans anciens A
COoumet CORIeY our I'enquéte | pour I'enquéte | pour I'enquéte ST
P l'itinéraire
Observation de Institution- Observation de
; Sondages, ‘ 5
plans anciens > nalisation de plan pour Sortie Sortie
‘ courrier 3 .
pour l'enquéte I'enquéte I'enquéte
Institution- Institution- S Institution-
nalisation de Confi t Confi t nalisation de Dessin 2 g ' nalisation de
. . courrier X
I'enquéte I'enquéte 'enquéte
Institution- Confinement
Dessin 2 Dessin 2 nalisation de Dessin 2
I'enquéte
Dessin 2
Légende :

I:I Enquéte (sortie) [:] Fin de I'enquéte

El Institutionnalisation de I'enquéte

|:| Mise en place de I'enquéte

':‘ Enquéte

Toutes les étapes n’ont pas été menées par toutes les classes de la méme maniére. Dans
certaines classes, I’enquéte a été exhaustive et toutes les propositions formulées dans
le livret ont été mises en ceuvre dans 1’ordre méme dans lequel elles étaient proposées.
C’est le cas, par exemple de la classe « Périurbain 4 » dont on peut préciser que

I’enseignant est stagiaire. Il I’explique d’ailleurs lors d’un entretien réalisé en octobre



2020 soit I’année qui a suivi la mise en place de I’ingénierie’** (Entr. 8). Dans cet
extrait, I’enseignant explique une des réalités de la mise en ceuvre de 1’ingénierie pour
quatre enseignants stagiaires (Péricentre 2, Périurbain 3 et 4 et Rural 2) qui alternaient
dans la classe avec un autre enseignant stagiaire selon une durée de 15 jours. Cette
situation obligeait, comme le dit cet enseignant a devoir se réapproprier le projet mais
¢galement aider les éleéves a rentrer a nouveau dedans. C’est aussi une des difficultés
rencontrées par les enseignants avec lesquels le projet a été co-construit. En effet,
I’organisation ordinaire des classes d’élémentaires et en particulier de cycle 3 s’appuie
sur la répartition des disciplines a enseigner selon un emploi du temps hebdomadaire.
Dans cette organisation, la géographie se voit attribuer une séance de 45 minutes
hebdomadaire placée souvent I’aprés-midi. Ce cadre qui n’est qu’indicatif mais qui est
devenu souvent normatif dans les classes rend la mise en ceuvre de projet plus
complexe par la nécessit¢ de recontextualiser 1’ensemble des objectifs et des
apprentissages comme 1’explique I’enseignant : « quand on se retrouvait a devoir tout
relancer, « ah oui la géographie c'est ¢a ce qu'on fait en ce moment » et ¢a déja, ¢a
prenait un temps fou... » (Fig. 64). Lors de la premic¢re année de terrain, j’ai été
confrontée souvent a la difficulté des enseignants a tenir un objectif d’une séance par
semaine. La réalité a plutdt été que les huit a dix séances consacrées au projet se sont
¢talées sur au moins un trimestre et parfois trois périodes, soit une durée de 12 a 18
semaines réelles de classe. Les raisons ont été multiples ; autre projet prévu, maladie,

nécessité de rattraper les heures prises lors de la sortie sur les autres disciplines etc...

111 C’est le seul entretien que j'ai mené avec les enseignants de la deuxiéme année de
terrain. En effet, j'avais prévu de leur demander a toutes et tous de remplir un
questionnaire a l'issue de la mise en ceuvre de I'ingénierie. Le confinement a rendu les
échanges plus difficiles, les enseignants étant assez débordés par la mise en place du
distanciel dans leurs classes. J'ai pourtant pu obtenir de leur part de remplir le
questionnaire et c’est celui sur lequel je m’appuie pour la plupart des données présentées
ici. Initialement, j'avais imaginé m’appuyer sur ces données pour proposer un entretien a
chaque enseignant. J'ai décidé d’abandonner I'idée les sachant a la rentrée suivante
encore bien embétés par la situation. J’ai méme eu beaucoup de mal a récupérer les
derniéres données des classes, a tel point que je pensais que beaucoup plus de classes
n’avaient pas pu aller au bout du projet. Par exemple, les classes « périurbain 3 » et

« péricentre 2 » ne m’ont plus donné de nouvelles a partir du confinement et c’est lors
d’une derniére relance a la rentrée suivante que j'ai pu savoir qu’elles avaient mis en
ceuvre tout le projet qui les avait beaucoup enthousiasmées et récupérer leurs derniéres
données (notamment les dessins n°2 de leurs classes).
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Entretien 8 : Extrait de I'entretien de fin de séquence réalisé avec I'’enseignant de I'école «
Périurbain 4 » (année 2)

C : Chercheur / PES : Professeur des écoles stagiaire
C : Est-ce que tu peux me parler du temps que ¢a a pris...

PES (00:56) : La grosse difficulté je pense, c'est que en fait, étant débutant j'avais déja du mal avec
la gestion de mon temps : c'était un vrai supplice en début d'année de réussir a faire I'emploi du
temps... faire tant d'heures de telle matiére par semaine... et un des problémes auxquels je me suis
heurté ¢a a été de voir qu'on faisait si peu d'heures de géographie par semaine (...) (il explique sa
maniére de prendre en charge I'emploi du temps et également I'organisation en alternance deux
semaines/deux semaines dans la classe) Ca a été ¢a une des grosses difficultés du découpage en
deux semaines, c'est qu'a chaque fois il fallait revenir sur tout le projet, les connaissances préalables
et tout ce qu'on avait fait a la séance précédente, qui plus est quand c'était deux semaines apreés,
quand on se retrouvait a devoir tout relancer, « ah oui la géographie c'est ¢a ce qu'on fait en ce
moment » et ¢a déja, ¢a prenait un temps fou... Je pense que je me suis trop arrété aussi avec cette
idée de tout fragmenter en séance. Je veux dire que tu nous avais donné la séquence avec les
différents points, a chaque fois ce qui était travaillé comme compétence et comme problématique
et moi je I'ai trop vu comme une séance : une problématique ; une séance : on doit faire ¢a ; une
séance consacrée aux dessins et aux questions ; une séance consacrée a la correction, enfin a la
mise en commun des questions et ce découpage la c'est vrai qu'il m'a fait perdre beaucoup de
temps. L3, j'aurais da te poser la question pour savoir comment toi tu le voyais mais ouais je me
suis... en fait je me suis dit que ca allait étre assez simple parce qu'on avait tout clé en main mais
finalement ¢ca manquait d'appropriation de ma part parce que je me reposais trop au départ sur ce
que tu avais prévu toi et c'est plus avec le temps que je me suis habitué...enfin j'ai découvert aussi
que c'était ¢ca le métier de remodeler méme quand on a une séquence toute faite on la reprend a
sa sauce et |a j'ai réellement pu le faire de maniére optimale j'ai envie de dire sans m'écarter de la
question de départ mais c'est comme ¢a que je I'ai ressenti en terme de temps. (04:20)

L’observation de la réalisation des étapes suivies par les enseignants, sans
accompagnement, lors de la deuxiéme année terrain est intéressante pour repérer les
séances qui ont été toutes mises en ceuvre et celles qui ne I’ont pas été (Tab. 42). Ainsi,
la plupart des enseignants ont observé des plans en utilisant le Géoportail pour
répondre a certaines questions de 1’enquéte, ils ont toutes et tous observé des plans
anciens a I’aide du site de 'IGN « Remonter le temps » pour comprendre 1’évolution
du quartier et ils sont sortis sur le terrain aprés avoir construit 1’itinéraire avec les
¢léves pour avancer dans leur enquéte. Quelques nuances pourtant, tous n’ont pas
construit I’itinéraire de la sortie avec les €leves, I’enseignante de 1’école « Périurbain
3 » n’a pas réalisé cette étape avec les €léves et a certainement construit I’itinéraire

seule a partir des premiéres observations de plan.

Par ailleurs, il est intéressant d’observer que la sortie a été placée parfois rapidement
dans I’enquéte ou au contraire plutdt en fin d’enquéte et que ces nuances ne sont pas
particulierement attribuables aux enseignants qui avaient participé a 1’élaboration de
I’enquéte en premicre année ou a ceux qui prenaient en charge I’enquéte pour la

premicre fois et en autonomie a partir du livret fourni. Enfin, si la plupart des séances



proposées sur 1’observation de plans a I’aide de différents outils ont été mises en ceuvre
par tous les enseignants, celle qui s’appuyait sur I’observation de pratique d’habitants
a été moins souvent mise en ceuvre.

La sortie a toujours fait I’objet d’une préparation afin que les éléves bénéficient
d’une premiere séance de manipulation de plan afin d’en profiter pleinement. En effet,
I’observation du réel a été dans toutes les classes un des moyens proposés pour
répondre aux questions de 1’enquéte. Il était nécessaire que les éleves soient en
capacité de construire un itinéraire qui leur permettait de repérer sur le terrain des
indices. Les séances de travail avec les €éléves sur les plans ont été réalisées a 1’aide
deux outils le Géoportail et I’application spécifique de I’'IGN a partir des couches
historiques du Géoportail « Remonter le temps ». Ces outils ont donc fait I’objet d’une
appropriation par les éléves et les enseignants. Lors de la premicre année de terrain,
j’avais pris le temps d’en montrer le fonctionnement aux enseignants avec lesquels on
coconstruisait 1’ingénierie, lors de la deuxieme année de terrain, les enseignants
disposaient de fiches techniques a leur attention ou a celles des éléves pour manipuler
les outils?2. Les étapes possibles de 1’enquéte sont rappelées dans le tableau suivant

(Tab. 43).

112 \/oir annexe 6
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Tableau 43 : Les étapes de I'enquéte dans le livret décrivant I'ingénierie didactique
Etapes Activité Objectifs d'apprentissage Matériel
Partir des - dessin individuel du quartier | - évaluer les représentations spatiales | - fiche dessin n°1
représentations | autour de I'école des éleves - fiche questions éléves

des éléves.

- recueil individuel de questions
sur le quartier

- recueillir les questionnements qui
seront le point de départ de I'enquéte.

Organisation de

- recueil et tri des questions des

- questionner un espace proche

- liste des questions posées

des acteurs institutionnels.

I'enquéte éleves (4 /5 catégories : localisation, | - repérer (pour mettre en ceuvre) les | par les éléves pour construire
évolution, acteurs, aménagement, | méthodes denquéte géographique | la catégorisation et donner le
divers). tolan tac_ sortie, questionnaire, | point de départ a l'enquéte
- recherche des méthodes L’enquéte mentaire). - liste des méthodes a mettre
résolutions des questions posées| B 0UvTa.

Organisation, - observer des plans et des cartes | - lire et se repérer sur un plan - plans et cartes issus du
réalisation, pour préparer litinéraire de la | - effectuer un itinéraire en se repérant | géoportail.
traitement de la | sortie qui pourra permettre de | sur un plan. - liste des questions
sortie répondre 3 certaines questions | - formuler des hypothéses sur un | catégorisées
(hypothéses) espace - plans pour la sortie.
- sortie pour se repérer sur un plan | - observer son environnement proche
et vérifier certaines hypothéses - formuler et résoudre des problémes
- traitement de la sortie : repérage | géographiques.
de  litinéraire  effectué et
traitement des réponses aux
questions.
Observer - observer des plans et des cartes | - lire et se repérer sur des plans et des | - plans et cartes issus du site
I'évolution du | du XIXéme siécle a nos jours pour | cartes de différentes natures IGN Remonter le temps.
quartier de repérer les évolutions du quartier | - formuler des hypothéses sur un | - liste des questions
I'école de I'école. espace catégorisées.
- formuler des réponses (ou des | - observer son environnement proche
hypothéses) aux questions liées a | - formuler et résoudre des problémes
I'évolution du quartier. géographiques.
Observer les - poser des questions a des experts | - réaliser un questionnaire auprés des | - liste des  questions
pratiques des pour résoudre certaines | familles catégorisées
habitants et les | questions: organiser un sondage | - réaliser une recherche documentaire | - propositions didactiques en
aménagements. | pour les familles, effectuer une fonction des  démarches
recherche documentaire, contacter choisies.

La mise en ceuvre des étapes de 1’enquéte a été plutot pergue de maniere positive par

les enseignants et a souvent suscité un enthousiasme important du point de vue des

¢éléves.

Une des premieres étapes consistait en la découverte de 1’outil qui a pu prendre des

directions différentes lorsque j’ai pu étre présente la premicre année de terrain.

L’utilisation de I’outil a toujours suscité un trés grand intérét dans les classes, comme

I’indique la figure (Tab. 44), mais les conditions de réalisation ne sont pas les mémes.



Tableau 44 : Réponses au questionnaire de fin de séquence sur la phase "observation de
plans (Géoportail)"

Enseignants qui ont particpé a la

N . N Enseignants qui ont travaillé en autonomie a partir du livret
premiere annee de terrain

Observation de plan et de carte avec
les éléves pour répondre a certaines

questions Centre |Périurbain |Périurbain|Péricentre |Périurbain |Périurbain

ville 1 2 2 3 4 Rural 1 Rural 2

Pouvez-vous indiquer votre ressenti sur la

facilité ou la difficulté 4 mettre en ocuvre Plutét facile | Plutét facile | Plutét facile | Non réalisé | Plutét facile | Plutét facile | Plutét facile P

les étapes de la séquence que vous avez difficile

réalisées de votre point de vue ?

Pouvez-vous indiquer votre ressenti sur la

facilité ou la difficulté a mettre en oeuvre S - U o S Plutot . Plutot
Plutot facile | Plutét facile | Plutét facile | Non réalisé | Plutét facile difficile Plutét facile difficile

les étapes de la séquence que vous avez
réalisées du point de vue des ¢éléves ?

Pouvez-vous indiquer, pour les étapes que
vous avez réalisées, quelle a été le degré de
motivation de vos éléves ? (Trés motivés,
motivés, peu motivés, pas du tout motivés)

Trés motivés | Trés motives | Trés motivés | Non réalisé | Trés motivés| Motivés Trés motivés | Trés motives

Dans ce que j’ai pu observer, cette s€éance a pu étre réalisée parfois dans la salle
informatique, quand 1’école en disposait, ou dans la classe méme quand celle-ci
bénéficiait de 15 postes informatiques destinés aux éleves. Parfois c’est avec une
classe mobile équipée de tablette que les €éléves ont pu travailler méme si on a vite
remarqué qu’une navigation d’une quinzaine de tablette en wifi sur le Géoportail a
souvent été treés problématique. Dans les classes non équipées de ces dispositifs c’est
a 1’aide du vidéoprojecteur et de plans papier que la séance de repérage a pu se
construire en alternant des phases individuelles et collectives. Le premier objectif pour
familiariser les éléves avec la lecture de plan (qui n’est quasiment jamais acquise par
des ¢leves de CM1) a souvent été de partir d’eux en leur faisant repérer leur maison,
I’école ainsi que les éléments communs qui ressortaient des questions posées par les
¢leves (la mairie ou certains équipements publics, tel équipement de loisirs ou sportif,
tel magasin...). Dans la classe équipée de postes informatiques branchés sur le réseau
filaire de I’école, les ¢éléves étaient a deux par poste et ont pu repérer les éléments, y
poser des balises qu’ils nommaient puis ils ont imprimé directement leur carte comme

I’exemple (Fig. 14) le montre.
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Figure 14 : Exemple de production d'éleve lors de la séance de découverte du Géoportail —
Production de deux éléves de I'école « Rural 1 » - Année 1

géODOI’tail Carte de éléve 1 et éléve 2

© IGN 2018 - www.geoportail gouv.frimentions-legales r

Longitude 1902 20°E
Latitude 43°14'24°N

Le livret propose ainsi pour les enseignants en autonomie une description des étapes
de découverte des plans et de construction de I’itinéraire de la sortie avec des conseils,

des fiches techniques et des variantes comme indiqué ci-dessous.



Troisiéme étape : Organiser, réaliser et exploiter une sortie dans I’environnement proche de I'école

Pour préparer I'observation du réel, il faut passer par trois étapes : préparer la sortie, la réaliser et I'exploiter. Il est conseillé de regrouper
les deux derniéres étapes dans un méme temps (un aprés-midi par exemple) afin de perdre moins de temps de remobilisation.
Pour la premiére étape, il est conseillé d’avoir la liste des questions catégorisées

Premiére étape : confronter les éléves a des plans pour construire litinéraire :
e Leséléves observent des plans issus du géoportail (Voir en annexe la fiche technique : construire des cartes  I’aide du géoportail)

avec des consignes simples :

o Trouver I'école

o Trouver sa maison (si elle est sur le plan)

o Trouver les éléments qui sont cités dans les questions.

*  Aprés ce temps de recherche, on peut réaliser une mise en commun des méthodes de repérage qui aboutira a la définition de
ce qu’est un plan.

o Exemple de réponse sur les méthodes de repérage :
= Je cherche quelque chose que je reconnais et a partir de la je regarde autour.
=  Jeregarde les noms de rues
=  Jeregarde la taille des batiments pour repérer les gros batiments que je peux reconnaitre.
= La photographie aérienne nous aide 4 nous repérer car on voit la nature.

o Exemple de réponse sur la définition d"un plan :
*  (C’est une vue du dessus
= Iln'yaque les bati ou les é per ts (pas de détails, de voitures, de personnes ou méme d’arbres)
* Les éléments du plan sont symbolisés par des formes plutét géométriques : un carré représente une maison, une

ligne représente une route.
= Il aune échelle pour comprendre quelle portion d’espace il représente
= Il aide a se repérer dans I'espace.
* Enfin on peut construire 'itinéraire :
o Lister les lieux qu'il faut aller observer pour répondre aux questions posées.
o Délimiter un itinéraire en étant attentif au temps de trajet (les outils de géoportail peuvent aider a repérer des distances et

des temps de trajets)

Deuxié¢me étape : réaliser la sortie.
L’objectif est de repérer des indices pour rép
I'occasion d'observer :
*  Les différentes formes d’habitats : individuels ou collectifs.
o Les différentes formes d’activités : activité libérale (panneau de médecin), activité commerciale (magasins...), activité
industrielle, activité de services.
e Les différents équipements : loisirs (jeux pour enfants, installations sportives et culturelles, parcs ou jardins...), transport
(routes, transport en commun, parking, rond-point..., transports partagés), scolaires (écoles, collége, lycée, université...), de
services (services municipaux ou départementaux, services sociaux, collecte des déchets...). Les équip ts sont 1"
de repérer les logos des collectivités territoriales qui les gérent alors scruter bien les (Voir en la fiche

q

e aux questions et d’apprendre a se repérer sur un plan. La sortie peut étre

technique : Identifier des acteurs de I'aménagement de 1'espace a partir d'un panneau d’information)
e Les traces du passé : maison ancienne, batiment ancien...
* Les traces de la nature : bois, forét, champs, cours d’eau....
Pendant la sortie, les éléves doivent avoir le plan de 1'itinéraire pour se repérer au fur et @ mesure. N'hésitez pas a faire des arréts pour
leur demander d'indiquer les directions qu'ils doivent suivre. Aidez-les également  se repérer, les éléves ne pensent pas a tourner leurs
plans pour se situer dans le sens de la marche. C’est I'occasion de réaliser pleins de petits exercices de situation dans des moments
concrets.

Troisiéme étape : Exploiter la sortie.
L’objectif est de répondre aux questions de I’enquéte qui ont pu étre résolues par I'observation du réel.

*  On peut revenir avec les éléves sur les questions et sur les réponses. La projection de plan et le changement d’échelle peut
permettre de vérifier les réponses.
¢ L'ensemble des réponses peuvent étre synthétisé sous la forme d’une affiche qui peut commencer a répondre a deux questions
de la carte le d’instituti lisation : ot est-il situé ? A quoi ressemble-t-il ?
Cette étape est plus efficace si elle a lieu juste apreés la sortie.

La plupart des classes a également utilisé le site Géoportail, ou les plans qui en étaient
issus pour concevoir I’itinéraire de la sortie afin de répondre aux questions (Tab. 45).
Les deux classes « périurbain 1 et 2 » n’ont pas réalisé¢ la sortie (Tab. 46) et se sont
arrétées (en raison du premier confinement) juste avant sa réalisation. L’enseignante
de la classe « périurbain 3 » n’a pas non plus réalisé cette étape mais a tout de méme

organisé la sortie avec ses ¢léves dont elle a dii concevoir seule I’itinéraire.
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Tableau 45 : Réponses au questionnaire de fin de séquence sur la phase "construction de
I'itinéraire (Géoportail)"

Enseignants qui ont particpé a la

N . . Enseignants qui ont travaillé en autonomie a partir du livret
premiere annee de terrain

Observation de plan et de carte avec
les éléves pour construire I’itinéraire

Centre [Périurbain |Périurbain|Péricentre|Périurbain |Périurbain
Rural 1 Rural 2

ville 1 2 2 3 4
Pouvez-vous indiquer votre ressenti sur la
fam!lte ou la dlﬁtlculte 8 MELLre en 0CUVIE | by ot i [ Non realiss [ Non realise [ PIHIBE | oy reages [ PIIOL ) oyt facie | prutot facie
les étapes de la séquence que vous avez difficile difficile
réalisées de votre point de vue ?
Pouvez-vous indiquer votre ressenti sur la
facilité ou la difficulté a mettre en oeuvre e —_ ek Plutét - Plutot A -
Plutot facile | Non réalisé | Non réalisé difficile Non réalisé difficile Plutot facile | Plutét facile

les étapes de la séquence que vous avez
réalisées du point de vue des éléves ?

Pouvez-vous indiquer, pour les étapes que
vous avez réalisées, quelle a été le degré de
motivation de vos éléves ? (Trés motivés,
motivés, peu motivés, pas du tout motivés)

Trés motivés | Non réalisé | Non réalisé Motivés Non réalisé Motivés Trés motivés | Trés motives

L’étape de la sortie dans 1’espace proche est une étape assez centrale de 1’enquéte et
souvent trés attendue par les éléves bien que difficile a organiser pour les enseignants.
Pourtant, parmi les enseignants qui ont mis en ceuvre 1’ingénierie didactique pour la
premicre fois, I’organisation de la sortie a été difficile pour deux d’entre eux mais elle

a été une étape de forte motivation des €léves et ce dans toutes les classes (Tab. 46).

Tableau 46 : Réponses au questionnaire de fin de séquence sur la phase "Sortie dans
I'espace proche"

Enseignants qui ont particpé a la

o A f Enseignants qui ont travaillé en autonomie a partir du livret
premiére année de terrain

Sortie dans le quartier autour de

Iécole Centre [Périurbain |Périurbain|Péricentre|Périurbain |Périurbain
ville 1 2 2 3 4 Rural 1 Rural 2
Pouvez-vous indiquer votre ressenti sur la
facilité ou la difficulté 4 mettre en oeuvre | o\ o1 e | Non realisé | Non realise | Piutot facie | P1Ut0t PIUOL | by 45t facile | Plutot facile
les étapes de la séquence que vous avez difficile difficile
réalisées de votre point de vue ?
Pouvez-vous indiquer votre ressenti sur la
facilité ou la difficulté a mettre en oeuvre e o e S Plutot e o S
Plutot facile | Non réalisé | Non réalisé | Plutot facile difficile Plutét facile | Plutét facile | Plutot facile

les étapes de la séquence que vous avez
réalisées du point de vue des éléves ?

Pouvez-vous indiquer, pour les étapes que
vous avez réalisées, quelle a été le degré de
motivation de vos ¢éléves ? (Trés motivés,
motivés, peu motivés, pas du tout motivés)

Trés motivés | Non réalisé | Non réalisé |Trés motivés | Trés motivés | Trés motivés [ Trés motivés | Trés motivés

L’étape d’observation des plans anciens qui a pu avoir lieu soit avant ou apres la sortie

a été une étape importante de I’ingénierie et elle a été systématiquement réalisée par



toutes les classes. C’est un des points assez marquants du point de vue des enseignants
et des ¢éleves et les hypotheses de compréhension de ce qui peut se jouer lors de cette
séance seront exposées plus loin. La page correspondante du livret permet de se faire

une représentation de ce qui était prévu pendant cette étape.

2.4. Quatrieme étape : Observer I'évolution du quartier de |'école.

2.4.1. Objectifs

L’objectif est de faire observer des plans et des cartes de différentes époques pour repérer les éléments
d’évolution du quartier. En s’appuyant sur les questions liées a I’évolution du quartier et en utilisant le site
Remonter le temps (IGN) on peut obtenir certaines réponses. Les éléves prennent alors conscience que
I’espace autour de 1’école a pu subir des transformations en fonction des évolutions de la société. Ces
transformations peuvent faire 1’objet d’explications de la part de ’enseignant en fonction des observations :
étalement urbain, densification de I’habitat, adoption de mode de vie périurbain dans des communes rurales
étc:

2.4.2. Modalités

La séance peut se dérouler en trois temps :
e Dans un premier temps, les questions liées a 1’évolution du quartier proche de 1’école sont mobilisées.
e Ensuite I’enseignant présente le site Remonter le temps de ’IGN
e A l’aide d’un document de recherche, les éléves peuvent chercher a répondre a certaines questions en
remontant le temps a I’aide des cartes. Cette activité est idéale en salle informatique (voir les variantes).
e Une correction des réponses lors d’une mise en commun permet de synthétiser quelques réponses aux
questions des éléves afin de préparer la partie « Comment a-t-il évolué ? » de la carte mentale.

Exemples de document support permettant de guider la recherche (avec des réponses sous la forme oui/non) :

Cartes/plans observés Carte de | Carte d’Etat-Major | Photographies  aériennes
Cassini (XVIIIéme siécle) | (XIXeme siicle) (1950-60)

Est-ce que ma maison existait
déja ?

Est-ce que le quartier du

existait déja ?

Est-ce que I'école existait déja ?

Est-ce que le canal du midi existait
déja ?

Est-ce que le jardin

existait déja ?

L’observation de 1’évolution du quartier ou de la commune a I’aide de plans anciens a
suscité beaucoup d’enthousiasme du coté des éleves et a souvent été jugé comme plutdt
facile par les enseignants et par les éléves (Tab. 47). Les difficultés relevées ont plus
souvent été le fait de difficultés techniques (réseau, acces au site...) que de difficultés
didactiques. En effet, la classe « Rural 1 » qui a signifié la difficulté a réaliser cette
séance, ne bénéficiait pas du méme équipement que la classe de la méme école qui
avait co-construit 1’ingénierie en premiere année. En effet en deuxiéme année, c’est

une enseignante de la méme école qui a mis en ceuvre avec le livret le projet car
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I’enseignant impliqué en premiére année avait avec lui une moitié de classe qui y avait
déja participé. Sa classe était particulierement bien équipée comme la photographie
(Fig. 15) le montre, on peut donc imaginer que les conditions de la classe de
I’enseignante n’étaient pas les mémes. De la méme manicére, la classe « périurbain 1 »
qui lors de la premiére année de terrain avait utilisé les tablettes et fait donc face a un
grand probléme de débit pour charger les cartes a di se retrouver dans la méme
situation. Ces difficultés d’ordre technique ont souvent conduit les enseignants a faire
eux-mémes la démonstration de 1’utilisation du site « Remonter le temps » en classe
entiére au lieu d’avoir la possibilité¢ de laisser les éléves I’utiliser seuls. Face a ce
constat qui avait déja été pos¢ lors de la premiére année de terrain et a la frustration
des ¢éleves, nous avions décidé avec les enseignants de réaliser un petit tutoriel a
destination des éléves afin qu’ils puissent 1’utiliser en autonomie chez eux. Les
entretiens de fin de séquence avec les €leéves ont pu montrer que certains d’entre eux
I’avaient effectivement utilisé mais ce n’est pas pour autant une donnée réellement

mesurée.

Tableau 47 : Réponses au questionnaire de fin de séquence sur la phase "Observation de
plans anciens — IGN Remonter le temps"

Enseignants qui ont particpé a la

- A . Enseignants qui ont travaillé en autonomie a partir du livret
premiére année de terrain

Observation de plans et de cartes
anciens pour observer 1’évolution

du quartier Centre |Périurbain |Périurbain|Péricentre |Périurbain |Périurbain

ville 1 2 2 3 4 Rural 1 Rural 2

Pouvez-vous indiquer votre ressenti sur la
facilité ou la difficulté a mettre en T

ac , ¢oulad ,Cu ¢ a metlre en ocuvre Plutét facile | Plutét facile P,Iu,“,h)t Plutét facile | Plutét facile | Plutét facile P,Ilfn,h)t Plutét facile
les étapes de la séquence que vous avez difficile difficile

réalisées de votre point de vue ?

Pouvez-vous indiquer votre ressenti sur la
facilité ou la difficulté a mettre en oeuvre
les étapes de la séquence que vous avez
réalisées du point de vue des éléves ?

Plutét facile | Plutot facile | Plutot facile | Plutot facile | Plutét facile | Plutét facile | Plutot facile | Plut6t facile

Pouvez-vous indiquer, pour les étapes que
vous avez réalisées, quelle a été le degré de
motivation de vos éléves ? (Tres motivés,
motivés, peu motivés, pas du tout motivés)

Trés motivés | Trés motivés | Trés motivés | Trés motivés | Trés motivés [ Motivés | Trés motivés| Motivés




Figure 15 : Photographie de deux éléves utilisant le site "remonter le temps" — Ecole «
rural 1 » - année 1 (photographie prise par la chercheuse pendant la séance).

L’utilisation réitérée de plans par les éléves, leur manipulation avant, pendant
et apres la sortie a partir des questions qu’ils se posaient sur leur espace proche a été
un vrai levier pour construire des compétences de repérage et de représentation de
I’espace comme la partie sur I’analyse des résultats des éléves pourra le montrer dans

la partie suivante.

Une autre étape, moins souvent mise en ceuvre par ’ensemble des classes

s’appuyait sur I’association d’autres intervenants a 1’enquéte (Tab. 48).
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Tableau 48 : Réponses au questionnaire de fin de séquence sur la phase "Observation de
de pratiques d’habitants”

Enseignants qui ont particpé a la

N . . Enseignants qui ont travaillé en autonomie a partir du livret
premiere annee de terrain

Observation de pratiques des
habitants (enquéte-sondage,

interview...) Centre |Périurbain|Périurbain|Péricentre|Périurbain [Périurbain

ville 1 2 2 3 4 Rural 1 Rural 2

Pouvez-vous indiquer votre ressenti sur la
facilité ou la difficulté a mettre en oeuvre
les étapes de la séquence que vous avez
réalisées de votre point de vue ?

Non réalisé | Plutét facile | Plutét facile | Plutét facile | Non réalisé | Plutét facile | Non réalisé | Non réalisé

Pouvez-vous indiquer votre ressenti sur la
facilité ou la difficulté a mettre en oeuvre
les étapes de la séquence que vous avez
réalisées du point de vue des éléves ?

Non réalisé | Plutét facile | Plutét facile | Plutot facile | Non réalisé | Plutét facile | Non réalisé | Non réalisé

Pouvez-vous indiquer, pour les étapes que

vous avez réalisées, quelle a été le degré de . - . . o . e L
L. . . C, Non réalisé | Trés motivés| Motivés Motivés Non réalise Motivés Non réalisé | Non realisé

motivation de vos éléves ? (Trés motivés,

motivés, peu motivés, pas du tout motivés)

Cela a pu étre 1’association avec les services de la mairie pour deux classes de la
commune de I’école « périurbain 1 et 2 » qui ont sollicité ces services pour répondre
a certaines questions de leur enquéte. Mais de maniére plus générale, cela a été réalisé
a partir d’un sondage en direction des familles réalisé par les éléves et traité en classe
afin d’obtenir des réponses sur certaines questions. Cette étape est décrite dans le livret

et elle a pu prendre des directions différentes qu’il peut étre intéressant de présenter.

2.5. Cinquiéme étape : Observer les pratiques des habitants et les aménagements du quartier de

I'école.

2.5.1. Objectifs

La séance précédente a permis aux éléves de se rendre compte qu’un espace était le résultat de pratiques
sociales. C’est le ceeur de ’actuelle géographie de prendre en compte les acteurs. Ainsi cette étape peut se
réaliser de différentes maniéres, je vous propose plusieurs pistes :

e Faire un sondage auprés des familles pour observer quelles sont les pratiques de leur quartier. Ce
sondage permet de travailler des éléments clés du théme n°2 ; se loger, travailler, se cultiver et avoir
des loisirs.

e Poser des questions au maire de la commune ou du quartier pour comprendre a quels besoins des
populations répondent les aménagements proposés par la collectivité. C’est particuliérement
intéressant dans un quartier en pleine expansion.

e Utiliser les nouveaux outils statistiques du Géoportail pour en savoir plus sur les gens qui habitent le
quartier et émettre des hypothéses sur leur choix.

Vous pouvez bien siir toutes les mettre en ceuvre car elles sont complémentaires, mais cela prendra du temps.
C’est un travail trés riche pour les éléves qui peut alors prendre la forme d’un projet.

Le travail avec les services des mairies a été mis en ceuvre dans une école pour deux

classes « Périurbain 1 et 2 » lors des deux années de terrain. Les éléves étaient amenés



a rédiger un mail comprenant des questions auxquelles les précédentes étapes de
I’enquéte n’avaient pas permis de répondre. Cette étape, assez longue en raison des
allers-retours de communication entre 1’école et la mairie n’a pas été mobilisée dans
d’autres classes que dans cette école. Les autres classes qui ont mis en ceuvre une des
possibilités de cette étape ont davantage saisi la proposition d’un sondage aux familles
qui avait été co-construit en premiere année de terrain. L’objectif était d’interroger les
parents des ¢éleves sur la classe sur un certain nombre de questions parfois plus
subjectives. Par exemple des questions du type : « Pourquoi on habite a x ? » « Est-ce
que c’est un quartier riche ou pauvre ? ». Cette étape a soulevé beaucoup
d’enthousiasme du c6té des €éleves et a souvent été pour les enseignants I’occasion de
mobiliser le traitement statistique rarement mis en ceuvre dans les séances de
géographie. La production suivante (Fig. 16) montre le travail de traitement des
données collectées auprés des familles pour intégrer un enseignement de données

statistiques dans la séance.

Figure 16 : Exemple de résultats d'un sondage auprés des familles - Ecole "périurbain 1

Interpréter un graphique en géographie 6- Quel nom donneriez-vous a ce quartier ?

Voici les résultats de nos enquétes en géographie

1- Vous venez dans ce quartier :

[ pep—

Reinens donnees

Combien de personnes ont répondu « GEOrges LAPIEITE » 7 ..........uevsorrsarressererressnnn

Quelle est la raison donnée par le plus de personnes ? .........

Quelle est la raison donnée par le moins de personnes ? ....... 7- Si vous habitez dans le quartier, pourquoi avez-vous choisi de vivre ici ?

2- Peut-on enlever le rond-point devant lécole? 3- Ce quartier vous semble-t-il dangereux?

—_—
—
———
‘ Nombre de personnes
Nog Quelle est la raison donnée par le plus de personnes ? ............ccooeviiiiiiiiniiiiiiiniiiinns

Quel est le pourcentage (%) de personnes qui pensent que le quartier n’est pas dangereux ? Morbee Somble e pensennc oot
po g P qui p qf q P £ 4 i L4 g %  donné cette réponse ?

