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RÉSUMÉ  

Partant d’un questionnement relativement commun de la géographie (relation 
entre espace et rapports sociaux, utilisation des ressources spatiales), cette 
recherche initie une géographie micro de l’espace scolaire. En s’intéressant  aux 
interactions et spatialités des jeunes individus scolarisés, elle contribue, avec un 
regard de géographe, aux travaux sur la socialisation entre pairs adolescents. 

L’espace scolaire est appréhendé comme un dispositif spatial répondant aux 
objectifs de l’institution scolaire, lesquels impliquent une fragmentation de 
l’espace et du temps. C’est dans cet espace contraignant que se rencontrent les 
jeunes pairs, qu’elles et ils entrent en relation, ou en d’autres termes se 
socialisent et font société. Elles et ils « font avec l’espace » (Lussault 2009), les 
contraintes spatiales étant les conditions, et donc les ressources pour être 
ensemble ou se séparer, pour se rassembler ou se distinguer.  

L’objectif de cette recherche est d’explorer la part de ressource qu’offre le 
dispositif spatial scolaire pour se réunir, et pour se construire en tant qu’individu 
appartenant à un groupe de pairs. Elle met en lumière ce qui se joue dans les 
espaces entre-deux et de passage, hors de la salle de classe, quand les élèves 
ne sont pas en train d’« apprendre », et que le « corps scolarisé » (Delory-
Montberger, 2005) est moins contraint. Ce faisant, elle contribue au champ 
émergent de la géographie des enfants (children’s geographies), dans la 
continuité de thèses récentes sur les spatialités encore peu explorées des 
adolescent-es (Didier-Fèvre, 2015; Guy, 2015; Gaujal, 2016).  

Cette recherche apporte en outre une contribution originale sur la 
compréhension des rapports de pouvoir dans les micro-espaces, et en 
particulier dans les espaces de transition. 

Du point de vue pragmatique, elle élabore des pistes pour penser des espaces 
éducatifs plus inclusifs. 

Une méthode ethnographique et collaborative 

La recherche a été menée dans trois Cycles d’Orientation (CO) à Genève, 
pendant toute l’année scolaire 2013/2014. La méthode, principalement 
ethnographique, comprend des observations des usages et des occupations de 
l’espace scolaire (cour, couloir, escaliers, hall) par les élèves âgés de 12 à 15 
ans. Un ensemble d’entretiens ont été réalisés : trente mini-entretiens dans la 
cour de récréation, trente-deux entretiens de groupes à l’occasion de parcours 
photographiques et six entretiens longitudinaux. Une attention particulière est 
portée sur : l’usage de l’espace bâti et les formes visibles d’appropriation ; les 
modes d’être et d’occuper l’espace entre les groupes de pairs ; le rôle du genre, 
de la classe d’âge et de la temporalité dans ces processus.  
La méthode ethnographique est complétée par une approche sensible, au 
moyen d’un projet artistique intitulé « l’école, comme lieu(x) de vie », mené en 
collaboration avec trois enseignantes d’arts visuels. L’art a servi de média pour 
parler de soi, des autres et de l’école, c’est-à-dire pour donner du sens aux 
pratiques spatiales des cinquante-six élèves impliqués (trois classes). 



L’hypothèse des espaces de transition et l’émergence des places 

Une hypothèse porte sur les espaces de transition, situés entre les espaces 
officiels que représentent les salles de classe. Alors que le contrôle des corps, à 
l’œuvre dans la salle de classe, se défait dans les couloirs, il s’agit 
potentiellement d’espaces appropriés et investis de sens par les pairs, des 
espaces qui peuvent devenir « leur » lieu, leur espace, et finalement leur 
« place ».  

L’observation micro des interactions et des pratiques spatiales au quotidien, 
confrontée à la démarche artistique, a fait émerger la « place » comme concept 
structurant pour comprendre ce qui se joue dans les espaces scolaires. Acquérir 
une place, c’est-à-dire s’approprier une portion d’espace en la transformant en 
ressource sociale et symbolique, est une activité importante du vécu scolaire, 
laquelle est plus ou moins consciente en fonction des individus. Dans le langage 
courant, on parle souvent de « trouver sa place », comme si elle était là, 
préexistante, et attendant d’être occupée. Chacun-e devrait alors œuvrer à la 
dévoiler afin de lever le mystère de sa raison d’être. Loin de cette posture 
essentialisante de la place sociale, sont présentées les tactiques permettant à 
chacun-e de produire et entretenir une place qui devienne sienne et soit jugée 
« bonne ». La quête de ces « bonnes places » rend compte d’un phénomène de 
« lutte des places » (Lussault, 2009) déjà existant dans le monde scolaire. Alors 
que les couloirs servent de loupe pour étudier les rapports de pouvoir les plus 
marqués (filles/garçons ; petits/grands), la cour de récréation permet une 
analyse plus fine de l’usage et de la production de l’espace en fonction des 
groupes sociaux. 

Les places, placements et déplacements des jeunes individus dans l’espace 
scolaire (couloirs, hall, cour de récréation, etc.) ne sont pas anodins quant au 
vécu et au parcours de vie de chacun-e. Ils sont à la fois la dimension spatiale 
du social (qui je suis/nous sommes et comment je m’inscris dans ce collectif) et 
du politique (quelle société nous produisons au sein de l’institution et entre 
pairs). Face à l’enjeu identitaire des places, que relèvent Depeau et Ramadier 
(2011), cette étude discute des logiques de placement et de déplacement des 
individus au sein de l’espace scolaire. 
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AIDE À LA LECTURE 

Sigles 

CO : Cycle d’Orientation, Secondaire 1 (équivalent du collège français) 
PO : Post-obligatoire, Secondaire 2 (équivalent du lycée et autres formations 
professionalisantes) 

CT : Section Communication et Technologie (la moins scolaire) 

LS : Section Littéraire et Scientifique (la plus scolaire) 

LC : Section Langue vivante et Communication 

 

Ecoles 

CO1 : Cycle d’Orientation situé en zone résidentielle mixte (année de 
construction : 1971). 

CO2 : Cycle d’Orientation de centre-ville (année de construction : 2010). 

CO3 : Cycle d’Orientation à proximité de grands ensembles : population scolaire 
la plus défavorisée (année de construction : 1973). 

Un document de synthèse par établissement accompagne la thèse. Il comprend 
notamment quelques éléments descriptifs sur l’école, des photos et un schéma. 
 

Ages 

9e : 12-13 ans (équivalent 5e en France) 

10e : 13-14 ans (équivalent 4e en France) 

11e : 14-15 ans (équivalent 3e en France) 

 

Usage du « je » et du « nous » 

Le « je » renvoie aux activités menées par l’enquêtrice. Le « nous » lorsqu’il 
s’agit de guider la lectrice ou le lecteur entre les différentes parties. 
 

Féminisation 

La féminisation vise à rendre plus visible la présence féminine qui compose la 
communauté scolaire. J’ai choisi autant que possible de préciser la forme 
féminine lorsqu’elle existe (exemple : celles et ceux, nouvelle et nouveau) ou de 
féminiser le nom lorsque cela est possible (exemple : les grand-es, chacun-e). 

 

Français/Anglais 

Une partie importante des références provient de l’anglais. Pour plus de fluidité, 
j’ai traduit les citations, en mentionnant l’originale en note de bas de page. Les 
expressions en anglais sont, quant à elles, mentionnées entre parenthèses 
(exemple : espaces de rencontres (encounter spaces)). 

  



Indications concernant les extraits d’entretien 

(rire) : les parenthèses donnent des précisions sur le contexte d’énonciation et 
les actions non verbales des locuteurs 

trop : le texte surligné est un mot dit plus fort que les autres 

non : mot prononcé particulièrement aigu  

¦- et -¦ : Deux locuteurs parlent en même temps (chevauchement) 

(…) : texte volontairement coupé  

 

J’utilise des prénoms quand il s’agit des personnes qui ont participé au projet 
cartographique. Ceux-ci ont néanmoins été changés par souci d’anonymat.  
Lorsqu’il s’agit de personnes rencontrées dans la cour, je précise leur sexe (F 
pour filles, G pour garçon), leur classe d’âge (9e, 10e, 11e), et éventuellement 
leur section (CT, LC, LS), par exemple G9e ou F11e CT. 
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« Je peux prendre n’importe quel espace vide et 
l’appeler une scène. Quelqu’un traverse cet 
espace vide pendant que quelqu’un d’autre 
l’observe, et c’est suffisant pour que l’acte 
théâtral soit amorcé. »  
Peter  Brook, L’espace vide, 1977 [1968] 

 

 

 

 

 

 





Introduction. DES CORPS ENSEMBLE  

Echauffement 
Imaginez cet exercice d’entrainement au théâtre. Deux personnes, soit deux 
acteurs, sont enlacés, les corps au plus proche l’un de l’autre. Ils doivent se dire 
je t’aime et ressentir qu’ils se détestent. Inversement, deux autres acteurs, à 
quelques mètres l’un de l’autre, restent immobiles et se disent qu’ils se 
détestent, alors que tout leur corps exprime l’attirance de deux êtres.  
Dans un cas, il s’agit d’induire une rupture entre deux corps trop proches, dans 
l’autre de produire un « nous » malgré la distance physique qui les sépare. Être 
physiquement proches en étant socialement distants ou être physiquement 
distants tout en restant ensemble. L’acteur doit trouver des techniques pour 
communiquer malgré ces contraintes corporelles imposées. Cet exercice 
rappelle des situations, et paradoxes du quotidien, où le corps n’a pas le choix, 
lorsque, par exemple, nous sommes dans l’ascenseur ou les transports en 
commun, déjà bondés de passagers, et que nous nous retrouvons, malgré notre 
volonté, collé-es à notre voisin-e. Faute de pouvoir sortir de ce corps qui est là, 
nous tournons la tête et attendons, en tentant d’ignorer l’inconvenante proximité 
que vivent nos intimes habitacles.  

Le corps, c’est à la fois un véhicule de soi, choisi et subi, un espace qui cherche 
sa place avec les autres et finalement un média qui rend visible le plus intime de 
soi et de notre rapport aux autres… Tout cela se retrouve dans les espaces clos 
à forte densité, et plus encore dans les espaces de transition où chacun-e 
bricole avec soi-même et avec les autres, afin de poursuivre le bon déroulement 
des rites d’interactions décrits par Goffman (1967). Comment cela s’exprime-t-il 
dans les kilomètres de couloirs que chacun-e traverse au fil de sa scolarité ? En 
quoi l’espace imposé, et ces corps qui sont là, nous servent de contrainte et de 
ressource pour être alternativement ensemble ou séparés ?  

Mise en scène 
Prenons maintenant trois personnages principaux. Nommons-les : Thomas, 
Riley et Mathéo.  

Habitant le même quartier, ils ne se connaissent pas. Ils vont se croiser durant 
un jour fictif mais non moins réaliste : la rentrée, marquant la fin de la pause 
estivale dans un climat  d’euphorie et d’incertitude.  
Le décor de la scène de rencontre est modeste : supposons au centre un grand 
cube capable de réunir une masse imaginaire d’individus. Une porte à l’avant 
pour y entrer. Trichons un peu, la boite devrait être opaque, mais prenons-là 
transparente. Ne gardons que la structure apparente, ces lignes suffisantes et 
nécessaires pour maintenir le cube. À l’intérieur de celui-ci, bien en évidence, 
une table, entourée de deux bancs. De chaque côté, à jardin et à cour, un 
couloir s’échappe vers les coulisses. Côté cour, au fond de la scène, deux 
portes indiquent des toilettes : une pour les garçons, une pour les filles.  

Ne soyons pas trop réalistes. Le décor, s’il est modeste est aussi ambitieux. Il 
ne devient visible à l’œil nu de la spectatrice et du spectacteur qu’en étant 
parcouru par nos trois protagonistes. Ainsi, lorsque, dans la première scène, 
Thomas est encore chez lui, le cube n’est pas encore visible pour le spectateur. 



 

Seule la porte d’entrée de sa maison se dresse, fermée, séparant un dedans 
d’un dehors. Lorsque Thomas l’enjambe, la porte disparait au profit d’un seuil 
qui s’illumine. En mettant en lumière les espaces seuils, les éclairagistes 
produisent des espaces de jeu. Leur rôle, pour cette performance, est donc 
autant crucial que délicat.  

Maintenant, lisons à voix haute cette ébauche de script, toujours une ébauche, 
toujours plus ou moins fictive, comme la réalité et ses personnages : 

Titre : Le Jour J 
 
C’est le premier jour pour Thomas. Il a mal dormi, petit 
déjeuné avec difficulté. Il passe le seuil de la porte et se 
demande si son nouveau pantalon est vraiment un bon 
choix. Soudain il a peur d’être en retard et accélère le pas. 
Sa boule au ventre grossit, ses mains moites cherchent le 
bout de son sweat-shirt, en vain. Il arrive devant le 
bâtiment, hésite, un pas en avant, un pas en arrière. Il 
s’arrête finalement à côté de la porte d’entrée. 
 
Riley, débardeur rouge décolleté, pantalon moulant blanc et 
ballerines vertes, arrive dans la cour avec Natalia, bras 
dessus bras dessous ; l’autre bras lançant un sac à main 
bien rempli. Elle rigole en cherchant du regard les têtes 
connues, passe à côté de Thomas, sans le voir, et entre 
dans le hall principal. Elle se dirige vers la table avant de 
constater que Layla est entourée d’une dizaine de 
personnes qui pouffent en les voyant arriver : l’histoire n’est 
donc pas finie. Riley attrape plus fermement le bras de 
Natalia et s’enfonce dans les couloirs à grand pas…  
 
Elle rate donc l’arrivée de Mathéo, « à vingt-cinq », une fois 
que « le troupeau a débarqué » comme il dit parfois. 
Mathéo rejoint sa place, la meilleure, qu’il garde et 
entretient depuis un an déjà, d’où il a la meilleur vue, à 360 
degrés, et d’où il est vu de tous et toutes. Il reste souvent 
tard après sa journée, ce qui l’a rendu d’autant plus 
populaire. Sa compétence principale: le relationnel. Sens 
de la repartie, bien présentable, de bonne taille et plutôt 
sportif… et puis c’est un garçon ! Il plaît comme en 
témoignent son succès auprès de la gente féminine et 
quelques faveurs du directeur. Pourtant ce n’était pas 
gagné pour Mathéo. Sa première année a été assez 
chaotique, jusqu’à ce qu’il apprenne comment être et 
paraître, quoi faire ou ne pas faire, où prendre place et 
quand se faire discret. Il a vite compris que, pour faire 
carrière, il fallait savoir côtoyer des marges souhaitables, 
celles des créatifs indisciplinés et que d’autres étaient à 
éviter, tout en acceptant dans une certaine mesure les 
règles de la Direction. 
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Thomas passe enfin la porte d’entrée. Il observe cet 
espace clos qui réunit à grand bruit plus de 600 personnes, 
assises, debout, en mouvement. Il se demande comment il 
va tenir la cadence, s’il va s’y retrouver, s’il va y arriver, et 
surtout s’il va se faire des ami-es. 

Nous pourrions poursuivre le récit avec les péripéties de Thomas, Riley et 
Mathéo et la fiction de cette rentrée scolaire, écrite d’après les données d’un an 
d’observations et d’entretiens dans trois écoles du secondaire genevois. 

Peu importe le fait qu’ils avaient respectivement 12, 13 et 14 ans. Cette scène 
pourrait tout à fait être jouée par des adultes. Car, si les récits récoltés nous 
invitent à situer ces histoires croisées dans le contexte scolaire, elles sont tout 
éà fait transférables. Elles rendent compte de rapports humains dans les micro-
espaces, des espaces marqués par des rapports de pouvoir incorporés. 

Peu importe, donc, l’exactitude du lieu. Ce sont les spatialités, et les corps dans 
l’espace que j’ai à cœur d’étudier. Ces trois personnages, qui sont et ont des 
corps, sont là, présents, visibles et parfois trop visibles, en quête d’accord, de 
confort et finalement d’une place pour être et en être. Comme tout un chacun et 
tout une chacune. Quoique chacun et chacune, nous le verrons, entretient un 
usage du corps et de l’espace bien différent pour se rendre visible, se réunir et 
se séparer. 

De la scène à la thèse  
Dans cette thèse, à l’image de cet extrait, j’ai choisi de valoriser quelques 
parcours d’individus qui, à l’école, se côtoient, se croisent, se rencontrent 
parfois. Je pars le plus souvent de scènes de vie, documentées par une année 
d’observations ethnographiques dans trois établissements scolaires du 
secondaire genevois, des entretiens de groupes et un projet de cartographie 
subjective en classe d’arts visuels.  

Je prends donc au sérieux les mots, les routines corporelles et leurs grains de 
sables. Je parle de ce qui dé-note, ce qui dé-croche, ceux qui tombent et ceux 
qui sautent, trop haut, trop bas, trop tôt, trop tard ; d’autres fois juste où et quand 
il faut, sur cette infinie partition politique des spatialités humaines. Il m’importait 
aussi de rendre compte de la représentation que les élèves ont de leurs 
espaces, en les invitant à dessiner leur école, avec leurs couleurs, leurs mots, 
des matières et des photographies. Je voulais ainsi leur donner la parole, tout 
en vérifiant la pertinence de mes observations. Souhaitant faire débattre les 
élèves sur leurs liens aux lieux, c’est, lors du projet en arts visuels, un lien avec 
eux et elles qui s’est tissé, essentiel pour une partie des analyses. 

Au final, les scènes de vie observées, racontées et dessinées par les jeunes, 
ont servi de matière à une recherche sur la production et l’usage de la 
ressource spatiale pour être ensemble ou séparés en tant que jeune pairs, 
au sein du dispositif spatial que constitue le contexte scolaire.  

 

  



 

L’école, ou la rencontre plus ou moins heureuse des pairs 
Comme dans le récit ci-dessus, l’école, ce lieu d’enseignement, est un espace 
de rencontre.  

En tant que « plaque tournante de la socialisation primaire », elle fonctionne 
comme un « grand réservoir de groupes de pairs » (Darmon, 2011). Les pairs, 
cette institution de socialisation, agit, comme la famille, sur la formation et la 
transformation des individus 1 , et en cela produit et reproduit la société. La 
socialisation par les pairs, dite aussi socialisation horizontale (Hernandez, et al., 
2013) peut entrer en conflit avec les objectifs et modes de socialisation 
proposés par l’école. Alors que l’institution réunit les jeunes, elle leur impose un 
espace et un temps, qui s’ajuste plus ou moins bien avec l’espace et le temps 
des pairs. S’investir dans l’école en jouant pleinement le « métier d’élève » 
(Perrenoud, 1994) est un pari sur le futur que toutes et tous ne sont pas prêts à 
prendre. La plupart d’entre elles et eux fait le choix de répondre aux attentes a 
minima, selon une logique « utilitariste », tout en privilégiant le temps présent 
passé avec les ami-es. En effet, lorsque nous nous replongeons dans nos 
souvenirs d’élèves, quelles parts prennent les moments d’apprentissage et 
d’évaluation vis-à-vis des moments d’amitié, les situations de classe vis-à-vis 
des scènes entre pairs dans la cour ou dans le couloir ?  

L’école est un espace de co-habitation. C’est un espace fragmenté et 
néanmoins à partager, entre contrainte et convivialité, un espace de routine et 
de cohabitation entre les élèves et avec l’ensemble de la communauté scolaire 
(Sgard et Hoyaux, 2006). En tant qu’espace collectif, il est aussi politique, en  
définissant les manières d’être ensemble, et ceci dès la maternelle. Poursuivant 
les travaux initiés par le psychologue Alain Legendre (2016) sur les effets de 
l’arrangement spatial et de la répartition spatiale des adultes sur le 
comportement des enfants, Leïla Frouillou a initié une géographie politique de 
l’espace de la maternelle (2011). Elle étudie, à partir d’une analyse 
foucaldienne, l’ordre socio-spatial produit par l’équipe pédagogique et que les 
enfants apprennent à transgresser par le jeu. C’est en relevant l’occupation 
différenciée de l’espace entre filles et garçons que la dimension politique devient 
la plus explicite. Dans la cour de récréation du primaire, les garçons au centre 
monopolisent l’espace avec les jeux de balles, obligeant les filles à jouer dans 
les marges restantes (Thorne, 1993 ; Delalande, 2001). Ce processus de 
différenciation dans l’espace a été mis à jour dès la crèche, à l’occasion du 
programme Egalicrèche 2 , en France : 80% des jeux de plein air et de 
construction sont menés par les garçons, 80% de jeux calmes (poupées, 
dinettes) par les filles. Les premiers occupent aussi 80 % de l’espace sonore et 
monopolisent 60% des échanges avec les professionnels. Pour l’école 
                                                     
1 La socialisation étant dans sa définition la plus simple « la façon dont la société forme et 
transforme les individus » (Darmon, 2011, 7). 
2  Au sein de ce programme de l’association Artémisia, une recherche menée dans 
plusieurs crèches de la région de Toulouse. L’objectif est de favoriser le bien-être et la 
confiance en soi des enfants en travaillant sur les stéréotypes sexués qui limitent la 
créativité et le développement, et ce faisant nuisent à leur bien-être. Une vidéo 
« égalicreche » (14’16) présente les objectifs et les premiers résultats. Elle est hébergée 
par la plateforme Matilda: http://www.matilda.education/app/course/view.php?id=162 , 
mis en ligne en février 2017. Consulté le 12.05.17. 

http://www.matilda.education/app/course/view.php?id=162
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secondaire, Edith Maruéjouls, féministe et géographe, explore l’occupation 
genrée de la cour de récréation, en posant la question du droit d’accéder à 
l’espace et à l’équipement disponibles, une nécessité pour l’égalité entre tous et 
toutes3. 

Cette construction des inégalités, est plus ou moins bien vécue entre les 
individus. Interroger le partage de l’espace à l’école offre ainsi une fenêtre pour 
penser le bien-être à l’école, sujet hautement d’actualité à chaque rentrée 
scolaire, et plus encore à chaque publication PISA, la dernière annonçant que 
« seulement 41% des élèves français se sentent  comme chez eux dans 
l'établissement contre 73 % en moyenne dans l'OCDE. C'est le plus faible taux 
de tous les pays participants »4. Dans le récent numéro spécial d’Éducation et 
Socialisation, sur le thème « Quelle architecture pour l’école demain ? », les 
contributeurs en s’intéressant à l’architecture, posent de façon filée la question 
du bien-être (en particulier Hébert et Dugas, 2017). Comme le démontrent des 
démarches collaboratives au Royaume-Uni, le bien-être à l’école peut passer 
par un nouvel aménagement des espaces scolaires (Burke, 2013; Parnell, Cave, 
et Torrington, 2008; Woolner, 2014), faut-il encore accorder toute la 
communauté scolaire autour de règles de vie communes, définissant comment 
on « habite » les lieux. L’école, en tant qu’espace à « habiter », est d’ailleurs 
l’objet d’un numéro spécial de la revue Diversité sous la direction d’Olivier 
Lazzarotti (2015a) : « Habiter l’école : lieu ouvert, lieu fermé », dont nous 
citerons plusieurs articles dans cet écrit. S’intéresser à l’espace scolaire 
comme un espace habité touche inévitablement à la question du vécu 
scolaire et du bien-être à l’école, un bien-être contraint par autrui et par le 
dispositif spatial. 

 

L’école, un dispositif spatial agissant sur les corps et les formes de subjectivités 
L’école impose un rythme : une unité de temps et de lieu, et en son sein des 
points de départ et d’arrivée contraints (en général la salle de classe). Entre 
ceux-ci, le déplacement, en apparence libre, est néanmoins structuré par un 
ensemble de facteurs : où j’habite, ma famille, mon âge, mon groupe d’amis et 
les personnes que je connais, mon histoire avec l’école, ma vie sociale en ligne, 
mon sexe, mon orientation sexuelle, etc. 

Le dispositif spatial de l’institution, soit le bâti et les règles associées, est à la 
fois une ressource et une contrainte pour être ensemble. Il façonne les parcours, 
les manières de faire et d’être ensemble. S’il n’offre, par exemple, qu’une table 
et deux bancs pour s’asseoir, certains, et parfois certaines, sont plus à l’aise que 
d’autres pour occuper les lieux.  
                                                     
3 Sur cette même plateforme, la vidéo « La cour de récréation » (5’48) présente un projet 
de cartographie sur le positionnement des filles et garçons dans la cour, avec une classe 
de 5e, dans un collège bordelais. 
http://www.matilda.education/app/course/view.php?id=218 , mis en ligne en février 2017. 
Consulté le 12.05.17. 
4 Analyse sur le cafépédagogique.net, publié le 19 avril 2017, d’après les résultats de 
PISA 2015. 
http://www.cafepedagogique.net/lexpresso/Pages/2017/04/19042017Article63628197049
7654274.aspx. Consulté le 12.05.17. 

http://www.matilda.education/app/course/view.php?id=218
http://www.cafepedagogique.net/lexpresso/Pages/2017/04/19042017Article636281970497654274.asp
http://www.cafepedagogique.net/lexpresso/Pages/2017/04/19042017Article636281970497654274.asp


 

Le dispositif produit de la normativité. Michel Lussault définit l’agencement 
spatial du dispositif par sa « fonction opérationnelle et normative » (2003, 266). 
À l’école, la production de cette normativité passe en grande partie par « l’art 
des répartitions », une composante de la discipline  (Foucault , 1975). Les 
répartitions contribuent à produire et entretenir une forme de vie collective en 
proposant des manières d’être ensemble. En particulier, la répartition des 
individus par « classe d’âge » joue un rôle majeur sur les formes d’être 
ensemble, et plus précisément sur les logiques de séparation entre groupes 
sociaux, dans et hors de la salle de classe. Nous pouvons supposer que la 
répartition par filière dans le secondaire genevois joue un rôle similaire. Quant à 
la séparation par le genre, dans quelle mesure le dispositif de l’institution 
encourage-t-il véritablement la mixité ? 

Que les répartitions au sein de l’espace scolaire soient un outil du contrôle 
encouragé par l’institution, ou pour faciliter les apprentissages, elles impliquent 
toujours des procédures d’assujettissement, c’est-à-dire qu’elles définissent des 
façons d’être sujet. L’élève en est une. L’élève est par définition celui qui reçoit 
l’enseignement du maître, le détenteur de la connaissance. L’agencement 
frontal de la salle de classe, parfois accentué par l’usage de l’estrade, rend 
compte de ce rapport d’assujettissement qui invite à l’obéissance (Clerc, 2015). 
Le corps de l’élève doit être effacé, silencieux et immobile, pour « recevoir » les 
apprentissages. Or, la mise en scène des corps joue un rôle majeur dans les 
sociabilités adolescentes (Mardon, 2010). Ce paradoxe nous invite à être 
particulièrement attentif-ves au corps dans l’espace, à la façon dont les usagers 
négocient cette image du corps pour correspondre, en fonction des espaces, 
aux attentes de l’institution et à celles de pairs. 
Comme le précise Michel Foucault, la discipline, cette « technologie du 
pouvoir » qui s’appuie entre autres sur les répartitions, produit toujours quelque 
chose (1997[1976]). C’est pourquoi nous discuterons de la part 
intentionnelle du dispositif spatial, en distinguant les formes spatiales et 
les règles sociales qui entretiennent une forme de vie collective, et ce qui 
s’y produit à ses dépens, notamment dans ses angles-morts. 

 

L’espace de transition, l’angle-mort du dispositif spatial 
Dans le récit précédent, il est question de déplacement et de transition. Chaque 
moment de passage représente une difficulté pour Thomas, le seuil symbolise la 
sortie d’un espace familier et l’ouverture vers l’inconnu. Mathéo connait le 
moment exact pour quitter les coulisses et retrouver ses pairs. Riley, quant à 
elle, se précipite dans les interstices pour se protéger des moqueries. Chaque 
espace, quitté ou rejoint, représente une zone de confort spécifique, relative au 
vécu de chacun-e. Chaque passage implique alors de se réajuster 
physiquement et identitairement, de l’enfant au pair, du pair à l’élève, autant 
d’identités sociales qui se négocient dans les espaces de passage, une 
devenant première sans que les autres ne s’effacent. 

La littérature en sciences sociales sur les espaces de transition nous invite à 
regarder de plus près ce qui se produit dans les espaces entre-deux du monde 
scolaire, lesquels ont pour fonction de relier des espaces plus valorisés comme 
les salles de classe. En tant que scène emblématique des rapports de pouvoir 
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entre pairs, il s’y exprimerait le « curriculum caché du couloir » entretenu par les 
groupes dominants (Hemmings, 1999). Les couloirs, ces « impensés de 
l’architecture scolaire » seraient des espaces privilégiés pour des témoignages 
d’affection ou de rivalité (Hörnqvist dans Bengtsson, 2011), mais aussi pour des 
scènes de harcèlement en tant qu’ « espace de la tyrannie » (Andrews et Chen, 
2006). Sur les neuf à quinze ans (en incluant pré-primaire et post-obligatoire) de 
scolarité que connait chaque Suisse et Suissesse5, cela fait bien des kilomètres 
de temps passé non pas seulement à circuler, mais à expérimenter le rapport à 
autrui en ces lieux. 

La thématique de l’entre-deux a pris de l’importance en géographie, en 
témoigne un numéro spécial des carnets de géographe sous la direction de Julie 
Le Gall et Lionel Rougé (2014). En particulier, les recherches s’intéressant à la 
géographie des jeunes ont tendance à accorder un rôle spécifique à ces 
espaces interstitiels, tel ce qui « resterait » de vacant, d’appropriable, pour le 
groupe social « entre-deux » que représentent les adolescents, plus enfants 
mais pas encore adultes. Le travail de thèse de la géographe Catherine Didier-
Fèvre (2014) sur les adolescents du péri-urbain relève qu’occuper les entre-
deux spatiaux est une activité quotidienne des jeunes collégiens. Si nous 
pouvons affirmer que les espaces entre-deux jouent un rôle dans la construction 
des individus, nous ne savons pas comment elles et ils utilisent l’espace et 
l’investissent dans leurs sociabilités, ces modes d’être ensemble en tant que 
pairs, et en quoi leurs usages différent en fonction des groupes sociaux. 
Séverine Depoilly, sociologue, donne une piste en présentant les espaces 
interstitiels comme des « espaces privilégiés du déploiement, et donc de 
l’observation des sociabilités juvéniles masculines et féminines populaires » 
(2015, 105). Pour Aurélie Maurin, psychologue clinicienne, les espaces et temps 
des espaces éducatifs qu’elle qualifie d’ « informels » (seuils, parvis, couloirs, 
hall, etc.) matérialisent des « points de passage » pour les adolescents (2010). 
Elle situe ces « espaces-cadres » dans les « angles morts du dispositif » 
scolaire, expression que nous reprendrons dans cet écrit, en précisant la 
dimension géographique du dispositif. Ces recherches sur l’entre-deux nous 
invitent à penser les formes de sociabilités que produisent les pairs dans 
les interstices du dispositif de l’institution.  

Une direction et des chemins de traverse 
En me focalisant sur un espace spécifique, l’espace de transition, j’utilise deux 
concepts principaux, le dispositif spatial et la ressource spatiale pour étudier 
l’entrelacement de deux thématiques majeures et d’actualité : les relations 
entre pairs et le bien-être à l’école. Les données récoltées m’ont invitée à 
privilégier deux rapports de pouvoir pour l’analyse : le genre et la classe d’âge, 
tous les deux étant fondés sur la différenciation et la hiérarchisation entre 
individus de sexe/âge différents. Nous verrons en quoi ces rapports sont plus ou 
moins encouragés par l’institution.  

                                                     
5 À l’exception des rares enfants qui font l’école à la maison, soit environ 1 000 en Suisse 
d’après swissinfo.ch, 40 000 en France. Ils sont bien plus nombreux au Royaume-Uni et 
aux Etats-Unis. 



 

En opérant des choix, j’ai donc croisé un ensemble de thématiques qui, sans en 
devenir le cœur, accompagnent cette recherche. L’architecture scolaire est 
appréhendée comme une donnée essentielle, l’espace conçu représentant la 
part matérielle et visible du dispositif spatial, offrant ressources et contraintes. 
C’est toutefois sur l’espace produit, pratiqué et vécu, que se focalisera l’analyse, 
cet espace en-train-de-se-faire. Au sein de l’espace scolaire, étudier les 
interactions dans la salle de classe, ce haut-lieu de l’école, serait passionnant 
pour poursuivre l’étude des rapports entre les élèves et avec les adultes. Je l’ai 
néanmoins volontairement laissé de côté afin de privilégier l’étude de la 
production de l’espace dans les angles-morts du dispositif. Dans ces espaces 
entre-deux émerge une intrigante et fascinante dynamique de groupe et en 
particulier pour les groupes restreints. Plutôt que d’en analyser les processus 
psychologiques, j’ai choisi de brosser l’usage de l’espace dans les 
chorégraphies des pairs pour se réunir et se séparer. Enfin, s’il aurait été 
souhaitable de suivre les personnes dans leurs spatialités intra, hors scolaire 
(quartier, foyer) et sur la toile, pour mieux contextualiser la position qu’ils 
acquièrent dans l’espace scolaire, cela aurait nécessité de restreindre le champ 
à quelques individus, choix que je n’ai pas fait en débutant cette recherche 
ethnographique. J’ai donc privilégié une analyse approfondie des 
stratégies, mobilités, usage et production de la ressource spatiale dans le 
contexte de l’espace scolaire. Lorsque je cite des personnes, leurs discours 
sont donc à situer et comprendre dans ce contexte. 

Empruntant à plusieurs disciplines (la sociologie, l’anthropologie, la psychologie 
sociale), j’interroge, en géographe, l’usage et la production de la ressource 
spatiale permettant aux jeunes pairs d’être ensemble en tant que groupe, et de 
s’affirmer et de se distinguer en tant qu’individus. Cette recherche contribue au 
champ émergent de la géographie des enfants (children’s geographies), dans la 
continuité de thèses récentes sur les spatialités encore peu explorées des 
adolescent-es (Didier-Fèvre, 2015; Guy, 2015; Gaujal, 2016).  

 

*** 

J’aurais aimé vous faire part de cette recherche dans une forme la plus humaine 
et incorporée possible : un cahier écrit à la main, raturé, entremêlé de fils à faire 
et défaire, odorants, bruyants de rire et de chaises qui grincent, très dense. Des 
centaines des pages, collées, parfois. Mais qui aurait pu appréhender un tel 
écrit ? Le langage y sera donc plus académique que souhaité, parfois plus 
vivant que d’autres. J’ai aussi souhaité rendre compte du fil de ma pensée. 
J’assume un intérêt (la micro-géographie), des intuitions appuyées par la 
littérature (l’enjeu des espace entre-deux pour les jeunes), la fortuité de 
certaines lectures et des personnes rencontrées si importantes pour cet écrit. 
Dans l’état de la littérature, j’ai à coeur de démêler le rôle de ces lectures clés 
qui, à plusieurs reprises m’ont accompagnée, ont éclairé des scènes scolaires, 
même si toutes n’ont pas été mobilisées dans l’analyse. Inversement, je ne 
développerai pas le concept de place dans la partie théorique, celui-ci ayant 
émergé dans l’analyse, où il jouera alors un rôle central.  
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Plan de la thèse 
La partie 1, à dominante théorique, précisera ce qui est entendu par « monde 
scolaire » en présentant les contributions principales en sociologie et 
émergentes en géographie (1), ceci afin de définir le cadre d’analyse d’une 
micro-géographie du monde scolaire (2) lequel permettra, en conclusion de 
formuler les questions et hypothèses de recherche. 

La partie 2 présente les méthodes de recherche : le choix du cas d’étude (3), les 
méthodes d’enquête (4) (observations, entretiens et projet cartographique en 
arts visuels) et la posture de recherche (5). 

La partie 3 est consacrée à l’analyse des données du terrain, à partir de trois 
échelles d’analyse : le premier chapitre dresse une cartographie de l’archipel 
scolaire (6), le second interroge les espaces d’appropriation avec un intérêt 
particulier pour les « places » (7), le troisième s’intéresse aux corps mobiles et 
producteurs de ressources (8). Le dernier chapitre, en reconnaissant l’école 
comme un espace politique, propose des pistes pour envisager des espaces 
éducatifs plus inclusifs (9). 

 

PARTIE 1 : « MONDE SCOLAIRE : DE QUEL MONDE PARLONS-NOUS ? » 

Chap 1. 

Rechercher dans le monde scolaire : de la 
sociologie à la géographie 

Chap 2.  

Initier une micro-géographie du monde 
scolaire 

 

 

PARTIE 2 : « UNE ANNÉE SCOLAIRE D’IMMERSION » 

Chap 3.  

Un cas d’étude : intérêt et 
spécificité genevoise 

Chap 4.  

Une ethnographie 
scolaire : pluralité des 
méthodes qualitatives 

Chap 5.  

Postures de recherche 

 

 

PARTIE 3 : « QUAND LES USAGER-ÈRES PRENNENT PLACE » 
Chap 6.  

Les lieux scolaires : 
Explorer l’archipel scolaire 

Chap 7.  

Des lieux aux places : 
l’espace devenu ressource 

Chap 8.  

La place des corps, les 
corps mobiles producteurs 
de place 

Chap 9. Penser l’école comme un espace politique : propositions 

 

 

 





PARTIE I. MONDE SCOLAIRE : DE QUEL MONDE PARLONS-
NOUS ?  

 

Le thème de la « reproduction » ou de la « production » est un fil rouge des 
recherches sur le monde scolaire en sciences sociales. Nous verrons dans un 
premier chapitre que, tandis que la discipline sociologique a contribué, depuis 
les années 1960, à penser l’école comme un laboratoire social laissant entrevoir 
un contexte favorable à la reproduction des cultures et des rapports de force, 
c’est seulement à partir des années 2000 que la géographie commence à 
questionner l’inscription spatiale des rapports de pouvoir à l’école. C’est dans 
cette dynamique que s’inscrit ce travail de thèse, en proposant une approche 
spatiale pour prolonger les études sociologiques sur la production de la 
différenciation sociale à l’école. Le deuxième chapitre discutera ce que penser 
l’ « espace » en géographe implique. Il présentera les outils conceptuels qui 
auguilleront ce travail. La conclusion de la partie I résumera les enjeux et la 
problématique de cette recherche. 

 

Dans cette partie, la notion sociologique de « monde » est empruntée à Becker. 
Le terme insiste sur la relation entre les acteurs impliqués par leurs actions dans 
un espace social et qui, ce faisant, le font exister comme un tout cohérent. De 
plus, le monde a l’avantage – contrairement à la notion bourdieusienne de 
champ que critique Becker – de renvoyer à un ensemble de représentations 
variables en fonction des acteurs (Becker et Pessin, 2006). Enfin, bien qu’il 
s’agisse d’une métaphore et que la dimension spatiale importe peu pour Becker, 
le sociologue admet que les formes de l’action collective peuvent être entourées 
de murs, comme pour les institutions sociales décrites par Goffman. L’idée de 
monde suggère donc un dedans et un dehors, au moyen d’une séparation 
symbolique et éventuellement matérielle. Pour toutes ces raisons (pluralité des 
acteurs, représentations contradictoires, existence de frontières matérielles et 
symboliques) la notion de monde me semble particulièrement adaptée à une 
exploration géographique de l’espace scolaire. 
 

 

 





                                                                  
RECHERCHER DANS LE MONDE SCOLAIRE : DE LA 
SOCIOLOGIE À LA GÉOGRAPHIE 

Tandis que la sociologie française ayant l’école pour objet d’étude a largement 
contribué à la compréhension du processus de production et de reproduction 
des inégalités sociales, la sociologie américaine s’est principalement focalisée 
sur la production de la culture des pairs. Ces travaux seront mis en perspective 
avec les apports récents de la géographie des enfants et de l’éducation dans le 
monde anglo-saxon.  

Cette revue de la littérature des études sur le monde scolaire est donc 
relativement chronologique, des théories de la reproduction en sociologie de 
l’éducation (1.1) à la géographie des enfants et de l’éducation (1.2). Elle vise 
avant tout à mettre en valeur les débats, et à situer cette recherche en affirmant 
quelques positionnements thématiques et conceptuels que nous expliciterons en 
relevant les enjeux d’une recherche géographique sur les espaces scolaires 
(1.3). 

 L’ÉCOLE, LABORATOIRE DE LA REPRODUCTION SOCIALE ET DE LA 
CULTURE DES PAIRS 

C’est précisément sous deux dimensions que le monde scolaire a été étudié en 
sociologie : en tant que laboratoire pour étudier la reproduction sociale et où 
cohabitent des groupes sociaux aux cultures distinctes (1.1.1) ; en tant 
qu’espace où s’expérimente la culture des pairs (1.1.2). En conséquence, deux 
visions des enfants et des jeunes dominent le champ : les enfants et les jeunes 
comme une classe d’âge reproduisant les inégalités sociales de la société dont 
elle dépend, et comme un groupe culturel cohérent et créatif traversé par des 
rapports de pouvoir. Parce que cette recherche oscille entre ces deux visions, il 
importe de présenter brièvement chaque perspective. L’enjeu est de relever 
l’émergence et l’intérêt d’une pensée spatiale pour éclairer le phénomène de la 
reproduction sociale au sein de la culture des pairs.  

1.1.1 L’école, espace de reproduction des inégalités sociales 

La reproduction sociale, une affaire de réussite scolaire ? 
En France, au moment où le projet du collège unique institutionnalise l’école 
démocratique du mérite en charge de garantir l’ascenseur social, l’ouvrage de 
Bourdieu et Passeron (1970), La reproduction, ouvre la brèche des études sur le 
phénomène de « reproduction sociale » à l’école en généralisant l’expression au 
sein des sciences sociales. L’école est accusée de reproduire et de légitimer la 
hiérarchie des positions sociales existantes. Dès lors, toute une branche de la 
sociologie de l’éducation s’intéresse en priorité aux échecs et aux réussites 
scolaires à l’image des travaux de Dubet et Martuccelli (1996). De plus, comme 
l’ont montré Felouzis, Liot et Perroton (2005) en utilisant les termes forts 
« d’apartheid scolaire » et de « ségrégation ethnique », la situation des 
établissements et les stratégies de détournement de la carte scolaire des 
classes supérieures jouent un rôle essentiel dans la formation des destins 



 

scolaires. Alors que le collège est la cible de ces études sur les réussites 
scolaires, un public est particulièrement visé par les sociologues français : les 
jeunes des quartiers populaires en banlieue parisienne que le système délaisse. 
Si ces processus se retrouvent dans une certaine mesure en Suisse, ils sont loin 
d’être comparables (cf. la présentation du contexte genevois en 3.1). 

Pourtant, les origines sociales de classes, décisives selon Bourdieu et 
Passeron, ne suffisent pas à expliquer les orientations professionnelles et la 
variété des parcours scolaires. Que dire de ces 25% de jeunes défavorisés qui, 
selon le scénario de l’origine sociale déterminante, n’auraient pas dû aller à 
l’université (Charlot, Bautier, et Rochex, 1994) ? Et de ces filles qui, depuis 
plusieurs décennies, réussissent mieux que les garçons de la maternelle à 
l’université, mais restent désavantagées sur le marché du travail (Baudelot et 
Establet, 1992) ? Afin de comprendre pleinement le processus de reproduction – 
et ses limites – il importe de prendre en compte le sens que chacune et chacun, 
par ses diverses origines et son parcours de vie, accorde à l’école et au savoir. 
Tandis que le sexe devient une variable sociale à prendre en compte, la 
question du genre est alors fondamentale. Duru-Bellat (1995) est une des 
premières à s’intéresser à l’usage que les filles font de l’appareil de formation, 
en questionnant leurs aspirations en relation avec les rôles sociaux proposés 
par la société. L’ensemble de ces études viennent confirmer le constat suivant : 
mettre ensemble les enfants de toutes les classes sociales jusqu’au bac, de 
même que réunir les filles et garçons en un même lieu, ne suffisent pas à 
garantir la réussite de toutes et tous dans les mêmes conditions.  

En France, et en réponse à l’impératif de l’égalité entre les sexes qui invite à 
mesurer de manière quantifiable les parcours et réussites de chacun-e, l’agenda 
de recherche porte avant tout sur le thème de la « mixité », de ses effets et de 
ses limites. Il me semble que ce terme répond plus à un agenda politique qu’il 
ne sert véritablement l’analyse. En effet, il s’avère limité à deux niveaux : d’une 
part pour comprendre le maintien des différences dans le processus de 
reproduction de l’ordre social, et d’autre part pour questionner l’existence des 
parcours atypiques. Dans cette perspective, l’actualisation du concept de 
différenciation, lequel est centré sur les acteurs (Lignier, 2012), apparaît plus 
porteur. On peut relever le travail de thèse de Depoilly (2014) sur les modes de 
sociabilité et la socialisation différenciée entre filles et garçons. Considérant 
ensemble les effets du genre et de la classe dans les processus de 
différenciation, elle s’intéresse en particulier aux modes d’accommodement et 
d’ajustement aux règles de l’ordre scolaire pour les filles de milieu populaire, 
une frange de la population qui a longtemps été délaissée. Sa réflexion s’inscrit 
dans le champ ouvert par Rubi (2005) sur ces adolescentes déviantes, des filles 
de milieux populaires devenues auteures de violence juvénile, un phénomène 
généralement analysé au masculin. Si les deux études s’accordent sur un 
constat de non-docilité de ces filles, contrairement aux rapports de genre 
traditionnel, Depoilly ne constate pas de culture d’opposition semblables à celles 
des « crapuleuses » de Rubi. Les filles qu’elle a étudiées rusent en adoptant des 
formes d’opposition moins frontales avec les agents scolaires. Ces modes de 
faire leur permettent de maintenir le lien pédagogique, et donc de ne pas 
décrocher. 
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La réussite ou l’échec scolaire restent néanmoins souvent la trame commune 
entre ces études sur la reproduction sociale. Il faut se tourner vers l ’école 
primaire pour repérer des études interrogeant la différenciation sociale sexuée 
sans poser la réussite scolaire comme objectif, suite notamment aux travaux 
pionniers de l’anthropologue Delalande sur la culture enfantine dans la cour de 
récréation (2001). La littérature anglo-saxonne suit une tendance similaire avec 
un intérêt pour la construction du genre en primaire (en particulier Thorne, 1993, 
Nordström, 2010 sur la cour de récréation), et des travaux plus nombreux sur la 
classe et la « race » dans le secondaire, où cette fois-ci, et comme en France, la 
question de la réussite professionnelle n’est jamais loin (par exemple, Larreau, 
2011). 

Des groupes sociaux aux cultures en conflit ? 
Une grande partie des études en sociologie de l’éducation expliquent la 
construction des inégalités scolaires et sociales par le phénomène de 
reproduction sociale, lui-même étroitement lié au concept de culture, qu’il 
s’agisse de la culture qu’entretient ou diffuse l’école (la culture scolaire) ou de 
celles, parfois en tension, que l’institution héberge. Par culture, il est question 
dans cet écrit de l’ensemble de représentations sociales, de valeurs et de 
pratiques (actions individuelles et expérience collective) qui définissent le 
rapport au monde d’une société ou d’un groupe donné et lui donnent sens.  

- Culture scolaire, culture de l’élite 

Bourdieu et Passeron dans Les héritiers (1964) présentent l’école comme un 
système favorisant la culture des dominants. En opérant une sélection sur des 
critères socio-culturels, le système scolaire favorise les « élus » (ceux qui 
maîtrisent les savoirs, les savoir-faire, le niveau de langue, etc. de la culture de 
l’élite) tandis qu’il élimine les individus des classes défavorisées qui n’ont pas le 
capital requis pour réussir dans l’enseignement supérieur. La culture scolaire fait 
dès lors l’objet d’investigation (Perrenoud, 1994 ; 1996) pour comprendre les 
valeurs, principes et habitus d’un parcours scolaire réussi. Il s’agit pour 
l’apprenant de répondre non seulement au curriculum réel (les programmes et 
prescriptions officielles de l’institution) mais aussi et surtout au curriculum caché, 
« cette part des apprentissages qui n’apparaît pas programmée par l’institution 
scolaire, du moins pas explicitement » (Perrenoud, 1993), tel qu’utiliser un 
certain niveau de langue, être obéissant et discipliné, reconnaître la valeur du 
travail et du mérite. Ces apprentissages comportementaux sont essentiels à la 
maîtrise du « métier d’élève ».  

Parce que la culture scolaire est synonyme de manière de faire et de manières 
d’être, elle propose par conséquent des formes de socialisation et d’être 
ensemble. Plus forte dans la salle de classe, haut lieu de l’institution scolaire, 
l’influence est moindre dans les couloirs et la cour de récréation. Dans ces 
espaces, d’autres modes de faire sont visibles, qui se rattachent à d’autres 
cultures, qualifiés tour à tour par les sociologues de « sous-culture », « contre-
culture », « culture anti-école » et « culture jeune ».  

 

 



 

- Les « contre-cultures » des « cultures jeunes » 

Nous ne reviendrons pas sur les débats sémantiques. Retenons que chaque 
terme a été proposé pour expliquer un rapport à la culture majoritaire 
dominante, diffusée par l’élite adulte bourgeoise et masculine. Yinger, connu 
pour avoir distingué sous-culture et contre-culture (1960) propose d’utiliser 
contre-culture en cas d’inversion des valeurs avec la société environnante6, 
autrement dit la culture majoritaire et dominante. Ce terme a connu un succès 
au sein des « cultural studies » du monde anglophone, lesquelles restent 
fondatrices pour comprendre les rapports de pouvoir à l’école. L’école réunit 
alors les conditions d’un laboratoire social pour étudier les phénomènes de 
résistance des groupes dominés. La vision du « choc des cultures » (culture 
scolaire versus cultures des jeunes individus) domine.  

L’étude de Paul Willis, qui vise à comprendre pourquoi les enfants d’ouvriers se 
mettent volontairement en marge du système scolaire et acceptent des emplois 
d’ouvriers, est alors novatrice et fondatrice (1977). Contrairement à l’approche 
hypothético-déductive et principalement statistique de Bourdieu et Passeron, 
Willis réalise une étude inductive et qualitative des comportements des fils 
d’ouvriers (appelé les « mecs », lads en anglais). Il explique que, loin d’être 
passifs, ces derniers contribuent au processus de reproduction en choisissant 
de devenir ouvriers à leur tour. En insistant sur l’autonomie et la créativité des 
« mecs », Willis critique la thèse de la « carence culturelle » (cultural 
deprivation) défendue par les auteurs de Les héritiers et de La Reproduction. Il 
dresse le portrait d’une culture fondée sur des valeurs de virilité qui se construit 
en opposition au conformisme de la culture scolaire. « Blaguer » est un 
témoignage de résistance et d’intelligence ; s’organiser contre les 
« mouchards » est une question de justice ; le vol est une juste récupération ; la 
valorisation de la force du travail manuel supplante la valeur du « savoir » de 
l’école méritocratique, le geste lent s’oppose au rythme imposé de l’usine 
transposé ici à l’école, etc. En somme, ces pratiques (glander, arnaquer, sécher, 
rigoler, se bagarrer) visent à subvertir l’autorité de l’institution en pénétrant de 
façon informelle les failles et faiblesses du formel. Willis résume ainsi : 
« L’opposition à l’école se manifeste avant tout dans la lutte pour arracher un 
espace symbolique et physique à l’institution et à ses règlements, ainsi que 
dans leur désir de faire échouer ce qui est perçu comme son objectif premier : 
vous faire travailler » (47). Il précise que les résistances, visibles dans les 
arrivées tardives, sont des « véritables attaques contre la notion officielle du 
temps » (50). Le jeune individu n’est donc pas « handicapé » par le système 
dont il ne maîtrise pas les codes ; il est au contraire volontairement créatif. 

Il est intéressant de constater que, trente-cinq ans plus tard, Pierre Escofet 
(2012) observe des faits similaires, à l’issue de son étude ethnographique dans 
un cycle d’orientation genevois. Malgré un contexte social et économique 

                                                     
6 Citation exacte : « Subculture, I have suggested, is used to designate both the tradi-
tional norms of a sub-society and the emergent norms of a group caught in a frustrating 
and conflict-laden situation. This paper indicates that there are differences in the origin, 
function, and perpetuation of traditional and emergent norms, and suggests that the use 
of the concept contra-culture for the latter might improve socio-logical analysis. » (Yinger 
1960, 635) 
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sensiblement différent de l’Angleterre des années 1970, la similitude des 
observations invite à la comparaison. Escofet relève, lui aussi, la concurrence 
des valeurs avec le corps enseignant lequel s’exprime à travers une démarche 
nonchalante et des gestes ralentis (« le corps cool »), une valorisation machiste 
et virile des bagarres, un art de la répartie7 et une organisation contre ceux qui 
« disent du mal ». Or, le sociologue mène son enquête dans l’établissement le 
plus favorisé de Genève et ses observations ne portent pas sur des individus qui 
résistent à la majorité. Au contraire, selon le sociologue, ces comportements et 
ces usages du corps, issus de la culture de rue8, seraient devenus des principes 
organisateurs des sociabilités adolescentes. La sociabilité est ici comprise 
comme « la manière dont les individus entrent en relation les uns avec les 
autres », définition que nous reprenons dans cette recherche. 

L’étude d’Escofet vient confirmer la thèse de Pasquier, laquelle présente la 
culture populaire et médiatisée comme la culture jeune dominante au sein des 
lycéens (2005). Dans cette perspective, les anti-conformistes sont non plus 
celles et ceux qui s’opposent à l’école mais celles et ceux qui adhèrent à la 
culture scolaire au détriment du groupe de pairs. En conséquence à la fois d’une 
baisse du contrôle des adultes et d’une prise en charge croissante par l’univers 
marchand, Pasquier comme Escofet soulignent la forte normativité qui règne au 
sein du groupe de pairs. Toutefois, alors que Pasquier s’intéresse aux pratiques 
médiatiques avec distance, le regard et la posture critique d’Escofet sur les 
formes de sociabilité juvénile dresse un portrait plus sombre d’une société 
juvénile se fermant sur elle-même, à la façon d’un 
microcosme (auto)destructeur. Lorsque les résistances à la culture scolaire 
deviennent le fait de la majorité, encouragées de surcroît par une projection 
marchande de grande ampleur, la question de l’autonomie et du sens politique 
de ces oppositions parait légitime. Pour Escofet, et contrairement à la thèse de 
Willis, cette culture du microcosme n’a rien d’une contre-culture. Contrairement 
aux cultures jeunes de résistance des années 1960-70, elle n’est pas politique 
et s’avère même dangereuse pour cette nouvelle génération, en ne lui offrant 
aucune perspective d’avenir. 
La nouvelle échelle du phénomène, encouragée par les nouvelles techniques de 
communication, fragiliserait comme jamais le groupe jeune. D’une part, entre 
pairs, l’autorité est alors bien plus dure que celle des adultes. Elle est propice à 
la « tyrannie de la majorité » décrite par Arendt (2000, 233): « Quant à l’enfant 
dans ce groupe, il est bien entendu dans une situation pire qu’avant, car 
l’autorité d’un groupe, fût-ce un groupe d’enfants, est toujours beaucoup plus 
forte et beaucoup plus tyrannique que celle d’un individu, si sévère soit-il. (…)  
Affranchi de l’autorité des adultes, l’enfant n’a donc pas été libéré, mais soumis 

                                                     
7 Lire à ce sujet Coeur de Banlieue : Codes, Rites et Langages de David Lepoutre (2001). 
8  Ces codes, véhiculés par le rap, seraient aussi appelés « culture gangsta » en 
Amérique du Nord selon l’étude de Dillabough, Kennely, et Wang (2007) sur la sociologie 
de la culture jeune au Canada. Celle-ci confirme l’influence de la culture gangster 
(gangsta) dans les formes de représentation entre jeunes : « the « tough » girls/boys 
situated themselves in the representational mode of Gangsta culture (e.g citing Rap and 
girl on girl bullying, boys’ symbolic referencing was chiefly to baggy trousers, the wearing 
of chains and brand name clothing, and the carrying of cell phones). » (139). 



 

à une autorité bien plus effrayante et vraiment tyrannique : la tyrannie de la 
majorité. »9  

D’autre part, le groupe de pairs aurait atteint une influence sans précédent, en 
comparaison des autres institutions de socialisation selon Escofet (2011, 104) : 
« Nos analyses reposent sous cet aspect sur un postulat fort, fruit de tendances 
lourdes : jamais dans l’histoire du 20e siècle le groupe des pairs ne s’est imposé 
à ce point comme une instance socialisatrice auprès des jeunes générations, 
reléguant presque mécaniquement à l’arrière-plan l’influence des autres 
instances potentiellement efficaces à ce niveau (famille, école, institutions, 
etc.) ». 

Dans un contexte de transformation des liens intergénérationnels, et tandis que 
l’institution scolaire perd en légitimité, le groupe de pairs joue un rôle croissant 
dans la définition des formes de sociabilités.  

- Un lieu, une culture ? 
Dans leurs études ethnographiques Willis et Escofet ne s’intéressent pas 
intentionellement au rôle de l’espace. Celui-ci est mentionné au détour des 
analyses. Pourtant, la situation des actes de résistance fait partie de leur 
analyse, qu’il s’agisse de la culture de résistance des fils d’ouvriers ou de celle 
majoritaire du microcosme juvénile. Alors que Willis mentionne la « zone de 
l’informel » comme un espace où s’expérimente la reproduction sociale (hors de 
la salle de classe et hors des temps d’enseignement), Escofet met en valeur des 
« zones stratégiques » (le coin fumeur, le couloir et les abords de 
l’établissement) et des lieux d’évitements. Il utilise en outre le terme de 
« territoire » pour questionner les formes de sociabilité entre pairs. Dans les 
deux études, le couloir apparaît comme l’espace de pouvoir des pairs. À 
l’inverse, la bibliothèque fait office de refuge 10 . Malgré des conclusions 
différentes, ces analyses corrèlent lieux et cultures, chaque lieu étant 
emblématique d’une culture d’affiliation (culture scolaire ou jeune) et d’une 
institution de socialisation (école ou pairs).  

Afin de rendre compte de la dimension spatiale des phénomènes étudiés par 
Willis et Escofet, j’ai réalisé deux schémas de synthèse à partir de leurs travaux.  

Le premier (figure 1.1) rend compte des valeurs diffusées par la culture scolaire 
et par la culture jeune dominante. Parce que celles-ci sont contradictoires, j’ai 
choisi de les placer sur un continuum qui recense les valeurs mentionnées par 

                                                     
9 Suite de la citation : « En tout cas, il en résulte que les enfants ont été pour ainsi dire 
bannis du monde des adultes. Ils sont soit livrés à eux-mêmes, soit livrés à la tyrannie de 
leur groupe, contre lequel, du fait de sa supériorité numérique, ils ne peuvent se révolter, 
avec lequel, étant enfants, ils ne peuvent discuter, et duquel ils ne peuvent s’échapper 
pour aucun autre monde, car le monde des adultes leur est fermé. Les enfants ont 
tendance à réagir à cette contrainte soit par le conformisme soit par la délinquance 
juvénile, et souvent par un mélange des deux. » (Arendt, 2000, 233-234). 
10  Dans l’étude d’Escofet, un interviewé est très explicite quant à l’usage de la 
bibliothèque : « si tu connais personne, commence à te faire des amis en allant à la 
bibliothèque... d’abord tu commences à la bibliothèque et tu montes les échelons. (…) si 
tu veux passer trois années tranquilles ben tu restes à la bibliothèque » (2011, 306). 
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les deux auteurs : d’un côté, l’institution scolaire qui valorise notamment la 
discipline, la vérité et l’obéissance ; de l’autre, les pairs, comme institution de 
socialisation horizontale, dont les membres les plus influents valorisent le corps 
relâché, le rire et, si ce n’est la désobéissance, du moins la résistance vis-à-vis 
des adultes de l’institution. Ces deux ensembles de valeurs peuvent entrer en 
contradiction dans les formes de sociabilités, ou manières d’être ensemble, 
qu’ils proposent.  
J’ai volontairement mis en exergue deux valeurs mentionnées par les auteurs et 
qui semblent structurantes des deux cultures : l’élitisme d’un côté, la virilité et le 
sexisme de l’autre. J’ai ensuite hierachisé « le mérite » et « le travail », plus 
spéficiques de l’élitisme que « l’obéissance » et « le fait de la dire la vérité ». De 
même, « les pratiques illicites d’acquisition » et « les bagarres » contribuent à la 
diffusion de la virilité et du maschisme au point de devenir des valeurs. « Le 
rire », « l’art de la répartie », « avoir un corps « cool » » et « trainer en groupe », 
y participent dans une moindre mesure, même si ces pratiques sont 
communément partagées par les pairs. 

À partir de ce continuum, je souhaitais positionner les espaces scolaires où ces 
valeurs sont plus majoritairement diffusées et produites. Afin de rendre compte 
de la relation de chaque espace aux deux cultures en opposition, il apparut 
nécessaire de rajouter un axe, ou plutôt de croiser ce même axe sur la figure 
1.2. Cet ajout permet de positionner les espaces scolaires mentionnés par les 
sociologues (couloir, bibliothèque, salle de classe) en rendant compte des 
écarts de valeur entre ceux-ci.  

 

  



 

Figure 1.1 : Le continuum de valeurs, synthèse à partir de Willis, 1977 et Escofet, 2011  

Nb : Le continuum est placé sur un axe vertical pour plus de lisibilité. Je ne reprends ici 
que les pratiques valorisées et mentionnées par Willis et Escofet. 
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Figure 1.2 : L’école, un monde culturel dual 
 

 
Deux espaces sont particulièrement emblématiques des valeurs qu’ils hébergent 
et diffusent. D’un côté, la bibliothèque est l’espace de la culture scolaire où se 
diffusent et s’apprennent les valeurs méritocratiques du travail individuel propre 
à la fabrique de l’élite. De l’autre, les espaces de transition servent de scènes 
d’expression de l’art de la répartie, de la désobéissance, des petites bagarres et 
du sexisme, en somme ce que Hemmings a rassemblé sous le qualificatif de 
« hidden corridor curriculum » (1999) – que l’on peut traduire par « le curriculum 
caché du couloir ».  



 

De cette spatialisation de nos deux études sociologiques, retenons que les 
valeurs défendues par l’institution scolaire et celle des pairs non seulement 
cohabitent dans l’école mais entrent en concurrence dans certains espaces. 
Lorsqu’une institution de socialisation définit avec hégémonie les formes de 
sociabilité, cette situation comporte un risque : le risque de la tyrannie de la 
majorité dénoncée par Arendt lorsque le groupe de pairs domine (dans le 
couloir), le risque de l’autoritarisme dénoncé par Merle (2005) lorsque 
l’institution scolaire est maître (plus souvent dans la classe). Je suppose a priori 
que les légitimités sont partagées dans la cour de récréation et la cafétéria, 
grâce à la multitude d’usages des lieux que ces espaces offrent, et en 
conséquence de la présence supposée du corps enseignant. 

1.1.2 L’école, où s’expérimente la culture des pairs : entre apprentissages et 
rapports de pouvoir 
Un deuxième grand axe d’analyse des études portant sur le monde scolaire est 
celui de la « culture enfantine », aussi appelée « culture des pairs ». Parce qu’il 
nous importe dans cette recherche de mieux saisir l’inscription spatiale de la 
culture de pairs et les lieux de sa diffusion, précisons ce que ce terme recouvre 
et les enjeux qu’il soulève.  
Si « culture enfantine » et « culture des pairs » se confondent parfois en 
sciences sociales, les expressions se distinguent à deux niveaux. La première 
nuance est d’ordre linguistique. Suite aux écrits de Delalande (2006), « culture 
enfantine » est privilégiée dans la langue française tandis que « culture des 
pairs », a été popularisée dans le monde anglophone par Corsaro et Eder 
(1990). La seconde nuance est d’ordre thématique, la  première étant plus 
souvent associée à la (re)production de savoirs et compétences, la seconde à la 
diffusion de valeurs et aux la (re)production de rapports de pouvoir au sein des 
jeunes pairs. Discuter des traits partagés au sein d’une même génération 
permet de complexifier les travaux en cultural studies présentées 
précédemment. 

Les quelques références selectionnées dans cette sous-partie, non exhaustives, 
se situent bien souvent dans un contexte scolaire, même si l’école, ou le rapport 
à l’école, n’en est pas l’objet principal. 

Culture(s) enfantine(s) : le jeu moteur des compétences sociales 
Delalande définit la culture enfantine comme « l’ensemble des connaissances, 
des savoirs, des compétences et de comportements, qu’un enfant doit acquérir 
et maîtriser pour faire partie du groupe de pairs » (2003, 3). Étudier les actions 
et comportements des enfants, comme l’a fait l’anthropologue en étudiant les 
règles de vie à partir des jeux de l’enfant (1995, 2001, 2003, 2006), éclaire le 
fonctionnement des groupes de jeunes pairs. En étant en performance, l’enfant 
apprend à devenir acteur de son groupe, à se faire accepter et respecter, 
éventuellement à le diriger et à montrer qu’il a intégré les valeurs, celles du 
groupe de pairs et celles qui correspondent à son genre.  

En plus de produire un groupe à part entière, la culture enfantine se caractérise 
avant tout par un savoir ludique qui lui est propre. C’est celui-ci qui, dès la fin du 
XIXème, intéresse les folkloristes, tel Eugène Rollant, qui, en 1883, répertorie 
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les formules et jeux de l’enfance. En Angleterre, le couple Opie et Opie est 
connu pour leurs études sur les traditions et le langage des enfants à l’école 
(1959) et sur les jeux des enfants dans la rue (1969). Citons aussi l’influence 
des nombreux ouvrages de Sutton-Smith, tel le récent The Ambiguity of play 
(1997). L’acte de jouer, le playing, cette expérience créative si importante dès le 
plus jeune âge (Winnicott, 1971), est au centre des attentions des recherches en 
anthropologie et psychologie environnementale. En servant de médiation pour 
les relations sociales, le jeu permet d’apprendre les rôles sociaux et les 
compétences requises. 

Le « playground », compris comme une aire de jeu et un temps entre pairs, 
apparait alors comme un espace-temps particulier où l’individu, libre d’être 
créatif, se découvre en présence d’autrui et poursuit ses apprentissages. Alors 
que l’enfant apprend des autres et de l’environnement, ce dernier est plus ou 
moins favorable à l’acquisition des compétences sociales nécessaires au 
développement de tout être humain. C’est dans cette perspective qu’un intérêt 
pour les aires de jeux prend forme dès les années 1980, en témoigne un 
numéro spécial de la revue Children’s environment quaterly 11 . Mentionnons 
enfin les travaux actuels de Blatchford et de son équipe sur le temps de la 
pause et les changements de jeux (1998) en fonction de différents motifs de 
regroupements (activités, sexe, ethnicité) au fil de l’année (2003). 

D’après ces études, plusieurs facteurs jouent un rôle limitant dans le jeu et donc 
dans le développement des compétences sociales de l’enfant. Nordström (2010) 
en présente plusieurs. Premièrement, le contrôle et l’intervention des adultes 
limite le développment de la culture enfantine. C’est d’ailleurs un constat que 
déplore la récente étude suisse ProJuventute12, les enfants jouant de moins en 
moins longtemps sans surveillance. Ensuite, la forte densité des cours d’école 
augmente le stress et l’agressivité en limitant les capacités de concentration, les 
possibilités d’agir et donc d’agir ensemble. Celle-ci se combine souvent avec le 
manque de créativité offert par l’équipement des espaces de jeu. C’est ce 
manque de « playing » que regrette le collectif contribuant à l’ouvrage de Paquot 
(2015) ou encore l’architecte paysagiste suédoise Jansson 13 . Un espace 
favorable, comme le résume Nordström, doit donc permettre l’exploration et la 
créativité dans des « espaces de liberté ». Ces espaces  étudiés par Korpela et 
Hartig (1996) offrent les qualités ressourçantes, notamment pouvoir se relaxer, 
se détendre, favoriser la liberté d’expression et l’expérience esthétique. 

                                                     
11  En 1986, la revue Children’s environment quaterly publie le numéro spécial : 
« schoolyard » Vol 3, n°3.  
12 Les conclusions de l’étude « Espaces de liberté pour les enfants », menée par Pro 
Juventute et achevée en août 2016 sur les comportements de jeu en Suisse, sont 
disponibles sur https://espace.projuventute.ch/Etude-sur-les-espaces-de-
liber.3459.0.html, consulté le 12.05.17. 
13 Marit Jansson, architecte paysagiste de l’université de Stockholm, publie de nombreux 
articles en suédois sur l’usage des espaces de jeu par les enfants. Elle souligne 
l’importance de pouvoir créer, au sein d’espace de jeu qui ne soient pas « ennuyeux ». 
Une partie de ses arguments sont vulgarisés dans un article du 6 décembre 2014 
hébergé par la plateforme scientifique ScienceNordic : http://sciencenordic.com/children-
want-challenging-playgrounds, consulté le 12.05.17. 

https://espace.projuventute.ch/Etude-sur-les-espaces-de-liber.3459.0.html
https://espace.projuventute.ch/Etude-sur-les-espaces-de-liber.3459.0.html
http://sciencenordic.com/children-want-challenging-playgrounds
http://sciencenordic.com/children-want-challenging-playgrounds


 

Si la majorité des recherches sur les cultures enfantines portent sur les enfants 
et non sur les adolescents, celles-ci ne s’arrêtent pas du jour au lendemain à la 
porte du cycle d’orientation. Nous pouvons supposer que l’aspect ludique, en 
prenant d’autres formes, reste un enjeu à l’école secondaire. Dans les cours 
d’école, l’équipement immobile, de surcroît occupé avec une forte densité, est a 
priori peu favorable au « playing ».  

Culture des pairs : de la reproduction interprétative aux rapports de pouvoir 
Lorsque l’on parle des adolescents, ou des plus de 12 ans, les chercheurs 
évoquent plus volontiers la culture des pairs, parfois appelée « culture 
adolescente » (Danic, 2006). Pour Corsaro (1992), la culture de pairs (peer 
culture) est un ensemble d’activités, de routines et de valeurs que les enfants et 
les jeunes produisent et partagent entre eux. Il insiste dans ses écrits sur 
l’autonomie et la capacité d’action des « groupes de pairs » (peer group), cette 
instance de socialisation composée d’enfants (son objet d’étude principal) ou 
d’adolescent-es. Son second apport est le concept de reproduction interprétative 
(interpretative reproduction). Alors qu’il interroge avec Eder la reproduction par 
les groupes de pairs de la société dont ils sont membres (1990), ils en concluent 
que celle-ci passe par une appropriation des informations provenant du monde 
des adultes, que les jeunes individus modifient à partir de leur créativité14. Nous 
retiendrons de cette définition une certaine porosité entre le monde des adultes 
et les groupes de pairs au moment où ces derniers produisent une culture 
commune. Les rapports de pouvoir traversent donc tout autant les adultes que 
les enfants, même si leurs formes peuvent différer. 

Dans l’organisation de la culture des pairs, les rapports de pouvoir entre les 
membres du groupe de pairs, et plus particulièrement entre adolescents, ont fait 
l’objet d’études approfondies. Bandes (clique), leader (leader) et popularité 
(popularity) sont alors des concepts analytiques fréquents. Ils ont néanmoins 
l’inconvénient en français de paraître empreints de culture américaine et sont 
peu repris en tant que tels par les sociologues francophones, lesquels sont alors 
préoccupés, à la suite des travaux de Bourdieu et Passeron (1970), par la 
question de la reproduction sociale et de la construction des inégalités 
sociales15. En français, les sociologues et psychologues privilégient souvent la 
notion de « groupe » à celle de « bande » pour signifier trois personnes ou plus 
unies par des caractéristiques communes et un sentiment d’appartenance. 

L’étude la plus connue portant sur les sociabilités pré-adolescentes et 
l’organisation des groupes de pairs est probablement Peer Power (Adler et 
                                                     
14  Citation exacte: « Peer cultures result from children’s creative appropriation of 
information from the adult world to address their own peer concerns » (Corsaro, 2014, 
232). 
15  Pourtant, et cela est parfois troublant, les jeunes usager-ères utilisent le terme 
« populaire » en entretien. Pourquoi cette question de la popularité est-elle passée quasi 
inaperçue jusqu’à récemment dans les études francophones ? Serait-ce parce que le 
phénomène n’a pas été perçu, ou bien est-il apparu avec la diffusion des séries 
américaines organisées autour du jeune sportif et de « sa » pom-pom girl ? D’ailleurs, à 
deux reprises dans les entretiens, les enquêté-es me renvoient aux séries américaines : 
« Si vous voulez comprendre, il suffit de regarder n’importe quelle série américaine. » ; 
« J’aime bien les casiers on se croirait dans un film américain ».  
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Adler, 1998). À partir d’une étude qualitative des groupes d’amis de leurs deux 
enfants pendant six ans (méthode qualifiée de PAR, Parent As Researcher), les 
chercheurs ont non seulement mis en avant les critères qui fondent la popularité 
entre filles et garçons, mais aussi les principes de fonctionnement et de 
stratification au sein des bandes.  

Parmi les facteurs de popularité, ils mentionnent pour les garçons : les 
compétences sportives (athlétiques en particulier), les savoir-faire pratiques, les 
relations entre les genres et les performances académiques ; pour les filles : 
l’héritage ou le passé familial (niveau socio-économique et degré de 
permissivité), l’apparence physique, l’entourage des autres filles et les 
performances académiques.  

Trois principes organisent les bandes : le maintien d’une frontière et la définition 
d’une adhésion exclusive, une hiérarchie entre les membres et des techniques 
d’inclusion et d’exclusion. Alors que le principe de la “frontière” reste assez 
symbolique dans l’analyse, les auteurs décrivent une hiérarchie rigide et 
déterminante au sein de la bande : « Alors que les leaders populaires 
déclassent les suivants, les suivants déclassent leurs aspirants, et les aspirants 
déclassent les personnes moyennes, chacun peut compenser sa propre 
humiliation en la passant aux individus de la couche inférieure »16.  L’intégration 
à un de ces groupes s’apparente souvent à un « recrutement » (recruitment). 
Elle fait suite à une invitation ou une sollicitation des membres du groupe. Elle 
se produit plus fréquemment en début d’année, lorsque les bandes sont plus 
ouvertes. Parfois, il s’agit d’une « candidature » (application). Au cas où le 
leader approuve, le nouveau membre gagne de suite un statut supérieur. 
Lorsque, en revanche, survient un changement de position ou un remaniement 
au sein du groupe, un processus de redéfinition des amitiés s’opère (friendship 
realignment). L’analyse de ces sociabilités a permis de relever le rôle des 
techniques d’exclusion pour la cohésion interne : l’usage de la rumeur et du 
ridicule, en produisant la figure de l’étranger (outsider), sont très utiles pour 
consolider le groupe. Les auteurs résument ainsi les deux dynamiques : « the 
inclusionary dynamic is central to cliques foundation of attraction (…) the 
exclusionary dynamic is central to cliques bases of cohesion » (71-72). 

Cet intérêt pour les interactions sociales se retrouve dans School talk, Gender 
and adolescent culture de Eder, Evans et Parker (1995), un ouvrage moins 
connu mais à la démarche assez semblable. Ayant la volonté de s’immerger 
dans les groupes de pairs, ils ont passé trois ans auprès de quinze groupes de 
pairs d’un établissement scolaire. Enquêtant sur la culture adolescente, ils 
mettent en avant le rôle du langage dans le maintien des différences entre filles 
et garçons, initiant les études sur la dimension performative du verbe dans les 
rapports de genre. Les pom-pom girl (cheerleader) sont alors des informatrices 
clés. Elles expliquent notamment comment, pendant l’échauffement, les femmes 
doivent rester plaisantes et souriantes, puisque même les plus jolies seraient 
soumises au jugement masculin. En revanche, la sexualité doit rester cachée 

                                                     
16  Ma traduction de : « While popular leaders degraded their followers, followers 
degraded the wannabe, and wannabes degraded the middle-people, everyone could 
safely offset their own humiliation by passing it on to individuals at the lowest stratum » 
(Adler et Adler, 1998, 89) 



 

pour les filles17. Si la dimension spatiale est complètement absente de cette 
étude, un enjeu la suggère néanmoins : celui de la visibilité, de ce que l’on peut 
légitimement rendre visible. Celui-ci est essentielle à la popularité : « Les études 
sur les élèves de primaires suggèrent que les élèves populaires sont ceux qui 
sont le plus appréciés. Ce n’était pas le cas dans cette école. À la place, nous 
avons appris que les personnes les plus populaires étaient les plus visibles à 
l’école. Ils étaient les élèves dont la plupart des gens connaissaient le nom. »18 
(Eder, Evans et Parker, 1995, 32).  

Mais quelle visibilité est tolérée entre pairs ? Comment se rendre adéquatement 
visible ? Balleys dans son travail sociologique sur les logiques de pairs 
adolescents présente la visibilité du lien, ou du capital social, comme un 
mécanisme de la socialisation adolescente (2012). Plutôt que de popularité, elle 
parle de prestige dont elle étudie la négociation au quotidien. La chercheuse cite 
trois activités pour acquérir ce prestige. Premièrement, il faut savoir se faire 
entendre et savoir parler de soi. Deuxièmement, iI s’agit de se faire voir. Enfin, il 
importe de s’afficher publiquement et de se soumettre à une évaluation par les 
pairs. Selon Balleys, le prestige social s’acquiert dans la visibilisation du lien fort 
avec autrui, un processus amplifié par le fonctionnement des réseaux sociaux 
en ligne. Si son analyse porte en particulier sur les réseaux sociaux, dont elle 
analyse en détail les mécanismes, elle établit des liens avec ce qui se produit 
dans l’école.  
 

Qu’il s’agisse de la toile ou de l’espace scolaire, un espace doit héberger et 
servir la mise en scène du groupe à laquelle on prétend ou souhaite appartenir, 
mais comment cet espace est-il produit et mis à profit ? Qu’est-ce que la 
spatialité des rapports sociaux a à nous apprendre sur la façon dont les 
individus appartiennent ou souhaitent appartenir à un groupe ? Appréhender les 
enfants et les jeunes comme une classe d’âge marquée par ses différences 
(dans la lignée des cultural studies), ou comme un groupe culturel cohérent 
traversé par des rapports de pouvoir (étude sur la culture des pairs), ont pour 
point commun d’interroger l’appartenance à un groupe social et la place de 
chacun-e à l’intérieur de celui-ci. Nous tâcherons au fil de cet écrit d’explorer la 
façon dont les jeunes individus mobilisent la ressource spatiale pour entretenir 
l’appartenance à un groupe spécifique au sein de l’école. 

                                                     
17  Eder, Evans et Parker expliquent (1995, 138-9) : « Through their narratives and 
performances girls attempted to avoid seeming to be sexually innocent. Boys face a 
similar issue of wanting to appear sexually sophisticated. Unlike boys, girls who have too 
much sexual interest or assertiveness are also to be scorned. And, as many girl know, 
the thin line between being sexual enough without being too sexual is often a continually 
disappearing one. Because girls fear being ostracized for sexual activity as well as sexual 
innocence, Michelle Fine found that few girls were willing to speak up in sex education 
discussions.  »   
18 Ma traduction de : « Studies of elementary students imply that popular students are the 
best-liked. This was definitely not the case in this school. Instead we were told that 
popular people were the most visible in the school. They were the students most people 
knew by name. » (Eder, Evans et Parker, 1995, 32) 
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Afin de présenter en quoi cette entrée par l’espace nourrit la compréhension de 
l’espace scolaire comme fabrique des rapports sociaux, faisons un pas outre-
manche. Nous avons vu que, dès la fin des années 1960, et l’ouvrage fondateur 
de Opie et Opie (1969) sur les jeux des enfants dans la rue, des travaux 
interrogent le développement des compétences des enfants dans leur 
environnement (terrain de jeu, cour de récréation). Dans les années 1990, la 
spatialité devient un thème central de la recherche sur la fabrique de l’enfance, 
des enfants et de leurs quotidiens. Ce thème est encouragé par un champ 
émergeant : la géographie des enfants et des jeunes. 

 LA GÉOGRAPHIE DES ENFANTS ET DES JEUNES OU L’ESPACE AU CŒUR 
DES ÉTUDES SUR L’ENFANT ET L’ENFANCE 

C’est dans les années 1990, et principalement dans le monde anglophone, que 
la géographie commence à s’intéresser aux enfants, un public jusqu’alors 
marginalisé au sein de la discipline parce qu’assimilé aux champs de la 
psychologie ou des sociologies de l’éducation et de la jeunesse. Après avoir 
présentées les spécificités de cette sous-discipline et de ses apports sur le 
monde scolaire, je discuterai de ses frontières disciplinaires avec la géographie 
de l’éducation. Cette sous-partie, volontairement disciplinaire, présente l’intérêt 
d’une entrée géographique pour interroger le monde scolaire. 

1.2.1 La géographie des enfants et des jeunes, un champ en expansion 
Depuis le début des années 1990, qui marque la reconnaissance de l’enfant 
comme un acteur social, la géographie des enfants est un champ en expansion. 
Dans la continuité d’une géographie des minorités, il s’intéresse aux enfants et 
aux jeunes de la naissance à environ 25 ans. Consolidé par la revue Children’s 
Geographies, et encouragé par la mise en place d’agendas de recherche 
interdisciplinaires19, il constitue à présent une sous-discipline dans les pays 
anglophones tandis qu’il prend de l’ampleur dans le monde francophone (Danic, 
David, et Depeau (éd.), 2010; Depeau et Ramadier, 2011; Didier Fevre, 2014). 
En termes de méthode, il emprunte souvent aux approches féministes et à la 
psychologie sociale. Il se confond parfois avec la recherche-action, cette 
recherche qui aide le personnel enseignant et éducatif à améliorer sa pratique 
en l’impliquant dans le processus de recherche. 
Au sein de la variété des thématiques que la sous-discipline recouvre, la 
réflexion sur l’espace et le lieu dans la fabrique des identités constitue sa 
colonne vertébrale, à tel point que les premières recherches portant sur 
l’expérience du lieu des enfants (Hart, 1979; Bunge et Bordessa, 1975) peuvent 
à présent être considérées comme pionnières. Dans un contexte de « métissage 
de plus en plus important d’idées entre chercheurs de sciences sociales »20 

                                                     
19 Les plus gros programmes de recherche ont été au Royaume-Uni : « Childhood as a 
social phenomenon », sous la direction de Jens Qvortrup (1987-1992) et « Childhood 
from 5-16 Research program » sous la direction d’Alan Prout (UK) (1995-2001) ; en 
France « Inégalités éducatives et construction des parcours des 11-15 ans dans leurs 
espaces de vie» a été sous la direction d’Olivier David (2011-2015). 
20 Ma traduction de « growing cross-fertilisation of ideas between researchers in a variety 
of social science disciplines » (Holloway et Valentine, 2000) 



 

(Holloway et Valentine, 2000), la réflexion sur l’espace a pris une place 
prépondérante au sein des disciplines émergeants dans la même décennie, 
notamment les « childhood studies » (James, Jenks, et Prout, 1998; James et 
Prout, 1990; Qvortrup, 1994) et la « nouvelle sociologie de l’enfance » (Sirota, 
2006). Le partage de thématiques de recherche entre les disciplines a contribué 
à la définition de propositions communes. Parmi celles-ci : 

1/ L’enfance est une construction sociale. L’enfance est plurielle et toujours 
située, c’est-à-dire relative à une société donnée. Cet a priori conceptuel nous 
invite à rester vigilant au contexte de production afin de ne pas essentialiser 
l’enfant et l’enfance.  
2/ Les voix des enfants méritent d’être entendues dans la recherche. Il importe 
donc de les prendre aussi en compte dans les prises de décisions. L’approche 
privilégiée est dès lors participative. Elle nécessite un questionnement 
méthodologique sur le mode et le degré d’inclusion de la jeune population afin 
de rechercher « avec les enfants » plutôt que « sur ».  

3/ Il existe des espaces pensés pour les enfants (école, espaces récréatifs, 
maison) et d’autres d’où ils sont exclus (la rue, dans les pays riches). Ces 
partages spatiaux et le contrôle de ces espaces par les adultes (James, Jenks, 
et Prout, 1998) nous informent sur ce que peut ou doit être un enfant dans un 
contexte donné et sur la relation qu’elle ou il est attendu d’entretenir avec les 
autres enfants de sa classe d’âge. Dans cette perspective, l’école est un 
contexte essentiel à la fabrique de l’enfance et de la jeunesse (Clark, 2013).  

1.2.2 Les apports de la géographie anglophone : le contexte scolaire et le corps 
politique  

L’école, un espace incontournable 
Le développement de la géographie des enfants dans les années 2000 
encouragent les études sur l’espace scolaire comme un contexte clé de la 
fabrique de l’enfance et de la jeunesse. Comme le constatent Collins et 
Coleman (2008), dans leur article sur le potentiel d’une approche spatiale des 
espaces éducatifs pour dresser une géographie du pouvoir, l’école est un 
espace incontournable pour l’étude des processus de reproduction, de 
régulation et de résistance aux normes sociales. Ils invitent, en outre, à 
considérer l’école comme un espace se décomposant en une variété de lieux 
plus ou moins investis de sens par les élèves, et où se façonnent des identités 
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sociales, collectives et personnelles21. Afin de brosser un tableau plus complet 
des travaux en cours et de leur intérêt, les paragraphes suivants recensent 
brièvement les recherches anglophones de cette dernière décennie s’étant 
consacrées à la compréhension des rapports sociaux dans un type d’espace : la 
cour, la cantine, le couloir, la bibliothèque et la salle de classe. 

C’est la cour d’école qui fait l’objet d’un plus grand nombre d’études sur l’usage 
de son espace, et en particulier en primaire (Thomson et Philo, 2004 ; Thomson, 
2005, Tranter et Malone, 2004; Catling, 2005; Newman, Woodcock, et Dunham, 
2006) avec un intérêt marqué pour l’activité physique des enfants (Hemming 
2007; Dyment, Bell, et Lucas, 2009) et pour les processus 
d’intégration/exclusion des enfants avec handicaps (Yantzi, Young, et Mckeever, 
2010). Pour le secondaire, les études sont plus rares. Ce décalage s’explique 
probablement par des enjeux liés à l’âge des enquêté-es. En primaire, la cour 
est pensée comme un espace à fonction sociale et sanitaire importante. Le 
temps de la pause encadrée doit permettre, d’une part, d’améliorer les 
problèmes de santé public (surpoids en particulier) et, d’autre part, d’assurer 
l’intégration de tous et toutes. Elle doit aussi permettre le développement social 
et émotionnel de l’enfant (Blatchford, 2003). En revanche, l’attente sociale 
diminue dans le secondaire, le moment de la pause étant alors associé à un 
temps de liberté et d’entre-soi. L’engouement pour les études sur les 
interactions dans la cour peut aussi s’expliquer par sa praticité, en tant 
qu’espace-contenant facile à observer, et où être observé-e est une pratique 
fréquente de toutes et tous, adultes comme enfants (nous y reviendrons dans la 
partie méthodologique).  

À en croire les pistes offertes par les travaux sur l’espace de la cantine ou du 
restaurant scolaire, celui-ci mérite plus d’intérêt qu’il n’en a reçu jusqu’alors. 
Espace de reproduction sociale, où chacun-e prend place sans intervention des 
adultes, la cantine est probablement un des espaces scolaires les plus 
ségrégués et stratifiés (Thomas, 2005). Espace de consommation et donc de 
différenciation, la cantine informe sur la culture laissant entrevoir des habitus 
familiaux, ou de classe, qui dépassent les limites de l’établissement (Daniel et 
Gustafsson, 2010). La cantine est aussi, par sa fonction et son organisation 
interne, un espace institutionnel de contrôle des corps (Pike, 2008). En outre, la 
cantine est, comme la cour de récréation, un espace qui se prête facilement à 
l’observation, contrairement aux espaces de transition. Même si les interactions 
au sein de cet espace n’ont pas pu être étudiées dans le cadre de notre étude – 
les cantines scolaires étant rares dans les CO genevois – l’absence des adultes 
                                                     
21 A titre de précision, je reprends ici – et pour l’ensemble de la thèse –, les définitions 
qu’en donne Debarbieux (2006) : l’identité sociale est l’identité « attribuée ou imputée par 
d’autres à un individu ou à un groupe pour le situer dans une représentation de la 
société » soit l’identité décrétée de l’extérieur, tandis que l’identité collective « désigne le 
sentiment et la volonté partagés par plusieurs individus d’appartenir à un même groupe » 
impliquant un sentiment d’appartenance et une identification commune. Dans le premier 
cas, l’assignation territoriale peut servir à la « représentation classificatoire ». Dans le 
second cas, la mobilisation du support matériel d’existence auquel se réfèrent les sujets 
peut participer de la « représentation d’un nous ». Concernant l’identité personnelle, ou 
subjective, que définit aussi Debarbieux, je privilégierai dans la suite de cet écrit le terme 
de « subjectivité », ou comment un individu devient un sujet qui dit « je ». 



 

invite à nuancer le positionnement de la cafétéria sur la figure 1.2 comme un 
espace neutre, pour l’associer dans une plus grande mesure au territoire des 
pairs. 

Les espaces de transition, que sont les couloirs et escaliers, sont des espaces 
essentiels aux rouages de l’institution. Malgré le peu d’études, celles portant sur 
les couloirs ont contribué à une analyse des rapports de pouvoir entre pairs 
(Hörnqvist, 2011; Banks, 2007; Dillabough, Kennely, et Wang, 2007). Ces 
espaces réunissent, selon Andrews and Chen (2006), les caractéristiques des 
espaces de la tyrannie (tyranical spaces) : en tant qu’espaces de circulation, 
non occupés par un groupe en particulier, ils favorisent les rencontres 
inattendues (encounter spaces). Cette fluidité est favorable aux groupes 
dominants qui, en traversant ces lieux, définissent les règles d’usages et 
imposent leurs normes. Selon les chercheurs, il s’agit alors d’un espace propice 
au harcèlement, ce comportement agressif et répété, causé par un ou plusieurs 
pairs sur une victime, dans le but de lui causer de la détresse (Olweus, 1993). 
Pour Andrews et Chen (2006), cette activité requiert, pour le harceleur, des 
compétences spatiales, à partir de tactiques de repérage et d’isolement d’une 
victime, de ritualisation, et de prise en charge du public témoin. Tandis que la 
psychologie sociale a révélé le rôle central des pairs dans le maintient d’une 
situation de harcèlement (O’Connel et al, 1999), ou l’arrêt de celle-ci (Hawkins, 
Pepler et Craig, 2001), nous proposons donc de compléter cette reflexion en 
étant particulièrement attentive aux espaces de transition s’apparentant à des 
espaces producteurs de la tyrannie. Parce que la gestion de la circulation est 
considérée comme emblématique de la manière dont l’école fonctionne (Burke 
et Grosvenor, 2008 cité par Besten et al., 201122), en faire l’étude donne un 
éclairage sur ce que produit l’institution, à partir des marges.  

La relation pédagogique, souvent décrite en sciences de l’éducation et a-
spatialisée, n’a pas favorisé le développement d’études spatiales récentes sur la 
salle de classe ou la bibliothèque, à l’exception de quelques travaux esquissant 
une géographie morale23 de la salle de classe (Catling, 2005, Fieldings, 2006) et 
de l’ouvrage de Kraftl sur les espaces alternatifs d’éducation (2013). Les travaux 
sur le chemin de l’école, qui s’inscrivent dans la géographie des mobilités et plus 
généralement de l’enfant de la ville, connaissent un engouement que je choisis 

                                                     
22  « The passage of pupils through spaces such as corridors is often taken to be 
emblematic of the manner in which a school functions, circulation being a problematic 
object in terms of pupil discipline, behaviour and learning (Burke and Grosvenor 2008)  ». 
23 L’expression « géographie morale » nous vient de l’anglais (moral geography). Elle est 
tout d’abord employée dans les travaux de géographie culturelle et historique pour rendre 
compte des jugements moraux qui pré-existent à la fabrique de la ville, qu’il s’agisse de 
la ville industrielle (Smith, 2000) ou de l’organisation de la régulation de la prostitution 
(Howell, 2009). Elle est maintenant fréquemment employée en géographie des enfants 
en références aux « bonnes manières » d’être en société, diffusées dans les espaces 
consacrés aux enfants et dans ceux où ils ne sont pas les bienvenus (Aitken, 2001; Kelly 
et Pike, 2014). 
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volontairement de ne pas développer ici afin de ne pas nous éloigner de 
l’espace scolaire24, même si nous pourrions discuter de leur relation à celui-ci. 

Les corps politiques des enfants 
Contrairement au monde francophone, qui continue de témoigner peu d’intérêt 
en éducation pour le corps humain dans le domaine de l’éducation, la 
géographie anglo-saxonne l’a rapidement pris en compte à travers le processus 
d’embodiment, parfois traduit par « incorporation » (Di Méo, 2010), le corps 
étant à la fois ce que les êtres humains ont et ce qu’ils sont (Turner, 1984). 
Partageant avec la géographie féministe une critique des relations sociales 
fondées sur des rapports hiérarchiques entre homme/femme, adulte/enfant, 
esprit/corps, objectif/subjectif, la géographie des enfants revendique la prise en 
considération des corps dans les relations sociales : des corps « frontières » 
entre soi et les autres ; des corps « en performance » ou espaces de 
constitution des identités ; des corps « relationnels » telles des positions sur le 
champs social ; des corps « visibles » lorsqu’ils s’écartent des normes du corps 
public de l’homme blanc adulte hétérosexuel et de corpulence moyenne 
(Longhurst, 2001; 2005), mais aussi des corps qui deviennent des sites et 
moyens de résistance. C’est à travers les actions du corps de l’enfant, lorsqu’il 
adhère, refuse ou trouve des techniques plus ou moins intentionnelles afin de 
s’approprier une situation imposée, qu’il exprime son agency, cette « capacité 
des individus à agir indépendamment » (James, Jenks, et Prout 1998, 4), à tel 
point que Kallio définit les enfants comme de « sujets politiques incarnés » 
(embodied political subject) (2008). 

Considérer les corps des enfants c’est aussi questionner la force de l’institution 
scolaire. L’école, parce qu’elle a joué un rôle dans la construction du corps 
symbolique et matériel des États-Nations, reste, dans beaucoup de pays, 
l’institution en charge de façonner les corps et les esprits (comme nous le 
verrons en 2.2.2). Aujourd’hui, cette institutionnalisation des corps se retrouve 
dans la multiplicité des espaces prévus pour les enfants, en particulier ces 
espaces institutionnels (éducatif, récréatif, familiaux) que Rasmussen (2004) 
qualifie d’espaces pour les enfants et qu’il distingue des espaces des enfants 
(places for children / children’s places). Selon Valentine (1996), la catégorie 
enfant s’est construite autour de deux figures opposées, l’ange incarnant 
l’innocence ou le démon incarnant le mal. Ces figures ont contribué à la 
formation de deux imaginaires contradictoires, lesquels constituent le paysage 
moral de l’enfance (moral landscape of childhood). En fonction des 
perspectives, les corps des enfants sont perçus comme des corps en danger et 
à protéger ou des corps à risque que la société doit contrôler (« risky and at 

                                                     
24 Cet engouement se traduit lors des grands colloques de ces dernières années (RGS, 
AAG, Children’s geographies and family conferences) par des sessions entières qui sont 
consacrées à la « mobilité » des enfants et des jeunes. Elles rendent compte d’enjeux de 
socialisation, de santé publique, de sécurité et d’accès à la ville (ou à l’école) et se 
prêtent à l’analyse comparative. En France, nous pouvons citer les travaux de Sandrine 
Depeau (2003, 2008). À l’occasion d’une collaboration j’esquisse la thématique dans une 
perspective Nord/Suds (Bing et Monnard, 2015).  
 



 

risk » selon Colls et Horschelmann, 2010). Les politiques scolaires répondent en 
général à ces deux imaginaires (corps en danger, corps à risque).   

Considérer la géographie des corps c’est aussi reconnaître la part émotionnelle 
de la vie quotidienne, de nos façons d’être, de faire et d’entrer en relation. En 
effet, c’est par le corps que se vit et s’exprime l’émotion. C’est entre les corps 
que se transmettent les affects, ce changement d’intensité que subit un corps et 
qui peut donner lieu à une émotion (Massumi, 2002)25. En ce sens la géographie 
des enfants et la récente géographie émotionnelle (emotional geographies) sont 
des sous-disciplines qui se rencontrent et se complètent souvent. Elles ont 
toutes les deux flirté avec le courant des théories non représentationnelles, (Non 
Representational Theories) initialement théorisé par Thrift (2007). Ce dernier 
critique le poids donné aux représentations dans l’analyse sociale. Il invite à 
rendre compte de ce qui survient avant la mise en place d’un processus 
discursif, réflexif et interprétatif du monde, en s’intéressant plus particulièrement 
aux pratiques dans l’espace du quotidien. Par conséquent, la géographie des 
enfants et la géographie émotionnelle s’accordent sur la nécessité de trouver 
des méthodes innovantes face au constat d’un langage verbal limité (par l’âge, 
le rapport de pouvoir entre adulte-enfant, la difficulté à trouver les mots) et 
privilégient, pour cette raison, la pluralité des méthodes et les approches 
visuelles en particulier. Parmi les travaux s’apparentant à la géographie 
émotionnelle qui pourraient être investis en géographie des enfants, notons 
l’analyse de la situation d’attente ou de confort dans des espaces de transition 
tels que la gare ou le train (Bissel 2007 ; 2008) qui rappelle ces corps mobiles et 
immobiles dans l’espace scolaire. L’attente ou le déplacement entre deux salles 
de classe produit des états émotionnels d’attente, de confort et d’inconfort et 
nécessite des stratégies corporelles. Parce que nous nous intéressons au corps 
dans les petits espaces, la mobilité, en tant que déplacement routinier, apparaît 
comme un concept clé. 

Réaliser ce pas outre-manche permet d’affirmer que : 

- L’espace est une clé de lecture pertinente : d’une part pour comprendre 
la construction de la catégorie enfant, jeune et de l’enfance ou de la 
jeunesse ; d’autre part pour questionner la construction des identités 
sociales. 

- L’école est un espace du quotidien incontournable en géographie des 
enfants et des jeunes. 

- S’intéresser au corps dans l’espace et au processus d’incorporation 
(embodiment) éclaire sur les subjectivités en formation (subjectivity 
making), les formes de résistance et l’expression des capacités d’action 
(agency) en particulier pour celle ou celui qui ne parle pas ou peu. 

                                                     
25 « Affect is most often used loosely as a synonym for emotion. But one of the clearest 
lessons of this first story is that emotion and affect — if affect is intensity — follow 
different logics and pertain to different orders. An emotion is a subjective content, the 
sociolinguistic fixing of the quality of an experience which is from that point onward 
defined as personal. Emotion is qualified intensity, the conventional, consensual point of 
insertion of intensity into semantically and semiotically formed progressions, into 
narrativizable action-reaction circuits. » (Massumi, 2002, 27). 



Rechercher dans le monde scolaire : de la sociologie à la géographie 

 

49 

1.2.3 La géographie de l’éducation en débat et le choix d’une entrée par l’entre-
deux 
Dans les années 1990, et en parallèle de la géographie des enfants, se 
développe une discipline voisine : la géographie de l’éducation. Malgré son 
appellation, le champ est interdisciplinaire. Empruntant à la sociologie la 
thématique de la reproduction sociale, il s’est constitué ces deux dernières 
décennies à partir d’un questionnement sur les politiques spatiales et leurs 
effets sur la reproduction sociale. Si la géographie de l’éducation ne se limite 
pas à l’environnement scolaire, celui-ci en est une composante. La question des 
inégalités sociales demeure au cœur de ses travaux, et complète en cela les 
recherches en sociologie présentées précédemment. 

Bien que l’éducation soit souvent associée au monde de l’enfance et des 
jeunes, la parenté de la géographie de l’éducation avec la géographie des 
enfants n’est pas évidente. Si l’on suit l’approche politico-économique que 
donne Thiem de la géographie de l’éducation (2009), elle semble bien loin des 
approches par le quotidien des élèves. Ce décalage est à l’origine d’un débat 
sur les priorités et l’agenda de recherche que devrait avoir une géographie 
contemporaine de l’éducation. Thiem (2009) entend donner une place 
prépondérante à l’économie, dans un contexte de restructuration où la politique 
néolibérale et le capitalisme redéfinissent les politiques scolaires et les espaces 
éducatifs. Les espaces éducatifs sont alors appréhendés comme n’importe quel 
produit de consommation et résultent de choix et de stratégies familiales. 

Cet article de Thiem, qui se veut fondateur, a été discuté par des géographes se 
situant à la croisée de la géographie de l’éducation et de la géographie des 
enfants. En effet, pour Holloway et al. (2010), la perspective politico-économique 
de Thiem est limitée par son intérêt pour la restructuration, omettant des 
recherches socio-culturelles majeures, en particulier au sein de la géographie 
des jeunes, des enfants et de la famille, tels que les travaux sur l’architecture 
scolaire, sur la reproduction de la différence sociale dans l’espace scolaire et sur 
la relation entre les différents espaces récréatifs. Pour Holloway et al., la filiation 
entre les différentes recherches sur la reproduction sociale (entre générations) 
et la production de la différence et de la différenciation (entre pairs, notamment 
à l’école) est toujours d’actualité. Ils affirment l’influence du féminisme et du 
post-structuralisme qui ont ouvert de nouveaux thèmes de recherches, dont le 
concept de performativité pour comprendre le genre, une réflexion sur le rôle 
des adultes dans la fabrique de l’enfance et le rôle de l’informel au sein des 
espaces institutionnels. Ma recherche se situe à la suite de l’approche décrite 
par Holloway et al. (2010). Elle prend en compte la reconnaissance des 
processus verticaux (effet institution) et horizontaux (rapports sociaux entre 
pairs) à partir de la performance des corps dans les espaces informels. Le 
positionnement et la méthode sont féministes (cf. chapitre 5).  

Les recherches en géographie de l’éducation nous invitent à rester vigilant-e au 
contexte de production des espaces scolaires, en particulier à l’effet du 
néolibéralisme et de la récession sur les politiques scolaires. Si, en comparaison 
du Royaume-Uni, Genève, où se situe cette recherche, est encore relativement 
protégée de la politique d’austérité qui sévit outre-manche, ces travaux sont 
éclairants pour comprendre ce que le néolibéralisme, la privatisation croissante 
des espaces éducatifs, et la mise en concurrence de ceux-ci peuvent faire à 



 

l’école (Granoulhac, 2013). Précisons aussi qu’en se désengageant, l’État offre 
des libertés en termes de programmes et de politiques scolaires (cf. par 
exemple l’étude de Barker et al. 2010 sur une Academy26 présentée en 2.2.1). 

Le débat entre la géographie des enfants (perspective de Holloway et al.) et la 
géographie de l’éducation (perspective de Thiem) semble à première vue porter 
sur l’échelle d’analyse, l’une donnant la primauté pour le global ou le national, 
l’autre pour le local. Ce décalage a été dénoncé par Ansell (2009) dans son 
analyse scalaire des approches en géographie des enfants. En faisant l’état de 
nombreux travaux à l’échelle locale, en particulier sur le quartier, l’aire de jeu, le 
centre commercial et le parcours pour se rendre à l’école, il rappelle 
l’importance de considérer les transformations politico-économiques et socio-
culturelles en cours. Holloway, Brown, et Pimlott-Wilson (2011) répondent à cet 
appel en réaffirmant la nécessité de penser ensemble les espaces du quotidien 
et leur imbrication avec les processus en cours27. Ils proposent une géographie 
de l’éducation plus inclusive qui varie les approches et les échelles en 
confrontant les différents processus avec la vie quotidienne des individus28. 
Toutefois, à l’échelle d’une étude, il importe de choisir un point de vue. En 
l’occurrence, ma recherche prend le parti d’une analyse qui privilégie les 
politiques de l’école en train de se faire par les jeunes occupant-es au sein d’un 
dispositif produit par les politiques institutionnelles. Il me semble que le débat ne 
se cristallise pas tant sur l’échelle que sur le type d’espace que l’on questionne : 
les espaces formels en tant qu’espaces conçus pour les enfants, que privilégient 
les études en géographie de l’éducation, ou les espaces informels, ces espaces 
appropriés par les enfants qu’interrogent en grande partie les recherches en 
géographie des enfants. 

Ce débat entre des représentants de la géographie des enfants et de la 
géographie de l’éducation peut laisser croire qu’il s’agit de courants de pensées 
cohérents et hermétiques les uns des autres. Or, malgré des revues de 
prédilection, ces auteurs anglophones interviennent parfois ensemble dans des 
colloques et il est souvent difficile de différencier les « éducateurs » des 
« géographes ». En effet, les théories de l’espace sont à présent largement 
utilisées en sciences de l’éducation, comme en témoigne l’ouvrage collectif 

                                                     
26 Une Academy est, au Royaume-Uni, une école avec plus de libertés qu’une école 
conventionnelle, notamment en termes de budget et de curriculum. 
27   « Just as geographies of education might benefit from insights provided by 
geographies of children, youth and families, the opposite is also true. Specifically, we 
think greater engagement with geographies of education might help as children's 
geographers ponder a second potential danger in the sub-discipline. The risk in question 
is that children's geographers, in their desire to pay due heed to the importance of 
children as social actors in their own right, might over emphasise ‘empirical studies of the 
everyday lives of children’, whilst underplaying their analysis of ‘the wider processes, 
discourses and institutions to which these connect’ (Ansell, 2009, p. 191) ».  
28 « Our agenda for geographies of education is then one which transcends the inward-
outward dichotomy, and both engage with the ways in which education is bounded 
into/and shapes wider social/economic/political processes, and at the same time 
considers how is experienced by the pupils/students, families and educators in the 
spaces of learning which form key sites of interaction in their everyday lives. » (Holloway, 
Brown, et Pimlott-Wilson 2011, 594). 

http://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/14733285.2011.540434#CIT0002
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Spatial theories of education, policy and geography matters (Gulson et Symes, 
2007)29. L’approche par l’objet a l’avantage de réunir les disciplines tout en 
rendant implicite les approches de chacune, donnant à penser qu’il faudrait 
choisir entre la prise en compte de l’agency et la structure, entre les pratiques 
individuelles et les politiques, entre une étude des processus et une étude des 
corps. Pour parvenir à cette dialectique, questionner la transition ou le passage, 
apparaît comme une solution. Déjà présent dans les années 1980 (Turner, 
1990) réactualisé récemment en géographie (Kraftl, 2013; Mills et Kraftl, 2014), 
l’espace entre-deux est qualifié de « most illuminated field to study » par Bauer 
(2015). C’est pour cette raison que l’espace transitionnel constitue une première 
hypothèse pour comprendre ce qui se joue dans l’espace scolaire.  
Quoique découvert tardivement dans ce processus de thèse, les recherches 
interdisciplinaires de la psychologue clinicienne Maurin (2010; 2011) viennent 
confirmer cette intuition. Alors qu’elle s’intéresse au moment de passage qu’est 
l’adolescence, elle interroge les espaces informels au sein des institutions 
éducatives. Par espaces informels, elle entend – définition que nous 
reprendrons dans cet écrit – les espaces laissés vacants par le dispositif 
scolaire et échappant par conséquent au contrôle des adultes, soit des espaces 
de l’intime et de l’entre-soi. Dans un contexte de rétrécissement de l’espace 
familial (la chambre devient un refuge) et alors que l’espace public prévu pour 
les adultes n’est pas encore prêt à accueillir les adolescentes et adolescents, 
ceux-ci se retrouvent en quête d’espace, non seulement pour devenir, mais déjà 
pour être, puisque « pour être il faut en être », expression qu’elle emprunte à 
Sibony (1991). Les espaces restants sont alors ces espaces informels qui 
deviennent leurs espaces « cadre », des contenants où les adolescent-es 
expérimentent en même temps la réflexivité et la rencontre/séparation avec 
l’altérité. Maurin précise que ces espaces de transition répondent à la fonction 
des « espaces potentiels » analysés par Winnicott (1977) : pour se lier et se 
séparer, s’ouvrir et se fermer mais aussi pour s’opposer, subvertir, s’ennuyer, 
rêver et créer, autant d’actions essentielles au processus de subjectivation, ou 
comment l’individu devient un sujet qui dit « je ». Dans cette perspective, les 
espaces de transition joueraient le rôle d’espaces reconfortants et ressourçants. 
  

                                                     
29 Venant des sciences de l’éducation, les éditeurs Gulson et Symes définissent l’espace 
comme « a catalyst, providing possibilities for disruption, and a demonstration of the 
potential directions within, and for, educational policy studies ». Au sein de cet ouvrage 
notons la contribution de Thomson (2007) qui, à partir de la géographie de l’exclusion de 
Sibley, analyse les processus de visibilisation des élèves subissant l’exclusion et dresse 
des pistes spatiales pour contrer ces processus. Nous en parlerons dans le chapitre 9. 



 

 ENJEUX D’UNE RECHERCHE GÉOGRAPHIQUE SUR L’ESPACE SCOLAIRE 

À l’issue de cet état de la littérature, deux axes me semblent particulièrement 
pertinents pour une analyse géographique des rapports entre pairs dans 
l’espace scolaire. 

1.3.1 Enjeu pour la géographie (1) : Questionner le sens que les jeunes 
individus accordent aux espaces scolaires 
Rappelons les différents usages et valeurs des lieux scolaires qui émergent de 
la lecture de Willis et Escofet. En géographe, je retiens qu’en fonction des 
espaces, il est attendu que les élèves jouent en priorité le jeu de l ’école ou celui 
des pairs. Il s’agit d’agir selon les valeurs de la culture jeune dans les espaces 
des pairs, et inversement d’endosser le métier d’élève dans les espaces où 
domine la culture scolaire. Mais comment s’opère cet apprentissage des rôles et 
des comportements adéquats et quels en sont les enjeux ?  

L’étude géographique de Cresswell sur l’in-place ou l’out-of-place (1996) donne 
une première piste géographique : les comportements sont considérés comme 
adéquats lorsqu’ils répondent aux normes en vigueur dans chaque lieu30. Or, 
plus un lieu importe pour un groupe, plus il est valorisé et plus les attentes en 
termes de comportements sont fortes. C’est la répétition de ce corps adéquat 
qui contribue à reproduire la symbolique du lieu. S’asseoir en silence dans la 
bibliothèque, par exemple, entretient la symbolique et l’usage du lieu. Cela fait 
partie de ce que Cresswell qualifie de paysage normatif du lieu (normative 
landscape)31. Si la majorité des élèves semblent naviguer entre ces différents 
types d’espaces, avoir un comportement inapproprié peut conduire à une 
marginalisation. Une analyse en termes de rapports sociaux dans l’espace 
éclaire les mécanismes d’exclusion. En effet, lorsqu’un comportement ne se 
conforme pas aux valeurs et codes d’usages du lieu, l’individu ne semble pas à 
« sa place », il est « out-of-place », c’est-à-dire que, malgré sa présence 
physique, son inadéquation avec la symbolique du lieu le place en dehors 
(1996).  

Passer par les marges, par la déviance est très éclairant pour comprendre les 
normes en vigueur. Désigner une personne, ou une situation, comme 
inappropriée laisse émerger en négatif les normes qui définissent le lieu et le 
font exister comme un lieu. Lorsque l’inapproprié n’est plus considéré comme 

                                                     
30 « Place » est parfois traduit par lieu, parfois par espace. Ici nous parlerons de lieu en 
référence à un espace investi de sens par la « relation entre un ou des individus et une 
portion de l’espace segmenté » (Clerc, n.d). 
31  Autre exemple : Vous rentrez dans une pièce où se trouve une chaise. Très 
probablement et sans réfléchir, vous vous asseyez dessus et vous occupez toute l’assise 
avec vos fesses. Rares sont les personnes qui vont attendre debout à côté, s’asseoir sur 
un coin de la chaise, ou plus rare encore se coucher dessous ou dessus. Car notre corps 
a appris qu’une chaise libre est un espace à occuper et nous savons qu’une chaise est 
conçue pour nous permettre de nous asseoir. C’est aussi pour cette raison qu’un 
exercice passionnant au théâtre est de jouer avec une chaise sur le plateau mais avec 
l’interdiction de s’asseoir dessus. Une fois que l’acteur est émancipé de ce comportement 
attendu, un immense champ s’ouvre à lui, et plus encore au public qui voit disparaître le 
paysage normatif de l’espace de la chaise : tout devient alors possible. 
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tel, alors le sens du lieu a changé. Ainsi un groupe ayant un comportement 
« out-of-place » pendant un temps peut perdre cette étiquette avec le temps. 
Cette approche par l’inapproprié, que propose Cresswell, complète ainsi l’étude 
sociologique de Becker sur la déviance (1985)32 en précisant que les normes 
sociales qui définissent les modes de comportements – ou transgressifs – sont 
toujours situées, inscrites en un lieu. Si l’on suit Cresswell, cet apprentissage est 
plus souvent un apprentissage du corps qu’un apprentissage conscientisé. Ce 
constat invite donc à être attentif-ve au langage du corps. 

