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Par cette contribution, nous souhaitons vous présenter une recherche en cours, mise en
ceuvre par neuf géographes de I’TUFM Nord-Pas-de-Calais, membres de I’EA 2468 DYRT'.
Plutot que de vous présenter des résultats, nous souhaitons donc, eu-égard a I’avancée de
notre réflexion, vous présenter notre démarche, nos objectifs, nos choix méthodologiques,
ainsi que les premiers enseignements issus des premiéres phases de notre travail.

Présentation de la recherche

L’objet de recherche part d’un constat simple. La pratique de la géographie en classe
laisse apparaitre chez les éleves de primaire, voire du secondaire, un certain nombre de
comportements qui témoignent d'une méconnaissance de leurs espaces de vie :

- Méconnaissance d'espaces trés proches du fait d'un cloisonnement dans un
territoire socio-identitaire contraint.

- Difficulté a maitriser les notions de distance et d'échelle.

- Difficultés a s'approprier les ressources culturelles locales

La recherche présentée ici trouve un point de départ sur le constat, empirique, que
dans certains établissements scolaires, les ¢éléves ne semblent pas connaitre les lieux quelque
peu ¢loignés de leur quartier. Leurs professeurs constatent qu’ils ne « sortent pas du
quartier », qu’ils ne fréquentent pas des services installés dans d’autres quartiers tels
bibliothéques, médiathéques etc. Il semble que I’espace de vie quotidien soit construit comme
un territoire et fonctionne comme tel, les autres quartiers étant peut-étre percus aussi comme
des territoires appartenant a d’autres groupes. Notre hypothése est que cette fréquentation
exclusive des espaces de vie quotidiens — ce que 1’on nomme sous le terme générique de
« quartier » — coupe les individus d’une pratique spatiale « étendue ». Les lieux pergus
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comme étant étrangers ne sont pas fréquentés et les services qui s’y trouvent ne sont pas
utilisés.

Les individus rétréciraient ainsi leur espace approprié¢ se privant d’un accés a des
habitudes spatiales étendues permettant de se forger un regard plus objectif sur le monde
conduisant a en utiliser les opportunités (Hégerstrand T., 1975). On peut choisir de rester
attaché a un espace dont on sait ce qu’il offre en rapport a d’autres lieux connus. Rester dans
son quartier parce que 1’on ne sait pas ce que I’ailleurs réserve semble plus préjudiciable a
I’individu.

Face a ce constat nous nous sommes posé le questionnement suivant :

Quels liens peut-on faire apparaitre entre représentations et pratiques de l'espace
par les éléves et quelles stratégies didactiques peut-on mettre en place pour renforcer
leur capital spatial ?

L'angle d'approche retenu pour évaluer représentations et pratiques est celui des
discontinuités spatiales dans la ville.

L’objectif que nous nous sommes fixés, lors que nous avons commencé cette
recherche il ya quelques mois, est donc de parvenir a proposer des solutions visant a permettre
des pratiques spatiales plus générales qui puissent offrir la possibilité¢ aux éléves de « mieux
faire » avec I’espace.

En effet, s'ils subissent les discontinuités territoriales percues et imposées, ils sont
amenés a étre acteurs de territorialité : c'est ce que notait déja E.W. Soja, « Le territoire est
simultanément un produit social et une force qui modeéle la vie sociale » (Soja E.W., 1989).
Pour y parvenir cependant certaines étapes sont nécessaires : d’abord il nous faut nous
intéresser a la maniere dont les éléves congoivent leur espace de vie et les autres espaces. Il
nous faut aussi mieux connaitre les pratiques spatiales des éléves afin de connaitre des
territoires individuels et limites. A plus long terme, il est envisagé de faire partager les
résultats obtenus dans le cadre d’actions de formation auprés des enseignants, en particulier
pour maximiser la mise en ceuvre du socle commun de compétences.