Raisons donndes

Rsisons données

personnes
Quartier calme, agréable, qualité de vie 12 23% e
: tor 1 Proximité espaces verts, parc 7 1%
4- Ce quartier vous semble-t-il petitou grand? 5~ Clest un quartier riche ou pauvre ? e s e 7 1w Aquel pourcentage (%) cela
Proximité commerces 5 9% correspond-il ?
Proximité centre ville 4 8%
: he Nougie pa Proximité travail 8 B relrnieseeite o ntien
, Proximité transport (aéroport, autoroutes, bus) 3 6% Combien de personnes
Proximité gymnase, sport 3 6% ;
— Activités proposées par la ville, le quartier 3 6% Viventdans le quartier « par
Pes Hasard 2 a% hasard» 7|
Taille des terrains pour les maisons 1%
Quartier résidentiel, familial 1 2% e
) ) Proximité Toulouse 1% .
Quel est le pourcentage (%) de personnes qui pensent que le quartier est grand ? ..... Logement imposé dans le quartier 1 oy Aquel pourcentage (%) cela
i ssvia correspond-il 7

Quel est le pourcentage (%) de personnes qui pensent que le quartier est riche ? ...

Lors du traitement des résultats les éléves ont compris que certaines de leurs questions

pouvaient étre subjectives et ainsi dépendre des points de vue : par exemple sur la
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richesse du quartier puisque presque la moiti¢ des parents ont répondu justement qu’ils
ne savaient pas répondre a cette question. Les questions du sondage ont souvent été
riches dans les séances de classe pour permettre aux éléves de comprendre certaines
dynamiques territoriales. Par exemple, dans I’école «rurall »23, le sondage a pu
montrer que la majorité des parents de la classe ne travaillaient pas dans la commune.
Les ¢léves ont ainsi discuté des faibles possibilités pour travailler sur place mais ils
ont pu faire remarquer que la proximité de I’autoroute permettait aux parents de

travailler loin mais d’étre au calme dans la commune pour vivre dans des maisons.

4.2.4. Institutionnaliser I’enquéte

Pour finir, la dernicre étape de I’ingénierie consistait en une institutionnalisation
de I’enquéte mise en ceuvre par les éléves. En s’appuyant sur les questions, les données
recueillies, les enseignants ont construit avec leurs éléves une carte mentale qui
permettait de répondre a la question: « Comment habitons-nous dans notre

quartier ? ». Cette étape prenait la forme suivante dans le livret proposé :

2.6.Sixieme étape : Institutionnaliser les résultats de I'enquéte.

2.6.1. Objectifs

L’objectif est de répondre sous la forme d’une synthése aux questions que les éléves se sont posées. Cette
institutionnalisation peut étre réalisée sous la forme d’une carte mentale (ou schéma) afin d’étre synthétique.
Elle permet aux éléves de comprendre qu’habiter un espace, ce n’est pas seulement y vivre mais c’est y avoir
des pratiques sociales qui ont des conséquences spatiales. Les éléves comprennent que 1’espace étudié n’est
pas un espace figé mais au contraire en évolution et que les choix des sociétés le transforment. C’est donc une
premiére initiation au concept d’habiter.

2.6.2. Modalités

La séance peut s’appuyer sur trois phases :
e Les documents de mise en commun des précédentes séances sont mobilisés et I’enseignant propose la
structure de la carte mentale aux éléves.
e Les éléves peuvent s’appuyer sur les documents construits pour commencer a élaborer des réponses.
Cette phase peut se faire sous la forme d’un travail en groupe suivi d’une mise en commun.
e La carte mentale est rédigée par la classe lors d’une mise en commun collective.

Les réponses au questionnaire de fin de séquence de la deuxiéme année de terrain
montrent que cette étape a été vécue de maniere souvent plus difficile par les éléves

(Tab. 49). En effet, étre capable de synthétiser toutes les découvertes en s’appuyant

113 séance observée directement lors de la premiére année de terrain.



sur les différents indices prélevés au fur et & mesure de 1’enquéte qui s’était parfois
étendue sur un temps long, a souvent été peu motivante et difficile. L’aide proposée
par le livret a été plus aidante du point de vue des enseignants qui eux n’ont pas eu de

mal a mettre en ceuvre cette étape (Fig. 17).

Tableau 49 : Réponses au questionnaire de fin de séquence sur la phase
"Institutionnalisation de I’enquéte”

Enseignants qui ont particpé a la

- A . Enseignants qui ont travaillé en autonomie a partir du livret
premiére année de terrain

Institutionnalisation des résultats de

Penquéte Centre |Périurbain |Périurbain|Péricentre|Périurbain |Périurbain

ville 1 2 2 3 4 Rural 1 Rural 2

Pouvez-vous indiquer votre ressenti sur la
facilité ou la difficulté a mettre en oeuvre 6

, B Plutét facile | Non réalisé | Non réalisé | Plutét facile | Plutét facile P.Iu.u.)t Plut6t facile | Non réalisé
les étapes de la séquence que vous avez diiicle

réalisées de votre point de vue ?

Pouvez-vous indiquer votre ressenti sur la
facilité ou la difficulté a mettre en oeuvre o o 6 6

PIUtOt | Non réaliss | Non réalisé | Plutot facile [ U0t Plutot PIUtBt | Non realisé
les étapes de la séquence que vous avez difficile difficile difficile difficile

réalisées du point de vue des éleves ?

Pouvez-vous indiquer, pour les étapes que
vous avez réalisées, quelle a été le degré de
motivation de vos éléves ? (Trés motivés,
motivés, peu motivés, pas du tout motivés)

Peu motivés [ Non réalisé | Non réalisé Motivés Motivés Peu motivés [ Peu motivés | Non réalisé
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Figure 17 : Exemple d'une production de classe sur l'institutionnalisation de I'enquéte -

Ecole "centre-ville" - Année 1

Il est situé au sud de la
ville de Toulouse entre
la Garonne ct le canal.

Comment
habitons-nous
notre quartier ?

Il appartient au Ou est;ll
département de la situé ?
Haute-Garonne et a la

région Occitanie au sud

de la France

métropolitaine.

C’est un  quartier A quoi
ancien et résidentiel ressemble-t-
Les rues sont plutot il?

petites et I’habitat est
composé d'immeubles
rarement trés hauts et
de maisons parfois trés
grandes.

11 y a peu de végétation
sauf dans les jardins.
Les rues sont calmes et
il y a peu de passage.

Est-ce que tout le
monde habite le
quartier de la
méme maniére ?

- certains y vivent en
maisons ot en immeubles
- certains y travaillent:
dans des commerces ou
des activilés libérales

- les enfants peuvent y
étudier ; écoles, colléges,
lycée

- on peut y avoir des
loisirs comme au jardin
des plantes.

A quoi
ressemblait-il
avant?

C'est un quartier ancien qui
tire son nom de 1'ancien
chateaude la famille

Il y avait des vignes, des
dépendances. ..

Lécole y est présente
depuis la fin du XIXéme
siécle et il a peu évolué
pendant le XXéme siécle
méme si beaucoup de
maisons ont été
transformées en immeubles
pour loger les nouveaux
habitants.

Ainsi, la description illustrée des différentes étapes permet de se faire une idée

de la maniére dont I’ingénierie didactique a été construite, conduite et vécue, tant du

point de vue des enseignants que du point de vue des éleéves. Les résultats permettent

de donner des pistes supplémentaires pour préciser davantage le livret et accompagner

les enseignants en formation. Il s’agit de voir a présent de quelle maniere 1’enquéte

réalisée a pu construire des apprentissages en termes de représentation de 1’espace.

4.3. EFFICACITE DE L’INGENIERIE DIDACTIQUE

COMPARAISON DESSINS 1 ET 2

4.3.1. Résultats généraux

Le moyen retenu pour évaluer les apprentissages des éleves a 1’issue de I’enquéte

géographique a consisté en une comparaison des dessins pré et post-test. Comme il I’a

été décrit dans la méthodologie, la réalisation d’un dessin de I’espace proche de 1’école



avant et apres I’enquéte et dans les mémes conditions (méme format, méme consigne)
a permis de mesurer les effets de ’enquéte sur la représentation de 1’espace des €leves.
Une autre donnée aurait pu étre utilisée mais n’a pas €té retenue, il s’agit des écrits des
¢leves. En effet, lors de la premiere année de terrain, tous les éléves avaient été invités
a décrire le quartier autour de 1’école en méme temps qu’ils en réalisaient une
représentation. A 1’issue de I’enquéte, les €leves ont €¢galement produit un dessin et un
écrit. Ces deuxiémes écrits n’ont pas pu étre traités, car a leur lecture, il est apparu
qu’ils avaient, pour les éléves, le statut d’une évaluation et que dans la plupart des cas,
I’€crit reprenait presque mot pour mot la trace écrite de I’institutionnalisation de
I’enquéte. Quelques écrits semblaient plus personnels, mais I’objectif initial de repérer
les traces de raisonnement géographique dans ces écrits a vite été abandonné puisqu’il
ne pouvait etre généralisé. Par ailleurs, 1’évaluation des textes des éléves pose la
question des inégalités de leur entrée dans I’écrit qui ne recouvrent pas forcément leur
capacité¢ de raisonnement. Ainsi, la comparaison des deux dessins semblait plus
prometteuse en termes d’évaluation. La grille, présentée en méthodologie, permettait
d’observer des éléments cognitifs de la représentation de 1’espace (point de vue,
schématisation, échelle et situation) et ainsi repérer si des progres avaient été faits par
les ¢éleves. Les résultats seront donc présentés en trois parties, spécifiquement sur les
criteres du point de vue et de schématisation puis sur les deux autres criteres : la
situation et I’échelle du dessin. Ces résultats seront illustrés par des propos d’éleves
issus des entretiens réalisés en premiere année qui peuvent permettre d’expliquer les
choix réalisés lors de la représentation.

De maniére générale, il peut étre intéressant de dire que les premiers résultats
issus du traitement statistique réalisé¢ sous SPSS montrent une évolution de tous les
dessins. En effet, en réalisant un test des échantillons appariés, le résultat montre un
effet de transformation du dessin 1 par rapport au dessin 2 (Tab. 50). Ainsi, dans la
premiére colonne, les indicateurs d’observation des dessins ont été réunis par paire.
Les dessins 1 qui relevaient d’un point de vue de face sont donc appariés avec les
dessins 2 qui relévent du méme point de vue. Dans la deuxiéme colonne, la
signification bilatérale de leur dépendance est calculée. Plus celle-ci est proche de zéro
et plus la dépendance est faible et donc moins il y a de dessins qui ont gardé les mémes

points de vue avant et aprés I’enquéte. Afin de vérifier, dans la derniére colonne, la
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taille de I’effet d’appariement est calculée. Ainsi, plus la taille de 1’effet est proche de
zéro moins il y a de différence entre les deux types de dessins, et plus elle est proche

de -1 plus il y a de différence entre les deux types de dessins.

Tableau 50 : Test des échantillons appariés - Dessin 1 et 2 (SPSS) N=202

Test échantillons appariés
Sig. Taillede

(bilatérale) I'effet
Pairel 1PF-2PF ,000 0,26
Paire 2 1PM-2PM ,002 -0,05
Paire3 1PA-2PA ,000 -0,61
Paire4d 1Sc--2Sc- ,000 -0,65
Paire5 1Sc+-2Sc+ ,000 -0,65
Paire6 1E--2E- ,000 -0,90
Paire7 1E+-2E+ ,000 -0,82
Paire 8 1S--26S- ,000 -0,12
Paire9 1S=-2S= ,001 -0,06
Paire10 1S+-2S+ ,000 -0,50

PF : Point de vue de face / PM : Point de vue mixte / PA : Point de vue allocentrique
Sc- : Schématisation faible / Sc+ : Schématisation forte
E- : Echelle faible / B+ : Echelle forte
S- : Situation incorrecte / S= : Intention de situation / S+ : Situation correcte
N =202 : Le corpus ne comprend que 202 des dessins car il a été réalisé avant d’obtenir les dessins

de deux classes comme il I’a éte expliqué en méthodologie.

Le résultat est donc bien significatif du fait qu’entre les deux dessins il y a bien une
nette différence. Pour autant, et si ce traitement statistique montre un effet, il parait

intéressant d’entrer dans le détail de ces résultats et surtout de les illustrer.

4.3.2. Résultats spécifiques sur la notion de point de vue

C’est sirement le résultat le plus significatif et également le plus révélateur. En
effet, pour représenter I’espace, la représentation la plus courante, bien que trés normée
et donc relevant d’un apprentissage, est celle du plan. Un plan se caractérise par un
point de vue allocentrique sur ’espace, une vue de haut. La capacité des éléves a
changer de point de vue est un préalable a la lecture du plan, de cartes et de

photographies aériennes ou d’images satellites. Mais la lecture de plans et de cartes en



dehors de toute observation ou connaissance du réel ne permet pas forcément aux
¢leves d’étre en capacité de communiquer un dessin de représentation de 1’espace par
un point de vue allocentrique. Autrement dit, les éléves ont pu étre confrontés a des
plans et de cartes dans les classes sans que pour autant cela modifie réellement leur
capacité a représenter un espace. En effet, des éléves de CM1 ont vraisemblablement
eu I’occasion pendant leur scolarité antérieure de travailler sur des plans, soit dans le
domaine « questionner le monde » dans lequel c’est un attendu de programme, soit
encore en Mathématiques. Pour autant, la capacité a représenter un espace réel, connu
et parcouru nécessite une situation didactique ou pédagogique particuliere qui est
préconisée par les programmes dés le cycle 2 (6-8 ans). Les données du questionnaire
passé aupres des enseignants de CM1 commentées dans la premiére partie de résultat,
ainsi que les retours des éleves lors des entretiens passés, laissent & penser que les
pratiques de sorties ne sont pas plus courantes au cycle 3 qu’au cycle 2. Tous les éléves
interrogés (N = 61) a qui j’ai demandé¢ s’ils avaient déja réalisé une sortie en dehors
de I’école m’ont répondu par la négative. Certains m’ont dit qu’ils avaient fait des
sorties dans la cour de I’école ou juste autour mais jamais plus loin. Bien que non
valide scientifiquement, ce fait semble confirmer le peu d’ouverture de I’école sur
I’extérieur. Ainsi, il apparait pertinent de considérer que les étapes de 1’enquéte :
questionnement, observation de plans et de cartes en classe, observation de plan en
sortie, retour sur les plans et les espaces parcourus apres la sortie ont créé suffisamment
de situations didactiques permettant aux éleves de construire des apprentissages.

Le premier résultat général vise a comparer les points de vue pris dans les dessins

du pré-test et du post-test (Graph. 22).

270 e



3¢me partie - 271

Graphique 22 : Comparaison des points de vue pris dans les dessins en pré et post-test
en pourcentage (N= 241)

Résultats du point de vue des dessins en pre-test Résultats du point de vue des dessins en post-test
(N=241) (N=241)

m Vue de face Vue mixte M Vue allocentrique m Vue de face Vue mixte  m Vue allocentrique

Le premier graphique montre une répartition en trois groupes sur I’ensemble de
I’échantillon. Plus d’un tiers représentent I’espace selon un point de vue allocentrique,
34% selon un point de vue mixte et 29% selon un point de vue de face. Les trois dessins
présentés dans la figure 75, issus d’une méme école, représentent une illustration de
chacun des points de vue. Dans le deuxiéme graphique on observe deux traits saillants
de I’évolution des dessins, le net recul des points de vue de face et la place importante
prise par les points de vue allocentriques, ceux qui se rapprochent du plan. La
confrontation des éléves a de nombreux plans et photographies aériennes d’un espace
connu, la confrontation du plan au réel lors des sorties ont eu des effets sur les

représentations de 1’espace que se font les éléves.



Figure 18 : Exemples de dessins représentant les trois points de vue : de face
(1BUaD1g2), mixte (1BUaD1g6) et allocentrique (1BUbD1g13) issus de I'école
« péricentre 1 » lors de la premiére année de collecte.
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Lors des entretiens passés avec une soixantaine d’¢éléve de la premicre année de
terrain, certains ont été capables d’exprimer leur stratégie pour dessiner et ils nous
renseignent ainsi que le passage d’un point de vue a un autre. Ainsi cette éléve qui
explique le changement de point de vue entre ses deux dessins (Fig. 19). Sur son
premier dessin, elle prend essentiellement un point de vue mixte mais sur une échelle
assez ¢€largie, les maisons sont dessinées de maniére traditionnelle en vue de face, la
cour et les parkings sont en vue du dessus. Sur le deuxieme dessin, elle a adopté un
point de vue allocentrique, elle a ajouté une légende et schématisé les éléments qu’elle
a voulu représenter et a considérablement élargi 1’échelle de I’espace représenté. 11 est
intéressant de noter, que pendant I’entretien elle impute les différences entre les deux
dessins a la séquence et en particulier a la sortie. Pour elle, le fait de ne pas étre allé
« se balader » auparavant ne lui a pas permis de construire une représentation de

I’espace suffisante pour étre capable de dessiner un plan.
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Figure 19 : Extrait de I'entretien de fin de séquence éléve 1DPbD1f2 de I'école "périurbain
1m
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C: La c’était les premiers dessins qu’on avait faits pendant le travail. Ca c’est le premier dessin que tu avais
fait et ¢a c’est le deuxiéme dessin que tu as fait. Je peux te poser des questions sur ces dessins ?

E : Oui

C : Alors la sur le premier dessin les maisons tu les représentais comme ¢a la : un carré et un triangle au-
dessus pour faire le toit

: Oui

: Qu’est-ce que tu en penses ?

: Euh... bah en fait je ne savais pas comment les faire alors du coup je les faisais comme ¢a.

: Et alors maintenant est-ce que tu fais pareil ?

: Non

: Parce que 1a je vois sur le second dessin les maisons tu les fais pas du tout comme ¢a, tu fais juste des

aomomatm

C : Donc la sur ce plan 1a tu es complétement en vue du dessus non ?

E :Benoui!

C : Pourquoi pour le premier dessin tu dessinais comme ¢a (en vue de face) et pour le deuxiéme dessin tu as
dessiné en vue du dessus qu’est-ce qui t’a changé ta maniére de dessiner ?

E : Ben parce que du coup au début j’avais jamais vu de plan comme ¢a et puis faut dire que j’étais pas allé
me balader partout dans le quartier comme ¢a

C : donc la le fait d’étre allé te balader et d’avoir regardé des plans c’est ¢a qui t’a aidé a construire des
dessins avec des vues du dessus ?

E : Benoui...

Les différences de point de vue entre les deux dessins peuvent également étre
observées de maniere plus précise par école (Graph. 23). Pour chaque classe, on a
calculé la répartition des points de vue des dessins : de face en orange, mixte en jaune
et allocentrique en vert. Le premier graphique représente les résultats lors du pré-test
et le second a I’issue de la séquence. La répartition par école est bien plus pertinente
qu’en regardant I’effectif général, car il y a des différences importantes. Ainsi, dans
I’école « centre-ville » les points de vue allocentrique en pré-test sont déja tres
importants puisqu’ils représentent 68% de 1’effectif de la classe alors que dans I’école

« périphérie » aucun ¢éléve n’adoptait ce point de vue pour représenter 1’espace proche



de I’école. En post-test les €leves de I’école périphérie sont 60% a prendre un point de

vue allocentrique ce qui est plus proche de I’effectif général (68%).

Graphique 23 : Répartition (en pourcentage) des points de vue des dessins d'éleves dans
les onze classes en pré-test (graphique du haut) et en post-test (graphique du

bas)
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Pour lire les deux graphiques : Pour le premier graphique : en pré-test dans 1’école « périphérie », 55%

des dessins ont un point de vue de face, 45% un point de vue mixte et aucun n’a un point de vue

allocentrique.

Ce qui est a remarquer également, c’est que dans la classe « péricentre 1 » dans
laquelle il y a des ¢léves de CE2, la part des points de vue de face ou allocentrique est

¢galement importante, ce qui peut s’expliquer par la plus faible maturité des éleves et
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bien que les résultats en post-test montrent des changements, cette classe garde un
nombre encore important de point de vue de face en post-test. Dans la classe « rural 1-
1 », si le nombre de point de vue de face a diminué c’est plus souvent pour I’adaptation
de point de vue mixte qu’allocentrique comme le montre la répartition. Dans tous les
cas, la séquence a apporté¢ des changements importants dans le point de vue adopté
pour représenter 1’espace et en particulier pour les classes qui utilisaient

majoritairement un point de vue de face.

4.3.3. Résultats spécifiques sur la capacité a schématiser

L’observation de la capacité des éléves a schématiser leur représentation de
I’espace peut permettre de repérer I’intention qu’ils vont donner a leur dessin. Le
codage d’une schématisation faible s’est appuyé sur la présence de nombreux détails
non fixes comme les personnages, les voitures ou des éléments de nature non
structurants (oiseaux, fleurs, soleil...), au contraire, le codage d’une schématisation
forte s’appuyait sur I’absence d’¢léments non structurants de 1’espace.

Dans les premiers dessins, la schématisation des éléves est assez faible puisqu’elle
ne concerne que 31% des éleéves (Graph. 24). La majorité d’entre eux font apparaitre
des personnages, des voitures et se situent dans une projection a un instant T de
I’espace qu’ils congoivent dans leur téte. Cette représentation prend alors en compte
autant ce qui est fixe que ce qui est mouvant. Au fur et a mesure de leur progression
dans la séquence, et par leur manipulation de plans de différentes natures, ils
abandonnent les ¢léments mobiles pour centrer leur représentation sur les éléments
fixes, donnant ainsi a leur représentation 1’objectif du repérage. En effet, ils sont 66%

a schématiser davantage leur représentation a I’issue de la séquence (Graph. 24).



Graphique 24 : Résultats de la place de la schématisation dans les dessins avant et apres
la séquence (N = 241)

Valeur de la schématisation dans les dessins en pre-test Valeur de la schématisation dans les dessins en post test
(en pourcentage) N=241 (en pourcentage) N=241

69
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Les deux dessins d’un méme éléve présentés dans la figure ci-dessous permettent
d’illustrer I’analyse. Sur le premier dessin, I’¢léve fait apparaitre des voitures, des
personnages, il détaille I’intérieur de maison ou d’immeuble, I’église est représentée

de maniére détaillée. Sur le deuxiéme dessin, il n’y a plus d’éléments mouvants, les

rues structurent 1’espace, les batiments sont nommés.

Figure 20 : Comparaison de la schématisation de deux dessins avant et apres l'ingénierie.
Ecole « péricentrel » - Eléve 1BUaD1g8

1BUaD1g8
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Sur le deuxiéme dessin, cependant, quelques arbres sont dessinés alors méme qu’ils
ne sont pas représentés sur des plans. Cet élément a été récurrent dans la grande
majorité des dessins. En effet, comme dans le deuxiéme dessin présenté ici, les arbres
représentés en position couchée résistent a la volonté de schématisation des éleves.
Eléments fixes, repéres importants, les éléves continuent systématiquement de les
représenter dans leurs dessins méme quand leur volonté de schématisation est nette.
Par ailleurs, les photographies aériennes qui ont fait I’objet de manipulation en méme
temps que les plans font largement apparaitre les éléments naturels qui constituent
souvent des points de repéres importants pour les éléves, il est alors tout a fait
imaginable que cela ait facilité le repérage pour les éleves. Cela a donc fait 1’objet
d’une tolérance dans le codage des dessins.

L’observation de la répartition des résultats entre les écoles (Graph. 25) montre des
résultats assez homogenes dans I’ensemble a quelques exceptions pres. En effet, lors
du pré-test (Graph. 25, premier graphique), certaines écoles montrent une
surreprésentation de la faible schématisation des dessins des éléves : I’école située en
périphérie, avec 100% des dessins qui présentent une schématisation tres faible et
I’école « Péricentre 1 » avec 86% des dessins présentant les mémes caractéristiques.
Dans le post-test (Graph. 25, deuxiéme graphique), ces valeurs tombent a 35% et 33%.
Dans ces classes, les éléves ont souvent représenté un espace tres resserré, centré sur

I’école avec une présence importante de personnages ou de voitures.



Graphique 25 : Résultats de la schématisation des dessins des éléves dans les écoles de

I'échantillon (N=241)
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Lors des deuxiemes dessins, la schématisation est adoptée par beaucoup plus d’éleves
qui retirent de leurs représentations tous les éléments qui ne semblent pas nécessaires
pour le repérage. Pour autant, cette capacité résiste chez certains éléves a I’image de
cet éléve qui explique a quel point les détails peuvent étre importants sur les plans pour

aider les gens a se repérer (Fig. 21).
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Figure 21 : Extrait de I'’entretien de fin de séquence réalisé avec I'éleve (1BUbD1f19) de
I’école « Péricentre 1 » (année 1)

1BUbD2f19
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C: (1 :32) Et puis, ce qui est intéressant sur ton dessin c'est que je vois que les routes tu les as vraiment
faites comme si tu étais au-dessus...par contre la maison la ce n’est pas comme si t'étais au-dessus ?

E : Non

C: C'est comme si t'étais comment ?

E : En face

C : En face ! Et par contre les petits détails que t'as faits dans la boulangerie c'est comme si t'étais au-dessus
ou en face ?

E : Bah... au-dessus, comme j'avais tourné la feuille je 1'ai fait au-dessus comme ¢a on voyait un peu tout...
c'est comme si je prenais une photo par-dessus.

C : D'accord, c'est comme si tu prenais une photo par-dessus. Et le camion de la poste lui tu 1’as pris en
vue...comment ?

E : Ben, un peu vers le haut et un peu devant...

C : D'accord on appelle ga oblique quand on fait un peu comme ¢a ? C'est ¢a ? Je fais un geste de diagonal
comme ¢a. C'est ¢a ?

E:Oui!

: Ok. Est-ce que sur les plans, on met les camions, les détails etc...

:Non'!

: Alors pourquoi toi tu 1'as fait ?

: Ben c'était juste pour représenter un peu plus les détails...

: T'avais envie de représenter un peu plus les détails, ok...Parce que tu trouves ¢a important ?

: Ben j'trouve ¢a important pour que les gens y savent...euh...si c'est une maison, une poste...ou la
boulangerie...parce que des fois y'a des gens qui ont du mal a lire... sur une carte comme une fois... on est
allé faire du camping et on s'est un peu perdu...

: Parce que vous n’arriviez pas trop a lire la carte ?

: Oui...c'est parce que Papa il avait un peu du mal a lire sur la carte.

: Et du coup toi tu penses que les plans ¢a n’aident pas forcément a lire...c'est pas facile a lire ?

:Oui !

: Et toi t'aimerais que sur les plans il y ait plus de détails ?

: Oui ! Comme ¢a on pourrait savoir un peu plus ou c'est....

maoamama

sNolcNeolloNe!

Cette résistance est du méme ordre que celle qui invite les éléves a dessiner de maniere

détaillée le parterre de fleurs devant I’école, ou les éléments de signalétique de leur



école. Ce sont des ¢éléments auxquels ils souhaitent donner une place importante pour

faciliter le repérage.

4.3.4. Résultats spécifiques sur les capacités de situation
et d’échelle.

Autres critéres qui ont €té retenus pour observer les représentations de 1’espace
des ¢éleves, la question de I’échelle et de la situation. L hypothése était que les éleéves
allaient couvrir un espace plus large a la hauteur de ce qu’ils avaient pu parcourir lors
des sorties. En somme, un travail sur I’espace proche de I’école devrait pouvoir leur
rendre cet espace plus familier et c’est ce qui devait apparaitre dans les représentations.
Le codage retenu pour ce critere est simple une échelle dite faible pour la
représentation d’un espace restreint limité aux abords juste immédiats de 1’école et une
échelle plus étendue pour un espace qui pouvait prendre en compte a peu pres 1’espace
parcouru lors des visites. Les résultats en pré et post test ont été exactement inversés
(Graph. 26). En effet, les premiéres représentations des éléves étaient 69% a s’appuyer
sur une échelle restreinte de I’espace autour de I’école alors qu’apres la séquence ils

étaient 69% a avoir utilisé une échelle étendue.

Graphique 26 : Résultats de I'échelle représentée dans les dessins avant et apres la
séquence (N = 241)

Echelle des éléments représentés dans les dessins Echelle des éléments représentés dans les dessins
dans le pre test (en pourcentage) N= 241 dans le post test (en pourcentage) N= 241

69 69

Echelle resserrée m Echelle étendue m Echelle resserrée Echelle étendue

Les résultats selon les écoles sont assez homogenes, dans presque toutes les écoles
I’échelle des dessins s’est étendue (Graph. 27). Dans une école pourtant, I’échelle n’a

pas changé dans la majorité des dessins et elle est restée assez partagée entre les
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¢éleves : 56% de dessins présentant une échelle restreinte contre 44% présentant une

échelle étendue.

Graphique 27 : Résultats de I’échelle des dessins des éléves dans les écoles de
I'échantillon (N=241)
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L’échelle a souvent été un obstacle pour des éléves qui voulaient représenter un espace
plus large mais sans bien savoir comment s’y prendre lors des premiers dessins.
Pendant I’observation des classes, certains éleves 1’ont exprimé pendant qu’ils
réalisaient leur représentation : « Je n’ai pas assez de place... il me faudrait plus de
feuilles... », mais les progres ont été surtout diis au fait de parcourir un espace qui bien
que connu n’est pas souvent trés appropri¢ comme 1’exprime cet ¢éléve (Fig. 22). La
visite a été pour lui un déclencheur et c’est elle qu’il mobilise pour expliquer

I’¢largissement de 1’échelle du deuxiéme dessin en refaisant I’itinéraire.

Figure 22 : Extrait de I’entretien de fin de séquence réalisé avec I'éleve (1DPbD1g6) de
I’école « Périurbainl » (année 1)

1DPbD1g6 Aopetage

C : Alors je vais te poser plusieurs questions : 14 je t’ai remis les deux plans que tu as faits, ¢a c’était le premier
dessin que tu as fait et ga c’est le deuxiéme.

E : Oui

C : Qu’est-ce que tu trouves qui a changé entre le premier et le second plan ?

E : Le premier était un peu plus petit le deuxiéme est un peu plus grand

C : Oui la tu as pu mettre beaucoup plus de choses : qu’est-ce qui t’a permis de pouvoir mettre plus de choses
sur le second plan ?

E : Euh... parce qu’on avait fait une visite avec la maitresse on était passé par 1a... et puis par-la (i/ montre
des lieux sur le dessin en reprenant l’itinéraire effectué lors de la visite)

C : On a fait une visite et du coup tu as pu voir des lieux les avoir en téte et maintenant tu peux les dessiner
E : Oui c’est ¢a

Pour autant, I’échelle n’a de sens que dans le cadre d’une situation correcte des
¢léments entre eux et c’est le critére de situation qui a permis de poursuivre ’analyse
des dessins des éléves. Pour le codage, trois éléments ont été retenus, d’abord si les
¢léments semblaient situ€s correctement ou non, ce qui supposait déja de savoir les
identifier. Ainsi, quand les ¢léments étaient identifiables et quand ils étaient situés
correctement les uns par rapport aux autres, le code « situation correcte » était
appliqué. Pourtant, il est vite apparu d’autres cas qui relevaient de I’intention de

situation. En effet, il apparaissait important de distinguer, les dessins qui ne
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présentaient aucune intention de situer des éléments (ils étaient codés « situation
incorrecte ») des dessins dans lesquels différents éléments identifiables étaient
représentés avec une intention de les situer les uns par rapport aux autres, en les reliant
par exemple, ou avec des fléches, sans pour autant que cette situation puisse paraitre
correcte. Dans ce cas, le codage « intention de situation » était appliqué. Dans les
premiers dessins des éléves, I’intention de situer n’était qu’assez peu présente comme
le montre les résultats généraux (Graph. 28). En effet, dans le pré-test seuls 28% des
dessins présentaient une situation correcte des ¢léments entre eux tandis qu’ils étaient

61% a I’issue de la séquence.

Graphique 28 : Résultats de la situation des éléments représentés dans les dessins avant
et aprées la séquence (N = 241)

Situation des éléments représentés dans les Situation des éléments représentés dans les dessins
dessins en pre-test (en pourcentage) N= 241 en post-test (en pourcentage) N= 241

Incorrecte m Intention m Correcte Incorrecte  m Intention m Correcte

Comme on peut le voir, les résultats apparaissent plus contrastés selon les écoles
(Graph. 29). Certaines classes, notamment celle situées dans 1’espace rural « Rurall »
ont obtenu immédiatement de bons scores de situation que 1’on peut mettre en parallele
avec les scores importants liés a 1’échelle représentée. En effet, dés les premiers
dessins, les ¢léves ont représenté 1’espace figurant juste autour et devant 1’école, plus
approprié par eux. Le parking, le batiment de la structure périscolaire, la salle des fétes
et la mairie sont cote a cote et traversés par les €léves soit sur le chemin de 1’école (du
parking a I’école) soit sur le chemin de la structure périscolaire. Les classes qui ont
gardé une échelle restreinte dans les deuxiémes dessins ont souvent vu progresser leur
intention de situation mais le codage d’une situation correcte ne pouvait s’appliquer

sur des dessins ne représentant que trop peu de lieux.



Graphique 29 : Résultats de la situation des éléments représentés dans les dessins des
éleves dans les écoles de I'échantillon (N=241)
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Dés les premiers dessins, il était intéressant de se rendre compte que pour certains
¢leves, le dessin d’un espace n’avait pas forcément comme objectif de donner a voir
un espace situé, tout du moins comme on I’entend. Ils peuvent inscrire plusieurs
espaces connus mais discontinus en les liant ou pas comme s’ils racontaient une

histoire. Cette éleéve, par exemple, explique qu’elle utilise la feuille en tournant pour
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noter au fur et a mesure les éléments qui lui viennent en téte et qu’elle veut présenter.
Elle déclare a la fin se rendre compte qu’elle n’a pas I’intention de réellement les situer

comme dans un plan (Fig. 23).

Figure 23 : Extrait de I’entretien de fin de séquence réalisé avec I'éleve (1DPbD2f4) de
I’école « Périurbainl » (année 1)

10PbD214

afSowes gustise

C : Pourquoi tu as fait tout le tour comme ¢a de ta feuille c’est comme si tu avais pris ta feuille et que tu
avais tourné autour c’est ce que tu as fait ?

: Oui, c’est ¢ca

: Pourquoi tu as fait comme ¢a ?

: Pour avoir plus de place.

: est-ce que ta maison elle est & c6té de la forét comme tu 1’as montré 1a sur le dessin

: Oui

: Et est-ce que a c6té de la forét il y a une route ?

:Euh... oui !

: Et est-ce que ta maison elle est juste a coté de I’école ?

: Presque...euh... presque...

: Et’école et le parking c’est a coté de la ludothéque et du gymnase et de la maison de la justice ?

: Non

: T’as pas mis les choses les unes a c6té des autres la sur ton dessin

: Non, j’ai pas... non... j’ai fait juste comme ¢a, je me suis dit... allez la route 1a euh...en fait j’ai pas fait
comme un plan.

momaomaomaomamar

Pourtant, la plupart des éléves a pris un réel plaisir a observer et a utiliser les plans.
Lors de I’observation des sorties, I’obstacle de 1’orientation du plan qui permettait de
situer correctement les lieux afin de suivre I’itinéraire prévu a été une découverte pour
plus d’un. En effet, de prime abord, les éléves tiennent leur plan droit, dans le sens
classique de la page et I’orientation en chemin demande la prise de point de reperes
visibles pour orienter correctement la carte et se diriger dans la direction voulue. Ces
compétences spatiales se construisent par I’expérimentation et aucune séance de classe

ne peut la remplacer. Les cross, les chasses au trésor poursuivent les mémes objectifs



mais ont malheureusement tendance a étre de moins en moins mis en place en classe.
Ces découvertes ont été parfois de véritables déclencheurs de 1’utilisation de cartes et
de plans pour des éléves qui les utilisent pour se repérer ou pour découvrir des lieux,

tel cet éléve qui voyage avec le Géoportail (Entr. 9) :

Entretien 9 : Extrait de I’entretien de fin de séquence réalisé avec I'éleve (1AUbD1g12) de
I’école « Centre-ville 1 » (année 1)

C : (00:42) Par exemple qu’est-ce que tu as pensé du Géoportail

E : Moi j’ai adoré !