Afin de questionner les corps dans l’espace et la construction de l’approprié-
inapproprié comme producteur de « lieu » (traduction inexacte de place en 
anglais), une approche croisant l’espace vécu et l’espace des pratiques semble 
particulièrement adéquate. Celle-ci sera présentée dans le chapitre 2. C’est pour 
cette raison que la méthode d’observation est complétée par une approche 
sensible dont je présenterai les modalités dans le chapitre 4.  

Considérer les corps producteurs de lieu invite à ne pas se contenter du 
découpage officiel de l’espace scolaire en interrogeant la production des lieux 
dans ses interstices, ces espaces informels présentés par Maurin (2010) comme 
« les angle-morts du dispositif en panoptique de l’espace scolaire », c’est-à-dire 
tous ces lieux produits par les enfants (children’s place) et les jeunes qui se 
distinguent des espaces prévus pour eux (places for children). 

Le questionnement peut à présent être formulé ainsi : Comment les individus 
investissent-ils de sens les espaces de l’école ? Quels sont les espaces 
clés où se définissent les comportements adéquats pour être ensemble 
entre pairs ?  

Hypothèse 1 : Parce que les couloirs sont propices aux rapports de force entre 
pairs, et en conséquence de l’intérêt croissant en géographie pour les espaces 
de transition, l’hypothèse porte sur les espaces de transition, en tant que centres 
des sociabilités, diffusant des modes de faire de la société des pairs. Dans ces 
espaces s’exprimerait une « bonne façon » d’être ensemble entre pairs qui 
émergerait par contraste avec celles et ceux qui sont out-of-place, pas à leur 
place et donc exclus du groupe de pairs. Je suppose, en débutant l’étude, que 
cet espace sera mentionné ou dessiné par les élèves lors de l’approche 
sensible. 

1.3.2 Enjeu pour la géographie (2) : Contribuer à la compréhension du 
phénomène d’inclusion/exclusion au sein des groupes de pairs 
Nous avons vu que le phénomène d’inclusion/exclusion, c’est à-dire comment 
on parvient à être reconnu-e comme faisant partie d’un groupe, ou comment des 
individus se retrouvent exclus, sont des dynamiques essentielles aux groupes 
de pairs. Ce travail entend questionner les spatialités dans les processus 
d’intégration et d’exclusion à un groupe. 

                                                     
32  Il est intéressant de constater que la traduction française (« étrangers ») perd la 
dimension spatiale suggérée par l’expression anglaise « outsiders ». Celle-ci fait 
référence aux individus déviants par rapport au groupe dominant, à la fois en-dehors du 
groupe et de l’autre côté (non-inclus, donc exclus). 



 

Les travaux en sociologie, en particulier ceux de Balleys précédemment 
présentés, ont mis en valeur l’importance du lien dans les amitiés adolescentes, 
lesquelles nécessitent une mise en scène de ces relations. La nécessité 
d’entretenir ces liens en présence et à distance pose un problème 
géographique. En proposant de dresser une géographie de l’amitié 
(geographies of friendships) Bunnell et al. (2012) définissent l’amitié comme un 
moyen de maintenir des relations sociales dans la proximité et à distance33. Ces 
auteurs nous invitent donc à considérer la part inclusive des sociabilités, et à ne 
pas nous contenter d’une analyse en termes de rapport de force. Par exemple, 
alors que les attentes identitaires sont très fortes à l’école en termes de genre et 
de sexualité (Epstein et Johnson, 1998), les groupes d’amis servent parfois de 
refuge et de foyer pour remettre en cause les normes hétérosexuelles. En 
revanche, parce que la sexualité « hors-norme » rend visible (Eder, Evans, et 
Parker, 1995), la gestion par les membres du groupe de leur visibilité hors du 
groupe est essentielle. Cette sexualité « hors-norme » est celle des non-
hétérosexuels et dans une moindre mesure celle des filles qui, si elle n’est pas 
complètement tabou, doit au moins être tenue discrète. En fonction des identités 
sociales (filles, garçons) et des orientations sexuelles (hétéro-, homo-, bi- 
sexuelle), les régimes de visibilité ne sont donc pas les mêmes. Dans son travail 
de thèse, Morris-Roberts (2002) a choisi de s’intéresser à ces groupes de filles 
alternatives qui, par leurs pratiques, remettent en cause l’hétérosexualité 
hégémonique obligatoire (compulsory heterosexuality). Après les avoir suivies 
au quotidien, Morris-Robert met en valeur la nécessité qu’elles ont eu de créer 
leur territoire dans les marges de l’institution, en l’occurrence dans le parc du 
quartier. Questionnant le processus d’identification et de construction d’un 
groupe, elle avance qu’ils sont fondamentalement spatiaux (2004)34.  

Nous avons vu dans ce chapitre l’omniprésence, dans la recherche en sciences 
sociales, du concept de reproduction sociale, lequel a été récemment associé à 
celui d’identité. Bien que ces thématiques soient présentes dans ce travail, j’ai 
choisi de privilégier le processus de différenciation sociale pour les aborder. 
D’un côté, la différenciation éclaire le processus de construction identitaire au 
sens où il n’y pas de « je » ou de sujet sans « tu » ou « vous » comme le dit la 
sociologue Maurin : « c’est parce qu’il y a un “tu” que le “je” peut advenir. Encore 
faut-il que ce “tu”, ou ce “vous”, trouve à se rencontrer, dans la spatialité auquel 
il est réductible. » (2011). C’est en se différenciant que l’on peut s’adresser à 
l’autre et c’est en s’adressant à l’autre que l’on expérimente l’altérité, ce 
semblable singulier dont la rencontre nous permet de nous constituer en sujet. 
En outre, se distinguer ou s’apparenter à des groupes d’appartenance (nos 
semblables) participent de la construction d’identités sociales (attribuée) et 
collectives (sentiment partagé) (Debarbieux, 2006). De l’autre, le processus de 
reproduction sociale nous encourage à reproduire un destin commun, en nous 
rapprochant de nos plus semblables. C’est donc à partir des dimensions 
                                                     
33« Friendship is a means through which people across the world maintain intimate social 
relations both proximate and at a distance. Friendships, it seems to us, are an important 
part of what make us, and our geographies of various kinds, human. Yet this importance 
is not reflected in published work in human geography. » (Bunnell et al. 2012, 490) 
34 « These spaces are central to the processes of (dis)identification that contributed to 
exclusions and inclusions between (and within) friendship groups .» (237) 
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spatiales de la différenciation sociale, ce processus qui permet de se distinguer, 
que cette recherche interroge en arrière-plan la reproduction sociale et la 
construction identitaire.  

Plus précisément, s’intéresser au processus de production de la différence entre 
les groupes sociaux, puis au sein des groupes sociaux invite à la fois à 
s’intéresser à la structure sociale, aux logiques de classement, aux 
représentations sociales et aux pratiques des individus. Encouragée par les 
institutions de socialisation (famille, école, pairs), la différenciation implique pour 
tout individu d’une part de reconnaître des groupes de référence (à l’issue d’un 
processus de catégorisation) et d’autre part de choisir de se rapprocher ou de 
se distancer de ces groupes. En d’autres termes, se différencier revient à se 
positionner sur l’échiquier de l’ordre social et à y prendre part. Déjà, Bourdieu, 
dans « Effet de lieu », incitait à « traduire » l’espace social à partir de l’espace 
physique35, en étant attentif aux « positions relatives des agents », lesquels 
dépendent de « localisations » par rapport à la « location d’autres agents » 
(Bourdieu, 1993, 161)36. La structure sociale est intériorisée par « l’expérience 
prolongée et indéfiniment répétée des distances spatiales dans lesquelles 
s’affirment des distances sociales », si bien que Bourdieu reconnait une part 
importante au « déplacement et au mouvement des corps », dans la 
reproduction des structures (163).37 Pour autant, il ne prend pas en compte la 
capacité réflexive des acteurs, dimension que nous explorerons dans cette 
recherche. 

  

                                                     
35 « Il n’y a pas d’espace, dans une société hiérarchisée, qui ne soit pas hiérarchisé et qui 
n’exprime les hiérarchies et les distances sociales, sous une forme (plus ou moins) 
déformée et surtout masquée par l’effet de naturalisation qu’entraîne l’inscription durable 
des réalités sociales dans le monde naturel : des différences produites par la logique 
historique peuvent ainsi sembler surgies de la nature des choses (il suffit de penser à 
l’idée de « frontière naturelle »).  (…) L’espace social se retraduit dans l’espace physique, 
mais toujours de manière plus ou moins brouillée. » (Bourdieu, 1993, 160) 
36 Citation en entier : « La position d'un agent dans l'espace social s'exprime dans le lieu 
de l'espace physique où il est situé (celui dont on dit qu’il est « sans feu ni lieu » ou 
« sans domicile fixe » n’a – quasiment – pas d’existence socialee), et par la position 
relative que ses localisations temporaires (par exemple les places d’honneur, 
emplacements réglés par le protocole) et surtout permanentes (adresse privée et 
adresse professionnelle) occupent par rapport aux localisation des autres agents. » 
(Bourdieu, 1993, 161). 
37  Citation en entier : « Plus précisément, l’incorporation insensible des structures de 
l’ordre social s’accomplit sans doute, pour une part importante, au travers de l’expérience 
prolongée et indéfiniment répétée des distances spatiales dans lesquelles s’affirment les 
distances sociales, et aussi plus concrêtement, au travers des déplacements et des 
mouvements du corps que ces structures sociales converties en structures spatiales, et 
ainsi naturalisées, organisent et qualifient socialement (…) par rapport à un lieu central et 
valorisé (…). » (Bourdieu, 1993, 163). 
 



 

Le peu d’exploration de la dimension spatiale du processus de différenciation 
sociale à l’école invite à un questionnement géographique que je pose ainsi :  

Comment les usagers font avec l’espace  pour acquérir une 
position sociale au sein de la société des pairs et d’un groupe de pairs en 
particulier ? Réciproquement, comment se matérialisent des positions 
sociales dans l’espace scolaire ?  
 

Je propose deux hypothèses : 

Hypothèse 2.1 : Les spatialités des individus contribuent au processus de 
différenciation et à la définition de positions hiérarchisées au sein de la société 
des pairs. L’usage d’un support matériel permet alors de légitimer et de rendre 
visible sa position sociale. L’exploration de la relation entre situation et position 
des acteurs permet de se situer dans la continuité de la proposition de Bourdieu. 

Hypothèse 2.2 : Comme cela a pu être développé dans les études sur le 
primaire (Delalande, 2001; Thorne, 1993), les rapports de genre jouent un rôle 
majeur dans la hiérarchisation des positions au sein de la société des pairs. 
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RÉSUMÉ DU CHAPITRE 1 

Le rapport à l’espace a longtemps été négligé par les études sur les formes de 
sociabilité, cette manière d’entrer en relation et de faire groupe. Nous postulons 
qu’interroger les spatialités permet d’embrasser la question de la reproduction 
sociale, à partir du contexte institutionnel, avec celle de la production des 
identités, à partir des dynamiques d’inclusion et d’exclusion entre pairs. En ce 
sens, au regard du public étudié et du point de vue de la jeune classe d’âge, 
cette étude s’inscrit, en premier lieu, dans la géographie des enfants et des 
jeunes. Questionnant l’environnement scolaire en tant que produit et producteur 
d’un contexte, elle contribue, secondement, à la géographie de l’éducation.  
A l’issue de cette revue de la littérature, deux enjeux prennent forme, lesquels 
se situent à deux échelles d’analyse : rendre compte des procesus de 
production des différents lieux scolaires et de leurs usages, et comprendre les 
dimensions spatiales des processus d’inclusion et d’exclusion entre pairs. 

Si le tournant spatial qui traverse les sciences sociales l’a initié, et si la 
géographie des enfants a conduit à spatialiser des phénomènes touchant à 
l’éducation, l’étude micro des spatialités reste un champ à explorer. Je propose 
d’en définir les outils, et en premier lieu le concept d’espace. Car, parler 
d’espace à l’école, c’est parler de quoi ? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

                                                                            
INITIER UNE MICRO-GÉOGRAPHIE DU MONDE SCOLAIRE  

 « L’espace est un concept ardu, difficile à cerner en tout 
cas. Peut-être est-ce cette difficulté qui explique le silence 
de bien des géographes devant ce mot –mana, leur 
promptitude à s’asseoir au travail d’approfondissement 
théorique de sa signification, le choix fait de s’en tenir à la 
quiétude rassurante de l’idée que l’expression « espace 
géographique » désigne un ensemble cognitif stable, clair, 
s’imposant à tous. » Lévy et Lussault (2003, 325) 

Etudier l’école avec une approche géographique implique, avant tout, de 
considérer l’école comme un espace. Or, ce terme équivoque nécessite une 
définition. Dans le cadre de cette recherche, l’école est appréhendée comme un 
espace produit par l’institution (en tant que dispositif) et par les interactions entre 
pairs, tout en étant producteur des rapports sociaux. Cette définition, qui sera 
précisée dans ce chapitre, emprunte principalement à quatre auteurs : Lefebvre, 
Massey, Foucault et Lussault. 

Les deux premiers nous rappellent que l’espace est nécessairement le produit 
du social. Pour cette raison, ce chapitre s’ouvre sur une synthèse de la pensée 
de Lefebvre et Massey sur l’espace (2.1). La présentation du modèle d’analyse 
de Lefebvre (conçu, perçu et vécu) introduit l’organisation de ce chapitre, lequel 
définit l’espace scolaire à partir de ces trois moments. Les caractéristiques de 
l’espace selon Massey (relationnel, hétérogène et fluide) seront régulièrement 
sollicitées au fil de cette recherche. C’est pourquoi il importe de les présenter ici. 
Sa définition nous invite, en outre, à rester vigilant-es au rôle de la temporalité.  

En tant qu’espace conçu (2.2), l’école sera décrite à partir des caractéristiques 
spatiales d’une institution disciplinante selon Foucault ; le dispositif de 
l’institution produit des corps dociles en les répartissant et en leur assignant des 
emplacements. Le cœur de notre questionnement portera sur l’espace perçu – 
je parlerai d’espace pratiqué –, pour comprendre comment l’individu « fait avec 
l’espace » (Lussault) en produisant de la ressource (2.3). C’est dans ce sous-
chapitre que les concepts d’appropriation et de ressource, seront présentés. 
Ceux-ci sont essentiels à notre questionnement. Considérer l’école en tant 
qu’espace vécu (2.4), nous permettra d’insister sur la dimension habitante, ou 
comment les individus « rencontrent autrui » au quotidien, et apprennent, dans 
cette « épreuve », à « trouver, prendre et tenir leurs places ». Ces expressions 
sont  aussi empruntées à Lussault. 

L’enjeu de ce chapitre est de présenter le cadre théorique de cette micro-
géographie du monde scolaire. Il définit l’espace scolaire comme un dispositif et 
un espace de rencontre pour des corps en mouvement. Il présente les concepts 
principaux ainsi que leur articulation : le dispositif spatial, l’appropriation spatiale 
et la ressource.  
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 L’ESPACE, QUELQUES ÉLÉMENTS DE DÉFINITION À PARTIR DE DEUX 
AUTEURS  

2.1.1 Henri Lefebvre : (l’école) un espace perçu, conçu et vécu 
Pour Lefebvre (1974), l’espace, parce qu’il est un produit du social, est toujours 
social38. Cette proposition, aujourd’hui partagée par nombre de géographes, est 
alors novatrice puisqu’elle invite à sortir de la pensée euclidienne d’un espace 
homogène et isotrope, qui porte l’illusion de la transparence (l’espace est ce que 
l’on voit) et du réalisme (l’espace est dans les « choses »), et auquel se 
superposerait le social. Selon Lefebvre, l’espace social, parce qu’il contient et 
résulte des rapports sociaux de production et reproduction39, est par définition 
multiple, une thématique que reprend et développe Massey. Pour comprendre le 
fonctionnement de cet espace social, Lefebvre propose un modèle d’analyse en 
trois dimensions, qu’il appelle la « triplicité » de l’espace social : l’espace perçu, 
conçu et vécu. S’il reconnait lui-même la simplicité de ce découpage et la 
complexité des connexions entre ces trois moments 40, les confronter aide à 
penser les différentes formes de l’espace dans la production du social. Il associe 
ces trois moments à trois types de productions : la pratique spatiale, les 
représentations de l’espace et les espaces de représentations : 

«  a) La pratique spatiale, qui englobe production et reproduction, lieux spécifiés 
et ensembles spatiaux propres à chaque formation sociale, qui assure la 
continuité dans une relative cohésion. Cette cohésion implique pour ce qui 
concerne l’espace social et le rapport à son espace de chaque membre de telle 
société, à la fois une compétence certaine et une certaine performance. 

b) Les représentations de l’espace, liées aux rapports de production, à 
l’ « ordre » qu’ils imposent et par là, à des connaissances, à des signes, à des 
codes, à des relations « frontales ». 

c) Les espaces de représentations, présentant (avec ou sans codage) des 
symbolismes complexes, liés au côté clandestin et souterrain de la vie sociale, 
mais aussi à l’art, qui pourrait éventuellement se définir non pas comme un code 

                                                     
38  « L’espace (social) est un produit (social). Cette proposition paraît proche de la 
tautologie, donc de l’évidence. Pourtant il y a lieu de l’examiner de près, d’envisager ses 
implications et conséquences avant de l’accepter. » (Lefebvre, 1974, 35). 
39 « L’espace social contient, en leur assignant des lieux appropriés (plus ou moins), les 
rapports sociaux de reproduction, à savoir les rapports bio-physiologiques entre les 
sexes, les âges, avec l’organisation spécifiée de la famille – et les rapports de production, 
à savoir la division du travail et son organisation, donc les fonctions sociales 
hiérarchisées. » (Lefebvre ,1974, 41). 
40 « Les rapports entre ces trois moments – le perçu, le conçu, le vécu- ne sont jamais ni 
simples ni stables ils ne sont pas davantage « positifs » au sens où ce terme s’opposerait 
au « négatif »,  à l’indéchiffrable, au non-dit, à l’interdit, à l’inconscient. Ces moments et 
leurs connexions changeantes sont-ils conscients ? Oui, et cependant méconnus. Peut-
on les déclarer « inconscients » ? Oui puisqu’en général ignorés, et que l’analyse les tire 
de l’ombre, non sans risque d’erreurs. Ces connexions, il a toujours fallu les parler, ce qui 
n’équivaut pas à les savoirs, même « inconsciemment ». (Lefebvre, 1974, 57) 



 

de l’espace mais comme code des espaces de représentation. » (Lefebvre, 
1974, 42-43)41 » 

Tout d’abord, la pratique spatiale est ce qui garantit la continuité et la cohésion 
du groupe social. Lefebvre précise à ce propos que la pratique spatiale « pose 
et suppose [l’espace] dans une interaction dialectique : elle le produit lentement 
et sûrement en le dominant et en se l’appropriant. À l’analyse, la pratique 
spatiale d’une société se découvre en déchiffrant son espace » (48). Lefebvre 
associe la pratique spatiale à l’espace perçu. Je privilégierai, pour cet écrit, le 
terme d’espace pratiqué en insistant dans la sous-partie 2.3 sur le processus 
d’appropriation de l’espace scolaire. 
Ensuite, les représentations de l’espace sont les produits des rapports de 
production. Dans la perspective marxiste, qui était celle de Lefebvre, ce sont les 
classes dirigeantes qui imposent ces représentations de l’espace et la 
symbolique qui leur est associée. Ce sont les espaces conçus et produits par les 
aménageurs et les experts. Ces conceptions de l’espace peuvent être étudiées 
comme un système de signes. Etudier l’école comme un espace conçu, c’est 
mettre en valeur les intentions des aménageurs et des politiques dans leur 
entreprise de « formation » physique et spirituelle de la nouvelle génération, que 
je présenterai en 2.2. 

Enfin, les espaces des représentations s’apparentent à « l’espace vécu à travers 
les images et symboles qui l’accompagnent, donc [c’est l’]espace des 
« habitants », des « usagers», mais aussi de certains artistes et peut-être de 
ceux qui décrivent et croient seulement décrire : les écrivains, les philosophes. » 
(49). Cette dimension se réfère à ce que nous appelons aujourd’hui les 
« représentations sociales », ce prisme à partir duquel nous nous imaginons et 
nous agissons. Dans cette perspective, l’école sera présentée en 2.4 comme un 
espace vécu et habité. 

Précisons que Lefebvre insiste sur le rôle du corps « comme point de départ et 
point d’arrivée » (255) de ces productions, un corps qui est avant tout un 
espace : « Avant de produire (des effets, dans la matière, des outils et des 
objets), avant de se produire (en se nourrissant) et de se reproduire (par la 
génération d’un autre corps) chaque corps vivant est un espace et a son 
espace : il s’y produit et le produit. » (199). L’attention pour ce que produit le 
corps des usagers et des usagères sera un fil rouge de cette micro-géographie 
de l’espace scolaire. 

2.1.2 Doreen Massey : (l’école) un espace relationnel, hétérogène et fluide 
Dans l’introduction de son ouvrage For Space (2005), Massey résume en trois 
propositions sa pensée sur l’espace.  
Sa première proposition porte sur la dimension relationnelle de l’espace. 
L’espace se construit dans les interactions et à toutes les échelles : « Tout 
d’abord, nous devons reconnaître l’espace comme le produit des interrelations ; 

                                                     
41 Insistance dans le texte original. 
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en tant qu’il est constitué à travers les interactions, de l’immensité du global à 
l’intimement petit. »(9)42 

Sa deuxième proposition porte sur le caractère multiple de l’espace. Parce que 
l’espace se construit dans les interactions, il relie et réunit les êtres humains 
entre eux. Il rend possible l’hétérogénéité et n’existe qu’à travers elle : « 
Deuxièmement, que nous comprenons l’espace comme le champ de la possible 
existence de la multiplicité au sens d’une pluralité contemporaine ; comme le 
champ à l‘intérieur duquel les trajectoires distinctes co-existent, comme le 
champ par conséquent d’une hétérogénéité qui co-existe. Sans espace, pas de 
multiplicité ; sans multiplicité, pas d’espace. »(9)43 

Dans cette perspective, questionner l’espace, ou la multiplicité qui fait espace, 
revient à poser la question du « vivre-ensemble », ce qu’elle explique dans un 
entretien avec Walburton au sujet de son ouvrage For Space (2013) : 
« Maintenant, ce que cela signifie c’est que l’espace est la dimension qui nous 
révèle l’existence de l’autre ; l’espace est la dimension de la multiplicité. Il me 
rend compte de l’existence de ces amis d’Amérique Latine  et cela veut dire que 
c’est l’espace qui nous rend compte de la question du social. Enfin il nous 
confronte à la question la plus fondamentale qui est comment nous allons vivre 
ensemble. »44 L’espace est ce qui nous permet d’être ensemble, définissant nos 
conditions de vie et nous reliant avec nos différences. 

Alors qu’elle est invitée à préciser le principe de multiplicité de l’espace, elle 
distingue ce dernier du temps qui permet la succession. L’espace a la 
particularité de permettre aux choses et aux êtres d’exister en même temps : « 
Si le temps est la dimension où les choses surviennent les unes après les 
autres, c’est la dimension de la succession, alors l’espace est la dimension des 
choses étant, existant au même moment : de la simultanéité. C’est la dimension 
de la multiplicité. »45  

Suivant les deux propositions précédentes (espace produit des interrelations et 
espace dimension de la multiplicité), la troisième porte sur la fluidité de l’espace 
: « Troisièmement, que nous reconnaissons l’espace comme toujours en 
construction. Précisément parce que l’espace dans cette perspective est le 
                                                     
42 Ma traduction de: « First, that we recognize space as the product of interrelations; as 
constituted through interactions, from the immensity of the global to the intimately tiny. » 
(Massey, 2005, 9)  
43 Ma traduction de : « Second, that we understand space as the sphere of the possibility 
of the existence of multiplicity in the sense of contemporaneous plurality; as the sphere in 
which distinct trajectories coexist; as the sphere therefore of coexisting heterogeneity. 
Without space, no multiplicity; without multiplicity, no space. » (Massey, 2005, 9) 
44 Ma traduction de « Now what that means is that space is the dimension that presents 
us with the existence of the other; space is the dimension of multiplicity. It presents me 
with the existence of those friends in Latin America and that means it is space that 
presents us with the question of the social. And it presents us with the most fundamental 
of political of question which is how are we going to live together. » (Massey et Walburton 
2013, 3).  
45 Ma traduction de : « If time is the dimension in which things happen one after the other, 
it’s the dimension of succession, then space is the dimension of things being, existing at 
the same time : of simultaneity. It is the dimension of multiplicity » (Massey et Walburton, 
2013, 3). 



 

produit des relations-entre, relations qui sont nécessairement enchâssées avec 
des pratiques matérielles qui ont été menées, c’est toujours dans un processus 
en train de se faire. Ce n’est jamais fini, jamais fermé. Peut-être que nous 
pourrions imaginer l’espace comme une multiplicité des histoires déjà-là. »46 

Puisque le changement fait partie de l’espace, penser un espace « en train de 
se faire » nous invite à considérer les processus et à accepter d’analyser des 
situations en cours de modification. 

 

Lefebvre, puis Massey, proposent une définition de l’espace comme produit et 
producteur des rapports sociaux. Parce qu’il est produit par les interactions 
sociales, il est nécessairement hétérogène et potentiellement contradictoire. En 
conséquence de sa triplicité (Lefebvre), il se caractérise par la multiplicité et 
l’hétérogénéité (Massey). Pour ces auteurs, questionner l’espace revient à 
questionner la manière dont on vit ensemble, comment on se constitue en 
société et « fait » groupe. Le corps, espace et attribut des individus, joue un rôle 
essentiel.  
 
Schéma 2.1 : L’espace (scolaire) selon Lefebvre et Massey 

 

                                                     
46 Ma traduction de : « Third, that we recognise space as always under construction. 
Precisely because space on this reading is a product of relations-between, relations 
which are necessarily embedded materiel practices which have been carried out, it is 
always in the process of being made. It is never finished; never closed. Perhaps we could 
imagine space as simultaneity of stories-so-far. » (Massey, 2005, 9) 
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Dans un but de clarté, je présenterai ce que l’on sait de l’espace scolaire en 
suivant la triplicité de Lefebvre. Je commencerai néanmoins par l’espace conçu, 
pour m’attarder ensuite sur l’espace perçu/pratiqué puis vécu/habité, deux 
dimensions qui seront plus amplement discutées dans cette recherche. C’est 
d’ailleurs en considérant l’école comme un espace pratiqué que l’hétérogénéité 
de l’espace définie par Massey prend le plus de sens pour comprendre les 
processus sociaux constitutifs de l’institution scolaire. Bien qu’elle ne parle pas 
d’espace « pratiqué », l’espace, qu’elle définit comme relationnel, hétérogène, 
fluide et toujours en construction, résulte nécessairement de « pratiques » 
humaines.  

 L’ÉCOLE, ESPACE CONÇU ET CONSTRUIT : UN ESPACE IDÉOLOGIQUE 

Les représentations de l’espace, c’est-à-dire l’espace 
conçu, celui des savants, des planificateurs, des 
urbanistes, des technocrates « découpeurs » et 
« agenceurs », de certains artistes proches de la 
scientificité, identifiant le vécu et le perçu au conçu (…). 
C’est l’espace dominant dans une société (un mode de 
production). Les conceptions de l’espace tendraient (avec 
quelques réserves sur lesquelles il faudra revenir) vers un 
système de signes verbaux donc élaborés 
intellectuellement. (Lefebvre, 1974, 48-49) 

L’espace conçu permet dans un premier temps, et dans une perspective de 
cadrage, de comprendre en quoi l’école, en tant qu’institution, est un espace et 
un contexte spécifiques de « production » des pratiques. Nous verrons comment 
l’école est devenue un édifice incarnant un projet de société. Si nous ne ferons 
pas l’historique de l’architecture scolaire, nous évoquerons quelques 
caractéristiques nationales. Dans cette sous-partie, il importe de présenter 
l’école comme un espace politique à trois échelles : des politiques nationales, 
des politiques d’établissements et des politiques en train de se faire dans les 
failles des dispositifs spatiaux. 

2.2.1 L’école, quand le temps devient espace 

L’école comme édifice 
L’école, telle que nous la connaissons en Europe, est une organisation spatiale 
qui date de l’époque contemporaine. Le processus de démocratisation scolaire a 
eu pour conséquence de donner un édifice à ce qui était un temps 
d’apprentissage : désignant auparavant les activités destinées à instruire les 
enfants des élites, l’école s’est affirmée avec l’avènement de la société 
industrielle comme un lieu d’apprentissage, des bâtiments lui étant alors dédiés 
pour accueillir une population toujours plus importante. La naissance de 
l’établissement scolaire est donc étroitement liée à la naissance de 
l’enseignement secondaire qui signe la prise en charge de l’éducation de la 



 

jeunesse par l’État (Compère et Savoie, 2001) 47 . Avant cela, un bâtiment 
pouvait avoir plusieurs fonctions, l’enseignement pouvait avoir lieu dans une 
grange, dans la maison du maître ou dans une salle communale. En France, 
l’État décrète en 1833 que l’école doit avoir son bâtiment. En Suisse, un an plus 
tard, une loi vaudoise interdit l’usage de la salle des classes pour boire et 
manger. L’école prend corps dans un édifice au point de devenir l’édifice.  
En France, les premiers établissements secondaires construits ex-nihilo signent 
la naissance de l’architecture scolaire et font office de modèle pour les 
nombreux lycées de la Troisième République. Selon l’historien de l’éducation 
Marc Le Coeur, les collèges parisiens Chaptal (1866-1876) et Rollin (1866-
1877) définissent les « premiers chefs-d’œuvre modernes » d’une architecture 
scolaire « arrivée à maturité » (2001, 10). Les établissements scolaires du 
secondaire se distinguent pour leur architecture hygiéniste et pour leur 
organisation tournée vers l’intérieur des murs, sur le modèle de l’île ou de la 
forteresse. Ces deux caractéristiques, observables dans la majorité des pays 
industrialisés, produisent des bâtiments reconnaissables à leurs seuls aspects 
extérieurs et contribuent au glissement de l’école comme forme d’apprentissage 
à l’école comme lieu d’apprentissage.  

Première caractéristique spatiale, les prescriptions hygiénistes répondent aux 
impératifs de leur temps. De grandes fenêtres, de grands halls et des longs 
couloirs, facilitent les flux. C’est le début de l’architecture fonctionnelle qui définit 
encore aujourd’hui les différents espaces de l’école : la salle de classe pour un 
enseignement frontal, la cour pour s’aérer lors des pauses récréatives, l’aula ou 
l’atrium48  pour accueillir une population importante d’élèves, le couloir pour 
circuler entre ces espaces. Dans cette organisation fonctionnelle, toujours en 
usage de nos jours, espace et moment se confondent, chaque espace étant 
dédié à un moment et inversement. Pourtant, un moment ne répond pas à cette 
organisation : le temps de la petite pause de cinq minutes entre deux cours, 
institutionnalisé en Suisse, mais pas en France où il passe pour un moment et 

                                                     
47 « L’apparition de l’établissement secondaire, au sens où nous comprenons aujourd’hui 
cette notion, est, quant à elle, tout à fait situable dans le temps et directement liée à la 
naissance de ce que nous appelons l’enseignement secondaire. En effet, en regroupant 
sous un même toit boursiers, internes payants et externes, en leur délivrant un 
enseignement échelonné par niveaux, en plaçant à leur tête un principal, les collèges 
d’humanités du XIXème siècle parisien ont inventé cette structure complexe à l’intérieur 
de laquelle s’organisent non seulement l’enseignement mais aussi, pour partie, 
l’éducation de la jeunesse. » (Compère et Savoie, 2001, 6-7) 
48 L’aula est un espace couvert capable d’accueillir toute la population de l’établissement. 
Il joue un rôle très important dans la culture scolaire germanique, au point d’être un 
espace de grande fierté et de jouer le rôle de salle des fêtes, comme dans le lycée 
d’Oregard au Danemark décrit par Henrik Reeh dans le numéro spécial sur les espaces 
scolaires de Mazalto et Paltrinieri (2013). En France, on parle plus souvent d’atrium.  
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un espace par défaut49. Nous reviendrons dans l’analyse sur les particularités de 
cet espace-temps interstitiel appelés « petite pause » par les enquêté-es. 

Deuxième caractéristique française, comme l’indique Le Coeur, cette quête de 
l’insularité est partagée par d’autres édifices communautaires tels que les 
couvents, hôpitaux, casernes ou prisons. Comme pour ces autres édifices, il 
était prévu que la population, alors principalement masculine sous Napoléon 
III50, soit hébergée en pensionnat et vive en continu avec leurs professeurs et 
encadrants. La présence d’enceintes et de hautes façades va de pair avec les 
représentations d’une population adolescente masculine à protéger, et dont il 
faut se protéger (Thiercé, 1999). L’école devient une citadelle protectrice au sein 
de la ville : « d’imposants monuments urbains dont les façades interminables 
forment des remparts qui, de toutes parts, préservent les cours de récréation de 
tout contact avec l’extérieur. » (Le Cœur, 2001, 11). Pourtant, dès les premières 
constructions, le rapport à la ville se pose : A quel point les lycées doivent-ils 
cohabiter avec le quartier ? Cent-cinquante ans plus tard, la question de la 
relation à la ville est toujours d’actualité dans les débats. Deux modèles de 
l’école s’opposent : d’une part une école forteresse qui minimise les influences 
néfastes de la cohabitation avec la cité, d’autre part une école ouverte qui se 
nourrit des échanges avec la ville. 

À la fin du XIXème, la sécularisation du corps enseignant et le déclin des 
pensionnats scolaires français ont encouragé comme le dit Le Cœur un 
« processus de réconciliation des lycées avec leur environnement ». Par 
ailleurs, l’architecture scolaire a pris forme et s’est diffusée au point de définir ce 
qu’est une école.  

Des histoires et des cultures nationales51 

L’étude de l’architecture scolaire rend compte d’une conception de l’école qui 
dépend des histoires et des cultures nationales, comme en témoignent les 
articles réunis par Mazalto et Paltrieni (2013) sur les espaces scolaires au 
Danemark, au Tessin et en Israël ou encore l’ouvrage de Coninck-Smith sur 
l’histoire de l’école scolaire au Danemark (2016). Parmi les spécificités 

                                                     
49 En témoigne le parti pris de Mazalto de l’exclure de son analyse dans son ouvrage sur 
les espaces de détente au collège et au lycée (2013, 15): « nous excluons les temps 
d’interclasses, dévolus aux changements éventuels de salles, qui permettent aux élèves 
de se dégourdir, de se détendre entre deux cours, en se déplaçant d’une classe à 
l’autre ». Le terme français d’interclasse donne des indications sur la perception de ce 
temps de pause : il n’en est pas un en France, et ne mérite donc pas d’attention.  
50 Il est intéressant de constater que l’architecture scolaire des écoles pour filles est alors 
moins spécifique, « sans doute aussi parce que le gouvernement souhaite en faire des 
établissements plus modestes et d’une nature plus familiale. » (Le Cœur, 2011, 11). 
51 J’utilise ici les apports de deux journées d’étude sur les espaces scolaires dont la 
première s’est déroulée à Lyon, en novembre 2013, sous la direction de Françoise 
Granoulhac : « Ecole, espaces et territoire, perspectives britanniques et françaises ». En 
octobre 2014, nous avons avec Anne Sgard organisé les deux suivantes, après avoir 
obtenu un financement du Fonds National Suisse (FNS) pour l’organisation d’un 
workshop international et exploratoire. Ce workshop, intitulé « School policies and young 
people’s uses of places at school», ajoutait la perspective suisse et mettait en dialogue 
les politiques scolaires avec les politiques en train de se faire par les usager-ères. 



 

nationales, la Suisse a créé au début du 20e le style Heimatstil (style national ou 
de la patrie). Celui-ci est reconnaissable à « ses toits en forte pente, amples, 
compliqués, à ses cheminées, à ses petites tourelles et à ses clochetons » 
(Forster, 2004). Ses longs couloirs distribuent une série de salles de classe. La 
situation de l’école, à distance du monde de la ville, et séparée de ses 
nuisances par des grilles, des murets et de la végétation, devait aussi permettre 
la meilleure hygiène possible. Aujourd’hui, ces établissements sont intégrés au 
tissu urbain et accueillent principalement les primaires.  

Les limites d’établissement sont aussi très variables d’un pays à l’autre : en 
France, alors que l’enceinte répond à des impératifs de surveillance de plus en 
plus exigeants depuis les années 1990, rares sont les établissements scolaires 
sans murs d’enceinte. Ce phénomène sécuritaire est aussi de plus en plus 
fréquent au Royaume-Uni où des écoles s’équipent de badges et caméras. En 
revanche, les écoles de l’État de Genève ont de simples lignes sont tracées au 
sol en guise de périmètre. À Stockholm, l’intensification de la densité urbaine a 
même conduit à la suppression des cours d’école, les enfants se rendant dans 
les parcs avoisinants durant les pauses (Nordström, 2010). 

En cas de nouvelle construction, le public invité à participer est aussi très 
variable d’un État à l’autre. Tandis qu’au Royaume Uni les démarches 
participatives incluant tout le personnel de l’établissement sont relativement 
fréquentes (Woolner, 2014), cette démarche est en revanche très rare en 
France où le principe du concours d’architecture domine. La Suisse se situe 
dans un entre-deux, où si des souhaits d’enseignants peuvent remonter à 
l’architecte, le processus participatif est très limité. À ma connaissance, les 
élèves n’ont pas été impliqués dans les récents projets de constructions de 
cycle d’orientation du canton de Genève. 
Enfin, une différence est aussi à noter avec les espaces dédiés aux groupes 
d’âges du secondaire obligatoire. Trop grands pour être pleinement pris en 
charge durant les pauses, mais trop jeunes pour bénéficier d’un temps sans 
surveillance, les éducateurs se méfient de l’usage des interstices des 12-15 ans. 
L’encouragement à l’appropriation serait même en régression à en croire le 
nombre croissant de fresques murales qui ont été effacées dans les high school 
du Royaume-Uni (Burke, 2013). Quant aux plus grands (15-18 ans), le degré 
d’autonomie varie entre les pays : en France les lycéens peuvent librement 
entrer et sortir de l’établissement ; au Royaume-Uni, des salles sont dédiées aux 
plus grands au sein des high school qui réunissent les deux groupes d’âges ; en 
Suisse, on constate aussi une plus grande liberté de mouvement dans le post-
obligatoire que dans le secondaire obligatoire. Ces espaces traduisent la 
conception que les adultes se font de l’enfance, des partitions par âges qu’ils 
trouvent légitimes et des espaces jugés adéquats pour chaque groupe d’âge.  

2.2.2 L’école, un dispositif au service d’un projet de société  

Façonner un nouvel individu 
L’école, en tant qu’institution, porte un projet de société dont l’espace est l’outil. 
Philo et Parr (2000, 513) en donnent la définition géographique suivante : « Les 
institutions, pour nous, font habituellement référence à ces environnements 
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matériels construits comme les prisons, les hôpitaux et asiles, qui cherchent à 
contenir, contrôler, traiter, “ dessiner” et “ produire” des versions particulières 
supposément améliorées de l’esprit et du corps humain ».  52.  

Selon cette définition, l’école est tout d’abord un « environnement matériel 
construit ». L’école est un contenant aux frontières clairement délimitées dans 
l’espace, avec un dedans et un dehors. Le bâtiment, qui représente la limite 
physique, doit permettre le passage tout en filtrant les intrusions. C’est aussi un 
contenant aux frontières clairement délimitées dans le temps. La transition est 
marquée par la sonnerie, cet artefact de la culture scolaire invisible mais 
producteur d’interactions. La deuxième partie de leur définition porte sur l’idée 
d’« amélioration ». Cette idée n’est pas nouvelle puisqu’il s’agit du premier 
principe énoncé par Crahay dans son introduction à la psychologie de 
l’éducation (1999, 1) : « Tout projet éducatif ou de formation postule la 
malléabilité plus ou moins grande de l’être humain ». Toutefois, tandis que la 
psychologie de l’éducation semble parfois oublier le corps, les apports des 
travaux de Foucault réinvestis par les géographes anglo-saxons notamment en 
géographie des populations et des institutions, permettent de dépasser ce 
manque. Un an plus tard, Philo précise qu’une caractéristique essentielle de 
l’institution est d’ « accumuler des corps », dans un but de contrôle et de 
discipline de ceux-ci (2011). L’environnement matériel, à travers les dispositifs 
spatiaux, serait le premier outil pour répondre à cet objectif. 

L’école, institution disciplinaire et dispositif spatial 
Pour mieux contextualiser la définition de Philo et Parr, revenons à l’ouvrage de 
Foucault, Surveiller et Punir et le chapitre sur « les corps dociles » (2010 
[1975]). C’est l’étude de la discipline comme le résultat d’un « art des 
répartitions » qui intéresse en particulier les géographes. Cette répartition 
disciplinante est produite et entretenue par le dispositif spatial, « cet 
agencement spatial doté d’une fonction opérationnelle et normative » (Lussault, 
2003, 266). En organisant les répartitions, l’agencement spatial contribue à 
produire une forme de vie collective et des procédures d’assujettissement. En 
effet, le dispositif de l’architecture institutionnelle met en œuvre plusieurs 
techniques du pouvoir : la clôture, le quadrillage ou la parcellisation, et 
l’emplacement fonctionnel (salle de classe, circulation, espace de récréation, 
etc.). Ces techniques se retrouvent à toutes les échelles de l’espace scolaire : 
de l’institution dans son ensemble à la salle de classe, voire même à l’ilôt que 
constitue le bureau de l’élève ou de l’enseignant-e.  

En agissant sur la mobilité des corps, la parcellisation, qui consiste à contrôler 
les flux et à assigner des places pour mieux contrôler les individus, est 
probablement une technique des plus disciplinantes. Foucault la définit ainsi : 
« [À] chaque individu sa place ; et à chaque emplacement, un individu (…). 
L’espace disciplinaire tend à se diviser en autant de parcelles qu’il y a de corps 
ou d’éléments à repartir. Il faut annuler les effets des répartitions indécises, la 

                                                     
52 Ma traduction de : « Institutions, for us, have usually referred to those material built 
environments such as prisons, hospitals and asylums which seek to restrain, control, 
treat, “design” and “produce” particular and supposedly improved versions of human 
minds and bodies. » (Philo et Parr, 2000). 



 

disparition incontrôlée des individus, leur circulation diffuse, leur coagulation 
inutilisable et dangereuse ; tactique d’antidésertion, d’antivagabondage, 
d’antiagglomération. Il s’agit d’établir les présences et les absences, de savoir 
où et comment retrouver les individus, d’instaurer les communications utiles, 
d’interrompre les autres, de pouvoir chaque instant surveiller la conduite de 
chacun, l’apprécier, la sanctionner, mesurer les qualités et les mérites. 
Procédure donc, pour connaître, pour maîtriser et pour utiliser. La discipline 
organise un espace analytique. » (Foucault, 2010 [1975], 168). 

Dans Surveiller et Punir, Foucault mentionne des techniques de contrôle qui 
viennent opérationaliser cette art de la répartition : un emploi du temps pour 
intégrer la discipline, la définition stricte des rapports corps-objets autorisés, des 
dispositifs qui rendent visibles les déviances et enfin, l’usage de la punition et de 
l’examen qui objectivisent et assujettissent les individus interchangeables 
devenus des « cas ». Ajoutons que le règlement intérieur vient appuyer ces 
répartitions en les légitimant. Enfin, n’oublions pas la sonnerie, cet artefact 
immatériel et pourtant omniprésent, qui, en s’adressant directement au corps, 
est un rouage essentiel de l’institution disciplinante. 
Dans le cours du 14 janvier 1976 que Foucault donne au collège de France, il 
rappelle que la discipline ne s’associe pas à une institution ni à un appareil. 
C’est une technologie du pouvoir. Sans intention, il est diffus et capillaire. Le 
philosophe explique sa démarche : « [Il] s'agissait de ne pas analyser le pouvoir 
au niveau de l'intention ou de la décision, de ne pas chercher à le prendre du 
côté intérieur, de ne pas poser cette question (que je crois labyrinthique et 
insortable) qui consiste à dire : qui donc a le pouvoir ? Qu'est-ce qu'il a dans la 
tête ? Et que cherche-t-il, celui qui a le pouvoir ? Mais d'étudier le pouvoir, au 
contraire, du côté où son intention – si intention il y a – est entièrement investie 
à l'intérieur de pratiques réelles et effectives (…). Le pouvoir, je crois, doit être 
analysé comme quelque chose qui circule, ou plutôt comme quelque chose qui 
ne fonctionne qu'en chaîne. Il n'est jamais localisé ici ou là, il n'est jamais entre 
les mains de certains, il n'est jamais approprié comme une richesse ou un bien. 
Le pouvoir fonctionne. Le pouvoir s'exerce en réseau et, sur ce réseau, non 
seulement les individus circulent, mais ils sont toujours en position de subir et 
aussi d'exercer ce pouvoir. Ils ne sont jamais la cible inerte ou consentante du 
pouvoir, ils en sont toujours les relais. Autrement dit, le pouvoir transite par les 
individus, il ne s'applique pas à eux. » (1997 [1976], 26-27) 

En résumé « le pouvoir fonctionne » et « transite par les individus », dont les 
enfants qui incorporent les arrangements spatiaux en devenant eux-mêmes des 
agents de l’institution surveillant. Ces derniers contrôlent leurs pairs, plus ou 
moins consciemment : « C’est-à-dire que l’individu n’est pas le vis-à-vis du 
pouvoir ; il en est, je crois, l’un des effets premiers. L’individu est un effet du 
pouvoir et il est en même temps, dans la mesure même où il en est un effet, le 
relais : le pouvoir transite par l’individu qu’il a constitué. » (1996 [1976], 27). 

L’étude ethnographique de Barker et al (2010) 53 est éloquente à ce sujet. Elle 
étudie les effets sociaux d’une Academy54 à l’architecture inhabituelle. Tandis 

                                                     
53 Barker, J., Alldred, P., Watts, M., et Dodman, H. (2010).  
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que l’existence de parois vitrées entre les salles et le couloir garantit le contrôle 
visuel des autres membres de l’institution, la confusion entre élèves et 
prisonniers est telle que les élèves bruyants ou perturbateurs sont isolés 
physiquement au sein d’unités de réclusion (seclusion unit) afin de réaliser leurs 
devoirs dans le calme. Loin d’être critiqués, ces espaces sont loués par le 
personnel éducatif, les élèves et les parents qui constatent des effets sur la 
réussite scolaire, confirmant l’argument de Foucault (2010 [1975], 227) : il serait 
faux de penser la discipline qu’en des termes négatifs, la discipline « produit » 
toujours quelque chose55, à chacun s’il le souhaite de juger de la valeur de ce 
quelque chose. 

Même si la thématique de l’enfermement et de l’école comme prison doit être 
nuancée – et en France surtout depuis la Troisième République selon Le Coeur 
– le modèle d’organisation disciplinante est toujours d’actualité : un espace 
fermé et de fermeture (l’école comme space of enclosure selon Lankshear, 
Peters et Knobe, 2013), qui en interne répond au principe de la grille (l’école 
comme a modernist time-space grid selon Thomson, 200756) soit un temps 
découpé par tranche d’heures de discipline et un espace quadrillé par fonction. 
Le flux important de population que reçoit l’institution est contrôlé au prisme de 
cette grille.  

Depuis le XIXème siècle, c’est la salle de classe qui connait le moins de 
modifications. Le matériel, qui participe de la culture scolaire, a peu évolué dans 
le temps et entre les espaces scolaires : du mobilier pour s’asseoir (bancs, 
chaises, tables) et prendre des notes (cahier, crayon), à partir de supports 
(tableau), autant d’objets récurrents du dispositif de la salle de classe. Clerc 
(2015) décrit un « immobilisme spatial » qui se caractérise par la persistance 
d’un dispositif spatial frontal : rangée de tables face au maître, éventuellement 
sur son estrade, un « arrangement que l’on retrouve partout dans le monde, du 
Nord au Sud, des pays riches aux pays pauvres, des bons élèves PISA aux 
cancres du classement ». Cet arrangement propose un enseignement sur le 
modèle du cours magistral, lui-même fondé sur la transmission directe du maître 
à l’élève, l’élève étant considéré comme un récepteur passif, un corps à 
contrôler au point d’en nier les besoins de sa corporéité. Si changer le dispositif 

                                                                                                                                 
54 Une Academy est, au Royaume-Uni, une école avec plus de libertés qu’une école 
conventionnelle, notamment en termes de budget et de curriculum.  
55 « Il faut cesser de toujours décrire les effets de pouvoir en terme négatifs : il « exclut », 
il « réprime », il « refoule », il « censure », il « abstrait », il « masque », il « cache ». En 
fait le pouvoir produit, il produit du réel-, il produit des domaines d’objets et des rituels de 
vérité. L’individu et la connaissance qu’on peut en prendre relève de cette production. » 
(Foucault, 2010 [1975], 227) 
56 « The grid could equally be a school diary, a timetable, graph paper on which a bell 
curve of test results might be plotted, or the national curriculum. As timetable, the boxes 
suggest lessons – the teacher and student can move within the confines of the lesson 
time – but not transgress the borders, go over or under time, because that will disrupt all 
the other teachers and students working within the little slots of time and in their own little 
separate spaces. Each box represents a discrete time-space filled with a designated 
activity, each activity neatly bounded and each bounded entity connected vertically, 
horizontally, and sequentially in a variety of predictable ways. » (Thomson, 2007, 113-
114) 



 

spatial de la salle de classe peut-être relativement simple  (par exemple en 
organisant les tables en îlots d’apprentissage), précisons que changer l’espace 
n’est pas suffisant pour changer les relations, en particulier lorsque les 
enseignants ont été formé-es pendant des décennies à un enseignement frontal. 

Des dispositifs spatiaux volontairement différents 
Pour produire intentionnellement de nouvelles relations, le dispositif spatial doit 
être pensé autrement, en mettant l’architecture au service d’une pédagogie. 
Regardons brièvement du côté des écoles « alternatives » pour rendre compte, 
par contraste, de la force du dispositif spatial au sein des écoles 
conventionnelles. 

Citons tout d’abord les écoles de la pédagogie Steiner-Waldorf. Celles-ci 
pourraient s’apparenter à un cas extrême d’architecture scolaire portant un 
projet social, lequel est bien différent de l’école à l’enseignement frontal issue du 
modèle industriel. Selon la pensée anthroposophique développée par le 
philosophe Rudolf Steiner (1861-1925), l’architecture du bâtiment doit s’adapter 
à la fois aux besoins de l’enfant et à l’environnement local. Il doit favoriser ce 
lien en créant des environnements protecteurs et familiers qui accompagnent 
l’enfant dans son « évolution naturelle ». L’environnement adéquat dépend donc 
des besoins biologiques de l’enfant (Upitis, 2004), de son âge et des 
caractéristiques que chacun développe en fonction de son « chemin 
d’incarnation ». Dans une perspective holistique, la pédagogie Steiner-Waldorf 
prend en compte l’enfant à la fois comme « un corps physique » qui correspond 
au corps de l’être humain, « un corps de vie » qui renvoie au règne végétal, un 
être avec des « sentiments » et « un moi ». La pédagogie est donc différenciée 
tandis que l’environnement est censé être adapté aux groupes d’âges : les 
couleurs, formes, matériaux mais aussi la taille des pièces évoluent avec l’âge 
de l’enfant (Kraftl, 2006). La réflexion sur le mobilier adapté à l’âge de l’enfant –
avec la perspective holistique en moins – est aussi présente chez les 
représentants de l’éducation nouvelle comme Montessori et Dewey. 
Les effets disciplinants du dispositif spatial sont, en outre, étroitement liés à la 
taille de l’établissement. On peut, en effet, supposer que passer d’un 
établissement de 700 élèves (la norme à Genève pour le secondaire) à une 
centaine d’élèves, ou moins, aura des effets sur les procédures 
d’assujettissements. Beaucoup d’écoles dites « alternatives » insistent sur le 
bénéfice d’une « école à taille humaine », « comme à la maison » qui se 
distingue des « larges, impersonnels, espaces institutionnels des écoles 
conventionnelles » (Kraftl, 2013). Ce sont les mêmes arguments que valorisent 
les quatre-vingt-cinq élèves de la Maison des Enfants de Buzet, cette école 
publique installée dans une maison de village, « une curiosité tant architecturale 
que pédagogique » (Manil, 2017, 1). Les apprentissages se font alternativement 
dans neuf pièces à vivre, dans le théâtre hébergé par le grenier, et dans la cour 
de récréation constituée d’un bosquet, un talus et un replat. Les espaces 
nombreux mais restreints sont à la dimension des enfants, qui n’ont alors plus 
peur de « se perdre ». Une école à taille humaine pour mieux apprendre, et 
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réussir, est aussi le pari des « micro-lycées pour les élèves décrocheurs », 
parfois appelés « lycées de la deuxième chance »57.  

Enfin, mentionnons ceux qui proposent une relation d’apprentissage marquée 
par l’absence d’architecture scolaire. C’est le cas des forest school, school 
without walls ou encore de l’école à la maison qui, selon l’étude de Kraftl, se 
passe en pratique le plus souvent à l’extérieur. L’environnement extérieur 
devient l’espace d’apprentissage. Cette prise de position peut sembler répondre 
par certains aspects à l’appel d’Illich (1980) 58  d’une société sans école. 
Toutefois, son point de vue dépasse largement celui des parents qui choisissent 
plus souvent l’école hors les murs sous la forme de l’école de la deuxième 
chance que dans une démarche sociétale. Malgré des positionnements 
politiques divergents, les prémisses sont les mêmes ; elles reposent sur la 
critique d’un système inadapté voire aliénant qui ne permet pas aux enfants de 
grandir et donc sur la nécessité de penser d’autres espaces éducatifs.  
Ces écoles alternatives sont construites (ou non construites) volontairement 
différemment du modèle de l’école conventionnelle. Il ne s’agit pas de mettre à 
profit l’espace pour faciliter la transmission des apprentissages aux élèves mais 
de produire – du moins en principe – un environnement favorable à l’accueil et à 
la formation des êtres humains.  

 
Schéma 2.2 : Synthèse de « L’école, un espace conçu et idéologique » 
 

 
 

 

                                                     
57 Pour la France, ils sont recensés sur le site de la Fédération des établissements 
scolaires publics innovants http://www.fespi.fr/ (consulté le 12.05.17) 
58  Mettre fin à l’école, « cette gardienne des enfants chargée de la sélection, de 
l’endoctrinement et de l’instruction », est, selon Illitch, une nécessité pour mettre en place 
une autre société moins consumériste, et faire la révolution.  

http://www.fespi.fr/


 

Les dispositifs spatiaux des écoles conventionelles et alternatives ont 
néanmoins tous en commun d’être pratiqués, investis de sens, approprié et 
éventuellement détournés par les usager-ères. 

 

 L’ÉCOLE, ESPACE PRATIQUÉ : DES APPROPRIATIONS ET DES 
RESSOURCES 

La pratique spatiale d’une société sécrète son espace ; elle 
le pose et le suppose, dans une interaction dialectique : elle 
le produit lentement et sûrement en le dominant et en se 
l’appropriant. À l’analyse, la pratique spatiale d’une société 
se découvre en déchiffrant son espace. (Lefevbre, 1974, 
48) 

Comme a pu l’esquisser la partie précédente, le bâti et les dispositifs spatiaux 
de l’école moderne donnent à voir des politiques éducatives productrices de 
manières d’être et d’être ensemble, c’est-à-dire de procédures 
d’assujettissement et des formes de sociabilités. En revanche, l’architecture 
n’impose aucun usage de l’espace. L’écart entre les espaces conçus et leurs 
usages s’explique tout d’abord par un conflit de temporalité. Tandis que les 
bâtiments peuvent avoir plus de cent ans, les enseignant-es les pratiquent au 
maximum quarante ans et les élèves seulement trois ou quatre ans. Ces 
différentes temporalités impliquent nécessairement un écart entre l’usage de 
l’espace tel qu’il a été pensé et les pratiques qui succèdent à sa construction. 
L’écart s’explique aussi par la multiplicité des acteurs concernés. Alors que 
l’organisation spatiale est pensée par des architectes et des maîtres d’ouvrages, 
lesquels sont souvent des représentants politiques, elle est expérimentée au 
quotidien par les usagers et usagères : enseignants, direction, personnel 
administratif et technique et élèves. Or, même entre ces derniers, les pratiques 
spatiales diffèrent selon la sociologue Marie- Derouet-Besson (1998) 59. Alors 
qu’elle considère les élèves comme un groupe homogène, nous pouvons 
supposer une grande variété d’usages au sein de ce groupe.  
Cette pluralité des pratiques caractérise l’espace perçu de Lefebvre (l’espace 
perçu est pratiqué). Elle caractérise aussi l’espace selon la définition de Massey, 
ce champ « de trajectoires distinctes [qui] co-existent » et qui rend possible la 
rencontre avec autrui. Qu’est-ce que l’analyse des pratiques spatiales peut nous 
apprendre sur l’école ?  

                                                     
59 Dans son étude sociologique sur les usages de l’espace au collège, Derouet-Besson 
(1998) présente des cheminements spécifiques aux groupes sociaux : les enseignants, 
empruntent les chemins les plus courts et les plus couverts, tandis que les élèves, plus 
mobiles, parcourent des distances plus longues et moins protégées des intempéries. Les 
agents d’entretien utilisent le plus de circulation cachée alors que les chefs 
d’établissement et le personnel d’administration ont unr mobilité très variable. 
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2.3.1 Les pratiques spatiales dessinent des espaces 
Suivre les pratiques spatiales permet tout d’abord de dessiner cet espace 
scolaire, d’en tracer ses contours et ses limites internes. Etymologiquement, 
« pratique » vient de praxis qui signifie l’action ou l’activité humaine. Les limites 
de l’activité humaine définissent les limites d’un espace ou d’un monde 
(rappelons que les limites d’un monde social sont selon Becker définies par les 
limites de l’activité collective). Se dessinent alors trois espaces de pratique qui 
correspondent à trois échelles d’analyse du monde scolaire. 

Il est tout d’abord tentant de considérer l’école à l’échelle de l’établissement 
scolaire, ce que nous avons initié dans la partie précédente sur l’espace conçu. 
Chaque école, rendue unique pour son bâti, sa situation, ses politiques 
d’établissement, etc., oriente les pratiques spatiales de celle-ci. Nous 
préciserons dans la partie méthodologique les spécificités des cas d’étude. Or, 
pour être précis, l’école comme espace pratiqué ne s’arrête pas au bâtiment 
scolaire. La sociabilité déborde jusque dans les espaces voisins : Rayou (1998), 
en parlant du « grand lycée », inclut le parc voisin et les commerces ; à en croire 
les étudiant-es interrogé-es par Sgard et Hoyaux (2006), le bar voisin est 
considéré par certains comme une extension d’un lycée officiel trop « étroit »; 
pour Didier-Fevre (2014), occuper les entre-deux spatiaux relève d’une activité 
quotidienne des jeunes collégiens. Ce constat interroge les limites de l’institution 
éducative et de la responsabilité des représentants de l’institution. En effet, 
constatant qu’une grande partie du harcèlement scolaire se produit dans les 
marges, notamment sur le chemin de l’école (Moody, 2013), la délimitation de 
l’espace scolaire à l’espace conçu n’est pas suffisante. L’école n’évolue pas en 
vase clos, de même que ce qu’il s’y passe ne s’arrête pas au portail. Je serai 
sensible aux signes de cette porosité dans nos données. 

Ensuite, relevons à l’intérieur de l’établissement les espaces formels ou lieux 
reconnus comme tels par l’institution et ses occupants : cour, salles de classe, 
bibliothèque, réfectoire, mais aussi couloir, toilettes, vestiaires, hall d’entrée. 
Ces espaces seront explorés et serviront de point de départ à l’étude. 
Enfin, bien que l’établissement scolaire ait été conçu selon une logique 
fonctionnelle qui distribue les élèves par lieux, les espaces formels précités 
peuvent se décliner en une multitude de lieux, par exemple au sein de la cour, 
un banc, une table, l’angle de deux murs, des escaliers, un arbre, etc. Je 
privilégierai cette échelle d’analyse qui, d’après la revue de la littérature, est 
moins souvent abordée dans une perspective géographique. 

L’enchâssement de cet ensemble de lieux (l’établissement, les lieux formels et 
les espaces informels) dessine la trame du territoire scolaire et de notre espace 
d’exploration pour cette étude.  

2.3.2 Quand les pratiques font les « hauts lieux » du territoire juvénile  
Si tout territoire est composé de lieux, c’est le haut lieu qui est véritablement 
caractéristique de l’existence d’un territoire et pour lequel nous aurons une 
attention particulière : « Le lieu est constitutif de l'espace concret, de l'espace 
social notamment, mais un lieu particulier n'est jamais un élément indispensable 
de cet espace. Par contre, le haut lieu est constitutif du territoire; il en est même 
indissociable. » (Debarbieux, 1993, 9).  



 

Le haut lieu se distingue du lieu par son double statut de lieu et de symbole : 
« Le haut lieu est un lieu auquel sont associées des valeurs dont la nature est 
prédictible soit par les caractères du lieu, soit par les caractéristiques de 
l'événement fondateur qui particularise le lieu. » (Debarbieux, 1993, 6). 

Il s’agit donc d’un espace reconnu comme un lieu (localisable, repérable et 
nommé) et doté d'une forte valeur symbolique pour la communauté qui le 
pratique, à l’image de la salle de classe au sein de l’institution scolaire. Le haut 
lieu peut aussi être le site d’un événement, ou régulièrement pratiqué lors de 
rassemblements telle une portion d’espace de la cour où se retrouverait un 
groupe de pairs emblématique de la culture des pairs. Celui-ci subsiste en tant 
que haut lieu tant que le rassemblement perdure. En tant que « manifestation 
territoriale d’un système de valeur » et « élément de structuration du territoire » 
(Debarbieux, 1993), l’observation et l’analyse des pratiques en haut lieu 
éclairent le système qui repose sur le territoire en question : le système scolaire 
ou la société des pairs. 

Enfin, élément d’identification et de distinction, « [l]e haut lieu s'apprécie par 
rapport à ce qui l'environne, qui ne l'est pas. Il naît de la différence et se 
maintient par la distinction » (Gentelle, 1995). Le haut lieu se distingue donc par 
sa différence. Nous pourrons nous demander, dans ce travail, en quoi celles et 
ceux qui pratiquent des hauts lieux de la cour bénéficient aussi de cette 
distinction. 

2.3.3 In fine, explorer le processus de production de la ressource spatiale 
Considérer les processus d’appropriation de l’espace scolaire permet de se 
placer au plus près des acteurs, pour comprendre l’usage de l’espace dans la 
construction des rapports sociaux au quotidien, et le sens accordé par les pairs. 
En ce sens, le concept d’appropriation est un outil très utile pour une étude 
ethnographique60.  

Rappelons brièvement l’origine et l’histoire du concept afin de mieux 
comprendre les différentes acceptions qu’il recouvre. Terme récent dans la 
langue française, « l’appropriation » est très peu utilisé jusqu’au XIXème siècle 
et les écrits de Karl Marx. Ce processus comprend alors l’adaptation 
(transformation des comportements humains par rapport aux exigences du 
milieu), le dépassement de cette adaptation par l’action et la prise de 
conscience de celle-ci. Par la suite, le concept g l i sse du champ du travail à 
l’espace de la ville. Dans Le droit à la ville (1968), Lefebvre décrète : « 
L’appropriation est le but, le sens et la finalité de la vie sociale ». L’origine 
marxiste du concept le place au-devant des études sur les rapports de 
domination en géographie, lesquelles s’articulent souvent autour d’une 
ressource sociale, spatiale ou économique devenue « propre », appropriée par 

                                                     
60 Contrairement au débat scientifique, qui laisserait penser qu’il faut choisir entre le 
concept de territoire et le concept d’appropriation (Ripoll et Veschambre, 2005 ; 
Debarbieux dans Levy et Lussault 2003, 910), chacun étant accusé d’être vidé de son 
sens en conséquence de la multiplicité de ses acceptions et de son usage courant, ce 
travail entend donner une place à chacun tout en postulant que le concept 
d’appropriation est plus à même de fournir des dimensions observables pour une étude 
empirique. 
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un groupe, et d’un questionnement sur le rôle de l’espace dans le processus de 
(re)production. 

Quand la psychologie sociale s’empare du concept dans les années 1970, 
Moles et Rohmer en sont alors les représentants les plus connus (1978). Pour 
eux, l’appropriation est à la fois un signe et un besoin d’adaptation de l’individu à 
son environnement de façon à dominer l’espace au lieu d’être dominé par lui. 
Fischer précise et nuance : s’approprier revient à « produire  de  la diversité en 
investissant l’espace d’intentions et d’actes qui permettent à l’individu de 
survivre à la banalité du quotidien et de se donner ainsi une identité » (1992 
cité par Rioux et Fouquereau 2000, 2). Peut-être pour cette raison, le 
phénomène d’appropriation est souvent abordé du point de vue des populations 
les moins « possédantes », les plus vulnérables ou marginales : telle que les 
personnes âgées, la petite enfance 61 , mais aussi les adolescents et plus 
particulièrement les jeunes défavorisés.  

Afin de comprendre en quoi l’espace peut servir de ressource aux sociabilités 
juvéniles, retenons que l’appropriation spatiale est un processus de production 
de ressource qui peut prendre la forme d’une nécessité de survie, tout en 
contribuant au développement de subjectivités. Afin d’analyser ce phénomène 
de transformation de l’espace en ressource, il importe de pouvoir reconnaître les 
signes d’appropriation.  
Précisons tout d’abord que l’espace est approprié lorsqu’il sert à la fois de 
support à l’action humaine et à l’expression de soi : « [L]’appropriation n’est 
possible qu’en relation à quelque chose qui peut être attribué et qui, en tant que 
tel, peut à la fois servir de support à l’intervention humaine et être possédé. (…) 
L’objectif de ce type de possession est précisément de rendre propre quelque 
chose, c’est-à-dire de l’adapter à soi et, ainsi, de transformer cette chose en un 
support de l’expression de soi. L’appropriation est ainsi à la fois une saisie de 
l’objet et une dynamique d’action sur le monde matériel et social dans une 
intention de construction du sujet. » (Serfaty-Garzon dans Segaud, Brun, et 
Driant, 2002, 27-30). En d’autres termes, faire sien, adapter à soi un objet ou un 
espace est une façon d’agir sur le monde, tout en contribuant au processus de 
subjectivation. 

En laissant des traces de cet individu, l’appropriation informe sur celui-ci. En 
particulier, Veschambre  relève l’importance du marquage : « Nous reprendrons 
à notre compte ce lien sémantique entre marquage et appropriation, mais en le 
renforçant : nous faisons l’hypothèse qu’il n’y a pas d’appropriation sans 
marquage de l’espace, que le marquage de l’espace accompagne toutes les 
formes d’appropriation, des plus symboliques aux plus matérielles et violentes. » 
(2004, 73-74). Il rappelle ensuite un point important en distinguant les 
marquages « contestataires », que l’on voit facilement, des marquages « 
dominants », que l’on constate plus rarement, mais qui ont la même fonction de 
rappel de « propriétaires des lieux ». Par exemple, alors que la signalétique au 
sein de l’école semble neutre, elle rappelle l’autorité de l’institution à décider des 
règles à suivre et des flux à respecter. La matérialisation du périmètre scolaire 

                                                     
61 Voir les travaux précurseurs de Winnicott (1977) sur le rôle de l’objet transitionnel chez 
le bébé dans son entreprise de découverte du monde qui l’environne. 



 

(mur, barrière, lignes tracées au sol) favorise ainsi le contrôle de l’autorité 
légitime. Les marquages contestataires, souvent plus visibles, rendent compte 
des différents groupes sociaux se revendiquant du lieu : « C’est la visibilité, 
l’existence sociale des groupes sociaux qui est en jeu à travers cette production 
de signes de reconnaissance et cette affirmation d’une légitimité dans un 
espace. » (Veschambre, 2004, 73-74). 

Un élément manque à ces définitions : le corps en tant que moyen de toute 
appropriation. Ainsi pour une observation ethnographique des signes 
d’appropriation, il convient d’être attentif-ve :  

a) aux regards et à la gestuelle qui vont marquer un espace approprié ; 

b) à la parole qui en délimite les contours en occupant l’espace sonore ; 

c) aux mots qui étiquettent l’espace. Se sentir légitime pour étiqueter/nommer 
une portion d’espace c’est établir une relation d’appropriation entre le lieu et 
celui qui le nomme. 

S’intéresser au processus d’appropriation est le filtre interprétatif de cette 
recherche, ou, en d’autres termes, le concept ayant valeur d’hypothèse62, pour 
comprendre comment les jeunes usager-ères font avec l’espace. En cas 
d’appropriation spatiale, c’est-à-dire en cas de marquage, d’occupation physique 
et sonore, et d’étiquetage d’un espace, celui-ci est transformé en 
« ressource ». Cela dit, il importe de s’accorder sur la définition de ce deuxième 
concept.  

Retenons tout d’abord qu’une ressource n’existe pas en soi : elle est définie 
comme telle par l’usage qu’on en fait et par le discours qu’on lui porte. Par 
conséquent, l’interprétation de son usage peut être sujette à controverse. En 
outre, en tant que « réalité entrant dans un processus de production », toute 
ressource est le résultat d’un processus de production (Levy et Lussault, 2003, 
798) et donc de production de valeur. Avoir conscience de cet usage en 
augmente la valeur. 

Nous parlerons principalement de ressource spatiale, dans la situation où les 
usagers-ères font avec l’espace. C’est le premier degré de la ressource. 
Néanmoins, lorsqu’elle est investie par les jeunes pour être ensemble ou 
séparés, elle devient plus explicitement sociale et politique. Lorsqu’elle permet 
aux individus de se distinguer, j’insisterai sur sa dimension symbolique. Je 
reprends ici la typologie de Bihr et Pferfferkorn (2008). Abordant la question de 
la ressource dans leur introduction aux inégalités sociales, ils distinguent trois 
ordres de ressource : l’ordre de l’avoir, du pouvoir et du savoir.63 La ressource 
spatiale, en tant que ressource matérielle mobilisable, s’apparente à l’ordre de 
l’avoir : il s’agit de détenir un espace à soi. Lorsque la ressource spatiale est 
transformée par les pairs en instrument du pouvoir et du dominant pour exercer 
son influence, en incluant ou en excluant des individus, elle touche à l’ordre du 

                                                     
62 « La construction d’un concept se présente déjà comme la formulation implicite d’une 
hypothèse sur le réel ». (Quivy et Campenhoudt, 2009,135) 
63  Selon les auteurs, il n’est possible de parler d’inégalité que lorsqu’un sentiment 
d’injustice est exprimé vis-à-vis du partage de la ressource dans un de ces trois ordres. 
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pouvoir. Enfin, savoir raconter l’organisation de l’espace s’apparente au dernier 
ordre, celui de la ressource symbolique. 

Même si nous discuterons de la relation entre les trois ordres, c’est, en tant que 
géographe, à la production la ressource spatiale, cette « nécessité de faire avec 
l’espace » et qui comporte toujours une part de contrainte64 (Lussault, 2009), 
que je m’intéresse en particulier. Inhérente à toute spatialité, la ressource 
spatiale serait omniprésente. Or l’omniprésence d’un potentiel de ressource 
n’évite pas les rivalités d’appropriation. La ressource peut être distribuée et/ou 
accaparée. Formulée ainsi, la ressource spatiale s’apparente à un bien 
partageable entre les membres d’une communauté et pose la question de ce 
partage : Quelles sont les normes en termes d’allocation et d’usage de 
l’espace et à qui profitent-elles ? Cette dernière question sera essentielle pour 
comprendre en quoi l’espace est utilisé comme une ressource par le groupe de 
pairs. 

 

Schéma 2.3 : Synthèse de  « L'école, espace pratiqué » 
 

 
La troisième dimension de l’espace selon Lefebvre (l’espace des 
représentations ou l’espace vécu) est ici sollicitée pour recueillir les 
témoignages des usagères et usagers et et évaluer le sens qu’ils accordent à 
leurs pratiques. 
                                                     
64 « Le fait d’être contraint de m’ajuster spatialement à des voisins que je n’apprécie pas 
participe de la ressource, de la nécessité de faire avec l’espace »  (Lussault, 2009, 76). 



 

 L’ÉCOLE, ESPACE VÉCU : VIVRE LE LIEU COMME HABITER LE LIEU  

Les espaces de représentation, c’est-à-dire l’espace vécu à 
travers les images et symboles qui l’accompagnent, donc 
espace des « habitants », des « usagers », mais aussi de 
certains artistes et peut-être de ceux qui décrivent et 
croient seulement décrire : les écrivains, les philosophes. 
C’est l’espace dominé, donc subi, que tente de modifier et 
d’approprier l’imagination. Il recouvre l’espace physique en 
utilisant symboliquement ses objets. De sorte que ces 
espaces de représentation tendraient (mêmes réserves que 
précédemment) vers des systèmes plus ou moins 
cohérents de symboles et signes non verbaux. (Lefevbre, 
1974, 49) 

Tout espace pratiqué est vécu. Par espace vécu j’entends l’espace des 
représentations qui nous « habitent » et qui nous font « habiter » les espaces 
par nos pratiques. L’espace vécu est un espace fondamentalement habité, en 
tant qu’espace pratiqué qui renvoie à ce qu’il y a de plus intime pour chacun 
d’entre nous, nos émotions et nos sentiments. 

Par conséquent, considérer l’école comme un espace vécu c’est avant tout 
appréhender l’école comme un lieu de vie, un espace qu’on habite. Pour cette 
raison, il me semble nécessaire de préciser ce qui est entendu par l’acte 
d’« habiter ». La publication d’un numéro spécial sur ce thème (Lazzarotti, 
2015b)65, permettra d’éclairer la posture qui a été prise. 

2.4.1 Habiter, une condition existentielle ou une pratique ? 
Lorsque l’on pense en terme d’habiter, nous sommes invités à prendre position 
entre deux postures que présente Lazzarotti dans l’introduction d’un numéro 
spécial des Annales de la Géographie sur l’habiter (Lazzarotti, 2015c) : entre 
une posture ontologique issue de la pensée philosophique d’Heidegger, où 
l’habiter est une condition existentielle, notre condition d’être-au-monde (Berque 
2015; Hoyaux 2015) et une posture pragmatique où l’habiter est un mode de 
faire avec le monde (Lévy, 2015 ; Lussault, 2015; Stock, 2015). 

Je pense en effet que nous sommes au monde parce que nous l’habitons, ce 
qui justifie en soi une réflexion sur l’habiter. Toutefois, seul l’habiter comme 
« pratique » me semble être conceptuellement porteur pour une analyse en 
sciences sociales qui réponde au « comment » et non au « pourquoi », faute de 
quoi non seulement la réponse est alors brève – pourquoi on habite ? parce 
qu’on existe – mais plus encore elle reste à l’état d’hypothèses. Lazzarotti en 
l’occurrence réfute l’usage du « comment » qui, selon lui, pousserait à 

                                                     
65 En France, suite à la mise au programme de la géographie du secondaire, « habiter » 
a été le thème du festival de St-Dié-des-Vosges de 2014. Un numéro spécial des 
Annales de la Géographie intitulé « habiter, mots et regards croisés » réunit les papiers 
des intervenants principaux en 2015. Olivier Lazzarotti, qui a coordonné cet ouvrage, est 
aussi le directeur du numéro spécial « Habiter l’école. Lieu ouvert, lieu fermé » de la 
revue Diversité publié la même année.  
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« normaliser » ce qu’est l’habiter 66. Or, si je pense comme lui que l’habiter est 
une entrée pour discuter de la rencontre avec autrui, il me semble au contraire 
que définir « comment on habite » et comment on « fait avec l’espace », comme 
le propose Stock (2015) permet d’interroger la rencontre avec autrui et le 
partage de notre monde. Le rapport au monde, parce qu’’il est « perçu », peut 
varier d’une personne à une autre, justifiant l’idée de « pluralité des mondes » 
(Hoyaux, 2015). Toutefois, cette « pluralité des mondes » émerge d’un espace 
commun où les ressources spatiales sont limitées et peuvent devenir rivales. 

En fonction de chacune de ces postures, les formes et signes de l’habiter 
varient : penser l’expérience ou l’épreuve, l’ancrage ou la mobilité, les routines 
inconscientes ou les tactiques. Toutefois, je ne pense pas que la définition 
ontologique s’oppose à ce point à une définition issue des théories de la 
pratique. Il s’agit selon moi d’autant de formes de l’habiter. Dans le contexte 
scolaire, où s’expriment ces différentes formes de l’habiter, deux extrêmes se 
distinguent sans être nécessairement exclusives : un habité discipliné et un 
fondé sur la transgression. Un élève peut habiter l’école en y passant du temps 
et en adoptant le rythme imposé, en fabriquant ce corps « scolarisé » (Delory-
Momberger, 2005), c’est-à-dire en incorporant les routines du lieu au point de 
contribuer au maintien de ce paysage scolaire. Ce sont ses routines 
incorporées, pas nécessairement conscientisées, qui le placent en habitant des 
lieux. Il en fait l’expérience au quotidien et se construit à travers elle en tant 
qu’individu. Un autre individu – ou le même à un autre moment – habite les lieux 
en s’investissant dans l’espace au moyen de tactiques et de ruses visant à 
prendre possession du temps scolaire ou à s’en soustraire. C’est dans cette 
épreuve qu’il va constituer son parcours individuel et son vécu scolaire. À 
travers ces deux figures scolaires, nous pouvons explorer deux rapports au 
temps et à l’espace scolaire, deux formes de spatialités qui traduisent deux 
manières d’habiter l’école. Ce que nous ne savons pas en revanche, c’est si ces 
individus habitent à-côté ou ensemble, comment ils vivent en pratique cette 
situation, et comment un individu passe d’une forme de l’habiter à l’autre. C’est 
tout l’enjeu de cette exploration spatiale du monde scolaire, laquellei questionne 
les ancrages et les mobilités, les routines mais aussi les tactiques. Nous 
oscillerons donc entre ces thématiques au fil du texte, à partir d’une étude des 
pratiques habitantes. 

À cette fin, la méthode que je présenterai dans la partie II (méthodologique) 
questionne les différentes dimensions habitantes de l’espace vécu. Elles sont 
résumées dans le tableau ci-après. 

                                                     
66  « [V]ouloir définir l’« habiter » autrement que comme écriture de soi et des 
interrelations humaines, je veux dire vouloir lui assigner un contenu, un sens ou, au pire, 
une norme, c’est l’orienter, l’appauvrir, voire l’instrumentaliser au service d’un projet 
idéologique ou d’un schéma inconscient, autrement dit faire de l’ « habiter » une norme 
politique, sociale ou personnelle. C’est prendre le risque d’ériger une expérience 
contingente en programme universel. Définir un « habiter », n’est-ce pas, en effet, poser 
implicitement qu’il y a des hommes et des femmes qui habitent, des hommes et des 
femmes qui n’habitent pas ? (…) On le comprend ainsi : parler d’habiter, ce n’est pas 
suggérer comment existe tel ou tel habitant, ou comment on rencontre, ou non, les 
autres. C’est dire qu’on existe et qu’on rencontre dans la dimension géographique. » 
(Lazarrotti, 2015, 449) 



 

 

Tableau 2.1 : Questionner l'habiter, dans cette recherche  

 PROJET EN ARTS VISUELS  MÉTHODE ETHNOGRAPHIQUE 
Approche de l’habiter À dominante ontologique À dominante pragmatique 
Registre de l’habiter « Expérience scolaire », 

« routines », « être ». 
« Épreuve », « tactiques », 
« modes de faire ». 

Objet d’analyse L’ancrage dans le lieu Les rapports de pouvoir dans 
l’espace, la mobilité 

 

2.4.2 Habiter comme rencontrer autrui : l’invitation à une géographie micro du 
quotidien 
Quelle que soit la posture, tous les contributeurs de ce numéro spécial 
s’accordent sur la nécessité de rencontrer l’autre pour habiter le lieu. Un espace 
habité est constitué d’autrui. Or comment habiter avec autrui ? Les données de 
l’étude vont dans le sens de la définition de l’habiter que donne Besse dans 
Habiter un monde à mon image (2013). Pour le géographe, habiter est « un art 
de l’espacement » (43), car, pour être ensemble il importe de trouver la juste 
métrique : « Espacer, c’est tenir à distance, et pour cela c’est d’abord délimiter, 
tracer une limite entre moi et autrui, c’est distinguer mon espace, mon domaine, 
mon territoire, de celui des autres. » (45). Plus loin dans l’ouvrage, il précise : 
« C’est dans cette mesure d’espacement qu’arrive un « nous » (…) Habiter c’est 
trouver, définir, ajuster, entretenir les identités et les différences entre moi et les 
autres, entre les autres et moi. Trop près, c’est la fusion, c’est inhabitable. À 
l’inverse, trop loin, il est impossible qu’un « nous » advienne : l’espace devient 
inhabité. Pour éviter ces deux situations symétriques, l’inhabitable et l’inhabité, 
l’art d’habiter suppose donc un réglage des proximités et des distances » (388). 

La nécessité de maîtriser les distances pour être « bien » ensemble ou 
constituer un « nous » est une grande partie de l’épreuve spatiale : « Chaque 
installation organise donc une situation où des opérateurs, en interaction, sont à 
l’épreuve de l’espace. Épreuve car un individu doit, en agissant, maîtriser les 
distances entre lui et les autres, entre lui et les réalités de l’environnement, doit 
aussi savoir trouver, prendre et tenir ses places » (Lussault, 2009, 418). Si de 
cette épreuve nait la ressource spatiale, maîtriser les distances reviendrait alors 
à entretenir des ressources spatiales pour produire des ressources sociales ou 
symboliques. 

Etudier la rencontre avec autrui, le partage de l’espace et la production d’un 
« nous » dans ces espaces « entre » nécessite de passer par une approche 
micro des pratiques spatiales et des interactions dans l’espace. L’approche 
micro s’intéressant aux pratiques habitantes reste émergente en géographie 
francophone. Relevons notamment l’ouvrage fondateur de Staszak et Collignon 
sur les espaces domestiques (2004) et la thèse de Milhaud sur les prisons 
(2009). Tout comme l’école, ces espaces peuvent être à la fois des refuges et 
des lieux oppression, laissant en émerger l’intime même lorsqu’ils sont 
« publics ».  

Un autre champ de la géographie s’intéressant à l’échelle micro est celle de la 
géographie de la mobilité, des espaces de transit ou de transport tels que le 
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train (Frétigny, 2012) et l’aéroport (Frétigny, 2013). Les films de Claire Simon 
sur la cour de récréation (Récréations, 1992) ou la gare du Nord (Gare du Nord, 
2013) s’inscrivent aussi dans cette perspective avec une réflexion géographique 
sur l’être ensemble dans un espace micro. Malgré l’existence d’interventions en 
colloques et d’une journée d’étude67 sur les approches « micro » en géographie, 
il existe encore peu de publications.  

Dans toutes ces recherches, la prise en compte du corps, cet espace et 
organisme vivant, medium des interactions et support d’incorporation du social 
(Di Méo, 2010) est primordiale. En particulier, la géographie du corps anormal 
dans l’espace public rend compte de l’intérêt d’une approche micro pour relever 
les valeurs de l’espace public et les limites de ce qui est toléré (Fournand, 2008 
; Longhurst, 2001). 

Dans notre étude, l’espace clos et l’intime en public, la mobilité et le corps sont 
des thématiques que nous étudierons via une géographie qui, partant des 
interactions sociales dans l’espace, questionnera le vécu du dispositif spatial 
scolaire. 
 
Schéma 2.4 : Synthèse de « L'école, espace vécu » 

 

 

                                                     
67 Par exemple, le 12 novembre 2015 à l’université de Tours, a lieu la journée d’étude 
« Approche micro en géographie. Regards croisés interdisciplinaire » organisé par Hovig 
Ter Minassian, avec une session sur les mobilités et une sur les processus 
d’appropriation. 
 



 

 ESPACE PRATIQUÉ, ESPACE VÉCU : L’ÉCOLE, UN ESPACE DE 
CONSTRUCTION DES IDENTITÉS ? 

L’espace est conçu, perçu et vécu selon Lefebvre. Le sociologue ne parle pas 
d’identité, ce terme ou concept omniprésent dans les sciences sociales 
contemporaines. J’aimerais me situer par rapport à celui-ci. En effet, comme 
évoquée en conclusion du chapitre précédent, la question de l’identité gravite 
autour des différentes dimensions de l’espace, en particulier lorsque nous 
parlons de l’espace comme d’un territoire. Pratiquer l’espace en se l’appropriant, 
et habiter le lieu, cette condition et pratique qui nous fait rencontrer autrui, 
dépend de et façonne des identités sociales et individuelles. Cela dit, et comme 
le critique Brubaker (2001), l’identité souvent invoquée en sciences sociales est 
rarement utilisée en tant qu’outil d’analyse, d’autant plus que lui donner trop de 
sens porte le risque d’essentialiser les acteurs en figeant les individus dans des 
catégories, tandis qu’en donner trop peu serait inutile. C’est pour cette raison 
que j’ai choisi de privilégier une analyse des processus spatiaux, en 
questionnant la différenciation socio-spatiale: comment un groupe d’individu se 
singularise spatialement par rapport à d’autres groupes, comment un individu se 
singularise spatialement vis-à-vis de ses pairs. Néanmoins pour des raisons 
méthodologiques et pratiques, il apparaît difficile de passer outre une réflexion 
sur l’identité en termes de catégories sociales, ne serait-ce que pour savoir 
comment nommer les enquêté-es.  

2.5.1 Elèves, enfants, adolescent, jeunes : comment nommer les enquêté-es ? 
Nommer c’est donner une identité. Dès le début de la recherche, la désignation 
de la population enquêtée est problématique. Contrairement aux études 
françaises qui s’intéressent à la vie des « collégiens » ou des « lycéens » (Didier 
Fevre, 2014; Pasquier, 2005; Rayou, 1998; Sgard et Hoyaux, 2006), les 
individus scolarisés au cycle d’orientation n’ont pas de nom à part celui d’« élève 
du cycle ». Or le qualificatif d’élève renvoie à une identité dépendante du maître 
et un rôle à tenir pour réussir à l’école (« le métier d’élève »). Bien que ce terme 
soit couramment employé par les enseignants – et ceci malgré la prise de 
position des sciences de l’éducation au profit de la figure de « l’apprenant » 
lequel serait actif dans la construction de son savoir – ce n’est pas cette 
dimension que ce projet entend questionner. Au contraire, il souhaite interroger 
les appartenances sociales qui s’expriment lors des moments de pause, dans 
les interstices du métier d’élève.  
Dès lors, comment nommer les enquêtés connus dans un contexte scolaire et 
âgés de 12 à 15 ans sans se référer à une catégorie englobante, 
homogénéisante et donc réductrice telle que celle de l’élève ? Comment parler 
des identités sociales assignées sans en imposer une à notre tour ? Le choix 
sémantique traduit la façon dont les individus sont perçus et leur confère une 
position dans la société. Si l’étiquette est utile pour penser les relations entre les 
groupes d’individus qui constituent la société, le chercheur doit néanmoins 
rester vigilant vis-à-vis des termes qu’il emploie. Chaque catégorie traduit une 
première interprétation des rapports sociaux et produit une réalité, tel le terme 
« adolescent » qui, banalisé dans la langue française, n’existe que depuis le 
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XIXème siècle et contribue dorénavant à penser les individus en « classe 
d’âge »68 (Thiercé, 1999). 

Couramment employé en psychologie, « adolescent » a l’avantage d’intégrer le 
vécu des individus et de renvoyer à une période de changements qui fait écho 
aux trois années du cycle (12-15 ans). Il est néanmoins critiquable pour sa 
définition biologique et ses bornes fluctuantes. En effet, comment dans ce 
contexte être sûr que le terme adolescent ne soit pas imposé à un public qui ne 
se reconnaîtrait pas dans cette phase de changement ? En anglais la définition 
est plus univoque, renvoyant à un âge biologique entre treize ans et dix-neuf 
ans (teen-agers). Pour autant, et à l’exception de travaux en childhood studies, 
ce terme reste peu employé dans la recherche en sciences sociales 
anglophones. Principalement associé à la grossesse (teenage pregnancy), il 
renvoie en outre à une définition médicale. 

Dans la recherche anglophone en géographie, c’est donc la catégorie enfant 
(child) qui, en tant que personne mineure selon le cadre juridique de la 
déclaration des droits de l’enfant, est utilisée dans son sens élargi au sein de la 
sous-discipline Children’s Geographies. Eventuellement, à partir de 10-13 ans, il 
est question de « jeunes » (young people). Or si deux termes précédents, 
enfants et jeunes, font consensus dans la recherche anglo-saxonne, la 
traduction en langue française est malaisée. Parler d’ « enfants » pour des 
individus âgés de 12 à 15 ans induit un contresens pour le public francophone 
qui s’attendrait dès lors à une population plus jeune. La catégorie « jeune », telle 
qu’utilisée en sociologie de la jeunesse (Galland, 2009) est probablement la plus 
adéquate, généralement définie comme un moment de passage entre les âges 
qui les encadrent (enfance, adulte), comme un moment clé de la socialisation. 
Toutefois, elle est aussi plus souvent employée pour la classe d’âge 15-30 ans. 
De plus, le terme connait deux critiques majeures. La première a été formulée 
par Bourdieu (1978) dans son célèbre entretien dont on retient la phrase 
suivante : « La jeunesse n’est qu’un mot. ». Pour le sociologue, la « jeunesse » 
est une catégorie « manipulée et manipulable » qui dépolitise le débat et 
encourage la pensée en « générations » ou « luttes de génération ». Par 
conséquent, il nous invite à rester vigilants vis-à-vis de la dimension construite 
de la jeunesse, une catégorie qui n’a de sens qu’en opposition à l’âge adulte, et 
qui résulte par conséquent d’un classement. La seconde critique est issue de 
l’usage médiatique du terme « jeune » ou « jeunesse » qui s’entache alors d’un 
ensemble de représentations peu flatteuses, quand elle n’est pas 
excessivement valorisée sous la forme du « jeunisme ». Toutefois, la distinction 
que formule Perrot entre l’adolescence et la jeunesse nous encourage à 
privilégier cette dernière : tandis que le mot « adolescence » a un sens moral et 
biologique, la jeunesse a une connotation politique moins individualisante qui 
invite plus aisément à penser la relation sociale entre pairs et avec les adultes 
(Perrot, 1996). En définitive, aucun de ces termes (élève, adolescent, jeune) 
visant à classer les âges n’est pleinement satisfaisant. Chacun est inscrit dans 

                                                     
68 « L’adolescence devient une classe d’âge après avoir été longtemps, jusqu’à la fin du 
XIXe siècle, un  âge de classe, une prérogative bourgeoise et masculine. » (Thiercé, 
1999, 26)  
 



 

une histoire disciplinaire et n’existe que par contraste avec l’âge adulte. Il s’agit 
en outre d’identités sociales assignées (par l’école, les adultes ou les médias) 
qui ne nous informent pas sur les identités qui font sens pour la population 
enquêtée.  

Afin de rester fidèle au groupe auquel elles et ils s’identifient, il m’apparut 
nécessaire lors de mon dernier entretien avec les enquêté-es de savoir 
comment elles et ils souhaitaient être appelés69. J’ai pu constater que le terme 
d’adolescent ne faisait pas consensus. Tandis que certain-es se sentent 
adolescent-es (« je pense déjà que je suis un ado » Naela), d’autres plus rares 
se pensent déjà adultes (« Les deux premières années oui mais maintenant pas 
trop. Maintenant je sors du cycle et j’ai l’impression qu’il y a plus d’adolescence» 
Joris). Toutefois, pour la majorité, le doute demeure (« Je sais que parfois je me 
sens adulte et parfois je me sens gamine. Mais pas adolescente. » Riley) et 
l’adolescence, qui représente une grande phase de changement, est le plus 
souvent « à venir ». Dans leurs représentations, cette période converge avec 
leurs horizons d’attente pour leurs très attendues années au post-obligatoire 
(« Ben là quand on sera au collège on se sentira adolescente, ce sera les plus 
belles années de notre vie ! » Jasmina). 

L’extrait d’entretien ci-après avec Ana et Cyril est emblématique des désaccords 
que le terme peut provoquer et des projections qu’il suscite. Même en leur 
parlant d’adolescence, ce sont les catégories d’enfants et d’adultes qui font plus 
sens. 

Muriel : Est-ce que vous vous sentez ados ? 
Ana : Ben moi c’est compliqué, je sais pas trop comment 
expliquer, c’est que quand je suis à l’école j’aime pas faire 
mon enfant, j’aime bien m’éclater avec mes amis pendant 
les pauses mais aussi, non sérieux ça compte pour moi 
vraiment. (…) Il y a des moments où on est sérieux comme 
des adultes et des moments on est comme des enfants, 
des gamins, je sais pas. Enfin, voilà.  
Muriel : Et ado, vous en pensez quoi du terme ? Vous 
aimez pas ? 
Ana : C’est la transition d’enfant en adulte donc pour moi 
ado c’est plutôt collège 70 , parce qu’on commence la 
maturité et on devient adulte en âge, en physique 
probablement, donc je sais pas pour moi c’est l’âge où 
l’adolescence elle commence. Je sais pas pourquoi ils 
disent tous qu’on est des adolescents, enfin c’est n’importe 
quoi je trouve. 

                                                     
69 Réalisés un an après le projet, ces entretiens mettent en valeur les trajectoires sociales 
de chacun-e à partir de leurs trajectoires spatiales dans l’école. Les parcours individuels 
d’Ana, Cyril, Clarisse, Riley, Layla et Joris sont présentés en 7.4 : « se déplacer et se 
replacer : portraits ». 
70 Dans le canton de Genève le collège correspond au secondaire post-obligatoire. Il clôt 
les études secondaires et concerne les élèves qui se destinent à faire des études (15-19 
ans). 
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Cyril : Ben moi je trouve qu’on est quand même adolescent 
maintenant, parce que on discute et tout alors qu’à l’école 
on faisait que des… on est plus enfant en tout cas, mais on 
est pas adultes non plus, on est adolescent. 
Muriel : Ok, vous avez un désaccord. Et jeune ça vous 
parle ? 
Ana : Des fois j’aime pas ce mot. Parce que j’ai l’impression 
que les gens plus âgés ils disent « ah les jeunes » et j’ai 
l’impression que c’est mal. Ça me stresse. Mais d’un côté 
j’aime bien être jeune, j’ai pas envie d’avoir le dos cassé, 
d’être en chaise roulante et tout. 
Extrait d’entretien, juin 2015. 

Ce court extrait montre aussi que l’enfance, l’adolescence et l’âge adulte sont 
des catégories situées et des états qui s’activent en relation avec un lieu (l’école 
/ hors de l’école / la maison) et en relation à d’autres classes d’âge et groupes 
sociaux (les parents / les frères et sœurs / les copains / les enseignants). Ils ne 
s’excluent pas, c’est-à-dire que l’on peut être adolescent-e chez soi et se sentir 
adulte ou enfant à l’école, et inversement. Il en résulte que si la période du cycle 
d’orientation (12-15 ans) est souvent considérée comme une période de 
transition, ce processus n’est pas homogène. Si l’on peut affirmer que ce sont 
souvent des enfants qui y entrent, il est beaucoup moins certain que ce soient 
des adolescent-es qui en sortent. Elles-mêmes et eux-mêmes ne le savent pas 
et se refusent parfois à catégoriser : 

Muriel : Alors quand est-ce qu’on devient adolescent ? 
Enrico : Je sais pas. 
Jasmina : Je sais pas. 
Enrico : J’aime pas trop classifier. 
Naela : J’aime pas me définir. 
Enrico : J’aime pas classifier les gens par leur âge, c’est 
pas vraiment important je trouve. Après le plus important 
c’est 18 ans, parce que c’est être majeur. Je pense, j’aime 
pas classifier les gens comme ça par leur âge. 
Extrait d’entretien, juin 2015. 

Des psychologues pourraient peut-être dire que cette posture marquée par 
l’incertitude fait partie des particularités de l’adolescent, ce qui justifierait 
d’autant plus l’emploi d’ « adolescent-e ». Mais, j’avais ici le souci de les 
nommer avec un nom qui fasse sens pour eux. Je souhaitais aussi éviter de 
reproduire une catégorisation « adultocentrique » qui perçoit l’enfant comme un 
adulte en devenir plutôt qu’un être au présent (James, 1990 ; Uprichard, 2008). 
Je prends donc le parti, dans le cadre de l’étude de ne pas parler de jeune, 
élève ou adolescent, chacun portant le risque d’essentialiser et d’homogénéiser 
un groupe.  

Aucun terme n’étant pleinement satisfaisant, j’en privilégierai trois pour 
l’analyse. Dans une perspective de géographe, c’est tout d’abord en leur qualité 
de jeunes usagères et usagers de l’espace scolaire que les pratiques des 
individus seront étudiées. L’expression « usager-ères » désignera un groupe 
mixte d’acteurs et d’actrices pratiquant les lieux. Ce choix ayant été décidé au 



 

moment de l’analyse, je n’ai pas eu l’occasion d’en discuter avec les enquêté-
es. Parce qu’il s’agit d’interroger la relation entre la production de l’espace et 
l’acquisition d’une position sociale au sein d’un groupe, je parlerai aussi de 
pairs, en référence aux membres du groupe de pairs, cette institution de 
socialisation horizontale. Enfin, l’utilisation du terme d’individu, s’apparente à un 
procédé de généralisation pour insister sur les spatialités plus que sur les 
spécificités d’une classe d’âge en particulier. 
Lorsque j’emploierai le terme d’ « élève », celui-ci fera référence à leur situation 
d’élève, du point de vue de l’institution scolaire.  

2.5.2 Identités en jeu 
A partir des extraits de témoignages des jeunes enquêté-es sur la catégorie 
adolescente, j’ai esquissé la relativité de leurs appartenances identitaires et la 
dimension située de leurs identités sociales. La construction identitaire renvoie à 
la construction d’un « je », lequel, pour se distinguer en tant que sujet, nécessite 
de se différencier d’avec autrui, mais aussi d’un « nous » qui se distingue de 
« eux ». Selon Depeau et Ramadier, l’identité émerge des frontières 
symboliques entre  deux entités psycho-sociologiques, deux lieux et/ou deux 
niveaux historiques distincts : « [L’identité] renvoie à des frontières entre le 
« moi » (objet constitué de jugements d’autrui intériorisés) et le « je » (sujet qui 
répond aux réactions intériorisées d’autrui) au niveau psychologique  (Mead, cité 
par Lorenzi-Cioldi et Doise , 1994), entre le « eux » et le « nous » au niveau 
sociologique ou psycho-sociologique, entre un lieu et un autre au niveau 
géographique, entre un temps et un autre au niveau historique » (2011, 11). 

En géographe, c’est la confrontation entre deux lieux, un « ici » et un 
« ailleurs », et sa mobilisation dans la construction d’un « nous » par rapport à 
un « eux » que j’envisage d’étudier. La mise à distance symbolique prend appui 
sur la mise à distance physique. Qu’il s’agisse de l’usage d’éléments du 
dispositif scolaire – un mur ou un arbre dans la cour par exemple – ou de 
l’usage du corps de l’usager-ère – se rapprocher d’autres corps ou tourner le 
dos pour mettre à distance – ces actions contribuent à produire des limites entre 
des entités sociales (groupe) et spatiales (l’espace du groupe). La production de 
l’espace et la production d’un « nous » et d’un « eux » sont dépendantes. C’est 
à partir d’une distinction dans l’espace entre un « nous » et un « eux » que 
s’opère cette différenciation. Ce constat invite à être attentif-ve aux dispositifs 
spatiaux favorisant – ou non – la différenciation et aussi à l’entretien et à la 
négociation des limites matérielles par les usager-ères, à la production d’un in-
place ou d’un out-of-place pour faire le parallèle avec les concepts de Cresswell 
présentés plus tôt. 

Je suivrai la proposition de Depeau et Ramadier (2011) qui proposent de 
comprendre l’identité sociale à partir de la position sociale (l’espace social) et 
l’identité individuelle à partir de la trajectoire sociale (mobilité sociale). Position 
et trajectoires sont à comprendre à la fois dans leur sens social et spatial. En 
résumé, tandis que la position (ou la place occupée) informe sur la position 
sociale et le groupe d’appartenance d’un individu, la mobilité renseigne sur sa 
trajectoire sociale.  
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Les géographes féministes, qui ont insisté sur la dimension relationnelle de 
l’identité, ont aussi mis en avant le rôle du discours (Rose, 1993)71. Mais si 
l’identité peut se raconter dans les corps (dans les postures, les mouvements) 
vis-à-vis d’autres corps et dans les discours de soi qui véhiculent un discours 
sur les autres, c’est – je le répète – le concept de différenciation présenté 
précédemment qui semble le plus opérant, au sens où il renvoie à des faits 
empiriques observables ou questionnables. C’est au moyen du processus de 
différentiation, lequel se crée dans la distance sociale et éventuellement 
spatiale, que s’affirment les identités sociales. Par exemple, dans les 
témoignages précédents, se dire « adulte » ou « adolescent » permettait, de se 
différencier des autres adultes de l’institution ou bien des pairs car, ce qui 
importait alors, ce n’était pas d’être adulte ou adolescent, mais d’en tenir la 
position à ce moment précis. 

  

                                                     
71  « The feminist work on which I depend begins with the premise that identity is 
relational. Premise that identity is relational. Who I think I am depends on me establishing 
in what ways I am different from, or similar to, someone else. We position ourselves in 
relation to others. » (5) 
« Both psychoanalysis and postructuralism insist that identity is riddled with – and even 
formed through – mistakes, mis-recognitions, fantasies, instabilities and contradictions: 
we never perceive others fully or accurately. And feminist add to this that identity is also 
formed through relations of power. Constellations of systemic (but not necessary 
coherent) ideas about, say, gender both construct gender as relational –masculine and 
feminine – and also evaluate gender over another – masculine over feminine – so that to 
return to Frye’s analogy for a moment, men are in the foreground and women in the 
background. I will call such constellations of ideas (and their associated practices) 
discourses: our identities are made through them. Discourses intersect, so that certain 
identities are constituted as both more powerful and more valuable than others; thus, in 
the dominant culture of the West now, a white bourgeois heterosexual man is valued over 
a black working-class lesbian woman. » (6) 
 



 

RÉSUMÉ DU CHAPITRE 2 

A partir des trois dimensions de l’espace définies par Lefebvre, ce chapitre a 
présenté ce que penser l’école en tant qu’espace implique pour cette recherche.  

L’architecture du bâtiment n’est pas neutre. Il traduit un projet pédagogique et 
national. Les enfants étant perçus comme des êtres « en devenir », 
particulièrement vulnérables, à protéger ou à s’en protéger, l’institution a pour 
fonction – selon les points de vue – de les éduquer, les discipliner ou les 
civiliser. L’espace conçu, que représentent l’architecture du bâtiment et les 
dispositifs spatiaux en son sein, est alors un outil et un moyen. Il propose une 
forme de vivre-ensemble, que les enfants s’approprient, acceptent, refusent et à 
laquelle ils s’adaptent et/ou résistent. Ces dispositifs spatiaux sont pratiqués et 
vécus différemment en fonction des usager-ères. 

L’espace pratiqué est la dimension la plus la plus proche de la définition de 
l’espace par Massey et celle qui nous intéresse le plus dans cette étude. C’est 
un pléonasme de le dire mais reppelons-le, cet espace est nécessairement 
social. En cela, il est toujours changeant et hétérogène, constitué de multiples 
trajectoires, à comprendre autant au sens métaphorique qu’au sens propre. 
C’est à travers elles que l’usager-ère expérimente le vivre-ensemble. Ce sont 
ces spatialités qui vont être questionnées sous l’angle de l’appropriation de 
l’espace et de sa transformation en ressource. Dans cette perspective, l’espace 
vécu est l’entrée qui permet d’appréhender les espaces et les pratiques 
signifiantes des jeunes usager-ères et habitant-es de l’école. 
Parce que nous nous intéressons aux pratiques habitantes, cette étude touche 
nécessairement à la construction identitaire des jeunes usager-ères que nous 
explorerons via la dimension spatiale du processus de différentiation. Celui-ci 
est alimenté par la transformation de la ressource spatiale en ressources 
symbolique et sociale, nous invitant à préciser le questionnement initié en 
introduction. 

 



CONCLUSION DE LA PARTIE I. QUESTIONS, HYPOTHESES 
ET CONCEPTS 

En introduction de cet écrit, j’avais choisi de partir de la co-présence des corps 
et des rencontres contraintes par l’institution scolaire. J’ai ensuite invité la 
lectrice ou le lecteur à tourner son regard vers les angles morts du dispositif 
spatial de l’institution, les espaces entre-deux que j’ai plus simplement appelés 
« espaces de transition ». À partir des recherches récentes et émergentes sur 
l’entre-deux présentées dans le chapitre 1, j’ai ainsi pu formuler une hypothèse 
principale : les espaces de transition entre les salles de classes, en tant 
qu’interstices du dispositif scolaire, dessineraient des scènes privilégiées pour 
l’analyse des rapports sociaux entre pairs. 
Or, l’espace de transition n’est pas qu’un « contexte » ou un « contenant ». 
L’école, et en particulier la salle de classe et la cour, ont longtemps été perçues 
comme des laboratoires de la reproduction sociale et de la production d’une 
génération autour d’une culture partagée entre pairs. Poser la question de la 
production de l’espace et de l’usage de l’espace comme ressource invite à 
considérer la dimension spatiale de l’expérience scolaire et le rôle que joue 
l’espace dans les rapports entre pairs. Cette approche permet ainsi de dépasser 
une analyse en termes de « contexte » en insistant sur le dynamisme de 
l’espace en question. L’espace scolaire est un environnement perpétuellement 
produit et transformé par les pratiques des usager-ères.  

Questionner la production de l’espace à l’école interroge les différents types 
d’espaces produits, lesquels, une fois investis de sens, peuvent être appelés 
« lieux » par les usager-ères. Une fois ces espaces discriminés, nous pourrons 
étudier plus en détails ce qui s’y produit, qui produit, comment et dans quel but. 
Ces deux moments répondent aux deux enjeux pour la géographie formulés en 
conclusion du chapitre 1. 

 

Rappel des deux axes de recherche 
Le premier axe, intitulé « questionner le sens que les jeunes accordent aux 
espaces scolaires. », invite à tester la pertinence de notre première hypothèse : 
les espaces de transition sont des lieux et moments privilégiés de la fabrique et 
de la diffusion des modes de faire de la société des pairs. Cet axe initiera aussi 
la question de la réfléxivité des usagers-ères : jusqu’à quel point sont-elles et ils 
conscients de faire avec l’espace et donc de produire de la ressource spatiale ? 

Nous changerons d’échelle pour le second axe, « contribuer à la compréhension 
du processus d’inclusion/exclusion au sein des groupes de pairs », pour 
considérer la dimension spatiale des regroupements. Il s’agit d’interroger 
comment les individus se rassemblent ou se séparent, et ce faisant se 
distinguent. Cet axe questionne l’usage de l’espace dans le processus de 
différenciation sociale à l’école, en mettant en relation les parcours des usager-
ères, les places occupées et les positions sociales dans la société des pairs.  

Je rappelle ici les deux hypothèses énoncées en 1.3 et une troisième qui 
émerge du chapitre 2  : 



 

1- Les spatialités des usager-ères contribuent au processus de 
différenciation et à la définition de positions hiérarchisées au sein de la 
société des pairs. L’usage d’un support matériel permet alors de 
légitimer et de rendre visible sa position sociale.  

2- Les rapports de genre et de classe d’âge jouent un rôle majeur dans la 
hiérarchisation des positions au sein de la société des pairs. 

3- Les modes d’interaction, définissant les formes de sociabilités, 
dépendent du rythme journalier et annuel. Il y aurait des temps pour la 
valeur des lieux (axe 1) et des temps pour les processus d’inclusion et 
d’exclusion entre pairs (axe 2). 

 

L’espace scolaire, comme outil et cadre d’analyse  
Comme il fut présenté dans le chapitre 2, l’espace scolaire, en tant que bâti, a 
été conçu pour répondre aux besoins de l’institution. Il constitue une partie du 
dispositif spatial. Celui-ci est vécu au quotidien et potentiellement détourné à 
travers les pratiques des usagers-ères. Celles-ci dépendent des représentations 
sociales de l’espace, lesquelles peuvent être partagées au sein d’un groupe de 
pairs ou susciter des controverses d’usage. 

L’espace est produit continuellement à partir des relations sociales qui se tissent 
et défilent. C’est pourquoi ce processus de production de l’espace a été décrit 
comme une épreuve quotidienne, à partir de laquelle l’usager-ère « fait avec 
l’espace », c’est-à-dire avec son potentiel de ressources et de contraintes. À 
l’issue de cette première partie, il est alors possible de formuler ainsi le 
questionnement englobant de cette recherche : En quoi, les usagers-ères 
produisent-elles et ils, à l’école, de la ressource spatiale pour être 
ensemble ou séparés, semblables ou différents ? 
 

Pour répondre à cette question, je mobiliserai les concepts présentés au fil de la 
partie et résumés par ordre alphabétique dans le tableau ci-après. Parmis ceux-
ci, deux concepts principaux seront mobilisés au fil de la recherche : 
l’appropriation et la ressource spatiales. En cas d’appropriation spatiale, c’est-à-
dire en cas de marquage, d’occupation et d’étiquetage d’une portion d’espace, 
celui-ci est transformé en « ressource » pour l’action et pour l’expression de soi. 
Tandis que la ressource est potentiellement là où il y a des interactions, c’est-à-
dire partout, c’est l’usage qu’on en fait qui la produit. Dans cette recherche, nous 
explorerons en quoi la production de cette ressource est investie par les 
usagers-ères pour se réunir ou se séparer, se montrer semblables ou différents. 
C’est précisément le processus de transformation de la ressource spatiale en 
ressource sociale qui nous permettra d’explorer le sens accordé aux espaces 
scolaires par les usager-ères, et l’usage de l’espace pour trouver sa place dans 
la société des pairs. 
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À titre de précision, je résume ci-après les expressions et concepts dont la 
définition fournit le prisme d’analyse de cette étude. 
 
Tableau 2.2 : Mémo des principaux concepts 
Appropriation 

spatiale 
Processus de production de la ressource spatiale qui peut 
prendre la forme d’une nécessité de survie, tout en contribuant 
à la formation des subjectivités des usager-ères. Rendue 
visible par le marquage, elle passe aussi par le positionnement 
du corps dans l’espace. 

Child agency Ensemble de capacités d’action pour agir indépendamment. 
Celles-ci s’expriment dans le discours ou à travers les corps 
lorsque l’enfant adhère, refuse ou trouve plus ou moins 
intentionnellement des techniques pour s’approprier une 
situation imposée. 