D¢s lors, dans on serait en droit de poser I'hypothése d'un lien entre la représentation
du quartier , la réussite scolaire et 1'intégration sociale: existe-t-il déja une ou des modalités
particuliéres pour mieux tirer profit de la relation déja existante au quartier ? Peut-on vérifier
si, comme l'affirment K. Lynch ou D. Jodelet (Lynch, 1969 ; Jodelet, 2003), la lisibilité et/ou
l'imagibilité d'un quartier , et la facon de le délimiter en général, ont une influence sur la fagon
dont leurs habitants, et plus particulicrement les enfants, apprennent a développer des
compétences spatiales en matiére d'appropriation d'outils favorisant la réussite scolaire. Quel
role est dévolu aux parents, a la municipalité, aux médias, aux amis, a 1'école, a la motivation,
a la géographie scolaire dans la lente accumulation de connaissances et de compétences?
Comment les enfants utilisent-ils les différentes ressources culturelles proposées dans leur
environnement proche ou plus lointain? Quelle place tient le quartier dans leur imaginaire et
dans leur appréhension de leurs temporalités? Le quartier est-il un facteur qui favorise le « se
sentir chez soi ici et ailleurs » ou conforte-t-il au contraire le repli sur soi ? Peut-on faire
I'hypothése qu'un déficit en terme de capital spatial, c'est-a -dire de réseaux sociaux peu
denses, peut entrainer davantage d'échec scolaire? Peut-on vérifier I'hypothése de Yi-Fu Tuan
(Tuan, 1977) selon laquelle « la capacité spatiale devient une connaissance spatiale lorsque
les mouvements et les changements de lieu peuvent étre envisagés »? Le quartier est-il alors
in fine un passage entre le monde de l'enfant et celui de 'Homme?

Le projet de recherche va se structurer autour de la production d'une enquéte auprés
d'¢éléeves du primaire et du secondaire en Nord-Pas-de-Calais afin de connaitre leurs



représentations, leurs pratiques, leurs appropriations des espaces qu'ils fréquentent mais aussi
des espaces qu'ils ne connaissent que par d'autres biais que leur vécu spatial.

Cette enquéte devrait permettre d'analyser de fagon plus fine les représentations
spatiales des éléves, en évaluant notamment leurs freins a la connaissance spatiale et leurs
canaux d'appropriation usuels de I'espace environnant.

Le but de cette enquéte n'a de sens que s'il engendre une réflexion sur nos méthodes
d'apprentissage, en tant qu'enseignants et formateurs, des savoir-faire et savoirs liés a la
cognition spatiale.

Pour autant, le but de notre recherche n’est pas 1’enquéte elle-méme. Elle n’est
qu’outil au service d’une meilleure connaissance des difficultés rencontrées par les enfants
pour faire avec I’espace. Ainsi, la distribution géographique des lieux d’enquéte permettra de
jauger de la pertinence d’une sensibilité¢ spatiale des éléves selon leur territoire urbain
d’appropriation. Mais, si I’enquéte permettra de souligner hiatus et imperfections, elle ne
nous donnera en rien des solutions pour y remédier.

La présente recherche, pour étre efficient, comporte plusieurs phases :

1. L’indispensable pré-requis est I’inscription de la recherche dans le champ

disciplinaire de la géographie soiale et la didactique de la géographie.

2. 1II est indispensable avant de déployer I’outil enquéte de réfléchir aux attentes
réelles, aux modalités de mise en ceuvre, aux sites pressentis, a la formulation
des questions. C’est dans ce cadre, que nous avons procédé a 1’élaboration
d’une pré-enquéte pour jauger les principaux écueils a éviter lors de
I’¢laboration de 1’enquéte-test et de 1’enquéte finalisée. Ces résultats nous
permettent d’ores et déja de revoir certains choix a opérer lors de la mise en
place de I’enquéte finale, choix qui seront mis a I’épreuve dans une enquéte
test.

Réflexion sur l'insertion pédagogique de 1'enquéte dans les classes.

Définition d'un premier échantillon restreint de sites pour tester les enquétes

préalables (échantillon test)

Elaboration de l'enquéte finalisée.

Mise en ceuvre de I'enquéte

Mise en exergue des obstacles a la transposition didactique et pédagogique

réflexion scientifique sur les processus cognitifs des référents spatiaux

¢laboration d'outils pour remédier aux carences mises en exergue

0. proposition de formations pour faire bénéficier les collégues des outils mis en
place
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Le volet théorique : Arguments de départ

L'approche de la connaissance spatiale retenue ici place la discontinuité au cceur du
processus réflexif.

L’espace est un donné continu. L’homme, qui I'utilise, le fagonne, le modifie n’en n’a
pas le total et libre acces. D’un point de vue humain, I’espace n’est plus continu, il est
composé de « morceaux » juxtaposés entretenant entre eux des relations de continuité ou de
ruptures selon ce que les sociétés imposent.



La pratique spatiale humaine oblige a envisager des espaces dont les statuts différent :
les territoires, espace approprié par des sociétés et qui peuvent &tre reconnus, définis par les
membres de ces sociétés. La notion de territoire appelle donc celle de limite dont la forme la
plus aboutie est la fronti¢re (Renard, 1997).