C : Pourquoi t’as adoré

E : ben j’adore tu peux... ¢a t’explique mieux... enfin tu vois mieux que quand on t’explique ! Par exemple
la maitresse, elle me dit tu sais ou se situe par exemple le canal ? J’ai pas trop de chance de savoir ou il est
alors que sur le Géoportail je le vois c’est €crit donc je sais le situer apres.

C : Et qu’est-ce que t’aimes bien faire aussi sur le Géoportail ?

E : J’aime bien montrer des trucs historiques a mes copains... des trucs qu’ils ne connaissent pas, par exemple
j’étais avec (il cite le prénom d’un de ses copains de la classe) et il me dit : tu peux m’amener a un endroit ou
il y a des ports militaires ? Et méme (il cite un autre prénom d’un de ses copains de la classe) il voulait que
je ’améne a Pearl Harbor, alors moi, j’prends le Géoportail et je les améne a Pearl Harbor

Ainsi, les résultats de I’analyse des dessins en pré et post test montrent un effet
indéniable des représentations de ’espace des éleves. Cela parait d’autant plus
surprenant que finalement assez peu de manipulation réelle a été offerte aux éléves
pour observer, interpréter et utiliser des plans. Si des résistances peuvent é&tre
observées chez certains éléves, les progres dans les représentations de I’espace ont été
partagés par toutes les classes et en particulier dans les classes qui partaient de plus
loin. Les compétences spatiales sous-jacentes sont importantes pour construire des
capacités a observer I’espace et s’y situer pour ensuite I’interroger et doivent faire
I’objet d’un apprentissage explicite avec les classes. Les résultats obtenus lors des deux
années de terrain dans différentes classes de différents types de territoire montrent
qu’une séquence simple, transférable facilement peut étre prise en main par des
enseignants non-spécialistes pour créer un premier rapport géographique au monde

chez leurs éléves.
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4.4. MENER UNE ENQUETE SUR/DANS L’ESPACE PROCHE EN
CLASSE : DE REELLES OPPORTUNITES DIDACTIQUES

4.4.1. Conditions de possibilités pour déterminer I’espace
proche comme un objet d’étude.

« Nous cherchons rarement a en savoir davantage et le plus sonvent nous passons d’un endroit d
Lantre, d'un espace a l'antre sans songer a mesurer, a prendre en charge, a prendre en compte ces
laps d’espace. Le probleme n'est pas d'inventer ['espace, encore moins de le ré-inventer (trop de
gens bien intentionnés sont la aujourd hui pour prendre en charge notre environnement. . .), mais
de linterroger ou, plus simplement encore, de le lire ; car ce que nous appelons quotidienneté n’est
pas évidence, mais opacité : une forme de cécité, une maniére d anesthésie. » (Perec, 1974)
L’opacité de I’espace du quotidien est stirement ce qui a le plus surpris les enseignants
et leurs ¢éleéves au cours de I’enquéte. Cet espace du quotidien s’est révélé un objet
d’étude efficace pour construire les premiers raisonnements géographiques, il a permis
d’interroger les enseignants sur la spatialité de leurs éleéves, de permettre aux éleves
de questionner, d’observer puis d’apprendre a lire leur espace de proximité, et enfin a
des classes de construire un premier rapport géographique au monde.

Lors de I’accueil du projet dans les classes, des éléves sont souvent intervenus pour
expliquer que : « eux, le quartier, ils connaissaient ». C’est ce qui a souvent été relevé
par les enseignants, « partir d’eux, de leur lieu de vie » a été considéré comme un point
fort de I’ingénierie. Parce que c’est un espace qui met tout le monde a égalité : « je
trouve que la, tous les éleves pouvaient répondre, ils étaient tous sur le méme plan
alors que c'est vrai qu'on va faire apres le tourisme ou autre chose... ¢a va peut-étre
parler... ¢a va plus parler a certains que d'autres... tandis que la tout le monde est
dans le quartier, vit dans le quartier, de maniere différente mais ils peuvent tous
apporter quelque chose. »* Pourtant, rapidement, cet espace est apparu aux yeux des
¢leves et des enseignants comme un lieu possible de découverte et en tous cas bien
moins connu qu’il pouvait le paraitre au premier abord. Ainsi, un éléve de 1’école

« périphérique » lors de la premicre année de terrain, explique lors de I’entretien qu’il

114 Extrait de I'entretien de fin de séquence de l'enseignante « Périurbain 1 » réalisé
pendant la premiére année de terrain. Entretien du 08/02/2019 a la minute 1:42.



a découvert des rues qu’il ne connaissait pas et notamment un city stade, situé a
quelques centaines de meétres de 1’école mais apparemment pas sur son trajet. Il indique
pendant ’entretien : « Maintenant j’y vais avec (il cite trois prénoms d’enfants de sa
classe). On en a parlé a nos parents pour qu’ils nous y amenent. »'*> Un autre évoque
cette rue a proximité de la forét et a quelques metres de son chemin habituel par
laquelle il n’était jamais passé. Enfin une autre éléve explique que c’est essentiel
« pour ceux qui ne savent pas, comme (elle cite deux prénoms d’enfants de la classe
nouvellement arrivés), ¢ ‘est plus intéressant parce que ¢a leur apprend comment c’est
(elle cite le nom de la commune). »'¢ Une ¢éléve d’une autre classe, arrivée dans
I’année, explique également 1’intérét de la sortie en termes d’intégration « pour
connaitre les mémes choses que les autres ». Mais ce qui est apparu aux enseignants
c’est la faible spatialité de leurs éléves. Ce qui paraissait étre de I’ordre du vécu ne
construisait pas pour autant un habiter, dans le sens d’une prise de conscience de
I’espace de la quotidienneté. Une enseignante 1’évoque « parce qu’au départ, pour eux
c'était juste le lieu de l'école enfin... c'est : l'école... et la ou j'étais étonnée c'est qu'ils
avaient du mal a se dire que c'était leur quartier que c’était aussi le lieu ou ils vivaient,
ou ils dormaient, ou ils habitaient tout simplement...ca ce concept de lieu de vie ¢a
c'était... pas évident pour eux »*7 Une autre le remarque €galement et construit une
hypothése en évoquant leur mobilité pour expliquer la faible conscience de I’espace
des ¢éleves « En fait, tu te rends compte... je m'étais déja fait cette réflexion l'année
derniere lorsque j'avais construit tant bien que mal la séquence sur l'environnement
proche c'est que je me suis rendu compte a quel point euh... en tous cas... ces deux
classes que j'ai eu la, ne vivaient pas leur quartier... c'est-a-dire que les éleves
avaient... euh... globalement encore en début de CM1 en tous cas, ils circulent peu
tous seuls donc finalement ils se font conduire et finalement ils ne regardent pas autour

d'eux... »118 Cette hypotheése d’une faible mobilité des éleves a effectivement été

115 Extrait de I’entretien de fin de séquence de I'éléve (1CUbD1g2) de I'’école « Périphérie »
réalisé pendant la premiére année de terrain. Entretien du 16/01/2019 a la minute 6:35.

116 Extrait de I'entretien de fin de séquence de I'éléve (1FRcD1f10) de I’école « Rural 1 »
réalisé pendant la premiére année de terrain. Entretien du 25/01/2019 a la minute 2 :06.

117 Extrait de I'entretien de fin de séquence de l'enseignante « Périurbain 1 » réalisé
pendant la premiére année de terrain. Entretien du 08/02/2019 a la minute 2:44.

118 Extrait de I'entretien de fin de séquence de I’enseignante « Périphérique » réalisé
pendant la premiére année de terrain. Entretien du 16/01/2019 a la minute 4:38.
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effet, afin d’écarter un biais sur la réussite des ¢éléves entre les deux dessins réalisés
avant et apres 1’ingénierie, un questionnaire sur les trajets domicile école leur a été
proposé. L’objectif était d’écarter la possibilité qu’une grande partie des progrés des
¢leves pouvait Etre attribuée a 1’augmentation des expériences de mobilités
quotidiennes des éleéves. Les résultats étaient au contraire que les expériences de
spatialité des éléves étaient plutot trés faibles et ne constituaient pas une réelle
possibilité d’apprentissage des compétences de spatialités élémentaires qu’ils auraient
pu mettre en ceuvre en réalisant des trajets quotidiens en autonomie. On a pu en
conclure que le trajet domicile-école représente une forme de mobilité dont les enfants
sont assez peu acteurs et qu’elle est liée avant tout aux pratiques de mobilité des
familles. Par ailleurs, on a pu constater que dans les territoires ruraux et périurbains,
les enfants ont une forme de mobilité davantage liée a la motorisation et donc peut-
étre moins de possibilité d’en tirer une expérience spatiale. Les questionnaires passés
dans les classes et leurs résultats ont été recus avec beaucoup d’étonnement par les
enseignants qui imaginaient une plus grande autonomie de leurs éléves, notamment
dans les classes périurbaines et rurales. En effet, ces résultats ont permis de prendre
conscience que les éléves n’ont pas nécessairement des pratiques spatiales autonomes
importantes et que le role de 1’école et en particulier de 1’enseignement de la
géographie apparait comme central pour enrichir 1’expérience spatiale des éleves.
Quand dans les entretiens de fin de séquence, il a été demandé aux enseignants s’ils
avaient imaginé pouvoir construire autant de choses a partir de I’espace local, celui-ci

est nettement apparu comme porteur de sens, pour eux et pour les éleves.

119 | a suite du texte reproduit certains passages de I'article.



Entretien 10 : Extrait de I’entretien de fin de séquence réalisé avec I'enseignant de I’école
« Périurbain 2 » (année 1)

C : Chercheur / PE : Professeur des écoles

C : Qu'est-ce que tu as pensé de la place que I'on a fait a I'espace proche, au local dans I'enquéte
? Est-ce que tu pensais qu'on pouvait en faire autant juste avec cette échelle-la du local ?

PE (00:28) : Non je pensais pas qu'on pouvait en faire autant... euh... et en plus... euh... je mesurais
pas a quel point c'est difficile pour les enfants de se positionner et que finalement les raccrocher au
local c'était important, parce que méme sur du local dont je pensais naivement qu'ils allaient
maitriser et que ¢a allait peut-étre étre un peu ennuyeux pour eux... ben pas du tout et on a
découvert plein de choses et je me suis apercue qu'il y avait des choses qui n'étaient pas construites
et les construire a partir du local... euh... ¢a n'a pas été facile et donc j'imagine méme pas quand
c'est a partir d'une ville qu'il ne connaissent pas comme ce qui est fait quand on veut étudier le plan
de Lyon, le plan de Marseille ou ce qui peut étre fait ou la ils sont... enfin... ils s'imaginent des choses
mais ils ne peuvent pas étre dans le concret et méme quand ils sont dans le concret c'est dur pour
eux.

C : Et par exemple quand tu dis tout ce qu'ils ont pu construire a partir du local, tu penses a quoi ?
PE (01:33) : Alors ils ont construit quoi... ils ont...bon pas tous mais, mais ceux qui ont construit le
plus de choses je pense qu'ils ont réussi a voir que finalement ben la géographie ce n'était pas que
I'étude d'un plan et qu'on pouvait... que c'était aussi, observer la maniére dont I'homme vit dans son
environnement donc ¢a je pense qu'ils ne I'avaient pas mesuré et le fait de pouvoir aller se déplacer,
de rencontrer du monde, d'interviewer ¢a leur a fait comprendre qu'on était acteur et que c'est
quelque chose qui bougeait... voila. Donc ¢a ¢a a été un des apports les plus forts... le fait qu'un
quartier est vivant, un quartier bouge, on y vit, donc comme on y vit on a un impact et finalement la
géographie c'est ¢a c'est étudier I'endroit on vit et l'impact que peut avoir I'homme ou
I'environnement sur ce quartier sur ce lieu...

Dans cet extrait (Entr. 10), ’enseignante montre ses appréhensions vis-a-vis de
I’échelle d’étude. Elle pose en préalable la connaissance que les €léves ont de cet
espace quotidien. Elle considére cet espace vécu comme approprié. Or, tous les
enseignants se sont rendus compte, non seulement qu’il n’en était rien, mais que cet
espace connu des éléves, était peu pratiqué, qu’ils en avaient peu conscience et qu’il
fallait le rendre visible. Elle insiste sur le développement de la capacité d’observation
de I’espace que les éleéves ont pu développer. Tout comme les éléves qui manifestent
leur plaisir a sortir de la classe, a découvrir des espaces qu’ils ne connaissaient pas,
que certains vont méme jusqu’a intégrer ces lieux découverts dans leur espace
quotidien et nouvellement appropri¢, les enseignants ont pris conscience des
possibilités offertes par I’espace proche. Ainsi cette enseignante qui explique que c’est
cette échelle qui a permis de construire un rapport géographique au monde chez les
¢léves qui prennent conscience « qu’on était acteur » et que «et finalement la
géographie c'est ¢a c'est étudier l'endroit ou on vit et l'impact que peut avoir I'homme

ou l'environnement sur ce quartier sur ce lieu... »2°,

120 Extrait de I'entretien de fin de séquence de I'enseignante « Périurbain 2 » réalisé
pendant la premiére année de terrain. Entretien du 15/02/2019 a la minute 1:33.
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Lors de I’observation des séances, nous avons également remarqué avec les
enseignants qu’il n’était pas aisé de faire sortir les éléves d’une représentation figée de
cet espace proche. L’espace proche est un déja-1a, figé qu’ils ont du mal a concevoir
dans un processus dynamique. C’est 1’étape de I’enquéte appuyée sur 1’étude de
I’évolution de I’espace dans le temps qui a vraiment permis d’en construire une vision
plus dynamique. En effet, cette étape s’est révélée centrale dans I’enquéte. Elle a été
unanimement appréciée par les éleéves et les enseignants lors de la premicre année de
terrain mais également lors de I’année de transfert et de mise en pratique en
autonomie’?!, Pourtant, cette étape a souvent été trés compliquée a mettre en ceuvre.
En effet, le site de I'lGN « Remonter le temps » permet de comparer les couches
cartographiques historiques du XVIIIéme siécle a nos jours, ainsi que des
photographies aériennes depuis les années 1950-60 (en fonction des territoires). C’est
une des ressources qui a été mobilisée dans les classes pour chercher a répondre aux
questions des éléves qui portaient sur 1’évolution des territoires. C’est un site assez
lourd a manipuler et qui demande un débit important. A part les classes équipées de
postes informatiques fixes reliés a un réseau filaire dans lesquelles les éléves ont pu
manipuler facilement le site et réaliser les comparaisons dont ils avaient besoin, la
plupart des autres classes qui ont tenté d’utiliser des €quipements mobiles (type
tablettes) n’ont pas pu aller au bout de la démarche et se sont rassemblées sur la vidéo
projection et la manipulation de 1’enseignant. Pourtant, alors méme que ces séances
ont été difficiles a gérer pour les enseignants, les échanges qui ont été mis en place
avec les ¢leves (extrémement motivés méme s’ils ne manipulaient pas directement)
ont été trés fructueux. Nous avons constaté que ¢’était 8 ce moment-la qu’ils prenaient
conscience du caractére dynamique du territoire. Ces allers-retours passé-présent ont
ét¢ documentés et analysés par 1’équipe du laboratoire GEODE qui en ont tirés un
modele d’ingénierie « Tem Ter 1 3 » pour « temporalités et territoire, innovation,
investigation, imagination » qui permet de placer le territoire dans une dynamique de
débat dans le cadre d’une éducation au développement durable (Vergnolle Mainar et
al., 2016). Pour autant la projection dans le temps est loin d’étre évidente pour des

¢éleves de cet age-1a. Quand, et notamment dans les espaces périurbains, ils se sont

121 Cf. Questionnaire présenté dans la partie précédente sur I'étape en question.



rendus compte que leur école n’existait pas entre les années 1950 et 1970, pas plus que
leur quartier et qu’a la place il n’y avait que des champs, les obstacles cognitifs ont été
nombreux. Les interventions spontanées des ¢léves étaient les suivantes : « Mais ou
vivaient les gens ? », « Pourquoi ils ont supprimé les maisons ? » « Ou allaient-ils a
[’école ? ». La compréhension des processus démographiques et économiques en jeu
dans I’étalement urbain faisait bien sir obstacle. Une fois ce premier degré de
compréhension dépassé les observations et les échanges qui ont eu lieu dans les classes
ont été des moments déterminants de 1’enquéte. L’extrait présenté (Entr. 11) témoigne
de I’engouement des ¢€léves a observer les évolutions de leur espace proche et a se

projeter dans les différentes manicres d’habiter un espace.
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Entretien 11 : Description de la séance sur l'utilisation de I'outil « IGN Remonter le temps
» avec la classe de I'école « Périurbain 2 » (année 1)

E : Eléves / PE : Professeur des écoles / En italique, les précisions

Les éléves ont commencé a manipuler seuls les outils Géoportail et Remonter le temps, mais en
raison des difficultés de débit, I'enseignante a organisé une séance collective pour permettre a
tous de voir les différentes couches historiques.

Elle affiche tout d'abord la photographie aérienne et la carte IGN, puis zoome avec l'aide des
éléves en cherchant les repéres qui permettent de retrouver le quartier et I'école.

PE : Est-ce que vous voyez la forét ?

PE : Est-ce que vous voyez I'école ?

Les éléves sont trés enthousiastes. Elle zoome sur la cour. Les éléves se situent dans la classe.
lls sont trés excités.

E : C'est trop chouette la géographie !

L’enseignante a préparé un tableau qui croise les questions des éléves et I'observation des
différentes couches cartographiques pour répondre a des questions du type : est-ce que I'école
existait déja ? Est-ce que la forét, la Pademe...existaient déja ?

Sur la photographie aérienne de 1950 :

PE : Est-ce que I'école existait déja ? A mon avis |'école elle n'existait pas car on a vu qu'il y avait
que des champs ! Alors on peut mettre non.

PE : Et la forét ?

E:Elleyest!!!

PE:Etlelac ?

E : Non

Sur la carte de I'état-major :

Un éléve explique que si déja I'école n’existait pas en 1950, elle ne pouvait pas exister avant.
PE : On va aller vérifier.

E : L'école n'existait pas. Le lac n'existait pas. La Forét elle I'y était. La Paderne aussi. Et aprés
que des champs.

Sur la carte de Cassini :

E : L'école n'existait pas. La Forét qu'on connait elle I'y était déja. Et le lac on ne le voit pas, il
n'existait pas.

Sur la photographie aérienne des années 50 :

E : La forét, des champs, des fermes, moins de maisons, une allée centrale. Est-ce que dans les
champs il y avait des agriculteurs ?

PE : Regardez la forme des champs.

E : Je ne pense pas que c'est la nature car c'est trés droit.

PE : Par rapport a forét. C'est un paysage construit par 'homme.

PE : Du coup, comment les gens vivaient avant ?

E : Maintenant on va au supermarché, avant ils cultivaient dans leurs champs.

PE : A quoi servent les espaces verts maintenant ?

E : Pour respirer, se promener, pour jouer.

E : en 1950 ceux qui avaient des champs c'était pour gagner leur argent.

PE : Et nous on travaille dans quoi ?

E : Dans des bureaux, dans des entreprises, dans des immeubles, des sociétés, des magasins.

Ainsi D’espace proche est une échelle qui peut étre trés pertinente pour
découvrir avec les éleves les processus d'évolution des modes d'habiter et ce quels que
soient les espaces étudiés. L’historicité de certains quartiers des centres-villes, les
profondes rénovations urbaines qui ont touché les espaces péricentraux ou
périphériques, I’émergence des quartiers périurbains qui touchent les espaces ruraux

méme ¢éloignés sont des idées qui prennent sens facilement lors des observations avec



les classes. Un enseignant qui a travaillé en autonomie la deuxiéme année de terrain

en témoigne (Entr. 12).

Entretien 12 : Extrait de I'entretien de fin de séquence réalisé avec I'’enseignant de I'école
« Périurbain 4 » (année 2)

C : Chercheur / PES : Professeur des écoles stagiaire

PES (08:22) : (Il explique comment il a mis en place la séance sur le géoportail, la construction de
litinéraire et I'observation de plans anciens avec « IGN Remonter le temps », et a propos des
comparaisons de cartes et de photographies anciennes, je lui demande comment les éléves ont
compris I'évolution de la commune)

PES (09:27) : Ben la y'en a une qui m'a halluciné franchement elle a fait tout le paragraphe que
j'avais prévu sur la cité dortoir. C'était fou, elle le savait en fait, elle a dit : comme a Toulouse tous
les gens travaillent a Toulouse et que maintenant Toulouse c'est devenu trop cher alors ils se sont
installés de plus en plus loin de Toulouse et ¢a va jusqu'a (la commune, située a 25 km) et méme
plus loin dans la région et donc c'est pour ¢a que toutes... et elle m'a méme dit je crois, sur le
moment, c'est pour ¢a que toutes les maisons dans certains quartiers résidentiels sont pareilles
parce qu'elles ont été construites en méme temps et qu'en fait ¢a... maniére de dire que ¢a a
augmenté d'un coup et qu'ils ont été un peu dépassés en terme d'urbanisme... la ouais j'avoue
qu'elle m'a beaucoup aidé... on a fait un petit travail sur les différentes strates d'une aire urbaine, tu
sais le schéma avec les ronds imbriqués les uns dans les autres avec le périurbain, l'urbain, le
rural...et |a c'était intéressant. Et ¢a pour le coup c'est une des choses qui était...; tu parlais pour le
coup dans la séquence d'aborder le vocabulaire... mais c'est |a que je me suis dit a ¢ca peut étre
l'occasion de le faire la. (10:43) Parce que ¢a faisait partie aussi du théme 1 de géo mais de maniére
plus institutionnelle on va dire, vraiment ce qu'il y a dans les programmes au départ.

C (10:59) : Ce que tu veux dire c'est quand en fait a partir du coup de ce que vous avez pu observer
sur la commune tu pouvais construire des notions générales du programme de géo

PES : Oui tout a fait avec une certaine représentation de leur part en situant Toulouse quand méme
qui est assez proche mais si loin en réalité... ¢a c'était intéressant.

C : Et ¢a, ¢a t'a surpris ? Le fait qu'en partant de la commune vous pouviez arriver a un niveau de
conceptualisation qui n'est peut-étre pas évident de dire comme ¢a de maniére plus transmissive...

PES : Complétement, ah ouais c'est clair. Alors la pour le coup I'histoire de leurs représentations,
les premiéres représentations des éléves étaient indispensables surtout qu'en géo... pour le coup
en CM1, enfin ceux que j'ai eu, ils n'avaient pas vraiment de base, ils savaient rapidement nommer
un ou deux pays et un ou deux fleuves mais c'est tout (11:45)

Cet enseignant montre bien les difficultés a placer les éleves dans de véritables
opportunités de raisonnement géographique et selon lui, le fait de partir d’eux a travers
un espace connu semble un préalable indispensable. C’est le pari des nouveaux
programmes qui renouent avec une tradition plus ancienne d’ancrer I’enseignement de
la géographie sur le terrain des €éléves. Pourtant, ce nouveau programme s’appuie sur
un concept central, celui d’habiter, qui ne parait pas forcément opératoire pour les
enseignants avec lesquels j’ai pu travailler. Une des enseignantes par exemple explique
qu’il continue a faire obstacle longtemps pour les éléves. « Pour eux c'est vrai
qu'habiter c'est étre dans sa maison et dormir et manger dans sa maison...ils ont du

mal quand méme a sortir de ¢a et a se dire qu'il y a des gens qui y travaillent, y'a des
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gens qui y ont des loisirs et d'ailleurs on l'a vu pour la phase de structuration pour la
réalisation de la carte mentale ou la j'ai galeéré, j'ai dit beaucoup étayer et presque au
final leur apporter moi des choses qu'ils avaient pourtant vues et dit auparavant donc
on se rend compte que c'est quand méme quelque chose qui est difficile a construire
pour eux puisqu'on l'avait vu et revu dans les différentes séances et la a la fin au
moment de paf : l'organiser et étre capable de dire... ben la ils ne comprenaient pas
ce que j'attendais d'eux et ils ne comprenaient pas ce qu'on pouvait faire d'autres que...
quand ils étaient en groupe la... ben ouais j'suis dans ma maison et... et j'attends et je
dors et je mange... ils se voyaient pas du tout dans leurs trajets et ou dans leur vie
autre que dans leur maison quoi... c'était curieux. »*?2 Pour un des enseignants
interrogés, c’est lors de la sortie et de ’interrogation des pratiques des parents que le
concept s’est vraiment construit avec les ¢éléves en permettant de le rendre concret.
Lors de la sortie parce qu’il explique qu’a ce moment-1a, les ¢léves ont pris conscience
que la vie du quartier n’était pas la méme que quand ils sortaient de 1’école avec leurs
parents, moins de mobilité, plus de gens qui travaillent, plus de personnes agées qui se
promenent. Et quand les éleves ont traité les données du questionnaire qu’ils avaient
posé a leurs parents sur les raisons qui faisaient que ceux-ci habitaient dans le quartier,
ils ont pu comprendre que les pratiques pouvaient étre différentes et donc qu’il y avait
différentes maniéres d’habiter le quartier.

Ainsi I’espace proche des éléves apparait comme un objet d’étude pertinent a
méme de placer les éléves dans des possibilités d’observation, de questionnements et
de raisonnement sur un espace vécu, mais pas forcément approprié. Ces résultats
révelent I’opportunité d’utiliser I’espace proche pour aider les éléves a développer une

premiére conscience géographique.

122 Extrait de I'entretien de fin de séquence de I'enseignante « Périurbain 2 » réalisé
pendant la premiére année de terrain. Entretien du 15/02/2019 a la minute 11:38.



4.4.1. Le renouvellement didactique par le
détour épistémologique : rendre possible la
construction d’'une enquéte en géographie

Travailler sous la forme d’une enquéte en utilisant la matrice disciplinaire des
sciences et en s’appuyant sur les connaissances des enseignants de la démarche
d’investigation a été le moyen de transformer les représentations encore figées de
I’enseignement de la géographie pour permettre de le rendre plus problématisant.
L’avantage du procédé est qu’il a permis aux enseignants de rentrer facilement dans
le processus d’enquéte en géographie, mais la co-construction a été également tres
riche pour trouver le point d’entrée de I’enquéte. La différence nette entre la
géographie et les sciences est que la géographie ne vise pas a la construction d’une
connaissance scientifique valide mais plutot a une observation, un questionnement et
aune compréhension du réel qui peut étre soumis a diverses interprétations en fonction
de I’analyse que I’on veut y conduire. Le point de départ de la démarche
d’investigation est en général une question qui vient de I’enseignant, ¢’est un probléme
a résoudre, qui donne lieu ensuite a ’¢laboration d’hypothéses de résolution, de
protocole d’expérimentation etc. En géographie, trouver une question de départ qui
puisse €tre transposable a n’importe quel territoire n’a pas été possible et tres vite,
I’idée de partir des questions des €léves nous a paru étre la démarche la plus aisée. Dés
les premiers relevés de questions d’éléves, que nous avons décidé de mener des la
premiere séance en méme temps qu’on leur demandait de représenter I’espace autour
de I’école, nous nous sommes rendus compte que les questions posées relevaient de
registres intéressants la géographie et permettaient ainsi de mener une enquéte
pertinente sur n’importe quel espace. Dans toutes les classes des deux années de
terrain, les questions des ¢éléves relevaient de problématique de situation, d’évolution,
d’aménagement et de prise en compte des acteurs et en cela, elles questionnaient
directement leur habiter. Une grande partie des questions des éléves relévent du
rapport au lieu et a la distance, parfois de maniére trés explicite quand ils cherchent a
savoir combien il y avait de metres entre tel et tel lieu, ou combien peut mesurer la
cour de leur école ou leur quartier. Ils expriment également des questions que 1’on
pourrait considérer comme naives mais qui révelent avant tout leur grand appétit de

connaissances précises sur leur lieu de vie. En effet, dans presque toutes les classes,
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des ¢éleves voulaient savoir ce qu’il y avait derriére tel ou tel batiment, la plupart du
temps derriere le batiment qui se trouvait a proximité du parvis de leur école. La part
de mystere que les cartes et les plans ont pu facilement lever, a condition d’apprendre
a les lire, a été source de beaucoup de plaisir dans les classes et le fait de partir de leurs
questions a pu rendre ces investigations bien plus motivantes. Un grand nombre de
questions d’¢éléves ont été lies a la caractérisation de leur quartier : « est-ce qu’il y a
ceci ou cela dans mon quartier ou combien y a-t-il de ceci ou de cela dans mon
quartier ?». Les éléments recherchés relévent pour la plupart du quotidien des €léves :
les lieux d’éducation, les équipements sportifs ou culturels, les commerces. Les éléves
se demandent s’il y en a quand ils ne le savent pas, pourquoi il y en a quand ils savent
que c’est le cas, ou pourquoi il n’y en a pas quand c’est le cas également. Ainsi, dans
la commune rurale, les ¢léves demandent pourquoi il n’y a ni college, lycée, cinéma
ou supermarché dans leur quartier (1a, apparenté a la commune de 900 habitants). Une
grande partie des questions des éléves a d’abord relevé de leur désir de le connaitre,
de le parcourir et de I’observer ce qui a permis de 1égitimer les séances liées a la sortie
et a I’observation de cartes. Les questions liées a I’évolution du quartier sont apparues
¢galement et systématiquement dans toutes les classes. Surtout par rapport a 1’école
ou aux équipements qu’ils fréquentent (associatifs, sportifs et culturels). Les éléves
cherchent a connaitre 1’histoire de leur école et des lieux qu’ils fréquentent et c’est ce
qui a ét¢ mis en place dans toutes les classes lors de I’observation des plans et
photographies anciennes a 1’aide du site « Remonter le temps ». Mais d’autres
questions faisant appel a I’histoire ont souvent été retenues par les éléves : par exemple
sur le fait que des hommes préhistoriques aient pu habiter leur quartier ou encore si le
roi de France était venu le visiter dans le passé.

La question du pourquoi est également apparue dans toutes les classes et a permis
d’interroger les aménagements spécifiques du quartier. En effet, les éléves ont
quasiment tous interrogé les aménagements de leur quartier (ou de leur commune) et
spécifiquement quand des travaux avaient lieu pendant la période de questionnement.
Dans la commune de centre-ville de I’année 1, un réaménagement de la place a
proximité de I’école était en cours et les questions liées aux aménagements (pourquoi,
dans quel but, qui le fait...) étaient centrales dans les discussions des éléves. De la

méme facon, un déplacement de la structure ALAE (association périscolaire) avait eu



lieu I’année précédente dans la commune rurale (rurall) et les éléves ne cessaient
d’interroger le pourquoi du comment de ce déplacement. Ces focalisations des éléves
sur des aménagements qui les touchent directement ont révélé aux enseignants a quel
point les éléves sont intéressés mais également treés peu informés d’aménagements sur
leur territoire. L’enquéte a été de ce point de vue 1a un véritable révélateur de I’intérét
des ¢leves (a condition qu’on les sollicite) sur leurs espaces de vie. Enfin, méme si
elles n’apparaissaient pas de manicre explicite, les questions concernant les acteurs ont
¢été nombreuses. La plupart du temps, les éléves employaient un « ils » généralisant :
« Pourquoi ils ont construit des immeubles ? » « Pourquoi ils font toujours des
travaux ? ». La figure du maire revenait aussi souvent « Est-ce que le maire va faire
des aménagements ? » « Pourquoi le maire a construit tous ces immeubles ? ». Ces
questions ont permis de faire ressortir la question du qui et ainsi des acteurs impliqués
dans les aménagements ou les pratiques de vie, bien que ce soient plus souvent les
sondages aux familles qui ont permis de réellement faire émerger cette thématique.
Pourtant, dans toutes les classes et ¢a pendant les deux années de terrain, il est ressorti
suffisamment de questions relevant de registres intéressant la géographie pour
permettre de valider le fait de partir des questions des éléves.

Au-dela des questions communes a toutes les classes et permettant le point de
départ de 1‘enquéte, d’autres questions, moins courantes révelent I’intérét de partir des
questions des éléves pour interroger leurs représentations. Une série de questions qui
est revenue dans plusieurs classes mais pas dans toutes, touche a la question du
territoire virtuel. En effet, des éléves se sont demandés combien il y avait de personnes
qui dans leur quartier jouaient au jeu vidéo Fornite ou Minecraft ou encore s’il y avait
un Youtubeur. Ces questions ont gén¢ les enseignants qui voyaient la une immersion
de pratiques ludiques privées dans 1’école et pourtant elles sont révélatrices d’une
question géographique importante. En effet, que se passe-t-il dans la téte d’un enfant
pour que cette question lui vienne en téte quand on lui demande de trouver les
questions qu’il se pose sur le quartier ? J’ai essayé d’interroger les éléves impliqués
mais ceux-ci n’ont pas pu m’en apprendre davantage sur ce qu’ils avaient en téte.
Pourtant, il est possible de poser une hypothéese. Le point commun entre les deux jeux
vidéo cités est que ce sont des jeux en réseau. Ainsi, I’éléve a pu se demander s’il ne

jouait pas justement avec des gens a proximité physique et non symbolique ou virtuelle
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de lui. Autrement dit, I’éléve part d’'une de ses pratiques et s’interroge alors sur sa
territorialité. C’est la méme chose qui est en jeu avec le visionnage de vidéos d’un
Youtubeur. Les décors de la plupart de ces vidéos qu’elles relévent du gaming ou du
tutoriel sont en général non situés et plutdt proches de décors qu’on pourrait qualifier
de domestiques au contraire de décors qui seraient intentionnellement situés. L’¢éléve
met donc en jeu sa situation (au sens de localisation) et la territorialité de ses pratiques.