Corps Ce que les êtres humains ont et sont (Turner, 1984) : espace 
générateur d’espace, organisme vivant, médium d’interactions 
et de communication dans l’espace, image de soi et 
d’incorporation du social (Di Méo, 2010). 

Culture La culture est l’ensemble de représentations, de valeurs et de 
pratiques  qui définissent le rapport au monde d’une société ou 
d’un groupe donné et lui donne sens. Les valeurs de la culture 
scolaire s’opposent en plusieurs points à celle de la culture 
jeune dominante. 

Différenciation Processus de production de la différence impliquant un 
positionnement sur l’échiquier de l’ordre social à partir de la 
reconnaissance et d’un rapprochement avec le groupe de 
référence puis d’une prise de distance matérielle et/ou 
symbolique avec d’autres. 

Dispositif 
spatial 

« Agencement spatial doté d’une fonction opérationnelle et 
normative » (Lussault, 2003, 266). En organisant les 
répartitions, le dispositif spatial scolaire produit une forme de 
vie collective et des procédures d’assujettissement. 

Espaces 
scolaires 

Un dispositif produit pour répondre aux objectifs de sélection, 
d’orientation, d’apprentissage, impliquant une fragmentation de 
l’espace et du temps. Qu’il s’agisse d’espaces dédiés aux 
apprentissages, à la circulation ou à la socialisation,  ce sont 
des espaces de rencontre, à partager, et où se pose la 
question du bien-être ou du bien vivre ensemble. 

Espaces 
informels 

A l’école, les espaces informels, en tant  qu’espaces laissés 
vacants par le dispositif scolaire, se distinguent des espaces 
formels, ces  espaces conçus pour l’apprentissage. Nous 
relevons deux types d’espaces informels : les espaces de la 
sociabilité avec une moindre influence des adultes (ex : la cour, 
les couloirs), et les micro-espaces produits et appropriés par 
les élèves pour l’expression de l’intime et de l’entre-soi (un 



 

recoin). 

Genre  Rapport de pouvoir fondé sur la différenciation et la 
hiérarchisation entre individus de sexes différents. 

Géographie 
Morale 

Ensemble de « bonnes manières » d’être en société entretenu 
par les arrangements spatiaux et leurs usages, définissant ce 
qui est acceptable et inacceptable en ce lieu et qui est légitime 
et illégitime. 

Groupes de 
pairs 

Peer group 

Aggrégat d’individus réunis par des activités, des routines et 
des valeurs et instance de socialisation, caractérisée par une 
forte normativité, laquelle est amplifiée par les nouvelles 
technologies de communication. Faire partie d’un groupe de 
pairs nécessite l’acquisition de connaissances, des savoirs et 
compétences spécifiques. 

Haut lieu Constitutif et indissociable du territoire, il en est à la fois un lieu 
et le symbole. Espace de cumulation et de production des 
ressources sociales et symboliques de ce territoire. 

Mobilité 
quotidienne 

Ensemble de mouvances des corps et des déplacements 
routiniers. 

Out-of-place Pas à sa place ou mal placé. Malgré sa présence physique, 
l’individu, par son inadéquation avec la symbolique du lieu est 
symboliquement placé en dehors du groupe social qui occupe 
cet espace (contraire d’in-place lorsque les comportements 
considérés comme adéquats répondent aux normes en 
vigueur) (Cresswell, 1996). 

Peer culture 
Culture des 

pairs  

Ensemble d’activités, de routines et de valeurs que les enfants 
et les jeunes, en tant qu’instance de socialisation (peer group), 
produisent et partagent entre eux. 

Performance Mise en représentation plus ou moins consciente des corps, et 
productrice des rapports sociaux. 

Popularité Un prestige à négocier au quotidien, qui implique d’être 
nommé, de se faire voir et de se soumettre à l’évaluation, selon 
des modalités différentes en fonction du genre. Elle implique et 
requiert aussi le développement de compétences. 

Ressource Résultat d’un processus de production, la ressource peut être 
distribuée ou accaparée par certains individus et pose la 
question de son inégal partage. La ressource spatiale (produit 
mobilisable) est à distinguer de la ressource sociale (qui permet 
d’étendre son réseau) et symbolique (qui permet la mise en 
scène d’un savoir). 

Sociabilité Manière dont les individus entrent en relation les uns avec les 
autres : sont ensemble en tant que pairs, font partie d’un 
groupe et se distinguent d’autres. 
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Présentation de la partie analytique 
L’axe 1, sur le sens que les jeunes accordent aux espaces scolaires, est 
principalement traité dans le premier chapitre d’analyse (chapitre 6). Ce dernier 
reviendra sur l’expérience artistique, laquelle visait non seulement à repérer ces 
lieux « qui comptent » pour les élèves, mais aussi à proposer un média pour en 
parler (cf.chapitre 4). Nous y discuterons des espaces de transition, en tant 
qu’espaces potentiels d’appropriation, où le dispositif scolaire serait moins fort. 
Ces espaces réuniraient donc les qualités ressourçantes qu’affectionnent les 
jeunes individus. La confirmation de cette hypothèse nécessiterait la 
surreprésentation de ceux-ci lors de l’activité artistique.  

L’axe 2, sur la dimention spatiale des processus d’intégration, est abordé dans 
les chapitres 7 et 8 en particulier. Deux types de spatialités émergeant des 
observations seront abordés. Nous verrons, tout d’abord, en quoi la gestion des 
espacements et des parcours, au sens propre et figuré, définissent des positions 
sociales à un moment donné. Nous nous interresserons à une forme particulière 
de production de la ressource spatiale : l’activité de se faire une place (chapitre 
7). Nous discuterons ensuite de la maîtrise du corps, cet espace dans l’espace 
qui joue un grand rôle dans la définition des rapports sociaux juvéniles. 
S’intéresser au corps permettra de penser ensemble l’espace conçu, lequel 
indique des manières d’être et de se déplacer, l’espace perçu, qui est à l’origine 
des pratiques, et l’espace vécu par le corps mobile et sensible (chapitre 8).  

À partir des apports des chapitres 6, 7, 8 et d’une analyse spatiale des « grands 
événements » de l’année, le chapitre 9 initiera la conclusion de cette étude en 
invitant lecteur et lectrice, à partir de pistes concrètes, à penser l’école comme 
un espace politique. 

 

 

  



 

Tableau 2.2 : Synthèse des questions et hypothèses et chapitres associés 

QUESTION PRINCIPALE 

En quoi, avec et en dépit de l’espace scolaire conçu, les usagers-ères produisent-elles et 
ils, à l’école, de la ressource spatiale pour être ensemble ou séparés, semblables ou 
différents ? 
 

QUESTIONS DE RECHERCHE HYPOTHÈSES CHAP. 

Axe 1 : Donner du sens aux lieux 
Comment les individus 
investissent-ils de sens les 
espaces de l’école ? Quels sont 
les espaces clés des sociabilités 
juvéniles ?  
 

Hyp 1 
Les espaces de transition sont des 
espaces d’appropriation privilégiés par 
les usager-ères. 

6 

Axe 2 : Etre ensemble ou séparés 
Comment les usagers-ères font 
avec l’espace pour acquérir une 
position sociale au sein de la 
société des pairs en général et 
d’un groupe de pairs en particulier 
? Comment se matérialisent des 
positions sociales dans l’espace 
scolaire ?  
 

Hyp 2.1 
Les spatialités des usager-ères 
contribuent au processus de 
différenciation et à la définition de 
positions hiérarchisées au sein de la 
culture des pairs 
 
Hyp 2.2 
Les rapports de genre et d’âge jouent un 
rôle majeur dans la hiérarchisation des 
positions au sein de la société des pairs. 
 
 

7 ; 8 

Axe 1 et 2 Hyp 3 
Les modes d’interaction, lesquels 
définissent les formes de sociabilités, 
dépendent du rythme journalier et 
annuel. Il y aurait des temps pour la 
valeur des lieux (axe 1) et des temps 
pour les processus d’inclusion et 
d’exclusion (axe 2). 

6, 7, 8 

 

 

 

Les conditions de production des données sont présentées dans la partie 
suivante, laquelle justifie le choix des trois cas d’étude, présente les méthodes 
d’enquête (observation, projets artistique, entretien) et explicite la posture de 
recherche.



PARTIE II. UNE ANNEE SCOLAIRE D’IMMERSION  

 

Cette seconde partie présente les espaces scolaires à l’étude et la méthode 
employée.  

Le chapitre 3 brosse les spécificités du contexte genevois et des cas d’étude. 
L’État de Genève, statistiquement fort documenté, est doté de sa propre 
politique scolaire et héberge une population cosmopolite. Les années 2000 sont 
marquées par une forte croissance démographique ayant impliqué la 
construction de nouveaux établissements  scolaires. Dans ce contexte, trois 
établissements ont été choisi pour leur architecture et la spécificité du public.  

Le chapitre 4 définit la méthode d’enquête. Elle inclue une année scolaire 
d’observation ethnographique, un projet cartographique intitulé « L’école, lieu(x) 
de vie » impliquant une classe par école, vingt-deux entretiens à partir d’un 
parcours photographique et six entretiens de groupes un an après l’étude. Les 
particularités de chaque méthode sont présentées avant de discuter de la 
complémentarité des approches. 

Le chapitre 5 discute des postures de recherche, en situant cette recherche 
entre une posture féministe souhaitée et une posture critique attendue lorsque 
l’on mène une recherche avec des enfants. La dernière sous-partie, laquelle 
analyse mes propres choix de placement lors de quelques moments 
d’embarras, initie la question de l’appropriation spatiale et la quête de la juste 
distance qui seront plus amplement abordés dans la partie analytique. 





                                                                                  
UN CAS D’ÉTUDE : INTÉRÊTS ET SPÉCIFICITÉS 
GENEVOISES 

Cette recherche s’est construite à partir d’une étude de cas, laquelle met en 
parallèle trois établissements scolaires pour en dégager des tendances. C’est 
dans le monde anglo-saxon que la méthode par étude de cas (case study) a été 
la plus théorisée. Elle est définie par Gerring (2004) comme une étude 
approfondie d’une seule unité quand le chercheur s’intéresse aux 
caractéristiques de la classe dont l’unité fait partie72 ; j’ai choisi trois écoles pour 
discuter de l’appropriation spatiale dans l’école secondaire. Cette méthode se 
distingue de l’approche comparative (Vigour, 2005) qui confronterait les trois 
établissements pour trouver des différences et des phénomènes uniques. 

La présentation des spécificités genevoise (3.1) éclairera la sélection des 
établissements à partir de critères sociaux et architecturaux (3.2). Je concluerai 
ce chapitre en présentant l’intérêt heuristique d’une méthode par cas d’étude 
(3.3). 

 UN CAS D’ÉTUDE GENEVOIS : QUELQUES SPÉCIFICITÉS 

L’étude de cas porte sur trois établissements scolaires publics du canton de 
Genève. Il importe de situer cette « unité d’analyse » (Yin 2014) en présentant 
ses spécificités en termes de politique éducative et de population. 

3.1.1 L’éducation en Suisse : un système cantonal et sélectif 
Au sein de la Suisse, état pluri-linguiste et fédéraliste, l’éducation relève 
principalement de la compétence des 26 cantons. Pour toute la Suisse, la 
scolarité obligatoire dure onze ans, dont généralement huit en primaire et trois 
dans le secondaire I obligatoire. Bien que cette dernière décennie soit marquée 
par une volonté d’harmoniser les systèmes éducatifs au sein de la Suisse, la 
nomination des filières et des formations proposées peuvent varier d’un canton 
à l’autre (cf. annexe 1 et 2). À Genève, le secondaire I est appelé Cycle 
d’Orientation (CO). Il regroupe les trois dernières années de l’enseignement 
obligatoire genevois, pour un public âgé généralement de 12 à 15 ans (école 
obligatoire jusqu’à 15 ans révolu). Contrairement à un bon nombre de ses 
voisins européens, la Suisse n’a pas fait le choix du « collège unique ». La 
sélection par filière survient relativement tôt, dès la fin de la première année du 
secondaire, soit vers 12 ans. Elle est complétée par une palette de formations 
dès le secondaire II dit « post-obligatoire ». 

À Genève, les élèves de 9e année (1e année du CO) reçoivent les mêmes 
enseignements mais sont organisés en trois regroupements par niveau, lesquels 
dépendent de la moyenne acquise en français et mathématiques à l’école 
primaire. À partir de la 10e, l’enseignement est dispensé dans trois sections (CT, 

                                                     
72  « an in-depth study of a single unit (relatively bounded phenomenon) where the 
scholar’s aim is to elucidate features of a larger class of similar phenomena. » (Gerring, 
2004, 341) 



 

LC, LS) qui préparent chacune à une orientation. En plus des trois sections, les 
CO accueillent les classes d’accueil et les classes-ateliers. Chacune de ces 
classes est présentée dans le tableau ci-dessous. 

 
Tableau 3.1 : Les différentes sections du système scolaire genevois 

NOM ORIENTATION  EFFECTIF PAR 

CLASSE 
Section Communication et 
Technologie (CT) 

Elle vise les certificats fédéraux de 
capacité (sauf commerce) et la maturité 
professionnelle après obtention du 
certificat fédéral de capacité. 

Max. 14 

Section Langues vivantes 
et Communication (LC)  

Elle destine principalement au certificat 
de culture générale, à la maturité 
spécialisée ou à la formation 
commerciale. 

Max. 18 

Section Littéraire et 
Scientifique avec profil latin 
ou langues vivantes ou 
sciences (LS) 

Seule cette orientation, qui vise la 
maturité gymnasiale, garantit l’entrée à 
l’université. 

Max. 24 
(classe dite 
« ordinaire ») 

Classe d’accueil Elle est destinée aux primo-arrivants, 
l’objectif étant l’acquisition du français 
pour rejoindre une classe ordinaire (mais 
n’est pas proposé dans tous les cycles). 

Max. 12 

Classe-ateliers Elle réunit des élèves en grande difficulté 
scolaire, et ayant un projet professionnel, 
lors de leur dernière année de scolarité 
obligatoire.  

Max. 12 

 

La comparaison entre des CO genevois ne permet pas d’évaluer les 
conséquences sociales et spatiales d’une politique scolaire organisée en 
sections, au regard d’autres établissements qui ne la pratiqueraient pas (par 
exemple en France). Il s’agit néanmoins d’un facteur organisationnel fort, à 
prendre en compte dans l’analyse de l’occupation spatiale de l’établissement. 

3.1.2 L’avantage d’une échelle locale d’analyse : le canton de Genève 
L’organisation du Département de l’Instruction Publique (DIP) de l’État de 
Genève est un cas atypique pour sa proximité physique avec son territoire 
(seulement 282 km2, 482 545 habitants, 16 015 élèves en 2013), une échelle 
saisissable pour une étude ethnographique qui allait nécessiter un déplacement 
hebdomadaire sur plusieurs sites. En effet, l’État a en charge vingt 
établissements publics du secondaire I obligatoire, chacun réunissant en 
moyenne 700 élèves (cf. carte des CO en annexe 3). Pour cette étude il était 
donc possible de se renseigner sur l’ensemble de ces établissements afin de 
sélectionner les CO les plus pertinents. Le cas de Genève, caractérisé par son 
échelle locale, une forte autonomie politique et une population relativement 
diversifiée au sein d’un même bassin, a donc l’avantage de répondre aux 
exigences de faisabilité et de pertinence de toute recherche. De plus, à Genève, 
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de même qu’en Suisse en général, l’école publique reste la norme 73. En ce 
sens, le choix d’un terrain dans des établissements publics genevois est 
représentatif de l’expérience scolaire de la majorité des jeunes Suisses-ses et 
Genevois-es. 

3.1.3 Le canton de Genève : cosmopolite et urbain  
La diversité culturelle et l’intensité du maillage urbain sont des caractéristiques 
notoires du canton de Genève. 

Le canton héberge une forte diversité culturelle. Cette première caractéristique 
est une conséquence du rayonnement mondial et de l’attractivité économique de 
Genève qui attire des travailleurs dans tous les secteurs. Ce phénomène n’est 
pas anodin puisque 42% des individus scolarisés sont allophones, c’est-à-dire 
qu’ils déclarent parler comme première langue une autre langue que le français. 
La proportion de nationalité étrangère peut atteindre 50% dans certains 
établissements qui réunissent une grande diversité de nationalités (par ordre 
décroissant : portugaise, italienne, française, espagnole, serbe, kosovare, 
albanaise, équatorienne, etc.). Dans un contexte où le droit du sang prédomine, 
acquérir la nationalité suisse peut prendre du temps pour des enfants qui ont 
toujours vécu en Suisse. Si la nationalité n’est en aucun cas une variable quant 
au degré d’intégration des individus et n’informe que sur un de leurs multiples 
attachements identitaires, elle est néanmoins souvent citée dans la cour. De 
plus, la nationalité a des incidences directes en termes de politiques éducatives. 
En effet, le nombre de nationalités hébergées par un établissement contribue à 
définir l’effectif du personnel encadrant. En l’occurrence, ce fut un critère pour 
placer le CO3 dans le Réseau d’Enseignement Prioritaire (quatre en font partie 
en 2015).  
La deuxième caractéristique résulte du maillage urbain. Malgré la coexistence 
de communes agricoles en périphérie du canton, celui-ci reste très urbain, en 
particulier à proximité des CO. Se rendre à l’école en transport public, à pied ou 
à vélo, est la norme, pour un trajet qui n’excède pas trente minutes. Les jeunes 
Genevois connaissent une grande autonomie pendant ce parcours, un moment 
d’expérience de la ville et avec le groupe de pairs. Dès lors que l’on s’intéresse 
à l’expérience scolaire ou aux rapports de pouvoir entre pairs, ce moment 
d’entre-deux ne peut être négligé, bien qu’il soit plus difficile à questionner pour 
un observateur. En conséquence de cette grande autonomie, l’immense 
majorité d’entre eux et elles rentrent pendant la pause de midi, au point que 
rares sont les personnes qui restent déjeuner dans l’établissement. Des trois 
établissements de l’étude, aucun n’offrait de restauration scolaire74. Le CO2, 

                                                     
73 Environ 5% des élèves suisses suivent un cursus dans le privé d’après le site de la 
Conférence Suisse des directeurs cantonaux de l’instruction publique, onglet système 
éducatif suisse (CDIP) http://www.edk.ch/dyn/11709.php (consulté le 12.05.17) ; 10 % 
sur le canton de Genève en 2011 d’après la brochure http://www.ge.ch/recherche-
education/doc/publications/docsred/indicateurs/clefs/2011.pdf. 
74  D’après les enquêtes intra-cantonales de la Conférence suisse de directeurs 
cantonaux de l’instruction publique, 1% à 25% de tous les établissements genevois du 
degré secondaire 1 proposent une cantine scolaire, quand le reste de la Suisse se 
positionne entre 25% et 50%. 

http://www.edk.ch/dyn/11709.php
http://www.ge.ch/recherche-education/doc/publications/docsred/indicateurs/clefs/2011.pdf
http://www.ge.ch/recherche-education/doc/publications/docsred/indicateurs/clefs/2011.pdf


 

ouvert en 2010, avait prévu un restaurant collectif mais celui-ci a été fermé par 
manque de demande, il n’en reste que l’espace (« la cafeteria ») sans les 
services. Ce temps de midi n’a donc pas pu être exploré à Genève.  

 CASE DESIGN : UN MODÈLE ET TROIS ÉTABLISSEMENTS 

Parce qu’il est impossible de prendre en compte toutes les variables qui ont un 
effet sur les pratiques spatiales des usager-ères, et encore plus de prouver 
l’importance de chacune, j’ai choisi de questionner deux dimensions pour cette 
étude : le bâti (espace conçu), avec un intérêt pour les deux grandes vagues 
d’architecture scolaire à Genève (1970 et 2000) et le niveau économique des 
populations accueillies. Selon ces critères, l’étude idéale, présentée dans le 
tableau ci-dessous, portait sur quatre établissements. 

 
Tableau 3.2 : Case design  

MODÈLE  CONSTRUCTION ANCIENNE  CONSTRUCTION RÉCENTE 
Population aisée Cas 1 – CO1 Cas 2 – CO2  
Population défavorisée Cas 3 – CO3  Cas 4 – CO4  
 

Malgré une vague récente de reconstruction des CO, seul un établissement 
aurait pu s’apparenter au cas 4 en 2013. Or la direction d’établissement du CO 
ayant refusé d’héberger l’étude, j’ai renoncé à ce cas. De plus, comme une 
partie du projet portait sur une activité en arts visuels, le choix des 
établissements dépendait aussi des enseignant-es prêt-es à s’investir. Les 
possibilités se sont restreintes. Le CO2 (population aisée et construction 
récente) et le CO3 (population défavorisée et construction ancienne) ont été 
facilement identifiés. En revanche, le CO1 ne correspond pas pleinement au 
modèle : il est doté d’une construction ancienne mais le niveau socio-
économique, au lieu d’être supérieur, se situe dans la moyenne genevoise. 

3.2.1 Situations et particularités des trois CO 
 
Tableau 3.3 : Situation et particularités spatiales des trois CO 

CO DATE SITUATION GÉOGRAPHIQUE PARTICULARITÉS SPATIALES 
1 1971 Situé entre Lancy et Plan-les-

Ouates, dans une zone résidentielle 
mixte composée d’un ensemble 
d’habitats collectifs et de petites 
maisons individuelles. 

Deux cours rectangulaires 
bétonnées. 
 

2 2010 Situé à Carouge, une commune à 
très forte densité (7 863 hab/km2 
contre 1 964 hab/km2 en moyenne 
sur le canton). Il s’insère dans un 
ensemble d’habitats individuels et 
collectifs récents, à proximité du 
centre-ville. 

Grand hall. Des espaces de 
circulation lumineux et généreux, 
pensés comme des espaces 
collectifs. Pas de bancs mais des 
plots de couleur et des radiateurs. 
Deux cours : une en hauteur et une 
en contrebas, à laquelle on accède 
à partir de la cafétéria. 

                                                                                                                                 

http://www.edudoc.ch/static/strukturdaten/pdf_rohdaten/089.pdf (consulté le 12.05.17) 

http://www.edudoc.ch/static/strukturdaten/pdf_rohdaten/089.pdf


Un cas d’étude : intérêts et spécificités genevoises 

 

101 

Une sonnerie œuvre-d’art. 

Une sonnerie œuvre-d’art. 
 
Distinction Romande d’Architecture 
2010. 

3 1973 Construit en périphérie de la 
commune de Genève, à proximité 
de la Cité des Avanchets, des 
grands ensembles construits à la 
même période et réunissant 6 000 
habitants. 

Cet établissement a la particularité 
d’être très pratiqué par les 
habitant-es du quartier. Traversé 
par une rue piétonne, il est doté 
d’importants espaces verts, de 
nombreux bancs et recoins, et d’un 
terrain de basket. 

 

Comme la majorité des établissements en Suisse, les espaces extérieurs des 
CO sont ouverts et une ligne tracée au sol rappelle le périmètre. En outre, 
l’espace récréatif est composé de la cour et du hall capables d’accueillir 
l’ensemble de la population. Il faut néanmoins noter que le CO3, doté d’une 
grande variété d’espaces extérieurs mais peu doté en intérieur, oblige les élèves 
à sortir durant la pause. Cette politique d’établissement a un impact conséquent 
sur les placements à la pause. 

 
  



 

Schéma 3.1 : Trois cycles d’orientation, trois espaces pour les usager-ères 

Nb : Ces schémas mettent en valeur les espaces autorisés pendant les pauses, les cours 
et les halls en particulier. Ils rendent compte des limites de l’enceinte, sauf dans le cas 
particulier du CO3 où l’espace du terrain de basket, bien que pratiqué, est en dehors du 
périmètre scolaire d’après les plans de l’école. Ils ne détaillent pas les salles de classes, 
les couloirs et les espaces administratifs, non accesssibles pendant les pauses et 
hachurés sur les schémas.  
 
 

 
 

 

 



Un cas d’étude : intérêts et spécificités genevoises 

 

103 

 
 

 

 

 

 

 



 

 
  



Un cas d’étude : intérêts et spécificités genevoises 

 

105 

3.2.2 Populations enquêtées 
La distribution des élèves entre les établissements dépend de la carte 
d’affectation cantonale. Celle-ci étant confidentielle, je ne peux pas présenter la 
situation résidentielle de la population de chaque établissement. Néanmoins, la 
situation géographique du cycle et le très fourni annuaire statistique du service 
de la recherche en éducation (SRED) du canton de Genève complète ce 
manque, en documentant CO par CO des informations sur la population 
accueillie (notamment : nationalité, catégorie socio-professionnelle). C’est ainsi 
que j’ai pu réaliser le tableau ci-après : 

 

Tableau 3.4 : Répartition des origines sociales des élèves pour l’année 2013/201475, en 
pourcentage 

EFFECTIFS DES 
CYCLES 
D’ORIENTATION 

NATIONALITÉ 
SUISSE 

NATIONALITÉ 
ÉTRANGÈRE 

CADRES 
SUP. 

PROF. 
INTERMÉDIAIRES  

OUVRIERS, 
DIVERS ET 
SANS 
INCATIONS 

CO1 : 725 élèves 
354 garçons 
371 filles 

72 28 14 49 37 

CO2 : 654 élèves 
327 garçons 
327 filles 

72 28 21 45 34 

CO3 : 691 élèves 
317 garçons 
374 filles 

50 50 9 39 52 

 

Précisons que les effectifs sont répartis à peu près équitablement entre les trois 
niveaux : 9e, 10e, 11e (soit entre 12 et 15 ans). C’est l’ensemble de cette 
population (2070 élèves au total) qui a été observée durant l’année scolaire 
2013/2014. Les trois classes impliquées dans le projet artistique « L’école, 
lieu(x) de vie » (une par CO) sont présentées plus loin (cf. encart en 4.2). 

3.2.3 Des complémentarités  
Alors que les populations à l’étude sont relativement similaires entre le CO1 et le 
CO2, l’architecture du bâtiment présentée précédemment les distingue 
fortement, le premier des années 1970, le second des années 2000. Le CO3 est 
celui qui connait la plus grande diversité de population et la plus forte population 
d’enfants d’ouvriers, en ce sens il se distingue des deux premiers. Néanmoins, il 
se rapproche du CO1 pour son architecture fonctionnelle des années 1970, tout 
en s’en distinguant par ses espaces extérieurs variés dotés de recoins, son 
ouverture sur le quartier et la proximité d’un grand centre commercial. Ces 
particularités vont jouer un rôle primordial dans l’occupation des temps de 
pause. 
                                                     
75  Calculé d’après les nombres absolus accessibles depuis le site du Service de la 
Recherche en Education du Canton de Genève > Onglet annuaire > Statistiques des 
élèves du secondaire I > Collèges du cycle d’orientation 
https://www.geneve.ch/recherche-education/statistiques/, consulté le 12.05.17. 

https://www.geneve.ch/recherche-education/statistiques/


 

Si chaque établissement est unique (par son agencement, sa population, son 
quartier, sa politique d’établissement, etc.), les similitudes permettent de 
dégager des tendances. Par exemple, l’usage de bancs le long des murs et des 
cours du CO1 et CO3 produisent un effet de contrôle social qui n’est pas apparu 
ni dans les observations ni dans les entretiens dans le CO2 où sont disposés 
des plots (formes rondes où seulement 1 à 3 personnes peuvent s’asseoir sans 
pouvoir regarder dans la même direction). 

3.2.4 La question des accès  
Accéder à un terrain en contexte scolaire nécessite d’obtenir l’accord d’un 
certain nombre de protecteurs de l’enfance (appelés en anglais gatekeepers), 
en l’occurrence : le service de la recherche en éducation (contacté une fois le 
projet de thèse validé par le collège des professeurs), le personnel de direction 
des établissements, les enseignants concernés par les projets en arts visuels et 
les parents d’élèves des trois classes impliquées. Bien que première population 
concernée par l’étude, les jeunes usager-ères de l’école ne sont pas 
officiellement concerné-es par le protocole (ce qui, en raison de l’absence de 
consentement de la population enquêtée, serait, dans les écoles anglo-
saxonnes, un motif suffisant d’interdiction de recherche). En tant que 
propriétaire des lieux, c’est donc la direction de chaque établissement qui 
autorisa ma présence dans les espaces de l’établissement. 

 DE L’INTÉRÊT D’UN CAS D’ÉTUDE  

Alors que l’étude de cas a souvent été critiquée pour son faible potentiel de 
généralisation, son manque de fiabilité et les limites de son apport théorique, je 
m’appuie sur les arguments de Flyvbjerg (2006) pour démontrer l’intérêt 
épistémologique d’une recherche par cas d’étude. 

3.3.1 Le potentiel heuristique des cas atypiques  
La première critique mentionnée par Flyvberg porte sur le potentiel de 
falsification et de généralisation du cas d’étude. Or, le test de la « falsification » 
proposé par Popper, qui permet de généraliser une proposition, est 
particulièrement adapté à une étude de cas. Comme dans toute étude, si une 
observation ne répond pas à la proposition, celle-ci est considérée comme non 
valide et nécessite une redéfinition.  

Comme Flyvbjerg, j’ai privilégié le choix orienté (information-oriented selection, 
qu’il qualifie aussi d’atypique, au choix aléatoire (random selection). Le premier 
vise à maximiser le bénéfice des informations fournies par un ou plusieurs cas 
choisis tandis que le second produit un échantillon représentatif. Selon 
Flyvbjerg, les cas atypiques sont plus riches en informations puisqu’ils activent 
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plus d’acteurs et rendent compte de mécanismes plus fondamentaux76, facilitant 
ainsi la réalisation d’un modèle à des fins de généralisation.  
 

Tableau 3.5 : Modes de sélection des cas selon Flyvberg (en gras : mes choix) 

CHOIX 

ALÉATOIRE  
CHOIX ORIENTÉ EN FONCTION D’UNE INFORMATION : LES CAS ATYPIQUES 

 Cas extrême  Cas 
paradigmati
ques 

Cas critiques  
 
« if this is (not) valid 
for this case, then it 
applies to all (no) 
case. » 

Cas avec un 
maximum de 
variations 

 

 

Pour bien comprendre l’intérêt d’un cas d’étude réunissant plusieurs 
établissements, à partir de deux critères principaux de sélection, rappelons la 
formulation de la problématique présentée en conclusion de la partie théorique : 
« En quoi, les usagers-ères produisent-elles et ils, à l’école, de la ressource 
spatiale pour être ensemble ou séparés, semblables ou différents ? ». Afin de 
parvenir à des résultats généralisables, il apparait nécessaire de vérifier la 
validité de ceux-ci dans les différents établissements scolaires.  

La sélection selon le type d’architecture invite à considérer les spécificités des 
contraintes spatiales de chaque établissement, ainsi que la continuité des effets 
sociaux du dispositif spatial entre les différentes écoles. La confrontation permet 
de tester la généralisation de l’hypothèse 1 : « Les espaces de transition sont 
des espaces d’appropriation privilégiés par les usager-ères ». Le cas critique du 
CO2 est ici particulièrement utile pour notre questionnement. Il s’apparente à un 
« cas critique » qui répond au principe du « plus probable » (most likely) ou du 
« moins probable » (least likely). En effet, vanté pour ses qualités 
architecturales, l’établissement neuf du CO2 est présenté comme un espace 
novateur et agréable, avec des espaces collectifs généreux. Ses espaces de 
transitions, parce qu’ils ont été pensés comme des espaces collectifs, avec 
tables, places assises et « espaces détentes » (selon les plans), devraient réunir 
les qualités ressourçantes chères aux adolescent-es. Par conséquent, il est 
« plus probable » que les espaces de transition figurent sur les représentations 
du cycle, produites dans le cadre du projet en arts, et soient mentionnés en 
entretiens. Si cela n’est pas le cas, nous pouvons douter qu’ils le soient dans les 
autres établissements. 

                                                     
76 « When the objective is to achieve the greatest possible amount of information on a 
given problem or phenomenon, a representative case or a random sample may not be 
the most appropriate strategy. This is because the typical or average case is often not the 
richest in information. Atypical or extreme cases often reveal more information because 
they activate more actors and more basic mechanisms in the situation studied » 
(Flyvbjerg, 2011, 306). 
 



 

Les cas sélectionnés à partir du critère social visent à nuancer ou affirmer les 
pratiques des groupes de pairs. La mise en commun est particulièrement utile 
pour tester les hypothèses 2.1 et 2.2 : « Les spatialités des usager-ères 
contribuent au processus de différenciation et à la définition de positions 
hiérarchisées au sein de la culture des pairs », « Les rapports de genre et d’âge 
jouent un rôle majeur dans la hiérarchisation des positions au sein de la société 
des pairs. ». Le cas atypique du CO3 répond aussi au principe du « plus 
probable ». En effet, dans cet établissement, où s’exprime une grande diversité 
culturelle pour une population relativement défavorisée, il est probable que la 
différenciation entre les groupes sociaux et les rapports de genre soient plus 
marqués, phénomène qui se traduieraient dans les spatialités. Si les 
observations et les entretiens ne rendent pas compte de plus de divisions entre 
les usager-ères, ou de stratégie de différenciation, dans le CO3 que dans le 
CO2, alors nous pourrions affirmer que ce phénomène est spécifique à tout 
groupe de pairs77. 

Plus généralement, la mise en regard de trois établissements vise à éviter l’effet 
de loupe que produieraient les analyses issues d’un seul cas. Toutefois, que l’on 
observe les mêmes phénomènes entre les établissements ou que ceux-ci se 
distinguent, il n’est pas possible de prouver de relation de causes à effets, trop 
de variables entrant en jeu pour expliquer les spatialités. En revanche, il est 
possible de dégager des apprentissages comme le résume Flyvbjerg (2006, 
224) : « La preuve est difficile à obtenir en sciences sociales en raison de 
l’absence de théorie “dure”, alors que l’apprentissage est certainement possible 
»78. 

3.3.2 L’apprentissage par l’exemple  
En valorisant la force heuristique du cas d’étude, Flybjerg critique un double-
malentendu : premièrement, la connaissance théorique et générale (context-
independant) aurait plus de valeur que la connaissance pratique et concrète 
(context-dependent) ; deuxièmement, on ne pourrait généraliser ou contribuer 
au développement scientifique à partir d’un cas d’étude. Or, au fil des 
apprentissages de la vie d’un individu, dans sa vie quotidienne ou dans le cadre 
scolaire (en particulier dans les disciplines de sciences sociales), la 
compréhension des phénomènes s’appuie presque systématiquement sur 
l’étude de cas. Pourquoi la force heuristique du cas, appelé aussi étude détaillée 
d’un seul exemple (detailed examination of a single exemple) (Flyvbjerg, 2006, 
220), se perdrait-elle au seuil du monde académique, au profit des théories 
générales ? Je défends ici une posture empirique, où l’apprentissage passe par 
l’expérience du terrain, la description et l’analyse du cas d’étude. Je soutiens 
donc, à la suite de Flyvbjerg, que lorsqu’il s’agit de questionner les affaires 

                                                     
77 C’est aussi le principe du cas critique qui justifie le cas d’étude d’Escofet (2006) dans 
son enquête sociologique sur les modes d’agrégation de la jeunesse au sein du système 
d’enseignement genevois. Il sélectionne le cycle « le plus favorisé sous tous les 
rapports » pour étudier les effets destructeurs du microcosme juvénile, généralisant ainsi 
ses conclusions aux cycles réputés plus difficiles. 
78 Ma traduction de : « Proof is hard to come by in social science because of the absence 
of « hard » theory, whereas learning is certainly possible ». (Flyvbjerg, 2006, 224). 
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humaines, autrement dit de faire des sciences humaines ou sociales, les 
connaissances dépendantes du contexte sont, si ce n’est plus, au moins autant 
porteuses que les théories générales, et que la force de l’exemple reste trop 
souvent sous-estimée. Le cas ne permet pas seulement de mener une étude 
pilote, il permet de généraliser en favorisant la compréhension du phénomène.  

3.3.3 La subjectivité au bénéfice d’une analyse détaillée 
La validité de la recherche a été souvent mise en cause par la subjectivité du 
chercheur, laquelle n’est pourtant jamais absente des sciences. L’étude de cas 
favoriserait le jugement arbitraire et serait moins rigoureuse qu’une analyse 
quantitative et hypothético-déductive. Pourtant, même ces dernières ne sont pas 
exemptes de subjectivité, notamment au moment d’élaborer des catégories 
d’analyses. Je pense que si la subjectivité du chercheur-e est plus visible dans 
les cas d’étude, il est possible de limiter les biais en rendant explicite le 
positionnement et les intentions de recherche (cf. chapitre 5). 

Tandis que les données statistiques mettent en valeur l’étendue d’un 
phénomène, la force du cas d’étude réside dans la profondeur d’analyse de ce 
même phénomène (Flyvbjerg, 2011). La subjectivité ou l’implication personnelle 
du chercheur, loin d’être un obstacle, participe de cette compréhension.





                                                                                
UNE ETHNOGRAPHIE SCOLAIRE : PLURALITÉ DES 
MÉTHODES QUALITATIVES 

Rappelons que face à la faible prise en compte des spatialités dans l’analyse du 
vécu scolaire, la recherche interroge l’usage de l’espace scolaire dans les 
formes de sociabilité. Trois approches qualitatives ont été privilégiées : 
l’observation ethnographique avec des prises de notes in-situ visant à 
questionner les pratiques spatiales ; un projet en classe d’art visuel sur les 
« lieux de l’école » qui lui-même réunit plusieurs méthodes (activités 
cartographiques, parcours photographique commenté, entretien d’explicitation à 
partir des photos) afin d’interroger les représentations et espaces de 
prédilections des usager-ères ;  des entretiens biographiques un an plus tard 
afin de revenir sur les spatialités des usager-ères durant leurs trois années. 

Ce chapitre présente les différentes approches méthodologiques et leurs 
intérêts pour l’analyse. 
 

Tableau 4.1 : Les méthodes employées, populations enquêtées et nature des données 

MÉTHODE PÉRIODE ET 

DURÉE 
POPULATION 

ENQUÊTÉE 
DONNÉES  PRINCIPE 

Observations 
ethnographique
s (cf. 4.1) 

Août 2013 à 
juin 2014 
2 jours ½ par 
semaine, 
soit un total 
d’environ 
500h 

2070 élèves  
 
725 (CO1) 
654 (CO2) 
691 (CO3) 

7 carnets de terrain sur 
les interactions entre 
pairs. 
30 mini-entretiens 
informels avec croquis 
commentés de l’école. 

« Prendre le futile 
au sérieux »  
C. Javeau 

Projet en Arts 
Visuels : 
« L’école, lieu(x) 
de vie » 
(cf. 4.2) 

Septembre 
2013 à mai 
2014  
 
2 heures par 
semaine par 
CO, soit un 
total 
d’environ 
150h 

56 élèves 
10 (CO1) 
23 (CO2) 
23 (CO3) 
 

Réalisation de 
dessins, maquettes, 
objets, photographies, 
collages. 
Exposition des 
travaux. Visite guidée 
avec 6 élèves.  

« Every map is at 
the same time a 
picture and a 
story. » 
G. Ollson 

Entretiens  
(cf. 4.3) 

Octobre 
2013 à 
janvier 2014 
  
 
Janvier 
2014  

56 élèves 
10 (CO1) 
23 (CO2) 
23 (CO3) 

 

21 entretiens collectifs 
lors d’un parcours 
photographique 
commenté : 5 dans le 
CO1 (en duo), 8 dans 
le CO3 et 8 dans le 
CO2 (principalement 
des trios). 

 
10 courts entretiens 
individuels 
d’explicitation à partir 
de photographies 

« Lorsque l’acteur 
parle des autres, 
il dit quelque 
chose sur lui-
même. »  
C. Lejeune 



 

Entretiens + 1 an 
(cf. 4.3) 

Juin 2015 10 élèves 
1 (CO1) 
3 (CO2) 
6 (CO3) 
 

4 entretiens individuels 
1 entretien en duo 
1 entretien à quatre 

 

 
Tableau 4.2 : Méthodes, ressources en jeu et hypothèses  
 
 HYP 1 :  

Les espaces 
de transition 
sont des 
espaces 
d’appropriati
on 
privilégiés 
par les 
usager-ères. 

HYP 2.1 : 
Les spatialités 
des usager-
ères 
contribuent au 
processus de 
différenciation 
et à la 
définition de 
positions 
hiérarchisées 
au sein de la 
culture des 
pairs 

 

HYP 2.2 :  
Les rapports de 
genre et d’âge 
jouent un rôle 
majeur dans la 
hiérarchisation des 
positions au sein 
de la société des 
pairs. 
 

HYP 3 :  
Les modes 
d’interaction, 
lesquels 
définissent 
les formes 
de 
sociabilités, 
dépendent 
du rythme 
journalier et 
annuel.  

Ordre de la 
ressource 
considérée 
 

1er niveau : 
avoir un 
espace à soi 

Quoi ? Où ? 

2ème niveau : pouvoir et savoir mettre la ressource à 
profit 

 
Comment ? Qui ? Quand ? 

 
Observations Quels sont les 

espaces 
appropriés ? 
Il y a 
appropriatio
n si l’espace 
est support à 
l’action et à 
l’expression 
de soi, s’il 
rend compte 
d’un 
marquage. 
L’appropriatio
n  s’exprime à 
travers le 
corps, le 
regard, et par 
le fait de 
nommer 
l’espace. 
 

Quelles 
spatialités 
contribuent au 
processus de 
différenciation 
? 
Il y a 
différenciation si 
expression d’un 
rapprochement 
avec le groupe 
de référence 
puis d’une prise 
de distance 
matérielle et/ou 
symbolique avec 
d’autres. 
 
 

Repérer les 
regroupements et 
activités par genre. 

Varier les lieux 
et les horaires 
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Croquis 
commentés 

Quels 
espaces sont 
nommés ? 

Les usagers-
ères ont-ils 
conscience de 
ces 
rapprochements 
et prises de 
distances ? 
 

Comment sont 
nommés les 
groupes de filles et 
de garçons ? 

- 

Projet 
Artistique 
L’école, lieu(x) 
de vie 
 

Quels 
espaces sont 
dessinés ou 
pris en 
photo ? 

- Filles et garçons 
s’impliquent-ils 
différemment dans 
le projet ? 

- 

Entretien 
(parcours 
photo) 

Quels 
espaces sont 
mentionnés ? 

Les usagers-
ères ont-ils 
conscience de 
ces 
rapprochements 
et prises de 
distances ? 
 

Où vont les filles et 
où vont les 
garçons ? 

- 

Entretien + 1 
an 

Interroger à 
nouveau les 
espaces de 
prédilection. 

Revenir sur les 
spatialités. 

Revenir sur la 
question du genre. 

Questionner 
les trois 
années. 

 

 UNE ANNÉE SCOLAIRE D’OBSERVATIONS ETHNOGRAPHIQUES 

Pour questionner les spatialités des usager-ères (logiques de placement 
parcours dans l’école, mobilités), j’ai choisi de mener des observations 
ethnographiques, définies par Broqua comme une « pratique d’observation 
reposant sur l’immersion de longue durée au sein d’un milieu 
d’interconnaissance ». Il précise : « Parce qu’elle dépend fortement des 
caractéristiques à la fois du milieu étudié et du chercheur, elle est la moins 
standardisable des méthodes d’enquête en sciences sociales. Produit de la 
relation personnelle qu’entretient l’ethnographe avec ses informateurs, dans un 
contexte et à un moment précis, elle reste toujours unique et n’est pas 
reproductible par un tiers » (Broqua, 2009, 379). 

Étant donnée la relativité de toute approche ethnographique (vis-à-vis du milieu, 
du moment, de la relation établie entre la chercheuse et les informateurs), il 
importe de préciser mon implication et la démarche de cette étude. C’est 
l’explicitation et la rigueur de la méthode qui donnent le caractère scientifique de 
l’étude ethnographique. Aussi, puisqu’il s’agit de la méthode d’enquête 
principale, je m’attarderai plus particulièrement sur celle-ci en précissant la 
méthode de collecte des données de l’observation : la démarche (objet, 
moments et lieux d’observation) et l’usage du carnet de terrain. 

4.1.1 Observer des interactions dans des espaces du quotidien 
Selon Laplantine, les observations ethnographiques relèvent avant tout d’un 
exercice de description qui se veut le plus factuel possible afin de permettre 



 

l’analyse a posteriori (Laplantine, 2012). L’observation est donc une activité 
essentielle de l’analyse : « la description ethnographique peut être considérée 
comme le tout premier degré du savoir, totalement insuffisant mais néanmoins 
absolument nécessaire. » (97). Pour que l’analyse puisse avoir lieu, il importait 
que l’observation soit menée avec méthode. Celle-ci a tout d’abord impliqué une 
régularité au cours de l’année, avec deux jours et demie de présence dans les 
CO par semaine, soit environ 500 heures au total. Concernant le déroulement 
des observations, je réalisais, pendant les pauses, un rapide croquis 
d’occupation du lieu. Je l’étayais de notes une fois les élèves de retour en 
classe. Bien que l’observation passe pour une méthode silencieuse, il 
m’apparaissait nécessaire de me dire mentalement les interactions que 
j’observais afin d’être  capable de les noter à la fin de la pause, auquel cas 
l’observation se doublait d’un exercice de mémorisation. De la même façon que 
je commenterais un tableau en mouvement, j’essayais de mettre en mots ce qui 
se déroulait sur les différents plans. Néanmoins, limitée par mon champ de 
vision et par les mots disponibles pour qualifier les actions, je ne prétends à 
aucune exhaustivité, contrairement à la proposition de Laplantine (2012) pour 
qui « l’écriture descriptive s’efforce de rendre compte de la totalité de ce que l’on 
voit. Aucun espace, aucun recoin ne doit être laissé en jachère » (33).  

Les observations étaient menées dans les différents espaces du cycle, 
principalement dans les abords de l’établissement, les halls d’entrée, les 
couloirs et les cours de récréation, et aux différents moments de la journée, 
notamment la pause de 15 minutes du matin et de l’après-midi, les pauses de 5 
minutes entre les cours et dans une moindre mesure les arrivées et sorties 
d’établissement. Durant les premiers mois, j’ai constitué une grille qui listait tous 
les lieux et horaires afin de veiller à couvrir chaque espace. Puis, quelques lieux 
ont été privilégiés selon des critères de pertinence (importance des interactions), 
d’éthique (posture d’observatrice négociable au long terme) et de faisabilité 
(exhaustivité impossible sur un an d’observation). Après quelques mois, certains 
espaces, tels qu’un bâtiment ou un couloir, ont été délaissés au profit de la cour 
et de certains couloirs. Les activités des élèves en arts visuels ont confirmé la 
pertinence des lieux choisis et en ont suggéré d’autres tels que des bancs et 
des escaliers en particulier. 

4.1.2 Une observation de plus en plus participante 

Lorsque je débutais mes observations, j’avais en tête, comme première grille 
d’analyse, les caractéristiques et valeurs de la « culture jeune » s’opposant à la 
« culture scolaire », comme ont pu le définir Willis et Escofet en particulier (cf 
1.1.1). Il me semblait que le repérage des signes de la culture jeune majoritaire 
conforterait l’hypothèse des espaces de transitions comme espaces 
d’appropriation, ces espaces qui seraient dans les angles morts du dispositif et 
de la culture scolaire. En outre, interrogeant l’apprentissage du comportement 
adéquat pour être ensemble en tant que pairs (cf. 1.3.1), je supposais que 
l’observation détaillée fournirait des indices pour analyser cet apprentissage 
corporel et langagier. 
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Tableau 4.3 : Rappel des valeurs de la culture scolaire et culture jeune selon Willis 
(1977) et Escofet (2011) 
 

 VALORISÉ PAR LA CULTURE 

SCOLAIRE. 
VALORISÉ PAR LA CULTURE JEUNE 

DOMINANTE 
Corps Etre en rang ou assis, dans 

le calme. 
Se déplacer lentement. 
Se battre/ne pas baisser le 
regard. 

Langage Soutenu. « Art de la répartie », modèle des 
« battles79 ». 

Intérêt Apprentissage des 
connaissances scolaires. 

Discuter, être ensemble, rire, 
« trainer ». 

Valeurs Travailler dur : obéissance 
et docilité. 
Élitisme : être méritant, et 
responsable de son destin. 
Dire la vérité. 

Etre rusé-e.  
Désobéir, tricher. 
Sexisme. 
Faire du « bizness ». 

Objets 
emblématiques 

Livres. Téléphones portables, sac à dos, 
accessoires. 

Relation au temps Un pari sur le futur. Profiter du temps présent. 
Relations à l’espace Préférence pour les 

espaces d’apprentissage : 
salle de classe, 
médiathèque. 

Préférence pour « l’informel » et 
les « zones stratégiques » 

 

Cette première grille, que j’ai transformée en continuum (figure 1.1), m’a aidée à 
situer les comportements. Elle n’a, néanmoins, été qu’une première étape. J’ai 
rapidement fait le choix, plus fécond, de tirer les ficelles de l’analyse à partir d’un 
repérage consciencieux des routines et de ses grains de sable, selon une 
approche résolument interactionniste.  

Pendant les observations, j’orientais mon regard sur les canaux d’expression 
mis en avant par les sociologues de la « nouvelle communication » tels que 
Birdwhistell, Hall et Goffman (Winkin, 1981) : regards, gestuelle, positionnement 
des corps des uns vis-à-vis des autres, espace interindividuel, parole ou silence. 
Ce premier repérage visait à rendre compte du cadre des interactions, et de leur 
dimension routinière. J’ai ensuite précisé les éléments à mentionner sur le 
carnet de terrain : nombre de personnes en présence, activités, mouvements et 
déplacements, mots entendus, mais aussi ce que je saisissais des interactions 
entre les usager-ères, et entre elles/eux et moi. Ces différents éléments me 
permettaient d’initier l’analyse spatiale de ces routines. 
A l’issue des observations, deux phénomènes ont retenu mon attention : tout 
d’abord, les conflits d’usage, lesquels témoignaient d’une appropriation 
symbolique d’un lieu ; ensuite, l’a-normal dont rendait compte l’état d’out-of-
place (Cresswell, 1996), y compris mes gaffes telles que m’asseoir en un lieu 
« réservé » (les personal territories que mentionne Goffman (1961). L’erreur 

                                                     
79 De « bataille » en anglais, les battle sont issue de la culture hip-hop  où des rappeurs 
en compétition se succèdent avec des raps spontanés. Le meilleur est choisi par le 
public, selon l’applaudimètre. 



 

manifeste sert d’outil pour comprendre les normes implicites, les règles 
d’appropriation et faire émerger les routines (cf. chapitre 5). Cette première 
étape fut très riche en prises de notes des activités anodines et néanmoins 
fondatrices que sont les rituels quotidiens (Boëtsch et Wulf, 2005), répondant à 
la proposition de Javeau de « prendre le futile au sérieux » (Javeau, 1998). 

Constatant des phénomènes récurrents, j’ai ensuite souhaité rendre 
l’observation directe plus « participante », initiant un tournant dans mon 
approche ethnographique. En effet à ce stade, et à l’exception de la 
catégorisation a priori « filles » ou « garçons », l’observation ne permettait pas 
d’analyser l’occupation de l’espace à partir des classes d’âge, des 
regroupements ou des origines sociales. Je n’avais, en effet, aucune information 
à ce sujet, et je ne pouvais pas demander à chacun-e de décliner ses différentes 
identités et groupes sociaux d’appartenance. En revanche, il était possible de 
demander aux usager-ères de nommer les groupes de pairs présents dans la 
cour, puis de croiser ces informations avec mes prises de notes. Ainsi, à partir 
du mois de mai 2014, je privilégiais la discussion à l’observation. Pendant les 
pauses, je demandais aux voisin-e-s de bancs s’ils-elles avaient repéré des 
groupes qui allaient toujours au même endroit, puis je leur proposais de m’aider 
à les situer sur mon croquis. J’ai ainsi pu « nommer » les individus ou les 
groupes, une activité importante et nécessaire d’après Beaud et Weber 
(2010) pour qui l’ethnologue ne peut connaître que des personnes nommées et 
non des personnes anonymes. De plus, le discours des jeunes usager-ères 
permettait de confronter ce que les jeunes définissaient comme un groupe avec 
ce que j’avais perçu comme un groupe d’après les interactions (en fonction des 
échanges corporels et/ou verbaux). Un usager de dernière année, Mathéo, que 
nous aurons l’occasion de présenter, est d’ailleurs revenu plusieurs fois me 
raconter ce qui se passait dans la cour de récréation, jusqu’à me proposer de 
faire un tour de quartier pour que je repère les groupes occupant le centre 
commercial voisin. 

4.1.3 Observer des grands moments  
Afin de saisir la dimension temporelle du vécu scolaire, et dans la continuité de 
ce que Rayou, dans son étude sur la cité lycéenne, appelait les « grands jours » 
(Rayou 1998), quelques jours sont apparus particulièrement pertinents pour 
cette étude. Il s’agissait de la semaine de la rentrée scolaire, des derniers jours 
avant les vacances scolaires, des journées décloisonnées où les enseignantes 
et enseignants ne donnent plus les cours habituels, et des fêtes de l’école. Ces 
grands moments reçoivent une attention particulière dans l’analyse puisque ce 
sont dans ces moments de rupture avec le quotidien qu’émergent par contraste 
les habitudes et routines scolaires. 

Enfin, et ceci ne concerne que les trois classes impliquées dans le projet arts 
visuels, un autre grand moment a mérité une attention particulière : il s’agit du 
jour du vernissage de l’exposition de leurs travaux, le 14 mai 2014, dans le hall 
du bâtiment Uni-Mail de l’université. Cette journée signe l’aboutissement du 
projet en arts, la diffusion au public et un moment reflexif pour les élèves. 
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Tableau 4.4 : Les « Grands jours » auxquels j’ai assistés, dans l’année scolaire 
2013/2014  

 CO1 CO2 CO3 
Semaine du 26 au 
30 août 2013 
 

Rentrée scolaire 

18 octobre 2013   Sortie de classe 
(musée et patinoire) 

30 novembre 2013  Concert-spectacle 
pour le dernier jour 
du Directeur 

 

10 décembre 2013 Fête de l’Escalade + Disco Fête de l’Escalade 
20 décembre 2013 Veille des vacances scolaires 
14 décembre Concert de Bastian 

Baker 
  

28 mars 2014 Journée 
décloisonnée 

  

14 mai 2014 Vernissage de l’exposition « L’école, lieu(x) de vie » dans le hall 
d’Uni-Mail 

16 juin 2014   Sortie de classe 
Aquaparc 

17 juin 2014 Sortie de classe à 
Divonnes 

  

18 juin 2014 Veille des grandes vacances 
 

Le chapitre 9 sera consacré à l’étude de ces grands moments, où une autre 
forme scolaire propose d’autres rapports sociaux. 

4.1.4 Les outils de l’observation : le corps et le carnet 
Le corps et le carnet sont les outils de l’observation des interactions. 
Néanmoins, étant visibles, ils nécessitent des stratégies pour perturber le moins 
possible les interactions. Explicitons le rôle de chacun. 

Le corps en scène : poste d’observation, posture et identité 
Observer étant une pratique courante entre pairs, l’observation ethnographique 
est facilitée. Toutefois les enseignant-es observent aussi. C’est donc la posture 
physique et le lieu de celle-ci qui indiquent de quel côté (élève ou adulte) on se 
situe. En effet, observer debout depuis le milieu du couloir, ou plus 
généralement debout sans le soutien d’un élément physique (mur, muret, banc, 
etc.) représente la posture de l’enseignant-e et l’autorité de l’institution, des 
formes que les élèves ont rapidement appris à repérer, et auxquelles je ne 
souhaitais pas être associée. 

Le poste d’observation idéal des espaces scolaires hors-classe a été le banc, de 
préférence légèrement excentré et avec grand angle. Dans la cour, il permettait 
une bonne visibilité sans être associé au corps enseignant. Les rambardes ou 
les murets surplombants ont aussi été très utiles puisqu’ils ont l’avantage de 
donner de la contenance – et donc de la légitimité – en s’y accoudant, tout en 
permettant l’observation des personnes présentes au niveau inférieur. Ces 
derniers étaient très pratiqués par les élèves qui, depuis ce poste, commentaient 



 

les activités des usager-ères observé-es. Enfin, notons l’espace stratégique de 
la rencontre des escaliers entre deux niveaux. En effet, les élèves étaient 
souvent préoccupés pendant la descente et constataient rarement qu’ils étaient 
observés, bien qu’il s’agisse d’un endroit riche en interactions. 
En plus du choix du poste d’observation adéquat, la posture assise et immobile 
a joué un rôle primordial. Après avoir constaté l’échec des observations en 
mouvement lors des déplacements dans les couloirs (trop d’interactions à 
observer et à gérer), il apparaît, dès les premières semaines, que s’asseoir 
avant l’arrivée des usager-ères et y rester durant toute la pause permettait de se 
fondre dans le paysage et de faciliter la prise de notes. En outre, s’installer 
avant les usager-ères évitait une gaffe dans les interactions. Ce sont dès lors les 
élèves qui évaluaient ce qui leur semble juste en fonction de l’identité qu’ils 
m’assignaient : élève, enseignante ou personne externe en attente de rendez-
vous. En effet, durant les pauses, les places assises étaient densément 
occupées et si les usager-ères ont l’habitude de se serrer corps contre corps, en 
particulier les groupes de filles, ils et elles n’entretiennent pas la même distance 
avec les adultes. Je compris alors que la gestion des distances, de la proxémie 
(Hall, 1971) est un apprentissage primordial du cycle. J’y reviendrai dans 
l’analyse. 
En revanche, être une adulte, assise, qui observait et prenait des notes dans la 
salle des maîtres, la bibliothèque ou la salle de classe répondait aux attentes 
des lieux en terme de public, posture et comportement, et n’a pas nécessité de 
questionnement outre mesure. 

Le carnet, outil de collecte et d’analyse 
- Choisir le bon carnet  

Pour réaliser les descriptions, j’ai choisi d’utiliser un carnet de terrain, que 
d’autres appellent journal de bord (Lejeune, 2014), de taille A5 pour qu’il soit 
facilement manipulable et pas trop visible. Tandis que le carnet à ligne aurait 
rappelé le carnet d’écolier, ce que je ne désirais pas, les pages blanches 
permettaient de prendre des notes et de réaliser des croquis plus librement 
qu’avec un quadrillage. J’avais au départ choisi d’avoir un seul carnet pour mes 
trois établissements, afin qu’ils puissent se lire chronologiquement. Or, après la 
rédaction du premier dans les deux premiers mois, j’ai constaté qu’en 
accumulant les données, cette organisation ne permettaient pas de retrouver les 
événements. Il est, en effet, plus facile de se rappeler avec précision où un 
événement a eu lieu que quand. J’ai dès lors choisi d’avoir un carnet par 
établissement, soit trois carnets que je remplissais en parallèle. Au final, la prise 
de notes a été réalisée sur un carnet collectif et trois carnets par établissement, 
soit un total de 1272 pages de notes que j’ai choisi de ne pas retranscrire.  
J’avais, avec ce carnet, un crayon à papier et une gomme pour les croquis, deux 
feutres fins pour signaler en un point de couleur les répartitions entre les filles et  
les garçons, et un stylo noir pour prendre des notes. 

Organiser le carnet  

Comme le préconisent certains auteurs (Beaud et Weber, 2010), les pages de 
droite et de gauche répondent à deux usages. Je notais sur la page de droite ce 
qui se rapportait à la description ethnographique en commençant par la date, 
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l’heure, l’espace d’observation (lieu observé et où je me situais dans le lieu), 
suivis de la description ethnographique rédigée et/ou sous forme de croquis. La 
page de gauche avait principalement deux usages : d’une part pour faire 
référence, renvoyer à une lecture, à un autre événement (intertexe) ou à un 
élément à vérifier, d’autre part pour « étiqueter » les scènes en leur donnant des 
titres (exemple : « l’arrivée des 9e », « joie sur la table ronde », « moment de 
tendresse », etc.). Par « scène », j’entends des moments situés dans des lieux 
pour lesquels je peux saisir une intention à partir du langage corporel (se 
rapprocher/s’éloigner, se regarder/se quitter du regard) ou oral (discussion/fin de 
la discussion). Les êtres humains interagissant en continu, ce découpage en 
scène peut sembler artificiel. Il est néanmoins nécessaire d’opérer des choix à 
des fins d’analyse, de la même façon que le chercheur segmente toujours ses 
entretiens pour l’analyse.  
Lors des croquis, une difficulté pratique s’est rapidement posée : comment figer 
sur une page ce qui se décompose en une multitude de mouvements ? 
Comment réaliser un schéma lisible et représentatif des actions en cours ? La 
schématisation du mouvement interroge. D’une part, multiplier les flèches 
pénalisait la clarté du dessin, d’autre part, les individus en mouvement qui 
traversaient le champ de vision ne permettaient pas de relever des scènes de 
vie. J’ai donc choisi de représenter en priorité les permanences, c’est-à-dire les 
groupes d’individus relativement statiques et de les indiquer avec un point d’une 
couleur pour les filles, une autre pour les garçons. Je notais à côté l’activité en 
cours et ce que je comprenais de leurs interactions. Les croquis permettaient 
principalement de constater les tendances dans l’occupation de l’espace : les 
espaces occupés et les rapports sociaux de sexe.  

Tout ajout après la description ethnographique in-situ était noté sur la page de 
gauche qui avait une fonction réflexive. C’est donc sur cette page que se 
trouvaient les premières pistes de l’analyse. En d’autres termes, chaque page 
se caractérise par une distance différente au terrain : celle de droite renvoie à 
une posture d’immersion, alors que celle de gauche rend compte d’une distance 
critique. Cette alternance de collecte et d’analyse avait parfois lieu dans un 
temps très proche puisque, lorsque j’avais fini de rédiger ce qui s’était passé 
pendant la pause de 5 ou 15 minutes, il me restait – sauf événement notable 
dans les couloirs – une demi-heure avant la prochaine observation. En attendant 
la prochaine pause, je restais dans le couloir à relire mes notes, les commenter 
dans la page de gauche, relever les phénomènes récurrents et lister les 
éléments à creuser. 

Un troisième « type » de page était utilisé pour traduire un deuxième niveau 
d’analyse préliminaire. Il s’agit des premières pages lorsque l’on retourne le 
carnet. En effet, durant la première partie de l’année j’y faisais le point sur mes 
hypothèses à chaque période clé des vacances scolaires. 

- Le carnet, un outil semi-privé 

La question du statut du carnet se pose souvent. Dans mon cas, le carnet de 
terrain n’était pas fait pour être lu par un tiers. Il s’agissait d’un document de 
travail privé qui aurait nécessite une contextualisation, d’autant plus que les 
données n’y étaient pas anonymisées. Toutefois, les croquis avaient un statut 



 

particulier. Je me sentais plus légitime à prendre des notes en public sous forme 
de croquis que lorsque j’écrivais. Tracer des traits, compter le nombre de 
personnes, les situer dans l’espace, c’est-à-dire réaliser un relevé 
topographique, passe pour une activité « objective » dénuée de jugement et 
rappelle la posture désincarnée du géomètre ou de l’architecte qui est 
relativement bien acceptée. À l’inverse, l’écriture rappelle soit le journal intime 
soit le rapport policier, lesquels ne sont pas valorisés dans la culture des jeunes 
pairs. Dès lors, la réalisation de croquis impliquait moins de suspicion, voire un 
peu de curiosité pour les usager-ères. En outre, parce que le dessin est plus 
appréhendable en un regard qu’un texte écrit, il leur permettait plus facilement 
de réagir s’ils ou elles le souhaitaient.  

Il m’importait alors de confronter mes prises de note avec ce que les usager-
ères percevaient et ressentaient. C’est lors du projet en arts que les jeunes 
usager-ères allaient pouvoir s’exprimer, et que leurs productions et dessins 
confirmeraient ou nuanceraient mes observations. 

 « L’ÉCOLE, LIEU(X) DE VIE », UN PROJET EN ARTS VISUELS 

Le choix de compléter les observations par un projet en arts visuels résultait 
d’un double constat. Premièrement, et comme l’a soulevé Derouet-Besson 
(Derouet-Besson, 1998) dans son étude, il est très difficile pour les élèves de 
parler de leurs pratiques spatiales. Deuxièmement, les mots sont parfois limités 
pour rendre compte de notre rapport sensible au monde, de ces choses qui se 
vivent mais qui se disent et se pensent peu. Le choix d’une approche visuelle 
non-verbale permettait de répondre à ces deux obstacles. C’est ainsi qu’une 
collaboration avec trois enseignantes d’arts visuels a été pensée sur l’année 
2013/2014. Le projet a concerné une classe par enseignante et par 
établissement. 

Parmi l’éventail des activités cartographiques proposées par les enseignantes 
auprès de leur classe (collage, transformation de photographies, cartes 
mentales, création d’objets), deux moments ont été particulièrement probants 
pour cette étude : la réalisation de cartes subjectives de leur établissement 
scolaire et le parcours photographique qui a pris la forme d’un entretien collectif. 
Revenons sur le déroulement du projet avant de présenter l’intérêt d’une 
approche en art visuels. 
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BRÈVE PRÉSENTATION DES TROIS CLASSES  

La classe du CO1 (présence de septembre à mai 2014) 

La classe du CO1 est composée de 10 élèves, dont 6 garçons et 4 filles.  En 
plus d’être une classe CT, section la moins scolaire, elle se caractérise par le 
nombre de nationalités : 6 nationalités (kosovare (2), portugaise, congolaise, 
bolivienne, somalienne, turque) et 3 bi-nationalités (suisso-française, suisso-
espagnole, suisso-italienne). Très actifs en classe (ou « agités » diraient les 
enseignants), les élèves prenaient souvent la parole et réagissaient à chaque 
proposition pour soutenir ou s’opposer au projet. Parce que l’enseignante y a 
consacré son année, soutenue par le professeur de géographie et maître de 
classe, l’environnement a été très favorable à l’établissement d’une relation de 
confiance. Il fut rapidement normal, et attendu, que je sois présente à chaque 
cours d’arts visuel de l’année. Deux élèves en particulier, Layla et Riley, qui par 
ailleurs étaient souvent en conflit, venaient volontiers discuter avec moi en 
classe ou dans la cour. Les autres se sont à plusieurs reprises montrés très 
concernés par le projet et fiers lors de l’exposition. Si le projet a contribué à 
solidifier le groupe classe, celui-ci est néanmoins longtemps resté divisé : j’ai pu 
observer seulement un trio d’amis (Layla, Patricia et Mellie) qui inclut parfois 
Léo. Azad et Avni, sans être proches, ont des amis en commun. Les cinq autres 
rejoignent leurs ami-es respectifs durant la pause.  

Données disponibles : 
- Cinq entretiens en duos lors du parcours photo. 
- Dix entretiens individuels.  
- Un entretien + 1an avec Riley. S’il m’a été facile de lier contact avec elles et 
eux, il me fut plus difficile de les revoir. 
 
La classe du CO2 (présence de novembre à mars 2014)  

Cette classe LS est composé de 23 élèves, dont 15 filles et 8 garçons. C’est une 
classe soudée, qui, pour une majorité d’entre elles et eux, reste ensemble à la 
récréation. Un garçon, Arnaud, est particulièrement populaire, tandis qu’une fille 
est souvent l’objet de moquerie. 
Données disponibles : 
- Huits entretiens photographiques de 2 à 4 personnes lors du parcours photo. 
- Deux entretiens + 1an : Chiara ; Ana et Cyril. 
 
La classe du CO3 (présence d’octobre à avril 2014) 
Cette classe LS est composé de 23 élèves, dont 14 filles et 9 garçons. La classe 
du CO3 apparait aussi comme une classe soudée, unie par plusieurs sorties de 
classe dont me reparleront les élèves. Les garçons y sont en revanche 
particulièrement discrets en comparaison de groupes de filles. Ces dernières se 
moquent à plusieurs reprises de deux filles de la classe. 

Données disponibles : 
- Huits entretiens de groupes de 2 à 4 personnes lors du parcours photo. 
- Trois entretiens + 1an : Justin ; Miriana ; Clarisse, Naela, Enrico et Jasmine. 
 



 

4.2.1 Chronologie du projet 
Une première prise de contact avec des enseignant-es a eu lieu en 2012 mais il 
a fallu attendre le printemps 2013 pour que deux enseignantes, Violaine Keiflin 
et Karine-Ariane Hernandez, s’engagent dans la mise en place du projet pour 
l’année scolaire 2013/2014 (une troisième enseignante, Véronique de 
Kalbermatten 80  nous rejoint en novembre). C’est en juillet que nous nous 
sommes réunies pour définir les grandes lignes. J’avais alors rassemblé un 
corpus de documents (cartes d’artistes, de géographes, articles, citations 
renvoyant à l’espace vécu) pour alimenter la préparation de leurs séquences 
ainsi qu’une fiche avec quelques propositions pratiques : travailler la matière 
pour exprimer le vécu parfois fait de souffrance ou joie (en référence aux 
travaux de l’artiste Ariane Littman81 et de la géographe Elise Olmedo82) et la 
superposition pour questionner les différents espaces et temporalités (à la façon 
de Mathias Poisson83), jouer sur le quantitatif au côté du qualitatif, (en référence 
aux travaux de l’artiste et géographe Christian Nold84), utiliser en complément 
les nouveaux médias, la photographie et la vidéo. Je souhaitais au minimum 
que tous les élèves participent à la réalisation d’une cartographie subjective de 
leur établissement et qu’ils s’accordent sur une légende ou un code graphique 
(couleur, matériau). L’objectif, pour moi, était qu’elles et ils traduisent leur 
rapport au lieu, à partir d’images et d’un langage que je puisse interroger en 
entretien. J’espérais aussi que le projet suscite des débats spontanés sur la 
pratique des lieux. L’objectif était d’explorer les enjeux des spatialités 
quotidiennes et de l’espace transitionnel en particulier. 
Le projet cartographique a duré entre 5 mois et 9 mois dans chaque 
établissement. Il a donné lieu à un ensemble d’activités variées. Tou-tes les 
participant-es ont réalisé une carte seul-e ou en groupe, pris et transformé des 
photographies et travaillé sur plusieurs échelles (de l’école dans son ensemble à 
un recoin). Le projet comprend, entre autres, des activités de dessin, d’écriture, 
de photographie, de fabrication d’objets et de gravure85. Les activités avaient 
lieu en classe, à l’exception du parcours photographique qui s’est déroulé dans 
l’établissement. Les 56 élèves ont été impliqués dans toutes ou une partie des 
étapes du projet : réalisation des travaux, aide au montage de l’exposition, 

                                                     
80 Anonymiser leurs noms n’aurait pas de sens depuis qu’ils ont été publicisés lors de 
l’exposition. Leur investissement pendant toute cette année mérite au contraire de les 
citer.  
81 Sa page personnelle : http://ariane-littman.com/, voir en particulier le projet « wounded 
land maps » http://ariane-littman.com/2014/09/dada-jerusalem/?setslidercat=wounded-
land, voir aussi la présentation de son projet dans l’ouvrage de Giraut et Amilhat Szary ( 
(2015). Consulté le 12.05.17. 
82  Présentation de son projet de cartographies sensible sur 
http://visionscarto.net/cartographie-sensible. Consulté le 12.05.17. 
83  Présentation de son projet « géographie du déplacement » sur 
http://poissom.free.fr/?browse=graphie%20du%20d%E9placement. Consulté le 12.05.17. 
84 Voir le livret « emotional cartography – technologies of the self » publié en 2009 qui 
présente son projet de cartographie émotionnelle de plusieurs grandes villes dont San 
Francisco. 
85 Pour une présentation plus complète des productions, voir brochure de présentation de 
l’exposition en annexe. 

http://ariane-littman.com/
http://ariane-littman.com/2014/09/dada-jerusalem/?setslidercat=wounded-land
http://ariane-littman.com/2014/09/dada-jerusalem/?setslidercat=wounded-land
http://visionscarto.net/cartographie-sensible
http://poissom.free.fr/?browse=graphie%20du%20d%E9placement
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vernissage et présentation au public. J’ai été présente à toutes les séances 
mais, n’étant pas enseignante d’arts visuels et ne souhaitant pas avoir ce statut 
symbolique auprès des élèves, mon degré d’intervention fut minimal pendant le 
processus.  

En mai 2014, l’exposition a été ouverte au public pendant deux semaines dans 
le hall central d’Uni-mail. Elle a réuni des œuvres individuelles et collectives, 
témoignant de récits personnels et d’expériences scolaires communes. Après 
installation avec une des classes, l’exposition a été inaugurée lors du 
vernissage. C’était un moment important qui a permis la rencontre de mondes 
qui n’ont pas toujours la possibilité de discuter : monde familiale, monde scolaire 
et monde académique. 

4.2.2 De l’intérêt d’un dialogue entre les arts visuels et la géographie 
Le rapport que l’on peut tisser avec le lieu est un thème commun à l’art et à la 
géographie. Il aurait pu être abordé dans chaque discipline. J’ai néanmoins  
choisi de mener le projet de cartographie depuis les arts visuels pour deux 
raisons. Tout d’abord, le programme d’étude romand (PER) qui définit les 
thèmes au programme et les approches, était particulièrement adapté en arts 
visuels avec les classes de 10e en proposant le thème suivant : «  Représenter 
et exprimer une idée, un imaginaire, une émotion en s’appuyant sur les 
particularités des différents langages artistiques ». Ensuite, la représentation 
que les élèves se font de leur discipline d’enseignement et de ce qu’ils sont 
sensés y faire joue un rôle important. Lavandier et Raimbaut, dans leur étude 
sur la notion de confort au collège (en France), ont ainsi montré qu’une même 
activité de carte mentale sonore donne lieu à des productions beaucoup plus 
riches en arts plastiques qu’en cours de géographie (2012). 

Finalement, entreprendre une recherche de sciences sociales en classe d’arts 
visuels a fonctionné au-delà de mes attentes étant donné la similitude des 
démarches : un cadre théorique avec des références à des chercheurs/artistes ; 
une méthodologie qualitative rigoureuse à partir d’essais/répétitions d’un même 
geste ; des prises de notes et des va-et-vient sur le terrain, tout ceci marqués 
par de l’incertitude parfois déstabilisante, avant de parvenir à des résultats ou 
des découvertes. 

4.2.3 La carte, à la croisée des disciplines 
Traditionnellement perçu comme rattaché à l’activité de géographe, l’usage de 
la carte comme outil et production finale est à présent de plus en plus investi par 
les artistes. Comme l’explique Rekacewicz dans le blog du monde diplomatique 
l’exercice cartographique se situe entre l’art et la géographie : « La carte forme 
aussi et surtout une image, dont la création et la réalisation empruntent 
fondamentalement à l’art. Ou plus précisément « à la confluence de la science 
exacte et de l’art », comme l’écrit Jean-Claude Groshens. Elle n’est ni tout à fait 
de l’art ni tout à fait de la science : elle relève du premier comme œuvre 
composée de mouvements, de couleurs et de formes, de la seconde par ses 
données quantitatives et qualitatives. »86  

                                                     
86 Mis en ligne en février 2006,  



 

C’est plus souvent la finalité de la carte, l’usage qu’on en fait, qui peut distinguer 
les approches des sciences sociales de celles des artistes. Utilisée dans une 
perspective méthodologique et analytique par les géographes, nous avons 
retenu pour le projet en arts visuels, le potentiel des cartes subjectives. Elles 
sont, en géographie, plus théorisées sous le nom de carte mentale et plus 
récemment de cartes sensibles. La carte mentale, en tant que représentation 
cartographique d’une représentation subjective de l’espace, peut servir de 
média au récit de soi en tant qu’objet transitionnel, qui renvoie autant à 
l’expérience de l’individu qu’au jugement de valeur envers le lieu (Audas, 2010). 
La carte sensible, à la croisée de l’art et de la géographie, rend compte du vécu. 
Celle que propose et définit Olmedo (2011) est par exemple textile et tactile. Elle 
lui sert à la fois d’outil de « mise en ordre de la relation au monde » des femmes 
qu’elle a étudié à Marrakech et un outil de communication, pour rendre public sa 
recherche. Je privilégie le terme plus englobant de « cartographie subjective », 
au sens où il s’oppose à l’idée d’un espace objectif et rend compte d’un point de 
vue d’une personne ou d’un groupe sur un territoire, en permettant de s’y 
projeter ensemble.  

De plus, la carte est un outil qui se prête facilement à une activité pédagogique, 
à l’image des cartographies subjectives de Catherine Jourdain, telles que les 
cartes de Rennes, d’Indre ou de Nantes réalisées avec des enfants87, ou encore 
des projets des ateliers géographiques et transversaux de la compagnie la Folie 
Kilomètre, comme la « ligne 70 » qui invitaient une classe de lycéennes et 
lycéens marseillais à suivre le trajet d’un ligne de bus pour questionner les 
pratiques de la ville88. 

Pour résumer ce projet, retenons la célèbre phrase du géographe Gunnar 
Olsson (2007) : « La carte est toujours une image et un récit ». Dans cette 
perspective, la carte est une représentation ou un produit visuel qui raconte une 
histoire, sur un espace, soi et les autres, ou plus précisément sur soi, avec les 
autres dans un espace. La carte subjective permet de questionner l’espace 
commun et la fabrique du commun, ce qui nous lie et ce qu’on projette 
ensemble. C’est ainsi qu’elle fut appréhendée pour cette recherche. L’activité 
cartographique, en servant de média pour mettre en forme des idées abstraites, 
a donc ouvert un espace de dialogue dans la classe pour questionner la vie 
sociale que l’école héberge, avec ses joies et ses désagréments. 

 LES ENTRETIENS : METTRE EN MOT L’EXPÉRIENCE SCOLAIRE  

Pendant le projet « L’école, lieu(x) de vie », deux types d’entretiens ont été 
réalisés : vingt-deux entretiens de groupe (deux à quatre personnes) lors d’un 

                                                                                                                                 
https://www.monde-diplomatique.fr/2006/02/REKACEWICZ/13169,  
87 La page actualité du site de Catherine Jourdain recense ses projets de cartographie 
subjective: 
http://www.geographiesubjective.org/Geographie_subjective/Actualite/Actualite.html. 
Consulté le 12.05.17. 
88 Projet la ligne 70, atelier géographique et transversale avec la compagnie la Folie 
kilomètre. http://www.lafoliekilometre.org/le-collectif/#!/ateliers-geographiques-et-
artistiques-avec-le-lycee-la-calade-marseille-2011-2012/ Consulté le 12.05.17. 

https://www.monde-diplomatique.fr/2006/02/REKACEWICZ/13169
http://www.geographiesubjective.org/Geographie_subjective/Actualite/Actualite.html
http://www.lafoliekilometre.org/le-collectif/#!/ateliers-geographiques-et-artistiques-avec-le-lycee-la-calade-marseille-2011-2012/
http://www.lafoliekilometre.org/le-collectif/#!/ateliers-geographiques-et-artistiques-avec-le-lycee-la-calade-marseille-2011-2012/
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parcours photographique et dix entretiens individuels. Les entretiens, qui 
duraient généralement une quinzaine de minutes, ont été enregistrés. 

Les entretiens de groupe réalisés pendant cette activité photographique 
empruntent à plusieurs méthodes : l’entretien de groupe, le parcours 
photographique et le parcours commenté. Couramment employées en 
géographie des enfants, elles ont toutes les trois en commun d’éviter l’entretien 
en face à face qui, parce qu’il rappelle la situation de classe, accentue les 
rapports de force entre un chercheur et un enfant. Comme le résume 
Punch (2002)89 : parce que les enfants n’ont pas l’expérience des adultes les 
traitant à leur égal, ils peuvent donc manquer de confiance dans une relation 
frontale avec des adultes inconnus. Le groupe et le déplacement ont alors pour 
fonction de neutraliser l’effet de censure produit par un environnement 
dominant, caractérisé par l’institution scolaire et par moi-même en tant 
qu’enquêtrice. 

4.3.1 Les entretiens de groupe : immersion dans les groupes de pairs 
L’entretien de groupe a le double avantage de faire émerger les rapports de 
force entre les individus, tout en mettant à distance le chercheur. Dès lors que 
les enquêté-es interagissent entre eux, les normes qui régissent la culture de 
pairs  sont amplifiées et rendues visibles à travers les commentaires (« ah bon 
t’as peur des grands ? », un thème inavouable), les jugements entre 
adolescents (« t’es BG90 » ou « t’es moche », qui permettent d’approuver ou de 
discréditer un propos) et les blagues qui, loin d’être anodines, testent les limites 
du socialement acceptable (« on prend les toilettes en photo ? »). Dès lors, 
l’étude des données de l’entretien de groupe offre d’essentielles clés de 
compréhension des règles de sociabilité entre pairs. Toutefois, et parce que 
cette méthode favorise une mise à distance du chercheur, il importe de prendre 
en compte la relation entre les participant-es afin de ne pas accentuer les 
rapports de force et mettre dans l’inconfort un individu vis-à-vis de ses pairs. 
Supposant qu’un groupe d’ami-es serait plus disposé à s’exprimer et à mettre en 
scène leur sociabilité, j’ai souhaité que les groupes se forment selon leurs 
affinités, ce qui fut accepté par les enseignantes dans deux des trois classes 
d’arts visuels. J’ai effectivement pu constater que laisser aux enquêté-es la 
liberté de choisir leur groupe a été favorable à l’étude, tout d’abord parce que 
cette liberté a été perçue comme un privilège, ensuite parce qu’elle a favorisé un 
climat de confiance durant les entretiens.  

Lorsqu’un climat de confiance est atteint dans un entretien de groupe de pairs, 
le contenu échangé bénéficie autant à la recherche qu’aux enquêté-e-s. Le 
plaisir d’être ensemble encourage la mise en récit du groupe, tout en contribuant 
à l’entretien du « lien fort » sur lequel se fondent les sociabilités juvéniles 
(Balleys 2012). En conséquence, les anecdotes qui le nourrissent sont dotées 
d’une importante charge heuristique (cf. l’anecdote de la chute en introduction 
du chapitre 8).      

                                                     
89 Traduction de : « Children tend to lack experience of adults treating them as equal and 
may lack confidence in a one-to-one situation with unfamiliar adults » (Punch, 2002). 
90 Comprendre “Beau-gosse”. Nous reviendrons sur l’expression dans l’analyse. 



 

En cas d’entretien de groupe, la question du nombre de participants se pose 
fréquemment. Cette question dépend étroitement du contexte et du lieu de 
l’entretien, comme l’explique Hopkins dans son article sur les focus group 
(2007). Étant donné le format de notre entretien (déplacement au sein de 
l’école), ce sont les duos qui ont donné lieu aux entretiens les plus riches : elles 
et ils étaient souvent à l’écoute l’un-e de l’autre, plus disposés à mener une 
discussion suivie et plus calmes lors de la déambulation. Ce sont aussi les 
entretiens qui ont posé le moins de difficulté à la retranscription. Dans les 
groupes de trois émergeait presque systématiquement un phénomène de 
solidarité entre deux personnes disposées à discuter, et un exclu qui, soit parlait 
moins, soit ne s’adressait qu’à moi. Les quelques rares groupes de quatre 
personnes se sont souvent dispersés dans plusieurs discussions qui nous 
éloignaient du sujet, le parcours devenant un joyeux prétexte pour sortir de la 
classe. 

4.3.2 Parcours iconographique ou parcours commenté ?  
Le parcours iconographique et le parcours commenté ont en commun l’idée de 
parcours, mais se distinguent quant au motif de ce dernier. Pour le premier, 
l’objectif est de se rendre sur des espaces à photographier. Ces étapes 
produisent une cartographie en îlots du territoire scolaire. Pour le second, c’est 
le déplacement routinier qui dessine le parcours tel un fil continu. Présentons 
brièvement les deux démarches afin de situer la nôtre. 

Le parcours iconographique, aussi appelé parcours photographique, ou « photo 
diary », est une méthode couramment employée en géographie des enfants et 
des jeunes pour rendre compte d’une expérience singulière et/ou collective du 
lieu, renvoyant autant à la pratique du lieu qu’aux sentiments. C’est celle 
qu’utilise Hart dans son ouvrage précurseur du champ Children’s experience of 
place (1979). Il propose aux enfants de partir en « expédition » pour prendre en 
photo leurs dix lieux préférés, puis de commenter leur choix lors d’un entretien. 
Rasmussen (2004) s’inscrit dans le prolongement de cette recherche en utilisant 
la même méthode pour établir le concept de « children’s place », largement 
repris dans la littérature, et qu’il distingue de « places for children », ces 
espaces définis par les institutions. Avec le développement des appareils 
numériques, laisser les enfants prendre les photographies et les expliquer lors 
d’un entretien est devenu une méthode courante (Barker et Smith, 2012). 

Le Guern et Themines (2011) ont tenté de définir ces parcours comme deux 
méthodes distinctes, à partir de cinq critères résumés dans le tableau ci-
dessous : 

 

Tableau 4.5 : Parcours iconographique et parcours commenté d’après LeGuern et 
Thémines 2011 

 PARCOURS ICONOGRAPHIQUE PARCOURS COMMENTÉ 
Objet Subjectivité objets perçus 
Durée Long moins long 
Lieu Urbain inscrit dans un lieu 
Nombre d’individus en groupe individuel 
Langage langage visuel langage oral 
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Malgré l’intérêt qu’apporte toute tentative de définition, je ne pense pas qu’une 
telle différence soit pertinente tant ces critères sont poreux. Reprenons chacun. 
Comme l’ont montré Hart puis Rasmussen, lorsqu’un enfant – ou même un 
adulte – choisit de prendre en photo un lieu, il est difficile de différencier si sa 
motivation vient d’un sentiment, de l’usage qu’il en fait, ou encore de la simple 
connaissance de celui-ci. Le perçu et le vécu semblent autant sollicités dans un 
parcours commenté que photographique. Pour Audas (2010), si le parcours 
commenté est particulièrement pertinent pour accéder à la dimension sensible, 
elle nuance en conclusion la séparation entre l’affectif/cognitif dans les 
différentes techniques d’enquête. Il existerait toujours une dimension cognitive 
dans ce qui est dit ou fait. De même, la durée, le lieu et le nombre d’individus 
semblent dépendre davantage du projet et du public enquêté que du type de 
parcours. Enfin, concernant le langage, le chercheur n’en cherche généralement 
qu’un in fine, le langage oral, à partir d’un média, qu’il s’agisse du paysage 
qu’offre l’environnement du parcours ou de la photographie.  

Le choix d’un parcours iconographique en groupe, commenté par les élèves, 
répondait aux possibilités qu’offrait le contexte institutionnel. En effet, cette 
déambulation a nécessité un accord des trois directions qui y furent favorables, 
à la condition de ne pas perturber le déroulement des autres cours. Le choix 
d’un parcours encadré par un adulte, plutôt qu’une déambulation libre, 
apparaissait alors nécessaire. De plus, les enquêté-es étant mineur-es, il fallait 
éviter de prendre des visages en photo, même si certain-es, en l’occurrence les 
plus à l’aise, l’ont tout de même fait. Malgré des contraintes temporelles, 
spatiales et réglementaires décrites ci-après, ce cadre scolaire comportait aussi 
des avantages. Inscrit dans une démarche artistique de collecte d’images, le 
parcours iconographique avait l’avantage, vis-à-vis du personnel de direction, de 
m’ouvrir l’accès aux espaces scolaires des élèves pendant le temps scolaire 
habituellement dévolu aux apprentissages. Ma présence requise, en tant 
qu’adulte, m’offrait en outre l’opportunité d’être conduite dans « leurs endroits » 
et de recueillir leurs propos spontanés sur les lieux. 

Pour que ce parcours soit réalisable sur quelques périodes scolaires (environ 
trois séances de quarante-cinq minutes par classe), le temps était compté : un 
quart d’heure par groupe. En accord avec les enseignantes, chaque groupe 
d’élève eut à choisir les « cinq lieux scolaires qui comptent le plus pour eux », 
avant de sortir de la classe. L’activité était présentée sur une fiche (cf. annexe 
5). Pour chaque lieu, il était attendu qu’ils et elles lui donnent un nom, 
présentent les raisons de ce choix et précisent le cadrage de la photographie. 
Cette fiche, qui servait de feuille de route pour les élèves, n’était pas évaluée. 
Les consignes du parcours étaient les suivantes : « Vous prenez les photos. 
Muriel accompagne chaque groupe, tour à tour, dans vos déplacements et en 
profitera pour vous poser quelques questions concernant le choix du lieu ». À 
l’exception d’un garçon (qui refusait systématiquement les propositions), tous 
ont accepté que le parcours soit audio-enregistré.  

En pratique, j’essayais de parler le moins possible pendant le parcours pour ne 
pas endosser le rôle autoritaire de l’enseignante qui donne la parole. Revenir à 
la dimension scolaire de l’activité (finir la tâche attendue des cinq photos) m’a 



 

néanmoins été utile par deux fois, lorsque des filles ont profité de cette sortie 
pour courir bruyamment dans les couloirs. 

Malgré la feuille de route, le déplacement a fait émerger à plusieurs reprises 
d’autres lieux, qui, s’ils n’ont pas été pris en photo, ont au moins été mentionnés 
et présentés, tel que la salle de renvoi, une marche d’escalier abimée et, plus 
fréquemment, les toilettes (cf. 6.1.5). Si l’activité n’avait été que photographique 
et en autonomie, je n’aurais pas eu accès à toutes ces informations. 

La particularité d’une méthode sous forme de parcours, qu’il y ait ou non 
photographie, est de partager l’environnement des enquêté-es en étant conduite 
par ces dernier-ères. Il répond au conseil souvent donné en sciences sociales 
de mener l’entretien dans le monde social que l’on questionne. En comparant 
les effets des différents lieux d’entretien pour questionner l’espace vécu des 
collégiens, Anderson et Jones (2009) confirment l’intérêt d’un parcours 
commenté dans le quartier, qualifié de plus fructueux en comparaison des 
entretiens qu’ils ont réalisés dans l’espace de la salle de classe. J’aimerais 
m’arrêter sur les intérêts et risques de ce choix. En effet, comme le précise 
Punch (2002, 328) : « Les adultes ne devraient pas supposer que les enfants 
préfèrent nécesairement leur propre environnement, ils et elles peuvent en 
réalité préférer que l’adulte chercheur n’envahisse pas leur espace d’enfant. »91 
Les espaces appropriés par les usager-ères au sein des établissements font 
parfois office de refuge qu’ils et elles préfèreraient garder à distance des 
adultes. Pour cette raison, il n’est pas possible d’affirmer que les espaces pris 
en photo sont ceux qui comptent effectivement le plus. Ce sont simplement ceux 
qu’ils et elles ont choisi de présenter le jour de l’activité, avec plus ou moins 
d’engouement. Toutefois, à quelques rares exceptions près, les groupes qui 
étaient peu loquaces en début de parcours le sont souvent devenus ensuite, en 
constatant que présenter leurs espaces était une façon de se mettre en scène et 
de se valoriser, devant moi, et surtout devant les autres membres du groupe.  

4.3.3 Les entretiens individuels, après l’activité cartographique 
Si, lors d’une première rencontre dans le cadre scolaire, l’entretien individuel 
peut rappeler la situation scolaire d’examen, il a néanmoins un intérêt. Il permet 
de revenir sur l’entretien de groupe en donnant plus de place à l’exploration du 
quotidien scolaire de chacun-e. C’est ce qui a été mis en place avec la classe du 
CO1, sur proposition de l’enseignante, pour mieux préparer l’activité de 
cartographie subjective collective.  

Concernant le déroulement, les photographies des cinq lieux choisis par l’élève 
et son groupe étaient imprimées. Je lui demandais d’en choisir une sur les cinq, 
de la décrire, de lui donner un titre et de résumer le lieu en trois mots (ceux-ci 
ont été par la suite notés sur la carte collective en guise de légende). C’est lors 
de ces entretiens qu’un des arguments structurants de ce travail est apparu : 
adopter dans la cour de récréation une posture assise ou debout témoigne 
d’une position sociale dans le groupe de pairs (cf. 7.1.2). C’est suite à cette 

                                                     
91 Ma traduction de : « Adults should not assume that children necessarily prefer their 
own environment, they may actually prefer an adult researcher not to invade their child 
space. » (2002, 328). 
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découverte, et après discussion avec l’enseignante, que celle-ci décida de 
mener une activité de terre à modeler afin que les élèves puissent se 
représenter sur la carte collective dans la position de leur souhait. 

Contrairement aux entretiens de groupe, l’effet du genre (fille-garçon), couplé à 
la différence de statut (adulte / élève), a eu des implications sur le déroulement 
de ces entretiens individuels. À plusieurs reprises, j’ai ressenti une gêne en 
présence de plusieurs garçons qui n’étaient pas à l’aise pour me parler, un 
malaise qui n’apparaissait pas dans l’entretien de groupe. Cette gêne était 
probablement accentuée par la situation de classe, puisque cet entretien s’est 
déroulé dans une salle de classe voisine. 

4.3.4 Les entretiens, un an plus tard 
Six entretiens ont été réalisés un an après l’immersion dans les trois 
établissements : un solo dans le CO1, un solo et un duo dans le CO2 et deux 
solo et un quatuor dans le CO3. Ces entretiens répondaient à deux attentes : 
nuancer ce qui avait été dit un an plus tôt, et questionner les phénomènes 
d’occupation et de partage de l’espace dans la durée, c’est-à-dire à l’échelle de 
leurs trois années d’élèves de cycle. Les réaliser au moment où ils quittaient 
l’établissement (sauf une sur les dix qui redoublait) s’est avéré particulièrement 
propice à l’auto-analyse. Cet entretien fut organisé autour de 4 axes (cf. annexe 
12 pour la trame, 13 et 14 pour deux exemples d’entretiens). Le premier invitait 
les enquêté-es à réagir sur leurs choix de photos, sur les commentaires qu’ils et 
elles en avaient fait en 10e et sur leurs nouvelles spatialités en 11e. 
Deuxièmement, ils furent questionnés sur l’occupation de l’espace pendant les 
temps de pause durant cette dernière année. Le troisième axe résultait d’une 
analyse des précédents entretiens pour  clarifier le sens des termes employés 
pour catégoriser les groupes (« racailles », « beaux-gosses », « populaires », 
« perdus »), et pour se catégoriser en tant qu’individu (« enfant », 
« adolescent », « jeune »). Le dernier invitait à réagir sur ces trois années, 
pensées comme un tout, en s’appuyant d’une part sur une ficelle conseillée par 
Becker (2011) : envisager le « pire » ; et d’autre part par un conseil de Bertaux 
(2010) : ouvrir le champ des possibles en demandant ce qui aurait pu être 
entrepris différemment. 

Ces entretiens se sont volontairement déroulés hors du contexte scolaire, dans 
les environs du cycle afin d’insister sur la dimension rétrospective et pour ne pas 
être associée au corps professoral. Toutefois, réalisé sur la base du volontariat 
des participant-es, cet échantillonnage comporte quelques biais puisque ce sont 
principalement des filles qui se sont manifestées (sept sur dix personnes), et 
des individus scolarisés en section LS (neuf sur dix). En effet, parmi les élèves 
de la classe CT du cycle des CO3, qui n’était par ailleurs plus que huit en 11e, 
plusieurs ont répondu positivement mais seule une s’est présentée au rendez-
vous. Les désistements sont relativement fréquents dans le cas d’une recherche 
avec des jeunes et constituent en ce sens un aléa : d’une part la gestion de leur 
emploi du temps est incertaine et d’autre part, ils préfèrent par principe ne pas 
dire non à l’adulte (et donc dire oui) tout en se laissant ensuite la liberté de ne 
pas se présenter au rendez-vous. J’ai décidé après deux rendez-vous ratés de 
ne plus insister. 



 

Si ces entretiens permettent de nuancer les précédents en mettant en valeur la 
variété des placements d’une année sur l’autre, il importe de les croiser avec les 
observations qui rééquilibrent certaines prises de positions. En effet, le constat 
d’une sur-visibilisation des filles dans les entretiens, alors que les observations 
ethnographiques tendent à montrer une marginalisation des filles dans la cour 
de récréation, méritera un questionnement dans l’analyse (cf. 7.3.3). 

 ANALYSE : DÉMARCHE ET COMPLÉMENTARITÉS  

Le moment de l’analyse est souvent la boite noire des recherches en sciences 
sociales. J’aimerais expliciter le processus. Selon Lahire (1996), toute 
interprétation est une surinterprétation, au sens où les chercheurs « mettent 
généralement plus de sens dans les actions des enquêtés que ces derniers n’en 
mettent eux-mêmes lorsqu’ils agissent. ». Cette surinterpréation n’est selon lui 
pertinente que si elle est contrôlée, c’est-à-dire que l’empirie est contrainte par 
un cadre d’analyse. C’est celui-ci que je vais tenter d’expliciter. 

4.4.1 Analyses préliminaires : des variables comme catégories thématiques 
L’analyse fait tout entier partie de la méthode. Dans le cas de l’observation 
ethnographique, trois niveaux d’analyse préliminaires ont déjà été présentés : 
l’œil qui discrimine pour la prise de note; les premiers étiquetages dans la page 
de gauche du carnet, puis le résumé des mini-découvertes ou interrogations à la 
relecture de l’ensemble du carnet, au moment des vacances scolaires.  

Ces observations ont permis de dégager des variables qui informent sur le 
contexte de production des rapports sociaux et de l’espace scolaire. C’est donc 
un classement thématique des interactions issues des observations qui fut tout 
d’abord privilégié, avec l’aide du logiciel d’analyse N’Vivo : par lieux (hall, cour 
de récréation, couloir), par type d’interactions (garçon versus filles, adulte versus 
enfant, chercheuse versus usager-ères), par moments (pendant les cours, 
journées spéciales), par activité, par objets utilisés. Le logiciel m’a 
principalement aidé à organisé mes idées. J’ai ensuite procédé à une analyse 
de contenu à l’intérieur de ces catégories thématiques. Néanmoins ces variables 
ne constituent pas les catégories d’analyse qui vont permettre de comprendre 
ce qui façonne les rapports sociaux dans le contexte scolaire.  

La mise en regard des trois établissements est par conséquent passée au 
second plan, au profit d’une analyse par thème à partir des paradoxes apparus 
sur le terrain. 

4.4.2 Classe, genre, « race » : des catégories descriptives ou analytiques ? 
L’observation est facilement sujette à l’accusation d’une approche positiviste qui 
essentialiserait la classe, le genre ou la « race ». Ce risque est fréquent en 
sciences sociales où l’observation puis l’analyse utilisent le vocabulaire du 
langage courant. Revenons sur ces trois expressions telles qu’elles sont 
entendus dans cet écrit, avant de discuter des enjeux d’une possible confusion 
entre catégorie descriptive et catégorie analytique, entre la variable dans l’usage 
des lieux et l’outil pour décrypter les phénomènes sociaux.  

La classe sociale dans les espaces scolaires, un rapport de pouvoir discret 
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La classe sociale a longtemps été le rapport de domination privilégié par les 
études sociologiques sur la reproduction sociale. Elle est moins présente dans 
les études sur la population enfantine. Au-delà d’un phénomène de mode qui 
expliquerait le délaissement de la classe sociale, ce constat s’explique par des 
raisons pratiques. Étudier la classe sociale implique de se référer au travail des 
parents, des informations qui ne sont pas toujours accessibles. Dans notre cas, 
à moins de travailler au sein de l’établissement, ou de réaliser des 
questionnaires à l’échelle de l’école (un procédé difficile sans le soutien d’une 
équipe de recherche), il s’avère difficile de connaître le niveau économique des 
six cents à sept cents élèves de chaque établissement. Pour autant, quelques 
données peuvent être recueillies en discutant avec les usager-ères. En 
particulier, les trois regroupements et sections, qui, dès l’entrée au cycle, 
orientent les élèves vers une formation plus ou moins professionalisante, sont 
des indicateurs de futures classes sociales. Lorsque que ceux-ci ont été 
mentionnés, la variable de classe a été prise en compte.  

La « classe » la plus explicite est en revanche la classe d’âge, c’est-à-dire leur 
année d’étude dans l’école. Elle structure les rapports sociaux et se conjugue 
parfois étonnamment avec le genre, puisqu’on va retrouver des similitudes entre 
des garçons de 9e et des filles de 11e en termes d’appropriation de l’espace (cf. 
7.3.1). Peu conceptualisée, c’est pourtant celle qui apparaît en premier dans les 
entretiens. Il apparaît important de pouvoir l’articuler au même titre que les 
autres rapports de pouvoir. 

Le genre, un rapport de pouvoir sexué  
Malgré une confusion de plus en plus fréquente entre le sexe et le genre, ce qui 
les distingue en premier lieu, c’est que le premier s’apparente à une catégorie 
descriptive tandis que le second renvoie à une catégorie analytique, définie par 
Scott comme une « façon première de signifier les rapports de pouvoir » et un 
« élément constitutif des rapports sociaux fondés sur des différences perçues 
entre les sexes » (Scott, 1988)92. À l’inverse du sexe qui, comme l’âge, est un 
marqueur d’appartenance à un groupe social, « le genre est plus que cela, et 
c’est alors que les choses se compliquent » (Clair, 2012). Le genre, lequel 
procède du « faire » (ou doing selon Butler, 2004), est présent dans toutes les 
dimensions de la vie sociale :« [Il] organise des pratiques et des idées partagées 
par tout le monde : les normes du genre nous obligent tou-tes à devenir 
hommes ou femmes, c’est-à-dire à marcher comme ci, à parler comme ça, à 
préférer telles couleurs, tels plats et tels partenaires sexuels, à éprouver de la 
peur dans telles circonstances mais pas dans telles autres, bref d’avoir à 
toujours faire en sorte d’avoir l’air d’être ce que nous sommes supposé-es être 
« naturellement », à ressentir les émotions qu’un « instinct » bien intégré nous 
dicterait. » (Clair, 2012, 9).  

                                                     
92  Bien que cette distinction entre sexe et genre ait fait l’objet de critique pour des 
féministes qui y lisent une continuité de la division des tâches entre sciences sociales et 
sciences médicales (Gardey et Löwy, 2002), je garde cette distinction dans un but de 
clarté entre ce qui est communément vu comme une catégorie descriptive (un corps 
sexué) et la dimension analytique de celui-ci (le genre). 



 

En résumé, le sexe est un marqueur social tandis que le genre définit les 
modalités des rapports sociaux (de l’ordre du doing). Le premier m’intéresse 
pour rendre compte des rapports sexués dans le choix du placement de chacun-
e, tandis que j’interroge la fabrique du second à l’aune des pratiques spatiales. 

La « race » : la matrice taboue  
La classe et le genre ont été largement théorisés. Malgré les débats que leurs 
définitions suscitent, ils sont utilisés dans la plupart des analyses en sciences 
sociales. Etudier « la race », ou l’origine ethnique, est en revanche 
problématique, en particulier dans la culture francophone.  

Malgré un usage revendiqué du terme dans le cas des mouvements Black aux 
États-Unis et Beur en France, initiant les approches visant l’intersectionalité93, la 
« race » comme catégorie descriptive reste taboue dans la culture scientifique 
française. Le terme de « race » a longtemps été utilisé par les ethnologues 
comme une « réalité biologique », soit une catégorie à la fois descriptive et 
explicative. Issue de la colonisation pour traduire une hiérarchie entre les 
peuples, ce terme a été largement critiqué après la décolonisation. Par 
conséquent, chez les chercheurs en sciences sociales, le parti pris a longtemps 
été celui du renoncement (Célestine, 2012), fournissant peu d’outils analytiques 
et méthodologiques pour étudier la naturalisation de l’assignation à l’altérité. 
Aucun équivalent n’a été proposé pour rendre compte d’un marqueur 
d’appartenance marqué en premier lieu par l’apparence, mais auquel s’ajoute et 
se confondent souvent la nationalité, la langue, la religion, etc.  

Pourtant, le processus de racialisation, ou la naturalisation de l’assignation à 
l’altérité, persiste jusque dans les institutions de façon latente mais non moins 
violente. Elle est rendue silencieuse par le tabou qui l’entoure. Les attaques aux 
organisatrices et la menace de censure du colloque « Penser l’intersectionnalité 
dans les recherches en éducation : enquêtes, terrains, théories », qui s’est tenu 
à l’ESPE de Créteil le 18 et 19 mai 2017, rendent compte de la chaude actualité 
du thème en France. C’est le terme de « race » qui posait problème aux 
représentants de la « laïcité » et de l’école « républicaine ». Pour ces derniers, 

                                                     
93  C’est Crenshaw qui, cherchant à comprendre la situation des femmes noires et 
l’imbrication des rapports de dominations (class, gender and race), parle 
d’intersectionnalité pour la première fois. Ce concept est à l’origine d’ une approche 
analytique (Denis, 2008) dorénavant utilisée pour étudier « la complexe articulation des 
identités/inégalités multiples » des populations marginalisées et inscrites dans un 
système d’oppression (Bilge 2009). L’âge social peut alors s’ajouter aux trois systèmes 
d’oppression principaux (pour un exemple en géographie des enfants et des jeunes, voir 
Larreau, 2011 ; Rodó-de-Zárate, 2015). 
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parler de « race » au sein de l’école de la République, qui se veut égalitaire et 
universaliste, signifierait encourager le communautarisme.94   

En pratique, dans le cadre de ma thèse, la prise en compte des racialités a posé 
problème à plusieurs niveaux. Tout d’abord un problème de définition : s’il est 
possible de constater qu’un groupe mixte de filles et de garçons noirs est 
toujours assis sur le même banc et que des garçons parlant espagnols se 
retrouvent dans le même coin du préau, la variété des appartenances est telle 
que je manque de données pour définir les contours de ces « races ». A partir 
de quand puis-je légitimement parler de rapport de « race » ? Est-ce que la 
« race » est un rapport social fondé sur l’apparence ? Deuxièmement, un interdit 
moral persiste : s’il est socialement accepté de décrire les pratiques des filles 
(identité sociale assignée depuis la naissance et rarement discutée hors de la 
population transexuelle et queers), il s’avère délicat de décrire les pratiques des 
individus noirs à l’école (catégorie stigmatisante dans la culture française). 
Enfin, nous touchons ici aux limites de l’observation. Celle-ci, en effet, dépend 
des catégories descriptives tout en les reproduisant par le simple fait de les 
nommer. Elle ne permet donc pas d’avoir une approche critique de celles-ci. En 
effet, je définis les occupations des lieux à partir de ce que je vois, ou de ce que 
les usager-ères reconnaissent. Cela revient à affirmer que l’on peut « voir » le 
genre ou la « race » et les utiliser comme des variables ou des catégories 
descriptives, ce qui pose problème pour les raisons scientifiques et morales que 
je viens de décrire. 

Ayant choisi de privilégier une étude à l’échelle de l’établissement, je réutilise les 
références à une origine ethnique ou culturelle dans mes notes lorsqu’elles sont 
mentionnées par les élèves pour parler des autres ou de soi (notamment : 
« renois » et « latinos » font sens dans les trois écoles). Se revendiquer 
« noire », « latino » ou « kosovar » ne renvoie pas au même cadre de référence 
ou à la même histoire. En revanche, ils traduisent une distance avec un autre 
groupe, le groupe majoritaire qui lui n’est jamais mentionné par les élèves : les 
blancs ou les suisses. Je constate qu’il en est de même dans mes 
observations : si je souligne la présence de personnes qui me semblent 
différentes pour leur langue ou leur couleur, je ne note jamais qu’il s’agit d’un 

                                                     
94 Entre aggresions personnalisées et discours offensif amplifié par les réseaux sociaux, 
des représentants de la droite identitaire comme de la gauche dite « républicaine » se 
sont mobilisés pour annuler la tenue du colloque. Il s’en fallu de peu pour que celui-ci 
n’ait pas lieu. Il se déroula sous la protection d’un dispositif sécuritaire. Les enseignant-es 
en formation n’eurent, en revanche, pas le droit de s’y rendre contrairement à ce qui était 
convenu initialement. En concluant la conférence d’ouverture, Fassin (2017) s’interroge 
sur le privilège et la responsabilité académique de tou-tes dans un contexte où 
l’institution a été tentée par la censure pour calmer les censeurs. L’intégralité du texte de 
la conférence est accessible sur le site Bibliobs : 
http://bibliobs.nouvelobs.com/idees/20170518.OBS9602/comment-un-colloque-sur-l-
intersectionnalite-a-failli-etre-
censure.html?xtref=https%3A%2F%2Fwww.facebook.com%2F#https://www.facebook.co
m/ Le programme du colloque est accessible sur la page de la journée d’étude 
http://intersectionnalite-education.fr/programme/ Parce qu’il comprenait des mots clés à 
la combinaison explosive (race, genre, musulman), les intitulés ont été remaniés 
plusieurs fois avant la tenue du colloque. Sites consultés le 20.05.17. 

http://bibliobs.nouvelobs.com/idees/20170518.OBS9602/comment-un-colloque-sur-l-intersectionnalite-a-failli-etre-censure.html?xtref=https%3A%2F%2Fwww.facebook.com%2F#https://www.facebook.com/
http://bibliobs.nouvelobs.com/idees/20170518.OBS9602/comment-un-colloque-sur-l-intersectionnalite-a-failli-etre-censure.html?xtref=https%3A%2F%2Fwww.facebook.com%2F#https://www.facebook.com/
http://bibliobs.nouvelobs.com/idees/20170518.OBS9602/comment-un-colloque-sur-l-intersectionnalite-a-failli-etre-censure.html?xtref=https%3A%2F%2Fwww.facebook.com%2F#https://www.facebook.com/
http://bibliobs.nouvelobs.com/idees/20170518.OBS9602/comment-un-colloque-sur-l-intersectionnalite-a-failli-etre-censure.html?xtref=https%3A%2F%2Fwww.facebook.com%2F#https://www.facebook.com/
http://intersectionnalite-education.fr/programme/


 

groupe de blancs ou de suisses. Bien que cela soit discutable, je catégorise moi 
aussi selon le premier objectif défini par Sanchez-Mazas (2012) : pour structurer 
et organiser mon environnement, impliquant nécessairement un manque dans 
les informations. Etant prise dans les mêmes difficultés et contraintes 
catégorielles que le public que j’observe, mon issue réside dans la prise de 
conscience et l’honnêteté, c’est-à-dire la réfléxivité. 

Des catégories descriptives à une catégorie d’analyse majeure : le genre 
La classe sociale, la classe d’âge, le sexe et la race (ou l’origine ethnique) 
jouent un rôle dans les modes d’appropriation, d’usage et de production de 
l’espace, c’est pourquoi, dans mes notes, je faisais référence à ces catégories 
descriptives lorsque j’en avais connaissance. Néanmoins, sans connaissance 
de l’histoire sociale des individus, le genre est le rapport de pouvoir qui se prête 
le plus à une observation ethnographique des pratiques corporelles. Je ne peux 
pas affirmer que l’appartenance et l’assignation dans des rapports genrés 
dominent dans les modes de faire avec l’espace. Il est toutefois certain qu’il 
s’agit du rapport de pouvoir dont le matériau est le plus dense et le plus fiable 
pour l’analyse. En outre, le sexe passe pour une identification première dans le 
système scolaire, justifiant une prépondérance de ce système de relations dans 
l’analyse. Par conséquent, alors que je souhaitais intialement croiser les 
catégories d’analyse pour comprendre la production et l’usage de la ressource 
spatiale, c’est finalement l’analyse par le genre, en tant que principale catégorie 
d’analyse, qui domine.  

4.4.3 L’analyse comme confrontation des méthodes 
La mise en relation des différentes méthodes présentées dans le chapitre 4 
permet d’opérer une triangulation méthodologique lors de l’analyse, c’est-à-dire 
de confronter des données de sources multiples, recueillies pour l’étude d’un 
même phénomène. La triangulation vise avant tout à renforcer les 
interprétations. Il ne s’agit pas de chercher des preuves ou la « vérité », mais la 
« vraisemblance »  (Danic, Delalande et Rayou, 2006). La triangulation est 
particulièrement conseillée lorsque l’on enquête avec des populations 
vulnérables. Elle permet de contrebalancer les effets de censure liés aux 
rapports de pouvoir entre un enfant/jeune et un adulte, lesquels sont 
particulièrement marqués dans l’approche conventionnelle de l’entretien. Elle 
permet en outre de trouver un équilibre dans le dilemme mentionné par Punch 
(2002) et Lange et Mierendoff (2011) : tandis que les chercheurs souhaitent 
reconnaître la capacité d’action des enfants au même titre que des enquêté-es 
compétents, ils affirment par ailleurs la nécessité de trouver des approches 
spécifiques liées à leur âge et leur condition. La résolution possible est alors de 
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croiser des méthodes ordinaires utilisées avec des adultes avec des approches 
centrées sur les enfants. 95 

Alors que les méthodes ont été initialement pensées pour se compléter, c’est 
une fois l’étude terminée que je constate en quoi elles se répondent au point de 
former des axes d’analyse. Le tableau ci-après liste les données recueillies par 
chacune. 
  