La stabilisation d’un territoire en tant qu’espace délimité par des frontiéres s’opere au
cours d’un temps long ou des épisodes d’avancées et de reculs (conquétes, annexions) se
jouent sur des rapports de force. La stabilisation du territoire s’opére aussi avec 1’implication
des sociétés concernées, dans les épisodes d’appropriation : des Etats dont les frontiéres ont
¢té¢ définies par des forces externes ne sont toujours pas en équilibre (Foucher, 1988). Cet
équilibre peut étre décrit par le fait que territoire et société sont en cohérence (équilibre
interne) mais aussi que ’entité territoriale est reconnue par les autres entités territoriales
(équilibre externe). Cette force de cohésion peut étre acceptée et régulée par la société dans
les états démocratiques, elle peut étre imposée de I’intérieur (dictature) ou de 1’extérieur par
des groupes plus puissants. Au cours du temps, la société se modifie et modifie en
conséquence les rapports de force (cas des guerres ethniques). Les territoires sont alors remis
en cause et les frontieres redéfinies, ils sont unifiés ou fragmentés (Grataloup, 1996).

Les micro-territoires dans lesquels vivent les enfants et adolescents répondent
vraisemblablement a des logiques communes a celle de 1’ensemble de la société. Mais, 1’¢éleve
ne dispose pas des mémes armes que l’adulte pour se forger un vécu territorial, pour
s’approprier son cadre de vie. Il nous faut donc savoir en quoi 1’¢éléve est tributaire ou acteur
de discontinuités territoriales. Eu-égard aux références théoriques d'appui, notre approche
géographique s'inscrit pleinement dans ces développements communément qualifiés de post-
moderne (Benko et Strohmayer, 2004) :

- I'¢tude des discontinuités s'appuie davantage sur les artefacts que sur les
régularités modélisables.

- notre démarche part de 1'individu, ici I'¢léve, et non du support spatial. Elle met
donc en avant les logiques d'appropriation individuelle de I'espace. 1l s'agit
d'une géographie du particulier et non de la généralisation.

Il faudra donc étre conscient de créer les liens et les supports nécessaires, a la
transposition didactique des résultats de l'enquéte, afin de le conformer aux instructions
officielles, qui s'inscrivent nécessairement dans des cades ou la réflexion doit s'inscrire dans
les découpages territoriaux administratifs de l'institution scolaire.

Si le quartier semble devoir étre notre territoire pertinent encore faut-il savoir quels
sont les vecteurs de la connaissance territoriale qui favorisent 1’étanchéité de celui-ci, en
confortant des comportements spatiaux localisés, ou ceux qui laissent appréhender d’autres
dimensions spatiales, en assurant plus ou moins bien la lisibilité scalaire qui permettrait de
s’approprier ces derniéres.

La perception que chacun des membres de la société a du territoire se construit sous
influences diverses : influence familiale, influence du groupe, influence des médias et
influence des institutions. Mais, nous devons d'ores et déja étre conscient que l'individu s'il
subit des influences qui modélent sa connaissance territoriale, devient lui-méme acteur de la
territorialité (Di Méo, 1998 ; Audigier, 1994).

Ainsi, les principales influences qu’il nous faut appréhender par I’enquéte sont les
suivantes :



L’influence de la famille :

Les parents apprennent a I’enfant comment investir le lieu de vie, quels en sont les
interdits, les dangers (rues, carrefours, dangers sociaux, lieux a éviter). Les pratiques de la
famille forgent des itinéraires et permettent a I’enfant de connaitre des reperes utiles (école,
commerces, square...).Il faut aussi s'interroger sur le role des fratries, en particulier dans les
quartiers a forte identité communautaire, et a leur influence en terme de découpage de l'espace
qui peut étre tres différent de celui des parents.

L'influence liée aux médias:

On peut s'interroger sur l'influence en terme d'échelles: médias nationaux, locaux,
notamment sur la vision du quartier alors relayée ; on peut également prendre en compte
l'influence des jeux vidéos et en particulier de I'image de la ville qu'ils construisent (Lussault,
2007; Mongin, 1997)

L’influence du groupe :

Le groupe se forge a 1’école puis au collége mais aussi dans le quartier (copains,
voisins). Le groupe a, dans le quartier, des habitudes qui construisent chez 1’individu une
connaissance des espaces : lieux de rencontres ou lieux d’activités licites (sports) ou illicites
(business), itinéraires, reperes, regles.

L’individu qui « apprend » le quartier, guidé par la famille ou par le groupe fait appel
a une expérience vécue qui s’établit dans un temps long. Pour apprendre a se repérer dans un
espace, pour s’en approprier les repéres, les itinéraires et le fonctionnement, il faut avoir le
temps de prendre des habitudes.