La place de I’imaginaire autour de la peur est également ressortie dans quelques
classes de tous les types de territoires. Ainsi les batiments abandonnés, les parcs ou les
foréts nourrissent chez les enfants des questionnements craintifs. « Presque a coté de
chez moi il y a une maison abandonnée et je ne sais pas qui il y a dedans ? » (Rural 1)
« Est-ce qu’il y a une maison hantée dans le quartier ? » (Péricentre 2) « Est-ce que
le petit bois est dangereux ? » « Est-ce que mon quartier est terrifiant ? » « Est-ce
qu’il y a des gens méchants ? » (Périurbain 2)'23. D’autres questions encore relévent
davantage des habitants et de leurs conditions de vie. Ainsi les ¢léves se demandent si
le quartier est riche ou pauvre, ce qui a conduit une enseignante a introduire cette
question dans le sondage aux familles. Celles-ci ont été bien en difficulté pour
répondre, eu égard au nombre de « Je ne sais pas » exprimés. Cela a pu donner lieu a
une discussion intéressante sur le caractére subjectif et surtout situer des réponses.
Comment qualifier le quartier ou on habite de riche ou pauvre sans s’affirmer comme
tel ? Dans le livret présentant I’ingénierie en deuxiéme année, les données statistiques
qui avaient été entre temps ajoutées au niveau IRIS dans le Géoportail ont donné lieu
a une fiche technique permettant aux enseignants de travailler cette question de
maniére objective, mais & ma connaissance aucun enseignant ne 1’a mis en place. Outre
I’aspect long et complexe de 1’utilisation de statistiques qu’il faut expliquer puis
comparer avec des éléves qui ont encore peu I’habitude d’en manier, le caractere
probablement discriminant de I’approche statistique a pu étre déterminant. En effet,
I’interrogation des pratiques des parents pour savoir s’ils travaillaient ou non dans la
commune a été percu parfois comme génant, notamment par les enseignants débutants.
La question de la « lutte des places » de Michel Lussault n’est pas loin (Lussault,

2009). Enfin, quelques questions plus naives ou enfantines ont souvent été posées par

123 | 'ensemble des questions des classes est situé en annexe 10.



les éléves pour savoir pourquoi il n’y avait pas de licorne dans la cour, pourquoi ils ne
mettaient pas le monument aux morts au cimetiére ou encore ou est la ligne qui sépare
le ciel et I’espace sans air....

Si les questions des éléves ont pu étre le point de départ des enquétes lors des deux
années de terrain, il peut étre intéressant de montrer que cette phase de questionnement
a souvent été¢ difficile pour les éléves. Parce qu’ils n’en avaient pas forcément
I’habitude ou encore parce qu’ils n’avaient que peu d’idées, cette étape a été percue
comme difficile pour les éléves par les enseignants (cf. questionnaire présenté plus
haut — partie 4.2). Dans cet extrait par exemple (Entr. 13) 1’¢léve explique que le fait

de devoir trouver des questions ne semblait étre ni une habitude ni une envie.

Entretien 13 : Extrait de I'’entretien de fin de séquence réalisé avec I'éléve (1FRcD2g22)
de I'école « Rural 1 » (année 1)

C : Chercheur/E : éléve

C (3:12) : Est-ce que tu peux me dire ce que tu as pensé du travail qu'on a fait en géographie ?
: Euh, j'ai bien aimé

: Qu'est-ce que t'as le plus aimé ? Qu'est-ce que t'as le moins aimé ?

: Euh j'ai le plus aimé quand on devait chercher nos maisons et plusieurs trucs sur géoportail...
: Ca t’a adoré ?

: Oui j'ai bien aimé

: parce qu'on était sur l'ordinateur ou parce que c'était le géoportail

: Les deux

: Et qu'est-ce que t'as le moins aimé ?

: euh le tout début quand on devait dessiner quand on devait commencer la legon

: Quand on vous a demandé de dessiner et de trouver des questions

: Oui

: tu ne trouvais pas de questions toi ?

: s1 mais j'en ai trouvé mais j'aimais pas trop

: T'aimes pas que ce soit toi qui poses les questions ?

:Non

: Tu veux que ce soit le maitre qui apporte les questions

: Oui

: Pourquoi ?

: Parce que je préfére y répondre.

mOomaoomQmaomaomaomaomQmam

Cette réticence des €leéves a chercher eux-mémes les questions a se poser a souvent été
observé lors de la premiére année de terrain. Par exemple dans une école, les éleéves
ont demandé s’ils étaient vraiment obligés de poser des questions (Ecole centre-ville)
Dans cette méme école, quand I’enseignante a demandé comment ils allaient s’y
prendre pour répondre a toutes ces questions, certains éléves ont répondu
spontanément : « Ben c’est la maitresse qui répond ! », dans une autre classe de

I’échantillon, et en réponse a cette méme question, un ¢éléve déclare : « Les éleves nous

* 300 ¢



3¢me partie - 301

les posent, nous on répond et toi tu corriges ! » (Ecole périurbain 2). Dans la plupart
des entretiens passés avec les éléves, cette phase d’émergence des questions n’a pas
été pergue comme facile pour une bonne partie des éléves. Mais quelques-uns en ont
tout de méme relevé 1’intérét, par exemple en soulignant le caractére facile « Je me
suis dit, ¢a va, j 'vais pas trop galérer | » (Ecole centre-ville) ou une autre qui explique
qu’au début elle ne savait pas trop quelles questions poser sur le quartier mais qu’au
fur et @ mesure de I’enquéte certaines questions lui sont apparues comme vraiment
intéressantes (Ecole centre-ville). Dans tous les cas, 1’enquéte a toujours été plébiscitée
par les éleves comme le souligne cette ¢léve qui explique que la démarche lui permet
de mieux comprendre et apprendre, alors méme qu’elle dit un peu plus tot dans
I’entretien qu’elle a eu du mal au début a trouver des questions a se poser sur le quartier

(Entr. 14).

Entretien 14 : Extrait de I'’entretien de fin de séquence réalisé avec I'éleve (1AUbD1f6) de
I’école « Centre-ville » (année 1)

C (01:32) : Quand tu as fait I'enquéte, les recherches, les visites, ¢a t'a plu ¢a ?

E : Euh...

C : Ou tu préféres que ce soit la maitresse qui donne les réponses ?

E : Je préfére que ce soit nous qui cherchons parce que si c'est la maitresse qui nous dit toutes les réponses,
on n’apprendrait pas trop... euh... c'est; ¢a ne sera pas nous qui iront chercher les réponses ce sera la
maitresse qui nous dirait tout.

C : Et tu trouves que si c'est toi qui vas chercher les réponses ¢a aide a apprendre ?

E : Euh... oui parce que c'est... parce que des fois on ne comprend pas trop et la on peut mieux
comprendre...euh... ce qu'on cherche.

Ou celui-la car c’est son quartier, qu’il a pu prendre 1’air et faire une chasse au trésor

(Entr. 15) :

Entretien 15 : Extrait de I’entretien de fin de séquence réalisé avec I'éléeve (1AUbD1g22)
de I'école « Centre-ville » (année 1)

C (00:00): Je voulais savoir comment tu avais trouvé le travail qu'on avait fait ensemble en géographie ?
E: Ben je l'ai trouvé bien

C : Par exemple, depuis le début de 1'année sur quoi on travaille ?

E : On travaille sur le quartier du

C : Et ¢a te plait de travailler sur le quartier du | ?

E : Oui

C : Pourquoi ?

E : Parce que c’est notre quartier, c'est 1a ou j'habite et c'est 1a ou on va a 1'école, la ou on passe tous les jours
pour aller a I'école et c'est beau et c'est m'a bien plu

C : Ca t'a plus. Et, est-ce que t'as bien aimé devoir trouver toi-méme des questions qui t'intéressaient sur le
quartier ?

E : Oui, parce qu'on est sorti on a pris 'air, on était en bindme et on c'était un peu une chasse au trésor... on
devait chercher... si on trouvait on le marquait

C : On cherchait quoi ?

E : on cherchait des indices pour savoir l'origine du quartier, s’il est résidentiel comment il était si c'est un
quartier commergant...on doit chercher un gros tas de choses et ¢ga m'a plu. (01:15)




Cette phase de questionnement puis de lancement de I’enquéte a pu perturber les
¢léves, moins habitués a étre a la source des objets d’enseignement, notamment en
géographie, mais elle a été un point fort pour faire sortir les enseignants et les éléves
de la représentation parfois figée qu’ils peuvent en avoir. En partant de la démarche
d’investigation en sciences, le pari était de proposer un détour épistémologique en
s’appuyant sur la matrice disciplinaire des sciences afin que les enseignants
s’autorisent a construire un rapport plus problématisé a la géographie. Une enseignante
de la deuxiéme année de terrain, donc en autonomie, 1’exprime dans un commentaire
libre du questionnaire. Elle écrit « cette séquence m'a surtout appris qu'on pouvait
utiliser la démarche d'investigation en géographie. L'enseignement de la géographie
peut vraiment permettre aux éleves d'étre acteurs de leurs apprentissages (a travers
l'enquéte), ce n'est donc pas seulement un enseignement du professeur vers l'éleve (ce
qui est trop souvent dans les manuels vus jusqu'a présent). » (Enseignante de I’école
périurbain 3 — Deuxieéme année). Cette enseignante est professeur des écoles stagiaire
et I'utilisation du verbe « pouvoir » dans sa premiére phrase évoque l’idée que
I’ingénierie a fonctionné comme une autorisation a faire des liens entre les matrices
disciplinaires de la polyvalence. Elle exprime aussi la vision souvent trop transmissive
de I’enseignement de la géographie qu’elle a pu repérer dans les manuels. Lors de la
premiere année de terrain, un moment d’une séance a été particuliérement remarquable
pour comprendre comment I’enseignante a pu faire des liens entre les matrices
disciplinaires avec ses éléves pour permettre [’¢laboration d’hypothéses et la
vérification des savoirs. On se situe lors de la séance qui suit le relevé des questions
des éleves apres la réalisation du premier dessin. L’enseignante propose aux ¢léves de
mettre en commun leurs questions en petit groupe pour créer une liste organisée de
questions afin de les mettre ensuite en commun en classe. Lors de cette derniere phase
de mise en commun, 1’enseignante les triera au fur et a mesure puis lancera le projet
d’enquéte. Au tout début de la séance et a I’issue de la présentation de la consigne par
I’enseignante un éléve demande comment faire si certains éléves connaissent la
réponse aux questions posées par d'autres éléves en prenant 1'exemple du nom d'un

parc du quartier (Entr. 16).
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Entretien 16 : Premier extrait de la séance de mise en commun des questions avec la
classe de I'’école « Périurbain 2 » (année 1)

PE : 03:18 Tu veux dire si t'as la réponse a la question d'un autre. Ben c'est quelque chose que vous pouvez
expliquer. Vous pouvez dire : bon on avait posé cette question et y'a quelqu'un qui a proposé cette réponse,
mais on ne sait pas si elle est vrai ou pas ? C'est ce que vous pensez a un moment donné. Comment on fait en
science ?

E : On réfléchit aux hypothéses

PE : On réfléchit, on fait des hypothéses et on va voir aprés ce qu'on en fait... donc ce sera des choses a dire,
vous pourrez dire : "y'a quelqu'un qui s'est posé cette question, y'a quelqu'un d'autre qui a proposé une réponse
mais est-ce que c'est la bonne ? Est-ce qu'y a plusieurs réponses ? On en discutera, on cherchera.

Il a été trés intéressant d’observer, qu’avant méme le lancement du projet qui
permettait aux éléves de savoir qu’ils allaient étre acteurs de la séquence sous la forme
d’une enquéte, c’est la méthodologie de construction du savoir en sciences qu’elle
mobilise pour répondre. Son intervention montre d’emblée qu’elle se situe dans une
démarche de co-construction des savoirs avec la classe mais également dans un rapport
méthodologique a la construction des savoirs. Elle indique qu’il faudra vérifier les
hypothéses, qu’il faudra prendre en compte qu’il pourra y avoir plusieurs réponses.
Elle sait qu’a I’issue de la phase de tri des questions, elle a prévu de demander aux
¢leves de mettre a jour les méthodes de I’enquéte, et c’est ce qu’elle a en téte
lorsqu’elle explique qu’ils en discuteront. En effet, a I’issue de la phase de tri elle
s’exclame : « Regardez toutes les questions que vous posez. C’est une richesse toutes
ces questions. Comment on va pouvoir faire pour répondre a ces questions ? » (Entr.

17)

Entretien 17 : Deuxieme extrait de la séance de mise en commun des questions avec la
classe de I'école « Périurbain 2 » (année 1)

E : Les éléves nous les posent et nous on répond et toi tu corriges.

E : Celle sur la maitresse je peux répondre ?

PE : A qui on pourrait demander ?

E : On interroge des gens qui connaissent . Qui y vive depuis longtemps ?

E : Interroger les constructeurs.

E : Interroger le maire.

E : On pourrait faire des recherches sur internet sur des sites fiables. (Sur le site de ).
E : On pourrait demander a des journalistes. On va voir des journalistes et ils cherchent pour
nous. En fait c’est eux qui peuvent nous poser des questions

E : On pourrait téléphoner au maire, ou lui faire une lettre, lui écrire.

E : On pourrait demander a des personnes agées pour savoir si Louis XIV est déja venu.

E : Alors on pourrait aller voir dans le quartier ce qui se passe.

PE : Combien de maisons ? Comment on pourrait avoir la réponse ?

E : C'est le maire qui a eu I'idée donc lui il sait...c’est pas les constructeurs, ce qu'il faut faire...
c’est le maire, donc c’est a lui qu'il faut demander.

PE : Vous voyez que I'on se pose pleins de questions. On va essayer d'y répondre et pour le faire
on va faire tout ce que vous avez proposé. Comment ¢a s’appelle tout ce qu’on va faire.

E: accueil, c’est pour les nouveaux habitants.

PE : Ca peut étre une bonne idée.

PE : Tout ¢a ce sont des hypothéses. Donc on va faire une enquéte.




Par ailleurs ces temps de questionnements ont souvent généré des échanges
intéressants entre les éleves, comme dans cette école ou un groupe d’éléves met en
commun ses questions (Entr. 18). A propos de la question d’un éléve (Eléve 3) lu par
un autre éléve (Eléve 1) s’en suit un échange sur la proximité des établissements

scolaires en ville.

Entretien 18 : Extrait de la séance de mise en commun des questions avec la classe de
I’école « Péricentre 1 » (année 1)

Eléve 1 (il lit) : Pourquoi on a mis un collége, une école élémentaire et une école maternelle a coté ?
Eléve 2 : Ah Ouais !

Eléve 3 : Ben c'est efficace | Comme ¢a pendant beaucoup d'années t'as pas a te déplacer trop loin....
Eléve 1 : Oui mais c'est trés efficace ! Faudrait faire ga partout !

Eléve 2 : Ben tu vas me dire qu'on va mettre une université ? Avec un lycée ?

Eléve 3 : Bonne idée !

Chercheuse : Est-ce qu'il y a un lycée pas loin ?

Eléve 1 : Euh oui, lycée pas trés trés loin

Eléve 2 : et y'a une université aussi pas loin.

Eléve 1 : Ouais c’est trés efficace ! Ben en fait ¢a s’appelle une ville !

Les éléves rigolent.

Cet échange pris sur le vif montre la capacité des €léves a se questionner et a mobiliser
des concepts efficaces sur des aménagements a proximité de leur lieu de vie. La
capacité des ¢éléves a poser des questions sur leur espace proche a rendu possible la
réalisation d’une enquéte géographique sur n’importe quel territoire. La limite peut-
étre vient plutot de la capacité des éleves a passer a I’abstrait ou a 1’écrit. Ainsi, dans
I’école « Périphérie » observée la premicre année, la phase d’émergence des questions
a plutdt été tres pauvre et I’enseignante I’exprime dans 1’entretien de fin de séquence
en expliquant que pour des classes comme la sienne, la sortie peut étre un préalable
pour faire émerger des questions. Sa réflexion a été a I’origine des variantes proposées
dans le livret d’ingénierie.

Ainsi, ’enquéte géographique sur 1’espace proche des éléves est une réelle
opportunité pour construire un rapport géographique au monde en rendant visible un
espace pratiqué mais peu approprié et encore moins questionné. Le détour par
I’épistémologie des sciences pour rendre 1’enseignement de la géographie plus
problématisant, le questionnement des ¢léves comme point de départ d’une enquéte
sur I’espace proche, 1’observation du réel par la sortie et le questionnement des
pratiques, la fréquentation de plans de différentes natures et de différentes époques ont
¢été autant de points forts pour montrer des possibilités de renouvellement didactique

chez les enseignants et de réels apprentissages chez les éléves.
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5.
TROISIEME CATEGORIE DE
RESULTATS : DU POINT DE VUE
DE L'ELEVE
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5.1. QUELLES REPRESENTATIONS ONT LES ELEVES DE L’ESPACE
PROCHE DE L’ECOLE : UNE ETUDE DES DESSINS
D’ELEVES DE CM1 ?

5.1.1. Hypotheéses et intentions

Afin d’étudier les représentations des ¢éléves sur I’espace proche de 1’école, il a été
demandé a 341 ¢léves de CM1 (ou double-niveau) de dessiner ’espace autour de
I’école. Cette étape a eu lieu en tout début d’année, lors des premiers cours de
géographique sur la thématique du programme intitulée « Identifier les lieux ou
j’habite ». Les dessins ont ét¢ analysés dans un premier temps, d’un point de vue, plus
développemental, 1’objectif étant de repérer les habiletés graphiques des €leéves, leur
capacité a utiliser les techniques du plan pour représenter un espace en comparant les
premiers dessins et ceux de la fin de la séquence (Voir chapitre 4). Il s’agit a présent
d’observer les premiers dessins des éleves, réalisés avant les apprentissages, en tant
que représentations d’un espace de vie. Cette analyse s’appuie sur trois hypothéses :
La premicre imagine que les dessins d’éléves peuvent nous dire quelque chose sur la
maniére dont ils percoivent I’espace. La deuxiéme suppose que la maniére dont les
¢éleves représentent I’espace reflete des éléments de 1’espace réel qu’ils dessinent, et
ainsi que leurs dessins sont liés aux territoires qu’ils représentent. La troisiéme
hypothese s’appuie sur le fait que leurs pratiques du territoire influencent directement
leurs représentations. Ainsi, on suppose que les dessins d’éléves sur un espace sont
des matériaux riches pour interroger la manicre dont les éléves habitent leurs lieux de
vie et sur ce qu’ils peuvent nous en dire.

La grille mise en place pour analyser les dessins a été décrite, ainsi que le traitement
des données, dans la partie méthodologie. A la différence de la grille utilisée
précédemment pour repérer les progres des éléves vers une représentation de I’espace
plus normée, cette grille s’appuie sur les ¢léments présents dans les dessins de manicre

quantitative afin de repérer les grandes catégories d’éléments présents dans les dessins



d’éléves puis de maniére plus qualitative pour tenter de repérer ce sur quoi les éléves
veulent porter leur attention quand ils représentent leur espace proche.

A P’issue de la présentation des traits saillants de 1’analyse des dessins du corpus,
une derniére partie proposera une typologie des manieres d’habiter 1’espace des éleves,
de leur manicre de percevoir leur espace de vie afin de poser quelques jalons d’une

possible géographie des éléves.

5.1.2. Premiers résultats quantitatifs : Qu’est-ce que les
éleves représentent dans un dessin d’un espace
connu ?

5.1.2.1. Une forte concentration de la répartition des
descripteurs représentés dans les dessins.

La grille d’analyse des dessins qui a servi a I’étude du corpus comporte quarante-deux
descripteurs qui ont été relevés en nombre puis traités ensuite sous la forme de leur
présence ou de leur absence dans le dessin. Le tableau ci-dessous (Tab. 51) permet de
repérer la répartition de la représentation des descripteurs dans les dessins étudiés. Les
quatre groupes formés permettent d’évaluer cette répartition. Dans les deux premiers
groupes se trouvent les seize éléments les plus représentés par les éléves et ils forment
38% des descripteurs de la liste. Les vingt-six descripteurs des deux derniers groupes
forment a eux-seuls 62% des descripteurs de la liste. Il y a bien une concentration de
certains descripteurs beaucoup plus représentés que les autres par les éléves. Ainsi
dans le premier groupe, les descripteurs sont repérés dans une moyenne de 173 dessins
avec un écart-type important (70) lié au fait que les rues/routes ou I’école ont été
représentées par respectivement 234 et 295 éléves. Dans le deuxiéme groupe, la
moyenne des dessins est & 75 ce qui représente environ un quart des dessins et pour

les deux groupes suivants la dispersion est beaucoup plus importante.
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Tableau 51 : Répartition en quatre groupes d’'importance des descripteurs de la grille
présents dans les dessins en nombre de dessins, en pourcentage des dessins
et en moyenne par groupe.

Eléments observés par ordre d’importance en

quantité de dessins.

Groupe 1: Sept éléments présents dans plus de cent De 1182 De35a87 % Moyenne : 173
dessins : 295 Ecart-type : 70
Parking - Cour de récréation — Arbre - Signalisation, panneau = dessins

(Passage piétons, feux) — Maison — Routes - Ecole (batiment)

Groupe 2: Neuf éléments présents dans plus de 50 De 574 De 17226 % Moyenne : 75
dessins : 90 Ecart-type : 14
Equipements publics — Place - Autres établissements scolaires dessins

— Voitures - Salle de classe — Immeuble - Commerces de

proximité - Rond-point - Stade

Groupe 3 : Quinze éléments présents dans plus de dix De 132 De 42 10% Moyenne : 24
dessins : 35 Ecart-type : 7
Vélo ou deux roues - Personnage enfants - Personnages dessins

adultes hors école - Soleil, nuages, ciel - Groupes d’enfants qui

se déplacent — Supermarché — Eglise - Transport en commun

- Groupes d’enfants qui jouent - Toboggan ou jeux d’enfant

dans I'école - Fleurs ou massifs de fleurs — Mairie - Espaces

verts — Carrefour - Traces personnelles

Groupe 4: Onze éléments présents dans moins de dix De129 De123% Moyenne : 4
dessins : dessins Ecart-type : 3
Entreprise - Oiseaux, insectes - Maison avec jardin - Forét,

bois - Parc de jeux - Personnages adultes dans 'école -

Animaux terrestres (Chien, chat...) - Pré ou champs -

Toboggan ou jeux d’enfant hors école - Groupes d’enfants qui

étudient - Cours d’eau

Le graphique suivant (Graph. 30) permet de visualiser plus précisément les
descripteurs des deux premiers groupes et le pourcentage de dessins du corpus qui les

ont représentes.

Graphique 30 : Liste des descripteurs les plus représentés (groupe 1 et 2) et part en
pourcentage de I'ensemble des dessins

Ecole (batiment) |, 57%

Routes 69%
Maison
Signalisation
Arbre
Cour de récréation
Parking
Stade
Rond-point
Commerces de proximité
Immeuble
Salle de classe

Voitures | 22%

Autres établissements scolaires

Place

Equipements publics




L’école a été représentée par la majorité des dessins mais pas tous, en effet, certains
¢éleves ont dessiné le quartier autour de 1’école sans 1’y faire figurer. Dans ces deux
premiers groupes de descripteurs les plus représentés, on ne trouve pas de personnages
et trés peu d’éléments naturels, a I’exception des arbres. La liste évoque surtout des
¢léments fonctionnels de description de ’espace : rue/routes, maisons, signalisation,
parking, place, rond-point etc. et en particulier des éléments statiques. Le seul élément
non statique de cette liste est la voiture et elle n’est présente que dans 22% des dessins.
On entend par fonctionnels, les éléments qui structurent 1’espace de vie. A 1’échelle
¢étudiée, les rues, les batiments en sont les éléments importants car ils permettent le
repérage. Il semble ainsi que I’ensemble des descripteurs de la liste regroupe plutdt
des ¢éléments fonctionnels de 1’espace qui seraient ceux utilisés en priorité par les
éleves.

Par ailleurs, il peut étre utile de regrouper les descripteurs en catégories afin d’en
repérer la répartition. Les catégories retenues permettent de caractériser les éléments
présents dans les dessins en fonction de ce qu’ils représentent : ainsi ceux qui sont liés
a I’éducation, aux transports, a I’habitat ou aux équipements, ceux qui sont récréatifs,
naturels, personnels ou se rapportant aux animaux. On obtient alors le tableau suivant

(Tab. 52) et la répartition de ces catégories dans le graphique qui suit (Graph. 31) .

Tableau 52 : Classement des descripteurs de la grille en catégories

Catégories Descripteurs Catégories Descripteurs
Education Ecole (bitiment) Habitat Maison
Cour de récréation Immcuble
Salle de classe Maison avec jardin
‘Transport Routes Equig Signalisation, | (Passage
Parking piétons, feux)
Rond-point Commerces de proximité
Voitures Autres établissements scolaires
Place Equipements publics (Salle des fétes,
Carrefour Alaé...)
Transport en commun Mairic
Vélo ou deux roues Fglise
Supermarché
Entreprisc
Récréatif Stade Naturel Arbre
Toboggan ou jeux d'enfant dans Espaces verts
I'école Fleurs ou massifs de fleurs
Toboggan ou jeux d’enfant hors Soleil, nuages, ciel
école Cours d'cau
Parc de jeux Pré ou champs
Forét, bois
Personnel Personnage enfants Animaux Animaux terrestres (Chien, chat...)

Personnages adultes hors école
Personnages adultes dans I'école
Groupes d'enfants qui jouent
Groupes d’enfants qui se
déplacent

Groupes d'enfants qui étudi
Traces personnelles : ma maison,
mon nom, moi etc...
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Et la répartition suivante.

Graphique 31 : Répartition des catégories les plus représentées dans les dessins d'éleves

Répartition des catégories les plus représentées
dans les dessins d'éleves

Personnel
Naturel 5%
L - 9%
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0%\
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L’hypothese que les éléves utilisent en priorité des ¢léments fonctionnels quand ils
cherchent a représenter I’espace autour de leur école peut se vérifier. Alors que dans
la plupart des dessins d’enfants les descripteurs personnels, naturels ou les animaux
dominent, 1a c’est exactement le contraire, ces éléments sont ceux qui sont les moins
représentés dans les dessins du corpus. Les éléves représentent en priorité les €léments
fonctionnels de I’espace liés tout d’abord a leur environnement scolaire : I’école, la
cour de récréation, et en particulier, les classes, les différentes cours, les jeux comme
autant de reperes permettant de se situer. Viennent ensuite les descripteurs liés aux
déplacements qui se situent a proximité ou autour de leur école : les rues, les routes, la
signalisation (passages piétons, feux tricolores), les parkings, les carrefours et les
ronds-points. Les marques de 1’habitat (maisons, immeubles) et des équipements tels
que les places, les commerces de proximité ou les supermarchés, les équipements
publics tels que les maisons de jeunes, les salles des fétes, la poste parfois et souvent
la mairie ou I’église apparaissent en troisieme position des descripteurs les plus
présents dans les dessins. Tout ce qui est récréatif ou qui met en jeu le vivant que ce
soit des adultes ou des enfants (personnel), ce qui concernent les ¢léments naturels ou
encore les animaux, forment les groupes les moins présents dans les dessins.

En poussant davantage 1’analyse des résultats et en opérant une autre forme de

groupement des descripteurs observés, il est possible d’aller plus loin. En effet, le



tableau ci-dessous (Tab. 53) fait apparaitre un autre classement des descripteurs selon

qu’ils sont statiques ou qu’ils peuvent étre mis en mouvement.

Tableau 53 : Classement des descripteurs de la grille selon le critére statique ou en
mouvement

Descripteurs statiques Descripteurs en mouvement

Immeuble — Maison - Maison avec jardin - Commerces de = Personnages adultes hors école - Personnages
proximité — Supermarché — Mairie — Eglise - Signalisation, = adultes dans I'école — Voitures - Transport en
panneau (Passage piétons, feux) - Equipements publics — commun - Vélo ou deux roues - Oiscaux, insectes -
Entreprise — Arbre - Soleil, nuages, ciel - Fleurs ou massifs = Animaux terrestres (Chien, chat...) - Traces

de fleurs - Cours d’eau - Forét, bois - Espaces verts - Pré ou | personnelles : ma maison, mon nom, moi etc... -
prairie — Routes - Rond-point — Carrefour — Parking — Place = Personnage enfants - Groupes d’enfants qui jouent
- Ecole (bitiment) - Cour de récréation - Salle de classe - = - Groupes d’enfants qui se déplacent - Groupes
Toboggan ou jeux d’enfant dans I'école - Toboggan ou jeux = d’enfants qui étudient

d’enfant hors école - Autres établissements scolaires

- Stade - Parc de jeux

La premiére chose qu’il faut constater c’est que la répartition des descripteurs selon ce
critére fait apparaitre des groupes inégaux. D’un c6té, les objets statiques représentent
71% des ¢éléments de la grille et de I’autre ceux en mouvement n’en représentent que
29%. Pourtant, ’observation de leur répartition dans les dessins montre une
surreprésentation des éléments statiques qui irait bien dans le sens de I’accent mis par
les éleves sur le caractere fonctionnel de leurs dessins (Graph. 32). Autrement dit, les
dessins des ¢€léves utilisent les codes du plan en sélectionnant les éléments utiles au
repérage : rues, places, routes... et moins sur des éléments non statiques (personnages,

animaux) qui référeraient davantage a I’imaginaire.

Graphique 32 : Répartition des descripteurs statiques et en mouvement dans les dessins
des éléves

W Descripteurs exprimant le mouvement

W Descripteurs statiques

Ainsi, les éleéves représentent 1’espace autour de leur école en utilisant en priorité des
¢léments fonctionnels, statiques liés directement a la structure de 1’espace. Le dessin

semble montrer les pratiques des éléves autour ou dans 1’école.
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5.1.2.2. Des dessins centrés autour de quelques catégories
de descripteurs.

Si la grille a permis de coder la majorité des descripteurs qui pouvaient étre
relevés dans les dessins et que par ailleurs la répartition de ces éléments parmi les
dessins montre une importante concentration, il peut étre pertinent de noter le nombre
moyen de descripteurs que les éléves ont dessiné pour représenter un espace. Celui-ci
est de 6,59 descripteurs en moyenne par dessin pour I’ensemble du corpus, mais il
s’agit a présent d’observer comment elle varie en fonction du genre, du niveau, des
territoires et des écoles. Dans les deux graphiques présentés ci-dessous (Graph. 33), le
premier montre une différence entre les garcons et les filles, celles-ci ayant une
moyenne d’¢éléments dessinés 1égérement supérieure a celle des garcons. Par ailleurs,
le nombre moyen de descripteurs par niveau semble €tre progressif selon les niveaux
puisque les éléves de CM2 en représentent presque huit quand les éleves de CE2 sont
plus pres de six. Méme si ces différences méritent d’étre relevées elles n’apparaissent
pas non plus comme significatives au vu de la répartition de 1’échantillon entre les

niveaux.

Graphique 33 : Moyenne du nombre de descripteurs représentés en fonction du genre ou
du niveau

Moyenne du nombre d'éléments présents Moyenne du nombre d'éléments présents
dans les dessins par rapport au genre des dans les dessins par rapport au niveau
éleves. des éleves.
(Moyenne tous genres : 6,59) (Moyenne tous niveaux : 6,59)

u filles

W gargons

Il peut étre en revanche plus intéressant d’observer comment cette répartition
s’effectue entre les écoles (Graph. 34). Les écarts sont trés importants entre des écoles
dont la moyenne de descripteurs représentés peut aller de 8,24 a 4,77. Quelques petites
précisions de lecture. La moyenne en vert représente la classe en double niveau CM1-
CM2 de I’échantillon. Les deux moyennes en rose représentent les deux classes en
double niveau CE2-CMI et toutes les moyennes en orange ne concernent que des

classes de CM1.



Graphique 34 : Répartition du nombre moyen de descripteurs par école

Moyenne du nombre d'éléments présents dans les dessins par école
Moyenne toutes écoles : 6,59
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Le graphique montre des différences notables entre les classes. Ainsi dans certaines
classes, la moyenne du nombre d’éléments présents dans les dessins peut aller presque
du simple au double. Dans la classe « Rural 1 — premicre année » le nombre moyen
d’éléments est tres élevé : 8,24, et cette classe comprend la moitié d’¢éléves de CM2.
En revanche la classe qui arrive en deuxiéme position « Périurbain 1 — Premiére
année », avec une moyenne de 8,10 éléments représentés est composée exclusivement
de CMI, et la deuxiéme année, dans la méme école et avec la méme enseignante, la
moyenne des éléments représentés par la classe tombe a 5,79 ; soit la troisiéme position
en partant de la fin. Ainsi, la répartition par école ne permet pas de tirer
d’interprétations pertinentes, mais a titre illustratif, il peut étre intéressant de montrer
les différences entre certains dessins. Les deux dessins suivants (Fig. 24) ont été
réalisés par deux ¢€léves de la classe obtenant le score moyen le plus élevé d’éléments
(Ecole « Rural 1 », nombre moyen de descripteurs : 8,24). Le premier dessin est trés
centré sur I’école, le second est effectué sur une échelle plus large autour de la rue
centrale du bourg. L’échelle utilisée n’est pas toujours le facteur central du nombre
d’éléments car certains dessins tres centrés sur I’école ont pu en mobiliser un nombre
¢levé, mais il est certain que I’échelle a souvent une incidence importante. L’habileté
graphique et notamment la capacité a adopter un point de vue allocentrique a une

incidence importante sur les éléments observés. Ainsi, dans le premier dessin, le soin
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apporté a dessiner le portail, et le revétement de ’entrée dans 1’école révele une
habileté graphique certaine mais focalise I’attention de I’¢éléve sur peu de descripteurs.
Tandis que dans I’autre dessin, le point de vue allocentrique, la capacité a agencer des
formes géographiques entre elles et a les libeller permet de reconnaitre un nombre
important de lieux de 1’espace représenté et ainsi a coder un grand nombre de

descripteurs.

Figure 24 : Dessins réalisés par des éleves de I'école "rural 1" - Année 1

Dessin n°1 (gargon, CM2, classe « rural 1 ») : 4 Dessin n°2 (fille, CM1, classe «rural 1 »): 12
descripteurs relevés : école, mairie, cour de descripteurs relevés: école, mairie, cour de
récréation, arbre. récréation, salle de classe, jeux dans 1’école,
parking, église, rue, passage piéton, arbres,
commerces de proximité, autres équipements

publics (salle de féte, monuments aux morts)

En définitive, ce premier traitement des dessins révele un certain nombre de points.
Tout d’abord, la forte concentration des descripteurs dessinés par les €léves autour de
quelques objets de la grille et de quelques catégories. L’école, les déplacements, les
formes de I’habitat apparaissent comme les ¢léments les plus représentés dans les
dessins d’¢leves. Par ailleurs, les dessins semblent trés fonctionnels, ils s’appuient sur
les structures principales de I’espace, rues, batiments, parkings et en particulier des
¢léments statiques plus que des éléments en mouvement comme des personnages, des
voitures, des animaux par exemple. Enfin, les dessins indiquent une importante
disparité dans leur richesse qui peut se repérer par le nombre de descripteurs qui ont

pu étre mobilisés par les éléves pour dessiner 1’espace.



5.1.3. Premiers résultats qualitatifs : Sur quoi les éléves
portent-ils leur attention quand ils dessinent un
espace connu ?