                                                     
95 Citation complète : « As in the discussion of surveys, the framing of questions and the 
appreciation of children’s competencies is hampered by the ambivalence of trying to 
empower the children and see them as competent interviewees, on the one hand, and 
the need to find some age-specific resources, on the other hand. This dilemma can be 
partially solved by mixing “ordinary methods” which are also used with adults and special, 
child-centred methods (Hill, Laybourn and Borland, 1996). » (Lange et Mirendorff, 2011, 
85). 



 

Tableau 4.6 : Présentation des données collectées par méthode d’enquête 

MÉTHODES 

D’ENQUÊTE 
DONNÉES PRODUITES  ET 

CONSIGNES DE COLLECTE 
QUESTIONS AUXQUELLES 

RÉPONDENT MES 

DONNÉES, UNE FOIS 

COLLECTÉES 

CONCEPTS 

ASSOCIÉS 
POINTS DE 

VUE 

Carnets : 
Observations 

(août 2013 -
juin 2014) 
 
 

Regards, gestuelle, 
positionnement des 
corps, espace 
interindividuel, activités, 
mouvement/déplacemen
t, parole ou silence. 
Nombre de personnes 
en présence. 
 

Qui fait quoi ? 
Où ?  
Quand ?  
Où sont les filles, où 
sont les garçons ? 
Comment (techniques 
corporelles) ? 
Avec quoi ?  
Quels sont les 
déplacements ? 
 

Acteurs, 
Appropriation, 
Négociation, 
Corps,  
Genre,  
Tactiques, 
Pratiques,  
Evénement 
(Dé)Placement. 

R
eg

ar
d 

de
 l’

en
qu

êt
ric

e 
su

r 
le

s 
gr

ou
pe

s 
de

 p
ai

rs
 

Croquis 
commentés 
 

(janv 2014 -
juin 2014) 

« Avez-vous repéré des 
groupes qui vont 
toujours au même 
endroit ? » « Pouvez-
vous m’aider à les situer 
sur mon croquis de 
l’espace de l’école ? » 

 

Qui ?  
Où ? 
 
 

Acteurs, 
Discours, 
Valeurs,  
Normes, 
Identification, 
Pratiques, 
(Dé)placement, 
Corps. 

R
eg

ar
d 

de
s 

je
un

es
 

us
ag

er
-è

re
s 

su
r 

le
ur

s 
pa

irs
, p

ui
s 

su
r 

eu
x-

m
êm

es
 

Projet en 
Arts Visuels : 
« L’école, 
lieu(x) de 
vie » 

 

Dessins, photographies, 
collages, maquette, 
modelage.  
Mise en place de 
l’exposition et visite 
guidée. 

Comment (vous) 
représentez-vous ces 
endroits qui 
comptent ? 
 

Affect, 
Attachement, 
Représentation, 
Lieux. 

 R
éc

it 
de

 s
oi

, p
ui

s 
de

s 
au

tr
es

 

Entretiens  

(oct 2013 – 
janv 2014) 

Choix de 5 lieux qui 
comptent, avec un nom 
et une justification. 
 

Quels espaces 
comptent pour vous ? 
Pour faire quoi ? 
Pourquoi ? 
 

Discours, 
Appropriation, 
Attachement. 

Entretiens + 
1 an 

(juin 2015) 

Revenir sur le choix de 
photo, sur les 
commentaires qu’ils 
avaient fait en 10e ; 
Partage de l’espace de 
la cour en 11e ;  
Clarification du 
vocabulaire ; 
Imaginer d’autres 
possibles. 
 

Est-ce que vous avez 
les mêmes habitudes 
que l’année 
précédente ? 
Qu’est-ce qui a changé 
un an plus tard ? 
« Faire genre », 
« racaille », etc : que 
pensez-vous de ces 
mots ? 
Qu’est-ce qui aurait pu 
être différent ? 

Discours, 
(dé)placement, 
changements. 
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Tableau 4.7 : Complémentarité des données et articulation au sein des chapitres 
analytiques. 
 
MÉTHODES CHAPITRE 6 

LIEUX SCOLAIRES 
CHAPITRE 7 
PLACES SCOLAIRES 

CHAPITRE 8 
CORPS-
RESSOURCE 

CHAPITRE 9 
D’AUTRES 

POSSIBLES 
Carnets : 
observations 
 
 

Des espaces 
occupés 
Des moments 
 

Dynamique des 
espaces occupés 
Tactiques 
Déplacement 
Genre 

Technique des 
corps 
Accaparement 
des corps  
Rapports sexués 
Espaces sonores 
 

Les journées 
spéciales 
 

Carnets : 
croquis 
commentés 
 

 Espaces connus, 
selon des valeurs 
et des normes, 
Tactiques 
(Dé)Placement 

 

  

Projet en Arts 
Visuels : 
« L’école, 
lieu(x) de vie » 

Ces espaces qui 
comptent, une 
relation sensible et 
des représentations 
mentales 

 

  Apports pour la 
classe 

Entretiens 
(parcours 
photo) 

Justification des 
lieux choisis 

 

 Anecdotes  

Entretiens + 1 
an 

 Trois années 
d’occupation et 
d’appropriation 

 

 
 

 

Thématiques  Des espaces 
vécus, constitués 
de liens matériels 
et symboliques 

Des espaces 
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POSTURES DE RECHERCHE 

 UNE POSTURE FÉMINISTE : SAVOIR D’OÙ JE PARLE  

Depuis la proposition d’Haraway d’expliciter la dimension située de la 
connaissance comme gage de scientificité (Haraway, 1988), assumer le 
positionnement du chercheur-e a été revendiquée par les féministes. Avoir une 
posture féministe, c’est donc avant tout être critique vis-à-vis des conditions de 
production de la connaissance. En tant que discipline du regard, la géographie 
a, en effet, longtemps contribué à reproduire le point de vue de l’homme blanc 
bourgeois et hétérosexuel, qualifié de master subject par Haraway. Dans son 
étude sur la discipline géographique, Rose (1993) nous invite à rester critique 
vis-à-vis de cette posture objectivante (illusion de l’objectivité, de la séparation 
objet/sujet) et positiviste (la vérité sort du terrain) qui a longtemps fait foi en 
géographie. En outre, et par conséquent, le processus de recherche n’est pas 
prévisible, l’incertitude nous invitant souvent à improviser (Fall, 2005). 

Par conséquent, expliciter d’où on parle, c’est reconnaître l’existence du regard 
géographique qui façonne toute recherche, et assumer le fait que toute 
recherche résulte d’interactions sociales, lesquelles ont une grande part 
d’inattendu. 
Ma posture féministe peut se résumer en quelques principes :  

- L’usage du « je » est une posture d’honnêteté. 
Je dis « je » pour les choix que j’ai fait. Je dis « nous » lorsque l’action ou la 
réflexion est collective. 

- Expliciter le positionnement est un gage de scientificité 
Les interactions sont plus faciles avec celles et ceux dont je partage les codes. 
S’il est difficile de mesurer les effets de mon statut d’universitaire, les effets du 
sexe sur la récolte des données sont plus évidents. Questionner des jeunes 
garçons en tant que femme adulte a pu donner lieu à des échanges courts et 
inconfortables. En revanche, les contacts étaient bien plus faciles avec les filles 
tous âges confondus, générant des entretiens plus longs et plus nombreux 
qu’avec les garçons. Je comprends dès lors le choix notamment de Morris-
Robert (2002) de mener une étude exclusivement avec des jeunes filles 
adolescentes. Ayant conscience du potentiel biais lié au manque de témoignage 
des jeunes garçons, je ne souhaitais pas pour autant exclure tous les garçons 
de l’étude.  
Immergée dans une institution dont les espaces sont densément occupés par 
deux groupes de personnes (adultes/enfants), ma présence en tant qu’adulte ne 
pouvait pas passer inaperçue. En un sens, il fallait choisir mon groupe 
d’affiliation et en adopter le comportement et les attributs. J’étais alors dans une 
situation paradoxale, car même si je souhaitais être au plus proche des jeunes 
usager-ères, c’était mon statut d’adulte qui me garantissait les accès aux 
espaces de l’institution. Comme Balleys et Morris-Robert, j’avais par mon âge 
(26/27ans) et ma tenue (jeans, basket, sac à dos) l’avantage de paraître jeune. 
Tout en facilitant parfois le contact avec les jeunes individus, mon « apparence » 



 

me permettait de me fondre dans le paysage de la cour de récréation ; elle m’a 
aussi conduit à justifier plusieurs fois ma présence dans les couloirs auprès du 
personnel de la direction. Il était dès lors nécessaire d’endosser rapidement les 
codes relatifs au monde des adultes, tels que se tenir droite et tendre la main 
lors des premiers contacts.  

Du point de vue des adultes, de mon statut dépendait la légitimité de ma 
présence dans les couloirs pendant les cours. Du point de vue des élèves, 
savoir que j’étais une adulte leur permettait d’évaluer quand ils transgressaient 
et de s’en protéger, comme dans la situation où l’on me demande si j’ai une 
cigarette (« mais moi je sais pas ce qu’elle est » s’emporte la fumeuse). Pour 
cette raison, les questionnements directs ou indirects des élèves assis à un 
mètre de moi étaient fréquents96. 

Tout positionnement est relationnel. Il se définit en fonction d’autres individus en 
présence et du contexte. La réflexivité est particulièrement requise lors d’une 
recherche avec les enfants. En outre, l’abondante littérature à ce sujet semble 
impliquer, depuis une vingtaine d’année, la nécessité d’une posture « critique » 
qui peut passer pour un impératif. Mais qu’implique cette posture ?  

 RECHERCHER AVEC DES ENFANTS : L’IMPÉRATIF D’UNE POSTURE 
CRITIQUE 

En conséquence d’un changement de paradigme dans les années 1980 (Alanen 
1994), la recherche contemporaine avec les enfants invite la ou le chercheur à 
endosser une posture critique à toutes les étapes de la recherche : 
conceptualisation, méthodologie, analyse (Nilsen, 2005) et publicisation de la 
recherche, l’ensemble nécessitant la mise en place d’un nouvel outillage 
conceptuel et méthodologique (James et Prout, 1997). Dans la continuité de la 
Convention des droits de l’enfant de 1989, qui stipule que l’enfant a le droit 
d’être entendu et le devoir d’être pris au sérieux, cette posture vise avant tout à 
donner « la parole » aux enfants et aux jeunes. Donner la parole implique aussi 
de développer des approches participatives où l’enfant n’est plus l’objet mais 
l’acteur de la recherche. Il s’agit donc bien de rechercher « avec » plutôt que 
« sur » les enfants. 

5.2.1 Donner la parole 
« La parole de l’enfant » (The voice of the child), cette expression ou formule 
magique qui ouvre de grands programmes de recherche, est qualifiée de 
« nouvelle orthodoxie de recherche », et de « puissant mantra généralisé pour 
les activistes et les décideurs politiques » 97  (James, 2007), une « bonne 
pratique »  (best practice) dont la force rhétorique invite néanmoins à la critique 
(Kjørholt, 2004). En effet, l’expression « la parole de l’enfance », est devenue un 
                                                     
96 Ils étaient aussi sur tous les registres : le classique adressé à son voisin / voisine 
« C’est qui ? », l’osé « Vous faîtes quoi ? », le méfiant ou intéressé « Vous êtes prof 
ici ? », le défiant « Vous êtes remplaçante ? », et les plus surprenants : « Vous êtes la 
« Nouvelle directrice ? », « ah vous êtes journaliste ? (…) alors vous êtes 
archéologue » ? 
97 Ma traduction de : « new research orthodoxy », « a powerful and pervasive mantra for 
activist and policy makers ». 
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impératif de recherche, dans le monde anglophone en particulier. Il faut 
« donner la parole ». Au-delà de la dimension rhétorique, certains perçoivent 
dans ce terme la continuité d’un rapport de pouvoir asymétrique avec une 
population marginalisée. Par contraste, la parole des adultes n’est pas un sujet 
en débat ; jamais une enquêtrice ou un enquêteur ne se demande comment et 
qui peut légitimement donner la parole aux adultes. L’expression implique donc 
un rapport hiérachique entre les détentrices et détenteurs d’une parole légitime 
que l’on ne questionne pas, et les personnes qui attendent de recevoir ce droit.  

Selon Komulainen (2007), le problème va plus loin qu’une réflexion sur la parole 
légitime, tout d’abord parce que ce discours suppose, comme l’a déjà expliqué  
Alderson (1995), que les enfants ont des messages à transmettre, que ceux-ci 
correspondent aux attentes des adultes et que la recherche pourrait les recueillir 
de façon « éthique »98. Poursuivant son analyse, elle avance plusieurs critiques 
au mantra de la parole de l’enfant. Premièrement, l’expression véhicule l’idée 
que la voix peut être possédée, ce qui n’est pas le cas. Deuxièmement, elle 
conduit à une individualisation au point d’isoler le sujet de toute relation sociale, 
or la parole ne pré-existe pas à la situation. Troisièmement, cette expression 
limite la prise de position au langage verbal. Ce point de vue est décrié par les 
disabled studies qui, s’intéressant aux enfants avec handicap, ne se retrouvent 
pas dans l’expression « listening to children’s voices ». Enfin, dans sa 
conclusion, elle pose la question du bénéfice de la parole. Étant socialement 
construite et inscrite dans la culture britannique de la consultation, cette idée 
reste fondée sur le principe freudien selon lequel parler ne peut être que positif 
(talking cure), mais est-ce toujours le cas ? Il peut être préférable, pour certain-
es, de ne pas mettre en mots certaines situations. 

Afin d’éviter les ambivalences de cette expression venue du droit, qui véhicule le 
risque de réifier le rapport de force, certains privilégient les notions de 
perspective ou de point de vue qui peuvent indépendamment être employées 
pour les enfants ou les adultes (Beazley et al. 2009), choix adopté dans cet 
écrit. Retenons aussi que la parole de l’enfant est une dimension parmi d’autres 
de son « agency », cette capacité d’action qui fait de lui un acteur capable et 
indépendant, justifiant alors de le reconnaître en sa qualité de citoyen. 

5.2.2 Approches participatives : rechercher « avec » 
Du point de vue de la méthode, la considération de l’enfant comme citoyen et 
acteur capable nécessite la mise en place d’approches participatives (Barker et 
Weller, 2003; Gallacher et Gallagher, 2008; Punch, 2002; Kesby et Van Blerk, 
2009; Danic, David et Depeau, 2010). Ces approches participatives posent la 
question de la limite de l’implication des jeunes et des enfants. Jusqu’où doit-on 
faire avec ? Qu’implique cet « avec » ? Hart (1992) est le premier à formaliser le 
degré de participation des enfants. Dans sa publication pour UNICEF, il définit le 
terme ainsi :« [La participation est] le processus de partage des décisions qui 
affecte la vie des individus et de la communauté dans laquelle ils vivent. C’est le 
                                                     
98 «This recognition undermined the implicit or explicit assumptions in the so-called child-
centred research, which takes for granted that children have message-like thoughts that 
can be exchanged, and intentions that match the situations defined by adults; and that 
these can be researched in an ethical fashion (Alderson, 1995) » (Komulainen, 2007, 25). 



 

moyen qui permet la construction de la démocratie et un standard avec lequel 
on doit pouvoir mesurer les démocraties. La participation est le droit 
fondamental de la démocratie ».  

Selon la prémisse qu’intervenir pour améliorer la participation des enfants est un 
moyen d’améliorer la société dans son ensemble 99 , plus le degré de 
participation est élevé, plus il témoignerait d’un processus démocratique. Dans 
cette perspective, Hart propose un outil d’évaluation de la participation des 
enfants qu’il appelle « l’échelle de la participation », lui permettant de mesurer la 
réussite des projets menés notamment par les organisations non 
gouvernementales (cf. annexe 11). L’échelle définit huit niveaux, dont les cinq 
derniers seulement s’apparentent à un degré de participation. Quatre principes 
sont requis pour atteindre le niveau 4, où débute un premier degré de 
« participation » : les enfants comprennent les intentions du projet ; ils savent 
qui prend les décisions concernant leur engagement et pourquoi ; ils ont un rôle 
qui fait sens (plutôt que décoratif) ; ils se sont portés volontaires une fois que le 
projet a été explicité.  

Si le projet en arts visuels a été présenté oralement et à l’écrit aux enfants (cf. 
annexe 4), qu’ils ont pu me poser toutes les questions qu’ils souhaitaient et 
comprendre qu’ils étaient au centre du projet, c’est la dimension volontariste qui 
mérite d’être discutée. En effet, c’est parce qu’ils sont élèves en classe d’art 
visuels qu’ils ont été conviés à participer à l’étude. Or la position d’élève est par 
définition anti-volontariste ; il s’agit d’une obligation légale à Genève jusqu’à la 
fin du cycle d’orientation qui clôt onze années de scolarité obligatoire. Cette 
entrée dans la scolarité, que Perrenoud (1994) décrit comme une « entrée dans 
les ordres », encourage  les élèves à adopter un rapport utilitariste au savoir, au 
travail, à l’autre, les dissuadant de s’investir davantage que ne le demande leur 
« métier d’élève ». Néanmoins, c’est paradoxalement parce qu’ils ont été un 
public captif, que les participant-es à la recherche ont pu se montrer volontaires. 
Au sein de ce cadre scolaire contraignant, la variabilité de l’engagement de 
chacun-e dans l’activité témoigne de choix individuels. Même si les élèves 
devaient tous réaliser les travaux artistiques, ils n’étaient pas obligés de tous 
s’investir autant émotionnellement. De plus, les groupes étaient formés selon 
leur choix, et seuls celles et ceux qui le souhaitaient participaient aux entretiens. 
Le degré le plus élevé de participation est atteint lors de la présentation de 
l’exposition de leurs travaux en mai 2014, correspondant au degré 6 défini par 
Hart : les adultes sont à l’initiative, ils partagent les décisions avec les enfants 
(adult-initiated, shared decisions with children). 

Avoir une posture critique, en écoutant la parole de l’enfant à partir d’une 
approche participative, est couramment labélisé comme une conduite 
« éthique » de recherche avec les enfants et les jeunes, ou plus généralement 
avec une population marginalisée. Si je partage l’intérêt d’une réflexion critique 
sur les rapports entre enquêté-es et enquêtrice/enquêteurs, pour ne pas 
reproduire une relation de domination que l’on cherche à éviter, il importe de 
prendre aussi quelques distances avec ces impératifs. Une approche 
participative n’est pas forcément critique ni éthique. Il convient aussi d’accepter 
                                                     
99  « Intervening to improve children’s participation is one means of fundamentally 
improving the whole society » (Hart, 1992, 8) 
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que certain-es ne veuillent pas s’exprimer ni participer, car être actrices, ou 
acteur, c’est aussi pouvoir ne rien dire. Une étude éthique laisse avant tout le 
choix de participer ou non. 

Finalement, je ne pense pas que la participation soit toujours souhaitable. Il me 
semble possible de poursuivre une éthique en agissant en personne 
responsable et respectueuse. Plus précisément, la quête de la juste distance 
entre les enquêté-es et l’enquêtrice est apparu comme « la » question éthique 
des observations directes. 

5.2.3 La quête de la juste distance, une question éthique 

Selon Laplantine (2012, 20-21), « L’ethnographe est celui qui doit être capable 
de vivre en lui la tendance principale de la culture qu’il étudie. » Or jusqu’à quel 
point l’ethnographe peut-il légitimement, ou doit-il s’impliquer et vivre cette 
culture, avoir les mêmes activités, partager les mêmes codes ? Est-ce vraiment 
souhaitable ? 

Alors que certains chercheurs choisissent de participer aux activités et de 
reproduire le comportement du public enquêté, en jouant avec eux par exemple 
(Lignier 2009), je n’ai pas fait ce choix pour deux raisons. Tout d’abord, mon 
implication en cours d’arts visuels me donnait le statut d’adulte encadrante. Il 
m’aurait dès lors semblé inadéquat et incohérent vis-à-vis des élèves d’établir 
une proximité physique et de me comporter « comme eux », selon les mêmes 
modes de socialisation. Ensuite, être perçue comme une adulte et agir comme 
un enfant peut susciter de la défiance.  

Observer un public m’a posé des questionnements éthiques à plusieurs niveaux. 
Premièrement parce qu’ils et elles, en tant que public captif, n’ont pas donné 
leur consentement, la majeure partie étant observé-es à leur insu. 
Deuxièmement parce qu’observer des scènes de vie sociale impliquait 
d’observer des scènes intimes. Ces scènes pouvaient relever de la sexualité 
(câlins, caresses, bisous) et de sentiments personnels (joie, solitude, tristesse, 
honte). Le lieu emblématique de l’intimité, rattaché à la fois à la sexualité et au 
personnel, sont les toilettes. Cet espace est, pour la même raison, difficilement 
observable. Observer des individus dans les toilettes est inadéquat, associé au 
voyeurisme, au plaisir de voir l’intimité d’autrui. J’ai donc renoncé à observer cet 
espace de l’intérieur. Si je m’y rendais de temps et temps – et suffisamment 
pour constater qu’il s’agissait d’un espace refuge de discussion chez les filles  –  
je n’ai pas eu accès aux toilettes des garçons. 
Loin de vouloir jouer l’enseignante en surveillance, je ne souhaitais pas non plus 
endosser la posture de l’observatrice détachée, or observer des scènes sociales 
c’est prendre le risque d’être témoin de scènes de transgression. Restant autant 
que possible dans les espaces de l’institution investis par les groupes de pairs, 
j’ai pris certaines attitudes et décisions en fonction de mes valeurs d’adulte. Si 
j’ai choisi de ne pas intervenir en cas d’activités interdites que je jugeais 
mineures, telles que fumer des cigarettes, il m’est en revanche arrivé de profiter 
de ma légitimité d’adulte pour intervenir dans certaines situations que je jugeais 
injustes, par exemple lorsque des grands s’amusaient à jeter le sac d’un plus 
petit.  



 

Dans un certain nombre de situations, la prise de distance symbolique et 
matérielle n’a pas été possible. J’aimerais m’arrêter sur ces situations issues 
des observations qui, prenant la forme d’un malaise, ont pu aussi initier des 
premières pistes d’interprétation. 

 OBSERVER ET PRENDRE PART : LE MALAISE, COMME INDICATEUR DES 
RÈGLES D’USAGE ET DE L’APPROPRIATION DES LIEUX 

À la suite de Payet (2005), qui nous invite à interroger plutôt qu’à blâmer le 
difficile accès au terrain, il apparaît nécessaire de comprendre ce qui rend la 
position de chercheur plus visible et inconfortable dans les espaces de transition 
que dans la salle de classe, et en quoi cela est significatif pour préciser des 
questionnements et comprendre le vécu scolaire. Les premières pistes ont été 
esquissées plus tôt, en présentant les postes d’observations, les postures 
adoptées et le rapport aux enquêté-es (cf. 4.1.1). Ce qui semblait à première 
vue relever de la technique d’observation s’est avéré être un enjeu pour tous les 
usager-ères de l’espace.  
La situation d’inconfort a été conceptualisée par les sociologues s’intéressant 
aux interactions, sous le concept de « malaise » ou « embarras ». Goffman 
définit l’embarras comme le moment où l’individu perd la face et où se produit un 
écart par rapport à la norme sociale dominante. Ressentir une situation de 
malaise témoigne d’une rupture des interactions convenues. En anglais, 
l’expression « out-of-place », définie par Cresswell, apporte une deuxième 
dimension, elle insiste sur l’inscription spatiale de l’embarras, lisible dans un 
corps inadéquat : « C’est en participant à ces performances quotidiennes que 
nous apprenons à  connaître un lieu et à en faire partie (…). Celui qui ne connait 
pas les habitudes apparaît maladroit et pas à sa place à travers la non-
conformité de ses pratiques corporelles » (2004, 64).100 

Le malaise renvoie à une situation qui aurait dû se dérouler selon un autre 
scénario, ou qui aurait été « normale » et univoque dans un autre contexte que 
celui-ci. Signe d’une perturbation des interactions, les chercheur-es souhaitent 
souvent l’éviter pour ne pas « troubler » les interactions à l’étude. Écouter les 
signaux du malaise m’a pourtant été utile pour repérer les espaces à enjeux et 
explorer la dimension normative du lieu. Le fait d’envisager différents scénarios 
pour combler le malaise explicite la norme sociale en cours.  

Le malaise peut même être recherché dans le cas du « breaching », cette 
technique d’intrusion volontaire définie par Garfinkel (2007). Générer une 
perturbation des routines et normes communément acceptées révèle l’arrière-
plan qui structure les activités sociales. C’est cette technique qu’utilise Goffman 
dans Asylums (Goffman, 1961) lorsque, dans la salle commune d’un hôpital, il 
s’est volontairement assis sur une chaise fréquemment appropriée par un 
patient. Ce dernier, qui avait l’habitude de s’y asseoir, se sentit obligé de 
demander au sociologue de bien vouloir s’asseoir ailleurs. Goffman put ainsi 

                                                     
100  Ma traduction de : « It is through participating in these daily performances that we get 
to know a place and feel part of it (…) If you don’t know the routine: appear clumsy and 
feel out-of-place through the unconformity of their bodily practice. » (Cresswell 2004, 64).  
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vérifier que cette chaise avait un rôle de refuge (personal territory 101 ). 
Contrairement à cette expérience, je ne me suis pas rendue volontairement 
dans les espaces pour tester l’effet de ma présence et la rivalité qu’elle pouvait 
susciter. Néanmoins, et particulièrement au début de l’étude lors d’observations 
exploratoires (mai-juin 2013 102 ), plusieurs « fausses-notes » sont à relever. 
Toutes renvoient à des règles de fonctionnement de l’institution ou du groupe de 
pairs. J’ai pu constater un malaise à chaque fois que je m’introduisais dans un 
espace dont je ne connaissais pas ou n’adoptais pas les codes. Il a fallu vite les 
apprendre et, à ce titre, mon expérience d’étrangère est comparable aux récits 
des 9e (cf. 7.1).  

La confrontation entre ces données et les pistes qu’elles ouvrent servent de 
transition à la partie analytique, en précisant les questionnements présentés en 
fin de partie théorique. Ils seront ici présentés sous la forme de questions de 
recherche auxquelles l’analyse permettra de répondre. 

5.3.1 Situer la fausse-note 

Je suis assise sur un radiateur souvent occupé par les 
élèves. Il est situé sous les vitres, au bout du couloir et à 
quelques mètres d’une salle de classe.  
Sonnerie. Des élèves sortent de la classe. Ils me regardent 
et semblent vouloir s’asseoir, je ressens une gêne. Je suis 
probablement à leur place. Je me décale. Le radiateur doit 
faire deux mètres. Si on enlève la distance qu’ils laissent 
habituellement entre eux et moi, soit entre un élève et un 
adulte, ou un groupe et une étrangère, il ne leur reste qu’un 
mètre pour s’asseoir. Regards de désapprobation ou de 
déception. Cela semble insuffisant pour le groupe. Je 
décide de traverser le couloir jusqu’à ce que je me 
« sente » de m’arrêter quelque part. J’envisage de rester 
debout dans les couloirs devant les portes ouvertes, mais 
cette option ne me semble pas plus confortable à cette 
heure où les enseignants sortent souvent de la classe. 
Lorsque j’arrive dans le hall, les bancs sont pris. Je monte 
donc d’un étage et vois des jeunes accoudés au rebord de 
l’escalier, je fais de même. Comme les autres usager-ères, 
je peux alors observer confortablement ce qu’il se passe à 
l’étage inférieur.   

                                                     
101 « Reste l’espace que l’individu revendique pour lui seul, où il cherche à s’assurer 
certaines facilités, une certaine indépendance et des droits tacitement reconnus qu’il ne 
partage avec aucun autre, sauf s’il l’y invite expressément. Nous parlerons dans ce cas 
de « refuges » (personal territory). Il y a à cet égard une sorte de continuum qui va du 
foyer ou du nid jusqu’au simple lieu de passage ou refuge, où l’individu se sent aussi 
protégé et satisfait que possible. » (Goffman, 1990, 299) 
102 Afin de tester ma méthode, j’ai passé une dizaine de jours dans les CO1 et CO3 en 
mai et juin 2013. En revanche, je n’ai eu l’accord pour débuter la recherche dans le CO2 
qu’en octobre 2013. 



 

Extrait de carnet, observations exploratoires, 12 juin 2013, 
10h40, CO3. 

À l’heure de la petite pause, j’expérimente et envisage plusieurs 
scénarios (rester assise sur le banc, attendre debout dans le couloir, m’asseoir 
sur un banc dans le hall) avant d’opter pour la position accoudée contre une 
rambarde du dernier étage. Gênée dans chacun des espaces précédents, 
pourquoi ne le suis-je pas dans le dernier ? J’interprète ces moments de malaise 
comme le signe d’espaces appropriés par les élèves (le radiateur, les bancs) ou 
par les enseignants (le pas de la porte, à la pause, comme extension de 
l’espace de la classe). À l’inverse, l’espace autour de la rambarde d’escalier  
n’est pas occupé par un groupe en particulier. En conséquence de ma situation 
de nouvelle découvrant l’établissement en cette fin d’année scolaire, circuler est 
l’activité qui m’apparaît la plus adéquate. De manière générale, attendre seul-e 
dans le couloir ne semble pas « normal » selon les codes des pairs, en 
témoigne cette seconde fausse-note : 

Comme souvent lorsque j’observe dans les couloirs, je ne 
suis pas très à l’aise et je me force à rester en place, ce qui 
ne me semble pas naturel. Je m’installe près d’une porte et 
j’attends. Il y a des regards, mais rien d’offensant, jusqu’à 
ce qu’un garçon, en passant à côté de moi, tape deux fois 
dans ses mains à côté de mes oreilles. Puis, il rejoint 
rapidement ses deux copains à un mètre de moi. Il 
reproduit le mouvement en leur disant : « hé je lui ai fais 
ça ! ». Une scène similaire s’est déroulée quelques mois 
plus tôt. 
Extrait de carnet, le 9 janvier 2014, 10h30, CO1. 

Ma fausse-note dans les interactions rend compte d’une lecture du lieu 
inadéquate avec l’usage que j’en fais : un espace pour le mouvement où 
j’attends. Je ne réagis pas alors que j’aurais dû, rendant ma présence encore 
plus illisible pour les usager-ères qui cherchent alors à entrer en contact. Ce 
bruit, que j’ai perçu comme une « offense » ou une intrusion, est dirigée à mon 
intention tel un signal. Dans ce qui peut être ressenti comme une scène de 
moquerie, ma présence sert de prétexte à un jeu. Par leur connivence, ces 
garçons se posent en véritables usager-ères des lieux, et définissent un 
« nous » dont je suis exclue car je n’ai pas su agir ou réagir comme il aurait 
fallu. De plus, si les règles d’usage du lieu donnent les modalités de cette 
interaction, elle ne se produit pas entre n’importe quel-les usager-ères. Cet 
échange s’inscrit dans un rapport de genre entre des garçons et moi, jeune 
enquêtrice, qui pourrait aussi être perçue comme une jeune professeure 
remplaçante.  

Nous retiendrons de ces fausses-notes qu’il y aurait des endroits où attendre, 
des façons de bouger et des réactions à adopter pour se sentir bien, autant 
d’éléments qui s’apparentent à l’apprentissage que doit mener celui ou celle qui 
(re)découvre le monde scolaire. 

Ces premiers constats nous amènent à nous demander ce qu’il en résulte pour 
les autres usager-ères. Quels sont, selon elles et eux, les espaces de confort et 
d’inconfort au sein de l’école, ces espaces où se tissent des liens voulus ou 
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subis ? Qu’en disent les jeunes usager-ères ? Ces questions sur la géographie 
subjective de l’école seront abordées dans le chapitre 6. 

5.3.2 L’apprentissage par l’expérience 

Laisser la place 

Le premier jour de mes observations, alors que j’étais 
assise dans le hall, sur un banc au bord d’une table ronde, 
et pendant que les élèves étaient en cours, j’entendais 
cette petite voix intérieure qui me disait : «  déplace-toi, 
va… va ailleurs !», une sorte d’injonction au déplacement, 
un ressenti physique, une assise incertaine. Quand vient la 
sonnerie de la récréation, l’injonction est toujours là, plus 
forte (« tu comptes vraiment rester là ? ») ; je profite de 
mon propre doute pour me déplacer, depuis la table ronde 
du hall à un banc sur le côté. Je compris, en discutant avec 
le conseiller social à la récré suivante, que j’étais passée 
de la table ronde des « grands », une table exposée faisant 
office de perchoir, aux bancs des « jeunes lectrices », 
protégé du regard, dans l’espace du hall qui ressemble le 
plus à un recoin, entre le local technique et la porte de 
l’aula.  
Extraits de carnets, observations exploratoires, 6 juin 2013, 
CO1. 

Ce récit ressemble étrangement à celui de filles de première année rencontrées 
en fin d’année 2014 au CO3. Elles m’expliquent que le matin des inscriptions, 
alors qu’il n’y avait que les premières années, elles sont allées s’asseoir sur les 
bancs qui entouraient l’arbre au centre de la cour. Le lendemain, alors qu’elles 
souhaitent y retourner, elles constatent la présence de 11e. Elles décident donc 
de s’arrêter là où je les rencontre en cette fin d’année, c’est-à-dire sous les 
arbres en périphérie de la cour. Ces changements de trajectoires (le mien et 
celui des 9e) sont le fait de nouvelles et nouveaux arrivants qui ont ressenti ou 
se sont fait signifier l’illégitimité de leur présence en ces lieux.  
Constatant qu’il existe des espaces « prioritaires », que les nouveaux, 
embarrassés, tendent à laisser libres, il apparaît pertinent de s’interroger sur 
l’organisation et le partage de l’espace : Quelles sont les règles qui organisent 
l’occupation de l’espace par les pairs ? Quels sont les critères d’un 
emplacement ou déplacement légitime ? Ces questions seront traitées dans le 
chapitre 7 sur les dimensions spatiales des processus de différenciation sociale. 

  



 

Observatrice-Observée 
Comme les jeunes scolarisés, j’ai parfois ressenti de la gêne en devenant – trop 
– visible.  

J’entre dans le hall et il y a déjà beaucoup d’élèves installés 
sur les bancs. Si je les regarde, ils me remarquent. En 
effet, je suis face à eux, et eux, en spectateurs, voient 
défiler les entrées et sorties des profs de la salle des 
maîtres. Si je ne les regarde pas, je sens tout de même des 
regards se poser sur moi. Si je ne suis pas en poste avant 
eux, il me semble donc  impossible de m’installer car je suis 
trop voyante. 
Extraits de carnets, 11 septembre 2013, 7h45, CO3. 

Ce constat rappelle le témoignage d’Ana qui explique préférer l’espace de la 
cafétéria au hall d’entrée, car la position « en rond » lui semble moins 
désagréable. 

Ana : Y a trop de gens qui sont sur les radiateurs. Y a tout 
le monde qui nous regarde (…) on dirait qu’on est tous en 
ligne en train de se regarder droit comme ça (…) Mais on a 
pas l’impression quand on est sur le radiateur.   
Extrait d’entretien, parcours photo, 13 novembre 2013, 
CO2. 

Qu’est-ce qui rend possible cette visibilité, pourquoi cela produit-il un malaise ? 
Quels risquent pour les corps inadéquats ? Ces questions seront discutées dans 
le chapitre 8 en particulier. 

5.3.3 La recherche du confort : la trajectoire d’une sans-ami-e 
Plus tard je constate que mes premiers lieux d’observation dans le CO3 (les 
bancs sous les arbres, le toit de l’aula et les radiateurs à l’intérieur) 
correspondaient à ceux occupés par les premières années, d’après Tatiana, une 
ancienne élève rencontrée le 3 septembre 2013 du CO3 : « Les 9e vont sous les 
arbres, les perdus qui veulent pas qu'on les embête vont sur le toit de l'aula, les 
paumés restent dans le couloir ». Ensuite, je constate que mes espaces de 
prédilection deviennent ceux des petits groupes de filles. Le choix de mes 
espaces renvoie à mon identité et à mes marqueurs identitaires qui n’échappent 
pas aux autres usager-ères. En entretien, Mathéo analyse mes choix : 

Mathéo : Vous êtes venue vous asseoir là parce qu’ici on 
va pas venir vous embêter, on vous laisse tranquille. Si par 
contre vous allez à d’autres endroits, par exemple là 
(montre l’espace central), on va pas arrêter de vous parler, 
ou alors ils vont vous draguer.  
Extrait de carnet, 6 mai 2014, 15h15, C03. 

Me concernant, le confort apparaît dans des espaces entre-deux, ni fortement 
occupés par les pairs, ni par la direction. En conséquence de mon statut  « ni-
ni » (ni prof, ni élève), je me sens particulièrement à l’aise auprès des visiteurs 
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occasionnels et du personnel d’entretien, ces personnes adultes qui n’ont pas la 
légitimité de la direction ou du corps enseignant.  

Il semble que lorsqu’on est nouveau ou nouvelle, les espaces confortables de la 
cour sont des espaces peu appropriés. En revanche, pour certains usager-ères, 
la proximité avec le corps enseignant peut être au contraire une présence 
rassurante. Le confort serait donc synonyme d’un espace adéquat avec la 
position sociale de chaucun-e. 

 

Même si le malaise n’est pas l’objet principal de cette recherche, cette difficulté 
en apparence a servi de curseur pour indiquer des espaces appropriés. Il a 
permis d’explorer l’expérience de l’individu out-of-place, d’une « sans ami-e », 
nouvellement arrivée dans l’établissement. Il rend aussi compte de normes et 
codes existants dont l’usager-ère n’a alors pas conscience. Repérer les espaces 
clés, ainsi que les personnes qui sont les plus légitimes pour définir les modes-
de-faire en ces lieux, paraît constituer une dimension importante de l’expérience 
scolaire et du bien-être à l’école.  
Comment l’école, en menant une réflexion sur l’espace, peut favoriser le bien-
être à l’école en contribuant à l’intégration de chacun-e et aider à l’inclusion de 
toutes et tous ? C’est ce dont je discuterai dans le chapitre 9. 

  



 

RÉSUMÉ DE LA PARTIE II (CHAP 3, 4 ET 5) 

Le chapitre 3 a présenté le potentiel heuristique d’une étude par cas d’étude. 
Notre cas d’étude genevois est composé de trois établissements, non pas 
choisis aléatoirement mais en fonction de leurs caractéristiques sociales 
(population plus ou moins aisée) et physiques (ancienne et nouvelle architecture 
scolaire). Pour questionner l’usage de l’espace comme ressource dans les 
sociabilités juvéniles, trois approches présentées dans le chapitre 4 furent 
privilégiées. L’observation des interactions dans les espaces du quotidien est la 
méthode principale et celle qui a nécessité le plus gros travail d’analyse des 
données. Cette approche inclue en fin d’année des discussions informelles avec 
les jeunes usager-ères de la cour. Secondement, le projet de cartographie 
subjective a impliqué trois classes d’arts visuels pendant une année scolaire. Il a 
donné lieu à des entretiens de groupe et individuels lors d’un parcours 
photographique. Si les données sont de nature variée entre les établissements, 
la durée du projet a permis d’établir une relation de confiance avec les 
participants qui sont devenus des informatrices et informateurs privilégiés. Enfin, 
une dizaine d’entretiens ont été réalisés un an plus tard, lorsque les usager-ères 
étaient sur le point de quitter leur établissement. 

Le choix d’une posture féministe et critique implique une certaine réflexivité, et la 
conscience de faire pleinement partie du terrain. Dans cette perspective,  l’étude 
de mes propres déplacements en tant que nouvelle arrivante confirme la 
pertinence de tester les quatre hypothèses définies en conclusion de la partie 
théorique : 

a) Les espaces de transition sont des espaces d’appropriation privilégiés par les 
usager-ères. 

b) Les spatialités des usager-ères contribuent au processus de différenciation et à 
la définition de positions hiérarchisées au sein de la société des pairs. L’usage 
d’un support matériel permet alors de légitimer et de rendre visible sa position 
sociale.  

c) Les rapports de genre et d’âge jouent un rôle majeur dans la hiérarchisation des 
positions au sein de la société des pairs. 

d) Les modes d’interaction, lesquels définissent les formes de sociabilités, 
dépendent du rythme journalier et annuel. 

Reste à présent à interroger ces processus dans les trois chapitres analytiques. 

 

 

 

 



PARTIE III. QUAND LES USAGER-ÈRES PRENNENT PLACE  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Les chapitres de la partie analytique ont été partiellement rédigés et complétés à 
partir des écrits suivants : 

 Pour le chapitre 6 :  

2015. « L’école, lieu(x) de vie : une exploration cartographique du quotidien 
scolaire », Visions Carto, 05.09.2015. http://visionscarto.net/ecole-lieux-de-vie  

 Pour le chapitre 7 :  

2016. « Occuper et prendre place : une lecture des rapports de pouvoir dans la 
cour de récréation ». Espaces et sociétés. N°166, 127-145.  

Et sa version en 180 secondes, « Places », accessible sur : 
https://vimeo.com/121342895 

(à paraître en 2017). « Entre visibilité et tactiques d’invisibilité : enjeux du 
déplacement au sein des espaces scolaires ». Dans LEPRINCE Agnès et al., 
Inégalités éducatives et espaces de vie, PUR, Rennes. 

 

 Pour le chapitre 8 : 

Monnard, M., Sgard, A. et al (2016). « L’usage genré de l’espace scolaire : 
l’exemple des espaces interstitiels ». Dans LECHENET, Annie, Mireille BAURENS, 
Mireille et Isabelle COLLET, éd. Former à l’égalité : Défi pour une mixité véritable. 
181-194. Paris : l’Harmattan. 

 

 

http://visionscarto.net/ecole-lieux-de-vie
https://vimeo.com/121342895




                                                                                
LES LIEUX SCOLAIRES : EXPLORER L’ARCHIPEL SCOLAIRE 

« When we look at the world as a world of places, we see 
different things. We see attachments and connection 
between people and place. We see world of meaning and 
experience. » 
Tim Cresswell, Place : A short Introduction, 2004. 
 
« Les lieux sont des histoires fragmentaires et repliées, des 
passés volés à la lisibilité par autrui, des temps empilés qui 
peuvent se déplier mais qui sont là plutôt comme des récits 
en attente et restent à l’état de rébus, enfin des 
symbolisations enkystées dans la douleur et le plaisir du 
corps. » 
Michel De Certeau, L’invention du quotidien, 1980 (1ère 
édition), p.163 

 

En s’intéressant aux espaces clés des sociabilités juvéniles, un des enjeux de 
ce travail est de questionner les dimensions spatiales de l’expérience scolaire, 
en tant qu’engagement et épreuve avec les autres dans le monde scolaire. 
Rappelons, comme le propose Massey, que l’espace, loin d’exister en soi, 
n’existe qu’au travers et à partir de nos relations. Parce que nous sommes des 
êtres géographiques – comment pourrions-nous imaginer un « nous » sans 
espace pour nous réunir ? – ces liens qui nous relient aux êtres et aux choses 
sont nécessairement situés, produits à partir d’un nous « ici ». Mais comment 
ces relations prennent-elles forme et sens dans l’espace scolaire ? Peut-on 
s’accorder sur des hauts lieux du vécu scolaire ?  

Une première hypothèse fut celle des espaces informels et en particulier des 
espaces entre-deux (couloirs, escaliers) en tant qu’espaces vacants et donc 
disponibles pour l’appropriation, par opposition aux espaces de diffusion de la 
culture scolaire que sont la salle de classe et la bibliothèque en particulier. À 
partir des données produites lors du projet cartographique, mais aussi de 
quelques données issues des observations ethnographiques, cette hypothèse 
sera testée dans ce chapitre.  

Je vous invite à considérer ce premier chapitre analytique à dominante 
descriptive comme un portrait par touche pour se familiariser avec l’école, un 
espace vécu qui prend la forme d’un archipel. Comme lorsque nous traversons 
ces espaces scolaires, des voix se croisent et s’opposent : l’équivocité domine. 
Ce chapitre questionne ce qui « fait » les lieux scolaires et comment chacun-e 
participe de cette fabrique des lieux. Je l’évoquais dans la partie 
méthodologique, la démarche collaborative avec les enseignantes d’arts visuels 
n’a pas permis de dupliquer une même approche dans les trois établissements 
concernés. Les enseignantes restaient maîtresses de leurs cours et des 
consignes données. Ce qui importait était d’explorer d’autres langages pour 
parler du lien entretenu avec le lieu, un lien parfois difficile à mettre en mot. 



 

Le tableau ci-dessous recense brièvement les données produites durant le 
cours d’arts visuels et sollicitées dans ce chapitre. Elles seront complétées, 
dans le sous-chapitre 6.3, par les données issues de l’observation. 
 
Tableau 6.1 : Données sollicitées pour la rédaction dans ce chapitre  

NATURE DE LA 

PRODUCTION 
ÉTABLISSEMENT DISCOURS RECUEILLI / CONSIGNES 

« Photographie des 
lieux qui comptent » 
(nombre : 90) 
 
 

CO1, CO2, CO3 Parcours photographique, par groupe de 
2 à 4 personnes, audio-enregistré. 
Durée : 10 à 15 minutes. 
 
 

Cf. extraits d’entretien en annexe 6, 7, 8. 
Choisir une photo et la 
transformer 
(nombre : 38) 
 
En classe, sur consigne 
des enseignantes. 

 
 

CO1 « Donner un titre et caractériser l’espace 
photographié en trois mots », seul. 

CO2  « Qualifier le lieu de la photo au moment 
où survient la sonnerie en rajoutant des 
mots, des couleurs, des collages », en 
groupe. 

CO3  « Donner un titre à l’espace 
photographié, expérimenter trois 
techniques pour transformer l’image selon 
votre vécu et rajouter une dizaine de mots 
sur le dessin », seul. 

Cf. liste des mots associés à chaque lieu, en annexe 9. 
Fabrication d’objets CO1  « Modeler un objet qui représente ce 

lieu », seul. 
« Mon école » 
 
 
 
 
« Plots » 

CO2 Réalisation individuelle de carte 
subjective de l’école mettant en valeur les 
endroits appréciés, pas aimés et neutres, 
avec une légende. 
 
Dessin de plots où sont gravées des 
histoires d'élèves réelles ou inventées, 
dont certaines parties sont illisibles pour 
préserver le secret ou à cause du temps 
qui aurait effacé certains mots.  

« Parcours de chez moi 
à l’école » 

CO3 Carte subjective représentant l’itinéraire 
de chez soi à l’école et mettant en valeur 
les sens et émotions au fil du parcours. 

L’ensemble des productions sont présentées dans le livret de l’expo, en annexe 10. 
 

Je tenterai dans cette partie de comparer au mieux ce qui est comparable, 
toutefois la prudence reste de mise afin d’éviter la surinterprétation. Je rappelle 
que l’art devait servir de média pour recueillir le discours des élèves. Pour cette 
raison il fut choisi non pas d’analyser leurs productions visuelles en tant que 
telles, mais seulement le discours qui l’accompagne. Je partage ici les réserves 
qui ont été formulées par Staszak (2003) à l’égard de l’analyse des cartes 
mentales concernant les risques de surinterprétation et de réification (ce qui est 
représenté correspondrait au schéma mental), tandis que la présence ou 
l’absence d’un élément/objet/lieu ne serait pas forcément synonyme d’espaces 
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valorisés ou dévalorisés. Bien qu’importants, certains éléments ont pu 
simplement être oubliés ou pas conscientisés comme tels par les usager-ères.  

 

Photographier des « lieux qui comptent » : présentation des données 
- Etape 1 : choisir 5 lieux, les nommer et les délimiter 

Parmi les différentes activités menées en arts visuels, l’activité photographique a 
été la plus porteuse pour repérer et discuter de ces lieux du quotidien. Chaque 
groupe, constitué de deux à quatre personnes, devait s’accorder sur cinq lieux 
« qui comptaient » au sein de l’établissement, les photographier et justifier son 
choix lors d’un parcours audio-enregistré. J’avais précisé dans la marche à 
suivre (annexe 5) que ces lieux pouvaient compter – soit pour le collectif soit 
pour une personne du groupe – et que plusieurs échelles de lieux étaient 
possibles, en donnant des exemples : la cour de récréation ou une partie, un 
coin du hall, un espace dans un cours, un banc, un arbre. 

Parler de lieux « qui comptent » est volontairement ambigu. Cette expression 
inclue à la fois la dimension quantitative – lieux où on se rend le plus – et 
qualitative – cet endroit apprécié du quotidien. C’est, selon Michel Lussault, la 
« plus petite unité spatiale complexe. Plus petite parce qu’elle constitue la base 
de la vie sociale ; complexe parce que la complexité de la société s’y retrouve et 
parce qu’elle résulte déjà d’une combinatoire de processus spatiaux 
élémentaires » (Lussault, 2007, 98).  

Tout d’abord, il importait pour chaque groupe de nommer ces lieux. Si certains 
sont très explicites parce qu’ils renvoient aux espaces officiels et connus de 
toutes et tous (salle de musique, salle de biologie, cour de récréation), d’autres 
sont plus implicites et n’ont de sens que pour le groupe de pairs : « la montée du 
cycle » (le chemin qui mène à l’école), « la salle des macs » (la salle des 
ordinateurs), « le hall à 17h », « le banc ». La question des limites spatiales et 
temporelles se posaient pour ces derniers, car si le lieu émerge des pratiques, 
les limites du lieu dépendent alors de ces dernières. Où et quand s’arrête le 
vécu et la pratique du groupe ? 

Une des difficultés et un des intérêts de l’activité photographique pour les jeunes 
usager-ères fut de réfléchir aux limites du lieu à prendre en photo. C’est 
pourquoi une des consignes était de penser à l’angle de vue et au cadrage de 
chaque photographie. Une fois les quatre-vingts dix photographies prises, ces 
lieux peuvent être classés en deux groupes. Le premier réunit les espaces dotés 
d’une appellation dans le règlement (salle de classe, bibliothèque, toilettes, 
escaliers, ascenseurs). Ces espaces pratiqués, dont la définition, la délimitation 
et la fonction ont peu porté à débat, s’apparentent aux espaces de l’institution 
que je qualifie d’« officiels ». Les élèves ont alors souvent souhaité les prendre 
en photo en entier, malgré les difficultés techniques que posait cette contrainte. 
En effet, comment cadrer l’ensemble de la cour ? Le deuxième ensemble de 
lieux n’a pas de limites officielles. Au contraire, ils ont pour point commun de 
s’organiser autour d’un centre, une place assise ou d’un élément matériel (arbre, 
muret) ; parfois l’objet qui permet l’assise devient un lieu en soi, c’est le cas pour 
les « radiateurs ». Ces petits lieux qui émergent de l’informel – les observations 
appuieront cet argument – se sont avérés jouer le rôle de ressource spatiale 



 

dans le processus de sociabilité. Le tableau ci-après résume les quatre-vingt-dix 
lieux pris en photo. Je les ai classés par type de lieux. 

 

Tableau 6.2 : Classement des 90 lieux pris en photographie 

1ÈRE ÉTAPE : CHOISIR 5 LIEUX PAR GROUPE 
Espaces officiels  Nombre de photographies 
Les salles de classe 20  La salle de 

musique 
7 
La salle de gym 
4 
La salle d’arts 
visuels 
3 
La salle de bio 
3 
Autres salles 
connues par leur 
numéro 
3 

La bibliothèque  9 (aucun 
dans CO3) 

Le préau ou la cour dans son ensemble 8 
La boulangerie ou « les petits pains » 7 
La cafétéria (CO2) 6 
Le hall en général 4 
Les toilettes 3 
Le pavillon (bâtiment extérieur du CO1) 2 
Les escaliers 2 
L’ascenseur  1 
La salle de renvoi 1 
Le parking 1 
Le terrain de basket 1 
L’aula103 1 
La salle des macs 1 
Espaces qui émergent de l’informel 
Un espace de la cour (ou du hall)104 avec une place 
assise 

13 

Les radiateurs 5 
Les casiers 3 
Le hall à 17h 1 
La montée du cycle 1 
Total 90 

 

  

                                                     
103 L’aula est l’espace collectif capable d’accueillir toute la population scolaire lors d’un 
évènement. 
104 Dans le CO1 et le CO2, le grand hall est l’espace central de la pause. Bien qu’il 
s’agisse d’un espace couvert je parle de «  cour » par extension. 
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- 2ème étape : Choisir un seul lieu 

Après le parcours, toutes les photographies furent imprimées en plusieurs 
exemplaires et mises en commun. Les élèves en choisirent une seule chacun et 
la « transformèrent » pour rendre compte de la dimension sensible et vécue qui 
manque à l’image en deux dimensions105. En fonction des classes, il fut proposé 
aux jeunes usager-ères de rajouter de la couleur (les photos étaient imprimées 
en noir et blanc), de la matière, des mots et/ou des sons.  

Lorsqu’ils ne doivent choisir qu’une image, un autre portrait de ces lieux qui 
« comptent » se dessine. Parmi les trente-huit photographies choisies, les 
espaces officiels et connus de tous, comme les salles de classe, passent au 
second plan loin derrière la cour et les lieux de la cour organisés autour d’une 
place assise ou d’un recoin (cf. tableau ci-dessous). Ce choix témoigne d’un 
engouement pour ce que Rasmussen (2004) qualifie de « children’s places », 
les espaces appropriés par les enfants, par opposition aux « places for 
children », ces espaces institutionnels prévus et pensés pour les enfants106. 
Certains espaces sont alors survalorisés, tel que le terrain de basket, qui n’ayant 
été choisi qu’une fois dans la première étape, a été utilisé et transformé quatre 
fois dans la seconde. Il semble qu’il soit l’exception de l’espace prévu par 
l’institution et véritablement adopté par les élèves. 
 
Tableau 6.3 : Les 38 photographies, par type d’espace 

2ÈME ÉTAPE : CHOISIR UNE PHOTO OU UN LIEU  
Les espaces pris en photo Nombre 
Un espace de la cour ou du hall avec place assise (exemple : « le banc 
vers l’aula », «  la table ronde »)  

8 

Le préau ou la cour en général 8 
Le terrain de basket  4 
La salle de musique  4 
La bibliothèque  4 
L’ascenseur  2 
La boulangerie ou « les petits pains » 2 
Le hall de la cafétéria  2 
Les radiateurs  1 
La montée du cycle  1 
Le parking   1 
Les casiers   1 
Les salles de cours 0 

 
 

Le hall en général 
Les toilettes 
Le pavillon (bâtiment extérieur du CO1) 
Les escaliers 
La salle de renvoi 

                                                     
105  Pour être précis, dans le CO1 et CO3 chacun des élèves a choisi une photo à 
transformer. Dans le CO2, c’est en groupe (le même que dans l’étape 1) qu’ils ont réalisé 
le dernier choix et la modification de la photographie. 
106  Il est aussi probable que choisir un espace rattaché au monde des pairs est 
socialement plus valorisé que choisir une salle de classe qui renverrait à l’identité de 
l’élève. 



 

La salle des macs 
L’aula 
Le hall à 17h 
Total 38 
 

Discutons à présent plus en détail de cette sélection de lieux, des lieux 
« officiels » aux limites définies par l’institution (6.1) à ces lieux « informels », 
issus des marges du dispositif scolaire et qui émergent dans le deuxième corpus 
(6.2). Nous confronterons ces images aux autres productions issues du projet 
en arts visuels. 

 LES ESPACES OFFICIELS : DES ESPACES AMBIVALENTS 

 
« Mon école », Marie, CO2 

 

Réfectoire, salle de sport, salle de classe, ascenseurs, escaliers, médiathèque… 
À l’exception peut-être de l’abri bus, tous les espaces représentés sur cette 
carte subjective dessinée par Marie peuvent s’apparenter à des espaces connus 
de l’école qui ne nécessitent pas de définition. Un même type d’espace, comme 
la salle de classe, peut être perçu négativement (en rouge sur le dessin), ou 
positivement (en vert). En effet, à l’exception de l’ascenseur, représenté en vert 
sur ce dessin et toujours positif dans les productions, il ressort au fil du projet 
qu’aucun de ces espaces ne suscite pour les usager-ères un engouement 
significatif ni un rejet notoire. Il s’agit dans l’ensemble de lieux ambivalents, 
parfois valorisés, d’autres fois dévalorisés et dont l’appréciation dépend du vécu 
individuel et collectif du lieu. Toutefois, nous pouvons dégager quelques 
tendances. 
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6.1.1 Ces « autres » salles de classe habitées par les pairs 
Ce sont les salles de biologie, de musique, de sport et d’arts visuels qui 
suscitent le plus de photographies. Qu’ont-elles de particulier, de plus ou de 
moins, par rapport aux autres salles de classe ? 

« La salle de bio »  

 
Marie : Moi je voulais prendre le 
grand squelette mais il y avait le 
prof devant mais j’ai pris. 
Claire : Il est super drôle et il a 
surtout la classe ! 
Marie : Il fallait prendre le serpent 
avec… 
Extrait d’entretien, parcours 
photo, CO2. 

 

« La salle d’arts visuels » 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
Olivia (au sujet de la salle d’arts 
visuels) : Moi j’aime bien parce 
qu’on s’amuse, on laisse parler 
notre créativité et pour une fois on 
est pas obligés de rester 
silencieux, on peut parler entre 
nous.  
Extrait d’entretien, parcours 
photo, CO3. 
 

 

 



 

 

Muriel : C’est une des salles de classe que tu préfères ? 
Léo : Oui, non pas forcément. C’est juste parce qu’on fait pas grand-chose. 
Muriel : Tu trouves que vous faites pas grand-chose ? 
Léo : Non, enfin oui on fait mais c’est pas du travail comme en maths ou en français. 
(…) En fait j’ai choisi la classe parce qu’on est là tous ensemble, on parle… c’est bien. 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO1. 
 
 
« La salle de musique » 
 
Miriana (au sujet de la salle de musique) : En fait nous on a Mr X donc on fait rien. On fait 
que parler, normalement on doit genre chanter et tout et tellement lui il raconte sa vie en 
fait on fait rien. Tout le cours on fait que de rigoler, il nous clashe trop en plus. Moi je 
trouve que c’est le meilleur. 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO3. 
 

Les salles de classe appréciées et choisies par les élèves sont retenues pour 
des particularités liées à un enseignement qui rompt avec les habitus de la 
discipline scolaire. Elles auraient moins de contenu scolaire mais donneraient 
plus de « matière » à être ensemble. En effet, ce sont avant tout des espaces 
habités : investis par l’enseignant qui devient le représentant du lieu (« Mr X (…) 
moi je trouve que c’est le meilleur »), par les objets qui donnent sens au lieu (le 
squelette, le grand serpent) et en tant qu’espace du rassemblement dont la 
pratique contribue à alimenter la socialisation entre pairs au sein de la classe. 
Le « on » inclusif, répété onze fois dans ces extraits, et souvent associé au 
verbe « faire » témoignant d’une expérience commune et de la construction d’un 
collectif. 

Le registre de l’amitié est de mise, en témoigne les mots choisies figurant sur les 
images de la salle de musique. 
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Salle de musique : hip-hop, tango, 
salsa, valse, reggaeton, joie, 
twerk, détendu, blague, friends, 
Biondina, Mejreme, Blerina, 
Sevilay, single, rap, cool, Ilan, 
Océane, Valentin, Neva, Justin, 
Kristal, dance hall 
 
Adelina, CO3 
 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 

Salle de musique : chanson, 
bonne humeur, délire, musique, 
rigolade, amis, relax 
 
Zélie, CO3 

 



 

Adelina et Zélie précisent en entretien : 

Muriel : Et la salle de musique, c’est le lieu de qui ? 
Adelina : De nous tous. 
Muriel : Pourquoi vous avez choisi ce lieu ? 
Adelina : Parce que l’année passée on y allait beaucoup, 
on aimait bien. (…) C’était mieux l’année dernière parce 
qu’il y avait tout le monde. Là il y a que la moitié. 
Zelie : En fait ici on fait rien ici, on écoute juste des 
chansons. 
Adelina : Ouais, même pas, on rigole. 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO3. 
 

Parler, écouter des chansons, rigoler sont synonymes de passer le temps, de 
« rien » faire ou « pas grand-chose », comme si s’investir socialement et 
poursuivre un apprentissage scolaire étaient nécessairement contradictoires. 
Comme l’atteste la présence de prénoms parmi les dix mots choisis sur le 
dessin, les salles de classe d’arts visuels ou de musique sont assimilées sur ces 
images à des espaces de sociabilité.  

Dans la continuité de ces salles de classe particulières, la salle de sport a en 
outre la particularité de représenter un espace de liberté : 

Muriel : Et la salle de gym pourquoi est-ce que vous l’avez 
choisie ? 
Adelina : On se défoule, on s’amuse. 
Clarisse : Cette année on est ensemble. 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO3. 
 
Elisa : Parce que ben, en fait, on est pas assis sur des 
bureaux, ou des chaises. 
Manon : Des fois on est plus libres. 
Elisa : Ouais on est plus libre, on peut courir et tout ça, 
c’est mieux quoi. 
Manon : Et pas rester travailler. Voilà. 
Elena : Puis ces temps-là on fait des trucs assez cool là, 
encore, ¦-avant c’était dehors.  
Manon : Ouais du basket-¦ 
Elisa : Ouais le basket et tout c’est bien. 
Elena : Mais dehors c’est pas la salle de gym ! 
Manon : Encore courir c’est bien. 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO2. 

En conséquence d’un corps moins contraint qui contraste avec le corps docile et 
immobile attendu par l’institution (« assis sur des bureaux ou des chaises »), ces 
salles de classe sont choisies pour l’expérience sociale qu’elles rendent possible 
(« on s’amuse », « on est ensemble »). Ces témoignages confirment donc 
l’existence d’un conflit de valeur entre les espaces de l’institution tels qu’ils sont 
perçus, conçus pour un apprentissage assis et en silence et ces autres espaces 
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de l’institution appréciés et valorisés par les élèves pour leur distance avec les 
codes et habitus scolaires.  

6.1.2 La bibliothèque, un espace scolaire et social 
Nous avons vu dans la littérature que la bibliothèque, espace par excellence de 
diffusion des valeurs de la culture scolaire, pouvait pendant la pause prendre la 
forme d’un îlot scolaire au milieu d’un temps dominé par la culture des pairs (cf. 
partie théorique, figure 1.2). La bibliothèque est-elle un espace exclusivement 
scolaire ? Dans quelle mesure peut-elle être, à l’image des salles de classe 
décrites précédemment, un espace d’amitié habité par les pairs ? 

Alors que la bibliothèque a été plusieurs fois prise en photo et commentée par la 
classe CT du CO1 et LS du CO2, elle n’est jamais mentionnée par la classe LS 
du CO3 dont la section plus scolaire pouvait pourtant laisser croire qu’ils la 
fréquenteraient plus que les CT. En outre, alors que les CO1 et CO2 reçoivent 
d’après les bibliothécaires 50% de filles et 50% de garçons, le CO3 recevrait 
70% de filles pour seulement 30% de garçons, soit un partage qui confirme la 
dimension scolaire du lieu (la figure de l’intello est souvent féminisée dans les 
discours au moyen d’une association gamine-intello, deux catégories renvoyant 
à un statut de « petit »). Si la bibliothèque semble rester l’espace par excellence 
de la culture scolaire dans le CO3, peu valorisée par les pairs, les deux autres 
établissements contrastent et nuancent cette affirmation. Il en ressort que les 
représentations des usager-ères et la fréquentation du lieu sont intimement liées 
aux politiques d’établissements. En effet, il est possible de distinguer deux types 
de politiques qui agissent sur les représentations du lieu : une d’ouverture (CO1, 
CO2) et une de fermeture (CO3). La politique d’ouverture se caractérise par 
l’accueil de la vie sociale des pairs (seuil de tolérance élevé vis-à-vis du bruit, 
acceptation du public non-lecteur), tels ces élèves de la classe CT qui ont pris la 
bibliothèque en photo : 

 

« La bibliothèque » 
 

 

 
 
 
 
Je révise ou des fois je vois des 
petits journaux qui 
m’intéressent, genre people ou 
un truc comme ça, des petits 
journaux qu’on achète genre 
dans les tabacs, quelque chose 
comme ça. 
Layla, CO1 
 
J’y vais de temps en temps 
mais c’est pour louer des films. 
J’aime bien. 
Patricia, CO1 

  



 

 

« Le renvoi : Parler, Rigoler, Se 
faire renvoyer » 

 
En fait je viens là tous les jours, 
après on part ou on se fait 
renvoyer. Tous les jours ils nous 
renvoient. En fait on va là-bas 
parce qu’on prend des livres, et 
puis des fois ils nous renvoient 
parce qu’on fait trop de bruit.  
Victor, CO1 

  

  

« Apaisant : Calme, Lire, Parler » 
 

J’aime bien parce que c’est 
calme. Ouais c’est calme. Dans 
la bibliothèque, j’aime beaucoup 
lire le livre du Congo, parce qu’il 
y a des paysages de mon pays, 
ils parlent des personnes, 
comment ils vivent et plein 
d’autres choses… comme les 
restaurants.  
Riley, C01 

 
 

Pour Layla et Patricia, deux filles influentes de la cour que j’aurai l’occasion de 
présenter, il n’est pas question de lire un livre mais de pratiquer ces activités de 
« grande » que la bibliothèque rend possible : feuilleter des journaux qu’on 
pourrait acheter dans un tabac ou louer un film. Même si elles n’ont pas choisi 
de garder cette photo pour la production finale, elles mentionnent la bibliothèque 
dans les cinq lieux choisis, au côté de plusieurs espaces de la cour. En 
revanche, pour Victor, chahuteur à la bibliothèque mais relativement discret 
dans la cour, la bibliothèque s’apparente à un espace de jeu. Pour Riley, la 
bibliothèque est un moment de calme où elle peut lire des livres sur le Congo, 
son pays d’origine. Nous verrons en 7.4.3 que la bibliothèque lui a servi de 
refuge en deuxième année. C’est un espace qui, en la protégeant des relations 
conflictuelles, la reliait au monde via les livres. Par ailleurs, la bibliothèque, 
protégée de la cohue de la pause, est citée plusieurs fois pour son calme. 
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Même si la critique de la bibliothèque, associée aux « perdus » ou « intellos », 
persiste dans les trois établissements lors des entretiens de groupes, les 
entretiens en duo ou individuels, dont j’ai cité des extraits, montrent au contraire 
que, d’une part elle n’est pas nécessairement associée au monde du livre, et 
d’autre part elle n’exclut pas le monde des pairs. Concrètement les 
bibliothèques du CO1 et CO2 accueillent le public à toutes les pauses et la 
porte, soit vitrée soit ouverte, invite celle – et plus encore celui – qui hésiterait à 
franchir le pas. De plus, selon la bibliothécaire du CO2, deux aménagements ont 
encouragé l’accueil d’un public élargi : la mise en place d’un rayon de littérature 
adolescente et jeune adulte et d’un rayon B.D, ce dernier étant particulièrement 
pratiqué par les garçons. À l’inverse, dans le CO3 les élèves n’ont pas accès 
entre les cours, seul le public « lecteur » est accepté et la porte opaque est 
toujours fermée. Cette politique de fermeture et de sélection du public se 
retrouve dans les données puisqu’aucune photo de la bibliothèque du CO3 n’a 
été prise. 

6.1.3 Les couloirs et la cafétéria, des espaces de rencontre  
Je rappelle qu’une hypothèse portait sur les espaces de transition comme 
espaces clé pour le groupe de pairs : en tant que potentiel espace 
d’appropriation par les pairs, et espace à éviter pour ceux qui ne seraient pas à 
l’aise avec la culture des pairs et le curriculum du couloir (Hemmings, 1999). 
Précisons aussi que dans le secondaire genevois les couloirs sont des espaces 
récréatifs ; en effet, durant les cinq minutes de pause qui ponctuent chaque 
quarante-cinq minutes de cours, les élèves sont libres de leurs mouvements 
tandis que les enseignant-es restent généralement dans leur classe. Je 
supposais que cette spécificité favoriserait l’usage et l’attachement à ces 
espaces. Or, ce choix ne se retrouve pas dans le corpus. Très rarement pris en 
photo (seulement deux escaliers sur quatre-vingt-dix images) et peu mentionnés 
spontanément lors du parcours, les couloirs sont peu valorisés par les pairs. Si 
je ne peux confirmer l’hypothèse, je ne peux l’infirmer non plus. Comme il a pu 
être critiqué au sujet des cartes mentales, l’absence d’éléments dessinés ne 
veut pas dire qu’ils n’ont pas de sens pour les usager-ères. Arrêtons-nous un 
instant sur les deux dessins du CO2 donnant à voir un couloir apprécié-
approprié pour une élève, craint-évité pour le second : 



 

 
Mia, CO2 

 

Nolan, CO2 
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Dans le premier cas, l’école est représentée en archipel avec des espaces en 
îlots (couloir, casier, hall) non reliés entre eux. Lors du parcours photo, Mia, Ana 
et Saul racontent ce qu’ils faisaient dans le couloir en première année : 

Mia : Moi en fait cette année ben… 
Ana : Vers la musique en fait on faisait trop les cons. En fait 
là-bas, il y a pas le droit d’y aller. Et ben comme par hasard 
nous on y allait. ‘Fen, en fait vers la salle de musique on 
aimait bien aller là parce qu’on était tout seul, par contre y 
avait pas le droit. Pour faire chier les profs (rires). On était 
toujours dans le même couloir là-bas. 
Saul : Ah les escaliers ! 
Ana : Non mais c’est vrai, parce qu’avant on restait toujours 
dans les escaliers. On montait les escaliers pour faire chier 
aux profs. (…) En fait ce que j’aime bien avec ce cycle, le 
seul truc que j’aime dans ce cycle, que j’aime vraiment 
dans ce cycle parce que, il y a des escaliers partout, 
vraiment partout. C’est trop bien, genre on doit pas monter 
tout au fond là-bas pour aller dans une salle qui est là. On 
peut monter ici.  
Extrait d’entretien, parcours photo, CO2. 

Investir le couloir ou les escaliers est une façon pour ces trois copains inscrits 
dans un grand réseau de pairs d’avoir leur endroit à eux, c’est aussi un moyen 
de s’opposer aux adultes de l’institution. Parfois ces oppositions se ressentent 
avec force pour les pairs, à l’image du dessin de Nolan, où le squelette, figure 
symbolique de la mort, occupe tout l’espace du couloir. Bien qu’il soit du même 
établissement et dans la même classe qu’Ana, usagère qui s’amuse dans les 
couloirs, Nolan, adepte d’un petit groupe de pairs et préférant passer ses 
récréations à la bibliothèque, ne partage pas cet avis. Il l’exprime en public lors 
de la visite commentée de l’exposition : 

Nolan : Il y a des lieux que j’aime pas mais que je suis 
obligé de fréquenter, je n’ai pas le choix, par exemple le 
couloir. On est obligé d’y passer, c’est là où on est 
d’ailleurs le plus souvent. Il y a beaucoup de passage et 
beaucoup de bruit. Il peut y avoir des embrouilles, on peut 
se battre. J’ai dessiné un squelette car c’est un endroit que 
j’aime pas, et aussi parce qu’il y a beaucoup de “traces 
humaines”. Mais comme les humains se croient supérieurs 
on peut marcher sur le dinosaure ! 
Extrait de carnet, le 14 mai 2014, hall d’Uni-Mail. 

Son commentaire sur le squelette de dinosaure est ambigu : il associe le 
squelette a un espace qu’il n’ « aime pas » tout en relevant le sentiment de 
supériorité des humains qui se permettent de piétiner ce squelette de dinosaure. 
Malheureusement je n’ai pas eu l’occasion après l’exposition de questionner le 
sens de son commentaire. « [O]bligé de fréquenter » cet endroit, Nolan subit le 
lieu. Il est pourtant intéressant de noter que, dans cet établissement inauguré en 
2010, le couloir n’a pas été pensé comme un espace de circulation mais comme 
un espace où on peut s’arrêter en groupe. Le couloir est très large et contient 



 

des tables et des plots. Il ne s’agit pas d’un espace par défaut, non programmé 
(« the most unprogammed place ») comme il l’a longtemps été dans l’histoire de 
la construction des établissements scolaires (Hörnqvist, 2011). 

Ce rapport au couloir rappelle d’autres témoignages sur l’espace de vente des 
petits pains dans le CO1, appelé « la cafétéria » au CO2. Tous les deux sont 
caractérisés par un important flux de population au moment de la pause :  

Muriel : Et est-ce qu’il y a des lieux où vous n’aimez pas 
aller, à l’inverse ? 
Patricia : Oh oui, moi j’aime pas aller vers les croissants 
parce qu’il y a trop de gens ! Tout le monde veut te dire t’as 
de l’argent, t’as de l’argent, on dirait des petits mendiants ! 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO1. 
 
Naela : Voilà ça se bouscule. C’est horrible. À moins que tu 
cours ou que tu sois le premier. Ou soit que tu sortes 5 
minutes avant et que tu restes devant, et que tu attendes 
qu’ils ouvrent, et après tu prends le croissant et tu te 
casses. 
Muriel : Et du coup vous allez acheter des croissants quand 
même ? 
Tous : Non.  
Naela : Pas tellement.  
Extrait d’entretien, parcours photo, CO2. 

Alors qu’il n’a été pris qu’une seule fois en photo dans le CO1 où la vente se fait 
dans un coin du hall, l’espace de vente des petits pains est bien mieux perçu 
lorsqu'il est à l’extérieur, comme dans le CO3. Cinq des huit groupes du CO3 
l’ont pris en photo et deux personnes ont choisi de transformer ces 
photographies : 
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« Les petits pains »  

 
 

Devant l’aula : Faire la queue, 
manger, attente, rendez-vous, 
joie, argent, patience, déception, 
acheter. 
Elie, C03 

 

 

Entrée de l’aula : Payer, partager, 
manger, discuter, acheter, faire la 
queue, déception (y a plus de pains au 
chocolat), se rassasier, pain au 
chocolat, croissant.  
Paul, CO3 



 

 

Le couloir et l’espace de restauration – lorsque celui-ci est à l’intérieur – ont pour 
point commun d’être des espaces très fréquentés avec une forte densité, et dont 
la morphologie interdit les échappatoires. En cela ils s’apparentent à ces 
espaces de rencontre contrôlés par les pairs et éloignés du regard des adultes, 
réunissant les caractéristiques des espaces de la tyrannie propices aux 
situations de harcèlement (Andrews and Chen, 2006). L’escalier est encore plus 
emblématique de ces espaces de rencontre, où le pire comme le meilleur de la 
vie en société peut se dérouler. Néanmoins, ce sont seulement les données de 
l’observation qui permettront de développer ce point (cf 6.3.2). Ces espaces 
investis par les groupes de pairs nécessitent pour certains des stratégies 
d’évitement, lorsque cela est possible (éviter la cafétéria), ou impliquent de subir 
le lieu (attendre dans le couloir, l’escalier) avec l’incertitude de ce qui va s’y 
dérouler. Il est possible que cet inconfort soit nourri par les histoires d’école, les 
films et les livres qui définissent un imaginaire du couloir en relation avec le 
phénomène de foule, source d’agoraphobie. D’après les entretiens et dessins, la 
figure contraire est l’ascenseur, en tant qu’espace de fantasme pour quelques 
élu-es. 

6.1.4 L’ascenseur, un espace de fantasme 
L’ascenseur, étroit lui aussi mais fermé contrairement à l’espace des petits 
pains, n’est en revanche jamais subi. Pris une seule fois en photo mais plusieurs 
fois présenté dans les dessins comme un espace positif, son accès s’apparente 
à un privilège.  

Muriel : Pourquoi est-ce que vous avez choisi l’ascenseur ? 
Zélie : Parce que c’est marrant quand on a des amis 
blessés, comme c’est le cas aujourd’hui, et bien on monte 
dans l’ascenseur. 
Muriel : Et c’est quoi qui est sympa dans le fait d’avoir des 
amis blessés ? 
Clarisse : Trois étages c’est quand même difficile, le matin 
quand on est comme ça (toutes approuvent). 
Muriel : Et ça vous arrive souvent ? 
Clarisse : Heu non je crois que je l’ai pris que deux fois 
dans ma vie.  
Adelina et Zélie en même temps : Et non, Andrea et Filippe 
ils étaient toujours blessés. 
Clarisse : Moi la prof d’espagnol elle m’a refoulée. Parce 
que Sylvia elle avait mal au pied alors du coup je voulais 
l’accompagner et la prof elle m’a dit « toi tu montes à 
pied ». Ok ! 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO3. 
 

Alors que la rareté de son usage le valorise, son apparence (porte close : on ne 
sait pas ce qu’il y a derrière), sa fonction (s’élever) et sa morphologie 
(étroitesse : proximité physique malgré la distance sociale) en font un espace de 
fantasme. 



Les lieux scolaires : explorer l’archipel scolaire 

 

171 

« L’ascenseur » 

 

 
Le joker : méchant, malin, 
bizarre, fou, le 4ème étage, 
clown, psychopathe, 
cambrioleur, murder, pourquoi 
cet air si sérieux. 
Mathieu, CO3 

 

 
L’ascenseur : Espace, 
étages, silence, élévation, 
apesanteur, légèreté, 
tranquille, rapidité.  
Clarisse, CO3 



 

 

Ces deux images mettent en valeur la porte, cette frontière matérielle qui ouvre 
sur un autre monde, qu’il s’agisse d’un espace inquiétant – l’espace du Joker, 
l’incarnation du méchant – ou de l’espace en tant qu’Univers, cet inconnu loin 
des zones habitables. Clarisse et Mathieu « remplissent » l’ascenseur de leurs 
imaginaires : ici les films de Batman et de la conquête de l’espace.  

6.1.5 Les toilettes, une blague sérieuse 
Les toilettes se distinguent des autres espaces au sens où elles suscitent des 
commentaires dans plus de la moitié des entretiens alors qu’elles donnent 
seulement lieu à trois photographies sur l’ensemble du corpus. Si ces 
commentaires peuvent sembler triviaux, j’ai choisi à la suite de Javeau (1998), 
de « prendre le futile au sérieux ». 

Assumer ou prendre de la distance 

Muriel : Et après il y a autre chose ? 
Mia : (chuchote) Les chiottes ! non je rigole (en rigolant) ! 
Je rigole. 
Muriel : Il y en a qui les prennent en photo, hein. 
Ana : Non ! 
Muriel : Il y en a qui ont sélectionné les toilettes, si si. (rires) 
Ana : Non ! Sérieux ?  
Mia : Mais il y en a qui restent aux toilettes à leur pause. 
Ana : Mais à part ça c’est trop pas bien. 
Muriel : Pourquoi pas bien ? 
Ana : Parce que c’est pas drôle. 
Mia : Je sais pas s’ils restent aux toilettes. 
Ana : Mais nous quand on restait en haut, en fait on 
marchait dans les escaliers puis dès qu’il y avait un doyen, 
une prof ou quelque chose comme ça on courait pour 
descendre, on courait de l’un à l’autre bout des couloirs, on 
est redescendu, remonté par là, aah c’était drôle ! Je trouve 
que c’est plus drôle, tu cours et tout. Mais les toilettes… 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO2. 

Dans l’extrait ci-dessus, partant d’une remarque sur le ton de la blague (« Les 
chiottes ! Non je rigole ! »), la discussion devient vite sérieuse. Lorsqu’Ana 
apprend que certains restent à la pause, sa réaction est semblable à un individu 
faisant face à un interdit moral (« c’est trop pas bien »). Rester seul aux toilettes 
est contraire à l’usage social de la pause et s’oppose aux pratiques du « nous » 
(ou « on ») qui s’amuse et se construit dans le jeu et l’activité (par exemple 
courir, redescendre et remonter les escaliers). Notons que Mia, alors qu’elle 
hésitait à mentionner les toilettes, chuchote, prend de la distance en utilisant 
l’argot « chiotte », répète deux fois qu’elle rigole, autant de signes d’inconfort à 
mentionner les toilettes. En outre, en se rendant compte suite à la réaction 
d’Ana du sérieux de ses propos, elle contredit sa première affirmation en disant 
qu’en fait elle ne sait pas si des personnes restent aux toilettes ou non pendant 
les pauses.  
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Les toilettes s’apparentent à un espace « coulisse » où les attentes en termes 
de rôle social sont moins fortes, où la relâche est permise. Personne ne sait 
véritablement ce qu’il s’y passe. Par conséquent, dire ce que l’on a vu revient à 
admettre sa présence en ces lieux et potentiellement à parler de sa propre 
expérience, laquelle doit rester hors-scène selon les règles de la bienséance. 
Face au thème des toilettes, les usager-ères ont souvent deux choix : l’assumer 
ou bien prendre de la distance avec l’objet. Dans l’extrait précédent Mia hésite 
entre ces deux positions. Dans l’extrait suivant, Diana et Aliya adoptent chacune 
une posture opposée. Alors qu’elles ont déjà pris en photo quatre lieux, j’attends 
qu’elles mentionnent le dernier : 

Muriel : Est-ce qu’il y a un autre endroit ? (je regarde leur 
feuille) Oui, il vous en reste un d’endroit. 
Une, tout bas : Toilettes. 
Diana : Je prends le trône, ou ? 
Sandra : Le trône ! (rires) 
Aliya : Je sais pas !  
Sandra : On te laisse rentrer, hein. 
Diana : Ca ne me dérange pas de prendre les photos. 
Aliya : Moi je vais dehors. 
Diana : Je préfère être seule. 
(Silence. Rires. Silence.) 
Muriel : Et qu’est-ce que vous en pensez des toilettes ? 
Aliya : C’est elle qui a choisi, hein ! 
Muriel : Tu veux pas t’exprimer ? 
Aliya: Non c’est pas ça, c’est pas vraiment… (explosion de 
rire des autres), c’est pas exceptionnel les toilettes en fait ! 
(…) 
Diana: Parce que, parce que… (rires de toutes)… c’est, 
c’est (raclement de gorge) 
Aliya : C’est toi qui choisis, maintenant trouve une histoire. 
Diana, timidement : C’est le lieu où on peut faire nos 
besoins (petit rire de Diana et rire très fort des deux autres). 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO2. 

L’échange se déroule selon le même schéma que précédemment : la première 
locutrice mentionne le lieu à voix basse, puis met l’espace à distance à partir 
d’un terme superlatif, négatif précédemment (« chiotte »), très positif dans cet 
extrait (« trône »). Les rires sont continus au fil de l’entretien et tendent à 
compenser la présence dans un espace qu’il devient gênant d’occuper en 
groupe. Diana joue la situation avec ironie, prétendant avec sous-entendu se 
rendre aux toilettes pour y faire ses besoins plutôt que pour prendre une 
photographie. Si le sujet ne devient pas grave comme dans l’exemple précédent 
avec la réaction soudaine d’Ana (« c’est trop pas bien ! »), un parallèle peut être 
observé avec la réaction d’Aliya qui, refusant la discussion (« je sais pas ! ») 
décide de rester dehors. Alors qu’elle se justifie en disant que « c’est pas 
exceptionnel en fait », comment expliquer ce décalage entre l’apparente banalité 
et sa réaction physique de rejet ? C’est lorsqu’il s’agit de justifier le choix du lieu 
qu’Aliya prend sa revanche en mettant Diana au défi : « C’est toi qui choisit, 
maintenant trouve une histoire ». Diana, en quittant le registre de l’ironie, perd 



 

cette aisance qui lui permettait de garder une distance symbolique avec la 
trivialité du lieu et de ses activités.  

Un espace rendu tabou pour ses fluides corporels  
La banalité du quotidien, et plus encore lorsqu’elle touche aux corps et aux flux 
internes du corps humain, n’est pas digne d’être racontée. L’étude de Longhurst 
(2001) sur les fluides du corps humain est à ce titre éclairant : leurs possibles 
débordements dans l’espace public sont socialement inacceptables. Ce qui 
définit la géographie morale (moral geography) des espaces publics, c’est-à-dire 
les choses et activités acceptables ou non en un lieu ou un paysage, prend ses 
racines dans un système de classification binaire qui, bien que critiqué et 
dénoncé depuis plusieurs décennies par les féministes, sert de prisme aux 
individus de la société occidentale pour interpréter les événements et agir en 
société en conséquence. Quelque chose de « sale » est avant tout quelque 
chose qui souille un lieu en n’étant pas à sa place, « a matter out of-place » 
(Douglas, 2010)107 selon le système de classification binaire résumé dans le 
tableau ci-après :  

 
Propre Public Esprit Solide Rationnel Masculin 
Sale Privé Corps Fluide/liquide Irrationnel Féminin 
 

En conséquence, est sale ce qui, issu du corps humain, est rendu visible dans 
l’espace public. Supposons donc que ce qui ne doit pas être vu en société 
(trivialement, le passage entre le corps et la cuvette doit être le plus rapide et 
laisser le moins de traces) ne doit pas non plus être dit108. Suite à cet embarras, 
les usager-ères répondent généralement sur un mode succinct qui évacue toute 
discussion et invite leurs pairs à rire :  

 
Arnaud, lisant leur feuille de route : « Car ça fait du bien de 
se soulager »  
(rires d’Arnaud et de Théo, ce dernier en tapant des pieds) 
Muriel : Ok. Ça fait du bien de se soulager. Tu peux 
développer ou… ? (rires) 
Théo : Je sais pas moi, c’est, je sais pas (rires forts), déjà 
pour aller boire. 
Arnaud : Ouais, oui. Non en plus c’est vrai. 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO2. 
 
Muriel : Et est-ce que tu arriverais à expliquer pourquoi tu 
aimes bien les toilettes ? 

                                                     
107 Cité par Cresswell (2004, 103) : « Often, when people, things and practices are seen 
as “out-of-place” they are described as pollution and dirt. The anthropologist Mary 
Douglas defined dirt as “matter out-of-place”. To be “out-of-place” depends on pre-
existence of a classification system of some kind  (Douglas, 1996). » 
108 Ni écrit ? Je laisse ici l’appréciation au lecteur-trice. 
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Cyril : Heu, ben j’avais mis… sur la feuille je crois, je crois 
que c’était le numéro 1. (rires de Valentin) 
Muriel, lisant la feuille : « On perd du temps de cours et ça 
fait du bien. » 
Valentin et Cyril : Oui. (rires) 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO2. 
 
Naela : Et les toilettes c’est une bonne idée. 
Muriel : Ah ouais, pourquoi ? 
Naela : Parce que c’est important les toilettes. 
Mila : Quand on a une envie pressante. (rires) 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO3. 
 

L’espace des toilettes permet de satisfaire les besoins vitaux des jeunes usager-
ères, des besoins qui renvoient à l’animalité des êtres humains. Non seulement 
les rites d’interaction visent à masquer cette dimension mais, comme l’explique 
Longhurst, il n’est pas acceptable de lui donner de la visibilité en société. Si le 
fait de déféquer ou d’uriner ne sera jamais mentionnée comme telle par les 
élèves (il s’agit de « se soulager » ou de se « faire du bien »), « aller boire » est 
en revanche une activité moralement avouable. Ce n’est pas lorsque le flux est 
ingéré qu’il est moralement impur, mais lorsqu’il est passé par le corps. 
 

« Les toilettes » 

  

  

 
Diana, Sandra et Aliya, CO2 Théo et Arnaud, CO2 Valentin et Cyril, CO2 
 

Selon Maslow, les besoins physiologiques sont les premiers besoins qu’un 
individu cherche à satisfaire. Il les place à la base de sa pyramide des besoins 
humains (1940) ; chacun des quatre niveaux dépend du précédent (besoin 
physiologique > de sécurité > d’appartenance > d’estime > d’accomplissement). 
Le choix des toilettes est souvent justifié par le besoin physiologique, lequel est 
en apparence moins noble que le besoin d’appartenance suggéré par Ana 
lorsqu’elle mentionne l’usage social des couloirs pour s’amuser. Les toilettes 
sont aussi choisies parce qu’y passer du temps peut garantir ou remettre en 
cause le deuxième besoin, celui de la sécurité. En effet, si les toilettes sont le 



 

seul espace de l’institution où un individu peut être seul et hors du regard109 
(intimité maximale au sein de l’institution) c’est aussi un espace de grande 
vulnérabilité pour les mêmes raisons (hors du regard des adultes et isolé). C’est 
d’ailleurs au nom de l’intimité que cet espace ne peut être surveillé par les 
adultes et que j’y ai fait très peu fait d’observations. Il ressort des entretiens qu’il 
s’agit d’un espace de vulnérabilité à deux niveaux : par rapport aux plus grands 
et par rapport à la sexualité. 

Un espace de vulnérabilité 
Les toilettes s’apparentent à un espace de vulnérabilité par rapport aux plus 
grands : 

Muriel : Et il y a des endroits où vous aimez pas passer du 
temps ? 
Nolan : Les toilettes. 
Benjamin : Moi aussi. 
Muriel : Pourquoi ? 
Nolan : Parce que c’est là où une fois il y avait eu des 
grands, et j’aime pas tellement les grands et très très 
grands, genre Wilfried et les autres. Et ceux là, je les aime 
pas. 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO2. 

Déprécié à cause du public, Nolan dit avoir expérimenté la présence gênante 
d’un groupe de « grands » personnifié dans la figure de Wilfried, un garçon qui 
se déplace beaucoup et à grand bruit durant les pauses, et qui se dirige vers 
tous les groupes, en particulier vers les nouveaux (j’en ai fait personnellement 
l’expérience). Bien que cet événement ne soit arrivé qu’« une fois », l’expérience 
négative qu’en retient Nolan suffit à marquer le lieu définitivement.  

Parce que les toilettes sont conçues en réponse aux besoins du corps, un 
besoin à cacher du public, elles sont aussi associées à la sexualité dans un lieu 
public, une activité taboue. Elle est aussi dangereuse en mettant en péril 
l’intégrité de l’individu, en particulier féminin. Pour ces deux raisons, cet espace 
est rapidement fantasmé : 

Aurore : Sinon on prend les toilettes voilà. 
(rires de Chiara et Sally) 
Chiara : Les toilettes. 
Sally : Les toilettes. Pourquoi les toilettes ? 

                                                     
109 Du moins jusqu’aux chevilles puisque pour de raisons de sécurité les portes des 
toilettes des écoles ne sont pas tout hauteur (à l’exception souvent des toilettes pour 
personnes handicapées). Dans son dernier ouvrage, Mazalto (2017) critique cette 
habitude. Selon lui, préconiser des toilettes individuelles plutôt que des toilettes 
collectives, ces espace les plus négligés et déplorables des écoles françaises, 
participerait de la prise en considération des élèves comme des adultes en devenir. Cf. 
son entretien sur  
http://www.cafepedagogique.net/lexpresso/Pages/2017/04/19042017Article63628184098
9618096.aspx Consulté le 12.05.17. 
 

http://www.cafepedagogique.net/lexpresso/Pages/2017/04/19042017Article636281840989618096.aspx
http://www.cafepedagogique.net/lexpresso/Pages/2017/04/19042017Article636281840989618096.aspx
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Chiara : Moi j’y vais jamais aux toilettes. 
Aurore : Moi non plus. 
Sally : Moi non plus. 
Chiara : Moi j’aime pas aller dans les toilettes. 
Sally : C’est dégueulasse. 
Chiara : Il y a peut-être des pédophiles. (rires) 
Muriel : Vous avez des pensées un peu bizarres ? 
Chiara : Mais t’sais au (nom du CO1) y a des gens qui se 
font… il y en a une elle a couché dans les toilettes, hein. 
Mais à part ça… (rires) rien d’anormal. 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO2. 

Notons dès la première phrase qu’une fois de plus mentionner les toilettes ne va 
pas de soi, Aurore a besoin d’appuyer sa proposition en ponctuant par « voilà ». 
Chiara, Sally réfutent la proposition d’Aurore de photographier les toilettes en 
affirmant qu’elles n’y vont jamais (ce qui dit aussi Aurore). Alors que Chiara 
justifie son choix en précisant qu’elle « n’aime pas », Sally renchérit sur le 
registre de l’abject (« c’est dégueulasse »), ce à quoi Chiara surenchère en 
avançant la présence supposée de « pédophiles ». Mentionnant le terme de 
« pédophile », thème à la fois très sérieux mais auquel elle ne semble pas 
accorder de crédit, elle dédramatise la situation en faisant rire ses copines. 
Décontenancée par cette remarque, je souhaite les inviter – maladroitement – à 
réagir au commentaire de Chiara. Chiara se justifie en relayant une rumeur 
selon laquelle une fille du CO1 aurait eu des rapports sexuels dans les 
toilettes110. Or, cette activité est interdite à deux niveaux : un interdit social (les 
toilettes sont des espaces non mixtes) et interdit institutionnel (les rapports 
sexuels sont interdits dans les établissements scolaires). Il est d’ailleurs 
intéressant de remarquer que, lorsqu’il s’agit d’histoires à connotation sexuelle, 
c’est souvent la fille qui est responsable (« elle a couché »), comme si elle 
pouvait « coucher » toute seule dans les toilettes. Pour Chiara la présence de 
pédophile n’est pas plus « anormale » qu’une fille qui a un rapport sexuel dans 
les toilettes. L’interdit social se place au même niveau. Elle me répètera 
d’ailleurs en entretien de dernière année que, de toute sa scolarité, elle ne s’est 
presque jamais rendue aux toilettes ou seulement pour attendre ses amies :  

Chiara : Non, ça a pas changé, j’y vais pas. J’y rentre 
seulement pour accompagner mes amies mais sinon non 
j’y vais pas. C’est pas que j’aime pas, mais… ouais j’aime 
pas en fait.  
Extrait d’entretien, 24 juin 2015.  

                                                     
110 Il faut savoir que les périmètres d’affectation du CO1 et CO2 sont voisins. Certains 
élèves du CO2 ont été au CO1 précédemment ou fréquentent des voisins du quartier qui 
s’y rendent, il est donc courant que des histoires se déroulant dans le CO1 soit racontées 
dans le CO2. Ce sont souvent des rumeurs relatant des faits de violence ou à caractère 
sexuel mettant en cause des filles dénudées et dont les images ont été diffusées. Il n’est 
pas surprenant que le CO1, qui a 42 ans d’existence, colporte plus d’histoires que le 
CO2, construit trois ans plus tôt. 
 



 

Comme beaucoup de filles (mais aussi pour des garçons comme Nolan et 
Benjamin), elle préfère se retenir que de se retrouver en présence d’un public 
dans un espace où elle souhaiterait être seule. Eviter les toilettes relève d’une 
stratégie de protection de soi. En revanche elle accepte, comme beaucoup 
d’autres filles, de jouer la gardienne en accompagnant ses copines. Se déplacer 
en groupe pour aller aux toilettes, activité très genrée, permet d’anticiper le 
risque d’une attaque dans cet espace de vulnérabilité. 
D’après une étude statistique récente sur le ressenti des collégiens français, 
« les toilettes » représentent un des trois espaces scolaires les moins 
sécurisants pour les élèves (Hébert et Dugas, 2017), avec « la cour de 
récréation » et « devant le collège ». Cette crainte serait plus forte en débutant 
le collège, et plus importante pour les garçons que pour les filles. Lorsqu’ils ne 
doivent choisir que trois espaces craints, les garçons indiquent les toilettes pour 
27% d’entre eux, contre seulement 12% des filles. L’article affirme donc que 
« les garçons ressentiraient plus d’insécurité dans les espaces d’intimité alors 
que les filles stigmatisent davantage les espaces périmétriques et les espaces 
de circulation » (9). En étudiant les spatialités, nous pouvons ajouter que les 
filles, en s’y rendant en groupe, mettent en place des stratégies pour diminuer 
les risques. Fantasmer les toilettes leur permet aussi d’apprivoiser cette crainte. 
Ce processus n’est en revanche pas possible au sein des trois autres espaces 
les plus craints pour les filles, lesquels ont en commun une grande incertitude 
de rencontres : « devant du collège » (30%), « la cour de récréation » (15%), 
« les escaliers » (11%). Peut-être parce qu’elle est contraire aux attentes du 
genre, les garçons ne semblent pas développer de stratégie de groupe en se 
rendant aux toilettes.  

Conclusion 6.1 
J’ai jusqu’alors présenté les espaces choisis par les élèves s’apparentant à des 
espaces connus du cycle, facilement nommables et repérables, et dont la valeur 
accordée dépend des biographies de chacun-e. Contrairement à notre première 
hypothèse qui supposait une survalorisation des espaces de transition, aucun 
espace n’apparaît plus significatif qu’un autre. Aucun couloir n’a été 
photographié, pas même dans le CO2, où les espaces de transition ont été 
pensés comme des espaces collectifs. 

Précisons qu’aucun de ces espaces n’est rattaché exclusivement à la culture 
des pairs ou scolaire avec évidence. Contrairement aux attentes, nous avons vu 
que même la bibliothèque a été présentée comme un espace social, autant pour 
la possibilité de s’ouvrir par la lecture sur des « autres » réels ou fictionnels, que 
pour le plaisir de se retrouver en petits groupes, dans un environnement plus 
calme que dans la grande cour.  

Ce qui m’a surprise au fil des activités du projet artistique relève du deuxième 
ensemble de lieux choisis : ces petits lieux informels qui constituent la majorité 
du second corpus. Qu’ont-ils à nous apprendre sur le vécu scolaire des jeunes 
usager-ères ? 
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 L’IMPORTANCE DES « PETITS LIEUX » 

J’ai choisi d’appeler « petits lieux » ce deuxième ensemble d’espace pris en 
photographie et qui ne s’apparentent pas aux espaces officiels connus de tous 
et facilement discriminables (salle de classe, couloirs, escaliers, ascenseurs, 
toilettes). Ce sont des coins, des recoins, des marches, des espaces « entre », 
des bancs, des tables, etc. Bien qu’il soit parfois difficile de les définir – ou parce 
qu’il est difficile de les définir – ces lieux permettent, mieux que les précédents, 
de comprendre en quoi l’espace produit par les pairs est transformé en 
ressource. 

6.2.1 Ces petits lieux emblématiques 
Le « coin des radiateurs » (CO2) et des « marches » (CO3) ont été plusieurs 
fois pris en photo. Ils ont en commun d’être des espaces de rassemblement 
pour une partie des membres de chaque classe. 

 

« Le coin des radiateurs » 

 

   Elena, Elisa, Manon 
  



 

Elena : Le coin des radiateurs il est 
assez cool, même si on sait pas où il est. 
En fait on sait pas vraiment où c’est. 
C’est pas vraiment le radiateur. C’est un 
peu… 
Elisa : Non c’est le radiateur. (rires)  
Manon : C’est notre radiateur. 
(…) 
Elena : ‘Fin moi j’arrive là mais vu que là 
il y a pas vraiment de monde pour… 
juste là. 
Muriel : Tu dis « juste là », c’est pas sur 
les plots ? En plein milieu ? 
(elle s’écarte de qlq mètres) 
Elena, en chuchotant : Ici  (rires forts) 
C’est là qu’il y a le plus de monde alors 
je vais pas dire le sol. Y a pas trop de 
trucs…  

Les rires se poursuivent, une fille chucho
« Là, ici » 
Elena : Non mais ça peut être là aussi. Je s
pas…  
Muriel : Ouais, t’es pas à un mètre près. 
Elena : Voilà. (rire)  
(…) 
Elisa : Non la 9e on était toujours ¦-à la cafétéria 
<Manon> ouais toujours -¦ à la cafetéria 
Elena : Ah non moi la 9e j’étais toujours sur 
plot, parce que au début je connaissais presque 
personne. (rires de toutes). On était deux 
notre école à être venues ici, alors… 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO2. 
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« Les marches » 

 

 
 

Marion, Naela, Mila  
 

 
 

Naela : Il y a un lieu pour 
moi devant là-bas vers 
l’autre porte, enfin sur les 
marches. 
Marion : Ouais. 
Naela : On fait que les 
marches. 
Marion : Mais on a dit qu’on 
prenait la porte ! 
Extrait d’entretien, parcours 
photo, CO2. 
 

 

Dans les deux cas, les limites de l’espace choisi fait débat. Le contour est flou : 
Jusqu’où s’étend « le coin des radiateurs » ? « Les marches » s’arrête-t-il aux 
marches ou inclue-t-il la porte ?  

Le nom donné au lieu fait à chaque fois référence à une partie de cet espace, 
tout en évoquant un espace plus grand : une zone organisée autour d’un repère 
materiel (radiateur ou marche) mais aux limites fluctuantes. 

 

 

  



 

Schéma 6.1 : Matérialité et zone d’action des petits-lieux : « Le radiateur » et « Les 
marches » 
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Le radiateur du « coin des radiateurs » 
Dans le cas du radiateur, notons le double-sens du déterminant « le » formulé 
avec instance dans l’entretien. Tandis qu’Elena tient à préciser que leur lieu ne 
se résume pas au radiateur ou ne renvoit pas au radiateur en tant qu’objet 
générique (« c’est pas vraiment le radiateur), Elisa insiste comme s’il n’en 
existait qu’un (« non c’est le radiateur »), en l’occurrence celui qui leur fait face. 
Manon explicite leur relation à l’objet en usant du pronom personnel « notre » 
pour renvoyer à leur groupe de pairs (« c’est notre radiateur »). Ce faisant, elle 
admet qu’il y a en peut-être d’autres mais que celui-ci a la particularité d’être 
approprié, au sens premier du terme, celui qui est « devenu propre ». Ce lieu, 
qui compte pour les trois filles, est donc un espace repérable et investi de sens 
pour leur groupe de pairs qui y revendique une légitimité.  

Le coin des radiateurs, cet espace « cool » (le glissement des qualités humaines 
à l’objet traduit un investissement symbolique du lieu), peut en outre se 
décomposer en plusieurs lieux, en fonction semble-t-il des affinités. En effet 
Elena, qui a une définition sensiblement différente de cet espace, n’a été 
rejointe par Manon et Elisa qu’en 10e. Elles ne partagent donc pas la même 
histoire du lieu.  

Relevons enfin les rires continus d’Elisa et Manon tandis qu’Elena essaye 
d’expliquer et de nuancer le point de vue de ses amies sans toutefois parvenir à 
trouver les mots. Ces ruptures dans les interactions (rires, phrases laissées en 
suspens) témoignent d’une gêne partagée. Parler des lieux qui comptent n’est ni 
aisé ni confortable. Il est peut être plus simple de le dessiner. 

« Les marches » : un petit lieu vivant et connecté 
Deux amies, Jasmina et Clarisse, ont choisi de transformer les photos des 
marches, nous donnant un éclairage sur la vie sociale qui s’y produit.  
 



 

 

Mots : liberté, jeux, baston, chut 
secret, souvenir, croissant, cour de 
amis récré ! ficha, en petit : SMB team 
noisy, patience pécho, tchi, quoi ? 
WTF ?! ahaha 
Clarisse, CO3 

 

 

Mots: Gunz up ! ficha place ! #team 
J-n 69, #elpedo, #LoeJB, #S.M.B, 
#tchiiip!, #psssst, #norage 
Jasmina, CO3 
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En ajoutant des mots, de la couleur et des collages, les deux copines ont 
transformé cette photographie en un univers vivant, humanisé (présence de 
personnes, sons, objets) et connecté avec d’autres espaces. Sur la première 
photo, Clarisse a dessiné des dalles ouvertes d’où sortent un arc en ciel, des 
rires, des exclamations, et où une personne essaye de pêcher, ou plutôt, 
comme elle l’écrit, de « pécho », c’est-à-dire de sortir avec quelqu’un même si il 
n’y a que « tchi », qui signifie « rien » en argot. Pas de pêche, il faut donc de la 
« patience ». Elle raconte ainsi plusieurs petites histoires. De même, Jasmina a 
ajouté des inscriptions sur les marches (des expressions, des dates, des 
prénoms, des smiley), signes d’un espace habité. En tant qu’espace public, c’est 
aussi un espace de représentation : « ! ficha » signale Clarisse, « ficha place » 
note Jasmina ; « ficha » est une expression qui en argot signifie « se payer 
l’affiche », « se mettre la honte » ou en d’autres termes se ridiculiser en public. 
Elles nous indiquent ainsi que cet espace fonctionne selon des règles d’usage 
qu’il convient de respecter pour le bon déroulement des interactions. 
Les mots qu’elles utilisent dans les deux images donnent une indication sur la 
proximité de leur relation et des liens qui les unissent. En particulier, l’usage des 
hashtags (#), ces mots-clés que les internautes utilisent dans les réseaux 
sociaux pour signaler le sujet de leur publication, indique la présence d’un 
univers en ligne et partagé. Le nombre d’hashtag suggère la porosité des 
espaces entre le monde scolaire des pairs et celui qu’elles entretiennent sur la 
toile. Comme le dit la sociologue Balleys, spécialiste de l’usage des réseaux 
sociaux dans les processus de socialisation entre pairs adolescents : 
« Aujourd’hui, les deux espaces relationnels fonctionnent comme des vases 
communicants. Ce qui se passe la journée à l’école est discuté le soir en ligne et 
ce qui est posté le soir en ligne va être commenté le lendemain matin en 
classe » (2015, 12). À la classe, nous pourrions ajouter la cour de récréation.  

Relevons l’expression « Team Noisy », mentionnée dans le serpent de Clarisse 
et en guise de titre du dessin de Jasmina. Elle fait référence à un rappeur 
albanais répondant au nom de Noizy, connu pour son titre « Gunz up ». Cette 
référence témoigne d’un intérêt commun pour la culture albanaise de Jasmina, 
un intérêt qui nourrit leur amitié au point que Jasmina a invité Clarisse dans sa 
famille durant l’été qui clôt leurs années du cycle.  

En définitive, « les marches » du CO3 est un petit lieu rempli de rires, 
d’anecdotes, de fraternité, de moqueries et qui ouvre sur d’autres mondes 
sociaux (musique, réseaux sociaux, espace familial). Ces liens qui unissent les 
deux amies sont matérialisés et entretenus par leur co-présence régulière en ce 
lieu.  

Autour des marches : des petits lieux contigus mais bien distincts 
Clarisse et Jasmine ne sont pas les seules à fréquenter les marches. Comme je 
l’ai mentionné précédemment, une grande partie de la classe du CO2 se 
retrouve autour de cet espace surélevé de la cour. Lors de l’entretien mené un 
an plus tard avec quelques volontaires, nous discutons de cet espace. Alors que 
je leur présente un croquis du cycle, ils me pointent du doigt les espaces qu’ils 
occupaient pendant leurs trois années. Pour Enrico, se rendre dans cet espace 
de la cour a été si courant et spontané qu’il n’a jamais vraiment eu besoin de le 
nommer : 



 

Jasmine : Et toi Enrico c’est quoi ton endroit ? 
Enrico : C’est le carré. 
Muriel : Ca ça s’appelle le « carré » ? 
Enrico : Je sais pas, ça s’appelle le toit de l’aula je pense. 
En fait tout le monde va là-bas. 
Muriel : Tu n’as pas besoin de dire on se retrouve tu sais 
qu’ils sont là ? 
Enrico : Ouais tous. 
Extrait d’entretien, 25 mai 2015, CO3. 

Si « tout le monde » fait référence à une grande partie des membres de sa 
classe qui se répartissaient sur un espace contigu, les usager-ères sont 
conscient-es de l’existence d’un partage spatial qui s’organise à partir de petites 
mais néanmoins essentielles distances. La poursuite de l’échange entre Naela, 
Clarisse et Enrico au sujet de l’emplacement exact de chacun-e pendant la 
pause en atteste. Si leurs espaces occupés semblent très proches, il importe 
pour Naela et Clarisse en particulier de faire préciser à Enrico qu’il n’occupe pas 
le même espace qu’elles :  

Naela : Ah donc en gros moi je suis là. 
Enrico : Moi aussi je suis là. 
Naela : Et dans ce coin là il y a les trucs (rires des autres). 
Toi Enrico t’es là. 
Enrico : Ouais, non quand même pas, moi je suis genre là. 
Naela . Ouais bon là c’est les marches. 
Clarisse : Toi t’es contre la vitre. 
Enrico : Ouais. 
Clarisse : Ou sinon à la limite t’es là. 
Extrait d’entretien, 25 mai 2015, CO3. 
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Schéma 6.2 : Des petits lieux contigus et controversés 
 

  
 
Nb : Les lettres (A, B, C) rendent comptent de positions occupées dans l’espace à un 
moment donné, qu’elles proviennent du discours, comme ici, ou des données de 
l’observation (cf. prochains schémas).  
 

  



 

Le « là » et ses contours fait débat, rendant compte d’un conflit de légitimité 
autour des marches (espace controversé, en gris). Or nous avons vu que les 
marches servent de repère matériel et de centre social au territoire d’action des 
filles (espace hachuré sur le schéma). Alors qu’Enrico revendique l’occupation 
de cet espace, Neala l’assigne en bordure (emplacement A), à proximité du 
territoire des « trucs » (en pointillé). Enrico s’en défend avec distance en 
indiquant sa présence sur les marches, cet espace controversé. Clarisse signifie 
alors plus clairement à Enrico qu’il est plutôt contre la vitre (B), ce qu’il finit par 
admettre. Cette négociation aboutit à une assignation ou un replacement 
d’Enrico par ses paires féminines. Durant l’échange, Enrico tour à tour nie, 
refuse, puis concède, invitant alors Clarisse à lui accorder un peu plus d’espace 
à proximité de leur territoire (C). Plus l’espace occupé est petit, plus il importe 
d’être précis. Dire le « là », c’est définir son territoire ou celui de son groupe, 
c’est-à-dire son espace d’influence et d’appropriation. En conséquence, dire le 
« là » soulève un enjeu de reconnaissance qui devient plus évident dans la 
seconde partie de la conversation. En effet, je ne sais pas si Enrico était 
conscient de la tournure qu’allait prendre la discussion (suggéré par Naela via 
l’expression « les trucs ») mais négocier son emplacement près des marches et 
de la porte le préserve du qualificatif de « beubés » assigné aux usagers du 
milieu de l’espace surélevé : 

Naela : Et là il y a les beubés (montre le milieu du toit de 
l’aula). 
Muriel : C’est quoi les beubés ? Tu les définis comment ? 
Naela : Il y avait Goran dans notre classe l’an dernier. 
Enrico : Mais il est pas méchant ! 
Naela : C’est qu’on a pas les mêmes intérêts, en tout cas 
moi, vous je sais pas, mais moi j’ai pas trop grand-chose à 
leur dire. 
Muriel : Et c’est quoi leurs centres d’intérêt à ce moment 
là ? 
Clarisse : Les vidéos… 
Naela : Mais je sais pas leurs centres d’intérêt ! (à Enrico) 
Toi tu pourrais plus dire ! 
Clarisse : « Clash of clans ». 
Enrico : Je sais pas parce que je comprends pas de qui 
vous parlez. 
Naela : Genre Goran, Denis… 
Clarisse : C’est vrai que c’est un peu les gens neutres. 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO3. 