L’influence des institutions :

La premiére institution au contact de laquelle sont les enfants est 1’institution scolaire
mais il y a aussi celle de 1’ordre et de la justice.

L’institution scolaire a pour but de faire reconnaitre le role de I’Etat et de construire
une cohésion nationale par le biais de programmes officiels, les mémes pour tous. Certaines
disciplines concourent a permettre une identification du territoire national et de ses fronticres :
histoire, géographie et éducation civique. On apprend quels sont les espaces composant le
territoire (quartiers, villes espaces littoraux, montagnards etc.). On construit la notion d’Etat.
On découvre que les limites du territoire se sont forgées au cours du temps de 1’Histoire et que
des lois en fixent les régles.

La notion de territoire peut rester trés abstraite si la seule influence institutionnelle
contribue a la construire (cette notion peut méme étre trés floue comme le montre le rapport a
la loi que peuvent avoir certains €éléves de cycle 3 qui ne font pas la différence entre ce qui est
permis et ce qui est interdit). On sait que le pays s’est constitué¢ au cours de I’Histoire, qu’il y
a eu des conquétes etc. qui ont contribué¢ a inscrire le pays dans la forme qu’on lui connait,
limité par des fronticres et bordé de pays limitrophes.

L'influence du contenu territorial :

Le territoire est lui-méme produit social. Si la communauté est acteur du territoire, elle
forge son territoire. Par conséquent, les formes urbaines sont elle-méme un reflet territorial,
celui d'une communauté qui s'est forgé une identité socio-spatiale (Reynaud, 1978). 1l est des
lors possible de percevoir a travers méme les choix et usages urbanistiques des discontinuités
plus ou moins pertinentes dans le tissu urbain, ou dans la fréquentation des poles structurants
de la ville (Lebrun, 2002).



L’expérience vécue du territoire peut ne pas avoir eu lieu. Le quartier d’habitation
n’est peut-étre méme pas approprié. L’appartenance territoriale se limite a [’habitation.
L’espace du quartier est partagé, les régles connues comme le respect de la propriété privée, le
respect de D’espace public. Les sanctions sont connues et s’il y a transgression, les
conséquences sont connues.

L’influence du groupe peut étre la plus importante d’une part parce que celle de la
famille est peu prégnante du fait d’'une méconnaissance de la notion institutionnelle de
territoire et d’autre part parce que celle de I’institution scolaire n’est pas reconnue ou pas
acceptée. Dans ce cas, c’est I’expérience personnelle sous influence du groupe qui construit la
notion de territoire. L’espace est appropri¢ par le groupe qui y applique des regles sont
certaines sont opposées a celles que I’Etat édicte (notion d’espaces de non droit dans certains
quartiers). Le groupe prend « le pouvoir » et il faut savoir de quel groupe il s’agit: des
adultes, des jeunes avec ou sans les enfants ? L’apprentissage des régles se fait de maniére
informelle au gré des activités du groupe, mais aussi au cours de certaines expériences tels des
contrbles d’identité, le fait de connaitre des personnes sans papiers, des personnes expulsées
ou incarcérées.

I1 est probable que les appropriations territoriales a I’échelle du quartier peuvent étre
d’autant plus marquées que les individus y sont des habitants de longue date (se pose ici le cas
de la transmission de cette appropriation aux enfants), mais aussi que les membres du groupe
se sentent moins intégrés (concernés) dans la société ou que la société est fragmentée (ethnies,
groupes sociaux).

La phase opérationnelle : premieres réflexions sur la mise en ceuvre de I'enquéte

Fort du constat de nos pratiques antérieures (Considere, 1992) et de l'insuffisance des
¢chantillons retenus dans nombre d'enquétes dans le cadre de la recherche en didactique, nous
avons d'ores et déja défini certaines régles et certains seuils, indispensables selon nous a la
représentativité de 1’échantillon :

- un seuil minimal de 300 a 400 questionnaires a ét¢ étre retenu. En effet, toute
enquéte reposant sur un nombre restreint d'éléves, ou méme de classes, risque
de subir des généralisations excessives dues a la faible représentativité de
I'échantillon retenu.

- La définition de I'échantillon doit étre établie en fonction de la diversité de
notre territoire d'étude. Plutdt que de nous restreindre a une entité¢ urbaine,
fusse-t-elle importante, il nous semble plus intéressant de trouver un
¢chantillon de sites scolaires qui puissent étre révélateur de la diversité socio-
¢conomique des espaces urbains et périurbains du Nord Pas-de-Calais, aucune
agglomération ne suffisant a la montrer. Nous nous démarquons en cela
d'études sur la méme thématique effectués sur des territoires beaucoup plus
restreint et donc difficilement transposables?, le but de ces études étant tout
autre. Ainsi, les établissements retenus sont dans les agglomérations suivantes :
la métropole Lilloise, Arras, préfecture a dominante tertiaire, Douai et
Maubeuge, villes davantage ouvricres.