5.1.3.1. Quels sont les éléments auxquels les éléves semblent
accorder une importance particuliére ?

Au-dela d’un décompte quantitatif des éléments présents dans les dessins, il peut
étre intéressant d’observer la place que peuvent prendre certains éléments dans le
dessin afin de repérer ce sur quoi les éléves ont pu porter leur attention. Ainsi, trois
critéres supplémentaires d’observation des dessins ont été retenus. Le premier cherche
a repérer 1’élément qui est en position centrale dans le dessin, ’hypothese étant que
cet objet peut étre, a la fois celui par lequel 1’¢éléve a commencé, ou encore celui auquel
il a voulu donner le plus d’importance. Cependant, pour évaluer cette place, il a paru
pertinent de doubler la recherche d’un autre critere, celui de la proportion. Autre
moyen de repérer I’importance accordée dans le dessin a un objet de 1’espace, la
proportion accordée a un ¢élément dans la feuille peut donner quelques indications.
L’¢éleve a pu commencer par un objet auquel il a accordé une place importante dans
I’espace de la page, puis il a di réduire I’échelle de représentation des autres éléments
afin de faire figurer ce qu’il souhaitait montrer dans son dessin. La proportion peut
aussi étre interprétée comme un objectif. Ainsi, certains ¢léments n’apparaissent pas
comme ayant été dessinés en premier dans la page mais ils ont pourtant été¢ dessinés
de manicre disproportionnée. Enfin, un troisiéme critére a été utilisé celui de la
précision. Dans les dessins, certains éléments ont été dessinés par les ¢éléves avec des
détails ce qui peut laisser supposer que cette partie du dessin a pris un temps particulier
pour I’¢léve. Le relevé du détail, la recherche du temps passé peuvent étre interprétés
comme des marques de 1’attention portée, soit en raison de I’importance de I’objet
dans le dessin, soit encore par souci de rendre reconnaissable un élément plus difficile
a identifier, soit encore parce que certaines choses prennent plus de temps a étre
dessinées. Ainsi, dans chaque dessin il a été relevé le descripteur qui apparaissait en
position centrale, puis celui qui était représenté avec la proportion la plus importante
dans le dessin et enfin celui qui était dessiné avec le plus de détail.

Dans les dessins certains éléments sont placés en position centrale et il peut

étre intéressant de relever leur place. Ainsi, sur les 42 ¢éléments de la grille, seuls 22
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¢léments ont été placés en position centrale dans les dessins avec la répartition
suivante. Six éléments ont été relevés dans plus de 10 dessins (école, rues/routes, place,
rond-point, cour de récréation, maison), dix éléments dans 2 a 10 dessins et six
¢léments dans seulement un dessin du corpus. La répartition des éléments montre
plutdt une concentration autour des six premiers €léments qui sont représentés par 84%
des éleves.

L’observation des éléments placés en proportion importante dans la page révele
une dispersion un peu plus importante mais un effectif fort sur les mémes éléments.
Ainsi, 31 descripteurs sur 41 ont pu étre repérés parce qu’ils étaient représentés dans
une proportion importante par rapport aux autres ¢léments de la page, et parmi ceux-
ci, huit sont présents dans les dessins de plus de 10 éleves: 1’école, la cour de
récréation, les rues ou les routes, la place, la ou les maisons, le parking, et les
équipements sportifs, ce qui représente 73% des €léves. Par ailleurs, dix-neuf éléments
sont repérés dans 2 a 10 dessins d’¢éléves et 4 éléments ne concernent qu’un seul éleve
a chaque fois.

Le tableau ci-dessous (Tab. 54) présente ’ensemble des éléments qui ont pu
étre placés en position centrale ou en proportion importante dans les dessins avec leurs

effectifs et leur pourcentage.



Tableau 54 : Liste des descripteurs placés en position centrale ou en proportion
importante dans les dessins (en valeur absolue et en pourcentage)

Liste des descripteurs placés en position Liste des descripteurs dessinés dans

centrale une proportion importante de la page
Eléments Effectifs Pourcentage lé Effectifs'§ Pourcentage
Ecole 72 21,1
ECOIe 164 4811 Cour de récréation 37 10,9
Rues et routes 48 14,1 Rues et routes 37 10,9
Place 26 7,6 | Place 26 7.6
- Mai 2 6,5
Rond-Point 21 6,2 P;:‘;’g‘ = =
Cour de récréation 15 44 Equipements sportifs 17 5,0
Maisons 11 3,2 Rond-point 16 4,7
Equipements sportifs 9 2,6 :"a'"r : z':
= ignalisation |
Parking 9 2,6 Equipement public 8 2,3
Carrefour 7 2,1 Voitures 8 2,3
Equipements publics 5 1,5 Arbre 7 2,1
(saIIe des fétes, ALAE) Commerces de proximité 7 21
Immeuble 5 1,5 Isa"e deblda”e : i:
immeuble 5
Voitures 4 1.2 Catrefouir 2 12
Signalisation : passage 3 0,9 Toboggan ou jeux dans 4 1,2
iéton, panneau, feu I'école
rricolo:': ! Enfants 3 0,9
Enfants qui jouent 3 0,9
Espaces verts 3 0,9 Superarché 3 0.9
Commerces de 3 0,9 Eglise 3 0,9
proximité Espaces verts 3 0,9
Enfants 2 0,6 Traces personnelles 2 0,6
' . Personnages adultes hors 2 0,6
Groupes d'enfants qui 0,3 A
jouent Autres établissements 2 0,6
Supermarché 1 0,3 scolaires
= Fl ifs d 2 0,6
Mairie 1 0,3 ﬂ::rr: oumassiis de
Arbre 1 0,3 Soleil, nuage, ciel 1 0,3
Soleil, nuage ou ciel 1 0,3 Coursd eau s 03
salle de cl 1 03 Vélo ou deux-roues 1 0,3
ANE.0e CIASSe 7 Maison avec jardin 1 0,3
Total 341 100 Total 341 100,0

5.1.3.1.1. Observation des éléments placés en position
centrale dans les dessins d’éléves.

Dans le graphique suivant (Graph. 35), on peut observer les descripteurs placés en
position centrale dans les dessins. Les données sont exprimées en pourcentage du
nombre total de dessins en prenant les six premiers éléments, c’est-a-dire les éléments
qui obtiennent de 48,1 a 3,2% de représentation dans les dessins, ce qui suppose qu’ils
soient dessinés en position centrale par au moins 10 éléves du corpus. Ainsi, le
descripteur D1 qui représente 1’école est placé en position centrale dans 48,1% des

dessins.
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Graphique 35 : Graphique des éléments représentés en position centrale dans les dessins
en pourcentage (N = 341)

Eléments placés en position centrale dans les dessins (en
pourcentage du nombre de dessins)

Rues et routes
14,1

Place
7,6

Cour de
récréation Maisons
4,4 3,2

C’est I’école qui est placée en position centrale par presque la moitié¢ des éléves. Le
deuxieme ¢€lément placé en position centrale par les éléves ne 1’est que pour 14,1%
d’entre eux, ce sont les rues ou les routes, puis pour 7,6% d’entre eux une place. Le
profil des éleves qui dessinent I’école en position centrale fait apparaitre une
proportion plus importante des dessins réalisés par les ¢éléves situés dans les écoles
rurales pour 62% d’entre eux, viennent ensuite les €éleves des écoles périurbaines qui
sont 54% a placer I’école au centre de leurs dessins puis les éléves des écoles urbaines
qui ne sont que 33% a le faire. Bien que ce soit I’élément le plus représenté par les
dessins, il I’est selon des modéles parfois bien différents (Fig. 25). Dans le premier
dessin, unique dans ce genre-la au sein du corpus, 1’école est en position totalement
centrale, I’ensemble des autres éléments rayonnant autour. Inscrits dans des cercles
concentriques, les autres batiments sont indifférenciés et semblent représenter des
maisons. Seule la boulangerie intégre le premier cercle a proximité de 1’école. Dans le
deuxieme dessin, 1’école est représentée de maniere centrale sous la forme d’un dessin
plutét naif, au sens d’un préalable a ce qui pourrait étre plus formalisé dans la

représentation d’un dessin, 13, I’école est représentée sous la forme d’une maison



qu’on ne peut distinguer de I’autre que parce qu’elle porte un libellé explicite. Dans
ce dessin, 1’école est reliée & un magasin qui se situe a proximité, presque en face de
I’école dans 1’espace réel. Dans les deux autres dessins, qui représentent les formes
plus classiques des dessins du corpus, I’école est encore en position centrale mais
située dans son environnement soit en vue plutdt allocentrique pour le dessin n°3 et

dans une vue plus mixte presque de face pour I’école dans le dessin n°4.

Figure 25 : Exemples de dessins présentant I'école en position centrale
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Dessin n°1 (CM1, fille, école « Rural 2 »): Dessin n°2 (CM1, garcon, école « centre-

L’école en position tres centrale ville ») : Dessin naif représentant 1I’école en

position centrale.

—— e ————m R0
1aUB01973 5

Dessin n°3 (CM1, gar¢on, école «centre- Dessinn®4(CM]1, fille, école « Rural 1 »)
ville»):  L’école  située dans son L’€cole dans son environnement en vue de

environnement en vue du dessus face

D’apres le graphique (Graph. 35), ce sont ensuite les rues et les routes, les places et les
ronds-points puis la cour de récréation et enfin les maisons qui peuvent étre représentés
en position centrale dans quelques dessins. La figure (Fig. 26) ci-dessous illustre la
place centrale de la rue dans le dessin avec deux formes de réalisation différentes. En
effet, dans plusieurs dessins qui ont placé la rue en position centrale, on peut trouver

un positionnement en miroir des éléments dessinés de part et d’autre qui peut laisser
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penser que 1’¢éléve a tourné sa feuille pour dessiner un c6té puis 1’autre, soit comme il

I’imagine, soit comme il chemine.

Figure 26 : Exemple de dessins représentant la rue en position centrale

= ;‘\)‘ &
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Dessin n°1 (CM1, fille, école « péricentre Dessin n°2 (CM1, garcon, école « périurbain
2 »): la rue est dessinée en position centrale 3 »): La rue en position centrale et les
du dessin ¢léments dessinés de part et d’autre en

miroir.

Quand on regarde de plus pres le profil des 48 éleves qui ont placé les rues en position
centrale, il y a davantage de filles que de gargons puisqu’elles représentent 67% des
dessins. Par ailleurs, cela concerne plus souvent les écoles urbaines et rurales que
périurbaines. Ainsi 22% des éléves des écoles urbaines ont placé la rue en position
centrale et 18% des éleves des écoles rurales contre seulement 7% des éleves des
écoles périurbaines. En affinant le résultat par école, une école est davantage
représentée que les autres, c’est I’école située dans la grande métropole a sa périphérie.
Cela peut s’expliquer par les caractéristiques de I’espace a proximité de 1’école
construite rapidement. Elle est encore en préfabriqué, pour faire face a I’augmentation
de la population dans un quartier structuré autour d’une route reliant le centre de la
ville aux anciennes communes maraichéres. L urbanisation s’est faite récemment, il y
a peu de commerces et encore moins de centre ou de place mais plutdt une dispersion
des services, mités entre les anciens corps de ferme, les entrepdts et les résidences
récentes. Le dessin que 1’on peut observer dans la figure suivante (Fig. 27) I’illustre

trés bien.



Figure 27 : Dessin représentatif de I'école placé en périphérie de la grande métropole qui
place la rue en position centrale

toworge | (CM1, gargon, école
« périphérie ») : Dessin
CHd Ll représentatif de 1I’école située a
v la périphérie de la grande

/ \ ‘ ,
[ L métropole. La rue est en

position centrale et elle dessert

=1 EE I’école  située dans une
naat ==
| }d“; \ / ( B J\‘ impasse. Les autres rues
| RUE noL: L ¢ ., | . .
ey - \ / | | menent a des commerces.
3 | \ e SR [

L’¢léve a dessiné une grue qui

illustre bien les constructions

constantes du quartier

SDQRTJNG \/JLLA(%'

résidentiel récent. La mention

de «sporting village » sera

discuté dans la partie consacré
aux liens entre les dessins et

leur territoire.

Les dessins suivants (Fig. 28) illustrent les autres descripteurs qui apparaissent en
position centrale dans quelques dessins d’éléves. Pour ces dessins, il n’y a pas eu de
recherche particuliere de profil vu le peu d’effectif concerné, car cela aurait rendu les
résultats peu fiables. Certains ont dessiné la place (26 éléves) ou le rond-point situé a
proximité de 1’école (21 éleves), d’autres la cour de récréation (15 éleéves) ou des
maisons (11 éleéves). Dans la figure ci-dessous (Fig. 28), quelques-uns de ces dessins

sont présentés et rapidement interprétés dans une visée illustrative.
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Figure 28 : Exemples de dessins plagcant en position centrale place, rond-point, cour de
récréation et maison

1AUBD1g14

Dessin n°1 (CM1, garcon, école « centre-
ville ») : La place est en position centrale,
elle fait I’objet d’une attention particuli¢re
car le revétement est dessiné avec détail.
L’école est située a proximité dans la rue

dessinée en bas a droite du dessin.

e g

Dessin _n°3 (CMI1, école

garcon,
« périurbain 4 »): La cour de récréation
représente tout le dessin. Elle est organisée
en 4 parties qui sont autant de terrains ou de

possibilités de jeux différents.
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Dessin n°2 (CM1, fille, école « périurbain
3 »): C’est le rond-point qui a une position
centrale dans le dessin et qui méne a un
collége et non a I’école. En réalité, le rond-
point est tout proche de I’école mais il n’y en

a pas a proximité du collége.

Dessin n°4 (CM1, garcon, école « péricentre
2 »): Ce sont les trois maisons qui sont
centrales. On se rend compte qu’elles sont
numérotées et que de 1’autre c6té de la rue en
miroir et il y a D’adresse de 1’école. Les
numéros de rues des maisons correspondent

bien a ceux en face de 1’école.

Enfin, les quatre dessins suivants (Fig. 29) illustrent les faibles effectifs ; ce sont des

¢éleves qui sont les seuls a représenter certains descripteurs en position centrale dans

leur dessin. Ici le ciel, un arbre, le supermarché ou un passage piéton. Les deux

premiers dessins appartiennent a la catégorie des dessins naifs qui sont plutdt assez

¢loignés de la consigne, 1’école n’apparait pas, ni méme leur maison. Sur les deux



autres dessins qui représentent bien un espace de circulation, 1’école n’est pas

clairement identifiée et c’est davantage en questionnant la pratique de I’enfant que I’on

pourrait éventuellement les analyser. Le troisiéme dessin pourrait relever les lieux

courants ou importants de 1’¢léve autour de son école mais sans y placer I’école. Le

quatriéme dessin en plagant le passage piéton en position centrale semble montrer

I’importance du trajet qu’on imagine entre la maison et I’école sans forcément pouvoir

déterminer ou sont placés les différents lieux.

Figure 29 : Exemples de dessins présentant des descripteurs faiblement représentés en
position centrale (ciel, arbre, supermarché, passage piéton)

Dessin n°1(CM1, fille, école « péricentre Dessin n°2 (CM1, fille, école « Périurbain

2 »): Le ciel en position centrale 2 »): Un arbre en position centrale
BEBLTeTHEwp |
B — R ; | |
Bo ;i\{aa;. INTE L e | \l . ‘
O ‘ ;&_‘ 3

/@ ‘\ | ‘ I

T \‘ | |

i = |

Dessin n°3 (CMI, fille, école « périurbain Dessin  n°4 (CM1,  garcon,

école

4 ») : Le supermarché en position centrale « périphérie »): Le passage piéton en

position centrale
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5.1.3.1.2. La proportion
Le graphique suivant (Graph. 36) présente la répartition des huit éléments que les
¢leves ont dessiné dans une proportion importante de la page de leur production. Ces
huit éléments ont été relevés dans 73 % des dessins de 1’échantillon avec une
répartition allant de 21,1% des dessins de 1’échantillon, c’est-a-dire 72 éleves a 4,7%
des dessins étudiés, ce qui représente 16 éléves. Comme pour le critére précédent, les
¢léments présentés dans le graphique suivant, au nombre de huit, sont ceux représentés

par plus de 10 dessins de 1’échantillon.

Graphique 36 : : Graphique des huit premiers éléments représentés dans une proportion
importante de la page (en pourcentage du nombre de dessins — N= 341)

Eléments représentés avec une proportion importante
dans les dessins (en pourcentage des dessins)

Maison

Cour de récréation
10,9

Equipements
sportifs Rond-point
5,0 4,7

Rues et routes Parking Mairie Signalisation
10,9 6,2 2,6 2,6

La premicre chose qui peut étre observée est la correspondance entre les éléments
placés en position centrale et ceux dessinés avec une forte proportion (Tab. 55). En
effet, ils sont communs mais a part pour 1’école, ils n’apparaissent pas tous dans le
méme ordre d’importance. La cour de récréation prend une place importante dans
I’échelle de la page pour 10,9% des dessins et arrive en deuxieme position alors qu’elle

est placée au cinquiéme rang des éléments placés en position centrale.



Tableau 55 : Liste des principaux descripteurs dessinés en position centrale ou en
proportion importante (N = 341)

Liste des descripteurs placés en position | Liste des descripteurs dessinés dans une

centrale dans au moins 10 dessins et|proportion importante de la page dans au

pourcentage par rapport a I’ensemble des | moins 10 dessins et pourcentage par rapport a

dessins (N = 341) I’ensemble des dessins (N = 341)

Ecole 48,1 Ecole 21,1

Rues et routes 14,1 Cour de récréation 10,9

Place 7,6 Rues et routes 10,9

Rond-Point 6,2 Place 7,6

Cour de récréation 4,4 Maison 6,5

Maisons 3,2 Parking 6,2
Equipements sportifs 5,0
Rond-point 4,7

Il semble donc que le lien entre les deux critéres : position et proportion peut étre
pertinent pour mesurer ce sur quoi les éleves choisissent de porter leur attention quand
ils dessinent leur espace proche. On peut par exemple établir que 88% des éléves qui
ont dessiné 1’école lui ont donné une proportion importante dans le dessin. Par ailleurs
76% des éleéves qui ont donné une place centrale a I’école dans leur dessin ont dessiné
la cour de récréation dans une proportion trés importante de leur dessin. Qui sont les
¢leves qui donnent autant d’importance a la cour de récréation ? La recherche des
profils fait apparaitre que ce sont plus les filles que les gargons, car elles sont 62% des
¢léves qui ont dessiné la cour en proportion importante mais ce n’est pas un résultat
vérifié statistiquement. Ce qui est statistiquement significatif, c’est que les dessins
réalisés par les éleves situés dans les écoles rurales ont eu tendance a davantage
représenter la cour de récréation (Anova a 1 facteur - Significativité de 0,01.) ce qui
peut s’expliquer par la structure méme du batiment de I’école. Le fait que les éleves
donnent une place importante a la cour de récréation dans leur dessin ne doit pas nous
surprendre, mais il peut étre intéressant d’observer les différentes formes que ces
dessins peuvent prendre (Fig. 30). Parmi les exemples présentés ci-apres, le premier
dessin permet de facilement identifier I’importance que la cour de récréation a prise
dans I’ensemble du dessin. Les salles de classes apparaissent dans le batiment situé au
fond de la cour. La cour de I’école primaire jouxte celle de I’école maternelle située a
gauche du dessin et I’environnement est présent en arrieére-plan. Quelques enfants sont
regroupés dans la cage de foot et un quatre personnage (peut-étre un adulte) est en

position centrale. D’autres enfants jouent dans la cour de 1’école maternelle. La cour
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est délimitée par une grille et un portail qui sert d’entrée. Le dessin est plutdt trés
réaliste par rapport a I’espace réel. Le deuxiéme dessin est plus surprenant. La cour
prend toute la page et elle est représentée par les jeux (panneaux de basket, cages de
football). La cantine est représentée au centre et nommée et un autre batiment dans
I’angle en bas a gauche est dessiné mais sans étre nommé. Ce qui surprend, c’est
I’école dessinée en bas vers la gauche du dessin comme si la cour et I’école étaient
deux lieux distincts ou que I’un n’englobait pas I’autre. Cela peut €tre interprété peut-
étre par la maniere dont le dessin a été construit. L’école d’abord puis un cheminement
vers la cour avec les équipements sportifs qu’elle contient. Mais cela peut aussi étre le
résultat d’une intention directe, a savoir de représenter les ¢léments que I’éléve
considére comme importants. Le troisieme dessin plus naif est également tres
intéressant. La cour prend une place importante dans le dessin, elle s’étend autour du
batiment qui figure 1’école, représentée avec les lettres de 1’alphabet et elle est elle-
méme ceinturée par une route qui la délimite. La cour de récréation est occupée par
des éleves dessinés en train de jouer avec les équipements qu’elle contient. La

distinction ludique/scolaire est assez marquée dans ce dessin.



Figure 30 : Exemples de dessins représentant la cour de récréation dans une proportion
importante de la page

1BUaD119

vy

Dessin 1 (CE2, fille, école « péricentre 1 ») : La cour de récréation est dessinée dans une
proportion importante de la page. Elle est associée a la cour de récréation de I’école maternelle
située juste a coté sur la droite du dessin. Les salles de classes sont évoquées dans le batiment

placé au centre de la page.
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Dessin 2 (CM1, gargon, école « rural 2 ») :
La cour de récréation prend toute la page et on
repére en bas vers la gauche 1’école comme si

la cour de récréation n’y était pas incluse.

Dessin 3 (CE2, fille, école «rural 1) :
Dans ce dessin de style naif 1’école est en
position centrale entourée de la cour de
récréation, elle-méme cerclée d’une route. Les

maisons sont a I’extérieur.

I1 peut étre intéressant d’observer d’autres ¢léments ayant une place singulic¢re

par leur proportion dans les dessins d’éleves en dehors de I’espace scolaire et situés
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dans I’environnement spatial, notamment les parkings. Selon le graphique présenté au
début de la partie (Graph. 36), 6,2% des ¢éléves ont dessiné un ou des parkings dans
une proportion tres importante de leurs dessins. En observant davantage les éleves
concernés, il n’y a pas de différence notable entre les filles et les gar¢ons ou les niveaux
scolaires ; en revanche, il y a une corrélation statistique entre la surreprésentation de
parkings et les types de territoires. C’est en effet dans les territoires ruraux et surtout
périurbains que les parkings sont davantage représentés (Anova a 1 facteur —
Significativité de 0,00). Deux exemples pour illustrer ce propos (Fig. 31). Le premier
dessin est explicite, I’école n’est pas mentionnée, méme si d’apres la configuration des
lieux elle semble se situer sur la droite, aprés le rond-point qui permet d’accéder au
parking. Sur le deuxieéme dessin, de la méme école le parking est dessiné avec ses
voitures, il est explicitement nommé et méme indiqué a I’aide d’un panneau. En
revanche la configuration des lieux n’est pas correcte, 1’école et la créche sont
inversées par rapport au gymnase ; le City est situé derri¢re le gymnase par rapport au
parking. Ce deuxiéme dessin montre peut-étre I’ensemble des lieux pratiqués a
proximité du parking ou de 1’école. Le troisiéme dessin fait encore une place tres forte
au parking dans I’ensemble de la page mais a une particularité qu’on retrouve dans
quelques dessins c’est la représentation du symbole désignant les places réservées aux
personnes en situation de handicap. Le parking est donc un lieu connu, vécu et qui
laisse une marque importante dans la représentation de 1’espace des éléves qui sont
capables de mobiliser I’image mentale du symbole des places réservées et de les faire
figurer dans leur dessin. C’est un espace de rencontre, un possible lieu de convivialité

entre les parents qui déposent ou reprennent leurs enfants.



Figure 31 : Exemples de dessins donnant une place importante en proportion au parking
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Dessin 1 (CM1, gargon, école « périurbain Dessin 2 (CM1, gargon, école « périurbain

1 ») : Seulement le parking. 2 ») : Un parking explicite.

T

Dessin 3 (CM1, gargon, école « périurbain 2 ») : Parking avec mention des places pour

personnes en situation de handicap.

Un dernier descripteur qui peut étre intéressant a regarder et qui differe des
¢léments placés en position centrale par les éléves se rapporte a la place des
équipements sportifs dans les dessins. Par équipements sportifs, on entend ceux qui
sont situés en dehors des écoles et non ceux qui sont intégrés directement dans 1’école,
stade, cours de tennis, city-stade, gymnase municipal par exemple. Dix-sept éléves et

5% de I’effectif ont donné une place trés importante aux équipements sportifs dans
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leur dessin en leur donnant une proportion forte par rapport aux autres éléments de
leur production. Parmi ces éléves, les filles sont a peine un peu plus représentées (53%)
mais ce n’est pas tres significatif (T-Test de mesure de dépendance égal a 0,056, soit
juste un peu au-dessus du seuil de significativité qui doit étre inférieur a 0,05). C’est
surtout dans les espaces périurbains et ruraux que les éléves représentent des
équipements sportifs dans leurs dessins et pratiquement pas dans les écoles situées
dans I’espace urbain (Anova a 1 facteur — Seuil de significativité¢ a 0,00). Certaines
écoles ne sont pas représentées et en majorité les écoles urbaines. Seule une école de
la grande métropole, celle située en périphérie de la ville est représentée par un éleve.
Ainsi, seulement 1% des €léves des écoles urbaines dessinent des équipements sportifs
de maniere disproportionnée contre 8% de ceux situés dans des écoles périurbaines
(dans deux écoles sur trois) et 5% de ceux situés dans les écoles rurales (les deux écoles
de I’échantillon). La faible représentation des écoles urbaines dans cet effectif
s’explique par le fait que la plupart des écoles intégrées dans des centres plutdt anciens
ne disposent pas d’équipements sportifs a proximité immédiate. Ils sont soit intégrés,
soit ¢éloignés. Les écoles des zones périurbaines construites plus récemment ont
souvent a disposition et a proximité les équipements sportifs municipaux. Les dessins
suivants (Fig. 32) peuvent révéler la diversité des types d’équipements sportifs
représentés par les €éléves. Dans les deux premiers dessins les équipements sportifs :
terrain de football et de basket sont aisément identifiables. Dans le premier dessin, le
stade est représenté dans un environnent dans lequel 1’école n’est pas présente. Dans
le second, les deux équipements sont représentés a proximité de 1’école explicitement
nommeée. Les deux derniers dessins (3 et 4) situent correctement les équipements
sportifs dans 1’environnement du quartier de I’école et ceux-ci sont représentatifs des
équipements : gymnase et city-stade pour I’école du dessin 3 et courts de tennis pour
I’école du dessin 4. Ce sont apparemment des ¢léments qui semblent importants pour

les éleves puisqu’on les trouve mentionnés dans un quart des dessins.



Figure 32 : Exemples de dessins représentant des équipements sportifs en proportion
importante de leur dessin

Dessin 1 (CM1, gargon, école « Périurbain 2 ») : Dessin 2 (CMI1, gargon, école « Rural 2 »):

Equipement sportif sans I’école Equipements sportifs et école
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Dessin 3 (CM1, fille, école « Périurbain 2 »): Dessin 4 (CM1, garcon, école « Périurbain 4 »):

Gymnase et city-stade a proximité de I’école Les courts de tennis a coté de I’école

Ainsi, ces premiers éléments d’analyse ont permis de montrer ce a quoi les éléves
donnaient de I’importance dans leur dessin de I’espace proche, en s’appuyant sur la
position et la proportion des descripteurs dans la page. Il s’agit maintenant d’observer
un autre indicateur de ’attention des ¢leves, celui de la précision avec laquelle certains

descripteurs ont pu étre représentés.

5.1.3.2. Quels sont les éléments auxquels les éléves semblent
accorder un soin particulier : observation des indices

de précision ?
Observer ce qui peut témoigner de ’attention particuliere qu’un éléve choisit de
porter a une partie de son dessin est 1’objectif de cet autre traitement. En effet, il a paru
intéressant de relever ce qui semblait focaliser I’attention de I’éléve en relevant ce qu’il

avait dessiné avec le plus de précision. Avant de montrer quelques exemples,
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observons ce nouveau classement. La liste ci-dessous (Tab. 56) montre les descripteurs
qui ont été dessinés avec le plus de précision par ordre de croissant en indiquant

I’effectif de dessins concernés ainsi que leur pourcentage en nombre de dessins.

Tableau 56 : Liste des éléments réalisés avec le plus de précision dans les dessins.
(Effectifs de dessins et pourcentage du nombre de dessin)

Eléments Effectifs Pourcentage| | Sa!le de classe 3 L5
Ecole 60 17.6 Rond-point 5 1,5
’
Maison 29 g5 |Eim = Lz
S hé 4 1,2
Commerces de proximité 25 7,3 LpEImare
P - Fleurs ou massifs de fleurs 4 1,2
Equipements sportifs 24 7,0 -
- Groupes d'enfants qui se 3 0,9
Pal’klngs 21 6,2 déplacent
Cour de récréation 20 59 Mairie 3 0,9
Signalisation : passage piéton, 18 53 Personnages adultes hors école 2 0,6
panneau, feu tricolore Espaces verts 2 0,6
Arbres 16 4,7| |Transport en commun 2 0,6
Immeuble 15 4,4| | Groupes d'enfants qui étudient 1 0,3
Voitures 13 3,8 Cours d'eau 1 0,3
Groupes d'enfants qui jouent 12 3,5 Parc de jeux 1 0,3
Toboggan ou jeux dans |'école 11 3,2 Vélo ou deux roues 1 0,3
Equipements publics (salle des 8 2,3| | Carrefour 1 0,3
fétes, ALAE) Oiseauy, insectes 1 0,3
Rues et routes 8 2,3 Animaux terrestres 1 0,3
Place 8 2,3| | Maison avec jardin 1 0,3
Traces personnelles 5 1,5| | Toboggan ou jeux hors école 1 0,3
Eglise 5 15| |Total 341 100

Il est intéressant d’observer que la liste différe un peu des deux précédentes. En effet,
certains descripteurs apparaissent en position haute de la liste alors qu’ils étaient
relégués plus loin dans les listes des descripteurs placés en position centrale ou dans
une proportion importante. On peut noter par exemple la place des commerces de
proximité, des arbres ou des voitures mais surtout des personnages qui
n’apparaissaient que faiblement dans les précédentes listes. Par ailleurs, la liste
témoigne d’une plus grande dispersion des éléments qui ont pu y étre relevés. Ainsi,
trente-six €léments sur quarante-deux sont présents dans la liste soit plus que pour les
listes précédentes. Les éléments qui ont été dessinés avec détail dans au moins dix
dessins sont au nombre de douze, ce qui représente 77% des éléves. Par ailleurs, quinze
¢léments ont été dessinés par 2 a 10 dessins et neuf éléments sont représentés par un
dessin seulement. Le graphique suivant (Graph. 37) permet de repérer ce qui a été

dessiné avec précision par plus de dix dessins et 77% pour de 1’échantillon.



Graphique 37 : Graphique des douze premiers éléments dessinés avec détails (en
pourcentage du nombre de dessins — N= 341)

Eléments montrant une attention particuliére dans les
dessins (en pourcentage)

Commerces de Cour de

proximité récration Signalisation
7.3 5,9 5,3

Arbres Immeuble
4,7 4,4

Tobogga
Groupes n ou jeux
d'enfants dans
Maison Parkings Voitures  quijouent |'école
8,5 6,2 3,8 3,5 3,2

En prenant I’exemple de I’école dans le dessin ci-dessous (Fig. 33), il est possible de
montrer comment cet élément a pu étre retenu comme remplissant le critére de

’attention. L’école est placée en position centrale, elle a également une position
centrale dans la page.

Figure 33 : Dessin illustrant I'attention portée a I'école (Périurbain 4,
CM1, fille)
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Mais 1’¢éléve a pris soin de dessiner davantage de détails que les autres éléments du
dessin. Ces derniers sont esquissés et surtout nommés, bien que I’alternance de
couleurs sur le supermarché pourrait montrer une volonté de lui donner de
I’importance. L’école est présentée de facon couchée avec les fenétres qui font face et
sur son mur de droite un escalier y est accolé. Ce qui se situe au-dessous (devant) n’est
pas clairement identifiable : batiment, cour séparée d’une grille, mais ce qui parait étre
I’arriere de 1’école est nommé : c’est la cour de récréation. Celle-ci est arborée et un
soin particulier a été apporté au coloriage des arbres. Ici le choix a été fait de coder le
critere de précision sur 1’école en prenant en compte I’importance donnée au batiment
et a son escalier, et a la cour de récréation arborée. Sans 1’escalier et les fenétres ¢’est
stirement la cour qui aurait été codée ornée de ses arbres. De maniere générale, il n’est
pas étonnant que ce soit I’école qui ait souvent été le centre de 1’attention de beaucoup
d’¢leves dans leur dessin, ¢’est I’élément central et important de leurs représentations.
Mais ce qui peut étre €également remarqué c’est 1’attention donnée a certains ¢léments
moins centraux des dessins, par exemple les éléments naturels comme dans le dessin

suivant (Fig. 34).

Figure 34 : Dessin dont I'attention est portée sur les fleurs et les arbres (CM2, fille,
école « rural 1 »)
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Dans ce dessin, les arbres, les massifs de fleurs ont été dessinés avec un soin

particulier. Ce sont des éléments existants dans 1’espace représenté et par ailleurs les



autres ¢léments sont correctement situés les uns par rapport aux autres, 1’école n’est
pas indiquée mais elle est présente, la cour est repérable de part et d’autre de la mairie.
Le dessin est a la fois naif dans sa volonté de représenter des éléments non essentiels
a ce que pourrait &tre un plan et en méme temps il montre que 1’éléve a une excellente
représentation mentale de 1’espace dessiné. Les éléments naturels conférent peut-étre
une dimension esthétique a 1’espace scolaire vécu par I’enfant.

Le dessin suivant (Fig. 35) montre une importance centrale accordée aux voitures qui
sont d’ailleurs de formes variées et fort bien dessinées. Trois éléments sont identifiés :
I’école, un garage et un arrét de bus. Ces trois éléments sont bien présents dans I’espace
situ¢ a proximité de I’école et sont a priori situés de maniére juste. La présence d’un

loueur de voiture a c6té de I’école semble étre 1’élément le plus important pour I’éléve.

Figure 35 : Dessin portant une attention particuliere aux voitures (CM1, garcon, école «
périphérie »)
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Pour finir, il peut étre intéressant d’observer les différentes maniéres qu’ont employé
les éleves afin d’attirer I’attention sur des éléments particuliers. En prenant I’exemple
des équipements sportifs, les deux dessins suivants (Fig. 36) y portent leur attention

d’une maniére tout a fait différente.
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Figure 36 : Deux exemples de dessins qui détaillent un stade

|
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Dessin n°1 (CM1, fille, école « périurbain 1 »): Dessin n°2 (CM1, fille, école « périurbain 1 »):

Le stade pour I’identifier Le stade, le seul ¢lément important du dessin.

Dans le premier dessin, compos¢ de quatre parties, le stade est inséré¢ dans une des
parties et c’est celle qui semble avoir pris le plus de temps a étre réalis¢. L’objectif 1a
est peut-étre de permettre de bien 1’identifier alors que dans le deuxiéme dessin, c’est
quasiment le seul élément identifiable du dessin. Les autres éléments semblent étre des
batiments mais sans pouvoir ni en &tre siir ni les identifier précisément. La le détail
servirait plus a montrer I’importance accordée par 1’éléve a cet élément-1a de son

espace.

En définitive, ces trois critéres : position, proportion et précision ont pu étre présentés
et ont montré quelques premiers éléments généraux d’analyse des dessins. Ces
premiers éléments esquissent déja quelques points qui peuvent permettre de dessiner

quelques idées générales.

5.1.4. Focus sur trois axes qui ressortent de I'analyse
Trois axes d’interprétation ressortent de 1’analyse des dessins : la place de 1’école,
I’importance du trajet et de sa sécurité, le lien fort entre le dessin et I’espace réel.
5.1.4.1. L’école : une place centrale dans les dessins.