Conscient de son statut entre-deux, et alors que l’échange prend la forme d’une 
accusation, Enrico se place sur la défensive. Accusé d’affinité avec ce groupe 
par Naela, il refuse de participer à la discussion. Durant cet échange, Enrico est 
placé, et se place symboliquement, entre le groupe de filles et ses camarades 
masculins qualifiés à la fois de « beubés », pour leur usage intensif de jeux 
vidéo, et de « gens neutres », en tant qu’individus qui s’investissent peu dans 
les réseaux de sociabilité entre pairs. 
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De même que l’expression des « marches » renvoie dans le domaine militaire à 
une region stratégique qui permet de maintenir une position, celui ou celle qui 
est sur les marches entretient dans la cour une position stratégique. Il ou elle se 
positionne sur un espace seuil. La discontinuité territoriale produite par les 
marches fait alors apparaître deux espaces distincts auxquels il est facile 
d’ajouter des valeurs pour les usagères : vers les portes, le territoire valorisé des 
filles, vers le toit de l’aula, le coin devalué des “beubés”. Les « marches » 
constituent un espace reconnaissable pour tous, avec des caractéristiques 
permettant au groupe de se distinguer, ce que l’occupation du milieu du toit de 
l’aula ne permet guère. Être sur un espace seuil, c’est aussi pouvoir naviguer 
entre plusieurs espaces et en jouer à partir des opportunités d’action qu’ils 
offrent. En plus d’être un espace ludique, la variété de postures (assis/debout) 
qu’il offre, est valorisée dans la société des pairs (cf. 7.1.2).  

6.2.2 Au centre des petits lieux, cette matérialité qui connecte 
Alors que les limites des espaces officiels de l’institution présentés 
précédemment (salle de classe, bibliothèque, couloirs, ascenseur, toilettes) 
permettent de les définir sans ambiguïté (les portes en marquent l’entrée), les 
petits lieux se caractérisent par des limites mouvantes toujours négociées dans 
le discours – nous l’avons vu – et dans la pratique – nous le verrons dans les 
prochains chapitres. Ce qui caractérise ces petits lieux, c’est qu’ils s’organisent 
autour d’une matérialité qui connecte les individus. 
Nous verrons que si les photographies suggèrent cet aspect, c’est l’activité de 
terre à modeler dans le CO1 qui en rend le plus compte. En effet l’objet qu’ils 
choisissent de représenter renvoie soit au mobilier, soit à un objet utilisé en ce 
lieu. 

Effet du contexte scolaire : une matérialité autorisée très limitée 
Pour le dire simplement, la matérialité est ce qui est constitué de matière. Or, 
quand on parle de matière à l’école, on pense en premier lieu aux disciplines 
d’enseignements (français, mathématiques, allemand, etc.), c’est-à-dire à 
l’acception figurée du terme. Pour parvenir à l’apprentissage de ces matières 
symboliques, la matérialité concrète s’avère très codifiée. Elle est par exemple 
résumée dans la production de Sophie, laquelle est sensiblement différente de 
celles de Clarisse et Jasmina présentées précédemment au sujet des 
« marches ». Sophie a choisi de transformer une photographie de la cour de 
récréation, et de la remplir de mots et de collages qui ne renvoient que 
partiellement à la vie avec ses pairs et à ses activités. Elle donne surtout à voir 
la matérialité de son vécu scolaire d’élève (agenda ouvert à la page du jour avec 
les devoirs, deux sacs à dos et trousse avec inscription 1219, cahiers). Son 
dessin esquisse une géographie sociale des objets scolaires dans un contexte 
où la matérialité autorisée est restreinte. 

 

 

 

 



 

« La cour » 

 

Mots : Diana, Agenda, 
Travailler, Trousse, Parler, 
« donne-moi ton carnet », 
annotation, Ecole, Sas, 
Entrée, Inès 
Sophie, CO3 

 

D’un côté, trousse, cahier, agenda et carnets de liaison sont des symboles de 
l’institution. Une partie du fonctionnement scolaire (prise de note, devoirs, 
sanction, etc.) repose sur ces objets, au point de devenir une composante du 
monde scolaire. Leur nécessité rend alors la transgression et le refus très facile 
à mettre en place, il suffit d’« oublier ses affaires » pour s’extraire du 
fonctionnement scolaire ; faire brûler ses feuilles de cours comme cela arrive en 
fin d’année (cf. 9.1) est alors un symbole très fort de rejet et de détachement vis-
à-vis de l’institution scolaire. De l’autre, et pour les pairs, ces objets sont parfois 
détournés de leurs usages premiers en devenant des accessoires qui 
contribuent à la mise en scène de soi. Ainsi, les deux images de sacs et de 
trousses de Sophie portent l’inscription 1219, en référence au code postal du 
Lignon, un des deux grands ensembles du canton de Genève appelés 
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« Cités »111 et situés sur une commune voisine du cycle. Ce signe d’attachement 
au quartier, fondé sur le modèle des banlieues françaises et l’appellation par le 
chiffre du département (par exemple « 93 ») est une pratique de plus en plus 
fréquente à Genève. Cette pratique implique deux phénomènes socio-spatiaux. 
D’une part, la référence au code postal permet à l’individu de se revendiquer 
d’un quartier à partir de son histoire et de sa réputation. Ce faisant il s’inscrit 
dans un réseau de sociabilité voire dans une culture commune, ceci d’autant 
plus que les codes postaux suisses renvoient à de quartiers, permettant une 
identification spatiale fine. D’autre part, inscrire le code sur un objet c’est tracer 
une continuité territoriale entre ces deux points et y dessiner son parcours 
personnel. Ces quatre chiffres sur le sac et la trousse de Sophie la relient 
symboliquement et en permanence à cet autre espace. Devant ses pairs, ils lui 
permettent de s’affirmer comme particulière (comprendre : « Moi je viens de 
là ») tout en l’inscrivant dans le groupe d’appartenance auquel l’espace se 
réfère (comprendre : « Je fais partie d’un quartier donc je fais partie d’un 
groupe »).  

Le sac est un objet hautement symbolique, en particulier pour les filles. 
Accessoire incontournable de la panoplie de la jeune fille, il sert de reflet de la 
personne qu’elles souhaitent incarner. C’est ce qu’explique Layla mi-sérieuse 
mi-blagueuse. Pour représenter le lieu qui compte pour elle, elle choisit de 
représenter son sac112. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                     
111 Le canton de Genève est doté de quelques grands ensembles appelés « Cités » : la 
cité des Avanchets voisine du CO3 et la cité du Lignon à laquelle se réfère Sophie. Cette 
dernière, construite dans les années 1960, reste la première en date et en nombre 
d’habitants puisqu’elle était prévue pour en accueillir 10 000. Elle est réputée pour son 
architecture (ligne brisée de plus de 1km de long avec piscines sur les toits), la qualité de 
ses espaces verts et de ses services (école, centre commercial, église, salle des fêtes, 
etc.). Elle est, de même que les Avanchets, très bien intégrée au réseau de transports 
publics genevois. 
112 Il s’agissait de choisir un objet qui représentait le lieu choisi, de le mouler en terre 
d’argile et de le peindre, puis de justifier ce choix à partir d’un court texte sur une page 
d’agenda. L’objet et le texte accompagnaient ensuite la carte subjective collective que la 
classe du CO1 a réalisé durant toute l’année.  
 



 

« Le sac », objet choisi pour représenter « la table rectangulaire ».  
 

 

Texte : Mon objet est un sac 
parce que j’arrive à la table 
avec les filles, on se fait des 
critiques sur la beauté de 
notre sac et vu que mon 
nouveau sac est parfait, 
comme moi, personne ne le 
critique. 
Layla, CO1 

 

Relevons aussi le logo de Facebook sur le dessin de Sophie, déjà présent dans 
le dessin de Jasmina et Clarisse. Il confirme les échanges permanents entre 
l’espace virtuel et l’espace de la cour de récréation via le portable. Interdit en 
salle de classe mais, plus ou moins toléré ou interdit dans l’enceinte, cet objet 
met en relation deux espaces distincts en reliant l’intérieur à l’extérieur de 
l’établissement. Le portable (appelé « Natel » en Suisse) est l’objet qui permet 
d’entretenir une sociabilité à distance, ou bien, à l’inverse, de se réfugier dans 
un environnement sonore qui isole de l’espace scolaire, comme pour Patricia. 
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« Le Natel » objet choisi pour représenter « le banc près de l’aula » 

 

 
 

 
 
Texte : J’ai choisi cet objet 
car je l’ai toujours avec 
moi et je l’utilise tout le 
temps pour écouter de la 
musique, téléphoner, 
envoyer des messages et 
prendre des photos, mais 
ce que j’aime le plus c’est 
écouter de la musique, et 
en musique j’écoute un 
peu de tout et surtout sur 
le chemin de l’école. 
Patricia, CO1 

 
 

Le portable, comme les sacs personnalisés, contribuent à rendre poreux 
l’espace de l’école – et l’espace de la cour en particulier – un phénomène que 
l’institution cherche à limiter en contrôlant ces objets autorisés. Ces derniers 
sont en effet peu nombreux. La trottinette, par exemple, a ceci de particulier 
d’être à la fois un objet ludique et un moyen de transport reliant chez soi à 
l’établissement. Elle est maintenant mentionnée dans la plupart des règlements 
scolaires, qui limitent son usage à l’extérieur de l’établissement. Les ballons, ou 
autres objets pouvant servir de projectiles, sont généralement confisqués. À 
l’exception de CO3, qui dispose d’un terrain de basket bien investi par le groupe 
d’élèves, il ne reste souvent comme activité ludique possible que la réalisation 
de boulettes de papiers. La politique des objets scolaires au secondaire marque 
donc une rupture avec la primaire, où une large gamme d’objets est autorisée 
au sein de l’école, et où ramener un objet de chez-soi pour le présenter à la 
classe peut même faire partie des apprentissages. Ces objets ne sont pas 
assimilés à des intrusions comme ils le deviennent au secondaire, et en 
particulier dans la salle de classe qui tend à se refermer sur le « programme 
scolaire ».  



 

Le resserrement du monde scolaire excluant tout objet venant du monde 
« extérieur » n’est pas sans conséquences sociales. Dans son « ethnographie 
des dispositifs » dans la cour de récréation au collège, Bour (2011) établit une 
relation entre la mise en place de ce qu’il appelle un « désert ludique » 
(suppression croissante des objets ludiques comme les ballons, interdiction de 
courir, de déplacer un banc, etc.) et l’augmentation des « formes ludiques 
radicales » qualifiées de « jeux dangereux » dans le langage courant. Le 
dispositif mis en place par l’institution, en tolérant de moins en moins le 
désordre, ne laisse qu’une seule possibilité aux adolescentes et adolescents 
demandeurs d’activités et d’amusements : « remettre en objet » leurs conduites, 
en détournant le mobilier, ou en prenant leur propre corps ou le corps d’autrui 
comme objet. Pour observer les pratiques adolescentes, Bour présente une 
méthodologie qu’il résume en deux expressions métaphoriques : « être le 
banc », « faire partie des meubles ». Il s’avère que le mobilier, qui s’apparente le 
plus souvent à de l’im-mobilier, car de plus en plus fixé au sol, est une 
matérialité particulièrement investie de sens, en tant que centre des petits lieux. 
Intéressons-nous à ces bancs et tables qui figurent en grand nombre dans les 
productions d’élèves. 

Le mobilier, une matérialité investie de sens 
Bancs, plots et radiateurs, ils remplissent pour les usager-ères la même fonction 
en leur permettant de s’asseoir et de se réunir. Très souvent pris en photo et 
représentés dans les dessins, ils sont omniprésents dans les productions 
d’élèves113. De plus, alors même que les bancs et les tables font déjà partie des 
« lieux qui comptent » pris en photo, ce sont aussi les « objets » choisis par 
plusieurs élèves lors de l’activité de modelage dans la classe d’arts visuels du 
CO1. 

 

 

 

 

 

  

                                                     
113 Constatant à l’automne l’omniprésence des plots sur les photographies, l’enseignante 
du CO2 leur propose une activité de gravure sur le thème des plots, ces espaces témoins 
et supports de leurs rencontres quotidiennes. Ce travail a été réalisé après l’étude de 
deux œuvres artistiques. La première, intitulée, « Les murmures » est une installation 
sonore de Christian Boltanski qui, au moyen d’un dispositif d’enceintes placé sous dix 
bancs du parc Montsouris à Paris, diffuse, lorsque le promeneur s’assied, des 
confessions amoureuses d’étudiants dans leurs langues maternelles. La deuxième, 
« Colonel Astral » de Nannetti, est une œuvre d’art brut de 70 mètres de long, réalisée 
sur le mur de la cour d'un hôpital de Toscane : pendant neuf ans l’artiste a gravé, à l'aide 
de la boucle de son gilet, une sorte de journal intime, entre rêve et réalité. Je ne 
développerai pas le contenu des productions d’élèves ici, mais le document de 
présentation de l’exposition présente l’ensemble des travaux (annexe 10). 
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« Le banc près de la table-ronde » 

 

 

Texte : Le banc près de la table 
ronde contre le mur, parce tout le 
monde s’assied et s’il n’y avait pas 
de banc, personne ne serait venu. 
Ce banc représente le lieu où 
j’aime m’asseoir parce qu’il y a tout 
le monde, mes amis. On parle et 
c’est bien. Avni, C01 

  

Photo de la table ronde, par Layla 
et Patricia, où on aperçoit en 
arrière-plan les bancs dont parle 
Avni (CO1). 



 

Le banc est l’espace par excellence de la sociabilité. Avni a choisi le banc, pris 
en photographie ci-dessus, comme objet emblématique de son espace. La 
formulation d’Avni « s’il n’y avait pas de banc personne ne serait venu » suggère 
que sans banc il aurait été impossible de se constituer en groupe. C’est le banc 
qui motive leur venue, qui les réunit et qui les place au même niveau. Pour être 
ensemble, les usager-ères ont besoin d’un support, d’une matérialité concrète 
qui les fasse tenir ensemble. Non seulement le banc organise les sociabilités 
comme le suggère Avni, mais il devient même parfois synonyme de sociabilité. 
Le très court échange suivant, que j’ai eu avec un usager, a été fondateur dans 
la formalisation d’une clé de lecture de la dimension spatiale du vécu scolaire en 
termes de rapports de places, avec un rôle clé des places assises : 

Muriel : Ils sont sur quels bancs les « tous seuls » ?  
G11e : Ils sont pas sur un banc, on les voit, ils sont tous 
seuls. 
Extrait de carnet suite à une discussion dans la cour, 6 juin 
2014, CO3. 

Dans la première partie de la phrase, l’emploi du présent de vérité générale ne 
laisse aucun doute : celui qui est seul ne va pas sur un banc. L’usager justifie 
son affirmation par la preuve du visible : « on les voit, ils sont tous seuls ». 
Toutefois la réponse me surprend et je pense tout d’abord que cela vient d’un 
manque de conjonction de coordination explicite. Je suppose que la virgule 
remplace un « car » : « ils sont pas sur un banc » car « ils sont tous seuls ». Je 
comprends alors qu’on ne peut pas être sur un banc quand on est seul puisque 
ce serait contraire à l’usage du lieu. Puis je constate que le garçon répond 
seulement par la négative alors que ma question portait finalement plus sur « le 
lieu des tous seuls » que s’ils occupaient un banc ou non. Alors que je 
m’attendais à ce que dans la deuxième partie de la phrase il m’indique où ils se 
trouvent s’ils ne sont pas sur un banc (par exemple : « iIs ne sont pas sur un 
banc car ils sont dans les coins »), l’usager indique seulement « ils sont tous 
seuls », en guise de justification de leur non-usage des bancs, comme si on ne 
pouvait pas être à la fois et dans le même temps « sur un banc » et « tout 
seul », comme s’il s’agissait de deux espaces distincts. Et si être tout seul était 
un lieu en soi ? Et si être tout seul c’était être déjà quelque part ? D’ailleurs ce 
sont bien ces mêmes personnes seules qui sont qualifiées de « perdues ». Être 
perdu c’est être quelque part mais dans un espace que l’on ne parvient pas à 
déterminer. 

De la même façon, on peut se demander si ces personnes assises ne seraient 
pas quelque part, pour la simple raison qu’elles sont réunies avec d’autres. 
L’autre devient le repère, le point de rencontre ; il transforme le « quelque part » 
en un lieu distinct. Tant qu’il n’y aurait pas la présence d’autrui réelle ou 
supposée nous ne serions nulle part. Le banc est alors l’objet qui permet de 
mobiliser cette présence, de se réunir autour de, et de tenir ensemble, ce même 
objet qui manque aux « tous seuls ». Ces derniers n’ont pas de banc pour les 
situer dans l’établissement et leur donner une place. À partir de ce court 
dialogue, deux couples contradictoires apparaissent : sociables/tous seuls ; 
banc/absence de lieu. Parce qu’il peut être considéré sous l’angle du manque 
pour certains, et d’une richesse pour d’autres, le banc apparaît comme une 
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ressource spatiale pour les sociabilités juvéniles. Les autres places assises 
(chaises, plots, radiateurs, promontoires) jouent le même rôle. Cette hypothèse 
sera confirmée et affinée par les observations dans le chapitre 7. Il s’avèrera, en 
effet, pour les trois cycles, que les « tous seuls » ne s’assoient pas, et qu’à 
l’inverse les personnes les plus influentes de la cour maîtrisent l’assise, au sens 
où non seulement elles ont des espaces pour s’asseoir mais elles pratiquent 
l’activité de s’asseoir. Nous verrons ultérieurement que la position assis/debout 
va compléter ces couples binaires, avec encore plus d’acuité dans les 
établissements où il y a moins d’espace pour s’asseoir. 

Couples de concepts qui émergent à partir des discours sur les petits lieux : 
Sociables Banc Assis 
« Tous seuls » Absence de lieu : « perdu » Debout 
 

Le couple assis/debout demandera à être nuancé en fonction des éléments du 
contexte. Si être assis est, dans tous les cas, valorisé – selon les élèves, il n’y a 
jamais suffisamment de bancs pour s’asseoir – la symbolique de la position 
debout est plus variable. Elle dépend de l’espace et du public avec qui on se 
tient debout : en face d’un banc ou au milieu de la cour, en groupe ou tout seul. 
En outre, être assis autour d’une table ne produit pas la même convivialité 
qu’être assis sur un banc. Alors que les bancs impliquent de regarder vers 
l’extérieur, la table invite à se tourner sur l’entre-soi. En ce sens, les tables 
contribuent aussi à penser ses occupant-es comme un groupe organisé autour 
d’un premier noyau, celles et ceux qui sont assis, puis d’un second qui inclue les 
quelques personnes qui sont debout. Toutefois, au fil de l’année, j’ai observé 
peu de personnes restant debout et statiques à côté de la table, celles qui 
restent autour étant généralement en mouvement114, oscillant dans un périmètre 
qui peut inclure le banc voisin. Présentons à présent une table plusieurs fois 
mentionnée lors du parcours photo : la table ronde du CO1. 

 

  

                                                     
114 Le rôle de cette mobilité sera discuté dans les chapitres suivants. 



 

« La table-ronde » 

 

 
 

« La table ronde » objet choisi pour 
représenter la table ronde  

 
 
Texte : Je viens tout le temps à la 
table ronde car il y a tous mes amis 
avec lesquels on discute. Toutes les 
personnes qui viennent ici écrivent 
leurs noms sur la table pour laisser 
une trace. Quand on écrit notre nom, 
d’autres personnes marquent dessus, 
alors j’ai réécrit plusieurs fois mon 
nom.  
Azad, CO1 

 
La table ronde du CO1 est occupée régulièrement par un groupe d’amis qui 
viennent « discuter ». En plus d’être la seule table ronde de l’établissement, elle 
a la particularité, appréciée par Azad, d’être recouverte des traces de ses 
occupants. Comme l’indique Azad, en étant gravée en continu elle offre une 
activité ludique à ses usagers : écrire dessus à nouveau pour s’assurer d’y 
laisser une trace visible. 

Support à l’expression de soi, en témoigne l’intensité du marquage, cette table 
est fortement appropriée. C’est aussi un repère qui donne sens au groupe. Je 
n’aurais pu rêver de meilleure situation que l’événement qui s’est produit cette 
année-là pour l’attester. Étant classé premier à un concours national de clips 
entre établissements, le CO1 eut le privilège de recevoir la jeune star suisse 
Bastian Baker qui donna un concert dans le hall. Pour des raisons de sécurité la 
table ronde fut enlevée et demeura retirée plus d’un mois. Ce bouleversement 
des habitudes, proche du « breaching » cher aux ethno-méthodologistes, rend 
compte par contraste des routines en ce lieu : les garçons erraient dans leur 
périmètre autour des traces restantes de la table (voir photo ci-après). Alors 
qu’en janvier, lors d’un entretien individuel, je demande à Azad s’il y a quelque 
chose à améliorer dans l’école, lui qui est pourtant peu loquace en classe 
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répond avec émotion et sans hésitation : « Qu’on nous remette la table ! ». La 
disparition de ce repère spatial, point de rencontre et support du groupe (usage 
du « nous »), les avait déstabilisés. 

 

 
Les traces de la table-ronde, Janvier 2014.    

 
La table-ronde repeinte, réinstallée et déjà 
taggée en mars 2014 (cf. zoom de la photo 
de couverture) 

 

Si beaucoup d’établissements scolaires se battent pour interdire et effacer les 
tags115 dès qu’ils surviennent, il faut savoir que cette pratique sur la table ronde 
vient d’une proposition de l’institution, à l’initiative des professeurs d’arts visuels 
soutenus par les enseignants de la classe atelier plusieurs années auparavant. 
En effet, les premiers travaillant sur la thématique du « lien » firent le constat 
d’un manque d’appropriation des lieux par les élèves. C’est pourquoi ils 
proposèrent aux seconds de réaliser une table ronde qui permettrait de réunir 
les élèves. Sur cette table, le tag est autorisé, mais les inscriptions sont 
régulièrement recouvertes par un coup de peinture afin de permettre à tous d’y 
laisser leurs traces. Ainsi, lorsque la table est réinstallée après le concert de 
Bastian Baker, elle est repeinte en rouge par la classe atelier (auparavant en 
bleu). On y trouve la signature suivante : « classe atelier 2013/2014 ». Quelques 
semaines plus tard, elle était déjà recouverte d’inscription de ses occupants (voir 
photographie de première de couverture). 

Cette histoire n’est pas sans rappeler celle du « faux hall d’immeuble » décrit 
par Lussault en guise de commencement de De la lutte des classes à la lutte 
des places (2009)116. Le faux hall d’immeuble a été conçu pour combler un vide, 
selon un constat décrété de l’extérieur qui le conduisit à son échec. Si la table 

                                                     
115 Parce qu’ils mettent en cause l’autorité du lieu, les tags ne sont habituellement pas 
acceptés dans les institutions, comme l’explique Cresswell : « Graffiti is a crime because 
it subverts the authority of urban space and asserts the triumph (however fleeting) of the 
individual over the monuments of authority, “the name over the nameless.” Graffiti can be 
described as a “tactic” of the dispossessed – a mobile and temporary set of meanings 
that insert themselves into the interstices of the formal spatial structure (road, doors, 
walls, subways, and so on) of the city. » (Cresswell, 1996, 47) 
116  Rappelons brièvement les faits : en réponse à une occupation des halls perçue 
comme anormale aux yeux des habitants, l’office HLM du Havre initia l’installation d’un 
« faux hall d’immeuble » à destination des jeunes usager-ères. Les acteurs rejetèrent 
cette installation artistique logée entre les barres d’immeubles. Rapidement dégradé, le 
projet fut désinstallé. (Lussault, 2009) 



 

ronde fait aussi suite à un diagnostic extérieur par les enseignants, elle a été 
produite en collaboration avec les élèves, lui octroyant de ce fait une légitimité. Il 
s’agit en outre d’un ajout et non de la volonté de modifier des pratiques 
spatiales. 

Constatant le succès de la table ronde, une deuxième fut ajoutée, la table 
rectangulaire, qui connait la même tolérance face aux tags. Bien que la majorité 
des usager-ères ne connaissent pas l’histoire de ces deux tables, les 
inscriptions continues ajoutent indubitablement une valeur à ces deux espaces 
clés du hall que tous les élèves connaissent. Néanmoins, l’observateur attentif 
trouvera quelques indices concernant l’histoire de ces tables puisque le mur 
avoisinant chacune abrite un espace d’exposition artistique sur le thème du lien 
(la photo p 155 laisse entrevoir une partie de la vitrine). 

Finalement le lieu « qui compte » est avant tout un centre de la vie sociale. La 
description de la table rectangulaire par Layla, « Là, c’est là où il y a tout le 
monde, où il y a tous nos amis », rappelle la première définition du centre selon 
Alain Reynaud : le centre c’est « là où les choses se passent ». 

Conclusion 6.2 
Les espaces de prédilections des groupes de pairs sont ce que j’ai choisi 
d’appelé les « petits lieux », des espaces nourris d’histoires d’amitiés, d’éclats 
de rires, de jeux, de confidences, parfois traversés par ces rares objets 
autorisés (Natel, sac) qui servent à la fois de prolongation de soi, de « ponts » 
entre la maison, le quartier et l’école et de ressource ludique. Alors que la limite 
des petits lieux est équivoque, son centre est en revanche plus clair : il y a 
toujours une matérialité qui, au minimum, sert de repère (caillou), au mieux fait 
tenir ensemble les usager-ères (marche, banc, radiateur, etc.). Les bancs sont 
les espaces de sociabilité par excellence qui, lorsqu’ils deviennent rares, 
acquièrent plus de valeur.  

Si ces petits lieux peuvent être valorisés par l’occupation d’individus perçus 
positivement (les gens « cool » font des espaces « cool »), ils sont dévalorisés 
dans le cas inverse (« les beubés », les « gens neutres » font des espaces 
neutres). Il importe donc de comprendre comment ces espaces et sociabilités 
fonctionnent en réseau, la valeur des uns dépendant de la valeur des autres. 
C’est ce que l’ethnographie des places de la cour de récréation permettra 
d’explorer dans le chapitre 7. 
Les petits lieux sont aussi des espaces vécus nourris de « moments » en 
commun. Ils sont toujours inscrits dans le temps moyen (occupation d’un banc 
par un groupe d’amis) lequel s’inscrit à la fois dans le temps long de l’histoire du 
banc – en témoignent ses inscriptions qui lui donnent de la valeur – et dans le 
temps très court, le temps de l’événement que je vais introduire. 

 LA PART DE L’ÉVÉNEMENT 

Jusque-là, le choix des lieux dans les entretiens, ces plus petites unités 
spatiales complexes, se justifie par la connaissance que les usager-ères en ont 
ainsi que par l’investissement affectif qui en résulte. Le rôle de la temporalité 
dans la constitution du lieu est souvent plus difficile à saisir et à expliquer, il est 
pourtant omniprésent. Les lieux étant ce que les usager-ères y font et s’arrêtant 
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là où l’action s’arrête, nous pouvons les considérer comme des successions 
d’événements, ou pour citer Massey a « simultaneity of stories-so-far. » (2005, 
9). 

L’action, qui produit le lieu, peut prendre la forme d’un événement avec plus ou 
moins de clarté pour les usager-ères. Celui-ci peut être conscient comme nous 
le verrons avec Marine, ou survenir et produire du lieu sans que les acteurs en 
aient conscience, ce que j’ai pu observer dans les couloirs. 

6.3.1 Quand l’événement fait le petit lieu 
L’événement, c’est la rencontre entre plusieurs opérateurs – humains ou non-
humains – en un espace et/ou un moment, dont l’action produit le lieu en 
constituant sa durée. Marine a conscience d’un événement qui a transformé un 
espace maintes fois traversé en espace de « bons souvenirs », et reconnu 
comme un lieu.  

 

« Le parking » 

 
Marine et Olivia, CO3 
 

 
 
Marine : J’ai des bons 
souvenirs là-bas. 
Olivia : Genre ? 
Marine : C’est ma meilleure 
amie elle s’appelle Laura puis 
en fait avant les vacances de 
l’année dernière, enfin l’été, 
elle avait un cours de bulgare 
plus tard dans la journée et 
puis donc nous on était 
restées sur une pierre là-bas 
puis on arrêtait pas de parler 
et donc du coup tous les 
matins on passe toujours par 
là-bas, ça nous rappelle des 
souvenirs. 
Extrait d’entretien, parcours 
photo, CO3. 
 

 
 

Mots : Le Parking. Love ; 
Silence ; music ; be happy ! ; 
smile  ; everybody ; Enjoy ! ; 
Friends ; Play ; bubble. 
Différemment 



 

 
Marine 

Marine a choisi de prendre en photo le parking situé à l’arrière du bâtiment 
scolaire, depuis les limites de l’enceinte de l’établissement (dans l’angle en bas 
à gauche de la photo on distingue la borne blanche). Dans la production finale, 
on ne reconnaît plus la photographie initiale, celle-ci étant complètement 
recouverte par le collage d’un calque, le coloriage et les ajouts. 
L’espace bétonné du petit chemin et du parking a disparu, de même que les 
voitures et le bâtiment scolaire. Il ne reste de la photographie initiale que la 
végétation et le ciel bleu, lesquels ont été amplifiés, chacun composant la moitié 
du dessin. Pour une personne qui n’aurait pas vu la première image, l’espace 
n’est plus reconnaissable. De plus, l’intitulé du lieu, « Le Parking… », entouré de 
deux feuilles de végétation, suggère un espace bucolique qui entre en conflit 
avec la signification courante du lieu en tant qu’espace aménagé pour le 
stationnement des véhicules. En outre, si le passage piéton est autorisé pour les 
élèves, le stationnement est ici réservé au personnel d’établissement. Choisir 
cet espace comme un espace de rencontre s’oppose donc aux codes d’usage 
des lieux. Cette pratique rappelle l’investissement des espaces entre-deux (bac 
à fleurs, trottoirs, parking, etc.) des adolescents du péri-urbain étudié par Didier-
Febvre (2015). Ces derniers stationnent et s’installent dans des espaces qui ne 
sont pas prévus pour cela. Ce décalage entre l’usage officiel (garer un véhicule) 
et la pratique officieuse (un espace pour se retrouver) peut être à l’origine de 
conflits d’usage, souvent pointés du doigt par les adultes pour qui les espaces 
de stationnement sont habituellement dédiés et que la présence de jeunes 
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inquiète. Dans le CO2, ce problème émerge à l’heure des arrivées et des sorties 
des élèves, mais dans une bien moindre mesure durant le weekend. 

L’événement qui a marqué cette journée particulière est survenu dans un 
espace « entre » que Marine a mis en avant à partir de trois précédés 
artistiques : coloriage jaune autour et entre les arbres, tracé au crayon noir 
délimitant un espace clos, collage de feuille plastifiée au centre de la feuille. 
Entre les deux arbres se dessine une bulle (mot : « bubble ») caractérisée par 
son ambiance sonore (« music », « silence ») et par un état de fraternité 
accentué par l’expressivité de la langue anglaise (« friends », « be happy », 
« enjoy ! », « smile », « everybody », « play »). L’événement devient et se 
matérialise dans cet espace « entre », un espace nourri d’interactions sociales 
mais inscrit entre des repères concrets. Ici, la pierre joue le même rôle majeur 
que le banc d’Avni, en rendant possible la réunion des deux amies. 
En transformant cette photographie, Marine met en image le détournement de 
l’espace matériel du parking. Ce moment estival partagé avec son amie a 
modifié la perception qu’elle avait de cet espace traversé quotidiennement. Il ne 
s’agit plus que d’un parking, c’est « le parking », lequel héberge des souvenirs 
d’échanges dont on sort « différemment ». 

Des petits lieux peuvent émerger d’événements heureux comme pour Marine, 
ou d’événements craints comme pour Naela qui, ayant pris en photo une 
marche d’escalier cassée, explique en entretien : « Moi je m’encouble souvent à 
un trou là, au 2e étage, dans la marche. Après je me tords à chaque fois le 
pied ». Nous verrons dans le chapitre 8 que ces événements résultent d’un 
apprentissage corporel du lieu, lesquels ne sont pas anodins, en particulier 
lorsqu’ils sont liés au risque de la « chute ». 

6.3.2 Le « stair corner » : un moment d’opportunité  
L’événement tisse des relations au lieu comme nous avons pu l’explorer avec 
Marine. Toutefois, les usager-ères n’ont pas toujours conscience des relations 
qui se font dans l’instant puis se défont, et qui participent du quotidien scolaire. 
Afin de compléter ce portrait en archipel des espaces scolaires, je sollicite ici les 
données de l’observation recueillies dans les carnets de terrain. Ils viennent 
compléter les discours des usager-ères en considérant cette géographie 
ordinaire et triviale qui se vit plus qu’elle ne se dit. 
Pour comprendre en quoi l’espace joue un rôle dans le vécu scolaire, je rappelle 
qu’une hypothèse portait sur les espaces de transition (couloir et escalier), qui, 
parce qu’ils sont utilisés par les pairs pour transiter, seraient moins sous 
l’influence de l’institution. Alors qu’ils sont peu choisis et mentionnés par les 
participant-es à l’étude, les données issues de l’observation confirment leur 
intérêt en tant qu’espace de vie, et viennent compléter les données issues du 
projet en arts. 

Ces espaces de transition s’apparentent à des espaces de joyeuses ou 
malheureuses rencontres, pour des bisous, des câlins mais aussi pour des 
bousculades, des chutes, des moqueries, des interpellations… Mais comme les 
autres espaces de l’institution, ils sont ambivalents. Dans son étude historique 
sur les couloirs d’école suédois, Hornqvist justifie cette ambivalence par l’usage 
même des couloirs : « The corridor can accordingly be a place for caring and 



 

loving, ot it can be a place for envy and competition. There can be a fight 
between space to share and space to oneself » (dans Bengtsson, 2011, 94). Le 
voisinage de témoignages d’affection ou de rivalité, et l’opposition entre un 
espace pour soi et un espace à partager, se retrouvent dans les scènes de vie 
observées dans le couloir. Citons-en deux qui ont en commun de se dérouler 
sur un palier d’escalier. 
 

Scène de vie 6.1: Coup de pied sur le palier 

Une fille est sur le palier intermédiaire de l’escalier. Son sac 
est ouvert et elle semble ranger ses affaires. Beaucoup de 
personnes passent devant. Alors qu’elle vient de poser son 
carnet par terre, un garçon donne un coup de pied dedans, 
le faisant atterrir quelques marches plus bas. Le garçon 
retape dedans, et le carnet atterrit cette fois-ci à l’étage 
inférieur. Toujours accroupie, la fille regarde la scène. Puis 
des copines l’aident à ramasser ses affaires. Le garçon est 
déjà parti. Personne ne réagit, ni ne commente. Aucun 
indice ne permet d’explorer la nature de la relation entre la 
fille et le garçon. 
Extrait de carnet de terrain, mercredi 13 novembre, 11h40, 
CO2. 
 

Scène de vie 6.2 : Pause tendresse 

Sur le palier intermédiaire en haut des escaliers, un garçon 
fait semblant de couper les cheveux d’une fille qui se laisse 
faire. Devant moi un garçon enlace une fille. Ils échangent 
deux ou trois bisous mais restent principalement statiques, 
enlacés au milieu du couloir. Plus loin, un garçon pose des 
bisous sur la joue d’une fille, comme un jeu d’amoureux. 
Extrait du carnet de terrain, mercredi 16 octobre, 10h50, 
CO2. 

La première scène de vie décrit une interaction entre une fille et un garçon 
autour d’un objet du quotidien scolaire, le carnet de la jeune fille, utilisé comme 
un projectile par le garçon. Faut-il y lire une scène de violence ordinaire entre 
pairs, qui si elle était répétée s’apparenterait à du harcèlement ? Doit-on 
l’interpréter comme une interaction entre pairs inscrits dans un rapport de genre, 
c’est-à-dire un rapport de pouvoir fondé sur la différenciation et la hiérarchisation 
entre individus de sexes différents ? Est-ce la conséquence de cette « violence 
froide » produite par l’institution scolaire et dénoncée par Bour117 ? Toutes les 
interprétations sont valables pour rendre intelligible cette scène éventuellement 
déconcertante pour un observateur externe, mais relativement banale au regard 
de l’absence de réaction des usager-ères du couloir. Quelle que soit 
l’interprétation, l’espace joue un rôle crucial puisqu’il contribue à visibiliser des 
                                                     
117 Selon Bour, en contribuant à l’installation d’un « désert ludique », l’institution scolaire 
est à l’origine d’une « violence froide ». Celle-ci est réinvestie par les adolescents dans 
les jeux dits « violents ». 
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phénomènes sociaux inscrits dans trois types de rapports : entre pairs, de 
genre, vis-à-vis de l’institution. Chacun de ces rapports peut s’exprimer dans un 
conflit d’usage de l’espace. En effet, rappelons que cette scène se déroule sur 
un palier d’escalier à midi, une heure de forte affluence où, dotés de l’énergie de 
celles et ceux qui sont restés immobiles pendant presque quatre heures, les 
usager-ères sont généralement pressé-es de quitter les lieux. Lorsque la fille 
s’arrête au milieu de ce flux pour ranger ses affaires, non seulement elle rajoute 
une contrainte aux autres usager-ères (elle-même immobile et ses affaires dans 
le passage), mais sa position accroupie est contraire aux usages du lieu. Dans 
cet espace où chacun est debout et en mouvement, elle devient gênante, pas 
au « bon endroit », out-of-place. En outre, afin de ranger ses affaires, elle se 
crée un espace à elle à un moment où le partage de celui-ci apparaît comme 
une nécessité. Elle offre ainsi deux types d’opportunité : par sa position de 
vulnérabilité, elle offre l’opportunité à celui ou celle qui le souhaite de réactiver 
des rapports de force (grand-petit, fille-garçon) ; par sa présence et par les 
objets qu’elle sort du sac elle fournit une opportunité de jeu en devenant elle-
même une ressource ludique.  

La deuxième scène de vie a lieu dans le même espace que précédemment à la 
différence près qu’il s’agit de l’interclasse, nécessitant donc une moindre 
mobilité : les élèves ayant cinq minutes de pause avant la reprise des 
enseignements, ils restent à proximité de la salle de classe. Ils profitent 
généralement de l’agencement spatial pour se retrouver entre pairs, avec celles 
et ceux de la classe ou des autres classes. Au lointain, sur le palier 
intermédiaire, une fille et un garçon interagissent au moyen d’un contact 
physique rapproché. Au proche, des activités similaires se déroulent (bisous, 
enlacement) à la façon d’un tableau romantique. S’agit-il de relations d’amour et 
d’amitié entre pairs, d’une tendresse inscrite dans des rapports de genre, d’une 
complicité favorisée par l’institution ? Nous pouvons de la même façon que 
précédemment émettre des hypothèses interprétatives à ces rapprochements 
physiques. Alors que dans la première scène les escaliers étaient des espaces 
pour soi en conflit, il s’agit ici d’espaces communs partagés. 
Ces deux scènes racontent des rencontres soudaines et furtives entre filles et 
garçons, favorisées par un espace de rencontre : le palier à la jonction des 
escaliers qui joue le rôle d’un seuil. Or, comme le signale Besse, les seuils ont 
cette fonction particulière et visible de mettre en relation et de séparer : « Les 
seuils, on le voit, sont les lieux d’une sociabilité particulière. S’y effectuent les 
rituels de l’accueil et de la prise de congé, propre à l’hospitalité » (Besse, 2013, 
53). Puisqu’à l’école personne n’est véritablement « chez soi », aucun usager-
ère n’a ce devoir d’hospitalité. En revanche, et en quelques minutes, le rituel de 
l’accueil et de la prise de congé se décline en une palette de modes de mises en 
relations et de séparations, des interactions des plus agressives aux plus 
chaleureuses, incluant une majorité de relations fondées sur l’indifférence. Cet 
espace seuil favorise ce que Lussault qualifie de « situations d’épreuve » où 
l’individu, parce qu’il est contraint de « faire avec l’espace », rend visible le 
« potentiel de ressources et de contraintes que constitue l’espace » (2009, 47).  

Au sein des études urbaines, la prise en compte du potentiel des espaces 
« seuil » n’est pas nouvelle. William Foote Whyte et William Holy Whyte, (qui 
n’ont aucun lien de parenté malgré les apparences) l’ont tous les deux montré 



 

dans leurs études en s’intéressant au rôle de l’angle de la rue. William Foote 
Whyte, connu comme un représentant de la dite « école de Chicago » (titre 
donné ultérieurement), est célèbre pour son étude ethnographique de sociologie 
urbaine intitulé Street Corner society : the social structure of an Italian slum et 
publié en 1943 (W. F. Whyte 2002). Il y décrit la vie d’un quartier italien de 
Boston dans les années trente. Au fil des années passées dans ce quartier, il 
comprend que l’organisation de la société italo-américaine s’organise au coin de 
la rue (street corner), un espace de rencontre et de rendez-vous de jour comme 
de nuit pour les individus – principalement masculins – qui organisent une partie 
de la vie du quartier. C’est à partir de cet espace stratégique qu’il mena une 
partie de son étude. William Holy Whyte, urbaniste américain, est en revanche 
moins connu. Dans son étude pionnière intitulée « Project For Public Spaces », 
il étudie le comportement des piétons en milieu urbain (W. H. Whyte 1983)118. À 
partir d’observations des interactions et d’analyse de films de places, rues, 
parkings et autres « petits espaces urbains » new yorkais, le projet entend 
réaliser une chorégraphie (choreography) de la vie sociale en milieu urbain. 
Parmi ses résultats, il constate l’attrait des individus pour les zones de 
congestion humaine (self-congestion) : « What attracts people most, it would 
appear, is other people. » (20). Plus surprenant est, selon lui, le choix des 
individus de rester statiques au milieu de la circulation, comme à l’arrivée d’un 
passage piéton ou à l’angle de la rue : « What is less explainable is people’s 
inclination to remain in the main flow, blocking traffic, being jostled by it. » (21) Il 
explique ce choix par la palette des possibles qu’offre la foule119 : s’arrêter, 
continuer, tout devient possible dans le laps de temps – ou ce temps en 
suspens – qu’ouvre la traversée de cet espace seuil. 
Bien que ces deux études se déroulent en milieu urbain, les processus à 
l’œuvre à l’angle de la rue évoquent les phénomènes sociaux qui s’observent 
dans les espaces de l’institution où se rencontrent les flux. Parce que les 
relations en présence y sont toujours changeantes et imprévisibles, les paliers 
d’escaliers sont des espaces propices à l’événement. Ce sont des espaces 
privilégiés pour distribuer des claques ou des bisous non programmés, pour 
lancer un sac et pour s’embrasser. En plus d’être un espace ludique, c’est un 
espace qui favorise l’action tactique que De Certeau définit comme « une action 
calculée que détermine l’abence d’un propre » (1990, 60), lorsqu’agir sur le 
temps est ce qu’il reste pour celles et ceux qui ne sont pas propriétaires des 
lieux. Il précise : « Les tactiques sont des procédures qui valent par la 
pertinence qu’elles donnent au temps – aux circonstances que l’instant précis 
d’une intervention transforme en situation favorable, à la rapidité de 
mouvements qui changent l’organisation de l’espace aux relations entre 
moments successifs d’un « coup », aux croisements possibles de durées et de 
rythmes hétérogènes, etc. (…) [L]es tactiques misent sur une habile utilisation 

                                                     
118 Une vidéo de 8 minutes réalisée en 1988 par William H. Whyte à partir des films de 
son étude est consultable en ligne. Un passage est consacré à ces espaces seuils à forte 
densité (angle de la rue, passage piéton). https://archive.org/details/SmallUrbanSpaces 
(consulté le 12.05.17). 
119 Dans le texte : « In the center of the crowd you have the maximum choice – to break 
off, to continue- much as you have in the center of a cocktail party, itself a moving 
conversation growing ever denser and denser. » (Whyte 1983, 21) 

https://archive.org/details/SmallUrbanSpaces
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du temps, des occasions qu’il présente et aussi des jeux qu’il introduit dans les 
fondations d’un pouvoir. » (1990, 63). Dans le flot continu des déplacements, 
l’espace seuil produit un moment particulier et ouvre des opportunités d’actions 
qui disparaissent ensuite au-delà de cet espace-temps. 

Alors que l’espace seuil ouvre un temps d’opportunité, les moments seuils 
ouvrent réciproquement des espaces d’opportunité dans le rapport à autrui. 

6.3.3 Le moment seuil de la sonnerie : l’espace-temps de la dernière prise  
La sonnerie fait à l’espace ce que l’espace seuil des escaliers fait au temps. Ce 
sont dans ces moments de confusion entre l’espace et le temps (des espace-
temps) que « l’épreuve de l’espace » apparaît avec le plus de force et où 
s’ouvre une parenthèse d’opportunités qui rend visibles les rapports sociaux. En 
témoignent les deux scènes de vie ci-après : 

 
Scène de vie 6.3 : L’espace-temps de la dernière prise 1 

Un groupe mixte d’environ huit personnes sort dans la cour. 
Elles et ils parlent fort. Deux personnes s’agitent plus que 
les autres : un garçon fait des grands gestes, se déplace ; 
une fille se dirige vers un groupe de garçons qui depuis le 
début discute autour d’un des arbres de la cour. À ce 
moment-là, elle est rappelée par le premier garçon : « Hé ! 
Chloé ! ». Elle s’arrête au pied de l’arbre devant les trois. 
Avec un déhanché très marqué, elle tient son sac 
Longchamp par le bras. Ils discutent. Sonnerie. En se 
dirigeant vers la porte elle rejoint son groupe d’origine. Le 
garçon bruyant qu’elle avait quitté auparavant en profite 
pour l’attraper par derrière, l’enlace de façon à la maintenir 
dans cette position. Elle se plie sur ses genoux pour 
essayer de se défaire en même temps qu’elle commence à 
crier. Ils font quelques pas ainsi. Un autre garçon, qui se 
dirigeait vers la porte, revient sur ses pas, se joint au 
premier pour attraper la fille. Au même instant, j’entends la 
fille : « Non, lâchez-moi ! ». Un troisième garçon, qui les 
regarde en ouvrant la porte, à deux mètres d’eux, crie: « Et 
les gars, je vous la laisse ! ». Il rentre. Pour passer la porte 
les liens se défont et je ne les vois plus. Cette scène sur le 
pas de la porte n’aura duré que quelques secondes.  
Extrait de carnet, vendredi 30 octobre, 9h55-10h, dans la 
petit cour qui fait face à la cafétéria, CO2.  
 

  



 

Scène de vie 6.4 : L’espace-temps de la dernière prise 2 

Sonnerie. L’excitation générale augmente. Deux filles se 
montent dessus : une sur les épaules de l’autre en prenant 
pour appui le rebord du mur ; un garçon passe et tape très 
fort plusieurs coups avec la paume de sa main sur la 
rambarde où je suis accoudée ; à l’étage supérieur 
j’aperçois – via le passage de l’escalier – un garçon qui sert 
fort une fille en la maintenant par derrière. Il  lui donne des 
petits coups de bassin, tout en me regardant (est-ce par 
défi ?).  
Extrait de carnet, vendredi 27 septembre, 10h40, dans les 
couloirs étroits, traversés par les escaliers, CO1.  

Dans la première scène, une fille s’extrait de son groupe pour discuter avec 
d’autres garçons pendant le temps de la pause. Le moment de la sonnerie, qui 
symbolise le retour en classe, marque la fin de cette liberté de déplacement et 
de regroupement. La fille est alors attrapée et maintenue par ses pairs 
masculins jusqu’au passage de la porte. La deuxième scène résume un 
ensemble d’actions rapides qui surviennent au moment de la sonnerie et qui ont 
en commun de donner à voir des interactions à forte proximité où une personne 
agit sur une autre : filles qui se montent dessus ; garçon qui tape sur la 
rambarde à mon intention ; garçon qui maintient une fille en lui donnant des 
coups de bassin. 

Ces scènes mettent en avant deux phénomènes concomitants du moment de la 
sonnerie : un resserrement du temps et un resserrement de l’espace, avec pour 
conséquence une accélération des faits et un rapprochement rapide des corps. 
Le moment seuil de la sonnerie ouvre alors ce que j’appellerais « l’espace-
temps de la dernière prise ». Avant de passer dans un autre espace-temps qui 
fonctionne selon ses propres règles (la classe, le chemin de retour), les 
quelques secondes ou minutes de changement suspendent les actions des 
usager-ères dans un entre-deux qui ne répond plus aux règles de bienséance 
de l’espace précédent ni du suivant. C’est ce qui caractérise un espace 
liminaire. Déjà Van Gennep (2004), dans son étude pionnière sur les rites de 
passage, avait distingué trois moments. Dans la deuxième phase, qu’il qualifie 
de liminaire, il met en avant le rôle du seuil matériel sur lequel s’appuie le seuil 
symbolique. C’est dans cette mise à la marge que l’individu se prépare à son 
nouveau rôle, ici le retour à son rôle d’élève120. Cet entre-deux constitue les 
coulisses des rapports sociaux fondés sur des rapports de pouvoir. 

Comme l’indiquait Van Gennep, le corps est mis à l’épreuve dans ce moment 
liminaire. En tant que média des interactions, les corps se frottent, 
s’entrechoquent, subissent des collusions ou des intrusions. Mais ces corps, 
parce qu’ils sont sexualisés, renvoient à des positions sociales au sein de la 
société. Dans les deux scènes, au moment de la sonnerie, un garçon attrape et 

                                                     
120 Avec des professeurs de géographie en formation nous avons exploré cette transition, 
dont nous rendons compte dans un chapitre co-écrit avec Anne Sgard, « L’usage genré 
de l’espace scolaire : l’exemple des espaces interstitiels » dans (Lechenet, Baurens, et 
Collet 2016), (dir.) Former à l'égalité : Défi pour une mixité véritable. L’Harmattan :Paris. 
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maintient fermement une fille contre son corps alors que celle-ci se débat pour 
s’en défaire. Cette action s’inscrit dans un rapport de genre, un rapport 
hiérarchisé entre deux individus de sexes différents. La hiérarchie est fondée sur 
un ensemble de valeurs et de représentations qui définissent ce qui est 
socialement adéquat/normal en tant que garçon ou fille. Il est peu probable 
qu’une fille maintienne une de ses amies de la sorte. De plus, les scènes au 
contact physique si rapproché sont aussi plus rares entre garçons ou, si elles se 
produisent, elles se transforment rapidement en coups et séparation des corps. 
Ce corps-à-corps imposé d’un garçon sur une fille implique une soumission du 
corps féminin entouré et immobilisé par le garçon placé derrière elle ou sur le 
côté. Ces moments de contacts corporels rapprochés permettent aux membres 
de la société des pairs d’expérimenter les rapports de domination qui organisent 
la société plus élargie. Pendant quelques secondes, le corps de la fille est 
approprié par celui qui la maintient. Alors que l’espace de la pause s’échappe, 
les usager-ères opèrent une action tactique qui permet d’agir sur le temps, ce 
que De Certeau a appelé la création d’un « propre », cette « victoire du lieu sur 
le temps » (1990, 59). En l’occurrence le corps de la jeune femme est devenu 
un espace d’emprise et d’appropriation. 

Au moment du passage du seuil matériel (la porte, le couloir) ou symbolique (la 
sonnerie), certains individus rattrapés par l’espace ou par le temps, tentent 
d’échapper à leur condition (par exemple le retour docile en classe) et profitent 
de leur condition d’entre-deux pour agir sur cet espace et sur les personnes en 
présence. Leurs actions dépendent de leur position sociale et des opportunités 
du moment. Tout l’environnement devient alors un espace de ressource 
potentielle, où peut s’exprimer une dernière prise, ou en d’autres termes une 
dernière emprise sur autrui, du moins jusqu’au prochain moment entre-deux.121  

Conclusion 6.3 
Nous avons vu à partir de plusieurs exemples que l’événement est producteur 
de lieux scolaires et de scènes de vie qui, en se déroulant, délimitent des 
espaces à l’intérieur desquels s’expérimentent les relations sociales, confirmant 
une fois de plus que l’espace est le résultat de relations sociales :  un après-midi 
de discussion sur un parking se transforme en espace convivial délimité entre 
deux arbres ; un palier d’escalier peut devenir, en fonction des horaires et des 
personnes en présence, une scène pour une interaction conflictuelle ou un 
plateau de jeu romantique ; la sonnerie ouvre un nouvel espace-temps 
d’opportunités. 

 

  

                                                     
121 L’analyse des corps comme ressource sera développée dans le chapitre 8. 



 

RÉSUMÉ DU CHAPITRE 6 

Au fil de ce chapitre 6, nous avons exploré le vécu scolaire à partir des 
productions réalisées en cours d’arts visuels par les élèves. Ce chapitre visait à 
présenter les espaces scolaires en faisant émerger les espaces clés des 
sociabilités juvéniles.  

À partir de l’analyse des données du projet en arts visuels, deux types 
d’espaces sont significatifs pour les usager-ères : les espaces officiels de 
l’institution et les petits lieux. Alors que les premiers sont univoques, au sens où 
lorsque les usager-ères y font référence chacun-e sait de quel espace il s’agit, 
les seconds n’existent qu’à travers l’action et le discours des usager-ères. Ces 
deux ensembles de lieu rappellent la distinction de Kim Rasmussen entre places 
for children, ces espaces pensés pour les enfants, et children’s places, ces 
espaces appropriés par les enfants.  

L’analyse des photos des usager-ères a permis de réfuter une première 
hypothèse portant sur des espaces qui seraient plus associés aux pairs ou à 
l’institution dans les représentations des usager-ères. Même si la culture 
scolaire domine dans certaines salles de classe et influence dans une moindre 
mesure les autres espaces (couloirs, escaliers, toilettes et ascenseurs), tous les 
espaces officiels sont appropriés par les usager-ères. Ces derniers partagent en 
revanche une méfiance pour les espaces à très forte densité (couloir, escalier, 
cafétéria) et un engouement pour l’ascenseur, espace du rêve et des possibles. 
Nous avons discuté de la bibliothèque comme lieu où domine la culture scolaire. 
Retenons que l’ambivalence des usager-ères est de mise concernant ces 
espaces officiels.  

Ce sont dans les interstices qu’apparaissent les espaces de prédilection qui vont 
nous éclairer sur l’usage de l’espace comme ressource dans les sociabilités 
juvéniles. En effet, ceux que j’ai appelé les « petits lieux » sont exclusivement 
des espaces de sociabilité. Ils s’organisent autour d’une matérialité (rôle du 
mobilier et de l’immobilier) qui a pour fonction de réunir en servant de matière à 
l’entre soi. Plus que dans les espaces de transitions, c’est au sein de ces petits 
lieux que les usager-ères trouvent les qualités ressourçantes et reconfortantes 
qui leur font apprécier le lieu. Les situations inattendues, ce qui survient, permet 
à la fois de nuancer le rôle de la matérialité existante, de ce qui est déjà-là, mais 
donnent aussi à voir l’espace en tant qu’épreuve, en train de se faire. 
L’événement provoqué par une rencontre ou la sonnerie invite les usager-ères à 
redéfinir leur relation en fonction de l’arrangement spatial du moment. 

Apports 
- En termes de contenu  

Il n’y a pas de haut lieu (en soi) des sociabilités juvéniles. En revanche, les 
petits lieux et les bancs en particulier sont des espaces clés de l’entre soi 
juvénile.  

- En termes de méthodes  

Les photos en groupe ont permis de mettre en avant la matérialité des petits 
lieux mais aussi ce qui fait débat : principalement les limites de lieux. En 
revanche, si les espaces entre-deux (escaliers, couloirs) figurent peu dans les 
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productions, les observations semblent plus riches pour mettre en valeur 
l’anodin et la trivialité de ces espaces de passage. 

Limites et perspectives d’une approche artistique par le « lieu » 
Nous avons présenté dans ce chapitre un espace scolaire en archipel avec des 
lieux qui prennent la forme d’îlots de convivialité habités par le souvenir et le 
vécu des usager-ères. Si la démarche en arts visuels a permis de se familiariser 
avec l’espace scolaire et avec les usager-ères, plusieurs limites ont émergé 
durant les premiers mois du projet et particulièrement après les premiers 
entretiens du parcours photographique. Celles-ci sont liées aux contraintes 
d’une approche collaborative au sein du contexte scolaire et à la dimension 
exploratoire qui n’ont pas toujours apporté toute la satisfaction espérée. J’aurais 
par exemple souhaité plus de débats entre les usager-ères au moment du 
parcours, or les groupes de trois ou quatre personnes en profitaient souvent 
pour parler de tout autre chose. Ils étaient en outre souvent dans le présent de 
la photographie alors que je leur demandais d’être réflexifs vis-à-vis de leurs 
pratiques. Enfin, il aurait aussi été préférable que les activités soient les mêmes 
entre les classes pour faciliter la confrontation des données. 

En conséquence, je relève trois limites et perspectives au portrait qui a été 
esquissé dans ce chapitre suite au projet artistique « L’école, lieu(x) de vie ».  

Premièrement, cette description en ilôts peut donner l’effet d’espaces voisins 
fonctionnant en vase clos, tels des espaces déconnectés. Il importera de 
préciser les relations entre ces lieux, à partir des relations qui lient les individus 
et les groupes d’individus. C’est à l’issue du parcours photographique que la 
« place » en tant que concept a émergé. Nous verrons, dans les prochains 
chapitres, que les petits lieux hébergent des positions relatives dans le temps et 
dans l’espace de la société des pairs au point de devenir des places. Nous 
avons déjà vu que les filles occupant les marches tiennent à se distinguer du 
groupe voisin, ou encore que le banc placé derrière la table ronde bénéficie du 
rayonnement de cette dernière. Deuxièremement, même si l’importance de la 
temporalité a été esquissée dans la dernière sous-partie, en présentant le role 
de l’événement dans la production des espaces-temps, photographier des lieux 
considérés comme « existants » et « déjà-là » peut donner une impression 
d’atemporalité. Or nous verrons que la temporalité est une variable importante 
dans la légitimité d’occuper une place. Troisièmement – et les photos dénuées 
de présence humaine accentuent ce trait – il peut sembler que le corps des 
individus s’ajoute au lieu, comme si ce dernier pouvait exister sans la présence 
des individus. Toutefois, les lieux sont indissociables des actions mises en récit 
qui les produisent, en particulier dans le cas des petits lieux. Les données de 
l’observation permettront de préciser le rôle joué par le corps dans l’émergence 
des lieux.  

Comme le mentionne De Certeau (1990, 163), « Les lieux sont des histoires 
fragmentaires et repliées, des passés volés à la lisibilité par autrui, des temps 
empilés qui peuvent se déplier mais qui sont là plutôt comme des récits en 
attente et restent à l’état de rébus, enfin des symbolisations enkystées dans la 
douleur et le plaisir du corps. ». Donner du sens à ces lieux en les reliant aux 
autres lieux et aux autres temporalités, en considérant le rôle de corps, est ce 
que le concept de « place » puis de « corps » nous permettra d’appréhendra 



 

dans la suite de cet écrit. Sans pour autant délaisser le concept de lieu – nous 
verrons que les les « hauts lieux » de la société des pairs sont des espaces très 
valorisés faisant office de « bonne places » – j’insisterai dans le chapitre 7 sur le 
l’usage de la ressource spatiale et sa transformation en ressource sociale et 
symbolique pour acquérir une position sociale. Nous verrons que la place, ce 
lieu particulier, est le produit et le producteur de ce processus.  

Changer de source et de mode de collecte, en privilégiant les données de 
l’ethnographie permettra de glisser du rapport subjectif aux lieux au rapport 
entre les lieux, en insistant sur les spatialités et les différentes temporalités. Ce 
faisant, nous glisserons de la posture ontologique de l’ « habiter », qui insiste 
sur les ancrages, à la posture pragmatique des « pratiques habitantes ».



                                                                                
DES LIEUX AUX PLACES : L’ESPACE DEVENU RESSOURCE 

«  D’une manière encore plus concrète, le problème de la 
place ou de l’emplacement se pose pour les hommes en 
termes de démographie ; et ce dernier problème de 
l’emplacement humain, ce n’est pas simplement la question 
de savoir s’il y aura assez de place pour l’homme dans le 
monde – problème qui est après tout bien important -, c’est 
aussi le problème de savoir quelles relations de voisinage, 
quel type de stockage, de circulation, de repérage, de 
classement des éléments humains doivent être retenus de 
préférence dans telle ou telle situation pour venir à telle ou 
telle fin. Nous sommes à une époque où l’espace se donne 
à nous sous la forme de relations d’emplacements. » 
Foucault, « espace autres », 1984. 

Dans le chapitre précédent les « lieux » de l’école ont été présentés comme des 
espaces de rencontre qui font sens dans le quotidien des usager-ères. J’ai 
évoqué en conclusion les limites d’une approche par le « lieu » qui ne rende pas 
suffisamment compte de la spatialité des usager-ères, de la temporalité et des 
relations entre les espaces. C’est suite au parcours photographique que le 
concept principal de ce travail a émergé, en tant que produit et producteur des 
sociabilités. Alors que je n’ai jamais parlé de « place » en m’adressant aux 
enquêté-es, mais d’ « endroit » où ils et elles se (re)trouvent, c’est pourtant le 
premier terme qui surgit très souvent en entretien avec les usager-ères.  

Ce glissement sémantique n’est pas anodin, il englobe une autre réalité comme 
le mentionne Lussault (2009, 129): « La place n’est pas réductible à l’endroit, 
mais il n’y a pas de place possible sans endroit(s) ; elle n’est pas réductible à la 
seule matérialité, mais il n’existe pas de place sans arrangement physique des 
réalités humaines et non-humaines ». En d’autres termes, si la place nécessite 
un endroit et une matérialité, elle représente plus que cela pour les usager-
ères.   

Ce chapitre sollicitera les prises de notes issues des carnets de terrain, et en 
particulier les mini-entretiens réalisés pendant la pause, mais aussi des données 
issues des entretiens avec les élèves impliqués dans le projet en arts visuels. 
Parce que la majeure partie des échanges portait sur la cour de récréation, je 
discuterai principalement de cet espace. Pour l’analyse de ces données, j’ai 
choisi de questionner les occurrences pertinentes plus que le contexte social de 
production du discours (familial et scolaire) auquel je n’ai pas eu accès à partir 
des observations.  

  



 

Tableau 7.1 : Les données utilisées dans le chapitre 7  

CARNETS DE TERRAIN (ANNÉE 2013-2014) ENTRETIENS ENREGISTRÉS 
30 mini-
entretiens 
réalisés pendant 
la pause 
(5-15min) 

Prise en note des 
scènes de vie, 
déplacements et 
attitudes des usager-
ères pendant la pause.  

Entretiens 
collectifs lors du 
parcours photo, 
novembre 2013. 
(10-15min) 

Entretiens +1 an, 
collectifs ou 
individuels, mai-juin 
2015 
(30 min) 

 

Concernant le déroulement de cette partie, nous suivrons les grandes étapes 
spatiales marquant les trois années du CO : chercher une place (7.1), trouver sa 
place dans une occupation hiérarchisée (7.2), tenir sa place (7.3), se déplacer 
(7.4) et quitter la place (7.5). 

 CHACUN-E CHERCHE UNE PLACE 

Clarisse : Ben en fait, elle, Gaïa, moi et Emi on était comme 
un groupe, on était tout le temps ensemble. Au tout début 
je pense qu’on trainait un peu partout, tout le monde, puis 
après on s’est fait un peu notre place, c’était notre place 
quoi. 
Extrait d’entretien, mai 2015, CO3. 

« Au tout début » les usager-ères cherchent leur « place ». Commençons par le 
commencement. 

7.1.1 La quête du débutant 

Muriel : Est-ce que vous savez s’il y a des endroits qui sont 
vraiment les territoires d’un groupe ? 
Sofia : Ben en fait c’est les bancs, enfin les escaliers ¦où il y 
a le banc là. 
Sophie : Ouais les bancs où il y a le grand sapin¦. 
Muriel : C’est à qui ça alors ? 
Sofia : C’est à des 10e. Il y a des 9e des fois mais bon. 
Muriel : Et les 11e ils sont où ? 
Sofia : Ils sont là vers les sapins. Et les grands bancs là. 
Sophie : Ouais. 
Miriana : Et les 9e ils sont partout un peu, jsais pas. 
Sofia : En fait ils vont, ils vont… ¦parce qu’il y a tout le 
monde qui les refoule. 
Sophie : Ils découvrent ¦ 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO3. 
 
Riley : Les premières années, ils sont un peu dispersés. 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO1. 
 
Enrico : Et les 9e en fait ils sont où ? 
Naela : Les 9e, en fait, j’arrive pas à les reconnaître. 
Jasmina : Les 9e, en fait, ils sont un peu éparpillés. 
Extrait d’entretien, 25 mai 2015, CO3. 
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Ces trois extraits d’entretien réalisés au CO3 mettent en avant une situation 
paradoxale que nous pourrions qualifier d’omniprésente absence des 9e. Alors 
que je demande s’il y a des endroits appropriés par un groupe d’individus, 
Sophie et Sofia mentionnent les bancs des 10e et les « grands bancs » des 11e.  
Lorsqu’elles en viennent aux 9e, elles précisent qu’ils seraient « partout » tandis 
qu’ils se font « refouler » par « tout le monde ». Elles corroborent ainsi le 
témoignage de Clarisse citée en introduction qui pense qu’ « au tout début » elle 
« trainait un peu partout ». Cette impression d’omniprésence des 9e est le 
résultat de leurs déplacements incessants. Tel un mouvement perpétuel, celui-ci 
ne s’arrête que lorsque les 9e ont trouvé un endroit pour s’arrêter qui devienne 
leur place. En attendant, et parce qu’ils « découvrent » les lieux, ils sont 
« éparpillés », « dispersés »122. 

Précisons que pour certain-es ce mouvement peut durer beaucoup plus 
longtemps, à l’image du parcours d’Olivia. Alors que je constate en 11e qu’elle a 
changé de place, ses camarades de classe expliquent qu’en fait elle est toujours 
« partout », comme les 9e. Parce qu’elle fréquente des 10e et 9e, elle devient 
une « 10e - 9e »  : 

Naela (en aparté) : En fait ici il y a des ami-es d’Olivia. 
Clarisse : Ouais. Olivia elle est là !  
Muriel : Ah bon, mais elle a changé d’endroit alors.  
Clarisse : Mais Olivia elle est partout. 
Jasmina : Mais elle traine pas trop avec les 11e, elle est 
plus 10e-9e. 
Clarisse : Plus, elle est totalement 10e-9e, je suis désolée. 
Extrait d’entretien, 25 mai 2015, CO3. 

Lorsque j’évoque avec un groupe d’anciennes la situation des nouveaux et 
nouvelles qui peinent à trouver une place, elles me répondent, surprises, que 
chacun-e est libre d’aller où il-elle veut : « Chacun s'assoit où il veut, ça se 
remplit à fur et à mesure, il y a jamais de règle. Tout le monde va où il veut ! » 
Pourtant elles précisent à leur sujet: « En 9e on était pas trop sur les radiateurs, 
on restait debout, on avait pas notre place à nous». La liberté de mouvement est 
donc vraie dans une certaine mesure, c’est-à-dire dans la mesure que décident 
les plus grand-es. Cela s’appelle la loi du plus fort ou du plus rusé. Les 11e sont 
prioritaires tandis que les plus jeunes bénéficient des espaces restants : « en fait 
ça tourne, ça dépend quand il reste de la place quand on arrive » disait une 
autre fille de 11e confirmant que les usager-ères « vont vont » avant de trouver 
l’opportunité à saisir. S’ils-elles ne veulent pas enfreindre les règles d’usage 
relatives à leur position de débutant-e, il ne leur reste que la possibilité de 
circuler, un mode de faire qui leur permet d’attendre leur tour sans remettre en 
cause l’autorité des plus grands. C’est pour cette raison qu’on les voit souvent 
dans les espaces de transition comme l’explique un garcon de 11e:  

                                                     
122   
 



 

Quand tu arrives tu prends l'endroit d'où ils sont partis, 
surtout les 9e ils vont là où il y avait de la place. Les 9e ils 
restent dans les étages ou les escaliers pour rester 
discrets.  
Extrait de carnet, 8 mai 2014, CO2. 
 

Tant qu’un-e jeune usager-ère reste debout, il-elle ne peut pas être accusé-e de 
commettre un impair en occupant une place déjà appropriée. Il ne pose pas de 
« problème ». Celui-ci surgit lorsqu’en s’asseyant, elle ou il rend visible des 
conflits de légitimité et les principes de priorité. En effet, nous allons voir que, 
parce que s’asseoir est une activité sociale synonyme d’insertion dans la société 
des pairs, elle implique de ce fait une régulation.  

7.1.2 L’assise, le graal qui permet de prendre place  
« Prendre place » est une expression à comprendre au sens propre, accaparer 
un espace, et figuré, apparaître sur la scène sociale. S’asseoir permet de 
répondre à ces deux objectifs : occuper un espace pour le faire sien et entrer en 
représentation dans la société des pairs.  

Chiara raconte comment cela se passe en pratique:  

Chiara : Moi je me rappelle en 9e aussi on était souvent 
vers la cafétéria et après dès qu’y a, enfin dès qu’on a 
trouvé la place de radiateurs on s’est tous ramenés aux 
radiateurs, donc ça fait trois ans qu’on est tous là-bas. 
Muriel : Comment vous l’avez trouvé la place ? 
Chiara : Je crois qu’en fait il y a une semaine où les 11e ils 
sont partis. C’était les 11e avant et donc on est tous allés 
s’asseoir là-bas, puis en fait limite on leur a tous pris leur 
place et quand ils sont revenus ben (rires) ils se sont sentis 
un peu éjectés donc voilà.  
Alors que j’éteins l’enregistreur, je lui dis que je suis 
intéressée à rester en contact avec elle l’année suivante 
pour savoir qui va utiliser l’espace qu’ils vont laisser. Elle 
veut m’en parler, je rallume. 
Chiara : Je pense que ce sera les 9e car ils ont pas trop de 
place.  
Muriel : Comment ça se passe pour les 9e ? 
Chiara : Ben, dès que tu vois un endroit libre, t’y vas et 
après tu y restes peut-être plusieurs jours dessus et après 
c’est ta place, là où tu rencontres tout le monde. Après il y 
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a dehors123, là je pense qu’il y a pas tout le monde qui va 
aller dehors, même surtout en hiver, s’il neige et tout. 
Extrait entretien, 24 juin 2015, CO2.  

Chiara et son groupe d’ami-es ont « pris » la place des radiateurs alors que les 
11e qui l’occupaient jusque-là étaient en voyage d’étude pendant une semaine. 
Non seulement l’occupation sur plusieurs jours est nécessaire, mais encore faut-
il pouvoir s’asseoir pour en prendre pleinement possession. En effet, c’est 
véritablement la posture assise qui garantit l’occupation et l’appropriation du lieu 
nécessaire à la tenue d’une place, cet espace où selon Chiara « tu rencontres 
tout le monde ».  

Il est donc possible de confirmer ce qui fut esquissé au sujet des petits lieux (cf. 
6.2) : c’est l’assise qui permet de tenir ensemble en tant que groupe, de donner 
de la légitimité au groupe et donc de s’assurer, pour celui ou celle qui siège, une 
reconnaissance sociale et une existence dans la société des pairs. Encore faut-il 
être certain-e que l’espace en question n’est pas déjà approprié, auquel cas 
s’asseoir peut être interprété comme un affront, une velléité d’occupation voire 
une mainmise illégitime sur un espace.  

C’est ce qui s’est produit pour Jasmina. Elle l’évoque en entretien alors qu’elle 
discute avec Neala et Enrico des difficultés qu’ils ont rencontrées en première 
année et comment, avec l’expérience, ils ont appris à réagir aux provocations 
des plus grand-es. En 9e, Jasmina découvrait les règles d’usage : 

Jasmina : Je me souviens, genre en 9e, on était assise. 
Naela : Tout au bord des marches. 
Jasmina : Non j’étais pas tout au bord, j’étais au milieu 
avec des amies. Et il y a des meufs, elles viennent, genre 
elles se faufilent, des 11e ! Nous on était en 9e. Et après, 
c’est là que je me suis cassée, on s’est toutes cassées. 
Elles se sont toutes assises sur nos places après elles 
font : « ouais ben on est des 11 e, on reste. » 
Enrico : Ouais c’est vrai, c’est ça. 

                                                     
123 Le CO2, établissement récent, a été conçu pour accueillir toute la population scolaire 
à l’intérieur du bâtiment. En effet le hall et la cafétéria sont des espaces généreux qui 
disposent en outre de nombreuses places assises : radiateurs ou plots pour le premier, 
chaises pour le second. Par conséquent, les deux cours de récréation extérieures sont 
très peu pratiquées. Elles ne sont mentionnées qu’une fois lors du parcours 
photographique. La formulation de Chiara, « après il y a dehors », indique une gradation 
entre les espaces intérieurs à privilégier et les espaces extérieurs, moins valorisés, 
occupés par une majorité de première année qui y retrouvent la « neutralité » des 
espaces de circulation. Plus tard elle m’explique : « Dans la cour il n’y a pas grand 
monde, à part quelques 9e. En fait on y est après les cours, par exemple à 11h35. C’est 
surtout les premières années ou ceux qui veulent se rafraichir. Nous on y allait au 
début. » Un usager me précise d’ailleurs qu’on retrouve dehors « des garçons des fois 
paumés qui trainent par deux ». La cour est donc l’espace du « débutant » au sein des 
sociabilités juvéniles. En définitive, ces deux cours qui sont ouvertes sur le quartier (un 
de chaque côté du bâtiment) jouent principalement le rôle de sas entre l’établissement et 
les espaces environnants, le matin, à midi et le soir tel un espace de transition entre 
l’école et chez-soi.  



 

Jasmina : Ça j’oublierai pas ! 
Muriel : C’est des filles qui ont fait ça ? 
Enrico : Je me rappelle des 11 e qui disaient « bienvenu au 
pays des Minimoys » quand ils nous voyaient. 
Extrait d’entretien, 25 mai 2015, CO3. 

C’est au nom de l’ancienneté que ce groupe de filles de 11e congédie Jasmina 
et ses copines en s’asseyant sur ce qu’elles qualifiaient alors comme leur 
« place ». Lors de ces conflits d’usage, la place prend la forme d’une ressource 
spatiale rivale et exclusive. D’après les témoignages soit il y en a (ou il en reste) 
soit il n’y en a pas (ou plus), générant inévitablement une concurrence entre les 
groupes d’utilisatrices et utilisateurs. 

Si cet épisode de renvoi a été très marquant pour Jasmina, il évoque pour 
Enrico les moqueries qu’il a subies en première année, en particulier cette 
référence aux « Minimoys », un film d’animation qui met en scène un univers de 
petits êtres hauts de deux millimètres. Les moqueries et les renvois physiques 
ont la même fonction : remettre les jeunes usager-ères à leur place, celle qui 
convient à la position du nouveau ou de la nouvelle qui doit faire ses preuves et 
qui, pour cette raison, ne peut encore occuper une place centrale. Notons dans 
cet extrait l’exactitude de l’espace en question : entre « tout au bord » et « au 
milieu » des marches, comme le précisre Jasmina, il s’agit d’un autre espace. 
Nous verrons en 7.3 que tout est une affaire de juste mesure dans le fait de tenir 
sa place et d’être dans la « bonne » place. 

Dans la posture assise, essentielle pour tenir une place, c’est le corps qui, par 
son engagement, permet de tenir la position sociale conférée par la place. Cette 
pratique est particulièrement importante selon Lussault pour les opérateurs qui 
« n’ont que leur corps pour s’imposer, malgré tout » : « assis, comme le sont la 
plupart des mendiants ou des commerçants informels en Inde, il gardait la place 
par la posture et s’y maintenait, afin de la sanctuariser, de se l’approprier au 
double sens du mot : la rendre propre à la pratique visée, en faire son bien 
propre » (2009, 100-101). L’enjeu des places assises est particulièrement 
important dans la cour de récréation où les usager-ères n’ont que leur corps 
comme outil pour obtenir un statut social. Pour cette raison, le chapitre 8 sra 
consacré à l’usage des corps.  
A partir de ces quelques extraits d’entretiens, nous avons pu voir que seule la 
posture assise garantie le bénéfice d’une place. D’un point de vue matériel, 
s’asseoir permet d’accaparer un espace et de se l’approprier à partir de 
l’étendue de l’espace occupé par le corps de l’individu. S’asseoir c’est aussi 
occuper une position concrète (place assise) et symbolique (statut) dans 
l’espace de la société des pairs. Or, occuper une position dans le réseau des 
pairs, c’est accepter les contraintes qu’une telle inclusion implique. Comme nous 
l’avons vu avec l’anecdote de Jasmina et les filles de 11e, prendre place revient 
à se montrer disponible pour entrer en interaction, s’exposer au jugement, à 
l’acceptation de soi par le groupe ou à une possible exclusion. 
Par conséquent, la posture assise est un marqueur d’intégration dans la société 
des pairs, qu’on l’adopte personnellement ou qu’on accompagne quelqu’un-e 
assis-e. Elle contribue à acquérir une identité sociale de jeune et en cela 
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véhicule une valeur positive que la position debout n’a pas124. Toutefois tous les 
usager-ères ne peuvent ou ne veulent pas s’asseoir et quand il n’y a pas de 
place, il reste la possibilité de se tenir ensemble, en témoignent ces filles de 11e 
rencontrées dans le hall du CO2. Alors qu’elles reconnaissent que la cafétéria 
est principalement occupée par les 11e, elles m’expliquent qu’elles, en 
revanche, ne s’y rendent jamais. Intéressée par ce paradoxe, et par leur 
volontaire mise à l’écart vis-à-vis de leur groupe d’âge, je leur demande alors : 
« Et vous, vous êtes l'autre 11e ? » Elles répondent en souriant : « Oui, on reste 
toujours ensemble ». Leur réponse ne va pas de soi. Pourquoi précisent-elles 
qu’elles restent toujours ensemble quand je leur demande si elles sont l’autre 
11e ? Comme si pour celui ou celle qui n’a pas de lieu de rassemblement, rester 
ensemble suffisait pour être un groupe, cet autre groupe. Le groupe suffit pour 
que ses membres acquièrent une position sociale vis-à-vis du reste des usager-
ères de la cour, à tel point que le groupe devient une place en soi. Si l’absence 
de matérialité peut fragiliser le groupe amené à se déplacer souvent, cette 
situation a l’avantage de moins exposer ses membres au jugement collectif de la 
société des pairs.  

Avant d’acquérir, ou faute d’acquérir une place concrète, il importe donc « en 
premier lieu » de faire partie d’un groupe.  

7.1.3 A minima : trouver son groupe   
Trouver son groupe pour savoir où se rendre dans la cour est un enjeu 
particulièrement important des premiers jours. Certain-es usager-ères disent, en 
effet, être resté-es toute leur scolarité au premier endroit où ils-elles se sont 
assis-es : 

Naela, au sujet des marches : En fait le premier jour où je 
suis arrivée, je me suis posée là et j’ai pas bougé. 
G10e du CO1 : On est toujours là depuis 2 ans, exactement 
sur le banc.  
F11e du CO3 : Depuis le premier jour on est tous venus là, 
sous l’arbre. 
Extraits d’entretien et de carnet. 

En général, le premier placement dans la cour de récréation s’explique par une 
appartenance de quartier ou au groupe classe, ce groupe constitué par 
l’institution pendant une année scolaire.  

Durant les premières semaines, les nouvelles et nouveaux arrivants ont 
tendance à se retrouver par quartier, au point que certains bancs sont nommés 
à partir du lieu de résidence de leurs usager-ères. Ces appellations réfèrent 
souvent aux communes des écoles primaires qui servent de repères rassurants 
jusque dans la cour de récréation. Cette reconnaissance des quartiers, qui tend 

                                                     
124 Je n’ai pas enquêté pour savoir, en cas de places assises restreintes pour un même 
groupe, comment s’organise le partage entre celles et ceux qui s’assoient et les autres 
qui restent debout, mais il me semble que la logique du « premier arrivé, premier servi » 
prime durant les pauses (d’où de fréquentes arrivées en courant des usager-ères). En 
outre, l’espace assis est relativement extensible pour les filles puisque, si le banc est pris, 
elles s’assoient souvent sur les cuisses des copines en place. 



 

à s’estomper à partir de la 10e, est particulièrement marquée dans le CO3 qui 
réunit des quartiers très diversifiés :  

Muriel : Et vous vous n’avez jamais été seuls ? 
G9e : Non parce qu’on arrivait avec ceux du quartier. Il y a 
le groupe de Cointrain sur les marches, les 10e de 
Vieusseux assis et ceux de Châtelaine à côté, puis ceux de 
Franchise. 
Extrait de carnet, 6 juin 2014, CO3. 

Celles et ceux qui ne se retrouvent pas par quartier restent souvent avec les 
membres du groupe classe, au point qu’un espace puisse devenir le point de 
regroupement d’une même classe, de la 9e jusqu’en 11e, malgré un changement 
de section. D’ailleurs pour plusieurs élèves dans cette situation, la récréation 
incarne le moment de rencontre avec les ami-es des autres sections :  

Patricia, élève CT : J’aime bien être là, on s’assied, on 
discute de ce qui se passe, des sorties qu’on peut faire, 
puis je revois des amis que je voyais plus avant, enfin que 
je revois pas très souvent, des amis en LS.  
Extrait d’entretien, parcours photo, CO1. 

Pour les filles, l’appartenance au groupe classe se résume plus souvent à une 
ou deux personnes rencontrées le premier jour avec qui elles sont restées toute 
la scolarité : 

Jasmina : Le premier jour j’étais là, mais après vu que ¦-
Adelina elle m’avait appelée pour venir ici <Enrico> moi 
j’étais là devant la porte> du coup ben, enfin on était 
assises là, je me rappelle plus trop avec qui. 
Naela : Ouais nous on est au cycle, wouh ! (rires) 
Jasmina : Et après Adelina elle était assise là et elle nous 
avait appelées alors qu’on se connaissait pas. Elle avait 
juste appelé. 
Naela : Elle a vu que t’étais albanaise alors elle t’a pris. 
Allez ! 
Extrait d’entretien, 25 mai 2015, CO3. 

Jasmina raconte comment Adelina l’invita à la rejoindre. Dans cet extrait notons, 
encore une fois, l’importance de la place assise : c’est à Jasmina de se déplacer 
pour rejoindre Adelina qui l’appelle depuis là où elle siège. Pour Naela, cet appel 
n’est pas le fruit du hasard : il s’explique par l’origine albanaise partagée de 
Jasmina et Adelina, un critère qui répond à la logique de « recrutement » 
(recruitment) que mentionne Adler et Adler dans leur étude sur les rapports de 
pouvoir entre pairs (1998). Ils expliquent que l’agrandissement des groupes 
s’opèrent le plus souvent sur invitation des membres du groupe (clique 
members) et particulièrement en début d’année, ce moment où le groupe est le 
plus enclin à inclure des nouveaux membres. 

Miriana fait un récit similaire de sa rencontre avec Merryl. Mais tandis que 
Jasmina a été choisie par Adelina, c’est Miriana cette fois-ci qui appelle et 
« recrute » Merryl : 



Des lieux aux places : l’espace devenu ressource 

 

221 

Miriana : Je suis arrivée, je me rappelle comment j’étais 
habillée, j’avais un pantalon brun, avec une chemise. Je me 
souviens, après on devait ramener les livres et tout. Et 
après je suis allée faire connaissance avec les gens de ma 
classe. En fait on était tous devant la vitre, on attendait le 
prof. Je suis allée parler à une fille, je lui ai dit « comment 
tu t’appelles », elle m’a dit « Merryl », après je lui ai dit « tu 
connais quelqu’un dans la classe ? », elle a dit « non », je 
lui ai dit « ah ben maintenant tu me connais moi. ». Après 
on est rentrées dans la classe, les profs se sont 
présentées, ils nous ont donné les consignes et tout, et 
après je crois qu’on était libéré la dernière heure l’après-
midi. Non c’était lundi et l’après-midi on avait pas école. Je 
me souviens. 
Extrait d’entretien, 19 juin 2015, CO3. 

Le quartier et la classe sont les deux entre soi qui organisent la plupart des 
regroupements. Même si le choix du groupe d’appartenance n’a pas été 
systématiquement questionné et croisé avec le genre dans les observations, ces 
témoignages rappellent les études de Van Zanten sur les réseaux amicaux entre 
garçons et entre filles dans les quartiers populaires (van Zanten, 2000). Alors 
que les premiers privilégient un réseau plus « captif » qui serait la prolongation 
du quartier, les secondes s’investissent plus volontiers dans des relations 
exclusives et électives qui les émancipent de la famille ou du quartier. Il serait 
plus valorisé pour l’amitié masculine de se présenter en « représentant du lieu 
ou du quartier » qui légitime leur amitié tandis que les filles doivent pouvoir – 
encore plus que pour les garçons – se raconter pour mettre en scène ce « lien 
fort » étudié par Balleys et constitutif des sociabilités adolescentes (2015). 

Toutefois, quel que soit le genre, c’est avant tout le lien social qui légitime un 
déplacement et une exposition publique dans l’espace collectif de la cour.  
Comme l’explique un garçon de 9e en parlant de son copain : « Avant il ne 
connaissait personne et était vers les portes, puis il est venu ici quand il a connu 
des gens ». C’est parce qu’il a connu d’autres personnes qu’il a pu légitimement 
quitter les portes, cette périphérie de la cour, pour rejoindre l’espace central. 
Justifier d’une filiation est nécessaire pour entrer dans l’espace social de pairs.  

Conclusion 7.1 
Retenons que tout débutant cherche une place pour ses années à venir. S’il n’a 
pas de place assise il importe au minimum de rejoindre un groupe – alors mobile 
– pour être reconnu au sein de la société des pairs. Tous les espaces occupés 
ne se « valent » pas. Alors que la situation du lieu, les valeurs du groupe et sa 
renommée diffèrent, il importe pour le jeune usager-ère de connaître la 
géographie des places occupées. Cet apprentissage peut prendre plusieurs 
années et implique, nous le verrons, de développer un sens de l’observation et 
des compétences spatiales. 



 

 CHACUN-E À SA PLACE : UNE OCCUPATION HIÉRARCHISÉE 

La cour – laquelle inclut souvent le hall à Genève125 – est, comme le reste de 
l’espace scolaire, un espace à la fois collectif et fragmenté (Sgard et Hoyaux, 
2006). Celui-ci s’organise entre des centres de la vie sociale, des espaces 
intermédiaires et des marges qui prennent souvent appui sur des discontinuités 
physiques (bancs, arbres, marches, escaliers), cette matérialité au cœur des 
petits lieux. Je présenterai ces principaux lieux d’agrégation juvénile faisant 
office de place en croisant ce que les jeunes usager-ères en disent avec ce qui 
a été observé. 

  

                                                     
125 Pour rappel : Dans le CO1 et CO2 le grand hall est le principal espace de la pause. 
Bien qu’il s’agisse d’un espace couvert nous parlons de « cour » par extension. 
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Schéma 7.1 : L’espace récréatif des trois établissements, une occupation hiérarchisée 
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7.2.1 Le haut lieu, au sommet de la lutte des places 
Comme partout ailleurs, plus les places sont rares, plus elles sont chères. En 
effet l’occupation des espaces par les jeunes usager-ères fait émerger un haut 
lieu, cet espace reconnu comme un lieu (localisable, repérable et nommé), doté 
d’une forte valeur symbolique pour la communauté qui le pratique et site d’un 
événement ou régulièrement pratiqué lors de rassemblements (Debarbieux, 
1993). Elément d’identification, le haut lieu contribue aussi en tant que 
« centre » et « cœur des choses » (Gentelle, 1995) à organiser le territoire des 
pairs de la cour de récréation. Pour les trois établissements, j’appelle « hauts 
lieux » ces espaces systématiquement nommés et décrits par les jeunes 
usager-ères. Ils ont en commun les caractéristiques suivantes que je vais 
détailler : des individus connus pour leurs attributs, l’entretien d’une zone et la 
limitation de ses accès, un emplacement central et la présence d’élèves de la 
section CT. 

Ils ont pour première caractéristique d’héberger des occupants connus de tous 
et parfois craints :  

« on irait pas ici, on se ferait jeter » (G9e), « la table ronde 
c’est pour ceux qui se sentent supérieurs, on se prend des 
insultes si on va là-bas » (F11e), « c’est plutôt les 
populaires qui y trainent, genre les gens les plus connus du 
cycle » (F10e CT), « là je n’irais pas, là ça ne sert pas à 
grand-chose, c’est les boss du cycle ou ceux qui 
connaissent des 11e» (G10e CT), « c’est les beaux-gosses 
racailles qui regardent de travers » (G11e) 
Extraits d’entretiens et de carnets. 

Ces occupants ont la particularité d’être associés à un groupe social 
reconnaissable pour ses attributs extérieurs. Ils sont qualifié de « stylés », 
« boss », « beaux gosses racailles» ou « populaires » dans deux des écoles. Le 
CO1, où la proportion d’étrangers n’est pourtant pas signifiante126, se distingue 
en revanche par les références aux origines ethniques des usager-ères de la 
table ronde : « Il y a la table ronde des Kosovars, Arabes, des boss, les 11e, les 
plus grands ! » (F11e), « La table ronde c’est les Albanais, les Kos. » (F11e).  

Contrairement à la nationalité, la section127, qui contribue à la fabrique des 
classes sociales, est rarement mentionnée comme un signe distinctif par les 
autres élèves. Alors qu’ils sont peu nombreux à l’échelle du cycle, une grande 
proportion de CT occupe pourtant ces espaces centraux. Les attitudes des 
usager-ères, à travers les jeux de regard, un rythme ralenti (« Ils regardent de 
travers, ils prennent du temps, ils arrivent toujours en retard » G11 e LS) et le 
prestige du football (« Les beaux-gosses ? Quand ils trouvent un truc par terre, 
ils commencent à jouer au foot » G11 e LS), évoquent les habitus des enfants de 
la classe ouvrière inscrits selon Willis dans une culture de résistance (1977) et 

                                                     
126  Bien que la proportion d’enfants étrangers soit dans cette école inférieure à la 
moyenne genevoise (28% contre 38%), le groupe de l’espace central semble s’organiser 
autour de quelques élèves Kosovars dont l’origine étrangère participe de leur popularité. 
127 Si la variable de classe n’a pas pu être prise en compte lors de l’observation, les 
sections en sont néanmoins des indicateurs. 
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celle de la culture de rue qui organise selon Escofet les phénomènes 
contemporains de socialisation horizontale (2011)128.  

Plus précisément, c’est avec leur posture physique (assis, jambes écartées, 
regards dirigés) que les usager-ères œuvrent physiquement à faire exister leur 
zone, dissuadant les autres individus d’y stationner. Quelques garçons du 
groupe s’amusent parfois à se battre à quelques mètres de la table, ou du banc, 
donnant ainsi de la visibilité à un périmètre qu’ils entretiennent : « C’est pas 
exactement ici, c’est un périmètre. Les filles c’est plus à côté » (G11e, usager-
ère de l’espace central). Plus rarement, ils utilisent un objet ou fabriquent des 
boulettes de papier dont ils se servent pour une rapide partie de football ou pour 
les lancer en guise de projectile. Contribuer à limiter l’accès est un moyen pour 
les occupants de conserver leur statut prestigieux, en restant dans un entre soi 
choisi. Comme l’explique Adler et Adler (1998), plus le groupe est influent plus le 
principe du « recrutement » préside aux logiques d’inclusion. Pour s’y rendre il 
faut connaître quelqu’un : « ceux qui connaissent des 11e ils sont à la table 
ronde » disait un garçon de 11e du CO1, confiant ainsi que lui n’avait pas ce 
droit d’accès. Cette limitation est favorisée par la mise en scène des 
témoignages de virilité des garçons, laquelle nécessite un public témoin, 
éventuellement des filles spectatrices et faire-valoir situées sur les bancs les 
plus proches ou encore les individus en arrière-plan, tel un public par défaut. 
Celui-ci permet aux usager-ères de l’espace central de réactiver leur position 
dominante. En résumé, plus les places sont influentes plus l’activité de maintien 
de la place est intense à partir de la posture et la mobilité des usager-ères, de 
l’utilisation d’objet et de public témoin.  

La dernière caractéristique du haut lieu est son emplacement central dont 
rendent compte les trois schémas. Ce sont des espaces pour voir et pour être 
vu et dont les positions surplombantes participent de la réputation du lieu. 
Depuis la table ronde du CO1, les usagers voient le hall, la grande cour et le flux 
de circulation principale qui se fait entre les deux couloirs, comme le confie un 
garçon usager de la table ronde : « en fait on est au centre aussi un peu… on 
peut voir partout, ça j’aime bien aussi ». Il en va de même pour le CO2 dont le 
radiateur occupé par le groupe le plus connu permet à la fois d’observer tout le 
hall et de se rendre très rapidement à la cafétéria. D’ailleurs ces usager-ères se 
déplacent souvent entre le radiateur et le muret qui surplombe la cafétéria. Le 
haut lieu du CO3 s’organise quant à lui à partir des bancs qui entourent le plus 
grand arbre de la cour, lui-même délimité par des bancs et situé au milieu de la 
cour. Dominer un espace par le regard donne à ses jeunes usager-ères – en 
l’occurrence presque exclusivement masculins – un pouvoir et une légitimité.  

                                                     
128 Ces deux recherches ont été présentées dans la partie théorique (1.1.2). Rappelons 
que si leurs observations sont similaires, les conclusions sont opposées : alors que Willis 
interprète ces modes de faire comme des signes d’apprentissage des habitus de la 
classe ouvrière et de distinction vis-à-vis de l’institution (reproduction sociale), pour 
Escofet il s’agit de signes d’adhésion à la culture jeune dominante (production d’une 
génération). Depoilly (2014), à l’issue de sa riche étude ethnographique en lycée 
professionnel se demande si les modes de faire observés chez les élèves masculins 
relèveraient plus d’un habitus de cité ou d’un habitus ouvrier traditionnel. Notre étude n’a 
pas non plus permis de prendre position entre ces deux positions. 



 

Le CO1 a la particularité d’héberger un deuxième haut lieu, la table 
rectangulaire, qui réunit toutes les caractéristiques citées, à la différence près 
que ses occupants sont des occupantes et qu’elles sont moins connues que 
ceux de la table ronde. C’est en arrivant en groupe en début d’année qu’elles se 
sont accaparées un espace occupé par des garçons de 11e. Alors que ces 
derniers ont essayé de le récupérer un jour, Layla et Patricia expliquent ce 
qu’elles ont entrepris pour le maintenir leur : 

Patricia : Ben en fait on a un clan. Là il y a les garçons et là 
il y a les filles, alors je ne sais pas pourquoi un jour les 
garçons sont venus là et nous on s’est retrouvées ici, sur 
leur banc de merde en fait, on avait plus notre table, toutes 
les filles on a essayé de reprendre notre table mais en fait 
aucune n’était assez courageuse pour se mesurer à eux. 
Layla : Ouais les garçons ils sont trop violents (rires). 
Patricia : Puis le lendemain on s’est dit dès qu’il y a la 
pause de 15 on va directe à la table et puis ça allait. 
Muriel : et ils ont abandonné ? 
Patricia : Ouais. Ils se sont dit « les bancs derrière c’est 
mieux ». 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO1. 

De même que les garçons de la table ronde, les filles de la table rectangulaire 
utilisent des stratégies pour maintenir leur position avantageuse. C’est en 
occupant en groupe qu’elles récupèrent leur position dans la lutte des places. 
Les usager-ères de la table rectangulaire et de la table ronde se connaissent et 
entretiennent des relations d’amitiés. Semblables et différents à la fois, c’est 
pourtant en se mesurant à l’autre groupe qu’émergent les spécificités de 
chacun. Layla décrit son espace comme un lieu « ouvert ». Elle qui côtoie 
pourtant les garçons de la table ronde précise : « on est gentil hein, pas comme 
à la table ronde ». En fonction des circonstances et du public, ces espaces 
voisins sont mis en concurrence pour insister sur leurs qualités ou défauts. 
Parce que les places vivent au même rythme que ses usager-ères, elles 
partagent aussi leurs qualités et défauts.  

7.2.2 Les marges sociales et spatiales 
À ces lieux centraux et visibles peuvent être opposés les espaces en périphérie 
occupés par les jeunes les moins intégrés dans les réseaux de sociabilité 
juvénile. Places par défaut du fait de leur situation en marge et de leur distance 
sociale et matérielle avec le centre de la cour, elles n’existent que parce que des 
élèves se postent là, devant les portes d’entrée, cet espace seuil entre le 
dedans et le dehors, entre la cour et le cœur de l’institution (cf. schéma 7.3). Les 
abords des portes sont des lieux de rendez-vous et d’occupation régulière 
principalement pour des groupes de filles qui attendent en grappe, prêtes à 
monter en vitesse à la sonnerie pour s’assurer de « bonnes » premières places 
en classe. Toutefois, malgré une féminisation de ces espaces dans le discours 
(définis plusieurs fois comme « le coin des gamines »), l’observation 
ethnographique a permis de relever une forte occupation de ces espaces de 
passage par des garçons seuls. Probablement aussi peu à l’aise avec leurs 
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pairs qu’à la bibliothèque, haut lieu de l’institution scolaire qui sert parfois de 
refuge, ils développent dans leur corps des stratégies d’invisibilité (attente 
debout et statique, sac sur le dos, bras le long du corps, mains cherchant parfois 
le bout du tee-shirt, regard inquiet ou rivé sur les panneaux d’information) qui, 
par contraste les rendent d’autant plus visibles dans le paysage de la cour où le 
mouvement domine. Ce décalage leur vaut le qualificatif de « perdus » ou de 
« sans amis » par certains pairs, cette « figure par excellence de la déviance au 
moment de l’entrée dans l’adolescence » selon Balleys (2014, 59). 

Toutefois, d’après les mini-entretiens, l’espace le plus en marge est celui de la 
bibliothèque, une extra-territorialité qui ne répond pas aux attentes sociale des 
usager-ères de la cour : "Il y a aussi ceux qui sont à la bibliothèque mais eux 
c'est foutu" (G11e). Ces dernier-ères, éloigné-es des activités de la cour et hors 
de la vue des pairs, semblent demeurer hors de l’activité et du jugement social, 
au moins le temps de la pause. 

En définitive, ces espaces centraux et périphériques, tant symboliquement que 
matériellement, donnent à voir des logiques spatiales et sociales contradictoires. 
Alors que certain-es usager-ères privilégient des stratégies de visibilité (voir et 
être vu) pour s’assurer une place dans la société des pairs, d’autres 
développent des stratégies d’invisibilité pour s’exposer au minimum et garantir 
en revanche leur place dans le cursus scolaire. En outre, la tendance principale 
– garçons mobiles occupant la majeure partie de l’espace central, majorité de 
filles statiques en marge – témoigne d’une continuité avec la partition genrée de 
l’espace déjà observée dans la cour d’école en primaire (Thorne, 1993, 
Delalande, 2001). 

7.2.3 Des places « intermédiaires » 
Entre le centre et les marges de la cour, où les « logiques juvéniles populaires » 
et les « logiques scolaires » sont mises en tension (Depoilly, 2014), existe une 
multitude de lieux où les usager-ères expérimentent différentes manières de se 
placer physiquement et socialement. J’en présenterai trois.  

Dans deux des trois établissements a émergé un phénomène de « cour dans la 
cour » où un groupe de pairs masculins entretient une zone d’influence, selon le 
même principe que les hauts lieux des espaces centraux mais dans un espace 
moins cité en entretien. Dans le CO3, un groupe de garçons se retrouve 
fréquemment sur l’espace rectangulaire surélevé de la cour principale du CO3 
appelé le « toit de l’aula » par les usager-ères. Dans le CO1, un groupe occupe 
une zone similaire au sein de la cour principale (cour 1 sur le schéma). Les 
limites de cette zone sont définies par les actions du groupe de pairs (bataille de 
bouteilles d’eau, jeu avec des bâtons, salutations) qui maintiennent ainsi leur 
place au sein de la cour. Un jour les garçons ont serré la main de tous les 
individus arrivant dans la cour, telle une mise en scène leur permettant de 
performer leur masculinité en présence d’un public. Parfois moqués par les plus 
grands de l’espace central, ils profitent du lieu sécurisé formé par cette scène 
alternative et peuplée principalement des plus jeunes de 9e pour se positionner 
entre pairs adolescents. Contrairement aux groupes qui occupent les hauts 
lieux, ces deux groupes influents ne semblent pas partager une identité 
ethnique ; ils ne sont en tout cas pas connus comme tels par les autres usager-



 

ères de la cour. Qualifiés de « garçons », « des 10e », « des grands mais pas 
des racailles »129, ces termes témoignent d’une mise à distance avec le groupe 
de l’espace central dont ils n’ont pas tous les attributs. Toutefois, parce qu’ils se 
comportent avec les mêmes modes de faire que ceux de l’espace central, ils 
sont aussi l’objet de critique par des membres influents qui y voit une forme de 
concurrence : « Ca c’est pour les gens qui n’ont rien à faire et qui pensent qu’ils 
sont chauds » disait au sujet de la cour une fille de 10e CT qui fréquente la table 
rectangulaire du CO1. 

De nombreux bancs sont occupés par des groupes mixtes selon un usage 
moins codifié que l’espace central. Dans ces espaces relativement convoités par 
les usager-ères, la mixité assure un prestige aux groupes de pairs. Être en 
groupe, et d’autant plus en groupe mixte, est valorisé, signe de maturité et d’être 
« grand ». Ce sont souvent les jeunes des dernières années qui se retrouvent 
calmement pour discuter et plus encore les sections qui se destinent au 
secondaire post-obligatoire gymnasial130. Leur bonne position symbolique dans 
l’institution ne nécessite pas de visibilité ostensible. 
Enfin un ensemble de recoins (angles de murs, espace sous les escaliers, 
toilettes, casiers) fonctionne en vase clos, hors du regard des pairs. Alors que 
les casiers et les toilettes sont occupés en majorité par des groupes de filles, les 
renfoncements du bâtiment accueillent des petits groupes de filles ou de 
garçons. Or, s’ils peuvent être des lieux de rencontre privilégiés pour de petits 
groupes de pairs, il s’y recrée toujours une hiérarchie, tel ce groupe de quatre 
garçons assis contre le mur sous l’escalier : tandis qu’un d’entre eux explique 
avec fierté qu’il s’agit de leur « coin », qu’ils sont en 11e et viennent toujours ici, 
un autre qui souhaite renchérir est renvoyé à sa position de 10e : « Tais-toi c’est 
la 1ère fois que tu viens ici ! ». Le jeune usager ne peut légitimement se 
revendiquer du lieu, confirmant qu’une place ne devient sienne que lorsqu’elle 
est à la fois tenue et occupée dans la durée.  

Conclusion 7.2 
À partir de cette présentation des logiques de fonctionnement de quelques lieux 
faisant office de places, nous avançons qu’une « bonne » place est un lieu qu’un 
individu peut tout d’abord occuper et tenir, et ensuite dont les codes d’usage 
correspondent aux valeurs partagées par le groupe de pairs au sein duquel elle 
ou il souhaite être inclus. Bien que la valorisation de ces placements dépende 
des individus – certain-es privilégieront des espaces moins contrôlés par les 
pairs ou par l’institution scolaire tels que des bancs isolés – les rares places 
centrales, pôles de diffusion d’une culture jeune dominante peuvent être 
considérées comme des « bonnes » places en tant que centres du pouvoir des 
pairs qui régissent une partie du fonctionnement de l’espace récréatif.   
Trouver la « bonne place » implique ensuite de l’entretenir ou plutôt de la tenir. 

                                                     
129 En revanche, ils partageaient un stigmate : une forte corpulence. Malgré un champ de 
recherche en expansion, notamment à la suite des travaux de Longhurst (2005) sur les 
géographies des « fat bodies », les études manquent à ce sujet. 
130 Rappelons que seulement 50 % des élèves du CO, ceux de la section LS, accèdent à 
une formation gymnasiale les menant à l’université.  
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 TENIR SA PLACE  

Tenir sa place c’est conserver et entretenir la ressource spatiale qui garantit une 
position sociale et une reconnaissance dans la société des pairs. Cet entretien 
passe par des savoirs-faire : observer et entretenir la juste mesure. L’activité de 
classement, qui consiste à se situer en parlant d’autrui, contribue à justifier cette 
juste distance en attestant d’être à la « bonne » place. Elle permet aussi de 
déclasser autrui. Nous verrons que les filles en haut lieu, trop visibles, sont des 
cibles privilégiées. 

7.3.1 Observer  
Nous avons vu que « voir et être vu » est une compétence entretenue par les 
usager-ères des hauts lieux. Nous allons voir que son entretien, ou tout au 
moins la mise en avant du sens de l’observation et de son corrolaire – la 
réfléxivité –, contribue à l’obtention d’une bonne position dans la société des 
pairs.  

Rappelons que les groupes influents se structurent autour de leaders 
populaires, ces individus les « plus visibles à l’école » et « dont la plupart des 
gens connaissaient le nom. » (Eder, Evans et Parker, 1995, 32). Mais pour 
pouvoir les nommer encore faudrait-il les voir (à moins que ce ne soit l’inverse) :  

Cyril : Ici il y a genre personne. 
Ana : Mais non tout est rempli, partout c’est tout rempli ! 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO2. 

La capacité qu’a un individu à nommer et à repérer les autres groupes de pairs 
est un indicateur de connaissance et de potentielle intégration dans les réseaux 
de sociabilité. J’explorerai la relation entre observateur et observé à partir des 
trente mini-entretiens et cartes commentées réalisées pendant la pause. En 
l’occurrence, les cartes commentées des usager-ères varient entre un discours 
de « novice », donnant à voir des individus qui connaissent peu les espaces 
scolaires, et un discours « d’expert », conjuguant connaissance des lieux et fort 
degré d’appropriation et d’intégration dans le réseau des pairs.  
Le tableau ci-après résume six des plus brefs entretiens issus des différents 
établissements. Il rend compte du sexe et de la classe (9e, 10e, 11e) des 
locuteurs, l’espace qu’ils et elles disent occuper habituellement et les espaces 
ou groupes qu’elles et ils disent reconnaître dans la cour.  
  



 

Tableau 7.2 : Espace occupé et connaissance des espaces et usager-ères de la cour 

SEXE, CLASSE  ESPACE OCCUPÉ  CONNAISSANCE DES AUTRES ESPACES 

ET INDIVIDUS 
Un Garçon 
de 9e  

« je viens toujours sur le banc 
du fond » 

« il y a les 9e ici, les grands là-bas 
vers la table ronde » 

Deux 
garçons de 
9e  

« on reste là » (devant le 
bureau de la direction) 

« des 9e vers les petits pains », 
« des personnes sous les escaliers 
et à la bibliothèque » 

Cinq garçons 
de 9e  

« dans la petite cour, devant le 
pavillon » 

« des 9e vers les petits pains » 

Trois filles et 
un garçon de 
10e  

«  sur ce banc dans le hall 
depuis deux ans » (sous le 
panneau d’affichage) 

« les 9e au fond du hall », « la table 
ronde »  

Deux filles de 
11e  

« toujours dans cette partie du 
hall et sur ce banc en 
particulier » 

« les populaires qui aiment se 
donner en spectacle », « à côté c’est 
les 11e, en face les 9e » 

Une fille de 
11e  

« là entre les deux arbres » « un groupe de squatteurs aux 
cheveux longs » 

 

Ces entretiens laissent apparaître une étonnante similitude entre le discours de 
certaines filles de 11e et des garçons de 9e : même apparente immobilité et 
même connaissance minimale des espaces et des personnes souvent 
résumées à un seul groupe par niveau (les «9e» par exemple) et à des 
qualificatifs vagues et désexualisés (« ceux », les « grands », des 
« personnes »). Malgré leur légitimité de « grandes », ces filles de 11e restent 
physiquement en marge. Les mini-entretiens ne permettront pas de savoir si 
cette situation résulte d’un phénomène d’exclusion du groupe classe, souvent 
une conséquence du stigmate de « l’intello », ou d’une volonté de s’extraire du 
groupe pour être « au calme », un argument fréquemment donné pour justifier la 
présence à la bibliothèque. Toutefois, ce constat témoigne d’un usage inégal de 
l’espace entre celles et ceux dont le discours rend compte de peu de 
compétences spatiales et celles et ceux qui, nous allons le voir, excellent en 
expertises spatiales, des savoir-faire nécessaires à la pratique de la scène 
sociale des pairs. 

 « Allez voir les 11e, ils sauront mieux vous dire » me conseille un groupe de 
filles de 9e  à qui je demande si elles ont repéré des groupes qui se retrouvaient 
toujours au même endroit. En effet, ceux qui connaissent le mieux les usages 
des lieux et les groupes qui les pratiquent sont les groupes mixtes de 11e et les 
élèves de la section CT qui mettent à profit des apprentissages non-scolaires. 
L’entretien avec Mathéo, élève de 11e LS fréquentant un groupe mixte, est 
éloquent. Alors que j’ai rapidement cartographié la cour du cycle, il me décrit 
avec détail les usager-ères de la cour et leurs occupations, retranscrits dans le 
schéma et le texte ci-après. 
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Schéma.7.2 : Les usager-ères de la cour selon Mathéo 

 

 « ([1]vers les portes) les coincés, les geeks qui lisent des 
livres pour monter vite ; ([2]sur le toit de l’aula à l’avant) des 
groupes de discussion filles et mecs plus calmes, par 
groupe de 2 ou 3 en train de discuter ; ([3]sur le toit de 
l’aula à l’arrière) des 11e ; ([4]sous les arbres) les beaux-
gosses de 10èmes, ils bougent beaucoup ; ([5]au milieu 
sous les arbres) les garçons de 9e; (en face) [6] les 
gamines de 9e, [7] les 9e normaux qui rigolent en groupe et 
bougent, et [8] les 9e perdus, ça se voit ils parlent pas tout 
seul limite ; ([9]sous le préau) c'est aussi des perdus, ils 
sont tous contre les murs, pas envie de se montrer ; 
([10]vers les poubelles) les fumeurs de la classe ateliers ; 
([11]au milieu de la cour) les beaux-gosses racailles ou 
populaires, ils regardent de travers, ils prennent du temps, 
ils arrivent toujours en retard ; ([12]) On est une famille là ! 
Ici c'est à nous, je réfléchis même pas, je viens ici, c'est le 
vrai coin, la réunion. » 
Extrait de carnet, mini-entretien avec Mathéo, le 8 mai 
2014.  



 

Fin observateur, Mathéo sait parler de lui et de ses proches, deux aspects qui 
contribuent au prestige social chez les adolescents selon Balleys (2015). Il se 
montre ainsi très conscient des logiques internes à son groupe de pairs qu’il 
appelle « la famille », « le vrai coin », « la réunion », assimilant le collectif qui fait 
sens pour lui à un lieu clairement délimité. Il distingue ainsi son premier groupe 
d’appartenance au groupe classe, même si les deux semblent se chevaucher. 
En effet il explique ensuite que sa classe se retrouve entre « là » où il est [O] et 
le milieu de la cour où se retrouvent des personnes de sa classe, car, dit-il, 
« eux ils sont dans notre classe alors ils viennent vers nous, c'est normal ! ». Il 
précise ensuite que si certains de sa classe fréquentent sa « famille », ce n’est 
pas le cas de tous. Indiquant le milieu de la cour [13], il précise : « eux ils sont 
aussi dans notre classe mais ils sont toujours un peu plus loin ». Si la zone de la 
classe inclut son premier groupe d’appartenance, la réciproque n’est pas vraie. 
« La famille » décide des limites en incluant temporairement des individus de la 
classe de Mathéo.  

Avec ses proches Mathéo détient des ressources spatiales (le territoire de « la 
famille ») qui lui garantissent des ressources sociales (l’appartenance à un 
groupe) et symboliques (maîtrise d’un langage et de références culturelles 
communs), lui permettant de conserver une place influente au sein de la société 
des pairs. Le sens de l’observation et la mise en scène de cette observation à 
partir d’une « place » lui confère une légitimité, un état de « grand » qui lui sert 
aussi de « ressource symbolique ».  