? ¢f. VAUGIEN Martine. Les représentations spatiales des enfants mafatais. Un ancrage fort sur le
vécu. IUFM de la réunion



Notre échantillon doit étre composé d’enfants de 8 ou 9 ans ayant
probablement des pratiques spatiales relativement restreintes : a I’échelle du
quartier principalement. Ils sont aussi ceux qui peuvent nous permettre de
comprendre comment les pratiques spatiales se transmettent. A partir de 8 ans
(CE2), on considére que les enfants commencent a étre capable de coordonner
les points de wvue, la relation entre les ¢éléments est alors possible
physiologiquement. Avant cet age, il semble donc difficile de travailler le
concept de capital spatial et de quartier : c'est donc un age ou 'enfant est neuf
dans son appréhension de son environnement complexe. Des jeunes de 14 ans
ayant des pratiques spatiales plus autonomes nous apprendrons quels rapports
ils entretiennent avec leur quartier mais aussi quels lieux leur sont connus a
I’extérieur du quartier.

Nous souhaitons pouvoir interroger des éléves que ’on peut contacter en
groupe classe : CE2/CM1 et 4éme/3¢me. Il est aussi utile de pouvoir recueillir
I’avis des professeurs qui enseignent a ces éléves. Quels jugements portent-ils
sur la maniére dont les éléves envisagent le monde au sens large (professeur
d’histoire et géographie, langue, frangais par ex.) ? La mise en ceuvre de
l'enquéte par groupe classe, outre présenter une commodité certaine, permet de
mieux penser l'insertion de l'enquéte dans la cadre du cours d'histoire-
géographie, en tenant compte des cadres des programmes et du socle commun
de compétences.

Si les éleves du cycle 3 habitent, en général et en majorité le quartier ou ils vont a
I’école, il n’en sera pas de méme pour les éléves du collége dont I’aire de recrutement est plus
¢largie. Il nous faudra donc constituer des groupes homogenes d’individus habitant les mémes

quartiers.

La pré-enquéte a été mise en ceuvre aupres d’un échantillon d’¢léves de cycle 3 dans
deux écoles témoins de I’agglomération d’Arras.

Il faut bien la différencier de 1’enquéte-test, beaucoup plus lourde en volume de
questions, mais qui ne nécessite pas nécessairement un échantillon plus important. Cette
derniére a pour but d’affiner ’enquéte qui sera mise en ceuvre dans 1’ensemble des
¢tablissements retenus sur I’ensemble des agglomérations-témoins.

La pré-enquéte permet déja de dégager plusieurs tendances :

« Nommer le quartier» n’est pas en soit un acte anodin. En effet,
I’appropriation nominative d’une entité socio-spatiale se fait généralement a
I’exclusion d’une autre. Ainsi, les éléves se disent de telle ville ou de tel
quartier, le jeu d’échelles n’étant pas maitrisé. L’unité du quartier va sembler,
de facon, somme toute conforme aux hypothéses initiales, plus pertinente dans
les quartiers les moins favorisés, alors que les ¢éléves d’écoles situées dans des
espaces plus favorisés.

Les questionnaires de I’enquéte devront outre comporter un volet qualitatif
important étre complétées par d’autres formes d’analyse spécifiques a I’analyse
des espaces. Ainsi, I'enquéte devra recourir a la carte mentale (Ramadier, 1997
et 2002), pour formaliser certains éléments qualitatifs qui transparaitraient mal
par le biais de la seule enquéte.



Premiers enseignements de 1'enquéte

Nous nous orientons donc vers une enquéte lourde, dont ni le volume ni la nature de
I'échantillon ne puissent permettre de remettre en cause la pertinence des résultats. C'est aussi
une indispensable condition pour que nous puissions, nous-mémes, les exploiter de la fagon la
plus efficace lors de la phase de transposition didactique.

Cette enquéte n’est pas une finalité, ce n’est qu’une étape qui devrait nous permettre
d’identifier les espaces dans lesquels les discontinuités urbaines nuisent le plus a I’acquisition
d’un capital spatial par 1’¢éleve. Cette « cartographie » du rapport entretenu avec 1’espace,
connu et/ou approprié, est une production indispensable pour aménager nos enseignements
futurs relatifs a la découverte du monde qui nous environne.
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