Les ¢€léves avaient pour consigne de dessiner le quartier autour de 1’école, ainsi,

celle-ci a eu une place centrale dans les dessins comme cela a pu étre montré



précédemment. Seuls 13% des éléves n’ont pas représenté 1’école dans leur dessin.
Dans les dessins, 1’école est fréquemment associée a des descripteurs qui sont trés peu
représentés par ailleurs, ainsi, les personnages, les éléments ludiques et les éléments
naturels. Quand les éléves ont dessiné des personnages, dans la majorité des cas, ceux-
ci sont dans I’école. Ainsi, a partir des données en volume et non en fréquence, c’est-
a-dire quand le nombre d’enfants dessinés dans le dessin est comptabilisé, 52% des
personnages dessinés dans I’ensemble du corpus correspondent a des personnages
dessinés dans 1’école soit en train de jouer ou d’étudier. Cette proportion passe a 70%
a partir du moment ou les personnages dessinés a proximité de 1’école sont pris en
compte dans le calcul (souvent relevés comme des personnages qui se déplacent). Il
semble que les ¢leves ont fait de 1’école le lieu habité de leurs dessins, le lieu vivant.
Les descripteurs ludiques sont fréquemment associés a 1’école. En général, les éleves
ont dessiné les jeux présents dans la cour de récréation, les arbres quand il y en a,
comme autant de reperes. Quelques exemples peuvent permettre d’illustrer ce résultat.
Les deux dessins ci-dessous (Fig. 37) font une part importante aux personnages situés
dans I’école de deux maniéres différentes. Dans le premier, I’école est représentée par
différents batiments qui sont identifiés par du texte, mais c’est I’¢élément en bas a droite
du dessin qui est identifié par 1’éléve comme 1’école. Elle est composée d’un batiment
et d’une cour dans laquelle on peut voir des personnages soit dans la cour, soit sur les

emplacements réservés au sport de la cour.
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Figure 37 : Deux dessins présentant des personnages dans I'école (Dessin 1 : CM1,
garcon, école « périurbain 2 » et dessin 2 : CM1, garcon, école « périurbain 1

»)

/
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Dans le deuxiéme dessin, 1’école est située dans un environnement plus large, et un
soin particulier est apporté a la cour de récréation. L’¢éléve y a dessiné des enfants qui
jouent, ils sont nommés et représentent 1’éléve en question et ses camarades
certainement. Des jeux semblent étre dessinés également juste derriere les enfants, et

quelques arbres structurent I’espace. L’école apparait clairement comme le lieu vivant



de I’espace représenté. Dans le troisieme dessin (Fig. 38), 1’école, si ¢’est bien I’espace
représenté car rien ne 1’identifie a part la scéne et les jeux de cour, est bien le lieu de
sociabilité. L’¢leve représente sa bande de copains dont certains commencent a jouer.
Il porte une attention particuliére aux traits significatifs des personnages qu’il double
de leur prénom. Au premier plan en bas a droite, quelques éléments qui peuvent faire

penser a un arbre et a une cloture, dans le coin en haut a gauche, le soleil.

Figure 38 : Exemples de dessins représentant des personnages dans et autour de I'école
(Dessin 1 : CM1, garcon, école « périurbain 2 » et dessin 2 : CE2, garcon,
école « péricentre 1 »)
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Mais parfois, comme on peut le voir dans le dessin présenté juste au-dessus (Fig. 38),

les personnages sont présentés dans d’autres occupations. Ainsi, dans le batiment de
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trois étages qui semble représenter I’école, les enfants semblent étudier, au-moins dans
la salle de classe située au deuxiéme étage. Au rez-de-chaussée, les €léves sont
accueillis, et au dernier, ils semblent discuter deux a deux. Au premier plan, la route
avec voiture et autobus ainsi que des piétons, un face a nous qui nous salue gaiement
et un autre qui traverse sur le passage piétons. Les personnages sont trés présents dans
ce dessin qui donne I’'impression que 1’¢léve a voulu représenter ce que représente
I’espace du quartier de 1’école pour lui et la signification particuliére qu’a I’école en
tant que lieu de vie. Le quartier autour de 1’école, c’est un espace vécu, comme autant
de moments, celui du trajet, de I’accueil, de I’apprentissage et de la sociabilité.

A la lecture des dessins, un autre élément a été frappant, bien que
statistiquement non représentatif, c’est la présence de délimitation autour de la porte
et du positionnement de 1’éléve par rapport a 1’école. Porte, portail, cldture, n’ont pas
fait I’objet d’un premier traitement, et ces descripteurs n’apparaissent pas dans la grille
de traitement. Pourtant, certains dessins ont pu interroger sur la place qu’y prenait le
portail et cela a justifié une recherche a posteriori de la place des ouvertures et des
délimitations dans les dessins. Les dessins ont été a nouveau analysés en observant la
présence de portail, porte ou délimitations nettes de 1’école afin d’en observer la place.
Les résultats montrent que ce n’est absolument pas majoritaire dans le corpus, et que
18% des dessins présentent cette problématique. Ce sont davantage des filles que des
garcons qui délimitent nettement les écoles, ou dessinent des portails, puisqu’elles
représentent 60% du corpus. La répartition de ces dessins dans les écoles montre que
ces dessins se trouvent dans toutes les écoles, mais que c’est particuliérement
surreprésenté dans une école « Rural 2 ». Pour illustrer ce résultat, il parait pertinent
de montrer tout d’abord les deux dessins qui ont interpellés. Dans la figure ci-dessous
(Fig. 39), deux dessins centrés uniquement sur le portail. Dans le premier, il est inséré
dans un environnement : la rue et le trottoir au premier plan, le portail qui ouvre sur
une allée menant au parc et a 1’école comme indiqué, et sur la droite un batiment
intitulé musée qui représente le batiment de la mairie annexe auquel est accolé 1’école
et qui présente régulierement des expositions. Dans le second dessin, le portail, dessiné
trés précisément et avec application, un arbre en arriére-plan et un crayon qui

appartient aux équipements de signalisation des établissements scolaires. Comme on



peut le voir dans la photographie, le crayon est correctement dessiné et en position et

en proportion dans I’environnement de I’entrée de I’école.

Figure 39 : Exemples de dessins illustrant la place du portail de I'école
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Dessin n°1 (CM1, garcon, école « péricentre 2 ») :  Dessinn°2 (CM1, fille, école « péricentre 1 ») :

Dessin avec un portail en position centrale qui Dessin présentant uniquement un portail.
ouvre sur une allée menant a I’école. Photographie  Photographie représentant I’entrée de I’école.

du licu dessiné.

Ces deux dessins interpellent sur la représentation que ces éléves ont pu avoir au
moment de dessiner le quartier autour de leur école. Plusieurs hypothéses peuvent étre
formulées. Les deux dessins ont en commun de développer un point de vue égocentré
plutét qu’un point de vue allocentrique, et une échelle plutot réduite d’espace, bien
que le premier dessin ait situé plus de descripteurs que le second. Par ailleurs, ils se
positionnent sur I’entrée de 1’école. L’ entrée est souvent un espace d’attente pour les
éleves avant I’ouverture de 1’école et peut-Etre un temps d’observation qui a pu nourrir
les images qui se sont construites quand il a ét¢ demandé aux éléves de dessiner le
quartier autour de leur école. Au-delda de ces premicres interprétations, 1’idée
d’explorer davantage les dessins qui introduisent des portails dans leur dessin a pu

permettre d’en dresser quelques types. Le portail symbolise souvent 1’école, c’est le
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lieu de I’attente de I’ouverture, c’est 1’espace d’accueil des éléves, c’est le seuil qui
délimite I’espace de leurs journées scolaires. Les deux dessins (Fig. 40) peuvent

illustrer cette premiere idée.

Figure 40 : Le portail : un élément qui identifie I'école a partir de deux dessins
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Dessin n°l (CM1, fille, école «rural 2»): Le Dessin n°2 (CMI, fille, école « rural 2 ») : Le

portail identifie 1’école. portail symbolise I’accueil dans I’école.

Le premier trés simple : une maison sur la porte de laquelle il est écrit que c’est I’école
et de part et d’autre le grillage. On peut imaginer que cette cloture délimite I’ensemble
des batiments qui forment une école, les salles de classe, la cour de récréation, I’espace
d’accueil, la cantine. Le deuxiéme dessin comporte les mémes €léments : le batiment
sur lequel est écrit le nom de 1’école, le portail qui est nommé également. Mais 1’¢éléve
y a ajouté deux personnages qui dialoguent. Au portail, un personnage masculin qui
fit bonjour et devant lui une petite fille avec un cartable qui lui répond : « Bonjour
Monsieur le Directeur. » Ici le portail indique la fonction d’accueil, 1’entrée dans
I’espace scolaire renforcé par la présence du directeur a ’entrée. L’¢l¢ve a son cartable
a la main, elle va a I’école, et c’est cette image-la qu’elle mobilise quand on lui
demande de dessiner le quartier autour de 1’école.

Autres types de dessins, qui mobilisent plus d’espace et davantage d’éléments
mais qui font toujours une place importante a cette idée de délimitation. L’école est

séparée du reste de son environnement. Ces deux dessins (Fig. 41) illustrent cette idée.



Figure 41 : L'école est fermée sur I'extérieur
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Dessin n°1 (CM1, garcon, école «rural 2»): Dessin n°2 (CM1, fille, école « périurbain 2 ») :

I’école délimitée. La cloture délimite 1’école et I’extérieur.

Dans le premier dessin, une rue ou un trottoir au premier plan avec une voiture et deux
trottinettes, en arriére-plan une ligne de maison et au centre du dessin, I’école séparée
par une cloture réalisée avec des barreaux verticaux qui est tracée tout autour de ce qui
peut étre la cour de récréation. L’école est dessinée de face, juste devant, 1’¢léve a
dessiné un portail, une haie de végétation et sur le batiment il a écrit : « Bienvenue a
I’école des CM1et des CM2 ». Dans le deuxieme dessin, la cloture sépare la feuille en
deux dans le sens d’une diagonale. Du c6té gauche, 1’école, du coté droit I’extérieur.
A Dextérieur, I’¢leve a dessiné et nommé un parking, un passage piéton, la maison de
ses grands-parents, un banc, des arbres et quelques fleurs. Dans 1’école, la cour et la
cantine, ainsi que ce qui pourrait étre une allée. Ces deux dessins montrent bien que
I’école est bien séparée de 1’espace extérieur. Dans d’autres dessins, par exemple en
vue allocentrique et a des échelles plus larges, cette délimitation est souvent juste

signifiée par le passage d’une rue ou d’une route.

Enfin, dans un dernier type de dessin le portail garde bien cette signification de
délimitation, il symbolise encore 1’école mais il n’est pas en position si centrale et peut
étre positionné selon deux points de vue différents. Soit le dessin est centré sur
I’environnement extéricur a 1’école, soit, a I’inverse, il est centré sur 1’intéricur de

I’école.
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Figure 42 : Exemples de dessins portant un point de vue intérieur ou extérieur
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Dessin n°l (CM1, fille, école « périurbain 2 ») : Positionnement a

I’extérieur de 1’école. Ecole
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Dessin n°2 (CM1, fille, école « périurbain 2 ») : Positionnement a

I’intérieur de 1’école.

Les deux dessins ont été réalisés par deux ¢éleves de la méme classe. Le premier se
positionne juste a I’extérieur de 1’école, le portail est situé¢ en haut a droite du dessin
et ¢’est le méme portail que celui signalé comme « portail 1 » par le deuxiéme dessin.
Sur le deuxieéme dessin, le portail est situé en haut de la feuille, derri¢re, on repere une
voiture et juste a droite de la voiture, une structure qui est dessinée exactement de la
méme facon que dans le premier dessin, signalé comme un banc blanc. Dans les deux

dessins les espaces situés au-dela du portail ont les mémes proportions mais leurs



points de vue sont opposés. Dans le premier dessin, 1’école est juste signifiée par la
présence du portail, et c’est ’environnement a I’extérieur qui est représenté : le trottoir
avec le banc, un panneau et le portail puis le parking et la signalisation piétonne. La
photographie ci-dessous (Fig. 43) permet de repérer les éléments dessinés dans

I’espace réel.

Figure 43 : Photographie retouchée de I'école "périurbain 1 et 2"

Ces positionnements révelent la maniére dont les enfants ont pu comprendre la
projection dans 1’espace qui leur était demandée de dessiner. Pour I'un, le quartier
autour de I’école commence a la sortie de la classe et non de I’école. L’école, c’est la
partie ¢lémentaire du groupe scolaire, dont la cour est délimitée dans le deuxiéme
dessin par le portail n°2 et I’espace qui permet d’aller de 1’école élémentaire a I’entrée
de I’école est déja un extérieur. Pour 1’autre, le premier dessin, I’espace qu’il a projeté
commence a la sortie du groupe scolaire et ne comprend ni la cour, ni les salles de
classe. C’est le portail qui symbolise I’école. En revanche, I’abord immédiat de 1’école
est détaillé : banc, panneau, signalisation, début du parking. C’est I’espace juste a

proximité de I’école qui est représenté sur une distance de cinq a 10 meétres du portail.

Pour finir sur la place de I’école, et peut-étre de maniere anecdotique, quelques
dessins (moins d’une dizaine) associent 1’école avec la question du temps. Des
horloges sont dessinées a proximité ou sur les écoles. Les quatre dessins ci-dessous

(Fig. 44) illustrent ce propos.
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Figure 44 : Exemples de dessins associant école et horloge
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Dessin n°1(CM1, fille, école « périurbain 2 ») : Dessin n°2 (CM1, fille, garcon « périurbain
Horloge. 2 ») : Horloge.
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Dessin n°3 (CMI1, gargon, école « périurbain Dessin n°1 (CMI, fille, école « périurbain 4 ») :

2 ») : Horloge. Horloge.

Dans les trois premiers dessins, c¢’est explicite, I’horloge orne le devant de 1’école, ce
qui ne correspond pas a I’espace réel. C’est donc un symbole, 1i¢ au temps, a
I’organisation de la journée, a la séparation entre le temps scolaire et les autres temps.
Cela peut s’appuyer également sur des représentations de 1’école dans les albums de
littérature jeunesse qui référeraient a une représentation générique de 1’école. Sur le
quatriéme dessin, c’est moins explicite. Le batiment a droite peut étre I’école, on y
repere un bureau et des éléves. Completement a gauche, ce qui pourrait étre une cour
d’école avec des éléves dont certains jouent au ballon. Mais au centre, un batiment
nommé cantine, colorié, et orné d’une horloge nommeée I’heure. La, I’¢leve a signifié

I’importance du temps qui rythme la journée scolaire, avec un moment qui semble

avoir une grande importance pour lui : le moment du repas.



En définitive, les dessins font une place centrale a 1’école. Les personnages quand ils
sont représentés le sont surtout dans 1’école en position de jouer, ou d’étudier ou
parfois de se déplacer a proximité immédiate de 1’école. L’école est lieu de vie.
L’observation de la place de 1’école par rapport au reste de 1’espace montre également
un principe d’ouverture ou de fermeture entre 1’école et I’espace extérieur. Beaucoup
d’enfants symbolisent ce passage par la présence d’un portail ou d’une cloture qui

prend une place importante dans le dessin.

5.1.4.2. Des dessins plutdt fonctionnels et une place
importante du trajet et de la sécurité

Lors de I’analyse des dessins, la présence des passages piétons en nombre a
rapidement interpellé. Les éléves ont souvent pris soin de dessiner des passages
piétons, des éléments de signalisation et de différencier trottoir et route. L’hypothese
est alors qu’ils mobilisent leur trajet domicile-école quand il leur est demandé de se
projeter sur le quartier autour de 1’école. L’image de ce trajet les fait cheminer
mentalement et les projette peut-étre dans les recommandations de sécurité : traverser
la route au passage piétons, ne passer qu’au vert. Le dessin ci-dessous (Fig. 45) est
explicite. L’¢éléve se projette sur une rue a traverser, il en dessine le passage piéton, le

feu tricolore en face. Le grillage peut représenter 1’école mais on ne peut en étre sr.

Figure 45 : Dessin centré sur la signalisation. (CE2, garcon, Ecole "péricentre 1")
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Plus d’un tiers des dessins comportent des ¢léments de signalisation, 37%. En général
ce sont des passages piétons dessinés sur des routes, mais également des feux tricolores
dans une moindre mesure, plus rarement des panneaux de signalisation : sens interdit
ou panneau d’information. Cela représente une proportion non négligeable. Ces
¢léments sont un peu plus présents dans les dessins réalisés par des filles, qui sont 56%
a les introduire dans leurs dessins. La répartition selon les territoires est plus éclairante.
Dans les deux graphiques présentés ci-dessous (Graph. 38), les écoles urbaines sont
surreprésentées et c’est statistiquement valide (Anova a 1 facteur — significativité a
0,00). Elles forment 35% des dessins du corpus, mais 53% des dessins qui présentent
des ¢léments de signalisation. C’est plutét moins le cas pour les écoles des espaces
périurbains qui représentent 46% des éléves du corpus mais dont seulement 30% des
dessins font apparaitre des éléments de signalisation. En ce qui concerne les territoires
ruraux, il faut distinguer les deux écoles du corpus. Pour I’une, Mondavezan, les
¢léments de signalisation sont présents dans 40% des dessins pour ’autre, Merville, a
peine 5%. Les facteurs d’explication sont a chercher du c6té de la physionomie de

I’espace.

Graphique 38 : Graphiques de répartition des éléments de signalisation par types de
territoires et par communes

Répartitionidesidessinsicomportant des Répartition des dessins comportant des éléments de
éléments de signalisation par type de signalisation par communes
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Les dessins qui représentent ces éléments de signalisation sont de plusieurs types.
Quatre pourraient se dessiner. Un premier type, trés explicite, fait apparaitre

clairement le trajet (Fig. 46). La maison, 1’école sont reliés par un cheminement.



Figure 46 : Dessins présentant des trajets domicile-école

|, L eene 26UD | Dyegsin n°1(CMLI, fille, école

/ ‘Hﬂ «péricentre  2») :  Les

espaces sont délimités dans
des carrés ou des rectangles.

Yy T l__i [N [ N L’école est juste nommée, la

— maison est symbolisée par un

personnage a I’intérieur d’une
maison  nommée «ma

maman ». Entre les deux

espaces qui sont placés en
vis-a-vis un passage piéton.

= T Dessin n°2 (CM1, fille, école

« périphérie ») : Le dessin est

assez riche, de nombreux

‘ personnages cheminent (ce
qui est assez rare dans le

| corpus) sur des trottoirs. La

‘ maison est indiquée en bas a
gauche et I’école est située en
haut du dessin. Le passage

piéton permet de traverser la

A

¢ route (Y en a-t-il qu’une seule

sur le chemin de cet éléve ?).

. Deux personnages, un adulte
et un enfant attendent devant

le passage piéton.

Un autre type, fixe la signalisation sur I’abord immédiat de 1’école (Fig. 47). L’¢leve
dessine peut-étre cet espace d’attente, face a 1’école qui peut étre le moment du trajet
qui se fait a pied, si I’éléve vient en transport en commun ou en voiture par exemple.
Les deux dessins suivants permettent de I’illustrer. Une attention est donnée a cet

¢lément de I’espace aveugle.

® 350



351

Figure 47 : Exemples de dessins figurant la signalisation comme espace d’attente
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Dessin  n°1 (CM1, fille,
école «rural 1»): L’¢leve

fait figurer le parking, le

Wy g

passage piéton, le trottoir et

I’entrée dans 1’école.

Dessin  n°2 (CM1, fille,
école «centre-ville»): Le
|  passage piéton juste en face

de I’école est dessiné avec

— | une attention particulicre.
= % On peut faire I’hypothése
V | que les rectangles sur le
- VI trottoir face au passage

1AUbD21S

e - piéton représentent les seuils

des espaces de signalisation
pour personnes

malvoyantes.

Ces deux premiers types de dessins permettent d’insister sur I’importance pour 1’éléve
du trajet quand il doit mobiliser une représentation de 1’espace autour de I’école. Mais
cette représentation est renforcée par ces deux autres types de dessins qui semblent
mettre également 1’accent sur la question de la sécurité de ce trajet. Le passage piéton
est un premier signe, 1’insistance qui peut étre donnée a la signalisation des trottoirs,
des espaces pour les piétons, des sens de circulation des voitures sur le trajet, laisse
imaginer que les éleves voient avant tout 1’espace autour de I’école comme un espace

soumis a plusieurs injonctions sécuritaires.



Dans les deux dessins ci-dessous (Fig. 48) on peut voir apparaitre une représentation
de I’espace située du point de vue des piétons. Dans le premier dessin, les personnages
sont placés sur des trottoirs, ils se dirigent vers 1’école et I’'un deux est positionné
devant le passage piéton qui le meéne a 1’école. Le long des routes, une ligne
supplémentaire permet de dessiner les trottoirs. Dans le deuxieme dessin, qui s’appuie
sur une légende, les trottoirs sont dessinés de la méme fagon, avec une ligne qui double
la route et ils apparaissent dans la Iégende au moyen de cette ligne rouge. Les passages
piétons sont tracés au feutre plus épais, et apparaissent a toutes les intersections comme
autant de possibilités de traverser les routes. Les éléves dans les dessins de ce type

semblent délimiter leur espace de trajet.

Figure 48 : Exemples de dessins illustrant la question de la sécurité
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Dessin n°1 (CM1, garcon, école « centre-ville ») : La place qui fonctionne comme un rond-point a
proximité de I’école est 1’élément central. L’¢éléve y représente des voitures. Les personnages qui
vont a I’école située a gauche de la place se déplacent sur des trottoirs et passent sur les passages

piétons.
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Dessin n°2 (CM1, garcon, école « péricentre 2 ») : Le quartier est dessiné en vue allocentrique.
L’¢leve y a tracé les rues et les carrefours, des blocs de batiment qu’il a nommés et il a intégré une
légende : parking (juste au-dessus de I’école), trottoir (en rouge), école et portail. Les passages

piétons apparaissent a chaque intersection.
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Dans ces deux derniers dessins (Fig. 49), la plupart des éléments précédents se
retrouvent, mais 1’espace n’est pas représenté seulement du point de vue du piéton
mais €également en prenant en compte les autres usagers de I’espace et notamment les
voitures. Le premier intégre les sens de circulation des différentes routes. Peut-étre
pour étre plus attentif a la provenance possible des voitures. Dans le second, il y a des
voitures, et méme un bus, et les espaces réservés aux piétons sont nommés. L’espace
semble partagé en prenant en compte la diversité des usages, notamment des espaces

de circulation.

Figure 49 : Exemples de dessins présentant I'espace comme un espace de circulation
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route.
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3 école « péricentre 1 ») :
i \ /Cm Le dessin comporte un
feu tricolore, deux
passages piétons et les
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Ainsi, les ¢léves habitent I’espace en fonction de leurs pratiques et en particulier leurs

pratiques de déplacement. Il n’est pas étonnant que les éleves des écoles de ’espace



urbain, représentent davantage un espace de circulation prenant en compte les
¢léments de sécurité. Ce sont dans ces écoles que les trajets piétonniers sont plus
représentés méme accompagnés, tandis que dans les autres territoires la pratique de
I’accompagnement en automobile est plus répandue. Les éléves des écoles urbaines
ont davantage de pratique des espaces de circulation dont ils doivent rapidement

intégrer les usages.

5.1.4.3. Des dessins en lien avec I’espace des territoires
qu’ils représentent

La majorité des ¢éléves a cherché a représenter 1’espace qu’ils connaissent autour de
leur école. Si certains dessins ne permettent pas de reconnaitre 1’espace réel, I’analyse
des corpus par classe révele que ceux-ci sont avant tout liés aux territoires qu’ils
représentent. La présentation suivante s’appuiera sur des aspects quantitatifs. En effet,
et par rapport a chaque territoire, il y a des ¢léments de la liste qui sont prédominants
dans les dessins de certaines écoles. Mais auparavant, il s’agit, de montrer au moyen
de plans, les territoires concernés et décrits auparavant dans la présentation de
I’échantillon. Les plans seront illustrés en sélectionnant un ou deux dessins par école.
Les dessins ont ét¢ choisis par rapport a leur expertise de représentation de I’espace et
ils ne sont pas trés nombreux par école. Ce sont des dessins réalisés par des €léves de
tout début de CM1 avant tout apprentissage géographique sur le lieu de vie.

Commencons par la premiere école de 1’espace urbain (Fig. 50), 1’école intitulée
« centre-ville ». C’est un quartier ancien (XVIIléme-XIXéme si¢cle) a proximité de

I’hypercentre.
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Figure 50 : Dessins représentatifs de I'école "centre-ville"
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Dessinn°1 (CM1, fille, école « centre-ville » : la place apparait en position centrale, les commerces

de proximité y sont représentés conformément dans leur situation a I’ espace réel.

Dessin n°1 (CM1, fille, école « centre-ville » : la place apparait en position centrale, 1’éléve y a fait

apparaitre les équipements qui ont ét¢ réalisés pendant période de travaux : banc et arbres.



Dans cette école, 1I’é1ément qui domine dans tous les dessins, ¢’est la place centrale du
quartier. Cette place regroupe des commerces de proximité et elle a une position de
carrefour dans le quartier. L’élément « place » a été surreprésenté par les éléves de
cette école les deux années de suite, la significativité statistique est prouvée (Anova a
1 facteur — seuil de significativité de 0,00). En effet, 17% des ¢€leves de tout le corpus
représentent une place dans leur dessin, mais parmi ceux-ci, 77% proviennent de
I’¢cole du centre-ville. Par ailleurs, si on observe la part des éléves de cette école qui
dessinent une place, ils représentent 85% des éléves.

La deuxiéme école étudiée, I’école intitulée « péricentre 1 » (Fig. 51) est située
a proximité de I’école précédente a 1300 métres a peu pres. Elle est au-dela de la
ceinture des grands boulevards et du canal, dans un quartier de type faubourg, structuré
par une ancienne route en direction de Revel, I’avenue Saint-Exupéry, et par la voie
ferrée.
C’est le canal qui a eu une place importante dans les dessins des éléves. Il est en effet
situ¢ juste a coté de 1’école et peut étre visible de la cour. Le cours d’eau a été tres peu
représenté par les éléves, seulement 3% du corpus, mais parmi ceux-ci, 78% viennent
de cette école (Anova a 1 facteur — seuil de significativité de 0,00). Et ils sont un tiers

dans la classe a le faire figurer dans leur dessin.

Figure 51 : Dessins représentant I'école "péricentre 1"

® 356



357

Dessin 1 : (CE2, fille, école « péricentre 1 ») : Dessin 2 : (CE2, fille, école « péricentre 1 ») : Le
Le dessin figure le canal, I’avenue Saint- dessin figure le canal, I’avenue Saint-Exupéry et
Exupéry et méme la voie ferrée. méme la voie ferrée en prenant un autre point de

vue, plutét mixte mais en représentant les mémes

éléments.

L’école « péricentre 2 » (Fig. 52) située au-dela des grands boulevards et de la voie
ferrée est dans un quartier typique des faubourgs structuré autour d’une route. L’école
est située dans un ensemble de batiments du XIXeéme siecle qui abrite la mairie annexe
du quartier et le groupe scolaire. A 1’arriere un petit jardin public. Sur la rue, des
collectifs construits entre les années trente et soixante-dix, des commerces et un
supermarché. Les €léves de cette école ont un peu plus souvent que dans les autres
écoles fait une place aux espaces verts, en situant le parc a proximité de I’école (Anova
a 1 facteur — Seuil de significativité a 0,01). En effet, 9% seulement des éleves du
corpus représentent ce type d’élément dans les dessins et plus d’un éleéve sur trois de
cette école représente ce parc. Les deux dessins suivants représentent correctement le

réel, 'un avec une échelle plus large que I’autre.



Figure 52 : Dessins représentant I'école "péricentre 2"
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Dessin 1 (CM1, Fille, école « péricentre 2 ») :
Des éléments trés précis du parc sont dessinés.
L’¢leve décrit les deux ¢tages de la mairie
annexe, la bibliothéque au rez-de-chaussée et la
salle d’exposition au premier étage. Le faubourg,

I’arrét de bus, les magasins sont présents.
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Dessin 2 (CM1, Fille, école « péricentre 2 ») :

Le faubourg est central, 1’école, le jardin, les

immeubles en face sont clairement représentés.

L’école qui est située en périphérie de la ville est un batiment en préfabriqué dans

’attente de la construction d’une nouvelle école dans le quartier (Fig. 53). Le quartier

est en construction permanente. Il est structuré autour de la route de Fronton, de

I’autoroute située plus a I'ouest et des communes de Launaguet a I’est et de

d’Aucamville au nord. L’extension de la ville & sa périphérie fait se cotoyer des

habitats individuels, vieilles fermes maraichéres, lotissements et des habitats collectifs,

grands immeubles, petits collectifs, résidence a théme comme le « Sporting Village »

repérable dans le dessin ci-dessous. C’est un concept de résidence autour d’un centre
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de service, salle de sport, hotel, restaurant, espace de co-working, piscine etc. qui jouit
d’un certain prestige aux yeux des €léves de la classe. Les dessins ne font pas ressortir
un ¢élément particulier dans ce quartier qui n’en est pas un. Deux dessins illustrent
I’espace, I’un centré sur I’école, 1’autre qui met en avant 1’aspect diversifié¢ du quartier
et de ses travaux constants pour construire de nouveaux logements sur les anciennes

zones maraicheéres.

Figure 53 : Dessins représentant I'école "périphérie”

Dessin 1 (CM1, fille, école « périphérie ») : L’école et son parking juste en face. La route de fronton

qui structure 1’espace est coloriée en rouge par 1’éléve pour signifier son caractére central peut-Etre.
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Dessin 2 (CM1, garcon, école « périphérie »): L’échelle de ce dessin est plus large. L’éléve indique
I’¢école et les résidences « Sporting Village ». La grue révele les travaux qui se situent a I’est de la
résidence, 1’école est située au nord-ouest de la résidence. Les commerces indiqués dans le dessin

sont repérables sur le plan.



L’école située dans la commune de Tournefeuille est plus récente tout comme le
quartier (Fig. 54). C’est un quartier résidentiel dans lequel I’habitat est surtout
individuel avec quelques collectifs. L’école est a proximité d’équipements publics tels
qu’un gymnase et un city-parc. L’ancienne forét de la Paderne et les traces de I’ancien
domaine ont été préservées. Juste devant 1’école, un parking et un rond-point, qui ne
permet d’accéder qu’au parking, a la fonction de dépose-minute. La plupart des dessins
des ¢éleves de cette école ont représenté de maniere importante parking et rond-point
(Anova a 1 facteur — Seuil de significativité pour les descripteurs a 0,00). En effet,
35% des ¢éleves représentent un parking dans leur dessin, mais sur les 118 dessins qui
le font 54% viennent de cette école et les 46% autres sont répartis sur 7 autres écoles.
59 % des ¢leves de cette école ont représenté un parking dans leur dessin. Il en est de
méme pour le rond-point et notamment le « dépose-minute » situé juste devant le
portail de 1’école. Seulement 26% des éléves représentent un rond-point dans leur
dessin, mais sur les 87 dessins qui le font plus de la moiti¢ viennent de cette école
(55%). Les deux dessins suivants illustrent pour le premier, I’importance du parking
et du rond-point. Le second en revanche, semble davantage inspiré par les lieux
pratiqués par I’¢éléve : I’école, la créche et la salle de spectacle, certainement le théatre
qui est situé a proximité de 1’école. Ces trois lieux sont situés de maniere cohérente les
uns par rapport aux autres mais il manque un certain nombre de lieux comme on peut
le repérer en comparant avec I’autre dessin plus réaliste mais sur une échelle plus

réduite.
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Figure 54 : Dessins représentant I'école "Périurbain 1 et 2"
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Dessin 1 (CM1, fille, école « périurbain 1 et Dessin 2 (CMI, fille, école « périurbain 1 et
2 ») : Dessin assez réaliste. 2 ») : L’école, puis la créche et le théatre qui
est au-dela de la rue qui part vers 1’ouest sur le
plan. Le plan n’est pas réaliste mais s’appuie sur

les pratiques des lieux.

Une des autres communes périurbaines étudiée dans le corpus, est située a I’Est de

Toulouse (Fig. 55). C’est une commune qui s’est développée a partir d’un petit centre,



et I’école est située dans cette partie-1a de la commune. A proximité de 1’église du
village, et d’un petit centre commercial qui développe un certain nombre de services
de proximité : commerces alimentaires, banques et restaurant, 1’école est assez récente.
Dans cette école, plus d’un éléve sur trois a dessiné 1’église de la ville située a quelques
centaines de meétres de 1’école (Anova a 1 facteur — Seuil de significativité a 0,00) et
presque un sur deux a représent¢ les restaurants ou commerces de proximité situés de

part et d’autre de 1’école comme I’illustrent les deux dessins ci-dessous.

Figure 55 : Dessins représentant I'école "périurbain 3"
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Dessin 1 (CM1, fille, école « périurbain 3 ») :
Le dessin est en vue mixte avec la place de
parking a proximit¢ de [’école en vue
allocentrique et la plupart des autres éléments
(excepté rue et place) sont en vue de face. Le
parking et les restaurants regroupés autour d’une
place sont bien situés les uns par rapport aux

autres.

Dessin 2 (CM1, fille, école « périurbain 3 ») :
Le dessin représente les mémes ¢léments que le
précédent en ajoutant 1’église et le rond-point

situé en face.
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La troisiéme école située dans une zone périurbaine est plus éloignée de Toulouse, a

une vingtaine de kilométres au sud (Fig. 56). La population y a été¢ multipliée par huit

depuis le début des années 1980 et connait une extension continue. Elle est située a

proximité d’une voie rapide qui la relie a la grande métropole. L’école est située non

loin du centre ancien et a proximité d’une zone commerciale et d’équipements sportifs.

En effet, les éleves de cette école ont été plus nombreux a représenter un supermarché

que dans les autres écoles. Seulement 6% des dessins du corpus représente un

supermarché mais plus de la moitié des €léves de cette école le font (Anova a 1 facteur

— Seuil de significativité a 0,00).

Figure 56 : : Dessins représentant I'école "périurbain 4"
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Dessin 1 (CM1, fille, école « périurbain Dessin 2 (CM1, gargon, école « périurbain 4 ») :
4y») : L’cole est située dans son L’importance du supermarché dans le dessin a c6té
environnement de maniére assez riche et del’école et de la médiathéque.

réaliste.



La premicre école située en zone rurale (Fig. 57) se trouve a 60 kilomeétres de la grande
métropole le long de I’autoroute qui se dirige vers le sud-ouest du département. La
proximité de I’autoroute rend la commune attractive et fait progresser sa démographie
depuis les années 2000. L’école fait partie du corps des batiments municipaux et elle
en constitue le centre du village a proximité de 1’église et du cimetiére. En effet, la
mairie est trés présente dans les dessins des éléves de cette commune (Anova a 1
facteur — Seuil de significativité a 0,00) puisqu’ils sont 84% a la faire apparaitre dans

leur dessin, alors que I’élément n’est dessiné que par 9% des dessins du corpus.

Figure 57 : Dessins représentant I'école "rural 1"
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Dessin 1 (CM1, fille, école « rural 1 ») : Dessin Dessin 2 (CE2, fille, école « rural 1 ») : Dessin
assez réaliste qui représente la plupart des plus centré sur la mairie et 1’école mais qui

¢léments clés du village. représente quelques commerces.

Les deux dessins n’ont pas le méme point de vue, I’'un est plutot allocentrique et il
présente I’école au bas de la page. Dans le deuxiéme dessin, c’est le contraire, I’école

est située dans la partie haute de la feuille. L un fait apparaitre I’église et le monument
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aux morts que le deuxiéme dessin ne représente pas, mais tous les deux montrent la

mairie.