7.3.2 Entretenir la juste mesure 

Entre les groupes 
Dans la cour de récréation, l’activité de maintien de la place porte avant tout sur 
un savoir relationnel, c’est-à-dire un savoir-être situé131 qui dépend du sens de 
l’observation. Se repérer dans l’espace est une nécessité qu’il convient de vite 
acquérir, comme pour ces filles de 9e du CO3 dont la connaissance de 
territorialités existantes a été un des premiers apprentissages marquant de leur 
rentrée. Assises sur un banc sous l’arbre central du CO3 le matin de l’inscription 
des 9e, elles ont compris dès la pause suivante que l’espace était « occupé » : 
elles s’étaient assises, me disent-elle, sur « le banc des grands » (ce haut-lieu et 
bancs des « beaux gosses racailles ou populaires » selon Mathéo), une erreur 
manifeste qu’elles n’ont plus jamais reproduite. En montrant des espaces 
périphériques, une des filles précise telle une récitation bien apprise : « Les 9e, 
on est juste là, là et là ». La cour de récréation est pleine de « là » et de « ici », 
de « nous » et de « eux », ces expressions déictiques qui ne prennent sens que 
parce qu’il y a un espace entre « ici » et « là » et entre « nous » et « eux ». 
Conserver la « juste » mesure de cet espace « entre » participe du maintien de 
la place. 

                                                     
131 Comme en attestent les questions formulées lors de la visite des primaires dans le 
CO1 en juin 2013, un de leurs premiers motifs d’inquiétude porte sur l’espace scolaire : 
en particulier le repérage (peur de se perdre), les droits d’accès (aux toilettes, casiers, 
salles de classe) et les objets du quotidien (sacs autorisés, risques de vols, cigarettes). 
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Trouver la juste mesure ou la juste distance entre soi et autrui, son groupe et les 
autres est une compétence que maîtrisent très bien les usager-ères à l’aise 
dans leur place comme Mathéo. Au fil de l’entretien et de la présentation des 
groupes sociaux, il se met en scène comme un individu à la fois indépendant et 
bien intégré à son groupe d’appartenance. Il vient volontairement à 13h30, dix 
minutes avant la sonnerie, pour ne pas arriver avec la foule, s’assurant ainsi la 
présence de ses amis déjà arrivés. Comme il le dit : 

Il y a les horaires aussi ! A 13h il y a les intellos perdus, à 
13h15 c’est pour ceux qui ont pas fait leurs devoirs. À 
13h25-26 le troupeau débarque. Ceux qui arrivent pile à 
l’heure ils en ont rien à foutre de l’époque. Ils ont la réunion 
à 13h30 pour fumer à Balexert. Je préfère à 30, c’est plus 
discret.  
Extrait de carnet, 2 mai 2014, CO3. 

Mathéo développe donc des tactiques qui lui permettent d’assurer sa place au 
sein de son groupe de pairs et qui lui évitent des fausses-notes ou des ruptures 
d’interactions (Goffman, 1967). Par sa connaissance des lieux et des 
temporalités, il se présente en véritable habitant de l’école selon la définition de 
Besse : « Habiter c’est trouver, définir, ajuster, entretenir les identités et les 
différences entre moi et les autres, entre les autres et moi. » (2013, 388). C’est 
d’ailleurs lui qui vient me voir et me parler à deux reprises alors que je suis 
assise sur un banc dans le périmètre de son groupe. Par ses pratiques 
spatiales, il montre qu’il maîtrise ce partage subtil de l’espace collectif. C’est 
dans ce partage, et plus encore en cas de réfléxivité de l’usager-ère, que se 
construit la distinction, ce processus de production de la différence entre soi et 
les autres. Mathéo se doit en retour d’entretenir ces ajustements pour continuer 
à se reconnaître et à être reconnu comme membre d’un groupe dominant. En 
effet, mesurer, délimiter, mettre en place des routines sont aussi autant les 
marqueurs de l’habiter que de la domination.  

Cette gestion permanente des proximités implique de savoir être mobile pour 
réajuster en continu son positionnement et rester dans la « juste » distance, 
celle qui garantit la « bonne » place. Selon Lussault (2009, 78) « une grand part 
de l’énergie des individus en société est consacrée à la régulation de la distance 
et en particulier au jeu que chaque acteur instaure entre rapprochement et 
distanciation et à la gestion d’un régime acceptable des proximités ». À partir 
des observations ethnographiques, je constate que cette activité sociale de 
régulation de la distance – que Lussault qualifie d’essentielle – résulte d’un 
jugement moral incorporé. Il s’agit d’éviter le « trop » ou le « pas assez » en 
fonction de ce qui est ressenti comme acceptable ou tolérable. « Si je me mets 
là, je me sentirai pas bien, pas à ma place » disait aussi Mathéo au sujet de 
l’espace central du CO3. Cet inconfort, et son apparente inadéquation avec les 
valeurs et occupants des lieux, le pousse à instaurer une distance qu’il estime 
acceptable, c’est à dire à partir de laquelle il se sent bien même si les deux 
groupes sont physiquement proches. 

 



 

En fonction des circonstances 
Ce sont les plus expérimentés, les « grand-es de 11e », qui maîtrisent avec 
conscience le régime acceptable de proximité. Dans les entretiens, l’usage des 
adverbes de temps (« toujours », « jamais »), et de lieu (« là ») ainsi que 
l’expression « normalement » (pour dire habituellement, renvoyant à la norme 
statistique) leur permettent de se présenter comme les membres d’un groupe 
qui a l’expérience de ses routines. Alors que je leur demandais où elles et ils 
allaient dans la cour le plus souvent, ils me répondaient en m’indiquant les 
espaces : 

F11e : En fait normalement on est pas là. On est là (montre 
du doigt le banc de garçons voisins) ou dehors, car il fait 
beau maintenant. 
G11e : On est là ou dehors là devant (montre du doigt le 
coin fumeur), on a toujours été là. 
Extrait de carnet, 26 mai 2014, CO1. 
 
G11e: On se retrouve toujours là (nous sommes à l’abri à 
vélo), ou juste derrière et on voit où sont les autres.   
Extrait de carnet, 8 mai 2014, CO2. 
 
F11e : Normalement on ne vient pas à la cafétéria mais là 
on y était pour les casiers. On s’est jamais rendues à la caf 
à part au début de la première année. 
Extrait de carnet, 11 juin 2014, CO2. 
 
F (du collège, en visite) : En 11e c'était notre coin (montre le 
radiateur central), c'est le groupe 11e B mixte, où on a nos 
délires avec les mecs, on était toujours dedans l'après-midi. 
D'autres peut-être n'oseraient pas venir dans notre coin. 
Extrait de carnet, 12 juin 2014, CO2. 
 
G11e : Nous on est toujours là le matin. 
G11e : Mais c’est que le matin ici. 
Extrait de carnet, 6 juin 2014, CO3. 
 
Théo : (rires) c’est là ! A droite de la porte. 
Muriel : Pour vous, c’est ceux-là les plots. 
Arnaud : Ces deux là, comme ça 
Théo : Parce que c’est là ¦-qu’on est toujours avec les 
copains, ouais 
Arnaud : on est toujours avec les copains -¦ En arrivant au 
cycle le matin on est toujours là, puis à la pause. 
Extrait d’entretien, parcours photo, CO2. 

Encore une fois, le « là » est précis (un banc, un recoin, derrière une porte) et 
relatif. Il dépend des autres « là » en présence et peut changer en fonction des 
circonstances (la météo plus ou moins favorable, le matin ou l’après-midi). La 
précision et la relativité des positions nécessitent des compétences d’évaluation 
pour trouver la bonne place en fonction des circonstances.  
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Eviter le « trop » 
Par contraste avec les « grands » qui maintiennent leur position à partir 
d’endroits précis d’où ils naviguent consciemment, les débutant-es qui 
découvrent, et que nous avions précédemment caractérisés par leur 
« omniprésente absence », sont décrits par leurs aîné-es comme des individus 
hors-normes, des « trop » ou des « pas assez » qui dénotent dans le paysage 
de la cour de récréation car ils ne sont pas dans la juste mesure : trop bruyants 
(« les 9e qui crient trop» F11), trop rapides passant pour de la précipitation (« les 
coincés, des geeks qui lisent des livres pour monter vite », « les 9e qui sont tout 
stressés dans les couloirs » F10) trop enfants (« les 9e qui jouent » G11) ou 
encore trop seuls (« tout seul limite » disait Mathéo). Ils sont « trop » ou « pas 
assez » car ils ne maîtrisent pas encore le régime acceptable des proximités qui 
organise la société des pairs dans la cour de récréation. Alors que les 
déplacements et la mobilité des plus grand-es est un gage de maturité et un 
signe d’aisance (G11e : « les 11e ils se déplacent beaucoup »), les 
déplacements imprévisibles et irréguliers des 9e les visibilisent. Ces dernier-es, 
au lieu de se déplacer, s’agitent, courent ou à l’inverse s’immobilisent trop 
longtemps. Notons toutefois, que bien que les plus ancien-nes, par leurs 
actions, contribuent au maintien de la norme, elles et ils subissent aussi cette 
régulation qu’ils imposent pour garder leur place : « nous on fait rien, même si 
parfois on aimerait bien courir » admet Mathéo. 

Tenir sa place est donc une question de mesure à partir de sa propre position. 
En fonction de son statut et de l’espace que l’on occupe dans la cour, il s’agit de 
trouver et d’entretenir la distance adéquate avec les espaces associés à autrui, 
lesquels changent en fonction des circonstances. Le rapport entretenu avec les 
lieux informe à la fois sur le groupe d’âge : comme l’explique un garçon de 11e : 
« On se met pas trop près de l’arrêt de bus, mais pas trop loin, c’est la sagesse 
des 11e » ; et sur le groupe d’appartenance : comme nous l’évoquions dans le 
chapitre 6.2.1, Naela, Enrico et Clarisse présentent les marches comme un petit 
lieu décomposé en plusieurs espaces contigus mais distincts. L’enjeu de la juste 
distance était pour Naela et Clarisse de défendre l’intégrité physique de leur 
groupe. Exclure Enrico de leur espace revenait à garantir la cohérence sociale 
de leur groupe. Or, pour Enrico il s’agissait de négocier une place « entre » pour 
se préserver de l’identité collective assignée et négative des « beubés ». 

En définitive, la cour est l’espace de la société des pairs en représentation, où il 
s’agit de montrer que l’on maîtrise les codes. L’usager-ère agissent en fonction 
des normes de la culture des pairs dominante, de sorte à ne pas être – trop – 
visible, auquel cas elle-il risque d’être « stigmatisé-e » en tant que « gamin-e », 
« geek », « coincé-e » ou « intello ». Ces quatre figures renvoient à un corps 
inadapté dans la société des pairs, dimension développée dans le chapitre 8. 
Dans cet espace où pour garantir sa place il s’agit d’occuper et donc d’être en 
scène sans l’être « trop », tout est une question de mesure à partir de sa propre 
position. Lorsqu’en revanche la mesure n’est pas « juste », l’espace visibilise les 
problèmes sociaux en donnant à voir ce qui sort de la norme. Trop évidente 
pour être visible, la norme organise les régimes de visibilité, ce qui définit les 
« bonnes » relations aux choses et aux êtres. 



 

7.3.3 Définir les « bonnes » relations  
Le régime de visibilité qui organise l’espace scolaire définit les relations aux 
choses et aux êtres, c’est-à-dire le fonctionnement « normal » ou le « bon » 
fonctionnement de la société des pairs pour qu’elle se maintienne ainsi. 
Questionner les processus d’invisibilisation ou de visibilisation revient donc à 
brosser une géographie morale des espaces de la société des pairs, à partir de 
ce qui est acceptable et inacceptable, et par extension à partir de qui est 
légitime ou illégitime à occuper et à s’approprier l’espace du secondaire 
obligatoire. Nous verrons que le régime de visibilité est entretenu par une 
logique de classement, une façon de parler de soi à partir d’autrui, qui contribue, 
notamment, à définir les rapports de genre tolérés. 

Pouvoir classer 
Décrire les personnes comme des « coincés », « geeks », « beaux-gosses », 
« gamines », « normaux », « perdus », « racailles », « populaires » fait partie de 
la banalité du quotidien scolaire. Or, tout le monde n’est pas légitime à distribuer 
ces qualificatifs. Seule le (plus) grand peut se le permettre en public. Identifier 
les groupes, comme le fait Mathéo, revient à parler de soi en se situant par 
rapport à eux. Lignier et Pagis (2012, 44) résument: « classer c’est se placer 
dans l’ordre social. », plus précisément : « Toute pratique de classement 
engage celui qui classe, ne serait-ce qu’en l’assignant à un rang dans le 
classement produit, si bien que le rapport à un classement donné dépend de la 
position que l’on y occupe. ».  

Celles et ceux qui occupent les hauts lieux font partie de ces privilégiés qui 
entretiennent les ressources symboliques et sociales qui contribuent à les 
rendre influents et donc légitimes à classer. Pour cette raison, ces privilégiés de 
la cour d’école font souvent partie du groupe le plus connu, celui des 
« populaires ». En classant les individus, ils se distinguent en se valorisant. 
Parce que personne ne se décrète BG ou populaires, à part sur le ton de la 
blague, j’ai souhaité en savoir plus. En interrogeant les usagers de l’espace 
central du CO3, j’ai ainsi confirmation que « populaire » et « beau-gosse » 
fonctionnent comme des sésames qu’on reçoit :  

Muriel : On m'a dit qu'ici c'était les beaux gosses. 
Les garçons assis sous les sapins rigolent un peu gênés et 
flattés. 
G11e: Wouahou ! Qui a dit ça? 
Un autre G11e, attrapant son téléphone : Je vais twitter ça 
ce soir ! 
Moi : Vous êtes d'accord? 
G11e : Ben, heu, non.  
Extrait de carnet, 20 mai 2014, CO3. 

En revanche, les qualificatifs « moches » ou « gamines » sont assignés. Celles 
et ceux qui les reçoivent n’ont pas la légitimité de parler. L’entretien issu du 
parcours photo avec Carlos et Albanor en est représentatif (cf. annexe 7). « T’es 
moche » ponctue Carlos à quatre reprises alors qu’Albanor prend la parole en 
entretien. Sous l’apparence d’une « vanne », cette insulte rituelle est 
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caractéristique de « la culture de la tchatche » (Lepoutre, 1997)132 reprise par la 
culture jeune dominante (Escofet, 2006). Carlos utilise une insulte offensante qui 
remet Albanor à « sa » place, c’est-à-dire en une position inférieure. Mais parce 
qu’elle passe pour une insulte rituelle, Albanor ne doit pas la prendre au sérieux 
s’il veut montrer qu’il maîtrise les codes. Or, son absence de réaction ne permet 
pas de remettre en cause la position que lui assigne Carlos : le « moche » 
comme l’exclu du groupe, en l’occurrence du groupe classe. Ce faisant, Carlos 
accentue l’exclusion qu’il fait subir à Albanor en me prenant à partie. En fin 
d’entretien, Carlos est encore plus explicite, en s’adressant à moi puis à 
Albanor : « Moi, je reste pas avec des moches. Des fois il essaye de s’incruster 
alors qu’en fait (se tourne vers lui en rigolant) on t’aime pas, dégage ! ». Ce 
faisant, Carlos surjoue en présentant à Albanor et moi-même une image 
idéalisée de lui-même, selon l’effet de « désirabilité sociale », « cette dimension 
[qui] renvoie à la connaissance que les gens ont de ce qui est considéré comme 
souhaitable sur le plan de l’affect, des émotions ou des motivations, dans un 
groupe ou une société donnés. » (Sanchez-Mazas, 2012). Alors qu’il s’adresse 
à moi en se valorisant, il témoigne de ce qui est valorisé pour être conforme en 
tant que jeune pairs. 

La relation dissymétrique, qu’Albanor entretient dans son discours, se retrouve 
dans les positions qu’ils occupent dans la cour. Albanor fait partie du groupe qui 
occupe une place intermédiaire dans l’espace récréatif et qui contribue au 
phénomène de la « cour dans la cour » (présenté en 7.2.3). Le couple « établis-
marginaux », utilisé par Elias et Scotson dans leur étude sur les logiques de 
l’exclusion (2001), s’applique ici. Alors que le groupe d’Albanor se présente 
comme des « établis » vis-à-vis des nouveaux dans l’espace de la cour, ses 
membres n’ont pourtant pas la légitimité des anciens que côtoie Carlos dans le 
hall de l’établissement. Le groupe d’Albanor demeure donc pour ces derniers 
des « marginaux » qui tentent de se montrer à leur égal. En effet, lors de 
l’entretien Albanor essaye de s’aligner sur le vocabulaire de Carlos (« trop 
swag », « allez mec ») et fait mine de connaître ses activités (« c’est toi qui 
t’étais fait renvoyé l’année dernière. Tu t’en souviens ? » et en parlant au nom 
de Carlos : « lui il est toujours debout là-bas »,). Albanor n’a pas non plus le 
corps adéquat en conséquence de sa forte corpulence. Le dévaloriser permet à 
Carlos de se présenter en « beau gosse » de la cour. Il donne d’ailleurs un 
conseil d’ancien à Albanor : d’arrêter de rigoler sur les photos s’il veut paraître 
beau-gosse (ce que lui pratique systématiquement). 

« Beau-gosse » et « moche » sont des catégories qui se construisent par 
opposition, en tant qu’ « élément[s] d’un système général de classification qui 
différencie et met en ordre un large éventail de choses selon un seul critère » 

                                                     
132 « Toute acte de parole est mise en spectacle de soi-même, exposition  au jugement 
des pairs et participation à une sorte de lutte sociale. » (Lepoutre, 1997, 135) 



 

(Schaffer, Fall et Debarbieux 2010, 256). 133  Ici le critère commun est la 
popularité, ou l’état « cool » de celui et celle qui est visible et connu d’un grand 
nombre de personnes. Le réseau d’amis et la mise en scène de ce réseau rend 
beau. Son absence enlaidit. Le jugement physique naturalise ce qui les 
différencie, à savoir la construction d’un réseau. 
Le dit « perdu », en revanche, n’est ni populaire ni nécessairement impopulaire. 
Alors que Rubi (2005) dans son étude sur les crapuleuses affirmait que « ceux 
qui ne parlent pas » ont du mal à trouver leur place, Balleys (2011) précise qu’ils 
ne dérangent pas. Ces invisibles connaissent le plus souvent l’indifférence. Ils 
surgissent comme un « problème » lorsqu’elles et ils veulent avoir une place 
mais ne le font pas de façon adéquate, tels des « intrus » qui se rendent visibles 
à mauvais escient. Dans chacune des trois classes, un individu joue ce rôle en 
particulier : Albanor en CO1, Téa au CO2, Olivia au CO3. Lors de la pause, 
aucun-e ne reste avec les membres de sa classe. Pendant les entretiens, ils 
s’empressent de répondre à mes questions, une attitude qui, parce qu’elle 
rappelle les habitudes de l’école primaire, peut être préjudiciable. En particulier, 
Olivia est connue pour se vexer et Téa pour avoir enfoncé une mine de stylo 
dans le dos d’Arnaud, un garçon qualifié de « populaire » qui a vite obtenu le 
soutien de toute la classe. Réagir avec emportement aux remarques de leurs 
camarades, leur vaut le statut de « petit » quand le paraître « grand » passe par 
une attitude décontractée et un sens de la répartie. En apparence intégrés parce 
qu’ils discutent avec des membres de leur classe, Albanor, Téa et Olivia sont 
néanmoins fréquemment moqués et discriminés pour un comportement jugé 
trop enfantin. La parole de l’intrus, parce qu’elle n’est pas légitime, est utile pour 
justifier la cohésion du groupe et la place de chacun-e. 

Juger c’est exclure, « ça ne se fait pas » ! 
Le jugement quotidien à partir de l’assignation de qualificatifs est fréquent à 
l’intérieur des groupes. Pourtant il est aussi de coutume de le condamner. 
Intéressons-nous à ce paradoxe. 

Dans une société qui promeut l’intensité du lien social et la multiplicité des 
relations, juger revient à mettre en péril ce lien et donc à ôter des ressources 
sociales aux personnes accablées. En ce sens c’est « méchant », « ça se fait 
pas » comme le dit Jasmina. En effet, alors qu’en entretien je présente le 
croquis de la cour selon Mathéo, Clarisse et Jasmina s’emportent : 

Muriel : Ça c’est fait par une personne de 11e avec qui 
j’avais fait des entretiens l’année dernière et qui me disait, 
ici c’est des garçons de 9e, ici c’est des garçons de 9e mais 
plus normaux, ici c’est des garçons de 9e perdus. 

                                                     
133 Ma traduction de : « a ‘class’, if we agree that this is an element of a general system of 
classification which differentiaties and orders a wide set of things according to a single 
criterion. » (Schaffer, Fall et Debarbieux 2010, 256). Ils reprenent ici la définition de 
catégorie par Jones qui distingue trois formes de catégories : 1) « a ‘concept’, if we agree 
that this a general idea which takes place within a system of thought egar to describe, 
explain or simulate reality.» 2) « a ‘type’, if we agree that this a schematic representation 
of a collection of things considered to be similar. » 3) « a ‘class’ ».  
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(Rire de Naela et Enrico) 
Jasmina : C’est méchant de dire perdu ça se fait pas ! 
Muriel : Et là il disait c’est les BG, racailles. 
Clarisse : BG racailles il parlait sûrement ¦- de eux. 
Jasmina : c’est lui ! -¦ 
Enrico : Mais oui ils parlaient ¦- de eux ! 
Jasmina : Le gars qui dit ça-¦ il fait pitié parce que dire 
perdu et BG racaille, classer des gens comme ça ! 
Muriel : T’en penses quoi toi Jasmina ? 
Jasmina : Ben ça se fait pas, ça se trouve lui il est moche. 
Naela : On va pas rentrer dans son jeu. 
Enrico : ¦-Vous avez pas un croquis de son visage ? 
Jasmina : Non mais on juge pas comme ça -¦ mais c’est 
pas bien de dire à quelqu’un « ouais t’es moche » ou « t’es 
beau », ou « perdu ». 
Muriel : Toi tu dis pas qu’il y a des gens perdus ? 
Jasmina : Non ça se fait pas. 
Jasmina : Par exemple, il y a des gens qui ont moins… 
enfin qui sont dans un groupe plus petit et d’autres plus 
grand mais ça change rien ! 
Naela : Mais souvent ceux qui sont dans des groupes plus 
petits ils s’amusent plus. 
Clarisse : Ben oui dans les groupes plus grands tu peux 
faire confiance à personne. 
Clarisse : En fait, s’ils sont tous dans des groupes plus 
grands, en fait c’est vraiment juste pour l’image. 
Naela : Evidemment qu’il y a des gens qu’on trouve plus 
beaux que d’autres mais c’est pas pour ça qu’on va juger. 
Clarisse : C’est pas, on dit pas « oh c’est un groupe de 
BG ». 
Jasmina : On dit pas « lui il est moche », « lui il faut 
l’exclure ». 
Extrait d’entretien. 25 mai 2015, CO3. 

Alors que Naela et Enrico rient comme première réaction, Jasmina en prenant la 
parole oriente la discussion. Sa prise de position devient rapidement collective, 
définissant alors les limites morales de leur groupe. « C’est méchant de dire 
perdu ça se fait pas ! » s’écrie-t-elle. « Ca se fait pas » répète-elle deux fois, car 
celui qui juge risque le jugement en retour (ce qu’elle tente « ça se trouve lui il 
est moche ! »), une prise de risque qui dépend de la position sociale acquise. 
Cette prise de position de Jasmina invite le groupe à définir ce qui se fait ou ne 
se fait pas, ce qui se dit ou ne se dit pas, et lui donne ainsi l’opportunité de se 
consolider en définissant les valeurs qui les unissent. C’est Naela la première 
qui s’exprime au nom du groupe (« On va pas rentrer dans leur jeu »). Puis, à 
partir d’un « on » inclusif et déclaratif, elles précisent et définissent à chaque 
prise de parole ce que leur groupe juge tolérable ou non en termes de manières 
de faire et de dire.  

Selon Jasmina, on peut dire qu’on trouve des individus « beaux » mais on ne 
peut pas dire « lui il est moche ». En effet, alors que « beau » en tant que 



 

compliment est acceptable, « t’es moche » a un effet performatif qui avilie la 
personne concernée en la stigmatisant. Dans cet extrait on passe de 
l’accepation esthétique (« ça se trouve lui il est moche ! » ; « Vous avez pas un 
croquis ? ») et l’acception morale où « moche » serait synonyme d’exclusion du 
groupe selon Jamina. Sous couvert d’un jugement physique, il s’agit bien d’un 
jugement moral pour un individu qui ne correspondrait pas aux normes 
attendues. 

De la même façon, selon Jasmina, on peut dire qu’il y a des grands ou petits 
groupes, mais on ne peut pas dire que quelqu’un est un « BG » ou un « perdu ». 
Ce qui est implicite ici c’est que les dits « BG », dont le qualificatif témoigne de 
leur savoir-faire relationnel (le BG est celui qui sait se présenter sur la scène 
sociale) sont souvent hébergés et produits par les grands groupes tandis que 
les dits « perdus », ces déficitaires de ressources spatiales et sociales, sont le 
plus souvent tous seuls, ou au mieux se retrouvent dans un petit groupe. En 
défendant les petits groupes comme des groupes où on s’amuse, et où on peut 
faire confiance car la relation ne serait pas fondée seulement sur l’apparence, 
elles valorisent ainsi leur groupe d’appartenance qui réunit quelques ami-e-s. 

En outre, Jasmina a bien compris que ces qualificatifs dépendent d’un 
classement qui répartit les individus entre celles et ceux qui sont inclus dans un 
groupe de pairs et celles et ceux qui en sont exclus. D’ailleurs elle dira plus tard 
au sujet des « populaires » :  

Jasmina : « Du coup, pour qu’ils se sentent supérieurs ils 
rabaissent les autres. (…) Ouais ils s’en fichent un peu de 
dire, ouais lui il est moche, lui il s’habille bien, lui il fait ça ».  
Extrait d’entretien. 25 mai 2015, CO3. 

En résumé « BG », « moche » ou « perdu » sont des expressions à enjeu car 
pour les employer il faut être sûr de sa position afin de ne pas risquer d’être soi-
même classé en retour. Puisque exposer les autres c’est s’exposer, s’opposer à 
ces expressions c’est aussi chercher à se préserver du jugement. Pourtant, 
quelques minutes plus tard Naela mentionne les « beubés » et « les trucs » au 
sujet du groupe voisin que fréquenterait peut-être Enrico (cf 6.2.1). Ce sont des 
personnes pour qui elles ont peu de considération, des « petits » dans l’échelle 
de valeur de la société des pairs. Au final, c’est en fonction des rapports 
entretenus entre le groupe qui qualifie et le groupe qualifié que le premier est 
légitime ou non à assigner au second des qualificatifs négatifs. Si les filles ne 
qualifieraient peut-être pas n’importe qui dans la cour, elles se permettent de 
juger leurs proches voisins issus de la classe ou des autres classes de 10e. 

Les tristes constats des groupes « à part »  
Dans la cour, on peut facilement parler des classes (9e, 10e, 11e) et valoriser 
l’ancienneté, on peut citer les quartiers qui fédèrent les groupes et qui donnent 
aussi un attribut supplémentaire au groupe, on peut aussi parler de la répartition 
par sexe lorsque les usager-ères la remarquent. Ces caractéristiques semblent 
banales. Ce n’est pas le cas de la répartition par nationalité et par regroupement 
(LS, LC et CT). Parce qu’ils passent pour des jugements inappropriés, il est 
préférable de les taire. 
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Clarisse, en montrant sur la carte des bancs vers les 
marches en direction de la salle de gym : En fait il y a la 
plupart ici, il y a le reste des 11e, c’est surtout les garçons 
qui sont ici, ici c’est le groupe de 10e il y en a plein, après il 
y a d’autres 10e qui trainent ici, ils sont là là, là. En fait ici 
j’ai remarqué (montre le préau couvert) ce sont plutôt les 
latinos. 
Enrico : Ah bon ? 
Clarisse : Non vraiment. 
Naela : Elle a raison. 
Naela : C’est triste mais c’est classé.  
(…) 
Muriel : Et est-ce que vous avez l’impression qu’il y a des 
nationalités ? 
Naela : Latino ¦-je trouve ça triste c’est affreux.  
Clarisse : là je sais ce ne sont -¦vraiment que des latinos. 
Enrico : Moi j’ai pas remarqué. 
Clarisse : Je suis vraiment désolée mais c’est vraiment ça. 
Extrait d’entretien, 25 mai 2015, CO3. 

Il y a une gêne à parler du groupe des « latinos », Naela s’en attriste, Clarisse 
s’en désole. Être “classé”, selon Clarisse, est synonyme d’être séparé et plus 
encore d’être isolé, phénomène particulièrement mal vu dans la société des 
pairs caractérisée selon Escofet par « l’obsession d’étendre son capital 
relationnel » (2012).  

Un autre sujet délicat est celui du rassemblement par regroupement (LS, LC et 
CT). Alors que les usager-ères le nient systématiquement, Ana et Cyril le 
mentionnent tout en se censurant : 

Cyril : Enfin il y en a je trouve pas mal qui sont genre plus 
petits que nous. 
Ana : Ah ouais mon Dieu, tu sais le petit qui se promène 
dans les couloirs avec une cigarette dans la main ! Faut le 
faire. 
Cyril : CT. 
Ana : Trop salaud, on dirait qu’il y a un club CT direct !  
Cyril : Mais non n’importe quoi mais il était en retenue une 
fois. 
Extrait d’entretien, juin 2015, CO2. 

Alors qu’Ana mentionne un « plus petit » qui, contrairement à son âge, est 
particulièrement à l’aise dans les couloirs, Cyril dit « CT » comme pour expliquer 
et résumer en un mot la situation avant de se reprendre suite au commentaire 
d’Ana. Expliquer les attitudes par le regroupement scolaire comme le fait Cyril 
n’est moralement pas acceptable pour les jeunes qui promeuvent – en tout cas 
en entretien – un idéal de mixité et d’ouverture à l’autre. Si ces qualités sont par 
ailleurs nécessaires pour étendre le capital relationnel, ce dernier se construit 
aussi, nous l’avons vu, sur la compétence d’exclusion de quelques individus 
pour renforcer l’inclusion de la majorité. 
 



 

Le régime de visibilité de la cour de récréation, cette « bonne » répartition est 
entretenue par ces logiques de classement. Mais classer en donnant des noms 
est une activité risquée. Bien qu’elle permette de se repositionner en tant que 
groupe par rapport aux autres groupes, elle comporte le risque d’un jugement en 
retour pour celui qui a pris la parole. En tant qu’individu au sein du groupe, il 
importe en outre de respecter le langage adéquat et d’être personnellement 
solidaire avec son groupe dans le jugement porté sur autrui. Sans le soutien 
immédiat du groupe, l’autocensure est préférable pour ne pas endosser le rôle 
de l’intrus, et plus encore pour les filles. 

7.3.4 La dénonciation des filles en haut lieu, ces filles trop visibles 
Alors qu’à partir des observations ethnographiques ce sont clairement les 
garçons qui occupent l’espace central et qui font figures de personnages 
principaux de la scène publique scolaire, ce sont en revanche les filles qui 
ressortent comme une catégorie visible lors des entretiens réalisés un an plus 
tard avec les jeunes usager-ères. De même, lors des mini-entretiens menés 
pendant la pause, les interlocuteurs parlent des « grands de 11e» ou des 
« populaires qui occupent l’espace central », tels des êtres asexués. Or, lorsqu’il 
s’agit de catégoriser la seule table rectangulaire occupée toute l’année par des 
filles du CO1, il est alors clair pour les usager-ères qu’il s’agit avant tout d’un 
groupe de « filles ». Dans le premier cas le lieu est caractérisé par l’âge ou les 
activités du groupe, dans le second la caractéristique majeure du lieu est le sexe 
de ses occupantes. 

Alors que le garçon au centre de la cour est « neutre », un corps neutre et 
« normal » parce que ses modes de faire correspondent aux normes de la cour 
(aisance dans le déplacement, parler fort, occupation de places centrales), nous 
allons voir que les filles deviennent visibles dès lors qu’elles s’écartent des 
normes de discrétion. 

Ces filles qui « font genre » 
Rien n’est visible en soi, la visibilité est une affaire de regard, un regard inscrit 
notamment dans des rapports de genre, c’est-à-dire des rapports de pouvoir. S’il 
est normal qu’un individu de sexe masculin occupe le centre de la scène, un 
individu de sexe féminin qui agit de la même façon sera plus visible, d’un part 
parce que cela est moins habituel, d’autre part parce que la visibilité des 
garçons est normalisée. 

« [E]n fait c’est plus les filles qui font genre car les garçons ils sont quand même 
discrets » précise Riley en entretien après avoir narré une scène de bagarre 
entre filles. Arrêtons-nous un moment sur cette expression particulièrement 
éloquente que Riley emploie indépendamment pour des garçons ou des filles et 
qui s’oppose au principe de discrétion : 

Muriel : C’est quoi « faire genre » ? 
Riley : C’est juste pour prouver aux gens que tu es comme 
ça, juste pour te donner une image. Pour moi c’est faire 
genre. 
Muriel : Il y a plus de filles ou de garçons qui font genre ? 
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Riley : C’est… pour moi il y a plus de garçons que de filles, 
parce que les garçons ils aiment bien montrer leurs 
dernières nouvelles chaussures, ils aiment trop montrer 
leurs casquettes. Ben les filles, il y en a oui mais c’est 
moins. 
Muriel : Et dans la cour, ils sont où ceux qui font genre ? 
Riley : Ils sont (elle montre la table ronde). 
Muriel : Et les bancs derrière aussi ? 
Riley : Ouais. 
Muriel : Donc ça passe par l’habit principalement. Autre 
chose qui fait genre à part les habits ? 
Riley : Le comportement. 
Muriel : Qu’on peut qualifier comment ? 
Riley : Bête. Ben ils cherchent qu’à frapper. 
Muriel : Ca arrive ? 
Riley : Au cycle oui. Ah j’étais trop contente, pour une fois 
qu’il y avait une bagarre. C’était entre des filles. 
Muriel : Deux filles d’ici ? 
Riley : Ouais, elles se sont battues. 
Muriel : Tu dis des filles qui se battent, des filles qui 
voulaient se battre, donc on remarque plus les filles que les 
garçons ici alors ? 
Riley : Ouais, dans le cycle ouais. Ben ouais, en fait c’est 
plus les filles qui font genre car les garçons ils sont quand 
même discrets. Genre moi je suis discrète, mais c’est plus 
les filles de la table rectangulaire. 
Extrait d’entretien. 18 juin 2015, CO1. 

Pour Riley, faire genre c’est se construire une image pour autrui, fondée sur 
l’apparence et le comportement belliqueux. Faire genre c’est donc se rendre 
visible avec excès. Si en début d’entretien, il y aurait, selon Riley, plus de 
garçons qui feraient genre, en particulier ceux de la table ronde, elle nuance par 
la suite en les trouvant plus discrets que les filles, en particulier celles de la table 
rectangulaire dont elle tient à se distinguer. Son témoignage fait écho à d’autres 
témoignages de filles :  

« Il y en a une j’arrive pas à la caser, Lou, parce que, elle, 
elle se croit trop belle, tous les garçons l’aiment et ça j’aime 
pas, c’est faire genre pour moi » Miriana, CO3.  
« En fait ici c’est ceux qu’on aime pas ! (…) Elles ont une 
attitude déplorable » Jasmina, au sujet des filles qui 
occupent l’espace central du CO3. 
« J’aime pas les gens là-bas où il y a les filles de 10e, avant 
c’était des garçons. » F11e au sujet des filles qui occupent 
la table rectangulaire du CO1. 

Toutes les trois se réfèrent à un groupe de filles dont elles tiennent à se 
différencier. Anormales autant au sens social (écart des attentes du genre), 
qu’au sens statistique (rares sont les filles qui occupent ces espaces), elles sont 
décrétées peu fréquentables par leurs pairs du même sexe. Peu fréquentables 



 

car elles ont quelque chose en plus, et donc en trop : l’attrait des garçons (à 
l’image de Lou que tous les garçons aiment) et l’accès à une ressource spatiale 
convoitée : elles occupent ces espaces « hauts lieux » des sociabilités, 
traditionnellement investis par les garçons, et où se définissent les normes en 
vigueur dans la cour de récréation. Rappelons que ces garçons ont pour 
caractéristique d’être connus de tous, souvent craints et d’être reconnus pour 
leurs attributs extérieurs. Ce sont aussi les attributs extérieurs de ces filles, en 
l’occurrence le physique hors-norme, que l’on retient. Ces filles connaissent, 
comme les garçons de l’espace central, des identités assignées des plus 
prestigieuses (populaires, belles) aux plus critiqués. Entre les deux, le seuil est 
vite franchi. 

L’ensemble de l’entretien avec Jasmina, Clarisse et Naela est assez éclairant 
sur les caractéristiques de ces filles non-aimées qui feraient « genre » : 

Muriel : Pourquoi tu les aimes pas ? 
Jasmina (plus bas): Je sais pas, on les aime pas.  
Naela : Très constructif, bravo merci ! 
Muriel : Qu’est-ce qui… tu t’entends pas avec eux ? 
Jasmina : Elles ont une attitude déplorable. 
Muriel : ¦- C’est quoi une attitude déplorable ? 
Naela : C’est des bas du fond -¦ 
Muriel : Pardon ? 
Jasmina : Non, c’est des filles qui ont un caractère heu… 
Naela : Des chipies ¦- <pour être polie  
Enrico : Des chipies !-¦ 
Jasmina : Voilà ! 
Muriel : C’est quoi un caractère de chipie ? 
Jasmina : En fait c’est des filles qui veulent se faire plus 
grandes physiquement, mais qui mentalement elles sont je 
sais pas encore plus bas que 
Naela : Ma cousine de 4 ans elle est plus mature on va 
dire. 
Muriel : D’accord. Et plus grande physiquement c’est-à-dire 
qu’elles font, elles se mettent du maquillage ? 
Naela : Bref c’est des filles superficielles. 
Jasmina : Ouais voilà c’est ça que je voulais dire. 
Naela : En fait c’est des Sevane en 10e. 
Enrico : Ben Sevane quoi ! 
Clarisse : Mais Sevane elle était gentille. Mais ces filles là 
je suis désolée mais.., en fait elles se croient tellement 
puissantes. 
Jasmina : Ah, alors que Sevane elle était gentille, mais 
alors elles… en fait elles elles veulent juste se faire une 
image. 
(..) 
Clarisse : Sevane (rires) non on l’aime bien. On l’aime on 
l’aime. 
Extrait d’entretien, 25 juin 2015, CO3. 
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Ces filles mal-aimées auraient donc un physique qui les rendrait visibles (« c’est 
des filles qui veulent se faire plus grandes physiquement », « elles veulent juste 
se faire une image »), une apparence qui prend le dessus sur leur moral (« une 
attitude déplorable », « c’est des bas du fond », « un caractère heu… », « des 
chipies ») et un certain pouvoir (« elles se croient tellement puissantes ») 
nécessitant pour les locutrices une prise de distance physique et symbolique. En 
dépit – et à cause – de leur occupation au centre de la cour, Naela, Clarisse et 
Jasmina les positionne avec condescendance (« ces filles-là, je suis désolée ») 
en marge de l’espace social pour un physique et un comportement jugés 
inacceptables. Elle rajoute encore de la distance entre elles et ce groupe de 
filles trop visibles en se référant à leur camarade Sevane. Cette dernière est 
placée dans un staut entre-deux, partageant des attributs avec ces filles (usage 
intensif du maquillage, s’est battue une fois) sans les réunir tous (« gentille », 
« on l’aime bien). 
Feraient donc « genre » les filles qui, par le statut de meneuses ou de rebelles, 
plus traditionnellement acquis par les garçons, gagnent en visibilité et 
performent un autre genre. Elles « font genre » au sens où elles performent un 
genre hybride qui n’a pas sa place à l’école, ni dans la société. En effet, dans un 
contexte hétéronormé il n’y a que deux choix pour une fille : adopter les attributs 
des filles discrètes qui veillent à leur image (pour éviter le stigmate de la 
réputation et ceci malgré une injonction médiatique d’un corps de femme/objet 
qui doit être désirable et donc attirer l’œil masculin) ou bien devenir déviante. 
Ces dernières risquent la mise à la marge symbolique et spatiale de la société 
des pairs.  

Sur-sexualisation des filles : le slutshaming 
De la même façon que pour les « crapuleuses » étudiées par Rubi (2005), se 
comporter comme les pairs masculins influents font des filles des déviantes. 
Lors d’un croquis à la pause, un garçon de 11e CT du CO3 me décrit les 
occupants du terrain de basket pendant la pause. Il s’avère que « les fumeurs 
qui se cachent pas », « qui assument » (car il y en a qui se cachent) et les 
« salopes » sont selon lui au même endroit. Alors que les fumeurs sont valorisés 
pour le courage et l’honneur de « ceux qui assument » (valeurs positives de 
l’identité masculine), les filles qui les fréquentent sont en revanche dévalorisés 
en étant assignées au groupe des « salopes ». En un seul mot le locuteur les 
discrédite. Le slutshaming – le fait de traiter de « salope » – dénoncé par De 
Senarclens (2014) « punit socialement pour être sorti des rôles que leur sexe 
leur imposait », « il permet de discréditer toute femme dont le comportement 
n’apparaît plus conforme à son rôle social à savoir la modestie, la discrétion, la 
pudeur, la sobriété » (22) tout en les « [privant] des outils pour se défendre 
contre cette assignation » (81). L’insulte leur enlève la légitimité de se défendre. 
L’auteure précise au sujet du contexte scolaire : « Les comportements jugés 
inadéquats sont ceux qui ne sont pas valorisés chez les filles et les femmes 
dans nos sociétés patriarcales : prise de parole, provocation, « grande gueule », 
manifestation du désir, drague, fumette et picole. Ce qui est bien pour une fille 
c’est d’être « belle » et « réservée » » (54).  

Sorties du rôle social imposé, ces filles qui « s’affichent » – pour reprendre les 
termes en usage dans la cour – sont alors punies socialement pour n’être pas 



 

suffisamment « réservées ». En marquant ces filles du stigmate de la 
« réputation », l’insulte réduit leur identité à un corps sexualisé. Pourtant, alors 
que l’on retient souvent l’attribut (un corps hors-norme, inadéquat, impur, 
honteux), c’est bien la relation qui fait le stigmate comme le précise 
Goffman (1959) : « Le mot stigmate servira donc à désigner un attribut qui jette 
un discrédit profond, mais il faut bien voir qu’en réalité c’est en termes de 
relations et non d’attributs qu’il convient de parler. L’attribut qui stigmatise tel 
possesseur peut confirmer la banalité de tel autre, et, par conséquent, ne porte 
par lui-même ni crédit ni discrédit.» (13) Il est vrai que si le corps sexualisé des 
garçons peut être valorisé, ce n’est pas le cas pour les filles134. Les premiers 
tirent un certain prestige à être déviants ou à fréquenter des pairs déviants. Ce 
prestige est bien plus incertain pour ces dernières (ou bien n’est effectif que 
dans leur premier cercle d’appartenance, les ami-es proches). 

L’échange que j’ai eu quelques jours plus tard avec des filles de 11e précise les 
fréquentations tolérées entre filles et garçons en mentionnant le groupe de filles 
du CO3 dont nous venons de discuter. Alors qu’elles m’expliquent que les 
garçons vont avec tout le monde et que les filles restent entre elles, elles 
mentionnent une exception : « ces filles qui font partie du groupe fumeurs ». 
Intéressée, je leur demande pourquoi il y a une telle différence entre les filles, 
elles répondent : 

Fille 1 : Ces filles elles aiment faire des trucs, elles ont pas 
la même façon de penser. Elles sont pas plus bêtes que les 
LS, mais elles veulent pas aller à l’université comme nous, 
alors elles veulent pas travailler.  
Muriel : Oui mais alors les garçons CT c'est pareil, et 
pourtant vous dites qu'ils vont avec tout le monde ? 
Fille 1 : C'est différent pour les filles, il y a la réputation. Moi 
je pourrais pas aller avec elle, après on parlerait sur moi. 
Fille 2 : Oui on a toujours le risque d'être jugée, les copines 
jugent toujours. Il faut faire attention avec qui on reste et 
comment on s'habille.  
Moi : Est-ce que c’est spécifique à votre cycle ?  
Fille 1 : Non c'est pareil partout. Les filles doivent faire plus 
attention.  
Fille 2 : Mais après les garçons deviennent plus mûrs. 
Extrait de carnet, mai 2014, CO3. 

Tandis que la fréquentation des garçons déviants facilite la stigmatisation des 
filles, la fréquentation de ces dernières par d’autres filles rend leur reputation 
contagieuse. Face au « risque » permanent du jugement (crainte du 
« slutshaming »), il importe de « faire attention avec qui on reste et comment on 
s’habille ». La vigilance s’impose, une vigilance qui dépend encore une fois de la 
juste distance avec le groupe à risque pour ne pas s’exposer soi-même. 
J’apprends aussi au cours de cet échange que les filles dont elles parlent sont 
en classe CT, un regroupement où les filles – nous le verrons en étudiant les 

                                                     
134  Ou du moins même si les médias l’encouragent (promotion de la femme objet 
désirable), ce n’est socialement pas valorisé. 
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déplacements de Riley et Layla en 7.4.3 – sont plus exposées : à la fois plus 
visibles dans la cour et plus sujettes au risque de la réputation. 

Les réseaux sociaux comme amplificateurs des rapports de genre 
L’exposition puis le jugement des filles sont amplifiés par les nouveaux médias, 
en témoignent les photographies et vidéos de filles dénudées ou ayant des 
rapports sexuels (sexe tape) mentionnées en entretien. Alors que Naela, 
embarrassée, tente d’éviter le sujet, Clarisse et Jasmina racontent qui est 
concerné et de quoi il s’agit. 

Muriel : C’est quoi les histoires de filles ? 
Naela : Ah oui c’est bon, c’est rien. 
Jasmina : Enfin quand une fille a une mauvaise réputation. 
Naela : Changeons de sujet. 
Muriel : Pourquoi changer de sujet ? 
Clarisse : Elles perdent leur virginité tôt et pas qu’une fois 
on va dire ! 
Muriel : C’est ça qui fait qu’il y a des mauvaises 
réputations ? 
Clarisse : Parce que le pire en fait c’est qu’il y a des vidéos. 
Jasmina : Et des photos. 
Clarisse : C’est surtout des photos et des vidéos. 
Jasmina : On voit des filles qui se prennent en photo, elles-
mêmes, genre des photos pas très habillées on va dire et 
parfois même pas habillées et qui envoient par exemple à 
une personne. Puis généralement c’est à un garçon et il 
envoie à ses potes et ils diffusent à d’autres. 
Extrait d’entretien. 25 mai 2015, CO3. 

Joris discute quant à lui d’une vidéo qui provient d’élèves d’un établissement 
voisin : 

Joris : C’était une fille qui se faisait tourner par trois quatre 
garçons (…) je connaissais les gens qui ont participé à la 
vidéo.  
Muriel : Et toi tu en penses quoi de ça ? 
Joris : J’ai pas d’avis. Si elle a fait ça, elle a fait ça. Elle 
avait envie, elle était consentante, après elle assume ses 
actes. 
Muriel : Et les garçons aussi ? 
Joris : Je pense que les garçons ils étaient moins gênés 
que la fille, parce que la fille elle était toute seule et les 
garçons ils étaient au moins cinq.  
Extrait d’entretien, 26 mai 2015, CO3. 

Alors que la passivité de la fille est dénoncée (« une fille qui se faisait tourner »), 
c’est finalement sa participation présumée active et consentie qui est à l’origine 
de l’accusation morale. La fille est renvoyée à sa responsabilité individuelle (« si 
elle a fait ça, elle a fait ça ») quand bien même la responsabilité et la moralité du 
comportement des garçons filmés n’est pas discutée par Joris. Cette vidéo a pu 
au contraire être interprétée comme un témoignage de virilité des garçons. 



 

Précisons qu’aucun entretien ne parle de viol collectif. Contrairement aux 
garçons pour qui la réputation est un facteur d’inclusion, elle est, pour les filles, 
un puissant facteur d’exclusion sociale et spatiale. Comme dans l’extrait 
précédent c’est la fille qui est responsable, soit de ses actions soit d’avoir été 
filmée.  

 

Conclusion 7.3 
Qu’il s’agisse de la catégorie des filles qui « font genre », ou de celle des filles 
victimes de sur-sexualisation, elles sont stigmatisées pour leur écart à la norme. 
En étant stigmatisées, elles rejoignent le groupe de filles non fréquentables135. 
Les réseaux sociaux en ligne que de Senarclens qualifie de « couloirs d’écoles » 
amplifient ces phénomènes et contribuent à survisibiliser les filles aux 
comportements jugés inadéquats. Selon les codes de la société des pairs où 
l’individu est évalué à partir des personnes fréquentées, le contrôle social est 
très fort : plus on côtoie des personnes populaires plus on bénéficie de leur 
prestige. Similairement, la déviance se transmet en côtoyant des déviants. Les 
réseaux sociaux accentuent la distribution de ces bons ou mauvais points en les 
médiatisant, par les récits de soi et d’autrui visibles pour tous, et en les 
quantifiant en nombre de « j’aime » ou « d’amis ». 

En définitive, pour trouver et conserver la place convoitée dans la cour, il 
importe de savoir entretenir la juste distance entre son groupe et les autres, la 
distance en tant que métrique et en tant que réserve suffisante vis-à-vis d’autrui, 
ce que Lussault qualifie de « régime acceptable des proximités ». L’observation 
contribue à développer ce savoir-faire pour acquérir des techniques et tactiques 
de présentation de soi qui correspondent au régime de visibilité de la cour de 
récréation. Un trop grand écart social et spatial visibilise des individus risquant 
alors la mise à la marge de la société des pairs, en particulier pour les femmes 
qui subissent la « réputation » tandis que d’autres bénéficient de leur 
apprentissage de la juste distance pour jouir d’une meilleure intégration. Ces 
trajectoires sociales se retrouvent dans leurs déplacements.  

                                                     
135 En effet, comme le précise Norbert Elias dans Logiques de l’exclusion (1997 ; 1965), 
la stigmatisation sociale va au-delà de l’aversion d’individus envers individus, c’est une 
discrimination parce que l’individu appartient à un groupe. « On omet trop souvent de 
distinguer stigmatisation collective et préjugé individuel, et de voir comment ils 
s’articulent. À Winston Parva comme ailleurs, les membres d’un groupe dénigraient ceux 
de l’autre, non du fait de leurs qualités individuelles, mais à cause de leur appartenance à 
un groupe qu’ils jugeaient collectivement différent du leur, donc inférieur. »  (35).  
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 SE DÉPLACER ET SE REPLACER : PORTRAITS 

Cyril : J’ai l’impression qu’il y a moins de racailles que 
l’année passée. 
Ana : Ouais ça c’est clair parce qu’il y a pas Thomas 
Claudio… Il y en a encore je trouve mais ils sont jamais 
dans nos chemins, enfin ils font leurs trucs, nous on fait nos 
trucs. » 
Extrait d’entretien, 17 juin 2015, CO2. 

Si nous tracions les parcours quotidiens de chaque usager-ère, ainsi que les 
parcours effectués entre les places occupées au fil des trois années, nous 
obtiendrons un intense maillage réunissant une multitude de réseaux qui laisse 
émerger des identités collectives, des « nous » (« nos trucs ») et des eux 
(« leurs trucs ») mais aussi des subjectivités en construction. 

Six parcours d’usager-ères seront présentés, à partir de témoignages d’élèves 
rencontrés dans leur classe d’arts visuels en 10e, et interviewés en fin de 11e. 
J’utilise donc les données issues du projet en arts visuels, en particulier 
l’entretien du parcours photographique, et l’entretien longitudinal dont je cite des 
extraits. Les schémas de leurs parcours ont donc été réalisés à partir de ce 
qu’elles et ils ont dit, croisé, pour Riley et Layla, avec mes observations 
ethnographiques.  

7.4.1 Se déplacer comme grandir : Ana et Cyril 
Ana et Cyril, usager-ères du CO2, occupent en 11e « le » radiateur présenté en 
6.2.1. Ils expliquent : 

Ana : Le matin c’est vers les plots, sur les radiateurs. Et, 
personnellement, sur les plots, je suis là (montre du doigt), 
à gauche des radiateurs. 
Muriel : Toujours, comme l’an dernier, votre classe, vous 
étiez une grande partie sur les radiateurs à gauche. 
Cyril : Ouais, mais ça switche un peu. 
Ana : Ouais, chaque année ça a changé je trouve. 
Muriel : Vous avez réussi à voir ce qui fait qu’à un moment 
c’est à droite, et à un moment c’est à gauche ? 
Ana : Nous on a changé parce qu’il y a un groupe une fois 
qui s’était mis là-bas, alors on s’est dit « voilà on va 
changer », puis depuis on est toujours là. 
(…) 
Cyril : Ben perso on reste pas trop à la cafeteria, sauf 
quand il y a encore des croissants, on va juste les chercher 
et on va les poser là. Autrement… 
Muriel : À un moment, t’y allais pas mal, tu avais même pris 
les photos. 
Ana : Par contre maintenant la cafeteria je déteste, j’aime 
plus du tout, j’aime trop être en haut. 
Muriel : C’est quoi qui est mieux en haut ? 
Ana : Je sais pas l’ambiance. Il y a trop de bruit, c’est isolé, 
il y a presque pas de lumière. Il y a trop de gens, aux pains 



 

aux chocolat il y a toujours la queue et tout, toujours les 
cons, toujours les doyens. Ici on peut se poser. 
Muriel : C’est plus calme. Cyril tu es du même avis ? 
Cyril : Ouais, la cafeteria c’est toujours un peu, tu y passes 
pour aller chercher ton croissant et après tu vas ailleurs.  
Extrait d’entretien. 17 juin 2015, CO2. 

 
Schéma 7.3 : Le parcours d’Ana 
 

 
 

Ana discute de l’espace qu’elle occupe dans le hall. Entre la 10e et la 11e, Ana 
est passée du côté droit (b) au côté gauche (c) des radiateurs. Bien qu’elle ait 
choisi avec son groupe la cafeteria lors du parcours photo (a), en 11e elle 
n’affectionne plus cet espace où le « trop » domine (« trop de bruit », « trop de 
gens », « toujours la queue », « toujours les cons », « toujours les doyens ») et 
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lui empêche d’avoir un espace à elle. Ce n’est pour Cyril qu’un lieu de passage. 
Inversement, Ana dit au sujet des radiateurs : « ici on peut se poser », ce qu’ils 
apprécient particulièrement en dernière année. Le radiateur se présente comme 
un espace d’une sociabilité apaisée, une sociabilité de « grands », où le lien 
social est entretenu par la parole distribuée entre filles et garçons. En effet, Ana 
et Cyril occupent en dernière année ces bancs mixtes des élèves bien intégrés 
dans le cursus scolaire qui ne nécessitent pas de visibilité ostensible, un espace 
qui permet d’entretenir la ressource sociale (lien social) et de construire la 
ressource symbolique (se présenter comme un grand). 

7.4.2 Se déplacer pour sauver la face : Clarisse 
Plusieurs témoignages mentionnent un déplacement durable suite à des 
disputes entre filles. Se déplacer leur permet, une fois qu’elles deviennent trop 
visibles, de sauver la face, c’est-à-dire de conserver socialement une bonne 
image de soi (Goffman, 1963) à partir d’un nouvel emplacement. Ce fut le choix 
de Clarisse qui, en quittant un espace occupé en première année pour rejoindre 
un autre groupe de pairs, se repositionne dans l’espace social des pairs. 
Clarisse, dont nous avons déjà parlé plusieurs fois, revient en fin de 11e sur 
l’événement qui l’a conduit à quitter les marches où se réunissait une grande 
partie de sa classe. Elle est accompagnée de Naela et de Jasmina qu’elle inclut 
dans l’histoire (« on »):  

Clarisse : L’année passée on restait souvent ici, enfin sur 
les marches, mais depuis que, enfin, on a un peu changé 
de groupes d’amis en fait on va dire, parce que voilà quoi. 
Maintenant on est plus en bas, vers les terrains de baskets 
(…) avant on était avec Gaïa, je sais pas si vous 
connaissez et en fait durant l’été ben il y a eu des conflits 
on va dire, on s’est un peu séparées, alors chacun est parti 
un peu de son côté. Ça fait qu’on a changé de lieux aussi. 
Extrait d’entretien, 25 mai 2015, CO3. 

  



 

Schéma 7.4 : Le parcours de Clarisse 

D’après Clarisse, se séparer socialement a nécessité une distance physique vis-
à-vis du précédant groupe de pairs qu’elle partageait avec Gaïa. Le nouvel 
emplacement rompt définitivement la relation et permet ainsi de clôre – ou 
d’éviter – le conflit entre Gaïa et Clarisse ainsi qu’entre leurs nouveaux groupes 
de pairs respectifs. 
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7.4.3 Carrière féminine, carrière précaire : Riley et Layla 
 
Schéma.7.5 : Le parcours de Riley 

La multitude des déplacements de Riley témoignent d’une vie sociale complexe. 
En 9e, elle oscille entre la table ronde de l’espace central (a) et la table 
rectangulaire (b). En 10e, elle rejoint pour quelques mois la bibliothèque (c), 
avant de prendre place sur un banc (d) contre le mur et faisant face à la table 
rectangulaire. En 11e, elle fréquente à nouveau la table rectangulaire (b). Son 
parcours est plutôt inhabituel. 

En première année, elle a l’audace de fréquenter la table ronde, occupée 
principalement par des garçons influents de dernière année, tout en fréquentant 
en parallèle la table rectangulaire des filles aussi influentes (a et b). Par sa 
position de 9e elle outrepasse la première règle qui est celle de la discrétion, 
voire de la soumission, vis-à-vis de ses pairs plus âgés. En outre elle est une 
fille, ce qui implique un écart social d’autant plus grand entre ces grands 



 

garçons et elle. De plus, elle choisit de fréquenter à la fois les groupes de filles 
et les groupes de garçons. Si la mixité peut être un atout, il est nécessaire pour 
être acceptée par ses pairs féminins que ces dernières approuvent sa 
fréquentation du groupe de garçons. Sans cette approbation, elle a pu être 
considérée comme une rivale par Layla, qui mène le groupe de filles. Enfin, 
Riley possèdent deux caractéristiques qui peuvent entretenir son prestige 
comme le desservir : d’origine congolaise, elle est scolarisée en classe 
Communication et Technologie dite CT (section la moins scolaire). Riley 
pourrait, en effet, tirer prestige de sa nationalité étrangère au sein d’une culture 
de pairs qui valorise la culture afro-américaine issue de la musique rap et hip 
hop. Elle s’est d’ailleurs illustrée par ses mouvements de danse dans la disco de 
1ère annéee. De plus, en faisant partie de la section CT, section stéréotypée  
subissant un jugement scolaire dévalorisant, elle peut représenter les 
résistances à la culture scolaire valorisées parmis les pairs. Or, comme l’ont 
montré les représentantes du black feminism les femmes d’origine africaine sont 
souvent sujettes au sexisme et au racisme auquel s’ajoute fréquemment 
l’oppression de classe136, trois matrices d’oppression qui organisent les rapports 
sociaux et entretiennent les inégalités sociales. Par conséquent, les identités 
sociales de Riley (décrétées de l’extérieur) la visibilisent. Alors qu’elle met en 
cause son statut de personne marginale en occupant l’espace central de la cour 
de récréation, elle s’expose d’autant plus à la menace du stéréotype en tant que 
jeune femme, noire et de classe CT.  

Alors que le soutien de ses pairs aurait pu lui conférer une légitimité et la 
conforter, l’absence de celui-ci accentue la visibilité de sa présence. Layla, la 
fille la plus influente de la table rectangulaire, contribue, au contraire, à la rendre 
visible en l’accusant, durant l’été qui précède leur rentrée en 10e, d’entretenir 
des rapports sexuels avec des garçons de la table ronde. Stigmatisée par les 
rumeurs, exclue du groupe de filles et ne pouvant plus fréquenter les garçons, 
Riley dû s’exclure spatialement pour se défaire de cette réputation. C’est ainsi 
qu’elle passa quelques mois dans la bibliothèque, espace refuge (protecteur) et 
expiatoire (où le temps lui permet de se défaire de sa réputation). En fin de 10e, 
en classe d’art visuel, elle m’annonce avec fierté que, même si elle a choisi la 
bibliothèque pour le projet cartographique137, elle ne s’y rend plus et reste sur le 
banc qui fait face à la table rectangulaire, où se retrouve un groupe mixte 
d’individus d’origine africaine (d). Ce déplacement signe un repositionnement 
symbolique dans l’espace des pairs. Correspondant alors à l’identité sociale du 
groupe qui a pris possession du lieu, sa présence n’a pas suscité un jugement 
comme en première année : elle y serait à « sa place ». C’est en outre un 
espace stratégiquement proche de l’espace central où résident ceux que Riley 
appelait « le clan de Layla ». Riley a pu ainsi être graduellement acceptée à 
nouveau par les filles qui occupent la table rectangulaire et les rejoindre de 
temps en temps en 11e. Lors de l’entretien un an plus tard, elle ne souhaite pas 
commenter son passage à la bibliothèque ; ce qui lui importe c’est sa 

                                                     
136 Rappelons que le système des sections scolaires (LS, LC, CT) qui orientent vers une 
formation et une profession contribue à la fabrique des classes sociales. 
137 Cf. sa présentation de la bibliothèque comme « lieu qui compte » en 6.1.2. 
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réconciliation avec Layla qui signifie pour elle, le retour à une image positive 
d’elle-même. 

Notons qu’un élément non négligeable a favorisé le retour de Riley : les années 
passant, la géographie sociale de la cour a changé. En particulier, Riley 
m’apprend lors de ce dernier entretien que, la table ronde, réunissant les 
« populaires » connus pour leurs origines kosovars, a changé d’occupants alors 
qu’elle était en 11e : 

Riley : C’est mixte en fait. C’est plus les 10e qui y vont, c’est 
plus eux qui y vont. Parce que cette table elle a même plus 
de valeur en fait. (..) Fin c’est les gens qui, enfin elle a plus 
de valeur parce que petit à petit ce sont les petits qui 
prennent la place donc elle a plus de valeur. (…) C’est 
n’importe qui, n’importe quoi qui s’assied là. 
Extrait d’entretien, 18 juin 2015, CO1. 

Dans cet extrait, Riley établit clairement une relation entre la jeunesse des 
nouveaux occupants (10e), l’estime qu’elle leur porte (néant) et la valeur qu’elle 
accorde à la table (nulle). En conséquence d’un public « mixte »  (synonyme 
pour elle de « n’importe qui »), constitué de « petits », la table a été dévaluée. 
Alors que je lui demande ensuite si elle pense qu’ils vont rester à la rentrée 
suivante, elle répond : 

Riley : Je pense qu’ils vont encore rester à la table ronde. 
Enfin moi je pense ça car ils se croient populaires. (…) Moi 
je les reconnais comme des petits.  
Extrait d’entretien, 18 juin 2015, CO1. 

En les classant comme « petits » elle se positionne comme une grande légitime 
tandis qu’eux usurperaient une place. Cette nouvelle répartition de l’espace et 
de ses occupants a assoupli les structures qui contraignaient Riley dans le 
jugement social. 

En définitive, la mobilité des filles est liée en priorité aux relations sociales 
qu’elles tissent, en particulier avec leurs pairs féminines qui, dans la société des 
pairs, jouent le rôle des gardiennes de la bienséance. La règle pour les filles 
peut être résumée ainsi : chacune à sa place et avec son groupe, et celle qui y 
déroge prend le risque d’être stigmatisée, un stigmate qui, parce qu’il peut être 
contagieux, rend les soutiens difficiles à obtenir. Moralement accusée et jugée 
par ses pairs féminines, Riley a choisi de s’extraire de l’espace de la pause et 
de l’espace social qu’il représentait. Dans les entretiens, les parcours des 
garçons semblent en revanche plus réguliers, moins dépendants de leurs pairs 
masculins et moins précaires, au sens où aucun changement soudain n’est 
mentionné. Les garçons peuvent fréquenter plusieurs groupes de filles, de 
garçons, et des groupes mixtes, puis revenir au groupe premier d’affiliation sans 



 

que ces détachements ne suscitent un jugement moral comparable à celui que 
peuvent subir les filles138.  

Même les filles les plus connues et reconnues – ou peut-être surtout ces filles 
influentes – sont sujettes à des changements très rapides. Encore une fois plus 
les filles s’exposent, plus elles se distancient des attentes de leur genre, et plus 
elles risquent le jugement collectif. Tandis que Layla fait partie des personnes 
influentes qui ont contraint Riley à se retirer de l’espace social pour la punir de 
fréquenter ce haut lieu, l’étude de son déplacement montre qu’il suffit de peu 
pour que les prédicatrices de la morale soient jugées coupables en retour. 

Rappelons que durant l’année 2013-2014 où est menée cette étude, un groupe 
de filles de 10e, dont fait partie Layla, a pris possession de la deuxième table de 
la cour du CO1, cette deuxième table aux tags tolérés. Si d’autres filles ont 
fréquenté cette table auparavant, la présence exclusive de filles est novatrice. 
Layla est une fille connue de section CT. Son occupation de l’espace physique 
(elle court, danse, se déplace beaucoup) et sonore évoque les modes de 
sociabilité des garçons de la table ronde. Or à la fin de l’année, elle, qui 
paraissait avoir une position stable dans la cour, explique qu’elle a dû changer 
de lieu : « On m’a dit que je restais trop avec les garçons. En fait maintenant je 
me promène pour pas rester toujours avec les mêmes groupes ». Devenue trop 
influente, Layla a été sommée par ses pairs de relâcher un peu de territoire 
associé au masculin et au pouvoir masculin. Sa visibilité a été peu appréciée par 
les autres usagères de la cour qui soulignent l’anormalité de la situation : 

« Ça c’est le clan de Layla » (F10e), « J’aime pas les gens 
là-bas où il y a les filles de 10e, avant c’était des garçons » 
(F11e),  « La table rectangulaire, c’est les filles qui font 
genre » (F.11e).   

Layla et Riley, quoiqu’à des degrés divers, subissent les accusations des filles 
déviantes qui dérogent aux attentes de leur genre en devenant trop visibles : le 
slutshaming pour Riley, « faire genre » en se comportant comme un garçon pour 

                                                     
138 Rappelons que la fille « sexualisée », ou accusée d’avoir des rapports sexuels avec 
les garçons, risque l’exclusion de ses différents groupes d’appartenance, à l’image de 
Riley, tandis que le garçon qui aurait des rapports avec les filles sera valorisé. Quant à 
celui stigmatisé pour son prétendu attrait pour les garçons, il risque l’exclusion du groupe 
des garçons mais moins des groupes de filles. 
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Layla139. Ce sont aussi les premières à accuser quand, étant en position de 
vulnérabilité, attaquer leur permet de se préserver de l’accusation portée. C’est 
ainsi que chacune a contribué à alimenter la réputation de l’autre. 

7.4.4 Des parcours inscrits dans d’autres parcours : Joris 
Il importe à présent de nuancer l’importance des déplacements dans l’école au 
regard d’autres parcours se déroulant au sein de l’institution (parcours scolaire 
du curriculum officiel), et dans d’autres espaces de vie et du quotidien (au sein 
de la famille, du quartier, des activités extra-scolaires).  

En l’occurrence, les espaces informels de l’école peuvent être des espaces de 
représentation et de construction d’une identité positive lorsque la salle de 
classe est le lieu de l’échec, à l’image de Riley ou plus particulièrement de 
Layla. Si on ne peut réussir le cursus scolaire symbolique, la maîtrise de sa 
trajectoire spatiale via la tenue de places matérielles hors de la salle de classe 
paraît nécessaire pour s’affirmer en tant que jeune mature en opposition à 
l’élève sujet de l’institution. Pour d’autres, à l’inverse, l’engagement social 
principal est ailleurs et ils refusent de s’engager sur la scène publique de la cour 
de récréation, à l’image de Naela dont nous avons déjà parlé, bonne élève et 
intégrée depuis la première année à un petit groupe d’amis qui se retrouvent à 
proximité des « marches » du CO3 pendant trois ans : « Ouais. En fait le 
premier jour où je suis arrivée je me suis posée là, et j’ai pas bougé ». Ayant 
choisi de ne pas se déplacer, elle a privilégié l’entretien de ses relations 
existantes. 

Joris, quant à lui, a choisi de s’investir de moins en moins auprès de ses pairs 
au profit d’une carrière de basketteur qui s’affirme au fil des années, en 
témoigne son parcours.  

                                                     
139 « La putain » et « le garçon manqué » sont les deux figures majeures de filles hors-
normes. Elles servent de trame au film Bandes de filles de Céline Sciamma sortie en 
2014. Après Tomboy qui rend compte de ce que performer le genre veut dire (une petite 
fille qui, au fil de ses actions, acquière les attributs d’un garçon au point d’être prise pour 
un garçon), Céline Sciamma scénarise dans Bandes de filles les deux seules options 
restantes pour une fille qui, quittant la norme de la discrétion, débute un parcours de 
déviante. C’est en tout cas à l’aune de ces deux seules catégories que l’héroïne est 
perçue et agit en conséquence dans un contexte de quartier français défavorisé. Encore 
une fois la réalisatrice montre avec brio comment les identités sociales, loin d’être 
immuables, sont changeantes et performées, se construisent dans l’action et la 
présentation de soi (habits, coiffure, activités), des actions qui prennent souvent de court 
l’héroïne (par exemple nécessité de se battre pour garder la face) laquelle se trouve alors 
engagée dans des identités et des attentes sociales qui la dépassent mais qu’elle prend 
à bras-le-corps à la façon d’un choix contraint, jusqu’à ce qu’un nouveau contexte lui 
permette de performer un autre « genre » de femme. C’est ainsi que l’héroïne glisse 
ensuite de la putain au garçon manqué, le second la protégeant de la première figure. 
Toutefois, comme l’explique Rubi (2005), une fois que ces filles influentes, « les 
crapuleuses », fréquentent des garçons influents qui défendent au nom de la même « loi 
du plus fort » les valeurs d’honneur, de force et de virilité, elles se trouvent alors, plus 
que les autres femmes, victimes de violence symbolique et parfois physique au sein de 
leur couple. Cette injonction à la subordination se retrouve aussi dans le film. 
 



 

Schéma.7.6 : Le parcours de Joris 

 

Alors qu’il fréquente la cour principale en 9e (a), Joris descend en fin de 10e dans 
le « bas de la cour », où se trouve le terrain de basket140 (b), puis il sort du 
périmètre en 11e (c). Durant les derniers jours de sa scolarité, il explique : 

« Je reste pas à attendre avec mes copains (…) je repars 
immédiatement, parce que j’ai pas le temps de rester, 
parce qu’il faut que je travaille, moi j’ai mes horaires. J’ai 
pas beaucoup de vie sociale moi personnellement, à cause 
du travail des entrainements, des choses à faire (…) moi je 
suis même pas dans les couloirs, moi je quitte l’enceinte 
pour m’acheter à boire (…) je vais à Migrolino, ça prend 
moins de temps et ça me fait mon horaire, ça me fait 
marcher et voilà. (…) Je vous dis ça a été la même routine 
pendant trois ans, c’est je me lève je vais à l’école, je 

                                                     
140 C’est aussi l’espace qu’il a choisi lors du projet en arts visuels. 
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travaille ou pas ou je me repose, je vais à mon basket et je 
redors. »  
Extrait d’entretien. 26 mai 2015, CO3. 

Ses déplacements et le temps passé à l’école évoluent avec son identité de 
basketteur. En dernière année, il ne passe plus qu’un minimum de temps à 
l’école, son « travail » (mentionné trois fois) est hors de l’école, il doit donc 
veiller à ce que ses activités scolaires ne pénalisent pas son investissement 
principal, c’est-à-dire ses entrainements.  

Au fil de l’entretien, Joris ne revendique aucun groupe d’appartenance pendant 
le temps scolaire (« Non à l’école j’ai pas de groupe. ») et dit ne rien savoir des 
usager-ères de la cour (« Moi je ne sais pas du tout qui sont les garçons 
populaires ou les filles populaires donc je peux pas vous dire. Honnêtement je 
peux pas vous dire. »). En résumé, Joris n’observe pas ce qui se passe dans la 
cour, ne classe pas les groupes et ne s’investit pas avec ses pairs. Pourtant, il 
est loin d’être considéré comme un « perdu » ou un « sans amis ». Bien au 
contraire, il précise qu’il connait « ceux qui parlent fort dans les couloirs ». 
Intéressons-nous à ce paradoxe.  

En apparence, il n’a pas de ressource spatiale (aucun investissement dans un 
lieu), pas de ressource sociale (quasi absence de relation avec ses pairs), pas 
de ressource symbolique (ne cherche pas à donner du sens aux espaces 
scolaires, ni à en imposer l’image en contribuant à un langage commun). Or, en 
pratique, ce n’est pas qu’il n’a pas accès à l’espace scolaire mais qu’il en refuse 
l’usage. S’il n’a pas d’amis dans l’enceinte de l’établissement, c’est parce que le 
réseau d’individus avec qui il partage l’expérience du basket lui suffit. Enfin, et 
surtout, la pratique sportive est un important élément de prestige, un attribut qui 
a la valeur d’une grande ressource symbolique, en particulier pour les garçons. 
Déjà dans leur étude sur les rapports de pouvoir au sein des groupes de jeunes, 
Adler et Adler (1998) présentaient les compétences athlétiques comme un des 
quatre facteurs principaux pour devenir populaire chez les garçons pré-
adolescents (au côté de : maîtriser des savoir-faire, fréquenter des filles et 
attester de performance scolaires). 

Le contraste entre son investissement à l’école et en basket constitue selon lui 
sa « personnalité », ce qui fait qu’il se sent exister comme une personne, 
unique :  

J’ai vraiment deux personnes différentes entre le basket et 
l’école. L’école je suis plutôt solitaire, enfin dans le sens 
que quand on vient me parler, je parle, mais c’est pas moi 
qui vais aborder les gens. Le basket je suis avec une 
équipe et je passe plus de temps avec mon équipe qu’avec 
mes propres parents, donc c’est plus fort les liens qu’on a 
entre nous. (..) Je suis pas du tout la même personne entre 
ici et le basket, je change complètement de personnalité. Ici 
je suis plutôt tranquille et tout, mais dès que je suis au 
basket je suis changé, j’ai pas la même mentalité qu’après 
l’école.  
Extrait d’entretien, 26 mai 2015, CO3. 



 

Il oppose le basket à l’« ici » de l’école. C’est dans le monde du sport qu’il a 
choisi d’investir positivement son appartenance collective, auprès de son équipe 
qu’il compare à sa famille, de ses adversaires et surtout de son entraineur, une 
personne qu’il cite plusieurs fois en entretien. 
C’est aussi par le sport que Joris acquiert la reconnaissance sociale que 
d’autres développent en se mettant en scène dans l’école. Sa pratique du 
basket, le soir et le weekend sur les terrains de sports des autres cycles, lui 
garantit la reconnaissance des pairs qu’il croise sur ces terrains. J’apprends en 
entretien qu’il connait très bien les « racailles » des établissements voisins qu’il 
classe avec aisance entre les vrais et les « petites », les « sympas » et les 
« cools » :  

Je connais ceux avec qui je m’entraine, je connais Nom de 
CO, Nom de CO, Nom de CO. Je connais le CO2 et voilà. 
Je connais leur réputation. Je sais Nom de CO que c’est 
beaucoup des racailles, beaucoup de choses qu’ils ont 
faites à Nom de CO, la vidéo qui a tourné. Le CO2 c’est 
des petites racailles mais rien de…, des petites racailles de 
quartier. Nom de CO, ça va, la plupart ils sont sympa. Et 
Nom de CO ça va, honnêtement ils sont cools, moi je les 
trouve cools.  
Extrait d’entretien, CO3, 26 mai 2015. 

Si Joris connait peu le réseau social de son établissement, il est en revanche 
très à l’aise pour discuter des autres établissements à partir des groupes de 
personnes qu’il connait dans chacun. Avec le sport c’est donc à une autre 
échelle que Joris s’est investi : celle des terrains de sport du canton où se 
réunissent ceux qui jouent au basket. 

Conclusion 7.4 
Chacun des parcours rend compte d’une expérience significative de l’espace 
scolaire et d’une inscription unique dans la société des pairs. Savoir se déplacer 
est non seulement une compétence, mais parfois une nécessité pour garder la 
face vis-à-vis des pairs. Retenons toutefois que ces engagements vis-à-vis des 
pairs et les choix de visibilité ou d’invisibilité sur la scène sociale de l’école 
doivent être lus en continuité d’autres espaces de vie (la salle de classe, les 
activités extra-scolaires, le foyer). Etudier les mobilités au sein de l’école ne 
donne donc à voir qu’une dimension de la « feuille froissée » de chaque individu 
(Lahire, 2013)141. 

                                                     
141  « Ce qui est institutionnellement et scientifiquement découpé (l’école, la famille, 
l’entreprise, le club sportif, le parti politique ou le syndicat, l’église, le groupe de pairs, 
etc.) se recoupe (au sens d’un entrecroisement) d’une certaine façon en chaque individu. 
(…) Si l’espace social dans ses différentes dimensions (économique, politique, juridique, 
culturelle, sportive, sexuelle, morale, religieuse, scientifique, etc. ; ces dimensions étant 
elles-mêmes décomposables en sous-dimensions) est représenté par une feuille de 
papier, alors chaque individu est comparable à une feuille froissée. » (Lahire, 2013, p. 
14-15). 
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 QUITTER LA PLACE 

Quitter l’école en fin de 11e, et plus tôt pour celles et ceux qui changeraient 
d’établissement, c’est aussi quitter la place qu’on a trouvée, qu’on s’est faite et 
qui a contribué au développement d’un réseau social. C’est donc quitter des 
amis, mais aussi un passé commun et une expérience, une partie de l’histoire 
individuelle et collective, à un moment caractéristique où l’individu devient ce 
« grand » qu’il a tant attendu. Quitter l’école, c’est donc aussi quitter cette 
position et quelques privilèges qui lui sont associés. C’est enfin quitter le 
système normatif qui organise les sociabilités dans l’espace scolaire, et 
entrevoir, éventuellement, d’autres modes de faire et d’être. 

7.5.1 Dés-habiter le lieu : le monde professionnel comme inconnu 
Parce que les espaces informels de l’école peuvent être des espaces de 
représentation et de construction d’une identité positive, lorsque la salle de 
classe est le lieu de l’échec, il est intéressant de noter que des anciens élèves 
reviennent dans la cour durant les premières semaines de rentrée. Ce retour est 
facilité en Suisse par l’absence de mur ou d’enceinte d’établissement. Seule une 
ligne est tracée au sol pour définir le périmètre.  

Tatiana, ancienne élève du CO3 qui attend la sonnerie de fin de journée pour 
revoir amis et professeurs, m’explique, entre enthousiasme et regret :  

L’école c’est chez moi. Là-bas c'était mon territoire, mais 
moi j'allais partout. (…) Il y en a qui l’aiment pas mais moi 
j’adore cette école ! Ici tout est tagué. Il y a des noms 
partout. Mon nom est partout !  
Extrait de carnet, 8 septembre 2013. 

Malgré le passé de ses pratiques (« j’allais partout »), son vécu est toujours au 
présent (« c’est chez moi »). Fière des traces et signes d’appropriation qu’elle a 
laissés, sa grande mobilité témoigne de sa maîtrise des lieux. Comme Mathéo, 
elle se présente en habitante légitime des lieux à la différence près qu’elle n’est 
plus censée être une usagère des lieux, ce qui lui vaut un rappel à l’ordre. En 
effet, quelques minutes après notre discussion, alors qu’elle crie depuis la cour 
pour appeler des connaissances dans les classes, un doyen vient lui ordonner 
de quitter le périmètre. Revenir dans ces espaces informels permet à Tatiana de 
revivre cette identité positive, dont elle est nostalgique, et ce sentiment de 
légitimité qu’elle peine à retrouver dans un autre contexte, où comme elle le 
confie : « ça fait bizarre d’être la plus petite ». 

Une semaine plus tard, alors que des anciens reviennent encore, un doyen 
m’explique que ce sont souvent les élèves CT et des classes ateliers qui 
reviennent, car ce serait finalement pour eux que le changement de lieu est le 
plus difficile. Même s’ils se plaignent souvent de l’école – s’en plaindre est aussi 
un discours convenu et fédérateur – c’est un environnement familier et 
rassurant, où les jeunes ont leurs repères, où ils sont connus et reconnus. C’est 
donc pour celles et ceux qui se destinent au monde professionnel que la rupture 
est la plus forte. Alors que Tatiana répète plusieurs fois, en ouvrant les bras en 
direction du bâtiment, « j’aime cette école », Riley me confiera plus discrètement 



 

en fin de 11e, « en fait j’aime trop l’école, je fais genre j’aime pas mais j’aime 
trop l’école ». 

Cette ambivalence se retrouve dans un court échange avec des garçons en 11e 
CT du CO2 en mai 2014. Lorsque je m’approche de l’abri pour vélos qui leur 
sert de point de ralliement, ils jouent avec les vélos et fument des cigarettes 
électroniques. À la question « et vous vous avez envie de quitter le cycle ? », 
alors que le premier s’exclame « ouais carrément », le second, moins sûr de 
lui, répond plus nuancé : « ouais en même temps on s’amuse bien ». 
Conscients de ce qu’ils quittent et des libertés dont ils bénéficient, ils savent que 
c’est l’inconnu qui les attend.  

7.5.2 S’émanciper du jugement quotidien : l’espoir du post-obligatoire  
D’autres, se projettent avec grand espoir dans le post-obligatoire, synonyme 
d’un temps et d’espace plus égalitaire, de liberté, où l’apparence et les logiques 
de groupes ne seraient plus une caractéristique de la vie scolaire et où le 
jugement pèserait moins lourd sur les filles.  

Jasmina : Là on nous juge trop, déjà à l’époque de mes 
sœurs, les filles au cycle je pense pas qu’elles se 
maquillaient et qu’elles avaient des sacs à main. 
Clarisse : Ouais, genre elles s’en fichaient. 
Jasmina : Ouais, c’était moins esthétique, c’était un peu la 
mode d’avant. 
Naela : Moins axé sur le physique et les vêtements. 
Jasmina : L’apparence. 
Naela : Mais je crois qu’il y avait plus de bagarres violentes 
que maintenant. 
Jasmina : Plus violents, mais c’était pas du jugé genre 
comment tu t’habilles. (...) Cette année il y a eu trop de 
bagarres. Il y a eu des trucs trop méchants pour les filles. 
Clarisse : C’est toujours comme ça, dans toutes les vidéos. 
(…) 
Naela : Moi j’ai pas vraiment apprécié ces années. Je me 
suis marrée avec mes amis et tous, mais… 
Enrico : Moi j’ai hâte d’être au collège. 
Naela : Moi aussi, à fond. 
Muriel : Qu’est-ce que ça représente ? 
Jasmina : Je pense qu’on pourra être plus à l’aise. Par 
exemple si on vient en training au cycle c’est un peu… 
Alors qu’on s’en fiche on vient comme on veut, là je pense 
qu’on sera plus à l’aise avec des gens, genre on va faire 
des nouvelles rencontres, avec des gens plus matures, 
mais qui sont pas sérieux non plus. 
Naela : Ouverts d’esprit j’ai l’impression. 
Jasmina : Et il y aura une meilleure ambiance qu’au cycle. 
Car au cycle il y a pas une bonne ambiance. 
Naela : Moi j’ai toujours l’impression d’être jugée car je 
porte pas les bons pantalons, le bon sac, c’est un peu 
chiant.  
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Muriel : Mais jugée par qui du coup ? 
Clarisse : Par ces populaires. 
Jasmina : Quand on sera au collège ce sera les plus belles 
années de notre vie, ce sera bien.  
Extrait d’entretien, CO3, 25 mai 2015. 

En se projetant dans le futur que peut leur offrir le post-obligatoire, ils résument 
en creux ce qui caractérise le cycle, le pire étant actuel par rapport à un temps 
d’avant idéalisé, et un meilleur à venir. Avec l’appui d’Enrico, Naela, Jasmina et 
Clarisse critiquent la règle de l’apparence qui organise les rapports, 
particulièrement entre filles, définissant « les bons pantalons », « le bon sac », 
suivant la norme en cours que les populaires se doivent d’entretenir pour garder 
leur position dominante dans le paysage normatif de la cour. Ils pensent que 
c’est parce qu’ils vont faire de « nouvelles rencontres » que leur quotidien va 
changer. 

Pourtant, étonamment, lorsque je les interroge sur ce qui aurait pu être différent, 
s’ils ou elles avaient pu changer quelque chose de ces trois années, qui 
dépendent d’eux, des autres ou de l’établissement (trame en annexe 12), 
aucune alternative n’est envisagée. Ils et elles ne parlent toujours qu’en leur 
nom (principalement plus de travail et plus de respect) et ne considèrent pas la 
responsabilité d’autrui dans leur vécu scolaire. La résignation et la fatalité 
dominent vis-à-vis du jugement quotidien qui accompagne la lutte des places au 
CO. 

7.5.3 La fin de la lutte des places ? 
Quitter l’école c’est aussi se retirer de la lutte des places. Cette lutte pour des 
positions sociales, qui s’appuie sur les configurations matérielles, est 
particulièrement marquée dans la cour de récréation, où la reconnaissance 
dépend de la mise en scène de soi. Dans la société des pairs, toutes les places 
ne se valent pas pour parvenir à cet objectif. L’espace commun, ressource pour 
l’action, n’est pas infini. Son partage suscite des conflits d’intérêt, en particulier 
pour les espaces très convoités, que j’ai qualifiés de centraux ou 
d’intermédiaires, et qui fonctionnent selon des « droits d’accès ». La lutte des 
places à l’école spatialise le problème social de la quête d’un groupe 
d’appartenance dans la société des pairs, une institution horizontale organisée 
en sous-groupe avec pour conséquence structurelle que la majorité domine au 
point de devenir parfois tyrannique. Pour asseoir leur pouvoir, ces sous-groupes 
prennent appui sur un espace où s’entretiennent les normes et valeurs du 
groupe. Intégrer ou changer de groupe d’appartenance implique un 
déplacement. Dans ce contexte les activités de placement et de déplacement 
indiquent un parcours social et participent de la différenciation par groupes 
sociaux.   

Mais que se passe-t-il lorsque les individus rejoignent le post-obligatoire ? Si 
l’occupation de la place comme centre d’un groupe social est un phénomène qui 
se confirme, la dimension conflictuelle semble moins marquée au profit de 
relations entre pairs plus apaisées. Dans l’étude menée conjointement avec des 
enseignants en formation dans le secondaire obligatoire et post-obligatoire 
(Monnard et Sgard, 2016), et même si l’angle d’approche était le genre, nous 



 

notons une baisse des déplacements et d’activités des élèves qui privilégient, au 
P.O, la discussion immobile au mouvement. Plusieurs hypothèses peuvent être 
apportées. Les usager-ères avancent souvent une conséquence de l’âge qui 
permet d’acquérir cette fameuse « maturité », dont le retard de certains et 
certaines justifieraient leurs jugements incessants. Plus à l’aise avec leurs 
propres identités, ils et elles auraient donc moins de besoin de comparer, de se 
différencier. Enfin, les groupes étant plus sujets au changement au CO, cette 
vulnérabilité s’en ressentirait sur l’espace. 
Si le PO peut sembler plus égalitaire avec des rapports de pouvoir apaisés entre 
pairs, il ne faut pas oublier que la sélection et le classement social ne 
disparaissent pas. Ils sont à ce stade pris en charge par l’institution scolaire. Le 
PO met donc fin à la phase de la scolarité, et parfois de la vie des individus, où 
ils expérimentent le plus de mixité sociale. C’est dès lors l’institution qui distribue 
les individus dans des parcours distincts : au collège pour celles et ceux qui se 
destinent à l’université (moins de 50%), à l’école de commerce, à l’école de 
culture générale ou en apprentissage. La distribution spatiale des individus entre 
les établissements par filière succède donc à la fragmentation spatiale au sein 
des CO142.   

  

                                                     
142 Pour tester les effets de la mixité sociale sur le phénomène de lutte des places, nous 
pourrions envisager une étude comparative entre l’espace du post-obligatoire en Suisse, 
où ne se côtoie qu’une frange de la population, et l’espace des lycées en France où se 
retrouvent une plus grande partie de la classe d’âge. 
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RÉSUMÉ DU CHAPITRE 7 

Dans ce chapitre 7, j’ai discuté des logiques de placement et de déplacement au 
sein de l’espace scolaire. À partir d’un déroulement chronologique et 
biographique (chercher, trouver, tenir sa place, se déplacer/se replacer et quitter 
la place), ce chapitre a mis en valeur les moments charnières que marquent 
l’acquisition d’une place ou d’un changement de place, ainsi que le cadre 
normatif ou régime de visibilité, qui définit des « bonnes » spatialités.  

Chercher une place est une activité des nouvelles et nouveaux venus. Celle-ci 
est véritablement acquise lorsque l’on peut s’asseoir dessus pendant un laps de 
temps. Parce que l’espace scolaire est un espace partagé et limité, il est de 
coutume de circuler en attendant qu’un espace se libère. C’est le lien social 
préexistant qui justifie tout déplacement dans la cour : le plus souvent pour 
rejoindre les membres de son quartier ou de sa classe, plus rarement sur 
invitation des  initié-es. Lorsque les usager-ères débutent leur socialisation dans 
le contexte scolaire en tant que jeunes pairs, la ressource spatiale permet 
d’obtenir de la légitimité en rendant visible le lien social, la place étant là où on 
se « retrouve » en groupe, où on fait partie d’un groupe, et où se montre 
comment faisant partie d’un groupe. Si avoir une assise renforce l’inclusion au 
groupe, il importe au minimum que le groupe se regroupe debout en un espace.  

La cour de récréation s’organise entre des centres de la vie sociale, des 
espaces intermédiaires, et des marges s’appuyant sur des discontinuités 
physiques (bancs, arbres, marches, escaliers). Dans cet espace hiérarchisé, il 
importe de trouver la « bonne place », celle que l’individu est susceptible 
d’occuper en fonction, d’une part, de la position qu’elle ou il occupe dans le 
groupe de pairs et, d’autre part, des normes en vigueur en matière d’affectation 
et d’allocation de la ressource spatiale.  
Tenir sa place, c’est s’engager dans la société des pairs et entretenir la 
ressource spatiale qui garantit une position sociale et une reconnaissance dans 
la société des pairs. Alors que les positions, étroitement liées à l’identité sociale, 
changent en permanence dans la cour, l’activité du maintien de la place est un 
exercice continu. Savoir observer, entretenir la juste mesure entre soi et les 
autres, entre son groupe et les autres groupes, et savoir se raconter en sont des 
compétences essentielles. L’individu qui les maîtrise, parce qu’elle ou il participe 
activement au régime acceptable des proximités, obtient un statut de privilégié 
lui permettant de classer avec plus de légitimité. Toutefois, si le jugement 
quotidien semble banal, c’est une opération à manier avec précaution. Bien que 
cette dernière permette de se (re)positionner en tant que groupe par rapport aux 
autres groupes, elle comporte aussi le risque d’un jugement en retour et donc 
d’une dégradation de la position de celle ou celui ayant pris la parole. En 
conséquence, il importe, lorsque l’on classe, de s’assurer le soutien de son 
groupe d’appartenance. En outre, le genre joue un rôle primordial dans la tenue 
de la place. Tout écart vis-à-vis des modes de faire propres à l’identité sociale 
de genre induit une fausse note vis-à-vis du régime de visibilité, ou comment les 
choses et êtres fonctionnent ensemble pour donner une impression de 
« normalité ». C’est toutefois en signalant ce qui n’est pas « normal » (les filles 
qui « font genre », les filles qui ont des rapports sexuels) que la société des 
pairs brosse ses contours moraux et se maintient ainsi. L’insulte précède la 



 

réputation dont les conséquences sociales ont des incidences spatiales. La 
réputation ôte les jeunes filles des ressources sociales (le réseau d’ami-es) et 
symboliques (bonne maîtrise des codes et normes en vigueur). Face à cette 
mise à l’index, insoutenable pour la personne socialement isolée, il ne lui reste 
qu’à quitter, ou « rendre » la place acquise et se mettant physiquement en 
marge. 

A l’exception de quelques individus qui restent toute leur scolarité au même 
endroit, la norme est plutôt au déplacement, ou pour être précis au re-
placement. Ces changements de lieu vont de pair avec des tournants dans les 
trajectoires sociales : quitter l’espace des petits et en occuper un autre parce 
qu’on grandit ; changer d’endroit pour sortir de relations conflictuelles ; moins 
s’investir dans l’école pour plus s’investir ailleurs. Ces parcours laissent émerger 
des carrières d’usagères et usagers et de l’espace, ponctuées par des 
ascensions en cas de changement de place synonyme d’extension du réseau 
social, ou de chute en cas de perte de prestige. Ces parcours s’avèrent plus 
précaires pour les filles. Les changements de lieu montrent que, s’il est facile 
pour les filles d’occuper une place, une fois devenues visibles il est plus difficile 
de tenir la place sur long terme. Obtenir une position avantageuse les met en 
sursis. Dans les rapports au territoire, et vis-à-vis de leur carrière sociale 
d’usagères de l’espace, les garçons et les filles ne partent donc pas avec les 
mêmes ressources symboliques. 

Vient enfin le jour où il faut quitter l’école : les copains et copines, les habitudes 
et un environnement familier. Si ce départ peut être vécu avec espoir comme la 
fin d’une période de jugement en rejoignant des personnes « plus matures », il 
est aussi appréhendé. Il s’agit de quitter un territoire approprié. Revenir sur les 
lieux permet de revivre ces années et de réactualiser le statut de « grand-e » 
acquis alors mais perdu en quittant les lieux. Quitter l’école, c’est donc accepter 
de laisser derrière soi une partie du capital social et symbolique accumulé et y 
laisser, pour certain-es, leurs dettes pour avoir le droit de recommencer 
ailleurs143. 

Apports 
- En termes de contenu  

À la question principale de ce travail de thèse, « en quoi les usager-ères sont 
producteurs de ressource pour se rencontrer ? », le chapitre 7 nous apporte la 
réponse suivante : c’est à partir de la place que la ressource spatiale est 
transformée en ressource sociale (laquelle donne une position sociale à 
l’individu pour se retrouver et exister au sein d’un groupe) et symbolique (un 
attribut qui permet de se raconter), des ressources qui donnent en retour de la 
valeur à l’ « endroit » de la place et au groupe qui l’occupe. 
Au fil de leur parcours scolaire, les usager-ères du cycle apprennent à jouer un 
rôle, à devenir un jeune pair qui manie les ressources spatiales, sociales et 
symboliques utiles à la société des pairs. Ce parcours est marqué par de 

                                                     
143  En cas de cyber-hacèlement, repartir à zéro est devenu beaucoup plus difficile 
puisque les réseaux sociaux en ligne font vivre les « réputations » au-delà de l’école et 
ne permettent pas l’oubli. 
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grandes étapes sociales présentant toujours une dimension matérielle : 
s’engager dans un groupe de pairs en accédant à une place ; connaître une 
ascension sociale (acquisition d’un prestige) ou une chute (dégradation, rupture 
avec le groupe d’appartenance) qui se traduisent par un changement de place. 
Cette étude des places dans la cour de récréation rend compte d’une « lutte des 
places » qui commence bien avant le monde du travail : il s’agit, pour être 
inclus-e dans la société des pairs, d’accéder à une place, de la tenir en 
maîtrisant les codes normatifs, et de la maintenir dans la juste mesure en 
fonction des configurations matérielles et des positions sociales en 
présence. 

Lors de l’analyse des déplacements, où placer le curseur entre le déplacement 
subi ou voulu, le choix et la contrainte, l’effet du groupe et la décision 
personnelle ? Ni les entretiens ni les observations n’ont vraiment permis de 
trancher. Néanmoins dans cette situation où les ressources sociales et 
symboliques sont inégalement partagées entre les usager-ères et entre les 
groupes d’usager-ères, les jeunes individus usent de tactiques spatiales pour 
continuer à jouer le jeu du vivre-ensemble et préserver leur face dans cette 
situation sociale et scolaire imposée.  

- En termes de méthodes  

Souhaitant initialement mener cette recherche exclusivement à partir de 
l’observation, en complétant avec les entretiens du parcours photo, ce sont 
finalement les affirmations des usager-ères lancées comme des évidences qui 
m’ont encouragée à poursuivre les mini-entretiens pendant le temps de la 
pause. En effet, comme je le mentionnais précédemment : pourquoi serait-ce 
évident que les sans-amis ne sont pas sur un banc car ils sont tous seuls ? 
Comment les 9e peuvent-ils n’être que « là, là et là » en étant « partout » à la 
fois ? Quel est ce « trop » à éviter que mentionnent si souvent les usager-ères ? 
Pourquoi est-ce important de se raconter comme étant « toujours » au même 
endroit ? Par rapport à quoi est-ce mal de « faire genre » et en quoi est-ce si 
« triste » de classer ? Pour quelles raisons Layla doit-elle « se promener » alors 
qu’elle représente le groupe de filles connues qui occupent la table 
rectangulaire ? Nous avons pu voir que ces mots, loin d’être anodins, renvoient 
à une géographie morale définissant la bonne attitude et le bon placement en 
fonction de l’identité que l’on souhaite performer, ou que l’on attend des 
individus qu’ils performent. Les recueillir lors de ces mini-entretiens fut essentiel 
pour l’analyse. 
En outre, l’entretien avec Naela, Clarisse, Enrico et Jasmina réalisé un an plus 
tard fut plusieurs fois cité. Il rend compte de la pertinence du temps long pour 
questionner le vécu scolaire. Malheureusement, parce que ce ne fut pas facile 
de réunir les enquêté-es un an après le projet, seulement six entretiens ont pu 
avoir lieu, réunissant dix personnes sur la cinquantaine impliquée initialement 
par le projet. 

Perspectives 
Je souhaite à présent donner une part plus importante aux données de 
l’observation sur les corps en mouvement. Plus précisément : quel est le rôle du 
corps dans la fabrique des places scolaires ? En quoi les jugements de valeur 



 

s’observent dans les comportements ? Intéressons-nous aux stratégies du corps 
pour être inclus ou pour exclure du groupe de pairs.  

Après avoir glissé dans ce chapitre du lieu à la place, changeons d’échelle pour 
voir en quoi ce corps qui habite la place peut-être lui aussi producteur de 
ressource spatiale. 

 



                                                                                   
LA PLACE DES CORPS, LES CORPS MOBILES 
PRODUCTEURS DE PLACES 

Les deux premiers chapitres d’analyse esquissent des réponses à la question 
du rôle de la ressource spatiale dans la fabrique des sociabilités juvéniles. Elle 
est tout d’abord une ressource, en tant que matière de l’expérience sociale qui 
fédère le groupe, où s’inscrivent le vécu et les émotions qui vont se transformer 
en souvenir (Chapitre 6) ; ensuite en tant que support qui permet au groupe de 
tenir ensemble, de se réunir autour de valeurs communes, d’acquérir une 
position sociale au sein d’un espace en réseau (chapitre 7). Après occupation, la 
place est un espace-ressource pour les pairs, au sens où l’entretien d’une 
ressource spatiale facilite l’acquisition de ressources sociales et symboliques 
(chapitre 7). Rappelons qu’une place est un espace dynamique et cohérent qui 
sépare deux entités entre un intérieur inclusif, in-place, et un extérieur, out-of-
place. Ses limites séparent donc les individus entre celles et ceux qui sont inclus 
et celles et ceux qui sont en-dehors du lieu et du groupe. Parce que les 
frontières des corps se confondent parfois avec les frontières des lieux, en 
particulier dans les hauts lieux de la cour et dans les espaces de transition où 
les corps s’accumulent, ils méritent que nous leur consacrions un chapitre.  
Comme le dit Turner (1984), « Il y a un fait majeur et important au sujet des 
êtres humains : ils ont des corps et sont des corps. »144. Le corps est à la fois 
quelque chose que nous avons et ce que nous sommes, un espace physique 
sur lequel nous pouvons agir, que nous pouvons modifier en fonction de ce que 
les ressources et contraintes du vivant nous permettent, et une image de nous-
même que nous présentons à autrui. Pour cette étude je m’intéresse en 
particulier au corps en tant qu’« un espace générateur d’espace », selon la 
première définition qu’en donne Di Méo (2010) 145 , c’est-à-dire un espace 
changeant qui modifie et produit en permanence l’espace dans lequel il s’insère. 
Ce phénomène a été qualifié de « corpo-spatialité » par Fournand (2008)146. 
Dans cette perspective, il importe d’être autant attentif à l’espace du corps qu’à 
l’espace qu’il produit, afin de saisir la relation entre ces espaces : quel corps 
produit quel espace et quels espaces façonnent quels corps ? Tous les corps 
produisent-ils les mêmes types d’espace et manières d’être ensemble ?  

Considérer le corps comme un espace, c’est interroger son potentiel de 
ressource et de contrainte dans la définition de formes de sociabilité. Les 
données sollicitées dans ce chapitre proviennent prioritairement des 
observations pendant les pauses, et secondairement d’extraits d’entretiens suite 

                                                     
144 Ma traduction de : « There is an obvious and prominent fact about human beings : 
they have bodies and there are bodies » (Turner, 1984,1) 
145  Dans son article, qui présente les différentes acceptations de corps en sciences 
sociales, il ajoute que le corps est aussi un organisme vivant, un médium d’interaction et 
de communication dans l’espace, une image de soi et une incorporation du social. 
146 En s’intéressant au phénomène de corpo-spatialité que produit la maternité, Fournand 
confronte deux processus dépendants : d’une part le corps de la femme qui devient un 
espace pour son bébé, et d’autre part l’évolution du rapport à l’espace public durant la 
maternité. 



 

au parcours photo. C’est en confrontant les deux que le phénomène de la chute 
est apparu comme un fait particulièrement éclairant pour initier l’argument de ce 
chapitre : la maîtrise du corps dans l’espace peut s’apparenter à une ressource 
spatiale, cette ressource de l’ordre de « l’avoir » qui permet d’entretenir les 
ressources sociales et symboliques essentielles pour s’assurer une bonne place 
dans la société des pairs. À l’inverse, nous verrons qu’en cas de maîtrise 
inappropriée, le corps devient une contrainte. C’est la mobilité du corps, en tant 
que capacité de déplacement, qui distingue le corps-ressource du corps-
contrainte. J’en discuterai les formes et implications pour les sociabilités. 

La chute : la « bonne figure » à l’épreuve de l’espace 

« Faudrait faire un truc sur les chutes à l’école ! (rires des 
trois filles)». 
Extrait d’entretien, parcours photo, Elena, CO3. 

Lors du parcours photos, cinq groupes font référence à une « chute ». C’est 
l’anecdote par excellence des jeunes pairs, un récit dont l’apparente banalité 
« autorise l’enquêté à évoquer des phénomènes au contenu profondément 
sociologique, sans crainte d’enfreindre la bienséance sociale » (Beaud 1996, 
242). Les filles, qui en sont les narratrices exclusives dans notre échantillon 
d’entretiens, semblent particulièrement craindre ce phénomène. 

Je parle ici des chutes qui surviennent en présence d’un groupe élargi de pairs 
et non seulement en présence des amis proches, le premier groupe 
d’appartenance.  Pour qu’elles soient considérées comme des chutes – et non 
seulement que l’individu est « tombé » – la publicisation du phénomène est 
importante. Elle implique plusieurs étapes à celles-ci. Tout d’abord, la présence 
d’une masse critique est nécessaire :  

« Ah ouais parce que quand on tombe il y a tout le 
monde » ; « Ça dépend c’est qui parce que si c’est des 
gens comme ça ils disent pas, mais si il y a beaucoup ou 
vraiment beaucoup de monde… » ; « Moi je me suis déjà 
étalée mais c’était avant l’heure des cours du coup il y avait 
personne. » ; « Il y a tout le monde qui regardait dans le 
couloir et Arnaud il commence à rigoler » 
Extraits d’entretien, parcours photo, CO2 et CO3. 

Ce sont ensuite les individus leaders qui donnent sens à cette chute. Comme 
dans le harcèlement, le public témoin (by-standers) est essentiel puisqu’il donne 
de la légitimité au harceleur ou au meneur. En produisant une figure de 
« modèle », le groupe de pairs témoins encourage la poursuite du harcèlement. 
(O’Connell, Pepler et Craig, 1999). La mise en spectacle débute véritablement 
lorsque commencent les « oh », une acclamation à l’initiative de quelques 
meneurs qui permet aux témoins présents de participer à la scène, et qui invite 
les autres à les rejoindre : 

« Dans la grande place là-bas. Il y a souvent les « ho » (les 
autres filles approuvent). » ; « Et bim et chlag, et « ooh » et 
après il y a tout le monde, alors qu’ils ne savent même pas 
ce qu’il s’est passé. » 
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Extraits d’entretien, parcours photo, CO2 et CO3. 

Les « oh » transforment une scène isolée en une mise en spectacle, qu’il 
s’agisse d’une chute ou d’une bagarre :  

« Là-bas vers l’arbre c’est surtout quand il y a des gens qui 
tombent, et après les gens ils croient que c’est des 
embrouilles, mais en fait c’est des gens qui tombent. » ; 
« ça dépend, des fois c’est des embrouilles, des fois c’est 
des gens qui tombent et après on se fout de leur gueule. » 
Extraits d’entretien, parcours photo, CO3. 

Au moment de la chute se constituent deux entités : la personne qui est tombée 
et les autres. Tandis que la première est mise en spectacle par celles et ceux 
qui l’entourent, les membres de cette assemblée éphémère regardent un 
paysage dont ils espèrent rester exclus et dont le cri « oh » leur permet de 
signaler qu’ils n’en font pas partie. Comme le résume Adelina : « Moi je suis 
jamais tombée mais j’ai déjà crié « oh » comme ça et je suis pas la seule, 
hein. ».  Pour le groupe public réuni autour du rire et des « oh », cet événement 
participe de la cohésion sociale. C’est un moment de communauté et de 
rassemblement dans le jugement, qui rappelle les règles de la société des pairs, 
comment il est adéquat de se présenter et ce qui ne l’est pas, en l’occurrence 
avoir le corps soudainement étendu. En effet, chuter c’est tomber, se retrouver 
allongé sur le sol, « étalé » répète trois fois Clarisse lors du parcours photo, une 
position qui ôte toute dignité dans la société du « corps redressé » (Vigarello, 
2004). Le corps horizontal est celui de l’intimité (chez soi, à la plage). En outre, 
avoir le corps soudainement étendu dans un espace public où chacun-e est 
censé-e circuler peut être interprété non seulement comme un manque de 
maîtrise du répertoire des « bonnes manières », mais aussi comme une 
absence de maîtrise d’un corps qui, lorsqu’il est conforme aux règles sociales de 
bienséance, semble effacé.  

À partir du moment où surviennent les « oh », l’individu qui a chuté est 
stigmatisé. Comme le souligne Goffman, c’est bien la relation qui s’instaure, et 
pas le fait de chuter, qui produit le stigmate (1963). Les individus se « tapent 
l’affiche » selon l’expression en usage : « J’étais toute gênée, je me suis 
affichée devant toute l’école, t’sais je cours comme ça « zzzz » ! » dit Elena. 
S’afficher, c’est se donner en public au premier sens de l’expression, servir de 
spectacle. C’est alors le groupe social – plus précisément les meneurs du 
groupe social – qui décide du jugement à venir, des rires et de la durée des 
moqueries. La gravité de la chute dépend donc des personnes en présence. Si 
le temps de l’exposition, l’individu se voit retirer sa position sociale, il n’est 
néanmoins pas exclu du groupe de pairs. Par le simple fait d’être rappelé aux 
règles de la culture des pairs, il reste inclus dans la communauté. Il incarne 
alors la figure de l’intrus utile qui permet de réactiver les règles de bonne tenue 
au sein du groupe. 

Bien que la chute soit un événement relativement fréquent de la vie scolaire, elle 
ne se produit que lors de circonstances exceptionnelles (herbe ou chemin 
glissant, course mal maitrisée, excitation qui dégénère, marche cassée, cohue). 
Il est donc possible de prévenir ce risque à partir de différentes tactiques : 
contourner ou veiller sur les chemins glissants en hiver, ne pas courir, éviter 



 

d’emprunter les passages les plus exposés aux regards d’autrui. En bref, il s’agit 
d’éviter de se trouver sur la scène de la représentation pour se garantir de 
continuer à faire bonne figure147.  

Selon Goffman, préserver notre face et celle d’autrui est un élément rituel 
essentiel des interactions sociales : « L’effet combiné des règles d’amour-propre 
et de considération est que, dans les rencontres, chacun tend à se conduire de 
façon à garder aussi bien sa propre face que celles de tous les autres 
participants. » (1990 [1973], 14). Parmi les moyens qui permettent de protéger 
la « face » d’autrui, Goffman relève d’une part les stratégies d’évitement 
lorsqu’un individu perd la face dans une certaine situation (faire preuve de 
discrétion en changeant d’activité ou de discussion, regarder ailleurs) et d’autre 
part les actes de réparation lorsque la face est mise en danger suite à un 
incident (s’excuser, dédramatiser). Alors que Goffman file la métaphore 
théâtrale, il évoque les coulisses, ces espaces concrets qui font office d’espaces 
privés, où les acteurs ne sont plus tenus d’interagir selon le répertoire en usage. 
Faire bonne figure et sauver la face des autres n’y est plus un impératif ; la 
relâche, en particulier corporelle, est permise (rôle de la cuisine, des toilettes et 
de la salle de bains dans les foyers). C’est ainsi que se déroule la grande 
majorité des échanges entre adultes : des scènes en représentation où il 
importe de maintenir la face de tous, et des coulisses où les attentes en terme 
de rôle social sont moins fortes. Or ce modèle interprétatif proposé par Goffman 
n’est guère applicable dans la société des pairs, où la scène de la 
représentation n’est pas celle où chacun-e essaye de garder la face et de 
sauver celle des autres. Au contraire, c’est là que les attributs de la face sont 
mis en doute et à l’épreuve, aux yeux de tou-tes. Tout écart est sanctionné pour 
rappeler les normes dont l’attitude s’écarterait : « une norme est une sorte de 
guide pour l’action soutenue par des sanctions sociales ; les sanctions négatives 
pénalisent l’infraction, les sanctions positives récompensent la conformité 
exemplaire. » (Goffman, 1990 [1973], 101). Le corps qui a chuté, trop visible, est 
sanctionné par la moquerie et la mise en spectacle. Les membres de la société 
des pairs ne feignent pas l’indifférence ; au contraire ils relèvent haut et fort la 
fausse note. 

Parce qu’il rend compte de l’interdépendance entre le corps, la place et la 
position sociale, l’événement de la chute est un phénomène éclairant pour 
rendre compte des règles sociales et spatiales des groupes de pairs. Cet 
événement, apparemment anodin et pourtant chargé de sens, rappelle le 
phénomène du sable doux dans la cour de récréation, une activité ludique qui 
consiste à purifier le sable de ses cailloux (Delalande, 1995 ; Danic, Delalande, 
and Rayou, 2006). Comme pour notre étude, Delalande s’intéresse à un 
phénomène récurrent de la cour de récréation qui se produit dans un contexte 
scolaire, mais à l’écart des adultes, au sein d’une société des pairs qui, 
rappelons-le, fonctionne selon un modèle horizontal. Il s’agit donc d’un 

                                                     
147 Notons néanmoins que la chute peut devenir une expérience collective positive pour 
le groupe d’appartenance de l’individu tombé. Après avoir raconté à trois voix la chute 
d’Elena, Manon conclue : « C’était trop marrant. Elle a glissé, elle est partie comme ça, 
c’était trop marrant, on s’est trop marrés. ». Mettre en récit leur permet non seulement de 
se ré-approprier la scène, mais aussi d’entretenir leur lien social en se racontant. 
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phénomène propre à une sous-culture (sub-culture), en tant que système 
normatif qui fait sens pour un groupe plus petit que la société dont il dépend 
(Yinger, 1960), ici la société des pairs qui produit sa propre culture en 
interprétant celle des adultes. Selon Delalande (2006), la fabrication du « sable-
doux » revêt toutes les dimensions de la vie sociale et culturelle du groupe, 
méritant d’être qualifié de « fait social total », expression qu’elle emprunte à 
Mauss148. Cette activité n’a de sens qu’en groupe, requiert une technique (un 
savoir-faire) et se caractérise par son fort enjeu relationnel. Sa pratique signe 
l’inscription dans une relation amicale, le sable transformé étant un précieux 
objet d’échange que l’on compare, et dont les échanges ou le don contribuent à 
fonder les liens entre les enfants. En excluant de l’échange celles et ceux qui ne 
se comporteraient pas comme il faudrait, la pratique du sable-doux permet de 
définir les normes sociales du groupe. En outre, jouer avec le sable-doux 
contribue à la reconnaissance des pairs et à l’élaboration d’une identité sexuée 
fille / garçon à partir des histoires qui se construisent autour du sable. 

Comme le sable-doux, l’événement de la chute concerne l’ensemble de la 
société des pairs. En dépit – ou en conséquence – de sa trivialité, il joue un rôle 
dans la cohésion du groupe, en rappelant les principes communs au groupe. En 
effet, l’événement de la chute contribue à souder le groupe observateur et à 
définir les normes qui fondent le lien entre les pairs (être conforme), les règles 
d’usage de l’espace (circuler, s’asseoir, mais ne pas s’étaler) et de la 
présentation de soi (avoir un corps effacé).  

En outre, la chute joue le rôle de rite initiatique. Si elle peut se produire de façon 
imprévisible, elle est parfois provoquée par les pairs à partir de l’indémodable 
« croche-patte », dont un fut médiatisé dans la CO3 puisque la chute, loin d’être 
anodine, engendra une commotion cérébrale de la victime. C’était Arnaud, le 
même que cité précédemment, qui en sa qualité de leader en fut l’orchestrateur. 
Il s’en était pris à une fille de la classe. Comme l’explique Elena : « Arnaud il fait 
ça à tout le monde », puis Elisa : « en fait c’était exprès parce qu’il y a tout le 
monde qui se fait ça dans l’école, tout le monde ». Le croche-patte est une 
pratique courante, relativement tolérée. En revanche cette fois-ci, et parce que 
l’événement a fini aux urgences, la direction est intervenue en invitant par mail 
les professeurs à assurer leurs surveillances aux petites pauses.  

Enfin, le phénomène de la « chute » renvoie à notre condition humaine, en tant 
qu’être géographique et être social, être de l’ici et de l’être-ensemble. Lorsque 
survient ce moment qui ne se passe pas comme prévu – where things appear to 
be wrong disait Cresswell – émerge avec évidence l’interdépendance du spatial 

                                                     
148 Le fait social total rassemble tous les hommes d’une société et a des implications 
économique, politiques et esthétiques : « Dans ces phénomènes sociaux « totaux », 
comme nous proposons de les appeler, s’expriment à la fois et d’un coup toutes sortes 
d’institutions : religieuses, juridiques et morales – et celles-ci politiques et familiales en 
même temps ; économiques – et celles-ci supposent des formes particulières de la 
production et de la consommation ; ou plutôt de la prestation et de la distribution ; sans 
compter les phénomènes esthétiques auxquels aboutissent ces faits et phénomènes 
morphologiques que manifestent ces institutions. » (Mauss, 2007 [1923], 66). Mauss 
s’intéresse au « caractère volontaire » et « cependant contraint et intéressé de ces 
prestations ». 



 

et du social. Du point de vue de celui qui chute, la perte du spatial met en péril le 
lien social. Nous avons vu que la ressource spatiale offre les conditions de 
l’acquisition des ressources sociales et symboliques. Or, le temps de la chute, 
l’ancrage du corps, cette inscription dans l’ici et le maintenant des relations, 
n’est plus assuré. La perte de la maîtrise immédiate de l’espace, et de son corps 
dans l’espace, place l’individu dans une situation de grande vulnérabilité. Le 
corps devient soudainement out-of-place, pas à sa place, inadapté, en trop, et 
potentiellement honteux, cet état émotionnel qui survient quand le corps n’est 
plus que contrainte. Le risque pour la victime n’est pas seulement de tomber 
mais bien de « chuter » : chuter physiquement synonyme de chuter socialement, 
être dégradé. L’effet est tout autre du point de vue du public, que l’événement 
réunit en collectif, et dont le spectacle donne matière à consolider l’ordre social. 
Paradoxalement, en le montrant du doigt, l’individu out-of-place prend place, 
devient une scène à part entière, tel un autre exclu mais particulièrement visible 
et présent. 

En conclusion de ce préalable par l’anecdote, et c’est l’argument que cette 
partie entend développer, la maîtrise du corps, cet espace générateur d’espace 
à partir duquel on se présente à autrui, est essentielle au processus d’inclusion 
et d’exclusion auprès des pairs. 

 

Je présenterai tout d’abord des situations où la tenue du corps semble adéquate 
avec les valeurs du lieu, normalisant l’individu et lui assurant une bonne place 
dans la société des pairs. En particulier, nous interrogerons le rôle de la 
mobilité, en tant que capacité et moyen pour le corps de produire de la 
ressource spatiale (8.1). Puis je présenterai les corps en trop, au rythme 
inadéquat ou trop immobiles, ces corps qui, parce qu’ils sont out-of-place, 
risquent l’accaparement par autrui (8.2). Enfin, nous reviendrons au collectif 
pour discuter des effets sociaux des déplacements imposés par l’institution 
(8.3). 

 LE CORPS MOBILE, UN OUTIL POUR FAIRE SA PLACE 

Dans le chapitre 7, il fut question des placements et déplacements des 
individus. Nous avons aussi abordé l’importance des corps en mouvement dans 
la définition des places : pour les faire exister comme tel, pour en définir les 
limites en fonction du rayonnement du groupe, pour inclure ou exclure de 
nouveaux membres. Par conséquent, la prise en compte du corps mobile est 
apparue essentielle pour comprendre la transformation de l’espace en ressource 
et son usage dans le processus de différenciation.  

Le corps mobile est un corps en mouvement qui expérimente la mobilité, cette  
« condition et attribut de la grandeur et du pouvoir, et donc facteur potentiel de 
distinction et de hiérarchisation sociale. » (Ripoll et Veschambres, 2005b, 474).  
Nous reprenons la définition de Ripoll selon qui le but de toute mobilité est avant 
tout d’accéder aux ressources : la mobilité est « la dimension dans laquelle sont 
mobilisées des ressources et s’exercent des formes de pouvoir inégales selon 
les groupes sociaux » (480). Avec Orfeuil (Orfeuil et Ripoll 2015), ils insistent sur 
la part subie ou voulue des changements que la mobilité sociale, résidentielle ou 
quotidienne implique dans cette entreprise d’acquisition des ressources : « La 
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mobilité, [est] la capacité qu’ont les individus de construire la vie qu’ils 
souhaitent vivre, et qui suppose entre autres, des changements et des 
mouvements, voulus et subis, dans l’espace physique et dans l’espace social, 
pour accéder aux ressources dont ils ont besoin. » (2015, 11).  

Nous nous demanderons comment les usager-ères se meuvent et changent de 
position dans l’espace scolaire pour obtenir les ressources qui leur permettent 
de se distinguer vis-à-vis de leurs pairs. Dans cette perspective, il importera de 
rester attentif-ves au fait que la mobilité, en tant que condition du pouvoir, n’est 
pas que liberté, elle est aussi une contrainte pour celle ou celui qui, cependant, 
en tire profit. 

8.1.1 Les corps mobiles en haut lieu 
La mobilité des corps performe l’espace au sens où le mouvement des corps 
produit et délimite l’espace social.  

La table ronde, à corps et à cris (CO1) 
À la relecture des carnets, il s’avère que, dès les premiers jours de l’année, les 
espaces que j’ai qualifiés de hauts lieux se caractérisent par la corporéité 
particulière de leurs usager-ères, laquelle invite à considérer cet espace comme 
un lieu, un espace cohérent parce qu’il s’y passe quelque chose, ne serait-ce 
que des corps en mouvement.  

 
Scènes de vie 8.1 : La table ronde, à corps et à cris  
 

Dans le CO1 où je suis présente le jour de la rentrée, je note à 9h05 : 

Les garçons de la table ronde crient à l’arrivée de leurs 
copains. Ils sont maintenant une vingtaine autour de la 
table. Ils crient aussi en voyant passer un prof qu’ils 
semblent apprécier, comme une foule masculine qui 
acclame un pair.  

Puis le lendemain à 9h45 : 

Après la sonnerie du retour en classe, des groupes de trois 
ou quatre élèves attendent calmement leurs enseignants 
au bout du hall devant le couloir qui donne sur les salles de 
sport. Un groupe d’élèves attend sur la table ronde. Une 
professeure récupère un premier groupe d’élèves, puis un 
deuxième le second groupe. Quand arrive le troisième 
enseignant, les garçons s’excitent. Dès qu’il passe devant 
la table ronde, les garçons se lèvent surtout un qui donne 
l’impulsion en criant : « Et monsieur vous êtes content ? Ça 
fait 3 ans que vous m’avez ! ». 

C’est depuis la position sociale que leur confère la table ronde, celle des 
nouveaux « grands » ou « installés » du cycle, que les usagers sont à l’aise pour 
interpeller les professeurs. En acclamant depuis la table un professeur qu’ils 
retrouvent après les vacances, et en insistant à voix haute sur leur relation 



 

depuis trois ans, les usagers se présentent en habitants des lieux qui peuvent 
légitimement occuper l’espace physique et sonore du hall. Il est fréquent que je 
prenne en note des bribes de discussions venant de la table ronde, signe d’un 
niveau sonore élevé. Le son et la présence des corps assis donnent de la 
visibilité aux lieux. Lorsque la table est enlevée, durant le mois de janvier, la 
gestuelle des corps rappelle l’existence de la table. Le 13 janvier 2014, je note : 
« Azad marche au niveau de la table, s’arrête, frotte avec ses pieds les vis qui 
permettent de fixer la table, puis avec un copain ils font semblant de s’asseoir ». 
Le 16 janvier 2014 : « Malgré la présence de bancs contre le mur, Azad se tient 
debout avec sept copains, en cercle rapproché, à l’endroit exact où se trouvait la 
table ». Même sans la matérialité qui a défini la situation du lieu, ce dernier est 
entretenu par la présence des corps. 

D’autre fois, c’est la posture inhabituelle de certain-es qui met en valeur la place. 
Ce n’est, en effet, qu’en cet espace que des usagers ont fait littéralement corps 
avec le lieu en se couchant dessus, ceci dès le deuxième jour : « sept garçons 
sont assis autour de la table tandis qu’un est couché dessus. » ; puis, durant la 
semaine qui suit : « un garçon, le même qu’en début d’année, se couche sur la 
table et relève les jambes comme une tortue sur l’envers. ». Une autre fois, en 
décembre : « Avni et d’autres garçons s’installent sur le banc en face de la table 
ronde. Avni se couche même dessus. ». Se coucher n’est pas une position 
anodine, et pourtant ces garçons la tiennent pendant une partie de la récréation, 
embrassant toute la table avec leur corps. Pour s’octroyer ce genre de liberté 
corporelle dans la cour de récréation, sans subir de jugement, il faut non 
seulement que le groupe ait une position suffisamment avantageuse vis-à-vis de 
ses pairs mais aussi que l’individu au sein du groupe ait un certain prestige au 
sein de son groupe. En effet, si Avni se permet de se coucher, ce n’est pas le 
cas d’Azad, et une anecdote en arts visuels lors de la réalisation du personnage 
en terre 149  vient le confirmer. Alors qu’Azad, embêté, constate que son 
personnage ne peut pas tenir assis, l’enseignante couche le personnage sur la 
miniature de la table ronde en le questionnant du regard. Avni, en parlant 
d’Azad, s’exclame du fond de la classe : « non non je l’ai jamais vu couché sur 
un banc ! » Ce dernier approuve. Plutôt que couché, et faute d’être assis, son 
personnage fut finalement collé debout, tel un moindre mal. Ils semblent bien 
conscients des valeurs symboliques des positions, lesquelles dépendent des 
personnes et des lieux. 

Comme je le mentionnais dans le chapitre 7.2, il est fréquent que des usagers 
simulent des scènes de bagarre en périphérie de l’espace de la table. D’ailleurs 
le même jour où Avni se couche, je note : « Trois garçons se « cherchent » en 
périphérie de la table : le plus grand donne avec ses grandes jambes des coups 
de pieds aux plus petits qui s’approchent de la table. » Cette démonstration, ou 
monstration, des corps indique les limites du lieu et de ses valeurs (virilité, 
communauté), qui s’arrêtent où s’arrêtent les corps du groupe.  

                                                     
149 Pour rappel : Il s’agissait de choisir un objet qui représentait le lieu choisi, de le mouler 
en terre d’argile et le peindre, puis de justifier ce choix à partir d’un court texte rédigé sur 
une page d’agenda. L’objet et le texte accompagnaient ensuite la carte subjective 
collective que la classe du CO1 a réalisée durant toute l’année 2013/2014. 
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Après la sonnerie de la pause et bien que la table ronde ne soit plus le territoire 
exclusif de ses usagers, elle garde des valeurs de résistance à l’ordre scolaire. 
Pour les retardataires du matin, ou les fumeurs de la pause, elle sert souvent 
d’étape et de borne, avant qu’ils et elles ne quittent définitivement la pause pour 
monter en classe. Elles et ils s’assoient quelques secondes sur le banc, souvent 
en groupe pour les filles, parfois seuls pour les garçons, et de plus en plus 
souvent au cours de l’année, à l’image de la scène suivante :  

À la sonnerie, le groupe de fumeurs est toujours dehors. 
Emma et sa copine entrent, s’assoient sur la table, 
discutent un peu puis se séparent. Quelques fumeurs 
finissent par rentrer. Calmement, un dernier garçon s’assoit 
sur le banc et attend, jambes écartées. 
Extrait de carnet, 26 mai 2014, 10h30, CO1. 

La table rectangulaire des usagères conscientes de leur grande mobilité (CO1) 
L’entretien avec Layla et Patricia lors du parcours photo témoigne d’un vécu 
incorporé de la table rectangulaire que Layla avait appelé « le lieu du 
rassemblement ». Ce qui est frappant dans leur discours, c’est la maîtrise de 
leurs propres parcours tandis que leurs déplacements définissent les limites du 
territoire de la table rectangulaire. 

Muriel : Est-ce que tu peux me raconter ce que tu fais ici ? 
Patricia, en se déplaçant et en mimant tout ce qu’elle dit150 : 
Ben alors je vais vous montrer (se déplace vers la table). 
En fait je vais à la table, je dis bonjour à tout le monde, 
« salut salut » (fait des bises en l’air), après je m’assois 
(s’assoit) et je discute (fait une petite pause). Et de temps 
en temps, je vois des amis là-bas (tourne la caméra), (tout 
bas) ah non ça ça vient après, donc en fait je m’assieds ici, 
je me lève (se lève), je fais « hé toi là-bas ! », puis je vais 
là-bas en fait, je dis « salut » et tout et tout, puis après je 
me rassois parce que iI y a beaucoup de gens qui 
s’assoient alors ça prend de la place. Et puis après il y a 
Layla qui arrive « salut salut », puis je la laisserai expliquer. 
Et puis voilà.  
Layla : moi je me mets souvent ici (se place debout au bout 
de la table). J’aime bien cet endroit parce que il y a tous 
mes amis qui sont ici, alors je leur dis bonjour, je fais la 
même chose que Priscilla en fait (mime les bises). Je suis 
souvent là à 8h, je leur dis bonjour, après elles 
commencent à se plaindre des profs, après je rentre dans 
leur jeu (rires). Après je vois Léo ici et après je me soulève. 
Patricia : Je me soulève ! 
Layla : En fait je me promène dans les couloirs.  
Extrait d’entretien, parcours photo, CO1. 

                                                     
150  Ayant oublié l’enregistreur le jour de l’entretien, le remplacer par la caméra eut 
l’avantage de rendre compte des déplacements. 



 

Alors que je demande à Patricia de me raconter ce qu’elle fait dans ce lieu, elle 
choisit de me répondre en me chorégraphiant son arrivée matinale, preuve que 
la mobilité est une activité importante dont elle est consciente, et une capacité 
avec laquelle elle est parfaitement à l’aise. En moins de trente secondes, elle va 
vers la table, salue, s’assoit, discute, se relève, se déplace, salue à nouveau, se 
rassoit, salue encore. Chaque déplacement est motivé par une interaction : « je 
vais à la table, je dis bonjour », « je m’assois et je discute », « je vois des amis 
là-bas » puis « je me lève », etc. Ce sont ses déplacements qui lui permettent 
d’entretenir le lien social. Tandis que les discussions entretiennent la ressource 
sociale, les nombreuses salutations permettent de reconnaître autrui tout en 
étant reconnu par ses pairs, un rituel important pour s’assurer sa place au sein 
d’un groupe. 
Lorsque Layla prend la parole, elle décrit une situation sensiblement similaire : 
elle dit saluer et discuter avec les personnes présentes. Occupante des lieux, 
elle « se promène » dans le hall, terme rarement employé pour l’espace 
scolaire. Ce qui nous intéresse ici, c’est moins la conscience de sa spatialité 
comme Patricia, que la conscience de la présence de son corps. Elle utilise les 
verbes transitifs « je me mets souvent ici », « je me soulève » suggérant une 
action volontaire sur son propre corps. Pendant les pauses, je note que Layla 
danse, court à droite et à gauche, parle fort ou crie. Elle est physiquement très 
présente.  

Dans la cour, la mobilité est un ingrédient du prestige au sens où elle contribue 
à entretenir la ressource spatiale essentielle à la fabrique des groupes. Si les 
occupants des espaces centraux de la cour – à l’image d’Avni, Azad, Layla ou 
Patricia – semblent conscients de leur mobilité et de ses effets, c’est souvent 
dans la performance non conscientisée que se produisent et reproduisent les 
lieux de l’école. Intéressons-nous maintenant à la mobilité banale des corps 
pour comprendre comment ils modifient en permanence les lieux et en 
esquissent de nouveaux dans l’action. 

8.1.2 Des couloirs mouvementés, à l’épreuve du genre 

3, 2, 1… Actions ! 

Scène de vie 8.2 : Excitation générale 
Dans les étages je sens l’excitation. Plusieurs personnes 
font un jeu où il se frottent l’avant-bras puis se tapent 
dessus ; d’autres qui semblent jouer à Pierre Feuille Ciseau 
se tapent aussi dessus ; une fille donne un coup de pied à 
un garçon qui essaye de s’enfuir ; un plaque un autre 
contre le mur ; un en attrape un autre pour lui donner un 
coup de pied au-dessus de la ceinture ; une trousse a été 
renversée par terre, plus loin c’est du blanc correcteur qui 
vient d’atterrir sur le sol ; deux garçons s’attrapent par le 
bras, je dois presque les pousser pour passer ; les bancs 
sont tous occupés par des groupes d’élèves qui attendent à 
trois, quatre ou cinq.  
Extrait de carnets, 25 septembre 2013, 10h40, CO3. 
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Ce phénomène d’excitation des corps, qui donne un effet de désordre dans le 
couloir, survient principalement dans le temps court de la petite pause qui 
concentre en cinq minutes un maximum d’interactions. 
En effet, pendant les courtes pauses de cinq minutes, ce sont les corps en 
mouvement qui sautent littéralement aux yeux de tout observateur ou 
observatrice. Les corps sont très mobiles, et les déplacements et changements 
de rythme se succèdent entre les différents groupes en présence, qui se font et 
se défont. À première vue, la géographie des corps paraît chaotique : pendant 
que certain-es attendent statiquement ou discutent avec peu de mobilité, 
d’autres courent, maintiennent un camarade dans les bras ou contre le mur, font 
des checks, jouent avec une béquille/un sac/une trottinette, fument, crient, 
hurlent, montent sur les tables, font la course, dansent, se sautent dessus ou 
sautent sur eux-mêmes, se font des bisous, s’enlacent, se coiffent, se poussent, 
s’écrasent le pied, se caressent, se donnent des claques, se tapent dans les 
mains, s’attrapent, et bien d’autres choses encore. Alors que le corps de l’élève 
se doit d’être docile, calme et statique, en conséquence de la « scolarisation des 
corps et de l’espace » que Delory-Momberger définit comme une « condition 
majeure de l’ordre rituel scolaire » (2005), c’est le corps du jeune pair qui 
s’exprime dans les couloirs : des corps qui se cherchent, qui – sauf exception 
anormale – s’éveillent à la moindre stimulation. C’est par les corps que se 
construit cette sociabilité, ce « nous » dont les jeunes sont en quête et qui se 
construit dans cet espace entre.  

Chacune des actions fréquemment151 observées, et citées ci-dessus, contribue 
à se lier à autrui. Dans une perspective interactionniste, toutes mériteraient une 
étude, mais je vais me contenter d’en choisir quelques-unes pour comprendre 
en quoi elles participent de la constitution d’un groupe et de la tenue d’une 
place. Je ne parlerai volontairement pas des activités essentielles au groupe 
mais dont les dimensions spatiales font défaut, telles que les blagues ou les 
vannes – des études sociologiques les analysent plus en profondeur (cf. 
Lepoutre, 2001 sur la valeur sociale de l'argot et des vannes) – ou du signe 
distinctif de fumer une cigarette, cette activité du « grand ». Je laisse aussi de 
côté les techniques du corps « en attente »152, évoquées en pointillé dans cette 
recherche, et qui mériteraient une étude à part entière. 

On peut proposer une typologie des activités à incidence spatiale en fonction 
des interactions qui s'y déroule. Premièrement, il faut distinguer les actions d’un 
corps agissant sur un autre corps, des actions qui se produisent à plusieurs. Les 
premières posent la question du consentement : faire un bisou, s’asseoir ou 
sauter sur quelqu’un, attraper ou maintenir quelqu’un, etc. Les uns profitant de 
l’espace disponible des autres, c’est-à-dire de leur corps, pour mener leurs 

                                                     
151  Conjointement avec des enseignant-es en formation qui se sont prêté-es à 
l’observation dans le couloir, nous avons tenté de quantifier ces actions. Or ces calculs 
n’étaient pas convaincants : la liste des actions était plus importante chaque jour et, alors 
que plusieurs actions se produisent souvent en même temps, nous savions que notre 
regard ne pouvait toutes les englober. Nous avons délaissé le comptage pour nous 
consacrer à l’observation des actions qui se déroulaient sous nos yeux. (cf. Monnard et 
Sgard, 2016). 
152 Voir Bissell 2008 ; 2007 pour les prémisses d’une géographie de l’attente. 



 

actions, une tentative d’être ensemble parfois bien maladroite qui reproduit des 
rapports de domination, principalement des garçons sur les filles. Parmi les 
secondes : se taper dans les mains, s’embrasser ou encore jouer avec un objet 
(sac, béquille). Toutes ces actions impliquent un contact corporel, une 
dimension importante de la société des pairs où la proximité des corps témoigne 
de l’appartenance d’un groupe. Ceci est particulièrement vrai pour les filles, pour 
qui le degré de proximité physique témoigne de leur degré de complicité : plus 
elles sont proches physiquement plus elles s’affichent proches socialement, au 
point de se déplacer accrochées, bras dessus bras dessous, ou de s’asseoir les 
unes sur les autres à la pause.  

En revanche, une différence est à relever entre les trois établissements 
concernant la mise en scène des couples hétérosexuels (aucun couple 
homosexuel ne fut constaté en public) : parmi les scènes de couple longuement 
enlacés et recensés lors du codage, huit sur les neuf se déroulent dans le CO2, 
le cycle de centre-ville qui accueille des familles plutôt favorisées. La quasi-
absence de couples s’affichant dans les autres établissements laisse supposer 
un contrôle social plus fort sur les filles des cycles voisins, qui m’ont plusieurs 
fois parlé de « réputation », terme qui n’est jamais apparu dans les entretiens du 
CO2. 

Enfin, relevons ce troisième groupe d’actions qui sont souvent les plus 
déconcertantes 153  car elles sont produites par des personnes seules : se 
percher, monter sur les tables, crier (avec des mots), hurler (avec des sons), 
etc. C’est généralement en toute fin de journée, lors de la dernière récréation ou 
après la dernière sonnerie, et plus souvent encore en fin d’année que les corps 
rient, virevoltent, dansent, sautent, courent et se suspendent un instant sur un 
plot. En un mot, ils se déscolarisent avec joie, avec ou sans camarade de jeu : 

Scènes de vie 8.3 : Les joyeux sursauts de la 
déscolarisation des corps 
 
Deux filles vont aux toilettes et en sortent. La première : J’ai 
pas envie de rentrer en classe. La seconde : vient on fait un 
petit tour. Je les entends discuter dans le couloir. Elles 
montent sur une table du couloir et sautent. 13 juin 2014, 
14h45, CO2. 
 
Quand vient la deuxième sonnerie, un groupe attend sa 
classe bruyamment. Une fille chante les Spice girls en 
faisant la danse des canards. 27 septembre 2013, 14h45, 
CO2. 
 

                                                     
153 Elles sont déconcertantes car nous sommes socialement plus habitués à décoder des 
interactions que des actions individuelles. Lorsque ces dernières se produisent dans le 
cadre d’une interaction dans l’espace public, l’auteur est rapidement qualifié de « fou ». 
En l’occurrence, pour quelles raisons un individu sortant des toilettes (alors qu’il s’y est 
rendu à la sonnerie qui marquait la fin de la pause) pousse un long cri indéfinissable qui 
résonne dans le couloir vide ? Je n’ai pas la réponse mais la situation invite au 
questionnement. 
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Le hall se vide, des filles montent sur la table ronde pour 
sauter dans les bras de celles qui sont restées en bas. Jour 
de rentrée, 11h05, CO1. 
 
Trois garçons se tapent dans les mains puis sur leurs 
copains, jusqu’à ce que l’un d’eux attrape la bretelle de sac 
à dos de l’autre et le fasse tourner plusieurs fois sur lui-
même. Deux filles s’attrapent les mains et tournent en rond 
dans la cour ; une autre marche debout sur un banc. 
Vendredi 30 août 2013, 16h15, CO3. 

La première scène a lieu pendant le temps de classe mais en l’absence de tout 
camarade. La deuxième survient à ce moment seuil qui signe le retour en 
classe. Les deux dernières se déroulent en fin de demi-journée quand le cycle 
se vide de ses occupants. En résumé, ces quatre sursauts de liberté 
surviennent lorsque les corps se libèrent de la surveillance d’autrui, qu’il s’agisse 
de l’institution scolaire ou des pairs. Parce qu’elles ne sont pas courantes, ces 
actions laissent entrevoir la norme du corps contenu pendant la majorité du 
temps scolaire, une norme à laquelle seuls les plus populaires se soustraient  
par leurs déplacements et leurs postures inhabituelles, comme de se coucher 
sur les tables.  

 

La mobilité comme moyen du puissant  
Les corps masculins en mouvement peuvent impressionner lorsqu’ils imposent 
soudainement leur présence, ce qui se produit plus fréquemment dans les 
couloirs. 

Scène de vie 8.4 : Le phénomène de ratissage 
À la sonnerie, la porte s’ouvre avec fracas et cinq garçons 
en survêtement sortent, me regardent, me passent devant 
et s’avancent dans le hall. La porte de leur salle de classe 
est refermée par l’enseignant. Les garçons marchent en 
ligne, comme pour ratisser le couloir. Ils font quelques 
largeurs de la vitre vers les portes et un décide de bloquer 
une porte en restant devant. Ils se mettent à plusieurs pour 
la maintenir et restent ainsi quelques minutes. Je ne vois 
aucun adulte dans l’espace que j’ai devant moi. Les 
garçons continuent de bloquer la porte. J’entends quelques 
insultes fuser, puis ils se déplacent vers le « coin détente » 
et je ne les vois pas pendant un moment. Ils ressortent. 
Dans le reste du couloir, les autres élèves entrent en 
classe, suivies des garçons qui entrent dans l’une d’elle. 
Sonnerie. Leur prof n’a toujours pas ré-ouvert la porte. 
Alors, quand tout est silencieux, il l’ouvre avec l’air inquiet 
de ce qu’il va découvrir, les aperçoit dans le couloir alors 
qu’une prof essaye de les chasser (la salle qu’ils bloquaient 
auparavant). À voix peu audible, il leur dit d’aller au 



 

secrétariat. Le prof semble sans force, il retourne à sa 
classe. 
Carnet de terrain, 10h45, 30 octobre 2013, CO2. 
 
Scène de vie 8.5 : Fille sur le passage, fille maintenue 
À la sonnerie, un garçon sort en premier. Il me passe 
devant en roulant des épaules, suivi de six autres qui 
prennent tout l’espace du hall. Une fille arrive au milieu de 
l’espace. Le premier s’approche d’elle au point de la faire 
reculer de quelques pas, tout en criant et répétant quelque 
chose en kosovar. Il la prend par les bras, de face, et la fait 
encore reculer de cinq ou six mètres jusqu’au mur d’en 
face. Elle : « putain ! » en se recroquevillant sur elle-même. 
Il la lâche et repart déambuler dans le couloir. 
Carnet de terrain, 10h45, 13 novembre 2013, CO2. 

Ces deux scènes sont choisies parmi d’autres similaires, ayant ce groupe de 
garçons pour personnages principaux (ils avaient leur salle de classe à 
proximité). Scène d’abandon de leur enseignant et de violence ordinaire, ce qui 
m’intéresse ici, c’est comment ces garçons utilisent la ressource spatiale pour 
étendre leur pouvoir. Il s’agit plus précisément d’un accaparement de l’espace 
du couloir dans lequel ils se rendent à grand bruit, donnant à voir une grande 
aisance corporelle : ils toisent, roulent des épaules, se déplacent en 
permanence. Dans la première scène schématisée ci-dessous, en s’accaparant 
l’espace (B et D) et en bloquant les portes (C), les garçons limitent la mobilité et 
donc la capacité d’action de leurs pairs, en s’appropriant le couloir. 
L’appropriation de l’espace passe par l’appropriation des corps. La deuxième 
scène est explicite : lorsqu’une fille apparaît, l’un d’entre eux lui met littéralement 
la main dessus et lui impose de reculer avant de la laisser partir. 
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Schéma 8.1 de la scène de vie 8.4 : La mobilité comme moyen du puissant 

 
Étendre le territoire personnel en se déplaçant dans et hors du couloir est une 
activité fréquente. Elle fait écho à d’autres scènes de vie dans ce cycle : un jour, 
le même garçon entre dans la classe d’arts visuels à la fin de la pause et crie à 
l’attention de toute la classe : « Les deux, là, je vais vous déshabiller et vous 
enculer ! », phrase qu’il répète trois fois mot pour mot, jusqu’à ce que 
l’enseignante le prenne par l’épaule et le reconduise à la porte. Il se laisse faire. 
Ces scènes d’intrusion se retrouvent aussi dans le CO1, notamment avec des 
garçons de la classe CT qui, de même que ces garçons du CO2, jouent à entrer 
dans les classes pendant les pauses et à ne les quitter qu’après la sonnerie, 
telle une façon d’étendre leur terrain de jeu en se confrontant aux enseignants et 
aux autres élèves. Bien conscients des libertés que leur octroie le temps de 
pause dans le temps scolaire, ils tirent profit de cet espace-temps pour 
s’opposer à l’institution, et faire la monstration de leur virilité devant leurs pairs. 
Ces scènes peuvent être lues comme des luttes de territoires entre les hauts  
lieux de l’institution, les salles de classes que les enseignants essayent de 
protéger, et les espaces de transition où s’exprime le hidden corridor curriculum 
défini par Hemmings, un espace d’opportunité pour l’expression des rapports de 
force entre pairs. L’architecture du couloir, large et long dans le CO2, amplifie ce 



 

phénomène. Alors qu’il a été pensé pour se retrouver et se détendre, et non pas 
seulement pour circuler, il favorise paradoxalement un phénomène de 
« ratissage » : en ligne, ces garçons remontent le couloir avec un regard 
englobant et dominateur qui invite celles et ceux qu’ils croisent à baisser le 
regard. Aucun élément ne leur échappe tandis qu’ils poursuivent la mise en 
scène de leurs performances physiques.  

Ce sont les mêmes personnes qui occupent l’espace sonore. 

L’heure et le genre du cri producteur d’espace 
Il faut distinguer la hausse collective du niveau sonore, en particulier de la 
dernière récréation de l’après-midi, des cris ou hurlements qui rompent le 
silence. Ces derniers surviennent le plus souvent juste après la sonnerie qui 
précède une grande pause ou la fin de journée. Ce premier cri peut être un 
hurlement, un mot indéfinissable ou encore une référence à l’autorité (« allez 
madame je vais pas me faire violer, je vais juste aux toilettes », « au revoir 
Madame ! », « bientôt les vacances, ouais ouais ouais, dans trois minutes c’est 
les vacances », « au revoir ! », « ho ! ») qui peut aussi prendre la forme d’une 
insulte. L’empressement de certains élèves, juste avant la sonnerie, d’entrouvrir 
les portes des salles de classe pour crier dans le couloir évoque le plaisir d’une 
échappée vocale, le son étant la continuité du corps encore contraints. En 
résonnant dans le lieu, la dimension performatrice du cri change la signification 
de l’espace où il se fait entendre. En attente de la sonnerie, l’espace, par ses 
représentations et ses usages, est déjà en cours de changement. 

Surgissent parfois ces fameux « ho », « hé vous là-bas ! » que des jeunes 
garçons se plaisent à parodier dans les couloirs s’ils ont le loisir de s’y promener 
pendant que les autres sont en cours. Cette exclamation, lorsqu’elle vient du 
personnel de l’établissement, invite les concernés à stopper leur activité et à 
quitter les lieux. Elle insiste sur le « vous » et le « là », l’anormalité d’une 
personne en ces lieux et que l’énonciateur entend replacer en s’exclamant. 
L’interpellation replace socialement, en distinguant la personne qui a l’autorité 
de celui ou celle qui n’est pas légitime ici, et physiquement, en conviant l’individu 
interpellé à rejoindre le « là » où il aurait dû être. Si des usager-ères se plaisent 
à s’exprimer ainsi, c’est probablement parce que l’expression est performative 
pour celle ou celui qui l’emploie, et qui obtient ainsi ce statut d’autorité, un outil 
de la panoplie du propriétaire des lieux dont le pouvoir s’exprime, entre autres, 
dans sa capacité à distribuer et à gérer les flux. Si l’expression « eh, vous là-
bas ! » insiste sur la spatialité des individus (le « là » de leur présence), il ne 
faudrait pas oublier le rôle que joue la temporalité (pour être précis, il faudrait 
donc dire : « hé, vous là-bas et maintenant ! »). C’est parce qu’il s’agit du temps 
de la classe que l’expression fait sens, et peut être appropriée par les usager-
ères. Un « vous là-bas ! » pendant la pause n’aurait pas la même valeur.  

La récupération des appels de l’autorité est une activité principalement 
masculine. De même que la plupart des hurlements :  
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Scènes de vie 8.6 : Hurlements masculins 
À la fin de la pause, alors que les élèves entrent en classe, 
un groupe de quatre garçons hurlent dans les couloirs. 
Toujours les mêmes…  
Extrait de carnet, mercredi 16 octobre, 9h05, CO2 
 
À la sonnerie de la petite pause, les portes s’ouvrent. Tous 
les jeunes viennent s’aligner devant les vitres à regarder 
ceux qui font du sport. Un garçon tape sur les vitres avec 
ses paumes, c’est très bruyant. Puis j’attends un cri, 
« oh ! ». Est-ce un prof ? Non un des garçons rebelles qui 
sort de sa salle, le même que les semaines précédentes.  
Extrait de carnet, 8 novembre 2013, 8h50, CO2.  

Dans le CO2, il est fréquent que les usagers tapent sur les vitres qui jouxtent le 
couloir et donnent sur la salle de sport. Dans le CO1 et CO3, c’est la rambarde 
d’escalier qui est souvent sollicitée comme un médiateur pour marquer la 
présence masculine à grands coups de poings, le plus souvent en solo ou duo, 
tout au long de la journée.  

Comme dans la salle de classe (Collet, 2015), les garçons s’accaparent l’espace 
sonore. Le son émis par les corps est une extension de l’espace corporel dont la 
résonance se diffuse bien au-delà des limites du corps. Si, dans la lutte des 
places, des filles du CO1 ont su se montrer bonnes compétitrices, et malgré la 
distinction de Layla – usagère de la table rectangulaire qui, selon ses 
camarades de classe, « fait toujours du bruit », « est toujours à crier » – la 
guerre des sons n’est pas d’actualité. L’espace sonore est largement 
monopolisé par les garçons, au moyen de leur voix ou de percussions. En 
revanche, diffuser de la musique à partir des portables est une activité partagée 
entre filles et garçons et que l’on entend souvent depuis les bancs qui jouxtent la 
table ronde du CO1 ou sous le sapin central du CO3. 

Conclusion 8.1 
Les corps mobiles, de même que le son qui se dégage de l’interaction entre 
corps et espace, performent les places, en définissent les limites et leur 
contenu. Alors que la mobilité et la sonorité de ses occupants entretiennent et 
amplifient le rayonnement des places existantes (les hauts lieux en particulier), 
les corps mobiles font soudainement émerger des scènes et des lieux dans les 
espaces transitionnels. En tant que condition pour se faire une place dans la 
société des pairs, les corps peuvent être considérés comme la première 
ressource spatiale. Toutefois, si mobilité peut rimer avec pouvoir, je serais plus 
prudente sur l’association avec la « liberté ». Comme le précise Ripoll et Orfeuil 
(2015), les déplacements peuvent aussi être la manifestation de la contrainte, le 
maintien de la mobilité étant une garantie du maintien de la position sociale. 

Celles et ceux qui n’ont pas cette aisance du corps mobile dénotent dans le 
paysage de la société des pairs. 

  



 

 LORSQUE LE CORPS EST EN TROP, OUT-OF-PLACE   

Comme tout espace, les corps ont leur part de contrainte en conséquence de 
leur potentiel de ressources. Je paraphrase ici Lussault : le fait d’être contraint 
de m’ajuster spatialement avec mon corps et autrui dans l’espace participe de la 
ressource, de la nécessité de faire avec l’espace. 154  Cependant, lorsque le 
corps a du mal à s’ajuster avec autrui, faire avec l’espace peut devenir une 
pénible épreuve. C’est ce qui se produit lorsqu’une personne ou un phénomène 
semble inadéquat. Après avoir présenté ces corps « en trop », ou tentatives 
d’effacements de soi, nous verrons que l’individu qui n’est pas à sa place – 
parce qu’il paraît déconnecté de l’espace dans lequel il s’insère et n’agit pas 
adéquatement – risque la mise en objet de sa personne.  

Plus encore que dans les autres parties, questionner le corps inapproprié et les 
comportements « impropres » au lieu nous invite à suivre l’approche de 
Cresswell : « Mon approche est d’étudier les situations où les choses ne sont 
pas comme elles devraient, ces moments où nous devenons conscients de 
notre environnement immédiat – quand le chauffage s’arrête ou que la lumière 
ne marche plus. Nous pensons rarement à la lumière électrique qui fonctionne. 
(…) La qualification d’actions comme inappropriées dans le contexte d’un lieu 
particulier sert de preuve à l’existence d’une géographie normative qui est déjà 
toujours là. »155 (Creswell, 1996, 10). 

  

                                                     
154 Le texte en italique correspond à mon ajout. C’est en notes de bas de page que 
Lussault précise ce qu’il entend par « ressource » : « J’emprunte le mot ressource de 
manière neutre. Une ressource spatiale peut être une contrainte. Le fait d’être contraint 
de m’ajuster spatialement à des voisins que je n’apprécie pas participe de la ressource, 
de la nécessité de faire avec l’espace. » (76). 
155 Ma traduction de : « My approach is to examine situations where things appear to be 
wrong, those times when we become aware of our immediate environment – when the 
heating fails or the lights go out. We rarely think of a working electric light. (…) The 
labeling of actions as inappropriate in the context of a particular place serves as an 
evidence for the always already existing normative geography. » (Creswell, 1996, 10) 
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8.2.1 Des corps en fête, un corps en trop  

Scène de vie 8.7 : Des corps en fête, un corps en trop 
12h30 : Un garçon est posté sur le toit de l’aula, en plein milieu 
de l’espace et sous le soleil ! Debout, pieds bien ancrés dans le 
sol. Il semble assez volumineux (silhouette boule). Il regarde 
son portable quelques secondes, balance ses bras, puis ses 
pieds. Tête penché, il regarde à nouveau son portable, semble 
pianoter.  
Un garçon et une fille assis en face de moi quittent leur banc 
avec énergie. 
Sous les arbres restent quatre filles et quatre garçons. Ils se 
coursent, puis ils cherchent soudainement quelque chose.  
Le garçon, toujours debout au milieu de l’espace du toit de 
l’aula, ramène une jambe sur l’autre, gratte sa tête, une main 
dans les poches, l’autre main tenant son portable qu’il regarde 
fixement. 
12h45 : Un garçon est assis sur le banc de l’arbre central face 
au soleil. Il est rejoint par celui qui était assis seul sous l’arbre. 
Le groupe mixte continue de chercher, une fille râle après un 
copain : « Sur la vie de Léo c’est pas ma faute si tu perds tes 
affaires ! ». Filles et garçons se coursent à nouveau avec 
excitation, celle qui a râlé prend un sac et le jette à bout de 
bras, une fille le récupère, le relance... Ils se déplacent 
beaucoup et parlent fort.  
12h55 : Sonnerie. Un garçon attrape le sac d’une fille et ils font 
semblant de courir jusqu’à l’entrée. La râleuse autoritaire crie : 
« Vas-y si tu arrives à attraper le sac je te donne 25 francs ! ».  
Les garçons assis au milieu de la cour sont partis.  
Le solitaire qui était sur le toit s’écarte pour s’asseoir sur une 
marche à l’ombre. Il n’y a plus que lui et moi dans la cour. Il se 
lève et retourne se mettre debout au milieu du toit.  
Deux garçons arrivent et s’assoient sous les sapins en écoutant 
de la musique, deux profs viennent aussi s’asseoir proches de 
moi, ils discutent. 
13h05 : Je ne vois plus le solitaire sur le toit.  
Deux garçons traversent la cour, dont un avec une trottinette. 
Ils appellent un des profs qui prend le café et ils discutent 
ensemble. Pendant ce temps, celui qui a la trottinette fait des 
figures. 
13h10 : Un autre garçon arrive en direction de celui qui a la 
trottinette. Ils se prennent dans les bras.  
Il y a maintenant deux garçons debout sur le toit de l’aula et 
deux garçons assis sur le rebord.  
Le garçon solitaire remonte les marches en direction du toit de 
l’aula. Devant lui avance un garçon habillé d’un survêtement, 
élancé, plus rapide et décontracté. Il se retourne et crache sur 
le solitaire (ou juste à côté). Celui-ci ne réagit pas. 
Extrait de carnet, 28 mars 2014, CO3. 



 

Schéma 8.2 : Des corps en fête, un corps en trop 
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En tant que témoin de cette scène et des différentes interactions, je ressens à la 
fois de la légèreté et de la pesanteur. 

De la légèreté pour une scène banale et « facile » : des individus qui viennent et 
partent ; un moment ludique pour un groupe qui joue à courir et à lancer des 
sacs ; un moment de convivialité entre enseignant-es et élèves ; une mise en 
scène avec une trottinette. Contrairement aux autres moments de la journée, les 
corps se déplacent amplement et avec aisance, des appels d’un bout à l’autre 
de la cours se font entendre, les objets habituellement contrôlés circulent, 
donnant à voir une scène décontractée et une certaine joie de vivre. Celle-ci est 
facilitée par la liberté de mouvement qu’offrent l’horaire et la faible densité de 
population, permettant de mettre entre parenthèses quelques règles scolaires. 
C’est aussi le seul moment de la journée où l’on peut voir les enseignant-es 
boire un café en compagnie des élèves. 



 

Et puis il y a cet individu qui intrigue depuis le début de cette observation. Ce 
n’est pas tant son embonpoint qui attire le regard, que sa présence debout au 
milieu du toit de l’aula, cette « cour dans la cour » principalement occupée par 
les garçons et dont nous avons déjà parlé en 7.2. Ce garçon reste ainsi debout 
tout seul au milieu de la cour pendant 25 minutes (A). À son insu – à moins que 
ce ne soit volontaire – il se met en scène à la vue de tous, une pratique 
habituelle des populaires, ce qui ne semble pourtant pas être son cas dans la 
cour (ou peut-être à l’échelle de la petite cour, mais il n’a dans ce cas aucun 
public). En restant seul, il s’oppose aux valeurs des pairs, où être ensemble est 
valorisé. Lorsque ce n’est pas le cas, il est préférable de se montrer en train 
d’attendre, éventuellement en jouant avec son portable (ce qu’il fait) et en se 
mettant en marge, ou au moins en s’asseyant dans la cour.  
De plus, la rigidité du garçon est inhabituelle. Debout, il ne regarde pas autour 
de lui, comme si seul son corps était présent. Son rythme est inconstant, signe 
d’un malaise : alors qu’il reste vingt-cinq minutes debout (A), il change ensuite 
plusieurs fois de place lorsqu’arrivent les autres usager-ères (B, C, D). Il est soit 
dans le « trop » – trop immobile, puis trop rapide – soit dans le « pas assez » 
car il n’interagit avec personne. Le seul moment où il entre en interaction, c’est 
lorsqu’il reçoit un crachat (E). Le déroulement de la scène ne permet pas 
d’affirmer que le crachat était volontaire. Néanmoins, que le garçon en 
survêtement ait craché parce qu’il n’avait pas vu celui qui était derrière lui ou 
pour signaler à ce dernier qu’il était invisible à ces yeux, cet acte contribue à 
déshumaniser le solitaire. Cracher sur quelqu’un c’est s’approprier son espace 
et le souiller, polluer une personne qui n’est plus reconnue comme telle. Cet 
acte le signifie « pas à sa place », out-of-place, vis-à-vis de la société des pairs. 

8.2.2 Les tentatives d’effacement de soi  
Plus souvent, les usager-ères qui sont dans l’inconfort essayent de se rendre 
discrets voire de s’effacer. 

Scène de vie 8.8 : La tactique des oiseaux 
À l’étage supérieur, je constate qu’il y a beaucoup de 
« petits ». Une petite dizaine se tient debout contre le mur. 
Ils me font penser à ces oiseaux que Hall cite en exemple 
de son étude sur la proxémie, parce qu’ils ont toujours la 
même distance entre eux.  
Extrait de carnet, mercredi 28 août 2013, CO3. 

La première semaine de cours, je constate ce que j’appelle la tactique des 
oiseaux, les uns à côté des autres. Celle-ci consiste à se mettre à distance 
respectable les uns des autres et à attendre en ligne, non pas sur une branche 
mais contre le mur qui sert de support. Se placer immobile selon une distance 
interpersonnelle comparable entre les individus leur permet de se fondre dans le 
décor. Cet ordre est maintenu jusqu’à ce que la venue d’une personne bouscule 
l’équilibre, donne l’impulsion au départ de plusieurs d’entre eux, et implique une 
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nouvelle gestion des proximités, ce qui survient relativement fréquemment.156 
Ce sont les mêmes personnes qui vont rester à proximité des portes. Une partie 
de ces nouvelles et nouveaux, qui font le choix de se placer au plus proche des 
limites physiques de l’établissement, va se faire des amis et changer d’endroit 
au cours de l’année. Toutefois quelques-uns, et principalement des garçons de 
9e, vont rester seuls toute l’année, à proximité des portes. 

Plus couramment, le quotidien des 9e est de rester entre soi et de prendre un 
minimum de place dans les espaces communs. En outre, il est attendu qu’ils 
« respectent » leurs aînés, c’est-à-dire qu’ils leur fassent allégeance, selon 
l’ordre « normal » des choses.  

Ana : moi je me rappelle que quand j’étais en 9e, je 
respectais trop les 11e, je sais pas je respectais trop, je ne 
sais même pas pourquoi. Et nous là maintenant je sais 
comment c’est de se faire respecter par les petits, et je sais 
même pas pourquoi. Enfin on leur a jamais rien demandé, 
on est jamais méchant avec eux ni rien mais je sais pas, ils 
nous respectent.  
Muriel : Et ça se traduit comment le fait d’être respecté par 
les petits ? Quand est-ce que tu sens « ah là ils me 
respectent » ? 
Ana : Ben je sais pas, quand je suis dans le couloir, c’est 
jamais moi qui doit me pousser. Même si genre je suis à 
deux doigts de me pousser, c’est eux qui se sont déjà 
poussés. Je sais pas je trouve ça bizarre, ils ont pas besoin 
de faire ça. Je sais pas c’est bizarre. 
Extrait d’entretien, 17 juin 2015, CO2. 

L’ordre qui organise les interactions entre pairs répond à des règles de priorité 
en faveur des 11e et en défaveur des 9e, qui doivent libérer le passage des plus 
grands. Se pousser est une pratique fréquente des 9e. Théo se rappelle : 
« quand j’étais en 9e ben les 11e ça me faisait un peu, pas peur mais je sais pas, 
j’avais un peu… enfin j’osais pas leur parler ou comme ça. Je me poussais et 
tout. ». Se pousser est une action sur son propre espace personnel, en 
essayant de le rendre le plus petit possible. Lorsqu’ils ne se poussent pas, il 
arrive que des individus se fassent marcher dessus, expression qui, à l’image de 
ce qui se produit dans les couloirs, est à comprendre au sens propre comme au 
figuré157. C’était le cas de Clarisse qui disait : « je me faisais un peu marcher 
dessus en 9e ». Marcher sur quelqu’un revient à nier sa présence et donc à lui 
ôter la reconnaissance des pairs. Pourtant, n’ayant pas assisté à beaucoup de 

                                                     
156 Exemple : Un garçon arrivé à 13h30 est tout seul à côté des portes. Des usager-ères 
entrent dans le hall, il se lève et traverse le hall. Il hésite à sortir puis s’assoit sur un banc. 
Rejoint par deux filles, il se déplace à nouveau. Lundi 3 novembre, 13h25-30, CO1.  
157 Les références aux pieds et chaussures ne sont pas innocentes dans les expressions 
idiomatiques. Là où se posent les pieds est le premier espace que l’on occupe et à partir 
duquel on se présente à autrui. Par extension les chaussures seraient le premier espace 
qui nous fait tenir dans ce monde, d’où la pragmatique expression anglaise « to be in his 
shoes » similaire du français « être sa place », la place étant là où le corps se tient, dans 
ses chaussures. 



 

situations de ce type, je me demande si cela a échappé à mes observations ou 
si, de la même façon que le croche-patte, le chewing-gum ou le crachat dans les 
escaliers, il suffirait de faire l’expérience d’un de ces événements pour qu’il 
marque le souvenir de la première année à la façon d’un événement fréquent. 
Le corps est ce qui nous fait rencontrer autrui, interface et outil de la relation,  
plus encore lorsque les individus se côtoient sans se connaître. À la suite de 
Clarisse, Naela précise sa tactique pour éviter cette rencontre : « moi j’avais 
peur des 11e, mais peur physiquement », « je les regardais pas dans les yeux ». 
S’extraire du regard, c’est tenter de s’extraire de l’interaction, se retirer de 
l’échange et se préserver des intrusions possibles d’autrui, malgré la présence 
du corps qui est là. 

C’est dans cette posture d’allégeance que les rituels d’interactions peuvent avoir 
lieu entre individus de classes d’âge différentes. En cas de dysfonctionnement, 
l’ordre à respecter devient explicite : 

Muriel : Et tu as pas remarqué que les 9e t’accordaient un 
certain respect parce que tu étais en 11e ? 
Chiara : Peut-être les filles oui mais alors les garçons, les 
9e, ils se croient déjà en 11e. Vraiment aucun respect pour 
les 11e. Peut-être parce que je suis une fille. Mais si je suis 
un garçon je pense pas que ce serait pareil.  
Muriel : Et ça se traduit comment quand tu dis qu’ils s’en 
foutent ? 
Chiara : Ben même si on est à côté d’eux, il y aura pas le 
problème pour qu’ils nous poussent ou qu’ils poussent 
quelqu’un sur nous en fait. Mais ça déjà ça m’énerve donc 
je pourrais très bien le prendre et le gicler contre le mur 
aussi. Ils se croient déjà rois quoi. 
Extrait d’entretien, 24 juin 2015, CO2. 

Chiara mentionne un groupe de 9e irrespectueux, qui non seulement ne 
respectent pas leurs aînées, mais qui ne respectent pas non plus le rythme des 
trois années ; ils vont trop vite et « se croient déjà rois ». En outre, alors 
qu’habituellement la simple proximité des plus grands est censée calmer les 
ardeurs des plus jeunes, ici ils se permettent de pousser. On comprend qu’un 
des codes est de ne pas entraver le passage des aînés. Il est attendu que les 
plus jeunes jouent le rôle du nouveau, c’est-à-dire qu’ils se comportent pendant 
un temps en retrait, effacés, comme une garantie pour les plus grands d’obtenir 
la reconnaissance et la place de privilégiés qu’ils ont attendue. Il s’agit alors 
d’apprendre ces techniques d’effacement qui permettent a minima de garantir le 
maintien de cet ordre, ou pour les plus embarrassés de se désengager de la 
scène sociale. La posture de retrait passe par une limitation des déplacements 
et des interactions qu’ils entrainent : rester contre le mur, rester au même 
endroit, ne pas regarder dans les yeux, se retirer du passage, rester entre 9e, 
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autant de techniques avouables en fin de CO158. Il s’avère que ces modes de 
faire sont principalement utilisés par les premières années, des garçons seuls et 
des groupes de filles. Ces différentes techniques d’effacement des corps placent 
l’individu dans une situation paradoxale où sortir du régime de visibilité qui 
définit le bon corps le rend d’autant plus visible par rapport à la mobilité de la 
société des pairs. Il encourt alors le risque d’être transformé en objet 
appropriable, tel ce garçon solitaire sur qui on a craché. 

8.2.3 Corps dissociés, corps appropriés 

Scène de vie 8.9 : Des corps out-of-time 
« Regarde, eux c’est des perdus ! » s’exclame Mathéo 
avec évidence en me montrant deux garçons et une fille qui 
sortent bien après la sonnerie de fin de journée en courant 
et en se coursant, un sac trop lourd sur le dos.  
 
Un garçon attend dans le hall après la sonnerie, bien droit, 
bras tendu, un sac au bout de sa main.  
 
Un garçon remonte lentement le couloir sur toute la 
longueur en frottant son corps contre le mur. 
Extraits de carnet, CO2 et CO3. 

Ces individus ont en commun de ne pas agir dans le rythme attendu, une 
caractéristique des individus out-of-place, que par extension nous pourrions 
aussi qualifier d’out-of-time : d’un côté une vitesse qui passe pour de la 
précipitation, de l’autre une lenteur inhabituelle. Or dans la société des pairs, il 
est bien vu de vivre le temps présent, immanent, ce temps que les individus aux 
corps mobiles honorent en occupant les lieux. Hors du temps, déconnecté des 
valeurs du lieu, l’individu n’a plus d’attache, favorisant la mise en jeu de son 
corps par des individus en quête d’influence et d’espace d’appropriation. Le 
corps devient alors un objet à saisir et une ressource spatiale à accaparer. 

Des corps projectiles : le sac à dos comme prolongation de soi 
Le cartable ou sac à dos est un bien saisissable fréquemment détourné en objet 
ludique, qu’il s’agisse du sien ou plus souvent de celui d’autrui. Or, comme nous 
l’avions évoqué avec la photographie transformée de Sophie et l’objet de Layla 
en 6.2.2, le sac n’est pas un objet anodin, il a une importante valeur symbolique. 
Tout d’abord parce que c’est une forme de prolongation de soi-même au même 
titre que les habits. Le sac a en outre la particularité de contenir les affaires 
personnelles. Enfin, le sac est l’attribut de l’élève, l’outil indispensable de celui 
qui poursuit son métier d’élève.  

                                                     
158 Par exemple : « C’est pas qu’on veut leur faire peur, c’est qu’ils nous évitent quoi. (..) 
Les 9e ils restent entre eux. » dit Enrico en fin de 11e. Les observations vont dans ce 
sens, les 9e, quand ils arrivent, investissent en grand nombre certains espaces.  Plus tard 
ils formeront des groupes distincts, des « clans » disent certains. Déjà, en 10e, les 
groupes semblent plus discrets, à moins que ce soit simplement parce qu’ils ont déjà 
appris les modes de faire et comment se fondre dans le paysage. 



 

Avant que la taille des sacs ne diminue au fil des années, le gros sac d’écolier 
représente la figure de l’intello, ce « petit » sur l’échelle de valeur de la société 
des pairs. Cependant, reconnaître des petits, c’est se reconnaître comme grand 
et constater le parcours déjà effectué sur le chemin de la « maturité ». Des filles 
de 9e du CO2 me racontent qu’au début de l’année des garçons leur « glissaient 
la main dans leurs sacs » quand ils les croisaient dans l’escalier. Glisser une 
main dans le sac des filles, c’est s’en prendre à leur territoire intime. Selon les 
usagères, il a fallu qu’elles se plaignent pour que les doyens interviennent et 
que les actes stoppent. De même que les crachats dans les escaliers, 
événement observé plusieurs fois en début d’année, cet acte a pu jouer le rôle 
de rite d’initiation pour le nouveau venu.  
J’ai plus souvent assisté à des scènes de jeté de sac. Si jeter son propre sac, 
scène qui survient plus souvent en fin de journée, peut être un simple motif de 
jeu et/ou une volonté de distanciation avec son métier d’élève, s’emparer du sac 
d’autrui, sous prétexte de jeu, revient en revanche à s’en prendre à la personne 
qui le porte et à exercer un pouvoir sur celle-ci. Un matin, en arrivant au cycle, je 
suis témoin de la scène suivante : 

Scène de vie 8.10 : Lancé de sac et crachat dans le 
parking 
Alors que j’arrive au parking à vélo, j’entends des cris, puis 
je vois beaucoup de jeunes accoudés au rebord de la 
murette et penchés en avant. J’entends aussi un garçon en 
dessous qui crie, mi-rire mi-desespoir. À côté de moi, des 
filles se plaignent de devoir amener deux sacs : « c’est 
débile ! ». Je comprends qu’elles font référence à un sac de 
sport qui a servi de projectile. Puis quand le jeune remonte 
dans la cour, j’entends un de ses copains dire à un plus 
grand : « c’était pas très sympa de lui cracher dessus ».  
Extrait de carnet, 27 septembre 2013, 7h50, CO1. 

Le sac de sport qui a servi de projectile ne fut pas simplement lancé dans la 
cour, il fut lancé dans l’entrée du parking situé en contre-bas de la cour. Le 
propriétaire doit donc descendre un petit chemin pour le ramasser, situation 
humiliante, et se pencher, position dégradante quand on est observé. Ce rapport 
de force est amplifié par le crachat d’un témoin. Si l’ambiguïté du lancer ludique 
peut persister et rendre la situation tolérable (on fait comme si c’était un jeu et 
cela permet à la victime de sauver la face), s’être fait cracher dessus enlève tout 
doute. Il s’agit bien d’une offense, ce n’est pas « sympa » comme le commente 
son copain. 

Se pencher pour ramasser son bien, c’est se soumettre et accepter une 
situation dissymétrique qui profite aux lanceurs. C’est le même principe qui 
préside à ce lancé d’agenda :  

Scène de vie 8.11 : Lancé d’agenda dans le couloir 
Au 3e étage, des élèves s’amusent à lancer l’agenda d’un 
autre au-dessus de l’escalier. « Eh t’as vu comme il s’est 
penché pour le ramasser ! » s’amuse un des garçons en 
mimant une personne maladroite, presque handicapée. Le 
propriétaire récupère son agenda et revient quand même 
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avec le groupe. Puis ils se dirigent tous ensemble vers le 
couloir. Le garçon objet de moquerie continue de leur 
tourner autour un moment, puis il part : « au revoir, à 
bientôt ! ». 
Extrait de carnet, 12 juin 2014, 12h40, CO3. 

Le spectacle du corps humilié semble plus amuser les auteurs que le lancer 
d’objet. Cette scène banale n’empêche pas le garçon de rester avec ses pairs et 
de leur signifier son départ pour dire qu’il reste l’un d’eux. Toutefois, en les 
saluant poliment avec un langage d’adulte (« au revoir, à bientôt ! ») il n’emploie 
pas le registre adéquat. Il témoigne de respect sans la familiarité qui domine 
dans la société des pairs. L’absence de réponse de la part des autres garçons 
confirme cette relation dissymétrique. Ce sont souvent ces personnes qui, parce 
qu’elles essayent de se faire maladroitement une place, sont remises à leur 
place en étant l’objet de moquerie. En revanche, les personnes complètement 
effacées, elles, ne « gênent » pas. 

Des corps attrapés, maintenus, appropriés : des rapports de genre 
C’est souvent dans des moments inattendus, lorsque les corps sont poussés ou 
maintenus que s’exerce avec évidence le pouvoir des uns sur les autres. 
Comme le dit Foucault, l’acte de pouvoir, en tant que « monde d’action de 
certains sur d’autres », « n’existe qu’en acte » (2001, 1054-1055)159. L’emprise 
sur les corps en est un, favorisé par la forte densité de l’espace scolaire et 
l’intensité des relations au sein des jeunes pairs. L’acte de maintenir est 
emblématique de ces moments où les corps sont appropriés comme des 
ressources spatiales et deviennent des objets ludiques, telle une domination 
ordinaire, tellement banale qu’elle ne tombe jamais sous le coup de la morale, 
contrairement aux crachats qui justifient une régulation par les adultes. 

Maintenir quelqu’un, mettre la main dessus, c’est exercer un pouvoir, 
s’approprier une personne pour s’en servir littéralement d’appui. C’est ce qui 
peut se produire dans le cadre de rapports sociaux de sexe. En effet, ce sont 
souvent les filles qui sont maintenues et immobilisées quelques secondes par 
des garçons. Ce mode de faire répond aux normes de genre qui instaurent une 
relation hiérarchique entre des représentants du genre masculin et du genre 
féminin à partir d’une appropriation des corps. Selon Lieber (2008), 
l’objectivation des femmes se construit selon un continuum de violences qui va 
des insultes jusqu’au viol, ce que nous pourrions considérer comme un stade de 
chosification absolue des corps. Penser en termes de continuum permet de 
donner sens à ces actions, en tant que moyens de contrôle et de maintien de 
l’ordre social sexué.  

                                                     
159 « L’exercice du pouvoir n’est pas simplement une relation entre des « partenaires », 
individuels ou collectifs ; c’est un mode d’action de certains sur certains autres. Ce qui 
veut dire, bien sûr, qu’il n’y a pas quelque chose comme le pouvoir, ou du pouvoir qui 
existerait globalement, massivement ou à l’état diffus, concentré ou distribué : il n’y a de 
pouvoir qu’exercé par les « uns » sur les « autres » ; le pouvoir n’existe qu’en acte, 
même si bien entendu il s’inscrit dans un champ de possibilités épars s’appuyant sur des 
structures permanentes. » (Foucault, 2001, 1054-1055)  
 



 

Bien qu’avantagé par le rapport de force, les garçons sont pris en retour dans un 
mécanisme identitaire où la reconnaissance de leur masculinité n’est jamais 
complètement satisfaisante. La virilité, valeur essentielle à l’homme masculin 
supposé hétérosexuel, doit continuellement être produite et reconnue, un besoin 
qui est beaucoup plus fort auprès des jeunes groupes pairs que dans les autres 
instances de socialisation que sont la famille ou le couple (Jeffrey, 2016). C’est 
pour cette raison que pour les garçons en échec, le besoin d’être reconnu par 
ses pairs via des actes de virilité est d’autant plus important. 
Encore une fois, c’est lorsque les interactions relativement banales se 
produisent un peu différemment que l’ordre « normal des choses » émerge. 
Dans la scène suivante, alors qu’un garçon agit sur les filles sans trouver de 
résistance, c’est lorsqu’il s’en prend à une personne du même sexe masculin 
que cette dernière s’offusque. 

Scène de vie 8.12 : Tu me fais pas ça, espèce de gay ! 
Depuis le couloir, un garçon arrive dans la cafétéria. Il 
s’arrête derrière un autre et s’amuse à lui donner un, puis 
plusieurs coups et claques sur la tête, jusqu’à ce que le 
garçon veuille bien se retourner. Ce dernier se retourne 
puis l’ignore. Une fille juste à côté attrape les coudes d’une 
autre fille. La seconde plie les genoux et pousse un cri 
strident, puis plusieurs. Le garçon excité du début prend 
une fille dans ses bras et l’enlace par derrière au niveau du 
cou. Puis il fait de même cette fois-ci à la voisine de droite 
et encore et encore. Quatre filles à la suite, une seconde/un 
coup pour chacune. Alors que la cinquième personne du 
cercle est un homme, le garçon excité ouvre les bras pour 
l’enlacer. La cible du haut de sa grande taille recule d’un 
pas et lui crie dessus avec colère : « Mais ça va pas ! Tu 
me fais pas ça espèce de gay ! » Le garçon ne recule pas, 
ils se jaugent ainsi et se provoquent oralement une minute. 
Le grand lève les bras en l’air et lui dit qu’il pourrait le 
frapper s’il s’approche. L’autre, tout en ayant un regard un 
peu craintif, s’en amuse quelques secondes avant de 
s’écarter. Une fois dans le couloir, il recommence à taper 
un copain par derrière. Le grand le rejoint, puis je les vois 
tous les deux s’approcher d’un groupe de trois filles. Alors 
que les garçons commencent à leur parler, deux des trois 
filles s’écartent soudainement pour pouvoir poursuivre leur 
discussion, la troisième, moins rapide, reste immobile face 
à eux. Sonnerie. 
Extrait de carnet, le 12 mars, 9h45-10h, CO2. 

Lorsque le garçon s’écrie « Mais ça va pas ! Tu me fais pas ça espèce de 
gay ! », il signale que ce contact rapproché n’est pas conforme aux normes qui 
organisent les rapports sociaux entre deux garçons du cycle. Il est contraire à 
l’amicale virilité, ce mode de faire qui prend la forme des contacts physiques 
rapides et distants (check, accolades, tapes) et qui se différencient des longs 
contacts rapprochés propres aux filles ou aux relations de couple entre filles et 
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garçons. Lorsque l’acte d’enlacement implique des garçons (filles/garçons ou 
garçons/garçons), il a nécessairement une connotation sexuelle. Par 
conséquent, enlacer un garçon lorsqu’on en est un, c’est être suspecté de le 
désirer sexuellement, soit une orientation sexuelle non conforme aux normes de 
genre hégémoniques160 qui organisent la société des pairs. Pour le garçon qui 
s’écrie, accepter cet enlacement aurait signifié soit consentir au rapport de 
séduction, soit se soumettre, deux postures contraires aux valeurs de virilité 
parce qu’associées au féminin et qu’il rejette en criant : « espèce de gay ! ».  Or 
comme l’indique Jeffrey (2016) l’enjeu des actes de virilité est de l’ordre de la 
distinction, pour se différencier des enfants, des femmes et des homosexuels.  

Pourtant, le garçon en quête de contact a déjà changé d’attitude alors qu’il 
s’approche du grand garçon. En ouvrant grand les bras et en le cherchant du 
regard, il se doute que celui-ci va réagir. Il le teste. Le grand garçon utilise une 
palette de réactions viriles (recule et le menace) qui lui permettent de retrouver 
son honneur d’homme agissant. En interagissant ainsi, les deux garçons 
montrent qu’ils sont conscients de la symbolique de l’acte d’enlacement, où la 
personne maintenue est généralement une fille, qu’il s’agisse d’un acte de 
tendresse ou de domination. En outre, en réagissant avec force, ils performent 
le genre masculin, le font exister par leur action. 

Lorsque le petit s’écarte, il poursuit sa quête d’interaction en différenciant son 
mode de faire entre les garçons et les filles : ils tapent les premiers et impose sa 
présence aux secondes, activité à laquelle le grand veut cette fois-ci bien 
prendre part. Devenir un « nous », en agissant ensemble face aux filles, leur 
permet de clore le trouble dans le genre qui venait de se produire. 

Conclusion 8.2 
La présentation des corps out-of-place a permis de relever une étroite 
corrélation entre l’accaparement de l’espace et le pouvoir exercé sur autrui, 
l’appropriation de l’espace et l’appropriation des corps. Dans une société 
organisée selon un ordre social par groupe d’âge et sexué, les corps en 
décalage, out-of-place, encourent le risque d’être transformés en objets 
ludiques. C’est ce qui survient pour les nouveaux venus, les personnes hors-
normes qui essayent de se faire une place, et les personnes (filles plus souvent) 
qui croisent les trajectoires d’individus en quête d’exercer une masculinité virile 
ou dite « hégémonique ». Dans ce contexte, le sac à dos peut servir de 
prolongation des corps appropriés, un objet transitionnel avec lequel – presque 
– tout est permis, quand ce n’est pas le corps d’autrui qui est l’objet d’une 
mainmise. Lorsqu’un pouvoir est exercé au point d’accaparer le premier espace 
qui rend possible la relation, à savoir le corps, en perdre l’intégrité revient à 
perdre sa place dans le réseau des sociabilités. 

                                                     
160  Par hégémonique, on entend que malgré une pluralité de formes de féminité, 
masculinité et des sexualités, l’hétérosexualité, l’attrait pour la personne de sexe 
contraire (homme ou femme), définie le rapport de genre dominant. On m’a parlé 
quelques rares fois de filles lesbiennes ou bisexuelles telle une caractéristique intrigante, 
en revanche, l’homosexualité entre les garçons reste un grand tabou que j’ai surtout 
croisé sous forme d’insulte pour dévaloriser et isoler quelqu’un. 



 

 DU BON USAGE DE LA MOBILITÉ POUR ÊTRE ENSEMBLE AU QUOTIDIEN 

La mobilité et la temporalité émergent comme deux dimensions essentielles à 
l’étude des corps comme ressource dans les sociabilités. D’un côté, la mobilité 
est une composante essentielle du « bon usage » de la ressource spatiale. Elle 
permet de s’extraire d’une situation inconfortable, ou de se rapprocher pour être 
ensemble. Elle inclut autrui en « faisant de l’espace » et d’exclure en rejetant ou 
en s’appropriant les individus aux corps jugés inadéquats. Enfin, en tant que 
« condition et attribut de la grandeur et du pouvoir », la mobilité participe de 
l’attractivité et de l’influence de la place. De l’autre côté, la valeur sociale des 
actes du corps mobile dépend des moments de la journée. Ces deux 
dimensions, la mobilité et la temporalité, semblent donc être déterminantes dans 
l’émergence ou la réunion d’un groupe de pairs.  

8.3.1 La mobilité au fil du jour 
C’est au fil de la journée que les individus deviennent plus mobiles. En début de 
journée, les jeunes usager-ères sont très statiques. L’arrivée du matin est peu 
propice à la mise en scène de soi auprès de la communauté des pairs. Pour 
celles et ceux qui sont présents avant la sonnerie, il s’agit plutôt d’endosser le 
rôle de l’élève. Une partie d’entre eux, et surtout d’entre elles, attend en bas des 
marches de l’escalier (CO1, CO2) ou à l’entrée des portes de l’établissement 
(C03), prêtes à monter en classe, une autre partie discute en petits groupes 
statiques, tandis qu’un dernier groupe arrivera à la dernière minute et au 
compte-goutte pour monter en classe. Le contraste est flagrant avec la fin de 
journée. Les mêmes qui arrivaient à la dernière minute, ou en retard, sont 
souvent les mêmes qui restent dans le hall ou à la limite du périmètre scolaire, 
tandis que celles et ceux qui étaient bien en avance pour monter en classe 
partent aussi rapidement. Les différents rapports au temps, entre les premiers, 
qui collent au temps scolaire, et les seconds, qui prennent leur distance avec 
celui-ci, vont de pair avec différents rapports à l’espace scolaire, lesquels 
traduisent un investissement plus ou moins important dans leur métier d’élève 
ou de jeune (Bing et Monnard, 2015). 

Si certain-es vont rester à la marge spatiale et sociale toute la journée, la 
majorité va se détacher de son statut d’élève au fil de la journée. Déjà en fin de 
matinée, certaines activités qui rythment la société des pairs sont plus 
fréquentes. Nous avons vu que la hausse des activités est marquée par la 
hausse du niveau sonore, une façon de faire corps avec l’espace qui est 
souvent perçue comme de l’excitation, particulièrement en fin de journée et dans 
une plus grande mesure la veille de jours fériés ou de vacances. 

Lorsque l’on s’arrête à un moment précis de la journée pour cartographier les 
corps immobiles et en mouvement, c’est un autre phénomène qui émerge : celui 
de la non-mixité. Car comme nous nous le demandions dans un article avec 
Anne Sgard, suite à un projet ethnographique avec des enseignants en 
formation (Monnard et al. 2016) : « Pouvons-nous parler de mixité à l’école 
lorsque l’on constate, à la pause, que filles et garçons se retrouvent en groupes 
voisins, voire contigus, mais séparés, et que les interactions sont rares ? » 
L’étude des corps et de leur usage rend compte des difficultés à être ensemble 
entre filles et garçons dans le cycle d’orientation. Les filles sont fréquemment en 



La place des corps, les corps mobiles producteurs de places 

 

301 

retrait, en groupe compact recherchant le contact tandis que les garçons sont 
soit en position statique soit en mouvement. Le contact existe, mais il est plus 
rare et plus rapide. Les groupes sont le plus souvent mono-sexués, chacun 
dans son petit lieu.  

Mais lorsque ces groupes mono-sexués se rencontrent, c’est un tout autre 
espace qui se dessine. En effet, les mouvements de groupe les plus soudains 
surviennent dans les zones de rencontre entre un groupe de filles et un groupe 
de garçons. Par exemple, un groupe de filles est à l’arrêt ou déambule, occupé 
à discuter, quand un garçon arrive en courant et saute sur l’une d’elles 
provocant protestations, cris, injures, quelques coups ; le groupe s’éclate, 
chasse l’intrus, et se reforme ensuite. Pour cette raison, nous avons choisi avec 
les enseignant-es en formation de parler de mixité « explosive » lorsqu’une 
rencontre, provoquant de l’action, dessine soudainement un tout autre espace 
d’occupation. À l’inverse, nous avons repéré, sur les bancs mixtes des 
« grands », des espaces partagés par des filles et des garçons autour d’une 
activité sur un temps plus long, telle qu’une discussion. Cette disposition 
deviendra plus fréquente au post-obligatoire. Nous parlons alors de mixité 
« apaisée ». Nous distinguons dès lors trois degrés de mixité : non-mixité (corps 
côte à côte mais interaction très faible) ; mixité explosive (des tentatives de 
rapprochement, interactions soudaines, volume sonore augmenté) ; mixité 
apaisée (corps côte à côte et interactions dans le calme) qu’il est possible de 
résumer ainsi : 

 
En observant l’occupation et les activités des usager-ères de la cour du CO3 sur 
le temps de midi et aux récréations, je constate que les situations de mixité 
explosive et apaisée, où s’expérimente avec plus et moins de fluidité l’être-
ensemble, sont plus nombreuses en deuxième partie de journée. Comment 
expliquer cette variation journalière ? Ayant constaté que la mobilité augmente 
au fil de la journée, celle-ci semble favoriser l’être-ensemble, notamment entre 
filles et garçons.  

8.3.2 La mobilité favorise la mixité 

Scène de vie 8.13 : Scène de mixité explosive 
13h15 : Des filles marchent calmement, s’assoient. Un 
garçon arrive, leur fait un check, elles se mettent à crier 
pour parler. Deux copains à lui les rejoignent. Alors que les 
filles étaient statiques il y a soudainement un changement 
de rythme. Les individus s’agitent, se déplacent. J’entends 
qu’une des filles les questionne sur sa date de naissance : 
« c’est quoi ma date ? ». Un autre garçon arrive en sautant 
sur le plot. « Connard va ! ». Les garçons s’engueulent 
entre eux, s’accusent. L’un s’exclame : « Il te ment comme 
il respire ce gars ! ». Alors qu’ils se coursent à proximité, 
les filles rejoignent en vitesse un autre groupe de filles 



 

serrées les unes contre les autres autour de l’arbre central. 
Une minute plus tard, les garçons les rejoignent aussi. Ils 
se côtoient calmement le reste de la pause.  
Extrait de carnet, 28 mars 2014, CO3. 

 
Schéma 8.3 : Scène de mixité explosive 

 
Le moment entre 13h10 et 13h30 est propice aux expériences de mixité 
explosive. Alors que les premiers groupes d’usager-ères arrivent, l’espace 
d’action est étendu : en extérieur, la grande cour du CO3 est encore peu 
occupée, favorisant la mobilité. Ils se déplacent, vont voir des individus, 
reviennent, courent, appellent quelqu’un. Ces déplacements favorisent les 
opportunités de rencontres et les situations de mixité explosive. Dans la scène 
décrite ci-dessus, l’intrusion de garçons dans un groupe de filles (B), fait 
exploser leur noyau initial (C). Les interactions s’emballent avant de se calmer à 
nouveau dans un autre lieu (D). En effet, le noyau initial ne se reconstitue avec 
des limites claires qu’en changeant de lieu, en rejoignant le groupe de filles de 
l’arbre central. Finalement, filles et garçons se retrouvent ensemble mais 
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ailleurs, et un peu plus à côté qu’ensemble ; la scène de mixité explosive a pris 
fin. 

8.3.3 La mixité est un exercice quotidien 
Pour les nombreux individus dont le groupe d’appartenance principal est mono-
sexué, la mixité s’expérimente au fil des opportunités de rencontres. Étant 
donné que les déplacements et la mobilité des corps augmente au fil de la 
journée, il en va de même pour ces moments soudains qui prennent la forme de 
scènes de mixité explosive. 

Toutefois, parce que la mixité ne va pas de soi et que les usager-ères 
choisissent plus volontiers l’entre soi mono-sexué, la mixité s’expérimente plus 
souvent sous forme évènementielle, en périphérie de cet entre soi. Le lieu qui 
contribue le plus à être ensemble est donc probablement celui où la mixité est 
imposée : la salle de classe. En effet, en conséquence de l’intervention de 
l’institution (classes mixtes dans un espace clôt et limité) et des enseignant-es 
qui imposent souvent un placement différent de celui que l’individu choisirait 
spontanément, la salle de classe peut s’apparenter à l’espace de l’école où il y a 
le plus de mixité. En outre, des études montrent qu’un dispositif didactique bien 
pensé permet de neutraliser les effets du genre (Ginestié, 2005). L’institution 
scolaire, par les enseignements qu’elle propose, serait la plus à même d’agir 
pour plus d’égalité entre les sexes (Roustan-Jalin, Ben Mim et Dupin, 2002)161. 
Par conséquent, les effets du « temps mixte » passé en classe pourraient avoir 
des incidences spatiales au fil de la journée et encourager les moments 
collectifs. Les deux schémas ci-après en rendent compte. 

Plus on approche de 13h40, l’heure d’entrée en classe dans le CO3, plus la 
non-mixité est saillante.  

Tandis que la scène de mixité explosive décrite plus tôt, et indiquée par un éclair 
sur le scéma, a déjà pris fin à 13h30, seuls deux groupes témoignent encore 
d’une véritable mixité : sur les bancs, la “famille” de Mathéo présentée en 7.3.1, 
sur “les marches” un groupe de 10e  réuni autour d’un couple hétérosexuel. Je 
relève plusieurs grands groupes de personnes de même sexe (de gauche à 
droite) : 

- Trois groupes monosexués de plus d’une dizaine de personnes sur les 
marches du toit de l’aula (filles, puis garcons, puis filles) 

- Une quarantaine de garçons sur les bancs sous les arbres 
- Une dizaine de filles au bout de ces bancs 

  

                                                     
161  Cette étude a été menée à partir d’un objet de savoir commun qui est « l’électricité », 
Contrairement à ce qui se produit dans le foyer, il est autant approprié par les filles que 
par les garçons lorsque l’apprentissage se déroule en classe. 



 

Schéma 8.4 : Filles et garçons dans la cour à 13h30 

 
 

À partir de 13h25, les groupes déjà constitués grossissent, tandis que le champ 
d’action des usager-ères en place rétrécit. La cour joue le rôle de sas toujours 
plus rempli de personnes en attente (leur nombre est sous-représenté sur le 
dessin). Plus il y a de monde, plus les individus rejoignent les têtes connues. Et 
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parce que plus la cour se remplit, plus il devient difficile de changer de place 
pour une autre, chacun-e a donc tout intérêt à s’asseoir à un endroit qui ne 
mettra pas en cause sa zone de confort, composée en premier lieu par des 
personnes du même sexe. Le choix s’effectue ensuite entre l’entre soi de la 
classe et du quartier, ces entre soi qui, avec le sexe, organisent la plupart des 
regroupements (cf. 7.1.3). L’accumulation des corps à cette heure de forte 
affluence encourage donc la présence de groupes monosexués côte-à-côte, 
dont les plus importants sont organisés autour de places assises. 

S’asseoir, c’est prendre une position vis-à-vis d’autrui et entériner un ordre 
social. Thomas (2005), dans son étude sur le phénomène de ségrégation raciale 
à la cantine, insiste sur la dimension performatrice de l’acte de s’asseoir. 
S’asseoir dans des groupes sociaux distincts est à la fois la conséquence des 
divisions raciales et le moyen de ces divisions : « Même si s’asseoir séparément 
est construit comme un résultat des différences sociales, s’asseoir est en soi la 
vraie méthode à travers laquelle la différence est incarnée et supposée. » (2005, 
1240) 162 . S’asseoir différencie, tandis que les actions incarnées (embodied) 
naturalisent ces différences. Comme le dit une des enquêtées de Thomas : 
« People just, it’s not a racial thing, we just sit wherever ». Cette phrase fait écho 
à un commentaire recueilli sur l’occupation des radiateurs dans le CO2 : « Et 
c’est pas qu’on fait du sexisme, c’est juste que (rires) Les garçons ils viennent 
pas. En fait si vous voulez, juste à côté il y a des garçons et il y a des filles. ». La 
séparation est banale, c’est « juste » l’ordre naturel des choses, en tout cas les 
deux premières années. En revanche, la posture debout et les déplacements 
ouvrent d’autres possibles. En facilitant les rencontres moins convenues, les 
déplacements ont le potentiel de remettre en question l’ordre des choses à 
chaque instant. 
 

  

                                                     
162 Ma traduction de : « Although sitting separately is construed as a result of social 
difference, the sitting is itself the very method through which difference is embodied and 
assumed. »  
Alors que les adolescentes constatent une apparente mixité dans les autres espaces, 
notamment sur les terrains de sports, les filles que Thomas interroge s’accordent pour 
dire qu’on ne s’assoit pas avec n’importe qui à la cantine. On se retrouve par âge, par 
sexe et surtout par « race ». Constat fréquent aux Etats-Unis, il est généralement abordé 
sous l’angle du développement identitaire à un moment clé : La séparation raciale 
résulterait de l’agency des personnes « noires », un choix pour se protéger à un moment 
où les jeunes membres de la communauté noire réalisent que la société américaine 
hégémonique les discrimine comme tels. Thomas reprend ici les arguments de Beverly 
Tatum, auteure de « Why are all the black kids sitting together in the cafeteria ? and other 
conversation about race » (1997), pour qui ce choix traduit un positionnement politique 
volontaire. Or, l’absence de réflexivité des filles, selon qui le constat est relativement 
banal et ne résulte pas d’un racisme, invite Thomas à ne pas se satisfaire de cet 
argument et l’encourage à penser la construction de la différence sous l’angle de la 
performativité, la « race » étant produite à travers les pratiques spatiales. Selon Thomas, 
les adolescentes, les blanches comme les noires, réactivent les divisions raciales à partir 
de leur pratiques spatiales quotidiennes, contribuant dès lors à la reproduction de corps 
racialisés et sexualisés dans un espace normatif.  



 

Schéma 8.5 : Filles et garçons à la pause de 15h30 

Lors de la grande pause de 15h15-15h30, les petits groupes mixtes, debout 
dans la majorité des cas, sont beaucoup plus nombreux qu’à 13h30. Les 
groupes mono-sexués de plus d’une dizaine de personnes se font rares : 
seulement un groupe de garçons assis sur le banc sous les arbres (une partie 
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du groupe de 13h30). À l’instant où je cartographie les emplacements de 
chacun-e, je ne repère pas de scène de mixité explosive. L’apprivoisement est 
quotidien, telle une phase quotidienne nécessaire.  

 

Conclusion 8.3 
C’est la mobilité croissante des corps au fil de la journée qui permet d’être 
ensemble en se constituant en groupe. Elle encourage des interactions mixtes, 
elles-mêmes facilitées par le temps collectif passé en classe. Quant au retour 
quotidien aux groupes mono-sexués, ils rappellent la force des normes de genre 
dans la société. 

 

  



 

RÉSUMÉ DU CHAPITRE 8 

Ainsi, avec ce dernier chapitre, nous complétons notre exploration des corps, en 
tant que producteurs de ressources spatiales essentielles à l’entretien de la 
ressource sociale entre pairs. Le corps est le moyen, l’outil et la condition pour 
être ensemble ou séparé.  

Le détour par la chute, cet événement ritualisé, permet d’initier l’argument du 
chapitre : l’acquisition des ressources spatiales dépend de la maîtrise du corps 
tandis que perdre la maîtrise du corps revient à perdre l’accès à ces ressources. 
Cette anecdote aborde la question de la ressource par son absence. Lorsque le 
corps chute, il n’est plus « dans » la place. L’individu perd alors sa place 
matérielle et symbolique auprès de ses pairs, tandis que l’événement consolide 
le collectif. 

C’est par l’action des corps mobiles et sonores qu’émergent les places 
scolaires. Les lieux sont performés par des corps mis en scène, des cris et des 
chorégraphies de placement. Alors qu’ils amplifient le rayonnement des places 
existantes – ces fameux hauts lieux – les corps mobiles font soudainement 
émerger des scènes et des lieux dans les espaces transitionnels. Dans les 
couloirs, tandis que les nombreuses actions des corps sont ce qui permet de 
signifier la présence des individus et de se lier à autrui, la mobilité est un 
ingrédient du prestige et un moyen du puissant, qui s’exprime plus souvent au 
masculin. 

Les tentatives d’invisibilisation des corps donnent à voir des corps « en trop ». 
C’est le cas des nouvelles et nouveaux venus, peut-être par malaise et parce 
que c’est ce qu’on attend d’elles et eux, mais aussi de certains garçons seuls et 
groupes de filles. Lorsque le corps est là sans être à « sa place », lorsque qu’il 
apparaît out-of-place, il court le risque d’être transformé en objet ludique. Parfois 
il le devient sur action d’un autre usager-ère. À des degrés divers c’est ce qui se 
produit lorsqu’un individu est maintenu (une fille le plus souvent), subit un lancer 
de sac ou un crachat. Son intégrité corporelle et sa personne n’étant plus 
respectées, son corps est décrété « appropriable ». 

Les ressources spatiales n’étant pas illimitées, les mouvements au sein de 
l’espace scolaire sont facilités quand il y a moins d’usager-ères et que l’espace 
d’action est plus étendu. Au fil de la journée, de nouveaux espaces et de 
nouveaux groupes sociaux, plus mixtes, émergent. La mixité est par conséquent 
être un apprentissage quotidien des corps en mouvement. 

Apports 
- Le corps dans la place 

Ce chapitre précise le précédent : pour avoir une bonne place, il importe, certes, 
d’avoir une place mais surtout de savoir se mouvoir à partir de celle-ci. 
Entretenir un corps mobile permet de maintenir sa place. Les corps mobiles 
donnent à voir une aisance dans le lieu et avec autrui tandis que l’immobilité 
suggère un inconfort. Être à l’aise dans le lieu (affirmation des places) et être 
ensemble (construction d’un groupe) vont de pair. La ressource sociale prend 
alors appui sur la ressource spatiale. En revanche, le processus d’appropriation 
de l’espace peut conduire à exclure des individus, en produisant des individus 
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out-of-place. Dans le premier cas, les mouvements des corps sont inclusifs en 
réunissant les individus, dans le second la mobilité et sa capacité de pression – 
ou d’oppression – contribue à l’exclusion. L’espace commun de l’école, cet 
espace partagé, se caractérise donc par son potentiel d’inclusion et d’exclusion. 
Nous avons abordé la position et la symbolique des corps pour se différencier et 
faire partie d’un groupe : être couché dans les hauts lieux est une position que 
seuls certains se permettent de tenir, tandis qu’être soudainement allongé par 
terre n’est souhaité pour personne. Alors que le fait de s’asseoir est, dans la 
classe, ce qui permet de mettre tout le monde à niveau, il est dans la cour un 
marqueur de différenciation, contribuant à l’intégration de certain-es et à 
l’exclusion d’autres. 
En somme, ce sont les corps mobiles qui définissent les modes de 
rassemblement, les manières d’être ensemble, mais aussi les règles d’usage, 
d’accès et de partage de l’espace commun. Les espaces qui se dessinent entre 
les corps témoignent d’une cohabitation plus que d’une expérimentation de la 
mixité. 

- De la performance des corps à la performativité des corps en scène 

Le rôle de l’événement et le constat d’identités sociales, (re)produites en même 
temps que les lieux qui les façonnent, invitent à penser les rapports sociaux 
sous l’angle de la performance. C’est un terme clé de l’analyse de la société en 
train de se faire : une chute comme une gaffe dans le script, des chorégraphies 
qui font soudainement exister une scène d’interaction, des cris performatifs qui 
transforment la valeur du lieu, etc. Il s’agit pour les individus d’opter pour les 
« bons » attributs (habits, sac, téléphone, coiffure) et de trouver la « juste » 
répartie au bon moment. Le modèle dramaturgique, maintes fois mentionné en 
sciences sociales, est particulièrement adéquat pour le contexte scolaire. Il 
permet d’éclairer la production de la vie sociale à partir des pratiques 
incorporées pour des identités en perpétuelle tension.  

Les jeunes usager-ères apprennent à jouer ce que la société attend, en ayant 
plus souvent conscience de leurs actes qu’on ne le pense, répondant 
volontairement à des rôles sociaux. Pour autant  – et je m’écarte peut-être ici de 
l’interprétation de Goffman pour me rapprocher des écrits sur la performativité à 
la suite de Butler  –  elles et ils semblent parfois dépassés par des actions qui 
les surprennent, dans lesquels elles et ils sont engagés, et font soudainement 
avec. Le temps de la petite pause dans les couloirs est emblématique : des 
interactions inattendues engagent les individus à réagir comme ils le peuvent à 
un moment donné, avec les ressources spatiales, sociales et symboliques dont 
ils disposent, et dont l’usage façonne des identités sociales. 

- Des corps dans un dispositif  

Les corps sont notre plus petite échelle d’analyse pour étudier la production et 
l’usage de l’espace dans les sociabilités juvéniles. Néanmoins, les scènes 
présentées montrent que les interactions sont toujours situées, inscrites dans 
les limites physiques de l’établissement scolaire. À l’image des larges couloirs 
du CO2 qui offrent un territoire d’appropriation et de jeu, les relations sociales 
dépendent de l’agencement spatial. En tant que dispositif spatial, cet 
agencement produit par l’institution scolaire est « doté d’une fonction 



 

opérationnelle et normative » (Lussault, 2003:266), c’est-à-dire que l’école, par 
le biais d’agencements spatiaux, accumule les corps, contrôle les mobilités et 
distribue les individus, proposant un modèle de « bonnes pratiques », une façon 
d’être ensemble, de manière plus ou moins intentionnelle. Mais le dispositif ne 
se limite pas aux formes spatiales, il s’appuie sur les discours et les 
représentations. L’emploi du temps et le règlement, qui définissent les 
sanctions, lui donnent la légitimité et accentuent sa fonction opérationnelle. 

Perspectives 
Alors que nous faisons le constat d’élèves au corps qui dénote, pouvons-nous, 
en modifiant l’agencement spatial, envisager une école qui soit plus inclusive ? 
Même si les processus d’inclusion et d’exclusion sont inhérents à la formation 
des groupes de pairs, comment penser l’espace autrement pour limiter les 
processus de mise à l’écart ou les rendre moins violents ? C’est ce que 
j’aimerais aborder dans un dernier chapitre à visée pratique. Maintenant qu’ont 
été présentées et analysées un certain nombre de situations où la ressource 
spatiale, cette contrainte fructueuse mais limitée, est appropriée par les usager-
ères, transformée et investie dans les rapports sociaux, j’aimerais proposer des 
pistes pour envisager d’autres espaces d’éducation à partir d’une modification 
du dispositif spatial. 



                                                                             
PENSER L’ÉCOLE COMME UN ESPACE POLITIQUE : 
PROPOSITIONS 

Nous arrivons presque au terme de notre exploration scolaire. Après avoir 
étudié l’école en archipel avec ses endroits qui comptent, les petits lieux qui 
émergent du vécu quotidien (chapitre 6), nous avons présenté les « places », 
qui participent du phénomène de différenciation entre les groupes (chapitre 7), 
en étant produites comme des ressources sociales et symobliques à partir du 
corps mobile (chapitre 8). Alors que les chapitres précédents visaient à mieux 
comprendre comment les usager-ères de l’espace scolaire utilisent, ou 
fabriquent, la ressource spatiale pour se faire une place matérielle et symbolique 
au sein d’un groupe, ce dernier chapitre est consacré à l’enjeu socio-spatial, ou 
comment, en tant que géographe, nous pouvons apporter des éléments de 
réponses aux problèmes du partage de l’espace et du vivre-ensemble.  

Pour celles et ceux qui souhaiteraient une école différente, plus inclusive – 
souhait qui anime cette recherche doctorale – deux entrées sont donc 
possibles : agir sur les rapports sociaux et agir sur l’espace. Alors que 
l'institution, prise dans d’autres priorités, pourrait avoir tendance à minorer les 
dimensions spatiales, l’entrée par la géographie met en lumière l’intérêt de 
penser l’espace pour penser le changement. Je présenterai ces quelques 
journées singulières où la modification du dispositif spatial propose de nouvelles 
manières d’être ensemble. Puis je discuterai des apports des moments collectifs 
dans les classes. Nous verrons dans quelles conditions la mise en débat des 
expériences singulières participe de l’inclusion au groupe de pairs. Enfin, je 
reviendrai sur la proposition principale portée par ce travail de thèse : penser 
l’école comme un espace politique, dont le partage informe sur la société 
qu’il héberge. En discuter, c’est remettre en question comment on souhaite 
vivre ensemble, discuter de nos droits et de nos aspirations. C’est aussi prendre 
conscience de la dimension politique de nos spatalités quotidiennes.  

 PLACE À L’ÉVÉNEMENT ! 

A l’école, il y a des jours pas comme les autres où les espaces scolaires 
changent de formes, de nouveaux territoires se dessinent et les places ne 
véhiculent plus les mêmes valeurs. C’est ce qui se produit lors des journées 
spéciales : les journées décloisonnées, les fêtes et « discos » (ces 
traditionnelles soirées de fin d’année où l’établissement se transforme en salle 
de bal) et, dans une autre mesure, le dernier jour de l’année où on constate des 
pratiques et usages inhabituels. Ces journées ont en commun de ne plus 
s’organiser autour d’un espace et d’un temps fractionnés. Quelles sont les 
implications sociales d’un bousculement de ce dispositif ? Pour y répondre, je 
vais présenter trois journées particulières : la fête de l’Escalade dans le CO2, la 
journée décloisonnée du CO1 et le dernier jour de l’année au CO3. 



 

9.1.1 La fête de l’Escalade : un après-midi festif (CO2) 
Pour la société scolaire genevoise, la fête de l’Escalade est un événement très 
attendu163 et organisé différemment en fonction des établissements. En 2013, 
les festivités dans les écoles ont lieu le mardi 10 décembre. Dans le CO2, un 
grand jeu est mis en place avec les 9e pendant que les 10e sont au cinéma et les 
11e à la patinoire. Tous les espaces de l’établissement (salles de classe, 
gymnase, couloir, médiathèque) sont mis à profit pour accueillir des stands où 
se déroulent des activités thématiques : histoire de l’art, jeux de langue, jeu de 
l’Escalade, jeu des odeurs, jeu des goûts, jeux de physique, jeux de course. Les 
9e sont répartis par groupes d’une douzaine. Ils et elles ne se connaissent pas 
et sont accompagné-es d’un-e enseignant-e qui ne les connait pas 
nécessairement non plus. Je me joins à un groupe de treize personnes et les 
suit sur les différents postes. Ce qui me surprend en premier lieu c’est que les 
interactions et les discussions sont très spontanées et, contrairement à 
d’habitude, personne ne questionne ma présence, je suis très bien acceptée.  

Le fait que cette journée soit particulièrement accessible pour une personne 
extérieure comme moi, ni élève ni prof, est le signe d’une modification de l’ordre 
scolaire caractérisée par un assouplissement du rapport de domination entre les 
adultes et les élèves. Le dispositif de surveillance est affaibli : le corps discipliné 
(ou scolarisé) n’est plus la norme. Alors que les courses sont tolérées, voire 
encouragées par les jeux, la moitié des élèves est déguisée, une grande partie 
d’entre elles et eux avec des perruques tandis que plusieurs garçons sont 
« déguisés en filles ». On retrouve les caractéristiques du carnaval, cette fête où 
le travestissement assouplit les règles sociales le temps du rituel.  

Le dispositif spatial est aussi plus fluide. Puisque les espaces de circulation font 
office de « postes », les traditionnelles coulisses, tels que les couloirs, 
deviennent des scènes principales. Quant aux portes des salles de classe, où 
se trouvent les autres postes, elles restent ouvertes pendant les activités. Je 
circule moi-même très facilement, tant auprès des élèves que des adultes avec 
qui je discute. De plus, un nouveau rythme organise l’après-midi puisque les 
élèves sont invités à changer de poste toutes les 20 minutes. Enfin, alors qu’ils 
et elles apprennent en s’amusant, l’absence d’impératif de réussite contribue à 
la mise en place d’un climat de convivialité entre enseignant-es et élèves qui 
discutent et blaguent ensemble. En dehors des moments d’excitation, le niveau 
sonore est relativement bas, bien différent de l’ambiance sonore des salles de 
classes que l’on entend depuis le couloir, entre brouhaha des élèves et rappels 
à l’ordre des adultes. 

Pendant ce temps, l’organisation de la « disco » du soir, à laquelle sont invités 
tous les élèves, contribue à la fluidité du dispositif spatial et à la porosité entre 
l’intérieur et l’extérieur de l’établissement. Afin de transformer le hall en salle de 
bal, charriot, chaises, tables de ping-pong, machine à hot-dog, etc. sont sortis 
des salles tandis que des chaises longues et des jeux de société sont apportés 
par les éducateurs de la maison de quartier et disposés dans le hall. 

Alors que le dispositif spatial change, d’autres rapports et usages prennent 
forme. Toutefois, des difficultés persistent pour vivre véritablement 
                                                     
163 Fête célébrant la victoire de la République de Genève sur les troupes savoyardes, le 
12 décembre 1602. 
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« ensemble » entre filles et garçons. En effet, filles et garçons se côtoient selon 
le phénomène de non-mixité décrit précédemment. Je note : 

Scène de vie 9.1 : Une guerre froide ? 
J’ai l’impression d’une guerre froide entre les filles et les 
garçons qui ne se mélangent pas. Durant le jeu créé, par 
les prof de sports, des « savoyards contre les genevois » 
(une sorte de ballon-prisonnier), des filles décident de ne 
pas jouer et attendent sur le côté du terrain. Entre deux 
postes, je constate un groupe de garçons qui attendent sur 
une table, un groupe de fille sur une autre, le professeur 
sur un plot entre les deux tables. 
Extrait de carnet, 7 décembre, 15h, CO2 

L’assouplissement des règles et la porosité des espaces ne garantissent pas 
l’être-ensemble au-delà des différences, en l’occurrence de genre. 

9.1.2 La journée décloisonnée : la construction d’un espace plus égalitaire 
(CO1) 
Au CO1, la journée décloisonnée du 5 mai 2014 mérite d’être présentée car elle 
va plus loin dans la modification du dispositif spatial. Une journée décloisonnée 
est une journée qui s’organise non pas autour des disciplines mais autour de 
thématiques portées par les enseignant-es. Dans les établissements genevois, 
l’organisation d’une ou deux journées décloisonnées par an est relativement 
fréquente. Elles visent souvent à questionner le « rapport à soi, aux autres et au 
monde » comme le présente un cycle d’orientation sur son site internet164.  

Même si elle ressemble plus à une journée éducative qu’à une journée festive, 
la journée décloisonnée du CO1 a de nombreux points communs avec la 
journée de l’Escalade : les habitudes sont bouleversées en termes d’horaires, 
d’enseignant-es (« on a découvert de nouveaux enseignants ! » disait un élève), 
de groupe classe et d’usages de tous les espaces (par exemple : atelier de 
danse dans les couloirs, poste de peinture et de jardinage dans la cour). En 
plus, fait qui a son importance, les groupes ne sont plus organisés par classe 
d’âge (9e, 10e, 11e) : les élèves découvrent le matin leur groupe d’activité pour la 
journée. Si je n’ai malheureusement pas pu interroger le vécu de cette 
expérience par les élèves, je n’avais pas vu un tel degré de 
« décloisonnement » dans les autres cycles.  

Dans cet établissement où – nous l’avons vu précédemment – les tables rondes 
et rectangulaires sont appropriées par des groupes distincts, un autre espace 
scolaire se dessine. Pendant la pause de midi, ce sont des groupes de filles qui 
occupent la table ronde, tandis que les fumeurs et fumeuses de la table 
rectangulaire fument dans la cour des plus petits, et qu’un groupe de non-
habitué-es mange à la table rectangulaire. Alors que l’espace n’est plus 
accaparé par un groupe, les rapports de force sont apaisés. 

Encore une fois, proposer une activité hors de la classe en modifiant les 
groupes traditionnels d’appartenance encourage d’autres rapports sociaux. 
                                                     
164  Extrait du site du CO de la Golette > vie de collège> journées décloisonnées 
http://icp.ge.ch/co/golette/spip.php?article520, consulté le 12.05.2017. 

http://icp.ge.ch/co/golette/spip.php?article520


 

N’étant plus entretenue par le système des classes d’âge, l’opposition entre les 
plus grand-es et les plus jeunes est affaiblie.165   Bien que cela mérite une 
recherche plus étayée, mélanger les groupes d’âge parait aussi bénéfique pour 
diminuer le partage genré. En effet, contrairement à la journée de l’Escalade où, 
parce que les usager-ères ne se connaissent pas, ils et elles se rapprochent de 
celles et ceux qui leur semblent les plus semblables (le même sexe), la situation 
change lorsque les âges et les sections sont volontairement mélangés. Ce n’est 
plus nécessairement le sexe qui est le trait distinctif le plus fort. Tous les 
rapprochements sont alors envisageables. 

Plus généralement, durant l’événement les règles d’usages et d’accès n’ont plus 
la même valeur, voire n’ont plus de valeur du tout. Un autre ordre des choses 
s’organise. Est-ce toléré parce qu’on sait cet usage temporaire ? En effet, l’ordre 
en place (les placements de chacun-e) revient « naturellement » le lendemain. 
Toutefois, en apportant pour un temps plus de souplesse et de convivialité, le 
calme et la communication apparente entre élèves et enseignant-es donnent à 
voir des journées profitables à tous. La situation est plus ambigüe quant à la 
scène du dernier jour d’école du CO3. 

9.1.3 Le dernier jour d’école : la déscolarisation de l’espace et du temps (CO3) 
Le jeudi 19 juin 2014, j’assiste à la dernière journée de cours au CO3. Le 
caractère particulier de cette journée ne vient ni d’une festivité officielle ni d’un 
programme éducatif. Ce qui se produit n’est qu’en partie planifié par l’institution. 
Officiellement, les enseignant-es sont censé-es maintenir leurs cours jusqu’à la 
grande récréation de l’après-midi (15h10-15h25), après quoi il est attendu des 
élèves qu’ils aident, durant les dernières quarante-cinq minutes, à vider les 
classes pour entasser le matériel dans les couloirs (tables, chaises, 
dictionnaires) en prévision du grand nettoyage de fin d’année. En pratique, les 
transgressions généralisées en une heure de temps vont mettre à mal 
l’institution scolaire, en partie avec son consentement. Celles-ci débutent durant 
la récréation, où contrairement à d’habitude, aucun adulte n’est présent. Alors 
que durant l’année la direction rappelle souvent ses enseignant-es à leur devoir 
de surveillance pendant les pauses, je suppose qu’il s’agit plutôt d’un abandon 
des professeur-es que d’une demande de la direction. La période de 45 minutes 
qui suit cette récréation ne ressemble à aucune autre.  

Le récit de cette dernière heure de présence obligatoire au CO3 peut se lire 
comme une déscolarisation de l’espace et du temps facilitée par l’absence des 
adultes : 

 
Scène de vie 9.2 : La dernière heure 
15h10 : Sonnerie. Des feuilles de cours brûlent dans la 
poubelle. À côté, un élève accroupi sourit en mimant de se 
chauffer les mains. Les élèves arrivent en masse et excités. 
Les 11e habituellement assis autour de l’arbre enclenchent 

                                                     
165 D’ailleurs, des études menées en primaire relèvent le bénéfice des classes mixtes 
pour diminuer le risque de harcèlement. On y apprendrait l’entraide entre petits et grands 
(Piguet et al. 2013), une configuration que l’école secondaire ne permet guère, sa 
fonction de sélection imposant une organisation par classe d’âge.  
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un premier pétard, attirant un public qui forme autour d’eux 
un cercle de plusieurs mètres. Deux autres pétards 
explosent avec fracas. Pendant ce temps, une dizaine de 
garçons jouent au foot avec une vieille balle de tennis 
tandis que d’autres individus se coursent, prennent des 
photos ou se câlinent. 
15h25 Sonnerie. Ils et elles remontent en classe et je fais 
de même.  
15h30 : Assise sur un banc à l’étage, j’entends des cris 
d’indien dans une salle de classe. Puis, dans le 
couloir arrive une cohue d’élèves, des filles et garçons qui 
courent et se poussent. Une poubelle prend feu et la fumée 
se répand dans les étages. Les tables et chaises crissent, 
sont poussées et entassées dans le couloir ; des doyens 
font des rondes ; des groupes d’élèves descendent des tas 
de dictionnaires au rez-de-chaussée. J’observe une 
désorganisation en action, des déplacements dans tous les 
sens, ponctués par de nombreux cris, à tel point qu’à force 
de voir les élèves courir, hurler et gâter le nettoyage, je 
décide de me réfugier au 3e où j’éteins un autre feu dans 
une poubelle. Pendant ce temps, les chaises s’entassent 
de plus en plus rapidement dans les étages. Les 
martèlements et crissements se poursuivent. Dehors, des 
élèves attendent dans la cour ou font un tour de vélo. 
Dedans, un élève essaye d’ouvrir une porte, me regarde, 
me dit « bonjour ». Deux garçons passent en criant bras en 
l’air : « oh oh ! ». D’autres marchent, avec ou sans 
dictionnaire. D’autres regardent depuis la fenêtre ceux et 
celles qui courent dehors. En effet, de plus en plus d’élèves 
arrivent dans la cour dont une fille qui hurle en pleurant (je 
comprendrai plus tard qu’elle était ivre). Huit garçons 
tournent en rond semblant définir une zone.  
15h50 : Alors qu’il reste encore 20 minutes avant la fin de 
la période, de plus en plus de personnes s’entassent dans 
la cour jusqu’à constituer une foule, d’où se détachent des 
groupes de garçons errant dans la cour. Pendant ce temps, 
à l’intérieur, deux garçons tapent sur les rambardes et le 
bruit résonne dans le couloir. Six garçons arrivent en 
hurlant  « CO3, nique ta mère ! », expression qu’ils répètent 
trois fois. L’un d’eux brandit un bâton. Un autre saute sur le 
banc du hall en face de moi en hurlant. Un troisième qui 
arrive du couloir s’écrie : « Allez les filles ! » en tapant sur 
la rambarde. Un groupe d’une vingtaine de filles le suit en 
hurlant. Au même instant, à l’extérieur, un mouvement de 
foule vide la cour en une minute (j’apprendrai plus tard que 
la fille ivre se battait avec une autre). Les mouvements sont 
rapides, l’excitation est à son comble, les visages semblent 
à la fois contents et inquiets. Pendant qu’une fille et un 
garçon d’une même classe se font un câlin, en arrière-plan 



 

un garçon se balade avec une sorte de batte de baseball 
alors que quelques vélos lui tournent autour. Un groupe 
d’une vingtaine de filles de 11e attendent vers l’arbre. À 
l’étage, le sac d’un plus jeune est lancé par-dessus 
l’escalier. J’interviens et reviens me poster aux fenêtres. 
16h : Dehors, des personnes continuent de s’asseoir sous 
les arbres. Puis, d’une impulsion le garçon avec le bâton 
lance un mouvement de groupe. À mesure que celle-ci se 
déplace il grossit, si bien qu’à l’apogée du mouvement 
vingt-quatre garçons avancent d’un même corps à 
l’intérieur du cycle, le garçon avec la baton en tête. 
Sonnerie 
Cette fois-ci des enseignants interviennent et demandent 
aux garçons de sortir. Dehors, une dernière poubelle est 
allumée. Des personnes regardent mais aussi se câlinent 
et se disent au revoir. 
16h15 : Des professeurs viennent éteindre le feu avec un 
arrosoir et demandent à voix haute, et à destination de tous 
les élèves, de « sortir du périmètre ». Puis, alors que je 
sors dans la cour, je croise des policiers qui viennent 
chercher une des filles ivres. Tandis que je quitte le cycle 
une partie du groupe de grands continue de marcher en 
bordure du cycle, d’un pas décidé. Je me dis que la 
séparation semble bien difficile… C’est ainsi que finissent 
l’année scolaire et mes observations de thèse.  
Extrait de carnet, 19 juin 2014, CO3. 

En l’espace d’une heure, chacun des éléments du dispositif spatial sur lequel 
s’appuie l’institution est mis à mal. 
Relevons tout d’abord, dès la récréation de l’après-midi, l’absence du personnel 
adulte, ce groupe d’actrices et d’acteurs essentiels à la tenue de l’institution 
scolaire et que Maurin qualifie de « figure tutélaire, [qui] doit garantir la 
permanence du cadre et ainsi faire fonction de contenant » (2010, 9). C’est dans 
cette faille que les départs de feu surviennent et annoncent le processus de 
déscolarisation de l’espace. 

Ensuite, la matière de l’école (dictionnaire, tables, chaises), cette matière 
autorisées à haute valeur symbolique (cf. 6.2.2), et sur laquelle repose une 
partie de l’autorité de l’institution, est sortie des classes. Inversement, des objets 
interdits du monde extérieur sont introduits dans les espaces collectifs : vélo, 
bâton, alcool. Ces deux derniers s’opposent ouvertement à la morale d’un vivre-
ensemble pacifié que souhaite entretenir l’institution scolaire.  

À mesure que les seuils s’effacent, la gestion des flux ne fonctionne plus. Les 
limites entre l’intérieur et l’extérieur qui assuraient l’intégrité de l’institution sont 
effacées par le passage volontaire, et de plus en plus fréquent, d’élèves en 
masse. La fragmentation et la fonctionnalité des espaces, qui garantissaient le 
contrôle des flux, n’est donc plus effective. L’espace physique et sonore est 
accaparé par les usager-ères produisant une continuité entre les salles de 
classe, les couloirs et les escaliers, entre l’intérieur et l’extérieur de 
l’établissement et entre l’intérieur et l’extérieur du périmètre. Dans ce contexte, 
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les scènes de virilité offensive observées pendant l’année (cf. 8.1.2 et 8.2.3), qui 
peuvent être lues comme des pratiques de subversion de l’autorité, se 
multiplient (cris, insultes, bruits de percussions, courses, lancers de sac). 

En somme, la loi scolaire n’a plus d’effet. L’ensemble de ces actes transgressifs 
l’a délégitimée. Les jeunes usager-ères ne reconnaissent plus ce qui était 
jusque là autorisé ou interdit, s’offrant la possibilité d’expérimenter un autre 
espace le temps d’une parenthèse de transgressions statiale, temporelle, 
réglementaire et symbolique. C’est la loi cantonale qui signe le retour à l’ordre, 
en clôturant l’année scolaire par l’arrivée des policiers venus chercher la fille 
alcoolisée. 