La derniere école du corpus est située en zone rurale a 23 kilomeétres au nord-ouest de
Toulouse (Fig. 58). C’est une ville ancienne, dont 1’origine remonte a 1’époque gallo-
romaine et qui a connu un développement démographique récent, depuis une dizaine
d’année. L’école a été construite a la périphérie du bourg dans une zone résidentielle
comprenant un grand nombre d’équipements sportifs et un supermarché. Les deux

dessins suivants reproduisent assez fidélement 1’espace environnant 1’école.

Figure 58 : Dessins représentant I'école "Rural 2"
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Dessin 1 (CM1, fille, école «rural 2») : Le Dessin 2 (CMI, fille, école «rural 2») : Les
point de vue allocentrique et 1’échelle large du  ¢éléments sont correctement situés, mais la vue est
dessin le rend assez réaliste. mixte. Un certain nombre de batiments sont

présentés de face comme 1’école.



En définitive, les éléves se sont ancrés dans leur territoire quand ils ont dessiné
I’espace autour d’eux. Bien que certains dessins soient plus experts que d’autres,
méme en tout début d’entrée en CM 1, la majorité des dessins ont montré des ¢léments
saillants de 1’espace environnant 1’école. Parfois, ces ¢léments sont isolés dans le
dessin et peu situés, parfois ils sont révélateurs de pratiques de I’espace dans lequel

I’éléve habite. Dans tous les cas, ces dessins sont ancrés dans un territoire.

5.2. UNE GEOGRAPHIE DES ELEVES ? ESSAI DE TYPOLOGIE DES
MODES D’HABITER DES ELEVES A PARTIR DE LEUR
REPRESENTATION DE L’ESPACE.

5.2.1. Intentions et hypothéses

La carte (ou le plan) a pour finalité une représentation du réel, ni parfaite, ni
complete mais suffisante. Elle suppose de faire des choix sur les objets a sélectionner
en fonction de la réalité que 1’on souhaite transmettre. Cette sélection va opérer selon
différents critéres : la taille des objets, les thématiques que 1’on veut montrer mais en
prenant en compte également les éléments de modélisation qui vont étre choisis pour
représenter le réel et sa complexité. Le langage cartographique normé procede par la
modélisation d’une réalité par des choix qui relévent du fictif. Par exemple la
représentation d’un cours d’eau par une ligne ne correspond pas a la réalité des
différentes largeurs, méandres et variations de la riviere ou du fleuve qui seraient plus
justement représentés par un figuré surfacique mais on détermine comme suffisante la
ligne et son épaisseur pour figurer la réalité du cours d’eau sur un plan. Ainsi, le plan
est une économie, une parcimonie, car tout ce qui doit étre représenté doit répondre a
une exigence de lisibilité et de visibilité qui interdit d’en mettre trop. Il faut a la fois
I’esthétique de 1’image et la complétude du texte. A 1’échelle d’un quartier, le plan
cherche a signifier la simplicité de I’espace qui permet de comprendre comment il
s’organise tout en sélectionnant les caractéristiques utiles a chacun des éléments
représentés, ainsi les noms des rues qui permettront le repérage. On peut donc conclure
que le plan est une carte d’un certain type qui procede par sélection d’objet a partir

d’une réalité qu’il veut décrire et d’éléments souvent assez génériques permettant le
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repérage absolu et relatif. La partie précédente a montré que les €léves procédaient de
méme dans la réalisation de leur représentation de I’espace : ils déterminent I’échelle,
les objets qu’ils veulent représenter. Les enfants proceédent par sélection et priorisation
des ¢éléments remarquables qu’ils souhaitent identifier et communiquer sur I’espace
connu : soit des objets qui sont du méme ordre qu’un concepteur de carte a petite
échelle qui échapperait a la grosse maille de la carte (par exemple un toboggan, un
arbre remarquable) soit des objets qui touchent a I’imaginaire seul de I’enfant (les
poissons dans le lac, un parterre de fleurs) qui lui permettent de rendre visible sa
maniere de pratiquer I’espace et peut-Etre par-la son habiter.

Chercher a mettre a jour la démarche de représentation du réel de 1’éleéve est
stirement une gageure et pourtant a I’aide des deux représentations de I’espace qu’ils
ont pu réaliser et de leur confrontation lors d’un court entretien, une typologie de la
maniére dont les éléves peuvent communiquer leur habiter a 1’échelle d’un quartier
peut émerger. Cinq types ont pu étre dégagés : le photographe, le cartographe, le
piéton, le pisteur et I’explorateur (tous ces noms doivent d’entendre au masculin et au
féminin : la photographe, la cartographe, la piétonne, la pisteuse, 1’exploratrice). Ces
types ne constituent aucune hiérarchie, peuvent ne pas classer tous les ¢éléves, certains
se situant a la croisée de plusieurs types, mais ils constituent une direction, une piste
qui permet de comprendre ce que I’espace constitue pour 1’éléve, comment 1’éleve fait
avec ’espace.

Cette typologie est rendue possible par ’exploration d’une part de I’approche
développementale présentée dans la partie 4 qui a servi de guide pour la comparaison
des représentations des éléves, puis d’autre part par I’approche représentationnelle qui
a cherché a faire émerger les grands traits d’analyse des représentations initiales de
I’espace des ¢€léves. Lors de la mise en ceuvre des entretiens avec les éleves lors de la
premiére année de terrain, c’est 1’approche développementale qui a servi de guide a
I’entretien, puis c’est en entrant dans ’analyse des dessins que I’hypothése qu’ils
disaient des choses de la maniére dont I’éléve pergoit I’espace a été explorée au moyen
d’une deuxiéme grille d’analyse des premiers dessins des €léves. L’analyse qui a été
présentée précédemment dans une approche plutdt quantitative a permis de faire
émerger des axes d’analyse dont on avait I’intuition qu’ils pouvaient en dire encore un

peu plus sur I’habiter des éleves. Pour cela il fallait pouvoir s’appuyer sur ce que les



¢léves pouvaient dire de leurs représentations. Lorsque les entretiens ont été mis en
ceuvre, il était prévu de confronter les €éléves a leurs deux dessins pour voir ce qu’ils
pouvaient en dire, puis de leur poser quelques questions sur la mise en ceuvre de
I’ingénierie. L appui sur les dessins a pu permettre parfois a certains éleves d’expliquer
leur maniére de le réaliser, parfois ils ont pu justifier leurs choix en évoquant leurs
pratiques mais tous les entretiens n’ont pas été aussi riches. En effet, parler de ce qu’on
a dans la téte quand on fait quelque chose et loin d’étre évident pour tous les enfants.
Les ¢leves avaient été choisis par rapport aux différences qu’ils pouvaient y avoir entre
leurs deux dessins afin que je comprenne mieux ce qu’ils avaient voulu représenter.
Certains éléves que j’avais choisis n’étaient pas présents lors du temps d’entretien et
par ailleurs, je n’ai pas eu le temps de faire tous les entretiens que j’avais prévus. Cette
typologie est donc exploratoire, elle ne reléve pas d’une méthodologie précise mais
elle a découlé d’un certains nombre d’observations et permet d’offrir de nouvelles

perspectives de recherche sur une géographie des éléves.

5.2.2. Le ou la photographe et le ou la cartographe

Lors de I’analyse comparée des deux dessins, un éléve m’avait intriguée. Il avait
réalisé deux dessins tres différents (Fig. 59). Son premier était assez expert : point de
vue allocentrique, échelle large et... et dans le deuxiéme dessin un bouquet d’arbres
qu’il avait pris un soin particulier a dessiner. Avec son enseignante nous discutions
des deux dessins et elle m’a fait part de sa déception. Elle émettait I’hypothése que le
fait que la deuxiéme consigne était identique a la premiere en précisant qu’il fallait
dessiner le quartier autour de I’école, le terme « dessiner » avait peut-étre induit en
erreur I’¢éleve en question. Lors de ’entretien je vérifie sa capacité a réaliser un plan
de I’espace parcouru en sortie et il le fait m’indiquant (et je n’y préte pas trop attention)
que la consigne ne lui a pas posé particulierement de probléme. C’est en réécoutant
tous les entretiens pour mieux comprendre ce que je pouvais en tirer que j’ai prété
davantage attention a ce qu’il me disait. Quand je lui ai demandé pourquoi il n’avait
pas réalisé de plan sur le deuxieéme dessin il m’a répondu qu’il avait dessiné 1’allée
vers la forét et il m’explique : « Bah quand j’ai compris le quartier... bon moi je

croyais qu’on disait le quartier qu’on a visité... quand on a fait la visite... bah dessiner
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ce qu’on a fait et j’ai dessiné ¢a. J’ai dessiné 1’allée des arbres parce que j’ai trouvé ¢a
joliet c’est ce qui m’a le plus... euh... c’est ce que j’ai le plus aimé et c’est ce qui m’a
le plus... impressionné. D¢ja a la vieillesse et aussi 1’allée vers la ferme et les murs
aussi... ils étaient vieux donc voila. »*2* Je comprends alors que sur le deuxiéme
dessin, il dessine ’allée a proximité du lac et en direction de la forét ainsi que les murs

qui bordent cette allée qui sont les traces de 1’ancien domaine.

Figure 59 : Les deux dessins de I'éleve 1EPbD1g23 soumis a la comparaison lors de
I'entretien de fin de séquence (Ecole « périurbain 2 » - premiére année)
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Plus tard dans I’entretien, il explique que les recherches liées a 1’évolution du quartier
ont été impressionnantes pour lui. « Parce que déja tu vas dans remonter le temps et
ca t’amene dans une carte... I’état-major déja... c’est une carte en dessin et voir qu’il
y avait des fermes avant et tout... c’était impressionnant et c’est aussi ¢a que j’ai
aimé... ¢’était impressionnant de voir tout ¢a... de voir comment c¢’était avant... de
remonter le temps »*25. Ainsi c’est ce qui I’a le plus touché dans le travail qu’il décide
de représenter, il fabrique une photo du lieu le plus emblématique du travail comme
un souvenir que 1’on fige. Quand je lui demande de dessiner un plan du quartier, il
s’exécute, prend un point de vue allocentrique et ¢largit 1’échelle jusqu’a la forét pour
inclure I’ensemble des lieux parcourus.

Prendre la place d’un photographe pour rendre compte de sa représentation
d’un espace, peut parfois étre le seul moyen cognitif a la disposition de 1’éléve. Ainsi,

quelques dessins restent sur des points de vue de face souvent monotopiques en

124 Extrait de I'entretien de fin de séquence de I'éléve 1EPbD1g23 (Ecole « périurbain 2 »
- premiére année)
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procédant comme une prise de photographie ou la réalisation d’un paysage. C’est le

cas de cette ¢léve a qui je demande d’expliquer ses dessins.

Figure 60 : Les deux dessins de I'éleve 1BUbD1f17 soumis a la comparaison lors de
I'entretien de fin de séquence (Ecole « péricentre 1 » - premiére année)

1BUbD1f17 1BUbD217

Je lui demande pourquoi elle a dessiné des personnages sur les deux dessins.

E : En dessinant 1’école a la sortie il y a un dessin et ben je me suis dit que j’allais le
représenter.

C: Ah! Alors c’est la fresque ce que 1’on voit 14 !

E: Oui

C : Etca c’est la fresque que tu représentes 1a et 1a (je montre les deux dessins et la partie
avec les petits personnages sur le mur)

E : Oui

C : D’accord et 1a tu avais fait des petits personnages et 1a sur le deuxiéme dessin tu ne
les as pas faits (ce sont ceux que [’on voit sur le trottoir sur le premier dessin)

E : Parce que je n’avais pas le temps

C : D’accord tu n’avais pas le temps mais tu as quand méme pris le soin de colorier

E : Euh je me suis dépéchée parce que ¢a n’allait pas... je n’allais pas avoir le temps de
le colorier... et je voulais que ce soit colorié.

: Du coup est-ce que ¢a tu trouves que ¢a correspond a un plan ?

: Pas trop... plutot a une photo.

: Comme un paysage ? C’est ¢a ce que tu veux dire ?

: Oui

: C’est-a-dire ? Tu peux m’expliquer ? C’est comme si tu étais ou quand tu dessines ?
: Plut6t en hauteur comme une photo aérienne mais... de face

: Comme si t’étais un peintre qui voyait et qui dessinait.

: Oui c’est ¢a.

: Et du coup est-ce que tu sais faire des plans ou pas trop ?

: Pas trop.

Je lui demande d’en faire un et elle refait le méme dessin en vue de face centré sur l’école.
Elle explique que pour elle c’est difficile.

mOomaomomamama

Sa résistance a prendre un point de vue allocentrique qui lui permettrait de représenter
plus de lieux sur une échelle plus large est manifeste. Plusieurs indices laissent penser

qu’elle a une représentation paysagére et qu’elle mobilise une photographie et choisit
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un point de vue pour représenter le quartier autour de 1’école. C’est 1’espace tout juste
extérieur, sirement un lieu d’attente avant 1’ouverture de 1’école qu’elle représente
avec soin (la fresque sur le mur d’entrée). Il est important pour elle de lui donner des
couleurs afin que la représentation se rapproche le plus possible de la réalité qu’elle
veut représenter. Elle n’arrive pas a se projeter sur les plans et elle se dit en difficulté
pour les réaliser. Pourtant, ¢’est quasiment 1’inverse pour un éléve d’une autre école
qui explique qu’au contraire, faire un plan : « ¢’est pour pas se compliquer la vie »
(¢éleve « ICUbD1gl1» de I’école « péricentre 1 » - premicre année). Il se projette déja
comme un cartographe pour qui le plan représente la forme la plus efficace pour
représenter un espace. Il a effectivement pris un point de vue allocentrique sur son
deuxieme dessin et représenté une échelle large, alors que pour le tout premier dessin,
il avait mis en relation par une route deux batiments indistincts dans la forme que seuls
leurs libellés (maison et école) permettaient de distinguer. Mais c’est une autre éléve
qui explique le mieux comment elle a procédé pour construire une vue d’ensemble et
cartographier son espace (Fig. 61). Elle explique que le travail sur plan et surtout
I’orientation a I’aide du plan pendant la sortie lui a permis de se construire une
représentation allocentrique de I’espace et de représenter les lieux selon les codes

normés de la cartographie.

Figure 61 : Les deux dessins de I'éleve 1DPbD1f12 soumis a la comparaison lors de
I'entretien de fin de séquence (Ecole « périurbain 1 » - premiére année)

1DPbD1112 - 1DPbD2f12

C : Pourquoi sur le deuxiéme dessin tu as réalisé un plan ?
E : Ben parce que quand on a fait la sortie vous nous avez appris a utiliser un plan
et moi j’ai essayé de me souvenir a quoi il ressemblait.




C: Alors le fait d’étre allé en sortie de travailler avec les plans et de s’orienter
pendant la sortie avec les plans tu penses que c’est ¢ca qui t’a aidé a mieux représenter
I’espace ?

E : Bah oui

C : Et ¢’¢était facile pour toi de dessiner comme ¢a ? Comment tu as fait dans ta téte ?
E : j’ai essayé de me souvenir du plan

C : D’accord donc tu essayé de te souvenir du plan en te promenant dans ta téte ou
juste tu as essayé de revoir dans ta téte le plan

E : bah en fait j’ai un peu fait les deux ! Quand on a fait la sortie j’ai déja regardé le
parc de la Paderne enfin, tout aussi... et j’ai essayé de repérer a quoi ¢a ressemblait
vraiment sur le plan et aprés j’ai essayé€ de le recopier sur la feuille de mémoire.

Que ce soit parce que c’est ce qu’il a appris ou que ce soit plus efficace, un certain
nombre d’éléve (on 1’a vu dans la quatriéme partie) ont pris des points de vue
allocentriques et ont adopté un certain nombre de régles (de schématisation par
exemple) pour représenter I’espace parcouru. Cela leur a permis la plupart du temps
d’élargir 1’échelle de I’espace mais pas toujours. Certains éléves ont pu rester sur la
représentation d’un espace assez restreint (1’école et ses alentours) qu’ils ont réalisée
comme un plan pour y intégrer un certain nombre de lieux a une échelle restreinte. Ce
mode de représentation a souvent été rendu possible par la construction d’une carte
d’ensemble des lieux connus qui sont mis en relation entre eux selon une situation
correcte. Pourtant la capacité a situer de maniere correcte les lieux entre eux n’est pas
toujours acquise des que les €léves passent a une échelle plus élargie. Ainsi un éléve
qui réalise un plan d’ensemble (Fig. 62) sur lequel il identifie plusieurs lieux, explique
quand je lui demande ou est I’école : « L’école elle est 1a parce qu’il y a une route a
traverser et ensuite il y a le City et le gymnase ». On voit sur le dessin ce qu’il explique,
I’école a gauche, la route a traverser au centre et le city et le gymnase a droite. Puis je
lui demande si la forét est de ce coté-la de 1’école et il I’affirme en me disant : « Oui,
elle est en haut a gauche ». A I’observation du réel sur le plan de la figure 62, la forét
est située effectivement en haut a gauche du plan suivi pendant la sortie et par ailleurs,
il y a bien une route qui sépare I’école du city et du gymnase. L’¢éléve représente le
réel en s’appuyant sur deux expériences : celle de vécu quotidien qui lui permet de
mettre facilement en relation trois lieux qu’il connait, 1’école, le city et le gymnase et
celle d’un vécu plus exceptionnel, celui de la sortie dont il a mémorisé le plan qu’il
utilise pour observer le réel mais qu’il n’oriente pas pour le connecter a ses expériences

spatiales.
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Figure 62 : : Dessin de I'éléeve « 1EPbD1g13 » et plan de I'espace parcouru lors de la
sortie avec I’école « périurbain 2 » - premiére année
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Cette premicre distinction entre la mobilisation du réel par I’expérience quotidienne
vécue notamment lors d’un trajet et celle de la mise en relation de lieux a une échelle
plus large permettant de constituer une carte d’ensemble a permis de faire émerger une

autre catégorie : le ou la pisteuse.



5.2.3. Le ou la pisteuse.

Selon le dictionnaire de Roger Brunet, la piste est une trace de cheminement, un
chemin mal établi, non revétu et qui ne reléve pas du treillage (Brunet, 2006, p. 385).
Quand Paul Claval relate les travaux de Béatrice Collignon sur les Inuits pour
expliquer les principes de la géographie vernaculaire, il décrit une société, capable de
parcourir de trés longs itinéraires en ayant construit trés peu de toponymes des lieux
parcourus, lieux changeants en fonction des saisons. Béatrice Collignon expliquera
que pour ces sociétés chasse et géographie étaient étroitement imbriquées dans un
méme savoir qui s’appuyait essentiellement sur la prise de repéres et de leur
transformation a travers les saisons pour cheminer et suivre la piste menant aux
moyens de subsistance (Claval, 2001). Les travaux sur la représentation de 1’espace
ont montré une distinction entre une carte de trajet, dans laquelle I’individu chemine
pour se remémorer 1’espace et le représenter et la carte d’ensemble dans laquelle
I’individu positionne directement les lieux entre eux sans avoir besoin d’en parcourir
le trajet (M. H. Matthews, 1984; Shemyakin, 1962). Comme I’analyse précédente le
montre, I’¢éléve oscille entre une représentation a sa hauteur relevant d’une expérience
directe et la représentation d’une carte d’ensemble qui permet de mettre en relation les
lieux. Le ou la pisteuse résiste a la construction d’une carte d’ensemble, sa
représentation de ’espace reste celle des trajets parcourus ponctués d’un certain
nombre de reperes qui permettent de mémoriser I’expérience et de réaliser a nouveau
les trajets sans erreur. Pour le ou la pisteuse, la mise en relation des lieux entre eux ne
se fait pas. Il a pour objectif de repérer des lieux et de les connecter pour pouvoir en
faire son chemin. La mise en relation n’est pas nécessaire car il emprunte les mémes
trajets sur lesquels il a ses repéres. Dans sa téte ce qui importe c’est le point de départ
et le point d’arrivée. Il peut faire figurer plusieurs trajets sur une méme carte, ceux-ci
seront justes, mais la carte d’ensemble obtenue sera fausse. L’analyse des dessins et
de I’entretien de 1’éléve suivante a permis de construire cette catégorie de la typologie.
Lors du premier dessin, elle représente 1’espace sous la forme d’une bande dessinée
avec des cases (Fig. 63). Elle explique qu’elle aime faire des cases pour plusieurs types
de dessins elle procéde comme ¢a et pour représenter un espace, elle indique que ¢a
lui permet de tout séparer. Je comprends alors que chaque case représente un espace,

La premicre c’est 1I’école dont la cour compte deux terrains de basket-ball, puis le
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complexe sportif a proximité de 1’école, la créche, un trottoir le long d’une route, un

arbre puis trois maisons dont une est libellée « moi » et les deux autres du nom de deux

autres filles de 1’école.

Figure 63 : Comparaison des deux dessins de I'éléeve 1DPbD1f11 école périurbain 1 -

premiere année

1DPbD1f11

&

1DPbD2f11

Elle ne proceéde pas de la méme facon sur le deuxiéme dessin, en effet elle explique

que : « que faire les cases... parce que les cases en fait ¢a prend plus de temps alors

que 1a je réfléchis et apres je dessine » et elle montre le deuxieme dessin en disant :

«la je peux mettre I’école 1a je peux mettre un petit chemin avec un arbre comme

j’aime bien faire et des animaux et 1a sur le coté je peux mettre plein de maisons, mettre

le parc, et je peux mettre des routes, pour montrer les routes que je connais ». Nous

échangeons alors sur le deuxiéme dessin afin qu’elle m’explique ce qu’elle a

représenté (Entr. 19)



Entretien 19 : Extrait de I'entretien de fin de séquence de I'éléve 1DPbD1f11 école
périurbain 1 -premiére année

C : les routes que tu connais d’accord, mais alors quand tu pars de ta maison est-ce que tu
vas voir d’abord la bibliothéque ensuite la ludothéque et aprés le parc ?

E : bah en fait le parc j’ai juste a faire une ligne en trajet et puis c’est tout

C : c’est pour ¢a que tu as mis ton appartement a c6té du parc mais la ludothéque et la
bibliothéque pourquoi tu les as mises a coté ?

: puisque j’habite (elle donne son adresse) donc j’habite juste a coté

: d’accord

: en fait je passe sur la route et...

: donc en fait la ce que tu m’as dessiné c’est un peu ton trajet ?

: un petit peu on peut dire ¢a

: on peut dire ¢a ?

: c’est ce que je vois sur la route enfin la ludotheéque je la vois rarement parce que des fois
je prends d’autres chemins et...

C : Hum ! Et alors est-ce que tu trouves que le deuxiéme dessin ¢a ressemble a un plan ?

E : Non ! Le deuxieéme dessin non !

mOomaQmam

Je lui demande alors de réaliser un plan, elle s’exécute et commente en méme temps
(Fig. 145). Sur ce nouveau plan elle fait apparaitre deux trajets, celui qui lui permet

d’aller au parc et celui qui lui permet d’aller a 1’école.
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Entretien 20: : Dessin n°3 et extrait de I'entretien — Eléve 1DPbD1f11

1DPbD3f11

‘ E : 14 je vais commencer a faire ma maison... lay’a
I ma maison apres la je viens faire le grand chemin
&L du parc... la c’est les barrieres qui séparent le
; parc...

L C : et est-ce que tu vas faire 1’école apres ?

E: oui!

C : alors I’école elle est ou par rapport a ta maison ?
E : je sors du parking... La... Avec le petit portail
qui est juste sur le coté... la il y a le grand portail
pour les voitures... je passe vers la descente. .. apres
je tourne vers la... et apres je passe sur le passage

/ v piéton toute seule... apres je passe le passage piéton
/[ j’arrive par la... et je passe la et aprés y’a le portail
/ / de I’école.
Noy ot | C: Jai une question : telle que tu I’as dessiné
0/ Pang, v,{f i1 I’école elle est a coté du parc ?

: Euh oui !

: et elle est a coté du parc 1’école ?

: Euh non ! En plus 1a je n’ai pas bien fait la barriére pour rentrer au parc.

: Ok ! Tu mets combien de temps pour venir a I’école ?

: 10 minutes !

: d’accord

: mais ¢a dépend souvent je prends des copines

: OK tu fais le trajet toute seule ?

: oui enfin avec mes copines en fait j’accompagne mes amies je vais les chercher en méme
temps et on fait le trajet ensemble pour I’école.

maomoaomaomaH

En reprenant I’entretien et en observant le réel, je me rends compte qu’elle dessine ses
deux trajets de manicre assez réaliste, en s’appuyant sur différents points de repéres
(les batiments publics, les maisons de ses copines, I’arbre remarquable a proximité de
son appartement). Ces repéres correspondent aux lieux qu’elle avait inscrits dans
chacune des cases de son premier dessin qui correspondent a sa représentation de
I’espace. Comme elle le dit dans 1’extrait ci-dessus, elle est assez autonome dans son
environnement, elle fait le trajet toute seule en allant chercher ses copines, elle va jouer
au parc, plus loin elle dit également qu’elle va chercher le pain toute seule parfois ou
qu’elle va jeter les poubelles. Elle a donc une connaissance de son espace constitué de
trajets qu’elle parcourt en direction de trois lieux principaux : 1’école, le parc, la

boulangerie. Ces trois lieux ainsi que son domicile sont repérables sur le plan (Fig.64).



Figure 64 : : Plan de I'espace représenté par I'éleve 1DPbD1f11
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Sur aucun des dessins elle ne représente la boulangerie que 1’on peut situer dans la
zone commerciale mais elle représente a chaque fois le parc et I’école. Quand elle
réalise le plan elle signifie plusieurs fois que c’est bien deux trajets qu’elle représente
mais le plan d’ensemble est erroné, elle a en téte ses trajets, ses pistes sur lesquelles
elle a pris plusieurs repéres qui lui permettent de s’orienter mais elle n’a pas construit
dans sa téte une vue d’ensemble qui lui permettrait de situer les lieux entre eux. Elle
habite son espace, le parcourt, y circule de manicre autonome, elle en a pris les reperes
utiles pour ses déplacements mais elle n’en a pas de vue d’ensemble. Cette disposition
par rapport a I’espace est partagée tres certainement par plusieurs éléves et bien des
adultes également selon les travaux de psychologie qui travaille sur la construction
mentale des cartes cognitives et des effets de 'utilisation des GPS (Miinzer et al.,
2012). Pendant les sorties effectuées avec les éleves, le travail sur I’orientation du plan
pour trouver les directions a suivre a été central pour certains qui des lors ont
développé la capacité a orienter le plan en fonction de la direction qu’ils prenaient. Il
n’apparait pas surprenant que cet apprentissage doive étre réitéré pour aider les éléves
a construire cette capacité. Mais on peut également faire 1’hypotheése que pour la
pisteuse que nous venons de décrire, sa représentation de I’espace, déja installée et

utile pour ses pratiques, ne I’incite pas a construire une vue d’ensemble et a chercher

® 378 e



379

a orienter et situer des lieux qu’elle connait déja, qu’elle sait retrouver et qu’elle

pratique quotidiennement.

5.2.4. Le ou la piétonne

L’analyse précédente montre que la manieére d’habiter un espace et de le
représenter ne va pas forcément dans le sens d’une superposition des compétences de
spatialisation d’une part et de la capacité a habiter un espace par ses pratiques d’autre
part. Les entretiens conduits avec les éleves 1’ont été dans le but de chercher a mettre
a jour leur maniére de représenter I’espace et la facon dont ils avaient vécu 1’enquéte
sur leur quartier. Les hypothéses sur la maniére que les éléves avaient d’habiter
I’espace ont découlé de 1’analyse des données et donc chronologiquement apres leur
collecte. Dans la partie précédente, 1’analyse de contenu des premiers dessins des
¢leves a révélé que pres d’un tiers d’entre eux représente des éléments de sécurité
(signalisation, trottoir, passage piéton) dans leur premier dessin et quasiment la moitié
pour les ¢éléves qui viennent des écoles situées en zone urbaine. La recherche
exploratoire menée sur les trajets domicile-école des €léves de 1’échantillon avait pour
but d’interroger 1’autonomie et les modes de transport des éléves sur ce type de trajet
afin d’interroger 1’expérience de spatialité qui pouvait en résulter (Filatre, 2020a). Les
résultats permettaient de spécifier que dans la plupart des écoles, les €leves étaient
accompagnés pour venir a I’école, mais que dans les écoles urbaines et en particulier
en péricentre ou en périphérie les éléves pouvaient €tre plus autonomes sur leurs
déplacements puisqu'un tiers d’entre eux réalisaient le trajet en autonomie
(respectivement 37% et 33%) et la plupart du temps a pied, en trottinette et parfois en
bus pour quelques ¢éléves de ’école située en périphérie. C’est également dans ces
écoles que la part des éléves qui insérent des ¢léments de signalisation dans leurs
dessins est la plus importante : 54% des dessins de I’école de centre-ville, 45% pour
I’école du péricentre et 61% pour celle située en périphérie. L’hypothése d’un lien fort
entre la réalisation du trajet domicile-école, seul ou accompagné mais de maniere
piétonne et la représentation de I’espace dans cette qualité peut étre posée. Autrement
dit, les ¢€léves qui ont une expérience de 1’espace dans lesquelles les injonctions

sécuritaires portées par la famille présente ou absente pendant la réalisation du trajet



se représentent 1’espace en tant que pié¢ton. Quand ils réalisent leur carte cognitive
qu’elle soit égocentrée ou allocentrée, celle-ci comporte des éléments de signalisation.
Dans la plupart des plans des villes européenne, la convention fait que quand une rue
est représentée son figuré linéaire recouvre la chaussée, le trottoir et les éléments de
signalisation aux croisements. Ce sont des éléments qui sont considérés comme
partagés culturellement et qui ne paraissent pas utiles pour représenter efficacement
un espace. Mais pour I’enfant qui veille a réaliser son trajet en toute sécurité, la
distinction entre la chaussée et le trottoir est essentielle, de méme que la modélisation
des lieux de franchissement de la chaussée que sont les passages piétons. Ainsi une
des manicres que ces éleves ont d’habiter I’espace repose sur leur pratique piétonne et
c’est ce qu’ils signifient dans leur plan. Ces éléves qualifient leur espace en y portant
I’ensemble des représentations et des valeurs qui leur permettent de qualifier I’espace.

Ils habitent ainsi en tant que piéton.

5.2.5. Le ou I’exploratrice.

Le traitement des dessins des éléves d’un point de vue plus qualitatif que
développemental a émergé au fur et a mesure de la recherche et a permis de poser
quelques principes d une géographie des éléves. Pourtant, lors des entretiens avec eux,
c’est uniquement I’approche développementale qui intéressait 1’analyse comparative
des dessins. Ainsi, les données qui permettent d’interroger réellement les pratiques des
¢leéves n’ont pas été collectées dans cette perspective. A 1’observation des classes
certains ¢éléves semblaient réellement étre trés touchés par les apprentissages en cours
de construction mais en comprendre les enjeux n’est pas facile lors d’un entretien.
Néanmoins, une éléve, trés enthousiaste pendant I’enquéte a pu s’exprimer avec
suffisamment de développement pour qu’il soit possible d’en tirer quelques

hypotheses interprétatives. La figure (Fig. 65) présente ses deux dessins.
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Figure 65 : Dessins de I'éléve 1EPbD1f26 - Ecole périurbain 2

1EPbD1126 —— ~ = — =
{ 1EPbD2f26
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Quand je lui demande de comparer ces deux dessins elle me dit tout de suite : « bah
en fait celui-la quand j’ai commencé je savais pas vraiment... parce que le quartier
de l’école je m’intéressais pas vraiment a ¢a enfin je faisais pas attention... a part
[’école et ce qu’il y avait autour je faisais vraiment pas attention alors du coup quand
on m’a demandé de dessiner le quartier autour de l’école, je savais pas quoi faire,
alors du coup j’ai dessiné ce que je voyais le plus souvent et du coup apres que je me
sois intéressé a la géographie bah je me suis intéressée au quartier et puis j'ai pu
dessiner un peu plus en détail ». Elle signifie dés le début de 1’entretien que le quartier
n’avait pas beaucoup de signifiance pour elle et que c’est le travail réalisé en
géographie qui lui a permis de s’y intéresser. Elle développe a plusieurs moments de
I’entretien son nouvel intérét pour le quartier en expliquant que depuis, elle s’y
promene avec sa mere : « Ben parce que du coup ma mere et moi, je lui ai parlé de ce
qu’on faisait en géographie et comme ¢a m’intéressait beaucoup on est allé faire une
sorte de visite dans le quartier et apres en voiture je regardais bien et du coup je me
suis beaucoup intéressée au quartier et comme j’ai tout memorisé dans mon cerveau
J’ai pu le dessiner. » Le travail sur I’évolution du quartier avec le site « remonter le
temps » la mobilise également beaucoup et lui donne I’envie de s’y intéresser avec ses
grands-parents avec lesquels elle regarde a nouveau le site parce qu’elle explique que
aussi ils y habitent et que 1’évolution du quartier I'intéresse d’autant plus qu’elle
compte « y rester pas mal de temps ». Quand je lui demande si elle s’intéresse a
d’autres quartiers, elle dit bien que c’est celui-la qui I'intéresse mais que Toulouse
I’intéresse aussi parce qu’elle y va réguliérement avec sa mere et que maintenant elle

« observe le nom des rues... pour voir comment ¢a se passe ». Elle explique enfin que



I’enquéte a permis de répondre a un certain nombre d’interrogations qu’elle avait sur
le quartier : « moi je trouvais ¢a super bien parce que y’avait des questions que je me
posais depuis plusieurs années et la comme j’ai eu les réponses je suis super
contente ! ». Ce qui est significatif dans son entretien c’est qu’elle semble s’étre
appropriée un certain nombre de méthode et de questionnement qui lui permettent de
construire un rapport différent au monde. Elle pose sur les lieux qu’elle traversait un
nouveau regard géographique. Elle se projette dans cet espace connu en tant
qu’observatrice et elle en interroge le passé tout en se projetant dans le futur de cet
espace. Le quartier devient pour elle un objet alors qu’auparavant il était un espace
inconnu. Comme si les lieux existaient déja pour elle mais comme des objets flottants
qui progressivement vont s’ancrer au sol et se mettre en relation. Elle explore le
quartier dans toutes ses dimensions, en le parcourant physiquement avec sa maman,
en le parcourant virtuellement dans le temps et a d’autres échelles avec ses grands-
parents avec « remonter le temps ». Elle s’ancre dans son quartier et I’arpente pour en
connaitre tous les lieux. Elle transfere ses compétences a un autre quartier en procédant
de la méme maniere par la reconnaissance d’abord des lieux avant de les ancrer par la
découverte de leur mise en relation. Elle transforme le topos en chora en conférant aux
lieux connus la qualité d’espace et en s’appuyant sur sa pratique pour se 1’approprier.
Quand je lui demande pourquoi elle représente des poissons dans le lac dans le
deuxieme dessin et si c’est ce qui est fait en général sur les plans, elle m’explique que
c’est un choix car : « j’aime beaucoup me promener dans ce parc avec ma mere ou des
amis et du coup moi je vois des poissons des grenouilles », de la méme maniére qu’elle
a gomm¢ la représentation allocentrique de la forét pour la redessiner d’un point de
vue égocentré parce qu’elle ne s’y retrouvait pas. La représentation qu’elle fait de
I’espace est donc bien a elle, c’est sa sélection de ce qui est nécessaire et suffisant et
qui révele ainsi sa maniere d’habiter.

Ainsi photographe, cartographe, pisteur, piéton, explorateur peuvent étre autant
de manicre de représenter ou d’habiter 1’espace chez les éleves. Ces types peuvent
donner les premiéres pistes d’une facon d’interroger les €léves sur leur maniere
d’habiter leur espace proche et peut-étre de construire les jalons d’une géographie des

¢éleves. Comment voient-ils I’espace ? Quelle réalité cet espace quotidien a-t-elle pour
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eux ? Qu’ont-ils a dire sur cet espace ? Que veulent-ils nous en montrer ? Ce sont

autant d’interrogations que cette étude propose d’ouvrir sur d’autres recherches.



6. DISCUSSION
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Les travaux présentés s’inscrivent dans un champ peu courant des travaux des
didacticiens de la géographie. Ils peuvent paraitre un peu obsoléte a coté des travaux
explorant les dimensions plus sensibles, les questions liées au multi-sensoriel ou a
I’exploration de 1I’imaginaire. Pourtant, ils se sont portés sur un contexte particulier
ouvert par la place augmentée des sorties et 1’ancrage conceptuel des nouveaux
programmes du premier degré et ils ont pour objectif d’ouvrir des perspectives d’un
travail ayant une valeur dépassant largement le programme étudié¢ et aisément
transférable dans une perspective utile a la formation. L importance donnée aux lieux
ordinaires d’enseignement de la géographie et a la question de la transférabilité d’un
dispositif didactique ont été les premiers ancrages qui ont guidé mon approche. Par
ailleurs, les perspectives ouvertes par [’utilisation des globes virtuels pour faire entrer
I’espace proche dans un processus dynamique de construction d’un rapport
géographique au monde ont également guidé les débuts de mon projet. Des lors, il
s’agit ici de présenter les résultats du travail réalis¢ dans une dimension plus large et
plus réflexive afin d’en dégager les éléments saillants et en les confrontant aux cadres
de référence qui ont été utilisés. Deux axes majeurs seront présentés : les résultats qui
prolongent ou confirment les travaux déja construits tout en en proposant de nouvelles
pistes d’interprétation ainsi que les apports méthodologiques qui ont tenté de modéliser
I’analyse des représentations spatiales des éléves afin de discuter des prolongements

possibles vers la constitution de nouvelles perspectives de recherche.

Une partie du travail présenté se situe dans le champ des études curriculaires
(Forquin, 2008; Netter, 2018; Thémines, 2004b, 2011; Tutiaux-Guillon, 2010;
Vergnolle Mainar, 2011; Vergnolle Mainar & Tripier-Mondancin, 2017) afin de situer
les rapports que la géographie scolaire entretient avec sa discipline de référence. Ils
questionnent en particulier les programmes de géographie du premier degré
caractérisés par les travaux de Jean-Pierre Chevalier (J.-P. Chevalier, 1997, 2000,
2003, 2008, 2015b) en les prolongeant lors de I’arrivée du nouveau programme de
2015 centré sur le concept d’habiter. Ils permettent ainsi de continuer a interroger la
question des poéles et des finalités pour montrer le rapprochement opéré par le
programme de 2015 avec la discipline de référence tout en montrant également que le

programme ne révele pas d’un positionnement clair sur les orientations



épistémologiques données au concept d’habiter et garde des finalités assez classiques
de I’enseignement de la géographie. Par 1’étude des continuités et des ruptures, les
résultats permettent d’observer les évolutions curriculaires d’une autre maniere, pas
seulement en lien avec la discipline de référence ou les attentes sociales mais
¢galement en cherchant a les positionner entre eux pour opérer des rapprochements
susceptibles de les caractériser. Ainsi, la continuité repérée entre les activités d’éveil
de la fin des années 1970 et les programmes de 2015 centrés sur 1’habiter révele
I’ancrage fortement sociologique par I’entrée sur les pratiques et les acteurs de
I’enseignement actuel de la géographie.

Mes travaux interrogent également la place de 1’espace proche et des sorties
dans I’évolution des programmes, en cela ils se situent dans la continuité de ceux
portés par Sophie Gaujal, Christine Vergnolle Mainar, Caroline Leininger Frézal et
M¢déric Briand (Briand, 2014; Gaujal, 2021; Vergnolle Mainar et al., 2017a).
L’espace proche est plus souvent une échelle d’étude mais est moins souvent un objet
d’étude et si les enseignants en ont une représentation positive ils font état de
difficultés a enseigner la géographie par le local. En effet, la sortie dans I’espace
proche bien qu’ayant une valeur positive et une histoire longue dans les pratiques
d’enseignement de I’école primaire est finalement peu pratiquée. L’étude quantitative
des pratiques de sorties des professeurs des écoles a confirmé cette idée tout en mettant
a jour les facteurs et les freins de cette pratique pédagogique. Ainsi, il est possible
d’identifier que les enseignants qui pratiquent le moins de sorties sont surtout ceux qui
leurs donnent le moins de valeur. Alors que ce sont les enseignants les plus anciens,
bien installés dans I’école et qui utilisent le Géoportail qui ont tendance a pratiquer
davantage de sorties dans I’espace proche. Cette caractérisation plus fine des facteurs
et des freins peut aider a formaliser des objectifs et a trouver des leviers pour la
formation initiale ou continue. Par ailleurs, les apports méthodologiques développés
par 'utilisation de la lexicométrie permettent de donner a 1’étude curriculaire une
dimension renouvelée et prometteuse pour interroger des ruptures, des continuités et
des évolutions ainsi que la place de certains concepts ou objet d’étude en fonction des
problématiques de recherches.

L’objectif du projet de recherche s’est situé¢ dans la conception d’une ingénierie

didactique susceptible d’aider les enseignants a mettre en ceuvre un enseignement
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géographique par 1’espace proche en s’appuyant sur les questionnements des éléves.
En cela, il se situe dans les préoccupations centrales des chercheurs en didactique de
la géographie qui analysent les pratiques pédagogiques ou des dispositifs didactiques.
Ceux consacrés aux pratiques d’enseignement de la géographie dans le premier degré
(Audigier, 1999; Charpentier & Niclot, 2013; Glaudel, 2015; Glaudel-Serriere, 2016;
Philippot, 2012, 2013; Philippot et al., 2016) ont mis a jour une inertie des pratiques
d’enseignement de la géographie qui confinent a des activités de localisation et de
nomenclature. Les pratiques de terrain sont éloignées des approches renouvelées de la
géographie et peinent a construire un enseignement problématisé. L’étude des finalités
attribuées a I’enseignement de la géographie par les enseignants du premier degré de
la Haute-Garonne a permis d’identifier celles qu’ils assignent a la géographie en les
précisant. L’ importance donnée a la construction de repéres et aux échelles les plus
proches des éléves a été attestée par les résultats. Les entretiens avec les enseignants
engagés dans le projet de recherche ont permis de caractériser ces résultats en mettant
a jour a la fois les difficultés de compréhension d’une approche des objets d’étude
centrée sur les pratiques et un concept posé en systéme mais également les problémes
posés par la construction de ressources pour mettre en ceuvre une étude par I’espace
proche et les pratiques des ¢leéves.

Par ailleurs, 1’ingénierie didactique proposée s’appuie sur des travaux déja
existants qui concernent le premier degré comme la « classe paysage » (Considere et
al., 2009; Considére & Griselin, 1997), « ma petite géographie » (Leroux & Verherve,
2014), « les enfants iconographes de I’espace » (Le Guern & Themines, 2011), « Le
modele Tem Ter i3 » et le « projet paysage par photographies répétées » de 1’équipe
du laboratoire Geode (Vergnolle Mainar et al., 2016, 2017b), et les recherches du
groupe « pensée spatiale » de I’Université Paris Diderot centrées sur la géographie
expérientielle (Colin et al., 2019; Leininger-Frezal, 2018; Leininger-Frézal et al.,
2020). L’originalité réside a la fois dans I’identification des difficultés des enseignants
afin de trouver des moyens d’y remédier et dans le principe d’un ancrage sur la
polyvalence comme moyen de construire un changement de regard. En effet, face a
I’inertie disciplinaire des pratiques didactiques de la géographie, le détour par
I’interrogation des matrices disciplinaires construites chez les professeurs des écoles

fait I’originalité de la démarche. En proposant de construire une enquéte géographique



sur 1’espace proche de I’école qui s’appuie sur les principes et les étapes de la
démarche d’investigation en Sciences, il a été possible de placer les enseignants
polyvalents dans un autre rapport a la discipline. L’idée de partir des questionnements
des ¢éleves, de construire avec eux le protocole d’enquéte, étapes qui correspondant a
des principes didactiques souvent mis en ceuvre en sciences, a été un facteur facilitant
pour faire entrer les enseignants dans une démarche plus problématisée de la
géographie. Si cette entrée relevait d’abord d’une intuition, les questionnements des
¢éleves dans les classes ont été porteurs car susceptibles d’intéresser la géographie et
ainsi de permettre la construction de I’enquéte. La démarche a révélé non seulement
que les éleves se posaient beaucoup de question sur leur espace proche mais également
qu’elles étaient de différente nature et qu’elles interrogeaient des champs divers du
questionnement géographique : la localisation, bien siir, ¢’était un attendu, mais aussi,
I’évolution, les acteurs et les aménagements. Les questions des éléves ont montré,
notamment a leurs enseignants, qu’ils avaient beaucoup d’interrogations qui pouvaient
les concerner directement, auxquelles aucune réponse n’était jamais apportée. La
véritable difficulté réside alors, pour I’enseignant non-spécialiste, de lire avec un
regard géographique, les questions des ¢éleves. Ce regard ne peut se construire qu’avec
une conscientisation des enjeux épistémologiques des disciplines enseignées mais il
me semble que I’interprétation des questions des éléves crée une occasion et une
opportunité de la construire. Si dans la démarche d’investigation en sciences, I’objectif
est d’aboutir a I’identification par les éleves d’une loi scientifique construite par les
chercheurs, celui d’une enquéte géographique est au contraire d’ouvrir les éléves par
leurs interrogations a la pluralité des questionnements que posent les rapports des
sociétés et des individus a I’espace au méme titre que les géographes. Ainsi,
I’hybridation des matrices disciplinaires peut étre un véritable atout pour construire
des dispositifs de formation qui s’appuient sur la polyvalence plutét que de la
considérer comme un obstacle.

Par ailleurs, les démarches didactiques qui cherchent a s’appuyer sur I’espace
proche des éleves ont pu avoir des objectifs plutdét cognitifs, notamment dans les
petites classes (Considere & Griselin, 1997; Leroux & Verherve, 2014), ou bien
sensibles (Gaujal, 2016; Le Guern & Themines, 2011), mais toutes s’appuient sur le

principe d’une articulation possible d’une géographie spontanée et raisonnée en
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enseignant par le local. Le dispositif didactique présenté ne s’en écarte pas, c’est bien
la géographie spontanée de I’¢éleve concrétisée par son expérience d’un espace qui est
le point de départ vers la construction d’un raisonnement géographique. Ce que les
résultats ont pu montrer c’est qu’il n’est pas si simple de dépasser la vision figée que
les €leves peuvent avoir de 1’espace. C’est bien par I’étape d’interrogation du passé
que la construction d’un raisonnement géographique s’est constituée dans les classes.
L’observation de 1’évolution de 1’espace proche de 1’école a 1’aide des couches
historiques du Géoportail ou de la visualisation facilitée de ces couches par I’outil
« IGN Remonter le temps » a permis de lever cet obstacle. Malgré les difficultés
techniques liées a I’utilisation du numérique dans les classes et les obstacles liés a
I’interrogation d’un passé qui n’est pas encore tres structuré chez des éléves de CM1,
ces séances ont a chaque fois été au ceeur de 1’ingénierie, un point de bascule entre une
observation curieuse et une observation réflexive. C’est a la fois pour I’enseignant un
moment de reprise en main scientifique sur I’ingénierie car il peut interpréter ce que
les ¢éleves découvrent et pour 1’éléve la compréhension que 1’espace qui 1’entoure est
intégré dans un processus dynamique dans lequel il est et peut étre acteur. D’autres
travaux, notamment ceux qui se situent dans le cadre de la géographie prospective, ont
bien pour objectif de faire entrer 1’espace, et en particulier le territoire, dans un
processus dynamique, mais 1’intérét de la démarche mise en ceuvre dans cette these est
que I’interrogation du passé peut construire un sens sur tout type de territoire. Que ce
soit dans les écoles urbaines, de centre-ville, de faubourg ou de périphérie, dans les
écoles périurbaines ou rurales, le détour par le passé a permis a toutes les classes
d’observer les processus dans lesquels des espaces « ordinaires » sont inscrits. Cette
premicre entrée dans 1’habiter est simple mais fonctionnelle car elle construit chez
I’¢leve deux idées motrices : 1’espace est le résultat d’un processus dynamique de la
maniére dont les sociétés font avec 1’espace, et d’un ensemble de pratiques sociales et
donc spatiales d’une pluralité d’acteurs qui y cohabitent.

Comme cette démarche s’inscrit dans les travaux didactiques qui s’appuient
sur les principes d’une géographie expérientielle, elle permet d’interroger
concreétement la réalité des expériences de 1’espace qu’ont réellement les €léves. Si,
les travaux du groupe « pensée spatiale » (Leininger-Frézal et al., 2020) ont bien

montré que les éléves, notamment au lycée, traversaient I’espace plus qu’ils ne



I’observaient, les résultats portant sur les éléves de primaire vont bien dans le méme
sens. On aurait pu penser que I’espace autour de 1’école, inscrit (en tous cas la plupart
du temps) dans le bassin de vie de 1’éléve était un lieu non seulement vécu mais
approprié, les résultats ne le montrent pas. Les mobilités des familles dans la plupart
des territoires conduisent a une faible pratique autonome et/ou active des trajets
domicile-école des éleves restreignant d’autant plus I’expérience que les éléves
construisent avec ’espace. Le trajet domicile-école n’est pas une expérience pour
I’¢leve, alors qu’il pourrait y éprouver la question de la distance, 1’observation directe
de I’espace, et la construction des premicres compétences spatiales. Un trajet effectué
quotidiennement et de surcroit en autonomie oblige 1’éléve a mettre en ceuvre, par
exemple, des compétences métriques qui lui permettent de prendre conscience du
proche et du lointain ainsi que des compétences de parcours qui lui permettent de
composer et d’assurer un itinéraire. Ce constat a suscité chez les enseignants de
I’étonnement et par contrecoup une motivation supplémentaire a engager les éléves
dans une expérience directe avec l’espace. Des recherches futures pourraient
développer davantage ce relevé préalable des expériences des éléves afin de mieux
délimiter I’espace d’action de I’enseignement géographique par le local.

Enfin, la sortie de terrain, procédé utilisé pour articuler géographie spontanée
et géographie raisonnée, a été congue dans I’ingénierie didactique comme un des
leviers du protocole permettant la mise en ceuvre de 1’enquéte, mais ¢a a également été
le lieu d’un grand nombre d’apprentissages. Si la longue histoire des sorties de
proximité dans 1’école primaire a été bien documentée (Briand, 2014), I’intérét d’une
enquéte statistique sur la réalité des pratiques de sortie chez les enseignants du premier
degré est de construire une meilleure connaissance des leviers et des freins a cette
pratique. Pendant les entretiens menés avec les ¢éleéves, tous m’ont expliqué qu’ils
n’avaient jamais réalisé de sortie en géographie dans leur scolarité. Pourtant, c¢’est un
dispositif largement préconisé par les programmes, notamment pour y construire les
premicres compétences spatiales. Une recherche quantitative élargie aux enseignants
des cycles 2 et 3 aurait I’intérét de documenter précisément les pratiques de sorties
dans I’enseignement de la géographie a 1’école afin d’éviter de les considérer comme

acquises. Cela permettrait d’ouvrir des perspectives de formation dans un contexte ou
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tout le monde a pu éprouver, apres les expériences de confinement, a quel point notre

rapport a I’espace constituait une des dimensions du bien-étre.

Le deuxiéme axe de discussion concerne les apports plus méthodologiques du
travail engagé. Trois principes ont prévalu lors de mes questionnements
géographiques : la représentativité des résultats, 1’établissement de la preuve et la
construction de grilles d’analyse personnelles.

L’attention particuliere accordée a la représentativité des résultats dans mon
travail méthodologique peut se lire dans deux directions : du point de vue des données
quantitatives, et du point de vue de la transférabilité. Que ce soit pour 1’analyse des
représentations des enseignants ou pour celles des éleves, il m’a semblé crucial de
construire des échantillons larges afin d’établir des résultats probants. Par ailleurs, en
diversifiant les types de territoire et en proposant une étude en année 2 sans
accompagnement, j’ai eu ’ambition de vérifier la faisabilité¢ réelle de 1’ingénierie
didactique. D’autre part, les méthodes d’analyse statistiques utilisées ont eu pour
objectif d’établir autant que faire se peut des résultats probants. L’analyse statistique
des données textuelles, a savoir la lexicométrie, est tout a fait pertinente pour valider
des hypothéses d’analyse qui relévent d’abord d’une premicre lecture qualitative des
données. Elle a par exemple permis de valider I’hypothése d’un rapprochement entre
les programmes des activités d’éveil et ceux, actuels de 2015, mais elle ouvre aussi
d’autres perspectives. Elle peut aider a identifier des caractéristiques des programmes
et situer des objets d’étude ou des concepts dans une évolution longue. C’est un outil
efficace pour observer des évolutions épistémologiques au sein d’une discipline
scolaire ou entre plusieurs disciplines comme nous avons pu le mener avec mon
collegue de sciences (Filatre & Chalmeau, 2018). En outre, les analyses statistiques
conduites a 1’aide du logiciel SPSS ont pu étre treés utiles pour révéler des profils
d’enseignants ou pour attester de corrélation observée entre les dessins et les
différentes variables obtenues. L’utilisation de ce type de méthodologie n’enléve en
rien la rigueur des observations plus qualitatives mais elles fournissent des outils
supplémentaires aux didacticiens pour évaluer les représentations des €éléves ou des

enseignants et mieux comprendre ainsi les publics et les apprentissages.



Mais le plus gros travail méthodologique de ce travail consiste en 1’élaboration
de grilles d’analyse de dessins de représentation de 1’espace des éleves. D’autres
disciplines ou champs disciplinaires travaillent sur ce type de données, les sciences
(Chalmeau & Verdugo De La Fuente, 2021; Frede et al., 2011), la psychologie (Baldy,
2002; Picard & Baldy, 2012) mais peu de travaux récents en didactique de la
géographie ont modélisé une analyse des dessins de représentation de 1’espace en
dehors de ceux de Jean-Bernard Lugadet-Agraz a la fin des années 1980 (Lugadet-
Agraz, 1989). C’est vers la méme époque que, dans le cadre des Childhood Studies,
Hugh Matthews développe ses premiéres grilles d’analyse des dessins d’¢leves et
fournit un gros travail sur la construction des représentations spatiales des enfants dans
son ouvrage « Making Sense of Place » (M. H. Matthews, 1980, 1984, 1992).

Ces travaux m’ont inspiré les deux grilles d’analyse présentées, 1’une plutot
développementale et I’autre cherchant a mettre a jour la manicre dont 1’éleéve fait avec
I’espace. La construction des grilles, le choix des critéres, des indicateurs, des
descripteurs, la méthode de codage et d’anonymisation des dessins, les méthodes de
traitement ont di faire I’objet d’arbitrages. Bien que ce travail ait été un travail
personnel, il s’est nourri des échanges que j’ai eus avec des chercheurs dans le cadre
de mon accompagnement ou de mon laboratoire. La prise de risque est intrinséque au
travail de recherche bien qu’elle ne soit pas confortable quand elle n’a pas pu s’appuyer
sur un socle théorique solide, ¢’est pourquoi ce travail pose des jalons qui ont tout
intérét a étre discutés, questionnés, remis en cause en fonction des problématiques de
recherches qui voudraient s’en inspirer. Néanmoins et en [’état, cet apport
méthodologique peut donner des perspectives de plusieurs ordres.

En ce qui concerne la grille développementale qui observe les premiers
apprentissages spatiaux, elle peut étre un outil d’évaluation des dispositifs didactiques
mis en ceuvre dans les classes des cycles 2 et 3. Elle donne ainsi des indications aux
équipes sur la construction des compétences spatiales des éleéves. Elle peut également
étre utilisée de maniere longitudinale pour observer et caractériser les représentations
spatiales des éleves selon 1’age afin de cibler les dispositifs didactiques a construire au
sein d’une équipe ou d’en observer les effets.

La deuxieme grille qui cherche a identifier ce que 1’espace proche représente pour

I’¢leve pourrait 1a aussi €tre utilisée sur de plus grosses cohortes d’éleves afin

© 302



393

d’infirmer ou de confirmer les premiers résultats. Elle pourrait étre développée avec
des ¢leéves de plusieurs niveaux pour en observer les variations. Enfin, elle pourrait
¢galement étre mise en ceuvre dans une méme école sur un temps plus long pour
observer 1’évolution des pratiques spatiales d’un territoire et leurs possibles
traductions dans les représentations de 1’espace des éleves.

La derniére proposition méthodologique qui a été réalisée dans ce travail repose sur
I’établissement d’une typologie des rapports que 1’éléve entretient avec 1’espace. Le
cheminement vers la typologie a été long et complexe car il fallait pour la construire
quitter une méthodologie rigoureuse et rassurante et s’engager dans une démarche
créatrice, en somme s’autoriser, devenir auteur en posant les jalons d’une posture de
chercheuse. Finalement les cinq profils : photographe, cartographe, pisteur, piéton et
explorateur ont permis de faire la syntheése des différentes méthodologies, données,
analyses et observations du travail de recherche pour poser quelques éléments d’une
possible géographie des éléves.

A T’heure ou certains appellent de leurs veeux a prendre en compte I’enfant
dans ses dimensions sociologiques (Octobre & Sirota, 2013; Sirota, 2006) et dans ses
qualités d’acteurs (Garnier, 2015) pour construire un domaine interdisciplinaire
comparable aux childhood studies anglo-saxonnes (Lévéque, 2017), la géographie a
une place a prendre. La récente theése de Sylvie Joublot-Ferré sur la spatialité des
adolescents (Joublot-Ferré, 2020), les réflexions du pole lyonnais du laboratoire
Environnement Ville Société (EVS) autour de 1’axe « Faire territoire, faire société »
qui a proposé récemment un séminaire sur « le monde a hauteur d’enfant » autour de
Dominique Chevalier montrent 1’intérét des géographes pour questionner les rapports
que les enfants entretiennent avec 1’espace. Ainsi, il est possible d’imaginer que les
apports méthodologiques et les tentatives de modélisation des représentations spatiales

des ¢éleves pourraient fournir des éléments de discussion.
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CONCLUSION
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L’espace proche offre des opportunités didactiques qu’il parait pertinent
d’explorer et de mesurer. Le contexte de parution du nouveau programme de
géographie de I’école primaire en 2015, a favorisé I’émergence d’une problématique
de recherche issue de la formation des enseignants. Il s’est agi alors de comprendre
I’origine épistémologique et historiographique des propositions de renouveau de
I’enseignement de la géographie a I’école primaire pour en mesurer la réalité, les
contours et les formes. Mais aussi de s’interroger sur les présupposés sur lesquels les
orientations programmatiques et didactiques reposaient: I’enseignant de 1’école
primaire pratique facilement des sorties, il est en capacité de lire un territoire pour
concevoir des questionnements géographiques avec ses €léves, il est capable de saisir
les opportunités qu’offre un espace du quotidien. La recherche s’est alors construite
autour de I’hypothése que I’enseignement de la géographie a 1’école primaire par
I’espace proche pouvait permettre de construire des apprentissages géographiques et
rendre les éléves conscients de leur condition d’habitant. Elle s’est articulée autour de
trois questions de recherche.

Une premiere qui interrogeait les rapports entretenus entre la géographie scolaire et sa
discipline de référence afin d’évaluer les ruptures et les continuités de I’émergence
d’un nouveau programme centré sur le concept d’habiter. L hypothése d’une forme de
continuité entre les programmes de la géographie de 1’éveil et de ceux de 2015 a pu
étre confirmée par ’analyse lexicométrique mais surtout sous la forme d’un
rapprochement di aux ancrages sociologiques communs entre les deux ambitions de
programmes. Si I’un avait une visée plutot interdisciplinaire avec 1’objectif d’ouvrir
les éléves aux outils des sciences sociales, 1’autre, le programme de 2015, a un
attachement fort avec le renouvellement épistémologique de la géographie a travers le
concept d’habiter. Par ailleurs, 1’analyse des programmes a également permis de
caractériser chacun des programmes depuis la fin des années 1970 et d’explorer la
place qu’y a pris I’enseignement de 1’espace proche.

La deuxiéme question de recherche a voulu explorer les possibilités offertes par une
hybridation des matrices disciplinaires que les enseignants polyvalents ont a leur
disposition pour sortir des pratiques souvent trop figées de 1’enseignement de la
géographie a I’école. L hypothése qu'une enquéte dans I’espace proche des éleves était

a méme de construire des apprentissages géographiques a pu étre validée. L entrée par



la démarche d’investigation pour faire entrer les enseignants dans une démarche de co-
construction d’une ingénierie didactique a fonctionné et a pu étre transférable. Des
leviers ont pu étre repérés comme ceux liés au questionnement des éléves, a
’utilisation du passé pour permettre aux éléves de repérer leur espace comme un
processus dynamique mais certains freins restent importants. La pratique de sortie
reste difficile pour les enseignants qui la placent souvent en fin d’enquéte et le concept
d’habiter reste complexe a construire avec des ¢éléves de cycle 3.

Enfin le troisiéme questionnement de recherche s’est porté autour du potentiel de
recherche ouvert par la collecte d’une donnée, les dessins de représentation de I’espace
proche des éleéves. L’hypothése était que ces dessins pouvaient étre utilisés pour
évaluer des apprentissages géographiques des éléves. La grille d’analyse comparatiste
a pu le montrer, mais au-deld, les pistes méthodologiques ouvertes par la méthode
d’analyse des premiers dessins d’¢éléves et la tentative de construire une typologie des
rapports que les ¢€leéves entretiennent avec 1’espace peuvent étre riches a condition
d’étre confrontées a d’autres travaux et a d’autres analyses.

Ainsi, ces trois questionnements ont donné lieu a la présentation de trois parties de
résultats, 'une centrée sur ’enseignant par I’étude du prescrit et de ses pratiques,
I’autre sur la classe par I’étude des étapes de construction de I’ingénierie didactique et
par la mesure de ses effets et enfin la derniere par I’exploration de ce qu'un type de
données peut fournir & la meilleure compréhension des rapports que les enfants
entretiennent avec 1’espace.

Le travail mené s’est appuyé sur un projet méthodologique que 1’on peut
reprendre dans ses grandes lignes. Chronologiquement d’abord. L’étude du prescrit et
des représentations des enseignants a permis la premiere collecte de données, leur
traitement et leur analyse lors de la premiére année de recherche. L’analyse qualitative
et lexicométrique du prescrit a été nécessaire pour circonscrire 1’habiter dans les études
curriculaires de la géographie scolaire du premier degré. L’analyse des représentations
des enseignants sur les finalités assignées a la géographie, la place de 1’espace proche
dans I’enseignement et les pratiques de sorties a été I’occasion de confronter le prescrit
a la réalité du terrain et de construire un groupe de travail autour de la co-construction
d’une ingénierie didactique. La co-construction, la formalisation d’une ingénierie et

I’étude de son transfert ont fait 1’objet des deux autres années de recherche dans une
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modalité treés proche du terrain en deuxiéme année et au contraire tres distanciée en
troisiéme année de thése. Ces années de recherche ont permis la collecte de
nombreuses données dans 10 classes et pour 341 ¢éléves: dessins, entretiens,
observation de classe, questionnaires, traces d’activités didactiques dans les classes.
L’ensemble des données collectées correspond bien aux travaux de didactiques
disciplinaires de maniére générale, mais il peut étre pertinent de revenir sur deux
traitements qui fondent la particularité du travail présenté. L’analyse lexicométrique
est assez peu employée dans les études curriculaires bien qu’elle offre de réelles
opportunités pour saisir et caractériser plus précisément des évolutions ou la place de
certains objets d’étude. Par ailleurs, les méthodologies développées autour des dessins
de représentation de I’espace des ¢éléves peuvent ouvrir des perspectives intéressantes
pour d’autres recherches ou pour la formation. La grille d’analyse comparative de deux
dessins d’un méme ¢€léve peut servir de base a un travail d’évaluation des compétences
spatiales des ¢€léves. La grille d’analyse qualitative de représentation de I’espace par
I’¢leve ouvre des pistes sur I’exploration de I’habiter de 1’¢leve. Si les résultats en
montrent quelques aspects, une recherche ciblée croisant dessin et entretien sur des
cohortes plus importantes participerait a créer un champ de recherche convaincant.
Les résultats présentés s’articulent autour de trois axes, I’enseignant, la classe
et I’¢leve. L’étude du prescrit, dans la perspective d’inscrire le programme de
géographie de 2015 dans une histoire, participe a la construction de dispositifs de
formation permettant aux enseignants de mieux circonscrire 1’espace proche comme
un objet d’étude de la géographie scolaire. L’étude des représentations des enseignants
sur I’espace proche et la pratique de sorties légitime I’importance qu’il faut accorder a
ce type de pratique dans le cadre de la formation initiale et continue. Les profils repérés
montrent bien les freins a I’enseignement de la géographie par I’espace proche tout en
exposant I’appétence avec laquelle les enseignants se projettent dans cette pratique.
Les résultats montrent que I’espace proche a une valeur positive pour les enseignants
du premier degré et qu’il faut saisir cette opportunité pour les aider a entrer dans un
enseignement plus problématisé de la géographie. Par ailleurs, la proposition faite aux
enseignants dans le cadre de I’¢élaboration de 1’ingénierie didactique de partir d’une
démarche plus balisée qu’est la démarche d’investigation a permis de placer le

questionnement au centre de I’enseignement de la géographie. « Je ne savais pas qu’on



pouvait faire de la démarche d’investigation en géographie. » déclare une des
enseignantes (« périurbain 3 ») qui a mis en place I’ingénierie didactique sans
accompagnement. Cette déclaration peut convaincre de I’importance a accorder a la
professionnalité spécifique des enseignants du premier degré, la polyvalence. En faire
un atout pour remettre en cause les modeles ou les injonctions souvent figés dans
lesquelles les enseignants se retrouvent emprisonnés parait particuliérement
intéressant. Cependant, I’objectif du travail était avant tout de mesurer les effets d’un
enseignement problématisé de la géographie a partir de I’espace proche de 1’école sur
les éleves. La encore, deux résultats doivent étre soulignés. Présupposer que les éléves
ont une pratique de 1’espace quotidien est une premiere idée a remettre en cause. Ils
ont une expérience plus limitée qu’on ne le pense de I’espace du quotidien en dehors
de celui du domicile ou de I’espace interne a I’école, c’est pourquoi une ingénierie
didactique simple sur un espace ordinaire peut donner des résultats aussi probants sur
les représentations de ’espace des ¢éléves. C’est un objet d’étude qui les motive, qui
répond a des questionnements réels, qui leur permet d’exercer leurs premicres
compétences spatiales et d’observer un espace vécu d’une maniére plus consciente.
Les résultats sur les éléves ont été moteurs pour I’engagement des enseignants qui ont
ressenti fortement leur utilité dans une pratique disciplinaire souvent peu motivante
pour eux. Un deuxiéme élément ressort des résultats, c’est I’importance a accorder aux
allers-retours passé-présent lors d’une enquéte sur I’espace proche. Si les éléves
avaient un grand nombre de questions pertinentes et intéressant tout particuliérement
la géographie pour conduire 1’enquéte, c’est bien lors de I’observation de 1’évolution
de I’espace proche et du repérage en sortie des traces de cette évolution qu’il s’est
passé quelque chose dans les classes. Les éléves ont une vision immuable et figée de
I’espace qu’ils habitent. Inscrire I’espace vécu dans un processus dynamique est
possible avec les outils numériques a notre disposition et participe a I’éveil a la
conscientisation géographique du monde. Enfin, I’observation du monde a hauteur
d’enfant a partir des dessins qu’ils réalisent est une expérience de recherche
passionnante. Elle a permis de proposer des pistes de modélisation de la lecture et de
I’analyse des représentations de 1’espace des €léves en établissant quelques constats.
Les ¢éleves représentent et habitent 1’espace de différentes manieres et la typologie

proposée dessinant les profils des photographes, des cartographes, des piétons, des
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pisteurs ou des explorateurs a été une expérience créatrice déterminante dans ce travail
de recherche. Observer leurs dessins, les écouter les expliquer, entendre leurs émotions
ou leurs distances vis-a-vis du travail réalisé ont été des moments décisifs sur mon
engagement a faire de I’espace proche, un objet d’étude exaltant pour I’enseignement

de la géographie.
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Résumé

L’espace proche des éléves et en particulier celui de leur école est un enjeu didactique
important pour les enseignants polyvalents francais du premier degré qui enseignent la
géographie dans leurs classes et en particulier dans les deux premicres années du cycle 3
(CM1-CM2). Ce travail de recherche propose d’observer en quoi 1’enseignement a partir
de I’espace proche peut permettre de développer la conscience géographique des éleves. 11
s’agit de replacer I’espace proche en tant qu’objet d’étude dans I’histoire de la géographie
scolaire du premier degré afin de comprendre de quels types de finalités il reléve, mais
¢galement d’observer en quoi il peut étre questionné par le renouvellement
épistémologique de 1’habiter dans le cadre d’une réflexion didactique sur les programmes.
L’objectif est alors la co-construction d’une ingénierie didactique avec des enseignants
volontaires et son évaluation a 1’aide de plusieurs méthodologies. Il s’agira ainsi d’étudier
les conditions de possibilités du point de vue des enseignants d’enseigner a partir de
I’espace proche et d’analyser les apprentissages que les éléves y construisent au moyen de
leurs dessins de représentations de l’espace. Le présent travail propose ainsi deux
méthodologies différentes d’analyse des dessins de représentation de 1’espace des €leves

ainsi qu’une typologie de leur maniere de représenter, penser et habiter I’espace.

Mots clefs : espace proche, géographie scolaire, habiter, dessin de représentation de I'espace,

conscience géographique, lexicométrie

Abstract

The nearby space of the pupils and in particular that of their school is an important didactic
issue for French primary school teachers who teach geography in their classes and in
particular in the first two years of cycle 3 (CM1-CM2). This research work proposes to
observe how teaching from the nearby space can help develop the geographical awareness
of pupils. It is a question of placing the nearby space as an object of study in the history of
school geography of the first degree in order to understand what types of purposes it has,
but also to observe in what way it can be questioned by the epistemological renewal of
living in the framework of a didactic reflection on the programs. The objective is then the
co-construction of a didactic engineering with voluntary teachers and its evaluation using

several methodologies. It will be a question of studying the conditions of possibilities from



the point of view of the teachers to teach from the nearby space and to analyze the learning
that the pupils build there by means of their drawings of representations of space. The
present work thus proposes two different methodologies of analysis of the drawings of
representation of space of the pupils as well as a typology of their way of representing,

thinking and living the space.

Keywords : nearby space, school geography, geographic living, spatial representation

drawing, geographical awareness, lexicometry
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