Etonnamment, malgré la haine verbalisée (« CO3 on te nique »), la force 
destructrice envers la matérialité du cycle (taper contre les escaliers) et les 
symboles de l’école (brûler des feuilles de cours), les élèves ne veulent pas 
partir. En effet, j’appris par la suite que les élèves étaient libérés dès qu’ils 
avaient fini de ranger leur salle. Or, ils sortaient et re-rentraient. La majorité 
d’entre elles et eux ne quittaient pas le cycle et s’entassaient dans la cour, 
donnant lieu à de grands mouvements de foules. Est-ce une forme de 
résistance (vis-à-vis de l’institution ou face à la séparation imposée avec 
l’institution) ou une forme de subversion ? Est-ce le signe d’une dernière 
tentative d’affirmation d’un espace qui a été commun et que l’on quitte 
difficilement ou d’une emprise sur un espace qui n’a jamais été commun ? 
Malheureusement je n’ai pas eu le temps d’enquêter dans cette voie. Il s’agit 
probablement d’un rapport ambivalent comme en témoigne le fréquent retour 
des anciens élèves dans la cour (cf. 7.5.1).  

Toutefois, nuançons un peu l’apparente désertion des enseignant-es. Alors 
qu’en cette veille de vacances, une tolérance se met en place (par exemple, des 
élèves s’asseoient dans le hall à la pause de midi alors qu’habituellement seule 
la cour est autorisée), tenir les élèves est de plus en plus difficile, en témoigne 
cet échange en début d’après-midi : 

Scène de vie 9.3 : Une porosité croissante 
Depuis une salle de classe un élève s’adresse à un autre 
dans la cour, à travers les fenêtres ouvertes: « Hé Alex ! 
Pourquoi tu as gâté ? ». Dans la cour, le garçon répond : 
« Ben on a été libéré ! ». La professeure : « Tom ça suffit ! 
Nous, on nous a interdit de vous libérer ! ». Tom : « Mais 
c’est pas vrai ! Nous on est obligés d’être là et on fait 
rien ! ». L’enseignante le rappelle à l’ordre plusieurs fois. 
Tom se penche à nouveau à la fenêtre : « Et Alex, tu veux 
un ballon ? » L’enseignante : « Tom qu’est-ce que je viens 
de dire ?! Je veux pas que tu parles dans la cour ! ».  
Extrait de carnet, 19 juin 2013, 13h20, CO3. 

A plusieurs reprises des doyens sortent dans la cour pour signifier à de jeunes 
visiteurs ou visiteuses de quitter le périmètre. Ainsi à 14h15, un élève d’un cycle 
voisin, qui attend dans la cour, se fait congédier par un doyen qui ne cache pas 
l’état d’excitation des élèves : « Je vais te demander de sortir du périmètre pour 
ne pas susciter l’excitation des élèves. J’y vais, je t’accompagne. ». Peut-être 
parce que garder les élèves en situation de classe n’a plus sens ni pour les 



 

élèves, ni pour les adultes, des enseignant-es proposent ce jour-là des activités 
hors les murs : plusieurs ont offert des glaces ou partagé un menu MacDo au 
centre commercial voisin, une première étape dans la sortie du « métier 
d’élève ».   

L’espace devenant de plus en plus perméable au fil de la journée, la présence 
d’adultes encadrants est requise pour maintenir le calme. Leur retrait en 
dernière heure fait exploser le cadre du dispositif scolaire qui, le reste de 
l’année, maintient silencieuse cette force et énergie de la population scolaire 
réunie en masse. 

Conclusion 9.1 
Les journées scolaires exceptionnelles sont rares : fête de l’Escalade, disco, 
journées décloisonnées et dernier jour de l’année. Toutefois, c’est à ce moment-
là que, par contraste, apparaît ce qui fait l’institution : une organisation fondée 
sur des classes d’âge, sur un rapport d’enfant à adulte et sur des espaces 
organisés par fonction, autorisés ou interdits en fonction des horaires, ceci 
permettant un contrôle strict des déplacements.  

Dans les écoles alternatives, qui proposent une autre forme de vivre-ensemble, 
l’acceptation du désordre est une caractéristique selon Kraftl (2013). Dans son 
ouvrage sur les géographies de l’éducation alternative (école Steiner, école à la 
maison, forest school, etc.), il consacre un chapitre sur l’ordre et le désordre : 
« Chapter Five. Mess/order : materiels, timings, feelings ». Nous pouvons en 
retenir que l’ordre souhaité par l’école conventionnelle n’est pas nécessairement 
la configuration la plus propice à la quête de la découverte et aux 
apprentissages. Non seulement le désordre (relatif) peut permettre aux enfants 
de se sentir bien dans leur environnement, mais il peut favoriser une 
atmosphère propice à l’ébullition des apprentissages : « Dans plusieurs espaces 
d’apprentissage, le désordre matériel et temporel est vu comme une ressource 
pour créer des « atmosphères » affectives à partir desquelles des forces 
d’apprentissage créatives et non-linéaires peuvent circuler » (Kraftl, 2013, 19)166. 
Accepter le désordre temporaire c’est aussi avoir confiance dans le dispositif 
spatial, pour qu’il se maintienne dans le changement tout en intégrant les 
propositions de modifications par les usager-ères. C’est dans ces conditions que 
l’école peut être véritablement un lieu de vie, suffisamment ouvert pour garantir 
une place à chacun-e. Mais l’institution doit pouvoir accueillir ce désordre sans 
s’y perdre, encore une affaire de juste mesure.  
Dans cette perspective, ma proposition est de décloisonner l’espace scolaire 
afin de permettre l’expérimentation d’autres formes de vivre-ensemble en 
organisant des journées spéciales où la changement de la forme scolaire 
(espace et rythme) atténue les rapports de pouvoir entre adultes et élèves, filles 
et garçons, petit-es et grand-es. En particulier, proposer des activités inter-
regroupement et inter-âge se révèle bénéfique pour renforcer la solidarité inter-
groupe mais aussi inter-genre. Changer l’espace redonne une dynamique et 
bouscule les « installé-es » en favorisant  l’inclusion de celles et ceux qui ne 

                                                     
166 Ma traduction de : « In several learning spaces, material and temporal disorder is 
viewed as a resource for creating affective « atmospheres » from which non-linear, 
creative forms of learning may flow. » (Kraftl, 2013, 19) 
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parviennent pas à se faire une place. En revanche, et pour éviter l’accentuation 
des rapports de force entre pairs, ces changements doivent être accompagnés 
par une équipe éducative impliquée dans un projet d’établissement. Dans le 
CO1, plusieurs journées décloisonnées sont organisées par année. Celles-ci 
sont portées par un groupe très investi de l’équipe éducative dont fait partie 
l’enseignante en arts visuels qui m’a accueillie. Ces journées ou projets peuvent 
ainsi participer de l’identité de l’établissement. Plus celle-ci est forte, plus les 
jeunes se sentent concernés car responsables de l’espace environnant. 

 PARTIR DE L’EXPÉRIENCE SPATIALE DES ÉLÈVES POUR INTERROGER 
LE VIVRE-ENSEMBLE À L’ÉCOLE  
Cette deuxième proposition émerge suite au projet mené en arts visuels. 
Développer des ateliers qui partent de l’expérience spatiale des élèves pour 
réfléchir sur le vivre-ensemble contribue à l’inclusion des individus au sein de la 
classe, mais aussi au sein de l’école. Pour appuyer cet argument, j’aimerais 
présenter quelques apports du projet cartographique. Si je ne peux pas mesurer 
l’effet qu’il a eu sur le collectif, je peux néanmoins rapporter ce qu’en ont dit les 
participant-es pendant les activités, lors de l’exposition et à l’occasion d’un 
retour écrit sur le projet dans le CO3.  

9.2.1 Passer de l’ « élève » à l’ « habitant-e » 

Sortir de la classe : un plaisir 
Sortir de la classe en dehors des mobilités régulées est une activité inhabituelle 
que les usager-ères se remémorent avec plaisir : « L’activité que j’ai préférée 
c’est quand on était sorti pour prendre les photos pour le projet qui était 
exposé. » ; « L'activité que j'ai préférée est celle où on a fait un travail sur la 
salle qu'on aimait bien car on est sorti pour prendre des photo » écrivent deux 
participants. « On est des VIP ! » crie Layla en sortant dans le couloir au 
moment du parcours photo tel un privilège à la fois d’être là, à cet instant, 
pendant que les autres travaillent, et de pouvoir jouir pleinement du CO en 
unique usagère. Franchir la porte de la classe, ce seuil symbolique, pendant le 
temps de la classe et dans la cadre d’une activité d’apprentissage, contribue à 
se défaire de l’identité et du rôle de l’élève pour se présenter en habitant-e des 
lieux. 

Considérer l’individu habitant  
Considérer la vie hors de la situation de classe, c’est reconnaître la part sensible 
de l’individu auquel le métier d’élève n’accorde peu ou pas de place. Relevons 
le plaisir qu’ils et elles ont eu à parler d’eux-mêmes et d’elles-mêmes, d’après 
leurs retours écrits (demandés par l’enseignante) sur ce qu’ils et elles ont 
préféré faire, et sur ce qu’ils et elles retiennent du projet (CO3) : 

« J’ai préféré le panneau avec notre endroit préféré, car on 
pouvait montrer nos sentiments, les personnes que nous 
aimions pas ou autre. » Une fille. 
« J’ai bien aimé faire le chemin de chez moi à l’école, parce 
que j’ai pu voir les sentiments que j’avais et à quoi je 
pensais. » Une fille. 



 

« J’ai préféré le totem 167  car on voit ce que les gens 
pensent et ressentent face à l’école. » Une fille 

Pouvoir ressentir, exprimer ce ressenti et le confronter à celui des autres est ce 
qui a plu à ce groupe de filles. Il est intéressant de constater que le plaisir de se 
dévoiler est partagé autant par les filles que par les garçons, même si ces 
derniers valorisent en particulier le don de soi à travers l’investissement dans le 
projet : 

 « Pour moi chacun donnait une partie de soi, expliquait ce 
qu’il aimait et le développait, et j’ai appris qu’il fallait faire 
déborder son imagination sans avoir honte. » Un garçon. 
« Tous les travaux “faisaient partie” de quelqu’un, dans le 
sens où tous les travaux ont été élaborés par un élève qui y 
a mis des sentiments, des émotions, etc. » Un garçon. 
« Ils avaient beaucoup de dessins... Ça se voyait que nous 
avions mis du cœur dans les dessins, mais il y avait pas le 
mien. » Un garçon. 

Même si – ou parce que – se dévoiler en public leur coûte, c’est ce qu’ils 
tiennent à souligner. 

A lire ces citations, il apparaît avec évidence que l’école, et ici l’espace de la 
classe, n’est habituellement pas propice à l’expression de soi dans le cadre 
scolaire. Reconnaître chacun-e au-delà de son métier d’élève ouvre une porte 
pour penser le vivre-ensemble à l’école. 

Reconnaître l’expertise habitante 
Dire « je », se sentir légitime pour témoigner et prendre position en tant 
qu’ « habitant-e des lieux », espérer « mieux » et l’exprimer en communiquant 
avec autrui, voire en exprimant des demandes, sont autant d’étapes pour 
s’approprier politiquement l’établissement. C’est ce qui s’est produit dans 
chaque classe en arrivant aux termes du projet, et plus encore lors de la mise 
en commun des productions des trois écoles lors de l’exposition qui s’est tenue 
à Uni-Mail, dans les locaux de l’université, sur le thème « L’école, lieu(x) de 
vie ». Je note d’ailleurs plus d’implication pour les deux élèves volontaires par 
établissement qui ont présenté leurs travaux lors de la visite commentée à 
l’université. En s’exprimant en ambassadeurs-drices de leur école, et en 
découvrant les productions des autres écoles, ils et elles ont donné sens à leur 
propre expérience. Un élève témoigne : « J’ai préféré présenter nos projets à 
Unimail parce qu’on a pu rencontrer d’autres élèves et ils ont pu nous expliquer 
leur travail en détails. » Une autre commente : « L’école du CO2 change 
beaucoup du CO3. Car elle est neuve et est plus soignée que la nôtre. Elle a 
une chose en plus que nous, c’est les plots qui la représentent et chez nous au 
CO3, il n’y a rien ». L’absence de signes identitaires revient plusieurs fois dans 
les commentaires des usager-ères du CO3 qui envient ceux du CO2, un 
bâtiment récent et aux « plots » caractéristiques. Or, l’identité de l’établissement, 

                                                     
167 Le totem est une réalisation collective sur laquelle, elles et ils ont attachés des petites 
cartes de couleurs mentionnant, telles de doléance, ce qu’ils et elles aimaient, ce qui 
décrivait le cycle et ce qui manquait. 
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qui passe par sa culture d’établissement et des signes distinctifs, est très 
importante pour se sentir appartenir à la communauté scolaire et donc pour s’y 
sentir bien. 

Le constat d’une école bruyante et sombre, qui manque de couleurs, a émergé 
en entretien dans les trois classes. Lorsque je leur ai demandé ce qu’il manquait 
au cycle, elles et ils sont nombreux à réclamer plus de pauses pour passer du 
temps avec leurs ami-es, mais aussi des espaces plus propres et plus verts, 
ainsi que la possibilité d’utiliser les ascenseurs, des tapis roulants ou des 
trampolines géants, signes de problèmes liés au déplacement. La prise de 
conscience des choses à améliorer dans l’école témoigne d’un début de rapport 
citoyen. L’expertise habitante y a contribué grâce à l’implication personnelle, le 
désir de reconnaissance et le sens du collectif naissant168.  

En étant invité-es à dire « je », ils et elles formulent collectivement des 
demandes qui les conduisent à une appropriation politique de l’établissement et 
à la formation d’un rapport citoyen. 

9.2.2 « Je », « tu », «  nous » : des étapes pour bien vivre ensemble 
Pour bien vivre ensemble, il importe en premier lieu d’accepter les voisins et 
voisines tels qu’ils et elles sont. Cette acceptation peut passer par la 
reconnaissance des différences dont les élèves du CO3 rendent compte par 
écrit : 

« J’ai appris que chacun a un avis différent par rapport à un 
lieu. »  
« Honnêtement je sais pas. J’ai juste appris des choses sur 
la vie des gens, leurs habitudes et surtout leurs idées qui 
sont toutes différentes alors je connais leur façon de 
penser. »  
 « Je me suis juste rendue compte que mon groupe de 
copines et moi restons toujours en groupe au même endroit 
et j’ai ouvert les yeux sur les autres groupes d’élèves qui 
ont leurs endroits, leurs copains, leurs délires différents des 
nôtres. » 
« Oui j’ai appris les endroits qu’ils préféraient, leurs 
groupes d’amis, leurs délires. » 
« J’ai appris que chaque personne à son endroit à lui et n’a 
pas toujours les mêmes fréquentations et que chaque 
personne est très différente d’une autre, mais que nous 
avons une bonne ambiance. »  
Réponse à la question « Qu’avez-vous appris ? » du 
questionnaire de l’enseignante, CO3, mai 2014. 

Il importe aussi de reconnaîre les points communs, permettant à chacun-e de se 
sentir moins seul-e et plus semblable : 

                                                     
168 Les classes du CO1 et du CO2 avaient des délégués mais, cette pratique n’étant pas 
courante dans le secondaire à Genève, je ne crois pas que leur rôle ait été bien 
formalisé. 



 

 « J’ai appris que Zélie aime les lieux plus discrets mais 
aussi qu’ils se trouvent devant l’entrée. J’ai appris à 
reconnaître les différents lieux de chacun dans la classe, 
parce que normalement je ne vois personne à la pause. »  
« J’ai appris qu’il y avait d’autres élèves qui préféraient les 
mêmes lieux que moi. »     
« J’ai appris des choses sur Enrico et il m’a montré que pas 
tous les premiers de la classe aiment l’école. » 
« On est tous égaux et l’école est un lieu de 
communication. »  
Réponse à la question « Qu’avez-vous appris ? » du 
questionnaire de l’enseignante, CO3, mai 2014. 

Par conséquent, le projet a favorisé des moments d’échanges, particulièrement 
utiles pour développer la confiance en soi, comme l’écrit une fille du CO3 : 

« J’ai appris à travailler en groupe sans critiquer le travail 
des autres, on apprend à accepter les opinions des autres. 
Ça m’a donné conscience que quand on travaille en équipe 
on peut aller plus loin et aussi à avoir la capacité d’avoir 
confiance dans les travaux des autres. ».  
Réponse à la question « Qu’avez-vous appris ? » du 
questionnaire de l’enseignante, CO3, mai 2014. 

Ce commentaire fait écho au témoignage de Riley du CO1. Lorsque je lui 
demande, en fin d’année, ce qu’elle retient du projet, elle répond : 

« Ce projet nous a permis à tous d’être plus proches. 
Maintenant on est plus proches. Surtout les filles et les 
garçons, on parle mieux avec les garçons, en tout cas dans 
la classe. » 

Durant l’année, le dialogue entre les filles et les garçons était rare dans cette 
classe CT, malgré les constats fréquents et les regrets de non-mixité relevés par 
les filles.  

Après le projet, les élèves semblent soudés par l’événement et le travail 
accompli. À quelques exceptions près. 

9.2.3 Des résistances légitimes 
Partir de l’expérience spatiale des élèves est une activité risquée. Si beaucoup 
ont été satisfaits du résultat, et ont exprimé leur fierté lors de l’exposition, 
d’autres sont en revanche restés plus discrets lors de la phase finale du projet : 
« J’ai pas envie d’exprimer mes émotions et mes sentiments, ça me regarde » 
dit Naela. « Moi, je ne ressens rien, c’est pas comme si on avait choisi la 
maison. Mais je ne ressens rien ici, à l’école, ça me fait rien » complète Enrico. 
Enrico et Naela rendent compte d’une représentation sociale de l’école 
construite en opposition à l’espace domestique. Tandis que ce dernier est 
l’espace du ressenti où on peut s’exprimer, l’école a une autre fonction : un 
espace neutre pour Enrico, un espace où Naela ne souhaite pas s’exposer. 
L’intensité du vécu scolaire exprimé est très variable selon les personnalités, et 
ceci sans aucune relation avec le niveau scolaire des élèves. Tandis que Naela 
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et Enrico, bons élèves, choisissent la réserve, des élèves en échec, à l’image de 
Layla et Riley, étaient plutôt « bavards » quand il s’agissait de représenter des 
lieux et de raconter ce qu’il se passe dans l’école, appréciant la reconnaissance 
que le projet leur a accordée.Tou-tes n’ont pas envie de s’exprimer et il importe 
de respecter ce choix.  

Si exprimer l’intime peut être attrayant pour certain-es, présenter les choix 
spatiaux est synonyme de parler de soi en public. La scène retranscrite ci-
dessous en rend compte. Une semaine avant l’ouverture de l’exposition, des 
élèves discutent autour de la carte subjective de leur école, au sujet d’un banc 
représenté en trois dimensions sur la carte : 

Carlos : Et pourquoi t’aimes pas aller là-bas ? 
Avni: C’est la même question que lui. 
Carlos : Non, il a dit pourquoi tu vas pas là-bas ? Pourquoi 
tu veux pas ? 
Albanor : Je sais pas, parce que j’aime pas... 
Carlos : Non, il y a pas de « chais pas » ici ! Tu réponds 
concret !... Il y a une raison. 
Avni : Il sait pas ce que ça veut dire concret ! 
Albanor : Jsais, jsais pas, parce que c’est comme ça. 
Carlos : Et si, heu… tu pourrais y aller ? Par exemple 
demain ? 
Albanor : Non. 
Carlos : Pourquoi ? 
Albanor : Parce que. 
Carlos : Non parce que c’est pas une réponse.  
Albanor : Non ! ... Je sais pas pourquoi j’y vais pas !  
Extrait d’entretien, 7 mai 2014, CO1. 

Si se déplacer c’est exprimer son rapport aux autres (Depeau, 2011) alors parler 
du « pourquoi “là” » de nos pratiques revient à exposer en public une part de 
nous-même et de notre relation à autrui ; c’est une activité délicate, car souvent 
hasardeuse et risquée. En l’occurrence, Albanor est un garçon qui a peiné toute 
l’année à trouver sa place dans la classe mais aussi dans l’espace de la cour. 
Afin d’éviter le risque d’être jugé en s’exposant, il peut lui être préférable de 
garder ces informations. Il importe que l’adulte lui garantisse ce choix durant 
l’activité.  

Ce qui est plus gênant, c’est que dans chaque classe, une personne est restée 
l’objet de moquerie toute l’année, et ceci malgré le projet : Albanor dans le CO1 
comme nous venons de le mentionner, Téa dans le CO2 et Olivia dans le CO3. 
Lors du retour écrit, Olivia, qui a choisi de signer le questionnaire anonyme, 
résume ainsi tristement ce qu’elle a appris : « que les autres ne m’aiment pas 
comme je suis et qu’ils veulent que je change pour être comme ils veulent ».  
Cette persistance d’un individu bouc émissaire est déstabilisante : est-ce 
inhérent à tout groupe social ? Comment inclure non pas la majorité mais 
chaque individu dans le projet ?  

  



 

Conclusion 9.2 
En conclusion de ce retour sur l’expérience spatiale des élèves, permettre à 
l’usager-ère de sortir de son rôle d’élève en lui reconnaissant ses autres rôles et 
identités, en prenant le risque de faire émerger en classe la part sensible, 
s’avère profitable pour l’impliquer dans la vie scolaire. Cela passe par la sortie 
du rapport utilitariste à l’école que produit le métier d’élève (Perrenoud, 1994), 
lequel invite à choisir son camp entre accepter le rôle de l’élève et résister pour 
garder sa dignité auprès de ses pairs. Si certain-es parviennent à passer du pair 
à élève sans conflits, ce n’est pas le cas de tous. Reconnaître l’intime, sortir des 
murs de la classe, puis sortir les productions hors des murs de l’école a 
contribué à neutraliser ce dualisme. Organiser une exposition dans l’espace 
semi-public de l’université était un moyen de les reconnaître autonomes, 
responsables citoyen-nes de leur école et de témoigner auprès de tou-tes que 
leur point de vue importait. Mais face à l’expertise habitante, il importe d’être 
bien préparé pour ne pas se contenter de recueillir les témoignages et les 
transmettre, mais pour s’assurer qu’à terme chaque personne soit acceptée 
dans le groupe classe. 

 PENSER L’ÉCOLE COMME UNE RESSOURCE POLITIQUE  

L’espace scolaire n’est pas qu’un « support », il est une « « substance » qui 
participe des relations sociales et qui, à ce titre, joue un rôle politique » (Clerc, 
2015, 85, citant Lussault, 2007). Je soutiens, en guise de troisième proposition, 
que prendre au sérieux les ressources de l’espace et s’en servir comme outil 
d’inclusion permettent d’agir dans l’intérêt de la communauté scolaire. Loin de 
considérer l’espace scolaire comme un donné technique, résultant des normes 
de sécurité et de surveillance, cette recherche encourage la prise en 
considération du dispositif spatial de chaque établissement pour mieux vivre 
ensemble. Dans ce contexte, laisser une marge d'action aux usager-ères de 
l’école, leur permettant d’agir matériellement sur les dispositifs, est une façon de 
les reconnaître citoyens responsables et légitimes dans « leur » école. 
Reconnaître leurs apprentissages dans les espaces informels en est une autre. 

9.3.1 Changer l’espace pour initier un nouveau vivre-ensemble 
L’aménagement de l’espace peut être un premier levier d’inclusion, une force 
pour plus d’équité et d’échange entre les individus quels que soient l’origine et le 
groupe social : entre petits et grands, filles et garçons, individus de différentes 
sections. Si une institution ne peut imposer un espace réservé aux plus petit-es 
comme cela se produit parfois en primaire, elle peut néanmoins s’assurer que la 
variété d’espaces est suffisante pour garantir des espaces à chacun-e et qu’il y 
a des places assises pour le plus grand nombre (bancs, marches, plots, 
rebords, tables). Cela nécessite d’être à l’écoute des propositions et des  
besoins : rappelons le succès de la mise en place des deux tables aux tags 
autorisés dans le CO1. Sur initiatives des enseignants, confectionnées par les 
élèves de la classe atelier, elles sont devenues des hauts lieux des sociabilités. 

Proposer une variété d’espaces a en outre l’intérêt de contribuer à neutraliser 
les effets du genre. Dans le CO2, qui s’organise entre deux cours et un grand 
hall aux nombreux recoins, la partition entre filles ou garçons est beaucoup 
moins forte que dans les autres cycles. Ces observations confortent celle d’Edith 
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Maruéjouls, une géographe féministe. Elle constate que lorsqu’ils sont 
polyvalents, les espaces de la cour de récréation sont occupés de façon plus 
mixte entre filles et garçons et entre petits et grands169 . Elle le souligne à 
l’occasion d’une recherche dans une école française sensibilisée par les 
questions du genre, et ayant proposé, comme alternative au terrain de foot 
central, de réaménager un espace constitué de petites bosses en matière 
synthétique, utiles pour de multiples activités. Le partage plus égalitaire de 
l’espace peut aussi s’expliquer par une politique des établissements impliqués 
sur la question ou par l’histoire du lieu. En effet, le CO3, dont la cour est 
pourtant dotée de plusieurs recoins et d’une variété d’espaces verts, est celui où 
la mixité semble la plus problématique comme nous l’avons vu en 8.3. Est-ce lié 
à l’histoire d’un établissement longtemps qualifié « en difficulté » et d’une 
composition sociale qui invite à l’entre soi (établissement classé prioritaire) ? 
Est-ce que la construction d’un nouvel établissement offre nécessairement une 
chance de repartir à zéro ? Cette chance implique une autre difficulté : 
s’approprier un espace sans histoire. 

À Genève, ces dernières décennies ont été marquées par plusieurs 
constructions de nouveaux bâtiments pour répondre aux besoins 
démographiques. Mais lorsque le personnel et les élèves arrivent dans un 
espace neuf, sans l’existence d’individus « installés », ils se trouvent souvent 
désemparés170. Le rôle d’une équipe enseignante présente est encore une fois 
très important pour donner une impulsion et des repères aux jeunes personnes 
dont elle est responsable.  

Ce problème s’est aussi posé dans le CO2 après son inauguration en 2010. 
Alors que les enseignant-es voulaient profiter du nouveau lieu pour lancer une 
impulsion positive, elles et ils ont initié une réflexion sur le vivre-ensemble en 
formation continue. Celle-ci a abouti à la réalisation d’un réglèment définissant 
ce que chaque élève peut ou ne doit pas faire dans chaque espace. Les logos 
associés à chaque lieu sont très explicites quant aux règles de vie en 
collectivité, et leur variation en fonction des espaces (cf. annexe 15). La politique 
scolaire prend explicitement appui sur les spécificités des espaces, telle une 
première étape et prise de conscience du rôle que peut jouer l’espace dans la 
définition des formes de vie souhaitées. 

Mais les établissements pourraient aller plus loin dans cette prise en compte du 
rôle politique de l’espace, ce champs selon Massey d’une « hétérogénéité qui 
coexiste » et « qui nous confronte à la plus fondamentale question qui est 
comment nous allons vivre ensemble » (2005, 9). Car l’espace est, rappelons-le, 
ce qui nous permet d’être ensemble et de définir comment on souhaite être 
ensemble.   

                                                     
169 Cf l’article de la journaliste Emilie Brouze, « Egalité filles/garçons : et si on effaçait les 
terrains de foot des cours de récré ? », publié le 19 février 2017 sur Rue 89, à partir d’un 
entretien avec Edith Maruéjouls, géographe du genre et féministe spécialiste des 
questions d'égalité dans l'espace urbain.  
http://tempsreel.nouvelobs.com/rue89/20170214.OBS5312/egalite-filles-garcons-et-si-on-
effacait-les-terrains-de-foot-des-cours-de-recre.html, consulté le 12.05.17. 
170 Suite à ce constat partagé entre plusieurs enseignant-es, une étudiante de master en 
géographie à Genève interroge ce phénomène. 



 

À l’occasion du très ambitieux programme BSF de reconstruction des 
établissements scolaires au Royaume Uni (« Building Schools for the 
Future »171), Woolner (2014) s’est intéressée aux effets pour la communauté 
scolaire des constructions d’écoles ex-nihilo. Pendant les années qui suivent la 
construction d’une nouvelle école, chacun-e s’investit plus selon le principe du 
cercle vertueux : les élèves sont motivés et l’équipe encadrante, est amenée à 
repenser son organisation. Toutefois, si l’espace est un outil, il ne peut soigner 
tous les maux ; lorsqu’un cercle « vicieux » est installé (bâtiment dégradé, 
élèves en difficulté, équipe éducative désengagée), il reste difficile d’en sortir. 
Selon Woolner, conserver ce cercle vertueux passe par l’implication de tous les 
acteurs de l’école dans une réflexion sur l’espace scolaire, si possible avant et 
après installation, l’enjeu étant de s’accorder sur un usage des lieux cohérent 
avec le projet pédagogique de l’établissement. L’organisation de « design 
day event » (Woolner, 2010) pour discuter ensemble des aménagements 
souhaités et surtout de ce que l’on peut faire « ensemble » dans ces espaces, 
est tout à fait reproductible dans les établissements déjà existants. Redécorer 
un hall ou peindre les murs d’un couloir dans une école déjà existante peut être, 
par exemple, une proposition visant à la ré-appropriation. 

À la lecture de Woolner (2010 ; 2014), cet appel pour inclure toute la 
communauté scolaire autour du bien-être fait écho à de nombreuses démarches 
participatives au Royaume-Uni. Or, à Genève, les membres de la commuanuté 
scolaire n’ont pas été concertés lors des nouvelles constructions. Comme 
l’expliquent Visier et Zoïa (2015, 121), l’intérêt pour le bien-être à l’école va de 
paire avec la représentation de l’éducation comme une affaire collective, plus 
spécifique des pays d’Europe du Nord : « Les Anglo-saxons et les Scandinaves 
ont fait du bien-être un axe fort de leurs pédagogies et leurs politiques 
d’éducation visent à interagir avec l’environnement scolaire. Dans ce contexte, 
l’éducation est une affaire collective et communautaire : parents, enfants, 
associations enseignants sont engagés dans la politique et la gestion 
quotidienne de l’école » (121). Pour ces auteurs, lorsque la réussite scolaire et 
la construction des inégalités dominent le débat social et académique, comme 
en France, l’enjeu est tel qu’il laisse peu de place et de légitimité au débat 
collectif sur le bien-être. Celui-ci impliquerait de considérer « les appréciations 
subjectives des élèves, leurs expériences concrètes, sensibles, dans les murs », 
une dimension qui passe malheureusement pour secondaire face au « poids » 
des inégalités scolaires. 

Pourtant, trouver sa place à l’école est essentiel pour s’y investir en tant 
qu’élève et, comme j’espère avoir pu le montrer à partir de ce travail, une 
grande partie de l’énergie des jeunes usager-ères est consacrée à la quête de 
cette bonne place. L’institution peut contribuer à ce bien-être en produisant des 
espaces plus accueillants qui donnent envie de s’investir en tant qu’apprenant. 
  

                                                     
171 Au lancement de Building schools for the future (BSF), le Royaume annonçait la  
(re)construction de 250 écoles par an de 2000 à 2020. Le projet est abandonné en 2010. 
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9.3.2 Produire des espaces accueillants 

Penser la transition pour mieux accueillir 
Si les espaces-temps de transition ne sont pas nécessairement des espaces de 
prédilection des jeunes usager-ères, je soutiens qu’ils peuvent être des leviers 
pour une meilleure inclusion. 

Tout d’abord, être attentif-ve aux espaces-temps de transition peut être 
profitable pour mieux comprendre le vécu scolaire à l’origine de certaines  
situations de blocages dans les apprentissages. C’est d’ailleurs ce que 
retiennent les professeurs en formation avec qui fut menée la recherche sur les 
interactions dans le couloir. Comme nous le notons, « la simple prise de 
conscience de l’intensité de ces moments généralement ignorés des 
enseignants [leur] permet de gérer autrement la frontière, frontière spatiale très 
marquée du seuil de la salle, frontière temporelle de la sonnerie172, frontière 
symbolique surtout entre un espace-temps hors la loi et l’espace-temps de la 
classe. Cela questionne la présence physique de l’enseignant sur le seuil, le 
rituel de franchissement y compris au retour de l’interclasse, la régulation de la 
remise au travail. » (Monnard et Sgard, 2016, 191). 

En outre, nous avons vu en 6.3.2 que sur les seuils « s’effectuent les rituels de 
l’accueil et de la prise de congé, propre à l’hospitalité » (Besse, 2013, 53). J’ai 
alors précisé que, puisqu’à l’école personne ne serait véritablement « chez 
soi », aucun usager-ère n’aurait ce devoir d’hospitalité. La situation est un peu 
différente pour les enseignant-es dont le rituel d’accueil, sur le seuil de la porte, 
aide à la maîtrise de la classe. Mais que se passerait-il si toute l’équipe 
éducative prenait au sérieux ce rituel d’hospitalité en accueillant les jeunes 
individuellement et à leur rythme au moment où ils arrivent dans l’établissement 
? C’est ce qu’a mis en place le collège Clisthène à Bordeaux173. Dans ce collège 
expérimentale qui va fêter ses 15 ans en 2017, l’accueil du matin est un moment 
très important, comme l’explique la Conseillère Principale d’Education (CPE), 
Géraldine Marty, dans un hors série des Cahiers Pédagogiques consacré à 
cette école expérimentale (Guede et Hiribarren, 2016) : « La journée commence 
par un temps d’accueil du matin de 8 h 15 à 9 h 00. C’est un « sas anxiolytique 
» entre le dedans et le dehors et un temps d’installation de l’état de vigilance 
pendant lequel les élèves sont accueillis par la moitié de l’équipe sur des pôles 
différenciés que les élèves choisissent : « immersion silencieuse au CDI » sous 
la responsabilité de l’agent de service, petit déjeuner, salle informatique, danse, 

                                                     
172 C’est justement pour assouplir cette transition que la sonnerie du CO2 est une œuvre 
d’art. L’artiste, qui avait carte blanche, a souhaité questionner la sonnerie, cet artefact si 
symbolique de l’école traditionnelle. À partir de frottements sur des verres de cristal, il a 
donc composé 256 sonneries, plus ou moins longues, et diffusées en monde aléatoire. 
Comme il nous l’a expliqué en étant invité en classe d’arts visuels durant cette année, le 
but était d’amener un peu de créativité et d’amusement dans la monotonie scolaire. 
173 Cet établissement fait partie de la FESPI, la Fédération des Etablissements Scolaires 
Publics Innovants. Leur site internet présente la Fédération, ses objectifs ainsi qu’une 
quinzaine d’établissements répondant à ces objectifs http://www.fespi.fr/la-fespi/ce-que-
nous-souhaitons/ (consulté le 12.05.2017). Ces écoles sont présentées comme « des 
établissements au climat scolaire pacifié »  pour « des jeunes en réussite et mieux armés 
pour affronter la vie ». 

http://www.fespi.fr/la-fespi/ce-que-nous-souhaitons/
http://www.fespi.fr/la-fespi/ce-que-nous-souhaitons/


 

chorale, salle d’accueil avec les animaux, ping-pong... L’adolescent rentre 
progressivement dans sa peau d’élève, se réveille à son rythme grâce à ce 
temps de préapprentissage. La journée se terminera par l’aide au travail. »  

L’arrivée, comme le départ, sont pensés comme des « sas ». Celui du matin 
propose même un petit déjeuner avant que les élèves choisissent de rejoindre 
un des différents « pôles » organisés par l’équipe éducative. Un autre article du 
dossier mentionne par exemple un pôle tarot pris en charge par un professeur 
de mathématiques et un pôle guitare par un professeur de technologie. Les 
enseignant-es et les élèves se découvrent sous un autre angle. L’élève est alors 
reconnu, selon la CPE, comme « une personne qui a droit à la parole et à 
exister aussi en tant qu’individu avant même d’avoir à se fondre dans le 
collectif. » (8) C’est aussi dans cette perspective que sont pensés les tutorats, 
ces petits groupes d’élèves de différents âges sous la responsabilité d’un tuteur 
de l’équipe éducative et qui se réunit pour l’aide aux devoirs, l’explicitation des 
savoirs appris et le bilan hebdomadaire. Parce qu’ils ont lieu en fin de journée, 
ces moments d’échanges favorisent aussi un départ en douceur. 

Dans cet établissement, la transition entre les différents moments 
d’enseignements a aussi été considérée. Afin de limiter les incivilités, les 
déplacements à l’interieur du bâtiment ont été limités, en accordant une salle de 
cours fixe par classe. En outre, considérant l’interdépendance étroite entre les 
organisations spatiale, temporelle et pédagogique, seulement un tiers du temps 
scolaire est consacré à des enseignements disciplinaires tandis que les deux 
tiers restants sont interdisciplinaires, consacrés aux activités artistiques, 
technologiques et sportives. Enfin, six semaines par an sont d’ailleurs 
consacrées à des enseignements thématiques. 

Encourager l’espace-temps du projet 
Changer le dispositif scolaire, à l’occasion de semaines interdisciplinaires, 
comme au collège Clisthème, ou des journées décloisonnées, comme dans le 
CO1, invite à considérer les personnes au-delà du métier d’élève. L’espace-
temps du projet encourage la relation à autrui et au groupe (au groupe-classe 
quand le projet est à l’échelle de la classe, à toute la communauté scolaire 
quand les classes d’âge sont mélangées). Il définit un autre rapport à l’institution 
et au savoir. 

C’est pour les élèves en difficulté avec le système scolaire que l’espace du 
projet semble le plus profitable, en témoigne le projet cartographique mais aussi 
les études sur le décrochage scolaire. À l’occasion d’un programme britannique 
de lutte contre l’exclusion scolaire, Thomson (2007) s’intéresse aux espaces 
inclusifs au sein des écoles. Dans une région industrielle touchée par le 
chômage, les élèves sujets à l’exclusion pouvaient bénéficier d’un programme 
de soutien qui consiste principalement à un encadrement sur projet. Pour 
favoriser l’inclusion sur le long terme Thomson souligne l’intérêt de ce qu’elle 
qualifie de contre-espaces publics (counter-public spaces),  expression qu’elle 
reprend de Fraser 1993, pour signifier l’appropriation d’espaces à travers 
lesquels les acteurs sociaux peuvent s’opposer aux stéréotypes néfastes en 
créant des identités et des connaissances alternatives. Ces contre-espaces 
publics peuvent émerger à partir d’un programme alternatif, d’une activité à 
l’heure du repas ou d’un nouveau sujet dans le curriculum. Thomson précise : 
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« Un contre-espace public fait bien plus qu’offrir une sortie à  l’oppressive grille 
scolaire et de ses catégories normatives. Un contre-espace public utilise les 
limites, règles et normes de l’école pour créer de nouvelles frontières autour 
d’activités individuelles et collectives » (123)174. À partir d’exemples de projets 
touchant au quartier et à la protection de l’environnement, la chercheuse montre 
que ce n’est plus la réussite scolaire qui tient les jeunes à l’école, mais la 
satisfaction personnelle d’être engagé-es dans un projet175.  

Et si nous prenions la posture inverse, qui, au lieu d’essayer de raccrocher les 
enfants et les jeunes à des enseignements et des projets, consiste à valoriser ce 
qu’ils apprennent par elles et eux-mêmes ? C’est ce que la prise en compte de 
l’espace apprenant peut apporter, encore plus dans une école « récréative ». 
Nous touchons ici aux utopies éducatives176. Les utopies invitent à questionner 
l’évidence de nos pratiques éducatives et rappellent la dimension politique de 
tout espace. 

9.3.3 Apprendre par l’espace et promouvoir une école récréative 
Tout espace est enseignant par défaut. L’individu se construit dans son 
environnement en même temps qu’il le construit. Et si notre rôle d’enseignant 
était d’aider les élèves à relever ces savoirs-faires, savoir-être et compétences 
plus ou moins visibles ? 

Le territoire apprenant : de la ville à l’école 
La littérature a principalement parlé de « territoire apprenant ». Dans un article, 
Bier (2010a) présente le contexte d’émergence de l’expression, à laquelle se 
réfèrent les villes et collectivités, à la manière d’un label de qualité177. Ces villes 
placeraient l’innovation et l’apprentissage (individuel et institutionel) au cœur de 
leur stratégie de développement, telle une grande « organisation apprenante ». 
S’y réfère en particulier le réseau des Villes Éducatives, en France et à 
l’international, dont la charte affirme que l’ « on apprend dans la ville mais aussi 
de la ville ». La nuance réside dans une opposition entre deux mondes voisins 
mais distincts : celui de « l’école-sanctuaire [qui] sépare les apprentissages et 
les pratiques sociales » et le « grand monde » (9).  

Or, en concluant cette recherche, j’affirme que le grand monde est déjà dans 
l’école. Dans la charte du réseau des Villes Éducatives est précisé : « Toute la 
ville est une source d’éducation ». Nous pourrions dire de la même façon que 

                                                     
174 Ma traduction de: « A counter-public space does much more than offer an escape 
from the oppressive grid of schooling and normative categorizations. A counter-public 
space uses the borders, rules and norms of the school to create new boundaries around 
social-individueal activity » (Thomson, 2007, 123). 
175 Comme le dit une participante à l’étude : « It doesn’t matter if you are good or bad 
student in the resto of the school, if you’re comitted about something then you can prove 
that you’re good in here. » (Thomson, 2007, 125) 
176 Un colloque sur les utopies éducatives s’est tenu à Amiens, en France, le 9 et 10 
mars 2017. https://www.u-picardie.fr/colloque-les-utopies-educatives--455951.kjsp 
(consulté le 12.05.15) 
177 Le site du Comité Mondial pour les apprentissages tout au long de la vie présente 
1000 territoires apprenants, sur http://cma-lifelonglearning.org/poly/nos-projets/1000-
reseaux/ (consulté le 12.05.17) 

https://www.u-picardie.fr/colloque-les-utopies-educatives--455951.kjsp
http://cma-lifelonglearning.org/poly/nos-projets/1000-reseaux/
http://cma-lifelonglearning.org/poly/nos-projets/1000-reseaux/


 

« toute l’école est une source d’éducation. » Les enfants apprennent à l’école, 
mais aussi dans et par l’école. Comme dans la ville, deux niveaux 
d’apprentissage se distinguent : d’un côté l’apprentissage de fait, comme tout 
individu dans un environnement qu’il est obligé de connaître et de faire sien, de 
l’autre l’apprentissage pensé comme un projet collectif. 

Apprendre des interspatialités, un constat et des inégalités de genre 
Nous apprenons toutes et tous de l’espace et des interspatialités qui en 
émergent, mais quelles compétences sont développées ? 

Comme l’ont mis en avant plusieurs chercheurs en sciences de l’éducation, 
l’apprentissage officiel du curriculum se distingue de l’apprentissage caché. 
C’est principalement cette seconde forme d’apprentissage que j’ai présentée 
dans ce travail, en particulier dans les chapitres 8 et 9, le premier présentant les 
les différentes étapes d’acquisition d’une place, le second analysant le corps en 
tant qu’espace d’appropriation et outil d’inclusion. En effet, notre rapport à l’autre 
est fondamentalement spatial et expérimenté avec notre corps qui est là. Une 
grande partie des apprentissages vient de cette condition : nous apprenons 
depuis ce corps situé. C’est depuis cette position que nous entrons en relation, 
en apprenant les compétences spatiales élémentaires que mentionne Lussault 
(2009). Dans cette recherche, deux ont été mentionnées en particulier : la 
maîtrise des métriques et la compétence de placement. La première dépend des 
individus en présence, du contexte et des ressources qu’offre le lieu. Elle 
implique la compréhension de ce qui est acceptable. Il s’agit donc d’un 
apprentissage moral, visant à être conforme vis-à-vis du « nous » de la société 
ou du groupe. La seconde compétence, soit la compétence de placement, 
« consiste à savoir trouver pour soi, les autres, les objets, la bonne place. Cela 
constitue une activité sociale essentielle. »  (Lussault, 2009, 84) 

Même dans les angles morts du dispositif, ces compétences sont cadrées et 
normalisées, bien apprises et entretenues. Riley, Layla et Chiara, souvent 
citées, ont témoigné d’une grande réfléxivité au fil de la recherche. Leurs auto-
analyses rendent compte d’indéniables capacités d’adaptation et de 
compétences spatiales pour naviguer entre leurs différents groupes 
d’appartenance. Ces compétences spatiales ont, en outre, impliqué une 
objectivation et une analyse de spatialités des autres usager-ères. Pourtant, 
alors que la première a dû revoir à la baisse son projet professionnel, les deux 
suivantes ont redoublé, se séparant alors de leurs amis et subissant le jugement 
de l’institution qui les assigna à une nouvelle classe d’âge. Leurs apprentissages 
dans les coulisses de l’institution n’ont pas été valorisés. 
Pourtant, les connaissances non curriculaires jouent bien un rôle dans le devenir 
des jeunes. Sinon comment expliquer que la réussite des filles à l’école dans les 
matières scolaires ne suffit pas à leur garantir une place sur le marché du 
travail, laissant petit à petit leur place aux garçons. Pour Collet (2015), les 
garçons tirent profit des compétences qu’ils entretiennent sur la scène publique 
des pairs. La mise en scène de leurs performances prépare les compétences 
requises pour leur avenir professionnel. Or, les filles, si elles sont invitées, selon 
les normes de genre, à réussir dans leur apprentissage « scolaire », elles ne 
sont pas encouragées à être « trop » visibles sur la scène des pairs. Au 
contraire, elles courent le risque de la mauvaise réputation.  
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L’analyse par les marges donne à voir l’école comme un espace tout entier 
apprenant, où les usagers-ères, en tenant place dans le monde scolaire, 
apprennent à prendre place dans le monde en général. Or, non seulement les 
compétences spatiales et réflexives en jeu ne sont pas valorisées, mais elles 
sont ignorées par l’institution. L’enjeu est d’autant plus important que ce 
curriculum caché contribue à la construction des inégalités. L’enseignement a 
alors un rôle à jouer pour reconnaître et faire prendre conscience de cet 
apprentissage (cf. l’encart pédagogique ci-dessous).  

 

Occupation de l’espace et construction des inégalités : un enjeu pour 
l’enseignement de la géographie dans le secondaire 

Je propose de valoriser les compétences spatiales de chacun-e en prenant au 
sérieux les spatialités des jeunes individus en cours de géographie. C’est en 
ayant conscience de l’inégale occupation de l’espace que se pose la question 
de l’égalité, et donc de la justice spatiale. Plus que qui fait quoi, qui peut faire 
quoi dans l’espace public et privé ? Quels principes légitiment ce partage ? La 
prise de conscience est préalable au changement.  

Occuper un espace est toujours politique. Plusieurs exemples géographico-
historiques appuient cet argument. Le plus connu, souvent cité en cours 
d’histoire, est celui de Rosa Park, qui, en refusant de céder sa place à un blanc, 
déclenche le boycott des bus de Montgomery et amorce le mouvement de lutte 
contre la ségrégation raciale aux Etats-Unis. Plus d’un siècle plus tôt, en plein 
contexte esclavagiste, les soeurs Grimké s’opposaient déjà à la présence de 
bancs réservés au noir dans les églises des quakers178. Dès les années 1930, 
elles allaient devenir de grandes protagonistes de la cause abolitioniste et les 
premières théoriciennes du féminisme américain. Ces deux exemples montrent 
encore une fois que s’asseoir revient à prendre position dans ce monde, la 
politique s’ancrant dans nos spatialités les plus quotidiennes.  
Parce que l’égalité passe aussi par un enseignement vigilant vis-à-vis des 
stéréotypes de genre qu’il véhicule, dresser une géographie politique des micro-
spatialités évite le biais masculiniste qui valorise le master subject (Haraway, 
1988), ce blanc bourgeois et hétérosexuel surreprésenté dans les manuels. 
Alors que ces derniers continuent d’être les protagonistes de l’histoire officielle 
(des grands hommes) et de la géographie du territoire (surplombante), discuter 
des spatialités et des actes politiques du quotidien a l’avantage de visibiliser ces 
nombreuses femmes, qui, par leurs actions, prennent positions, transgressent et 
redessinent le partage de notre société179.  

Cf. l’annexe 18 pour des propositions didactiques 

  

                                                     
178 Cf. Kidd, Sue Momk (2016). L’invention des ailes, 10-18. Ce roman raconte l’histoire 
de Sarah Grimké, narré en parallèle de celle d’une jeune esclave nommée Handful. À la 
fin de l’ouvrage, l’auteure documente l’ensemble des sources lui ayant permis de réaliser 
cet écrit, en grande partie biographique. 
179 Les historien-nes trouveront de nombreux exemples de femmes ambitieuses dans la 
BD Les culottées de Pénéloppe Bagieu, publiée chez Gallimard, en 2016 pour le tome 1, 
et 2017 pour le tome 2. 



 

Apprendre d’un environnement ludique, un projet pédagogique 
Il est aussi possible d’agir sur l’environnement éducatif pour le rendre plus 
apprenant ou autrement apprenant, c’est-à-dire en produisant un environnement 
de qualité. Comme l’explique Bier au sujet des territoires apprenants : « Force 
est de constater, avec les psychologues du développement et les sociologues 
interactionnistes, que plus notre cadre de vie sera diversifié et riche, plus notre 
regard sur le monde le sera aussi : riche renvoi bien sûr à la qualité et diversité 
de l’offre économique, sociale, culturelle, humaine, mais aussi à la diversité des 
populations, à la capacité instituée de créer des des circulations, du lien, des 
échanges. » (2010b, 121). C’est dans cette perspective que je propose de 
considérer ce que serait une école récréative, en écho à la « ville récréative » de 
Paquot et des contributeurs de son ouvrage (2015). J’ai pour hypothèse que la 
la capacité d’inclusion offerte par un environnement ludique engendrerait 
nécessairement la lutte des places décrite dans cet écrit. J’esquisse ici quelques 
pistes de réflexion qui touchent à un grand sujet d’anthropologie et de 
psychologie : le jeu ou le ludique. 

Supposons donc un environnement ludique.  

Selon les auteurs de l’ouvrage collectif (Paquot, 2015), la ville ludique doit être 
« un impératif éducationnel ». Comment considérer les bienfaits du jeu à l’école 
? L’enfant ne cesse d’apprendre de son environnement. Dans son espace, tout 
entier apprenant, il y joue, s’amuse, et ce faisant, il développe ses aptitudes 
sociales. Depuis les recherches sur le folklore enfantin, qui ont largement 
influencé les travaux sur la culture enfantine, et le développement 
psychologique des enfants (en particulier les travaux actuels de Delalande ou de 
Blatchford), nous connaissançons l’importance sociale du jeu. Plus nous nous 
rapprochons de la petite enfance, plus cela devient une évidence : l’espace de 
l’enfant est un espace de jeu et d’apprentissage, dont l’industrie du jouet 
exploite un mot magique, l’ « éveil » (tapis d’éveil, arceau d’éveil, jusqu’au 
pléonasme du jeu d’éveil). Il suffit de proposer et à l’enfant de développer ses 
apprentissages. Passée l’évidence « l’enfant apprend en s’amusant » des 
classes enfantines, cela devient plus compliqué pour le secondaire où la 
sonnerie de la « récréation » signe la fin du moment d’apprentissage et le début 
de la détente. Le moment récréatif et ludique devient celui où on s’aère la tête, 
plus celui où on « apprend ». À partir d’un certain âge, l’apprentissage 
s’arrêterait au seuil de la salle de classe.  

Voilà un bien étrange paradoxe. Le désir ludique s’arrêterait en entrant au 
collège, voire se rentrancherait dans l’espace virtuel des jeux vidéos ? Quelle 
forme aurait une école ludique ? 

Ce serait tout d’abord une école où l’enfant peut modeler son environnement et 
agir sur celui-ci. Comme le conclut la fondation Projuventute dans sa dernière 
étude portant sur « les espaces de liberté et les comportements de jeu »: « La 
possibilité de modeler son environnement de vie, avec les jeux libres que cela 
occasionne, est un facteur qui a une influence capitale sur le quotidien et le 
développement des enfants »180. 

                                                     
180 Résumé en français sur le site de projuventute, l’étude « Reiraum für Kinder » est 
disponible en allemand dans son intégralité. https://espace.projuventute.ch/Etude-sur-les-
espaces-de-liber.3459.0.html  

https://espace.projuventute.ch/Etude-sur-les-espaces-de-liber.3459.0.html
https://espace.projuventute.ch/Etude-sur-les-espaces-de-liber.3459.0.html
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Ce serait ensuite une école où le désir d’apprendre serait le moteur, à la façon 
de la célèbre école de Summerhill, au Royaume-Uni, fondé en 1921 par A.S 
Neill selon les principes de la pédagogie libertaire. À l’âge d’ôr de l’éducation 
nouvelle (représenté par Dewey, Steiner, Freinet, Montessori pour les plus 
connus), c’est l’apprentissage de la vie sociale qui est valorisée en premier lieu, 
initiant alors ce grand débat de l’intérêt même d’enseigner (sciant par la même 
occasion la branche sur laquelle le personnel enseignant est assis). L’envie 
d’apprendre viendrait naturellement de l’enfant si nous reconnaissons à celui-ci 
ses besoins physiologiques dans un climat de confiance. L’enjeu est donc de 
founir les conditions pour entretenir ce désir d’apprendre. Comme le présente 
Kraftl (2013), ce désir d’apprendre peut naître du « désordre » volontaire et 
accepté que proposent les écoles alternatives. 

Enfin, ce serait une école du jeu, au sens du jeu théâtral : une école qui promeut 
le jeu théâtral, et donc l’apprentissage du corps dans l’espace : comment se 
mouvoir. J’ai insisté dans cette recherche sur l’importance pour les jeunes de 
savoir se mouvoir pour avoir une place et être bien dans l’espace scolaire. Ce 
n’est donc pas un hasard si plusieurs campagnes de sensibilisation sur le 
harcèlement ont été menées sous forme de jeu de rôle et de théâtre pour libérer 
la parole. Ces forums s’inspirent du « théâtre de l’opprimé » de Boal (2009 
[1971]), dont le processus tout entier vise l’inclusion par la prise de pouvoir des 
opprimés. Comme le présente Cheklab (2017), il s’agit tout d’abord d’établir des 
liens solidaires à partir de règles collectives affirmant la bienveillance, le non 
jugement et la solidarité, ceci afin de garantir une place et une parole équitables 
pour tou-tes dans le jeu. Les histoires d’injustice vécues sont ensuite 
collectivisées produisant une solidarité dans l’oppression. À partir du récit est 
défini un modèle, soit un cadre fictif pour s’entrainer à lutter en confrontant son 
corps et ses émotions à celles des autres. L’opprimé joue l’oppresseur et les 
rôles changent à chaque proposition des autres acteurs prenant la place des 
personnes en jeu. Les participant-es développent ainsi des formes 
d’émancipation non-hégémoniques. Par le jeu, elles et ils produisent des savoirs 
situés sur leur propre oppression, soit des savoirs déjà-là sur lesquels 
s’appuyer. La discussion qui suit permet la conscientisation les privilèges, en 
explicitant les ressources pour agir. Dans le théâtre des opprimés, la 
conscientisation des savoirs situés, rendue possible par la communauté 
d’expérience, est une étape nécessaire à l’action. La pratique du théâtre permet 
de s’approprier le corps dans l’espace, invite à s’accorder et impose l’écoute 
d’autrui. En donnant une légitimité aux corps en jeu, elle donne une place, un 
statut et une position à chacun-e pendant le temps du jeu. Elle ouvre une 
parenthèse pour se « mettre à la place de », développer un apprentissage situé 
et éventuellement le reproduire dans la société.  

En conséquence des résultats de cette thèse, et de la sensibilité qui traverse ce 
travail (intérêt personnel pour le théâtre et pour les écoles alternatives), il 
m’apparaitrait à présent pertinent et stimulant d’étudier le potentiel des écoles 
alternatives qui réuniraient tout ou une partie des conditions suivantes : la 
possibilité de modeler l’environnement éducatif, un dispositif visant à encourager 
le désir d’apprendre et la pratique du théâtre. Un cas présentant ces conditions 
permettrait de tester la capacité d’inclusion d’un environnement éducatif ludique. 
 



 

Conclusion 9.3 
Dans ce sous-chapitre, l’espace a été présenté comme une ressource politique 
« utile » : son aménagement fournit un outil d’inclusion, tandis que convenir de 
règles à partir de celui-ci offre un outil de régulation et d’apaisement. C’est aussi 
en interrogeant comment on cohabite que l’on peut penser ce qui caractérise et 
fait la communauté scolaire, et comment on souhaiterait être « mieux » 
ensemble. Observer les spatialités, c’est aussi rendre compte des compétences 
spatiales essentielles à la vie en communauté. 

Penser l’espace politique de la communauté, c’est considérer la ressource 
spatiale comme un bien commun, potentiellement source de rivalités (entre les 
usager-ères ou entre les usager-ères et les adultes), avec les enjeux relatifs à 
celui-ci : Comment organiser le partage de l’espace et selon quels principes ? 
Comment garantir le droit de cité à tou-tes ? C’est ce débat, que la géographie 
scolaire a la capacité de pouvoir porter, et qu’il faut mener entre tous les 
membres de la communauté scolaire. 
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Propositions pratiques : synthèses 
Le tableau ci-dessous résume les propositions pratiques issues de ce chapitre 
et des précédents.  

 

Tableau 9.1 : Changer l’espace pour changer les relations sociales : résumé des 
propositions 

CONCERNANT L’AMÉNAGEMENT SPATIAL 
 

CONCERNANT LA POLITIQUE SCOLAIRE  

Dé-cloisonner, dé-fractionner 
régulièrement, c’est-à-dire partager le 
temps et l’espace autrement pour 
expérimenter d’autres formes de vivre-
ensemble.  
 

Organiser des journées spéciales où 
changer la forme scolaire atténue les 
rapports de pouvoir entre adultes et élèves, 
filles et garçons, petit-es et grand-es. En 
particulier, proposer des activités inter-
regroupement et inter-âge est bénéfique 
pour la solidarité inter-groupe mais aussi 
inter-genre. 
 
Se défaire temporairement de la sonnerie, 
cet artefact emblématique du monde 
scolaire fragmenté, et des grilles horaires 
pensées sur le mode de l’entreprise 
productiviste qui produit nécessairement 
des élèves à posture utilitariste. 
 

Changer l’espace pour redonner une 
dynamique, bousculer les « installé-es » et 
permettre l’inclusion de celles et ceux qui 
ne parviennent pas à se faire une place. 

Les membres de l’institution doivent rester 
des guides pour limiter la tyrannie de la 
majorité qui peut survenir lorsque les pairs 
restent entre eux. 
 

Modifier le dispositif spatiale en fonction 
des appropriations et propositions des 
usager-ères. Pour cette raison il est 
préférable que le mobilier soit 
effectivement « mobile » ; rajouter des 
places lorsque celles-ci sont très 
demandées. 
 

Rester ouvert-es aux propositions et les 
recueillir lors d’ateliers participatifs. 
Discuter de ces changements avec tous les 
membres de la vie scolaire, éventuellement 
en consacrant une journée décloisonnée à 
ce thème. 

Proposer une variété d’espaces pour éviter 
l’effet « terrain de foot » lorsqu’il n’y a 
qu’une seule cour rectangulaire (garçons 
au centre, filles en périphérie). 

Analyser l’occupation et le partage des 
espaces comme un objet d’enseignement 
en géographie, si possible en collaboration 
avec d’autres disciplines. 

 Institutionnaliser des apprentissages hors 
de la classe, éventuellement sous la forme 
de projet, pour faire émerger d’autres 
identités et d’autres formes de 
reconnaissances. 





CONCLUSION  

Pendant une année scolaire, j’ai vécu et expérimenté le cycle d’orientation 
genevois : une expérience marquée par des bruits de déplacement, le 
grincement des tables et des chaises, les cris, les hurlements, les rires, les 
silences et les leçons de langues vivantes, mais aussi par les contacts 
physiques dans un contexte de forte proximité, où être frôlé-e ou poussé-e, est 
banal, une expérience intense d’un corps en alerte face à la multitude 
d’interactions possibles. J’ai, en retour, participé à la vie scolaire par ma 
présence, en tant que personne et en ajoutant un corps de plus dans ce flot 
humain qui constitue la vie scolaire. Nouvelle venue, j’expérimente aussi la 
solitude de celle qui, n’ayant pas d’ami-e, n’a pas de repère pour savoir « où se 
mettre ». Puis, j’ai appris à être « mieux », en entrant en contact et en me 
rapprochant des pairs, l’inconfort présenté dans le chapitre 5 diminuant avec la 
connaissance des lieux et des personnes. 

 

*** 

Production et usage de la ressource spatiale dans le contexte scolaire 
En réponse aux deux enjeux présentés dans la partie I, je proposais d’étudier 
les espaces scolaires à partir de deux axes de recherche. Ceux-ci devaient 
permettre de répondre à la question suivante : « En quoi, les usagers-ères 
produisent-elles et ils, à l’école, de la ressource spatiale pour être ensemble ou 
séparés, semblables ou différents ? » 

Le premier axe, « les espaces scolaires selon les usager-ères », a été 
principalement abordé dans le chapitre 6. Ce chapitre dresse une cartographie 
originale d’un espace scolaire en archipel. Il relève l’importance des petits-lieux 
pour les sociabilités juvéniles, ces espaces qui, s’appuyant sur une discontinuité 
spatiale, prennent forme avec le langage et les corps en mouvement. Parmi 
ceux-ci, nous pouvons distinguer les hauts lieux des sociabilités juvéniles, ces 
espaces où se diffusent les valeurs dominantes, des marges souvent situées en 
bordure de la cour, ou à l’intérieur de l’établissement comme la bibliothèque. En 
s’en remettant en grande partie aux travaux produits par les élèves, ce chapitre 
présente aussi les limites de la conscientisation, un espace pouvant marquer le 
quotidien de l’usager-ère, sans qu’elle ou il n’en ait conscience. Il montre ainsi 
l’intérêt de confronter le projet artistique avec des observations 
ethnographiques. 

Le second axe, « être inclus-e et exclure : la sociabilité à l’épreuve de 
l’espace », présente l’école comme un ensemble de places potentiellement en 
concurrence dont les limites dépendent des corps mobiles. Il est véritablement 
le cœur de cette recherche. Le projet en arts visuels sur l’espace vécu, présenté 
dans le chapitre 6, a largement contribué à brosser la géographie des places, ne 
serait-ce qu’en me permettant de rencontrer des informateurs et informatrices 
privilégiées à l’image de Riley et Layla, deux filles de classe CT et deux figures 
qui, parce qu’elles s’affichent dans les espaces associés au masculin, sont 
potentiellement déviantes par rapport aux normes de genre. Interroger leur 
visibilité dans la cour rend compte de la fabrique des ressources sociales et 



 

symboliques à partir de leurs emplacements, de l’enjeu de la maîtrise des corps, 
ainsi que du rôle prédominant du genre et de la temporalité dans les régimes de 
visibilité tolérés dans l’espace scolaire. 
En suivant les pratiques spatiales des individus nous pouvons affirmer que la 
production de la ressource spatiale passe par l’appropriation de l’espace, un 
processus qui s’exprime différemment en fonction des usager-ères et des 
groupes d’usager-ères : une appropriation plus ou moins étendue, plus ou moins 
sonore et plus ou moins régulière. S’approprier l’espace permet d’avoir et d’être. 
En effet, l’enjeu de la ressource spatiale est l’acquisition d’une place dans la 
société des pairs, une place à prendre ou à produire, et à entretenir pour 
maintenir sa position sociale vis-à-vis des pairs. De même, selon Turner (1984), 
le corps est ce que nous sommes et ce que nous avons. Le corps, et la place 
que l’ont se fait à partir de ce corps, sont donc ce qui nous permet d’être vis-à-
vis d’autrui et de mettre en jeu avec autrui pour être ensemble. S’approprier 
l’espace permet « d’avoir » pour « pouvoir », ces deux ordres producteurs 
d’inégalités sociales selon Bihr et Pferfferkorn (2008). Il est néanmoins possible 
d’avoir moins, d’être moins visible sur la scène sociale des pairs tout en 
entretenant un « savoir » sur l’espace, ce troisième ordre que mentionnent les 
auteurs pré-cités. Ces individus qui connaissent bien les lieux, comme Naela et 
Enrico, choisissent volontairement de rester discrets, contrairement à celles et 
ceux qui mettent en scène leur capacité d’expertise, à l’image de Mathéo. Alors 
que les ressources sociales et symboliques dépendent des ressources 
matérielles, ces dernières sont limitées et entrent en concurrence. Dans cette 
lutte des places, le jugement contribue à justifier de la juste distance entre soi et 
autrui, en attestant d’être à la « bonne » place. Il permet aussi de déclasser 
autrui. La réputation, cette forme de jugement collective à destination des filles 
trop visibles, produit un ici inclusif vis-à-vis d’un ailleurs exclusif où est assignée 
la fille non conforme.  

En se centrant sur les pratiques des usager-ères, nous pourrions oublier les 
effets du dispositif spatial de l’institution scolaire. D’ailleurs, celui-ci n’apparaît 
pas dans la formulation des quatre hypothèses principales. Constitutif de 
l’espace scolaire, il est pourtant omniprésent. Il fournit une partie des contraintes 
et des ressources spatiales. Il définit donc les conditions pour entrer en relation. 
Il propose une première forme d’être ensemble facilement relayée par 
l’institution horizontale que représentent les pairs : « la classe d’âge ». C’est 
celle-ci qui organise en premier lieu les répartitions et les principes de priorité, 
les légitimités d’usage et d’accès de l’espace. Si la répartition par le genre n’est 
pas initiée par l’institution, laquelle tend plutôt à œuvrer pour plus de mixité, la 
séparation par le genre revient avec force dès la sortie de classe, rappelant la 
porosité du monde scolaire avec la société qui la produit. Il est en revanche plus 
délicat, pour des raisons méthodologiques, de mesurer l’effet du dispositif sur 
les regroupements par nationalité et par quartier.  

À l’issue de ce travail, nous confirmons l’intérêt des espaces de transitions 
spatiale, temporelle et symbolique, ces failles du dispositif spatial et espaces 
du flot continu et des corps mobiles, pour questionner l’usage de la ressource 
spatiale et de la problématique qu’elle pose : comment partager équitablement 
l’accès à celle-ci afin de garantir un espace accueillant ? Cet enjeu est d’autant 
plus important pour les institutions que ce sont dans les espaces de transition 
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que les processus d’exclusion ont été les plus observés. Il s’agit donc de 
garantir à tous, et en tous les recoins, une école de l’hospitalité (expression 
de Roché, 2000). Celle-ci passe par la définition de règles d’usages des lieux 
valables pour tou-tes et défendus par tou-tes. Laisser une marge d'action aux 
usager-ères pour agir matériellement sur ces dispositifs (par exemple, déplacer 
le mobilier) est une façon de les reconnaître citoyen-nes légitimes dans la cité 
scolaire, des personnes responsables ayant des droits et de devoirs au sein de 
cette communauté scolaire. 

 

De l’enjeu de la différenciation à celui de la séparation 
En débutant ce travail, je souhaitais étudier l’usage et la production de l’espace 
scolaire par les pairs dans les processus de différenciation : comment elles et 
ils utilisent l’espace pour se présenter en tant que fille, ou en tant que garçon, en 
tant que jeune pair, « grand », ou « BG », etc. L’étude des places et placements 
dans la cour, et la grande réflexivité des usager-ères, ont révélé la part 
d’apprentissage conscient de ce processus de différenciation, et la nécessité de 
savoir où, quand et avec qui se placer et se déplacer.  

Un attribut du paraître « grand-e » et du « BG », ces statuts hautement 
symboliques, est la maîtrise du corps mobile et de sa trajectoire, le 
déplacement. C’est en se mouvant que le juste espacement, qui garantit la 
position sociale, peut être maintenu. S’arrêter, c’est aussi subvertir un dispositif 
conçu pour faire circuler les flux. C’est donc la maîtrise du mouvement et de 
l’arrêt qui sert de ressource en permettant d’agir sur les rythmes imposés par les 
autres pairs ou par l’institution. C’est aussi lui qui sert d’indicateur d’une position 
sociale acquise ou souhaitée. Grâce à la maîtrise du corps mobile, il s’agit, 
avant tout, pour les usagers-ères, d’éviter la figure du « beubé », « coinçé », 
« intello », « perdu », en somme celle et celui que nous avons qualifié d’out-of-
place faute d’un corps adéquat avec les valeurs du lieu. Cet intrus « mal placé », 
au mauvais endroit et au mauvais moment, est pourtant l’individu utile au 
groupe ; n’étant pas à sa place, il rappelle le paysage normatif du lieu, un 
paysage où chaque place raconte une histoire sur ses occupant-es.  

En poursuivant cette recherche, les dimensions spatiales de l’exclusion et de 
l’inclusion au groupe de pairs ont pris plus d’importance : comment on parvient à 
faire partie d’un groupe à partir de la ressource spatiale, ou comment on en est 
exclu en étant immobilisé, le corps mis en objet, transformé lui-même en 
ressource ludique pour autrui. Souhaitant étudier les dimensions spatiales du 
processus de différenciation, je constate en concluant ce travail qu’il s’agit plus 
précisément d’un écrit sur la rencontre et la séparation dans un espace clos, 
rappelant que l’on peut co-habiter sans être « ensemble », et que l’on peut, par 
nos pratiques, s’insérer dans un groupe en s’y référant sans que celui-ci ne soit 
présent. Cela dit, tou-tes sont embarqué-es dans le même bateau : la société 
des pairs, la production d’une nouvelle génération étroitement dépendante des 
conditions de production de la précédente. 

Si elle part du contexte scolaire, cette réflexion sur la différenciation n’entend 
pas s’arrêter à celui-ci. Malgré la spécificité du monde scolaire et des trois 
écoles présentées, le cas d’étude est avant tout celui d’un espace habité. Il 



 

s’agit en l’occurrence d’un espace densément occupé, caractérisé par des 
classes d’âge où le genre joue un rôle majeur. Dans ce contexte, qui peut aussi 
s’apparenter au foyer ou au monde du travail, il importe pour chacun-e de se 
faire une place et de l’entretenir pour être reconnu-e auprès de ses pairs. Parler 
d’usage et de production de la ressource spatiale, c’est aborder plus 
généralement le faire avec l’espace. C’est donc brosser une géographie des 
espaces habités fondée sur l’interspatialité humaine, des interspatialités 
disputées liées au genre, à la classe sociale, à l’âge et à la « race ». 

Interroger les pratiques habitantes de l’espace scolaire est donc un excellent 
sujet pour un enseignement de la géographie dans le secondaire. Partant d’une 
géographie quotidienne, elle permet d’aborder les grands concepts (espace, 
lieu, genre, corps, mobilité) et un des défis majeurs de la géographie 
contemporaine : comment on se partage l’espace, comment on habite et 
comment nous souhaiterions vivre durablement ensemble. 

 

Dans l’optique de futures recherches en géographie des enfants et des jeunes 
dans leurs espaces du quotidien, j’envisage trois perspectives méthodologiques 
et une proposition de recherche. 

Les enfants et les jeunes dans les espaces de leur quotidien : perspectives 
méthodologiques 
 

(1) Filmer les corps 
Cette étude a montré la richesse et le potentiel des observations 
ethnographiques pour étudier les rapports entre pairs dans un environnement 
contraignant. L’usage de la vidéo pourrait aussi être mis à profit. Il s’avère que 
j’ai filmé toutes les séances d’arts visuels, persuadée que la vidéo faciliterait 
l’analyse de la part émotionnelle du rapport au lieu pendant le projet 
cartographique. D’une autre nature, j’ai finalement renoncé à exploiter ces 
vidéos pour privilégier les observations des corps en mouvement dans les 
espaces entre-deux. Cependant, ayant un jour oublié l’appareil photographique, 
j’ai utilisé la caméra pour quatre entretiens. Ceux-ci laissent entrevoir le potentiel 
des parcours filmés. Alors qu’il est parfois difficile de savoir qui parle, et à quels 
espaces renvoient les « ici », « là », « là-bas », le film, en revanche, le permet. Il 
permet non seulement de suivre, mais de vivre le parcours de l’enquêté-e, à 
partir de son rythme, de sa démarche et de son regard. En outre, la caméra 
ouvre une scène que les usager-ères se plaisent à investir avec fierté (« Eh ! Tu 
passes bien à la caméra ! » « On est des VIP ! », « Nous nous dirigeons vers la 
bibliothèque pour une interview spéciale de Riley parce que, vous voyez, je suis 
bientôt une star ! »). Conscients de la mise en scène de leurs habitudes, les 
usager-ères jouent à les reproduire le plus fidèlement possible (l’endroit exact 
de l’assise, le sourire ou son absence, les autres personnes en présence, etc.), 
tout en témoignant de distance par l’humour. Ces entretiens sont plus riches, car 
ils ne sont pas seulement factuels et incarnés, ils amplifient le rôle que les 
enquêté-es souhaitent montrer et la position qu’elles et ils souhaitent avoir vis-à-
vis de leur pairs. Pour une future recherche, j’envisage de laisser les individus 
filmer leurs propres parcours, puis de les inviter à commenter ces vidéos. 
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(2) Sortir les discours de l’école 
Si l’observation des corps dans l’environnement scolaire a constitué une riche 
source de données pour l’analyse, j’ai, en revanche, plus de réserves quant à la 
méthode de l’entretien dans le contexte scolaire.  
Sensibilisée à l’importance du lieu de l’entretien, je ne souhaitais pas en mener 
en salle de classe, c’est pourquoi ils furent conduits principalement dans les 
espaces de transition, à l’occasion du parcours photo. Ils ont néanmoins été 
limités par le dispositif spatial de l’institution (temps court et espaces marqués 
par les interdits et le contrôle des corps : ne pas déranger les classes, ne pas 
courir, etc) qui favorisait un rapport d’élève à maître peu favorable à l’échange. 
Ce sont les entretiens longitudinaux, se déroulant hors du cadre scolaire, qui se 
sont révélés être les plus longs et les plus riches. Or, ceux-ci n’ayant pas été 
planifiés en amont, il ne fut pas évident de réunir les élèves un an plus tard. Ces 
entretiens attestent néanmoins de l’intérêt de sortir de l’école pour établir un 
autre rapport, plus égalitaire entre l’enquêté-e et le jeune. Nous étions assis 
dans l’herbe sur le parc voisin, sur un plot devant le CO2, dans le centre 
commercial du CO3, à un bar snack du CO1, autant d’espaces « à elles » et 
« eux », où elles et ils étaient à l’aise pour discuter, encouragé-es par le soleil 
du mois de juin 2014 et par la fin d’année qui entérinait, enfin, leur statut de 
« grand-e ».  

Les entretiens de groupe ont servi de loupe pour étudier le désir de conformité 
et la volonté qu’avaient les jeunes d’entretenir une image positive d’elles et eux-
mêmes vis-à-vis d’autrui. Je pense que ces mécanismes psychologiques 
auraient pu être étudiés plus en profondeur en explorant la désirabilité sociale 
des usager-ères, c’est-à-dire en repérant les moments clés où s’exprime une 
image idéalisée d’eux-mêmes et de ce qu’il semble souhaitable dans un groupe 
ou une société donnée. À aucun moment dans l’analyse je n’ai rendu compte de 
la « réalité », de ce que penseraient ou seraient les usager-ères. J’ai seulement 
souhaité mettre en exergue et interroger ces discours empreints de jugements, 
qui traduisent des normes sociales. Je pense aux réactions aggressives de 
Carlos (« t’es moche ! »), mais aussi à la banalisation et condamnation des filles 
« qui font genre ». Est-ce que dans des entretiens individuels et en un autre lieu, 
les filles tiendraient un discours similaire sur leurs camarades du « même 
genre » ? Est-ce que, dans un autre contexte – supposons sa famille – Joris 
serait aussi détaché du destin de cette fille affichée dans les réseaux sociaux « 
qui se faisait tourner par trois quatre garçons » ? Que diraient-ils et elles à la 
maison et dans le monde associatif, en compagnie de leur famille ou de leurs 
amis ? Et dans les réseaux sociaux ? D’après Claire Balleys (2015) ces derniers 
amplifient les jugements qu’ils soient positifs ou dégradants. En ligne, quels sont 
et où sont alors les garde-fous de la mise à l’index, pour que « se taper 
l’affiche » puisse être employé au passé ? 

Il serait donc à présent profitable d’étudier la production des discours dans 
d’autres environnements (famille, quartier). 
  



 

(3) S’affranchir de l’hétéronormativité, un enjeu éthique 
Enfin, je serai particulièrement attentive à la prise en compte du genre. Un 
problème méthodologique n’a pas été résolu durant mon étude. Penser le 
rapport binaire filles/garçons  a empêché d’intégrer les autres genres ou les 
autres sexes dans mes observations. La forte hétoronormativité du contexte 
scolaire, qui structure les rapports entre les sexes et oriente la manière dont le 
genre doit s’exprimer, a accentué cette difficulté. Lorsque l’attirance d’un sexe 
pour un autre est une norme, sexualité et genre tendent à se confondre, 
excluant la possibilité d’autres orientations sexuelles, mais aussi d’autres 
genres. À l’âge où la « lisibilité du genre »181, essentielle pour « sa propre 
lisibilité en tant qu’humain » (Butler, 2004), est un enjeu de taille pour être 
intégré-e à un groupe d’appartenance, il apparaît difficile de dissocier la 
construction du genre de la sexualité. Pour une prochaine étude, nous pourrions 
suivre le récit des individus sans chercher à les inscrire préalablement dans des 
catégories, en suivant ce que Morris-Robert présente comme l’intracategorical 
complexity (2002). Cette approche privilégie les variations à l’intérieur des 
groupes (par exemple un groupe de femmes lesbiennes) afin de voir comment 
elles négocient leur position à l’intérieur de la famille, des pairs, de l’école, du 
quartier, etc.  

 

Proposition : faire dialoguer  les instances et espaces de socialisation 
Tout individu se construit en permanence dans un rapport dialectique entre les 
différentes institutions. Les pairs, l’école et la famille jouent un rôle essentiel, se 
relaient et entrent parfois en tension dans les formes de subjectivités qu’ils 
proposent. Alors que l’espace des adolescent-es se réduit souvent à l’espace de 
la chambre, au moment où s’exprime un besoin d’autonomie (Maurin, 2010), 
quels sont les autres espaces repères et refuges, et dans quelles circonstances 
sont-ils mobilisés ? Par ailleurs, arrêter la recherche au territoire scolaire n’a pas 
permis l'exploration des réseaux sociaux en ligne, lesquels sont pourtant 
omniprésents, comme en témoignent les pseudos, hashtags et le logo de 
facebook sur les productions d’élèves. Il serait pertinent d’étudier les ressources 
et les contraintes que le virtuel offre en termes de sociabilités et, 
réciproquement, en quoi le vécu scolaire façonne ces vécus en ligne. Dans 
quelle mesure l’espace scolaire et virtuel sont-ils continus ? Enfin, en s’arrêtant 
à l’enceinte de l’établissement, cette étude n’a pas non plus permis de suivre les 
élèves décrocheurs. Elle a probablement survalorisé les élèves à l’aise pour 
s’exprimer dans le cadre scolaire. 
Par conséquent, pour une analyse fine des trajectoires sociales et spatiales des 
individus, il importe de penser en réseau, en questionnant la porosité entre les 
espaces de socialisation et leur rôle dans la construction des subjectivités. Une 
étude avec moins de participant-es donnerait plus de perspectives à l’analyse 
du parcours des jeunes adolescent-es initiée en 7.4. Partant des espaces de vie 
qu’elles et ils estiment signifiants (l’école, le foyer familial, les amies, la vie 

                                                     
181 « Se conformer à une certaine conception du genre équivaudrait alors précisément à 
garantir sa propre lisibilité en tant qu’humain. À l’inverse, ne pas s’y conformer risquerait 
de compromettre cette lisibilité, de la mettre en danger » (Butler, 2004, 1) 
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associative, etc.), nous pourrions interroger la négociation de leurs positions 
sociales dans et entre ces espaces.  

Une seconde proposition, portant plus spécifiquement sur les espaces scolaires, 
interrogerait le cas particulier de celles et ceux qui changent d’établissement : 
Est-ce que la variété des expériences permet d’accroître ou de décroitre leur 
position sociale vis-à-vis des pairs ? Peuvent-elles et ils réinvestir leurs 
apprentissages, et si oui comment ? Nous pourrions ainsi préciser l’enjeu des 
compétences spatiales en posant l’hypothèse d’un transfert de compétences 
entre les deux environnements scolaires, lequel pourrait faciliter le déroulement 
des différentes étapes de l’acquisition, du maintien et de la séparation de la 
place.  

 

*** 

Dans cette recherche, l’école a été présentée comme un espace habité et 
pratiqué. A volontairement été laissée de côté sa dimension d’apprentissage et 
de transmission des savoirs, c’est-à-dire ces savoirs du curriculum officiel dont 
l’acquisition, débattue en conseil de classe, décide de l’orientation des élèves et 
déterminent les trajectoires de l’ascenseur social. Deux types d’apprentissage 
se cotoient : l’officiel qui vise, selon le rôle que l’on accorde à l’école, à 
entretenir ou modifier la reproduction sociale, et l’officieux ou le caché, celui des 
coulisses, relégué à un « moment » de la société des pairs, que l’institution – 
mais aussi la recherche  – gagnerait à prendre plus amplement en compte, pour 
comprendre avec quelles ressources, et après quelles épreuves, elle et ils 
entrent en classe. 
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Annexe 2 : Le système éducatif genevois 
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Annexe 3 : Les 20 établissements du secondaire obligatoire genevois, en 2014 

 
 

 

 

  



 

Annexe 4 : Lettre de présentation du projet, à destination des parents d’élèves 
de la classe du CO3 

 
Madame, Monsieur, 
Chers parents d’élèves de la classe de 
10ème LS 

 

PRÉSENTATION DU PROJET DE THÈSE : « L’EXPÉRIENCE SCOLAIRE : UNE 

EXPÉRIENCE SOCIO-SPATIALE » 

Assistante à l’université de Genève, j’ai débuté en septembre 2011 une 
thèse en géographie humaine, en collaboration avec l’Institution 
Universitaire de Formation des Enseignants (IUFE). La recherche porte 
sur l’espace de l’école en tant qu’espace vécu, pratiqué et approprié au 
quotidien par les élèves du cycle d’orientation. 
Je m’intéresse plus particulièrement à la dimension spatiale de 
l’expérience scolaire, laquelle a souvent été négligée par les travaux 
menés en sciences de l’éducation. Un des objectifs de cette recherche 
est de mieux comprendre les endroits qui comptent pour les jeunes, où 
ils-elles aiment (ou n’aiment pas) passer du temps en dehors de la salle 
de cours, ce qu’ils-elles y font et ne pourraient faire ailleurs et, à 
l’inverse, où ils-elles ne se sentent pas à l’aise. Cette recherche repose 
donc sur trois démarches, que je mène en parallèle au sein de 
l’établissement, pendant l’année 2013/2014: 

 Des observations en situation de classe, pendant le cours d’arts 
visuels avec l’enseignante Karine-Ariane Hernandez, dans le 
cadre d’un projet interdisciplinaire sur le rapport aux lieux. Ces 
observations impliquent partiellement l’usage de l’audio-visuel 
(cf. demande d’autorisation ci-après). 
 

 Des entretiens qui auront lieu pendant le cours d’arts visuels, 
puis un an plus tard, avec les jeunes volontaires pour discuter 
de leurs productions et de leur quotidien au cycle, un quotidien à 
la fois banal et au cœur de l’expérience scolaire.  
 

 Des observations dans les différents lieux de l’école (cour de 
récréation, couloirs, halls d’entrée, etc.). 
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Tout ce qui sera dit et observé restera confidentiel et ne sortira pas du 
cadre de la recherche. Les noms seront anonymisés dans toute version 
écrite de l’analyse. 

 

En vous remerciant de l’intérêt que vous pourrez porter à cette 
recherche, je vous transmets Madame, Monsieur, mes meilleures 
salutations. 

Genève, le 26 Août 2013,  

 

 

Muriel.Monnard@unige.ch 

Département de géographie, faculté de SES 
en collaboration avec l’Institut Universitaire de Formation des 

Enseignants (IUFE) 
  

mailto:Muriel.Monnard@unige.ch


 

Annexe 5 : Marche à suivre du parcours photo distribuée aux élèves (extrait) 
 

Décembre 2013 

Groupe : (prénoms des élèves) ………………………………………………………… 

PHOTO DES LIEUX SCOLAIRES « QUI COMPTENT »  

LORS D’UN PARCOURS COMMENTÉ 

Chaque groupe (deux élèves) choisit les 5 lieux qui comptent le plus pour eux. 

Vous vous mettez d’accord sur 5 lieux en les nommant à l’écrit. 

Ces lieux peuvent être à des échelles différentes : exemples 

- La cour de récréation ou une partie de la cour. 

- Un coin du hall. 

- Une place dans un cours 

- Un arbre. 

- Un recoin dans le couloir 

- Un banc 

- etc.  

Il est important de penser par avance à l’angle de vue de la photo, en fonction 
des limites du lieu choisi : Où s’arrête ce lieu qui compte ? Avec quel cadrage le 
représenter au mieux ? 

Les lieux peuvent être soit des lieux personnels (qui comptent pour une 
personne du groupe seulement), soit des lieux collectifs. 

Vous prenez les photos. Muriel accompagne chaque groupe, tour à tour, dans 
vos déplacements et en profitera pour vous poser quelques questions 
concernant le choix du lieu. Ce parcours commenté sera audio-enregistré, avec 
votre accord. 
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Nommez les 5-6 lieux qui comptent le plus pour vous et pour quelles raisons : 

Lieu 1 : 

…………………………………………………………………………………………………………………………… 

Pourquoi ? 

………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 

Avec quel cadrage (point de vue, limites) le représenter au mieux ? 

………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 

Lieu 2 : 

…………………………………………………………………………………………………………………………… 

Pourquoi ? 

………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 

Avec quel cadrage (point de vue, limites) le représenter au mieux ? 

………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 

  



 

Annexe 6 : Entretien avec Layla et Patricia lors du parcours photo, le 16 décembre 2013. 
 

Lieu 1 de Layla et Patricia : La table rectangulaire 

 
Muriel : Est-ce que tu peux me raconter ce que tu fais ici ? 
Patricia : Ben, alors je vais vous montrer. (se déplace vers la table) Ben, en fait, 
je vais à la table, je dis bonjour à tout le monde, je leur fais « salut salut » (son 
des bises), après je m’assois (s’assoit) et je discute (petite pause). Et, de temps 
en temps, je vois des amis là-bas (tourne la caméra), (tout bas) ah mais non, ça 
ça vient après, donc en fait je m’assieds ici, je me lève, je fais « hé toi là-bas ! », 
puis je vais là-bas en fait, je dis salut, on discute et tout et tout, puis après je me 
rassois parce que iI y a bcp de gens qui s’assoient alors ça prend de la place. Et 
puis après, il y a Layla qui arrive « salut salut », puis ça je la laisserai expliquer 
après. Et puis voilà (pose la caméra).  
Layla : moi je me mets souvent ici. J’aime bien cet endroit parce que il y a tous 
mes amis qui sont ici, alors je leur dis bonjour, je fais la même chose que 
Patricia en fait. Je suis souvent là à 8h, je leur dis bonjour, après elles 
commencent à se plaindre des profs, après je rentre dans leur jeu (rires). Après 
je vois Léo ici, et après je me soulève. 
Patricia : Je me soulève ! 
Layla : En fait, je me promène dans les couloirs. 
Muriel : J’ai l’impression qu’à cette table il y a souvent des filles. C’est juste une 
impression ? 
Patricia : Ben, en fait, on a clan. Là il y a les garçons, et là il y a les filles, alors, 
je ne sais pas pourquoi, un jour les garçons sont venus là et nous on s’est 
retrouvées ici, sur leur banc de merde en fait, on avait plus notre table. 
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Layla : Ouais. 
Patricia : Toutes les filles on a essayé de la reprendre, notre table, mais en fait 
aucune n’était assez courageuse pour se mesurer à eux. 
Layla : Ouais les garçons ils sont trop violents (rires) 
Patricia : Puis, le lendemain, on s’est dit dès qu’il y a la pause de 15 on va direct 
à la table et puis ça allait. 
Muriel : Puis, toi aussi c’est depuis cette année ? 
Layla : Ouais. 
Muriel : Et c’était qui avant ? 
Layla : Ah les garçons, les dernières années, les 11e. 
Muriel : Et ils ont abandonné ? 
Layla : Ouais. Ils se sont dit, les bancs derrière c’est mieux. 
Muriel : Et, c’est des 11e qui sont là aussi ? 
Layla : Non, en fait maintenant il y a juste des 10e ici. 
 
Lieu 2 de Patricia : le banc vers l’aula 

 
Patricia: Alors c’est simple, c’est juste à côté. Alors ça m’arrive que je vais ici, je 
suis assise ici et tout. Je me lève et je me dis « ah il y a quelques copains à moi 
là-bas ! » Et, en fait, ce lieu il m’accorde un peu plus d’importance, parce que là, 
en fait, j’ai des amis qui viennent ici et que je vois plus, que je vois plus jamais. 
(prend la photo, inaudible) J’aime bien être là, on s’assied surtout vers le fond, 
puis voilà on s’assied, on discute de ce qui se passe, des sorties qu’on peut se 
faire, puis je revois des amis que je voyais plus avant, enfin que je revois pas 
très souvent. Des amis en R3. Puis aussi parce qu’il y a Luca et qu’on se croise 
de temps en temps. 



 

Muriel: Et déjà l’an dernier tu aimais bien ce coin ? 
Layla : Ouais. 
 
Lieu 2 de Layla : la bibliothèque (pour les devoirs) 

 
Layla : Je révise ou des fois je vois des petits journaux qui m’intéressent, genre 
people ou un truc comme ça, des petits journals qu’on achète genre dans les 
tabacs, quelque chose comme ça. 
Muriel : Et toi tu vas pas à la bibliothèque ? 
Patricia : Heu, j’y vais de temps en temps mais c’est pour louer des films. J’aime 
bien. 
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Lieu 3 et 4 de Patricia : dehors vers le pavillon 

 
Patricia : Moi, direct je le prends de loin, ça fait plus classe en fait. C’est la 
même raison, il y a beaucoup d’amis que je trouve plus. Là j’aime bien ce plan 
là. J’ai beaucoup de lien ici, que ce soit avec des filles ou avec des garçons. On 
rigole bien. 
(…) 
Il y a le hall aussi qu’il me reste. Alors le hall ben ça va être simple, je reste un 
peu par là, entre ça. 
Muriel : toi aussi Layla ? 
Layla : Ouais ouais je me promène. 
Patricia : Mais c’est vrai que je reste jamais à un endroit. 
Muriel : Est-ce qu’il te reste un endroit ? 
Layla : Ouais l’aula. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

 
Lieu 5 de Layla : l’aula 

 
 
Layla : J’aime bien l’aula car c’est grand vous voyez, déjà je suis petite alors si 
je me rends encore plus petite c’est horrible. Puis je peux crier si je veux, je 
peux faire tout ce que je veux. En fait, on a « expression orale » dedans. 
 
Muriel : Et est-ce qu’il y a des lieux où vous n’aimez pas aller, à l’inverse ? 
Patricia : Oh oui, moi j’aime pas aller vers les croissants parce qu’il y a trop de 
gens ! Tout le monde veut te dire t’as de l’argent, t’as de l’argent, on dirait des 
petits mendiants. 
Layla : Ah moi c’est le coin fumeur que j’aime pas. 
Patricia : Ouais parce que moi je ne suis pas une fumeuse. 
Layla : Ouais ça sent la cigarette, puis après on te dit « ah tu sens la cigarette » 
Patricia : Ah « tu fumes tu fumes ». 
Layla : Et les rumeurs circulent vite. 
Patricia : Donc voilà quoi. 
Muriel : Est-ce qu’il y a des lieux à bagarre ? 
Patricia : Ca dépend. Parfois dehors, parfois vers notre table. 
Layla : Ouais c’est vite fait. Ils donnent des claques. 
Muriel : Qui ? 
Layla et Patricia : Les garçons surtout.  
Layla : Nous on parle, on s’insulte, mais eux les garçons ils frappent. Après les 
profs ils arrivent et tout et on fait (en ouvrant la porte). 
Riley : Vous faites trop de bruit !  
Patricia : Et puis voilà, ben sinon voilà quoi. 
Muriel : ok. Merci. 
Patricia : De rien. [13 min]  
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Annexe 7 : Entretien lors du parcours photo, avec Carlos et Albanor, le 6 janvier 
2013. Ils choisissent de figurer sur la majeure partie des photo. 
 

Rappel des consignes dans la classe. [2:15] on sort dans le couloir. Carlos   et 
Albanor s'excitent, Carlos prononce des choses que je ne comprends pas 
pendant qu'Albanor rigole.  
 
Lieu 1 d’Albanor : Le banc vers les croissants  
 

 
 
Carlos : Vous avez entendu ce qu'il a dit ? Il a dit un gros mot en américain latin 
du sud. 
Abanor (rire) : Il connait même l'endroit. 
Muriel : On va aller directement au premier lieu. Le premier lieu c'est.  
Albanor : Les bancs dehors. Mais on peut aller directement ici, comme ça on 
peut y aller. 
Muriel : Oui 
Carlos : Oui oui on peut y aller.  
(On s'arrête) 
Muriel : Alors il est ici ton premier lieu. Vois comment tu veux prendre la photo. 
Carlos : Ah mais on est pas sur la photo ? 
Muriel : Si tu veux tu peux, mais c'est pas obligatoire. 
Albanor : Carlos,  je te le confie (en donnant l’appareil photo).  
Carlos fait des grimaces à la caméra, les deux pouces en avant. 
Albanor : Il doit me photographier ? 



 

Carlos : Ouais. 
Muriel : T'es pas obligé d'être sur la photo 
Carlos : Si, si. 
Muriel : C'est comme tu veux. 
Carlos : Si, t'es obligé. 
Albanor : Non, non, non, vas-y. 
Carlos : Si, t'es moche. 
Albanor : Si je suis moche, ok. 
Carlos   : Tiens ! ¦ on va voir, mais oui  
Albanor : Je peux -¦ 
Muriel : C'est à toi surtout de choisir le cadrage. ¦- où s'arrête le lieu que tu as 
choisi. 
Albanor : Attendez -¦ je sais pas. Non mais mon préféré c'est dehors. 
Carlos : Mais, on va faire maintenant. 
Albanor : Ben vas-y fais-le comme ça. (Il s'écarte) 
Muriel : Juste les bancs là ? 
Albanor : Ouais... C'est bon ! 
Muriel : Et pourquoi est-ce que tu as choisi ce lieu ? 
Carlos : Là je filme (tourne la caméra). 
Muriel : Non. 
Carlos : Si si si si ! 
Albanor : Ben parce qu'on peut manger et je vois des copains. 
Carlos : Donc regarde-toi bien, t'es moche ! (Albanor gémit.)  
Muriel : Rend lui la caméra. Explique-moi. 
Albanor : Ben parce qu'on peut manger, s'acheter à manger, je vois des potes. 
Muriel : Et tu y vas tous les matins ? 
Albanor : Non pas tous les matins, j'y vais parfois. 
 
Lieu 2 d’Albanor : Les bancs dehors  

 
Image issue du site internet du CO pour garder l’anonymat d’Albanor 
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Muriel : Allez les « bancs de dehors » 
Carlos : On va se geler les corones. 
Albanor : Vas-y là il faut que je me photographie, je vais bien sortir une photo,, 
je vais mettre mon bonnet sur la tête. 
Carlos : Bonjour. 
Muriel : Et Carlos, toi tu y vas ? 
Albanor : Non, lui, il est toujours debout là-bas. 
Carlos : Ouais, je suis toujours par là, debout là-bas. 
Muriel : Qu’est-ce que tu fais debout ? 
Carlos : En fait, je vais juste pour prendre à manger et après je vais là-bas. 
Albanor : Alors photographie-moi Carlos.  
Muriel : Alors, c'est où en fait exactement ? 
Alabanor : Moi en fait je reste debout. 
Muriel : Tu restes debout ? 
Carlos : Mais c'est pas vrai. Attention petite photo. Après on va sur photoshop ! 
Albanor s'avance au milieu de la cour, s'arrête, sourit les mains dans les poches 
et rigole à la blague de Carlos. 
Carlos : Rigole pas tu seras pas beau-gosse.  
(Carlos recule pour faire une autre photo.) 
Carlos : Muriel on vous voit, c'est pas possible. (À Albanor) C'est bon, t'es beau-
gosse (rire). Là on peut filmer. 
Albanor : Non, non. 
Carlos : Si si, on filme, allez. 
Albanor : Ben, là je sors avec mes potes pour prendre l'air parce que là, il fait 
chaud. 
Carlos : Ben oui, avoue que c'est intéressant mais, quoi d'autre ? 
Muriel : Et tu viens ici à toutes les récrés ? A toutes les pauses ? 
Albanor : Heu ouais, tous les matins en tout cas. 
Carlos, avec un accent africain : Tous les matins tu viens faire quoi ? 
Albanor : (rire) c'est bon ! 
Carlos : Tu viens manger avec Mamadou ? Il a plusieurs lieux Doudou. 
Albanor : Oui, j’en ai trois. 
Carlos : Il faut prendre une photo de mes airmax. 
(On rentre à nouveau dans le hall. Ils parlent des airmax.) 
 
Lieu 3 de Carlos : le banc le plus au fond 
Photo manquante pour garder l’anonymat 
 
Muriel : Et depuis que tu es en ¦- 9e tu viens ici ? 
Carlos : Ouais depuis que je suis -¦ en enfantine je viens ici. On vient manger 
des tartines, c'est sympatoche. 
(Rires d'Albanor) 
Muriel : Depuis que tu es en 9e ? 
Carlos  : Heu ouais. 
Albanor : Passe moi ta feuille, tu veux aller où avec ta feuille ? 
Carlos, en s'asseyant sur le banc : ben moi je vais en Afrique. Vas-y je suis prêt. 
Albanor, à Muriel : Vous pouvez tenir s’il vous plaît ? 
Muriel : Bien sûr. 



 

Albanor : Ca y est. Il faut que j'appuie ici, oui ? 
Muriel : Oui. 
Carlos : Attend, je me concentre (en montrant ses airmax) hé hé hé. 
Albanor : Airmax cousin ! C'est bon ? C'est bon. (À Carlos) Alors pourquoi est-ce 
que tu aimes ce lieu ?  
Carlos, se lève d'un coup : Hé hé ça filme pas hein !  
Albanor : Ca filme. 
Carlos : Ca filme, c'est parti ! 
Muriel : Tu veux faire l'interview ? 
Albanor : Non non, c'est bon. 
Carlos : Bonjour. Ici ciné Carouge (en prenant une voix hautaine). 
Albanor : Alors, Carlos, pourquoi aimez-vous cet endroit ? 
Carlos, assis à nouveau : Parce qu’il fait pas froid, il fait pas chaud. On est bien. 
Muriel : Et tu retrouves qui ici ? 
Albanor : ¦- Les potos ! 
Carlos : Les potes-¦ 
Muriel : Tes potes. Et tu sais que, si tu viens par là ils y sont ? 
Carlos : Ouais. ¦- En fait on s’attend là-bas <Albanor> moi j'ai une question -¦ 
vers les croissants puis après on vient ici. ¦-Après. 
Albanor : Après-¦ ils font un parcours. 
(pendant qu’Albanor parle, Carlos fait la chanson de Rambo) 
Muriel : Pendant la pause ? 
Carlos : Ouais, après on vient s’assoir là. 
Albanor : Bande de. Ils sont tous à 5, car après au foyer si il y a une baston 
(rires). 
Carlos : Ferme ta gu. Mais mec ! 
Albanor (rire) : Non mais je rigole. Terminé ? 
Carlos : Voilà c’est bon. 
Muriel : Parce qu’il y a déjà eu des bastons ? 
Les 2 : Non, mais non. 
(Ils se relèvent, marmonnent des choses que je ne comprends pas jusqu’à ce 
qu’Albanor disent : arrête arrête) 
Muriel : Et vous, vous restez pas au même endroit ? 
Carlos : Mais non, parce moi je reste pas avec des moches. Des fois il vient, 
essaye de venir s’incruster. Alors qu’¦-en fait 
Alabanor : Tu viens pas vers le pognon ?-¦ 
Carlos : On t’aime, pas dégage. 
(Albanor gémit.) 
 
Lieu 4 de Carlos : Les croissants 
Idem 
 
Carlos  : On va vers les croissants. 
Albanor : Encore une fois ! On aurait pu le faire deux fois. (tous bas) Carlos j'ai 
mal à la nuque. 
Carlos : Mais tais-toi ! (le frappe) Et oui, il faut frapper. 
Muriel : Et vous vous connaissiez déjà l’an dernier ? 
Carlos : Ouais. 
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Albanor : C’est toi… C’était qui qui s’était fait renvoyé en premier l’année 
dernière ? 
Carlos : Moi ! 
Albanor : C’était lui en premier cette année aussi. Il est trop swag ce gars. Tu 
t’en souviens ? T’avais trop une tête vénère (suite incompréhensible). 
Carlos, l'air désespéré : De quoi tu parles ? 
Muriel : C’est où le prochain lieu alors ?  
Carlos s’installe contre la rambarde et s’accoude, légèrement incliné en arrière : 
c'est là ! 
Muriel : Ici ? Tu veux prendre la photo alors ? 
Carlos : Ben non. 
Muriel : Tu veux être dessus ? 
Carlos : Tout le temps ! 
Albanor tout bas : Oh c’est tellement mignon. Attends je te photographie comme 
ça alors, trop swag ! (Il recule la caméra.) Attendez là il est trop géant mec 
j’arrive même pas à la photographier. C’est bon là. 
Carlos fait signe de la tête et s’immobilise, arrête de sourire. 
Muriel : Pourquoi ce lieu alors ? 
Carlos : Parce que comme ça, on va acheter des croissants, on s’attend et 
après on bouge là-bas (m’indique le banc où nous étions avant avec son bras).  
Muriel: Avec des gens de la classe ? 
Carlos : Non, non avec des potes. 
Muriel : Et t’as pas de pote dans la classe ? 
Carlos : Non j’ai pas d’amis putain (fait semblant de pleurer puis rigole). 
Albanor : Si, il a Avni. 
Carlos : On reste pas ensemble. Regardez voir ça tourne (montre l’appareil). 
Allez on peut voir les photos ! 
Muriel : Non pas maintenant on va au pavillon. 
(On se déplace.)  
 
Lieu 5 : Le pavillon 
Idem 
 
Carlos : On va se mettre là ça va être tranquillouné. Là. Je reste là mais vite fait, 
c’est quand il fait chaud, en été.  
Albanor : Ouais moi aussi je viens ici des fois. 
Muriel : Vous voulez que vous prenne en photo ensemble du coup ? 
Carlos : Non je suis pas avec lui, on se connait pas. 
Albanor : On se connait plus même si je le prends en photo. Je le photographie, 
mais il est trop grand ce mec, faut que je recule à 170 mètres. 
Carlos fait des grimaces puis mime le canard. 
Albanor : Je te photographie avec la moto mec ? 
Carlos ouvre les jambes, fait un grand sourire et montre son pouce : c'est ma 
moto ! 
Albanor : C'est bon. 
Carlos : Voilà voilà ! 
Muriel : Est-ce que vous pensez à d'autres lieux où vous passez du temps, où il 
se passe des choses, où il y a de l'action ? des lieux à bagarre par exemple. 
Carlos : Non. 



 

Albanor : C'est dehors quand il y a des bastons, c'est ici il y en a rarement. 
Muriel : Et est-ce que vous étiez contents de venir au CO1 ? 
Carlos  : Au CO1 ? 
(Ils rigolent.) 
Muriel : en 9e ? 
Carlos : En fait non, heu oui parce que j'avais pas d'autres choix. Parce que 
j'aurais pu aller au CO2, mais j'avais pas envie d'aller au CO2. 
Muriel : Pourquoi tu avais pas envie d'aller au CO2 ? 
Carlos : Parce que c'est loin ! 
Muriel : Ah, par rapport à chez toi. 
Carlos : Lui, il était content parce qu’il y avait sa sœur.  
Albanor : Non c’est pas ça mec, j’étais obligé. 
Carlos : Mais non, t’étais pas obligé. Mais tu aurais pu rester au Kosovo, par 
exemple, en train d’allumer des pétards, voilà. 
Albanor rigole. 
Alors qu’on retourne en classe, Albanor explique qu’il voulait acheter les mêmes 
airmax. 
[12 min] 
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Annexe 8 : Entretien lors du parcours photographique avec Sally, Chiara et Aurore, le 20 
novembre 2013. 
 
Muriel : Ça été difficile pour vous ne vous mettre d’accord sur les lieux ? 
Aurore : Non pas trop. 
Sally : La médiathèque… et ben (passage peu audible pendant quelques 
secondes) 
Chiara : La médiathèque, c’est pour les intellos quoi. 
Sally : La médiathèque, elle aime pas. Nous, moi, j’y vais de temps en temps 
pour prendre des livres parce que je lis beaucoup. Et après on a un lieu où 
toujours pendant toutes les pauses on y est. Toutes les pauses ou presque. 
Quand il y a les ventes de pâtisserie… peut-être qu’il n’y a pas la bande au 
complet. Mais sinon… 
 
Lieu 1 : La cafétéria 
 

 
 
Sally : C’est dommage, parce qu’avant il y avait des jolies chaises colorées. 
Aurore : Oui, il y avait des jolies chaises colorées, mais là. 
Muriel : Il y a tout le monde qui le dit. 
Audrey (plus bas) : c’est du gâchis. 
Sally : c’est dommage, déjà que le cycle il est tout gris. 
(Elles discutent de l’angle de vue pour prendre en photo la cafet.) 
Muriel : Et vous venez souvent du coup à la cafétéria ? 
Aurore : Non jamais. 



 

Muriel : Non. 
Chiara : Non enfin oui moi je viens souvent. 
Muriel : Alors pourquoi vous venez ici à la cafétéria ? 
Chiara : Parce qu’il y a des ventes de pâtisserie. 
Muriel : Ah c’est pour la vente de pâtisserie. Du coup, vous y allez et vous 
repartez ? 
Aurore : On a les poubelles en première vue alors c’est pas très joli. (rires) 
(bruit d’autres personnes dans les hall, bruits de pas, petit cri d’une des filles) 
Muriel : Et vous allez à la vente de pâtisserie tous les jours ? 
Sally et Chiara : Non ! 
(bruits de voix plus importants dans le hall, Chiara et Aurore discutent de 
photos, Sally dit qu’elle a jamais d’argent, bruit de gong !) 
Muriel : Allez, on passe à la suivante. Non non non, on va pas faire… 
Sally : Quelle est la suivante ? 
Chiara : C’était quoi après ? 
Muriel : Ah ben à vous de voir, vous aviez dit quoi ? 
 
Lieu 2 : le coin en face de l’aula 
 

 
 
Chiara lit : « le coin en face de l’aula». 
(passage de quelques secondes inaudible) 
Muriel : Et est-ce qu’il a un nom ce coin ? 
Sally : Non. 
Chiara : En face de là où on va tous les jours, enfin à toutes les pauses 
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Aurore : C’est un endroit où il y a des… 
Chiara : C’est notre coin.  
Sally : En fait, c’est. 
Chiara : Il y a que des filles, il y a que des filles 
Sally : Non, il y a des garçons 
Chiara : Oui il y a des garçons, mais ils sont pas avec nous. 
Sally : Ouais, bon rarement. 
Chiara : Rarement les garçons. 
Sally : Et c’est pas qu’on… fait du… sexisme, c’est juste que (rires) Les garçons 
ils viennent pas… En fait si vous voulez, juste… à côté de toi il y a des garçons, 
des filles, c’est ¦- et  
Aurore : On a choisi-¦ les couleurs les moins jolies en fait . 
(Chiara parle en même temps, inaudible) 
Sally : Ouais. 
Aurore : Là c’est joli il y a toutes les couleurs. 
Sally : C’est vrai que suivant, chaque… entre-porte c’est un… clan on va dire. 
Tu vois ? (quelqu’une acquièce, petit rire) C’est pas un clan, plus des 
personnes… différentes on va dire, différentes dans le sens… où il y a des 
racailles 
Chiara : Où les racailles ? 
Sally : Y a des… 
Aurore :  Y a des gens normaux ici. 
Sally : Y a des gens normaux. 
Chiara : T’as les intellos. 
Muriel: Et où ils sont les intellos ? 
Sally : Aucune idée. 
Chiara : Les intellos ils sont toujours à ¦- la médiathèque 
Sally : à la médiathèque -¦ mais 
(Chiara parle mais inaudible) 
Aurore : Attention je te prends en photos. 
Muriel : Allez, choisissez mais multipliez pas trop les photos, choisissez une ou 
deux maximum. 
Aurore : Mais on a une vue sur la poubelle là, c’est pas terrible. 
Chiara : Oh ben ta poubelle tu la déplaces de 10 cm, puis voilà. 
Muriel : T’en fait juste une 2e Aurore, puis ce sera bon. Ok ? Et est-ce que c’est 
un endroit où vous êtes depuis la 9e ? 
Chiara : Ouais ! 
Sally : Oui 
Aurore : Mouais. 
Sally : On est assise là depuis le tout début… en fait… je sais pas pour elles, 
mais moi j’étais à l’école  qui est assez loin d’ici, du coup je connaissais… trois 
personnes. Trois, quatre personnes, tous les autres étaient allés au (Nom d’un 
CO), du coup il y avait beaucoup de gens qui venaient de Troinex. Du coup 
j’étais un peu perdue en fait parce que je voyais les gens qui se connaissaient… 
et puis, après, j’ai rencontré des gens et ils étaient toujours là, alors du coup je 
suis venue m’assoir là. 
 
 
 



 

Lieu 3 : La médiathèque 
 

 
 
Chiara : Oh la salle de gym ! 
Aurore : Mais non, mais on va d’abord à la médiathèque, c’est plus logique. ¦-
C’est juste à côté. 
Chiara : Mais après c’est la salle de gym-¦ que je te dis.  
Muriel : Mais on est pas obligé de faire ¦-dans l’ordre 
Chiara : La suite -¦ 
Aurore (montrant la bibliothècaire de derrière les vitres) : On a le droit d’aller 
prendre en photo ? 
Muriel : On lui demande mais elle le sait. 
Aurore : Mais les autres ils ont fait des photos là ? 
Chiara : Mais non c’est les intellos [inaudible]. 
Muriel : Mais pareil tu en fait 2 maximum, il faut pas que ce soit en mode 
paparazzi. 
Aurore : Ouais. 
(on ouvre la porte, échange de bonjour) 
Muriel : C’était cet angle là que vous avez choisi ?  
(échange inaudible durant qlq secondes, déplacement, prises de photo, 
aurevoirs, rires en passant la porte) 
Muriel : Alors, attendez juste ici. (rires de Chiara) Du coup est-ce que vous avez 
choisi un coin particulier où vous allez ? 
Sally : En fait, le bureau, souvent, parce que c’est là qu’on vient pour… prendre 
les livres. 
Aurore : Non, moi j’ai pris les étagères parce qu’il y a trop plein de livres. 
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Lieu 4 : La salle d’histoire (pas de photo) 
 
Chiara : Alors, salle de gym ou salle d’histoire ? 
Aurore : La salle d’histoire on peut pas, alors choisi autre chose alors, la salle 
de… géographie. (en pleurnichant devant la porte close) : Madame… 
Muriel : Il y a personne aussi. 
Chiara : Ah, alors voilà. 
Aurore : Ah. Alors on choisit autre chose, on choisit la salle de musique. 
Muriel : On va peut-être pas pouvoir rentrer mais vous pouvez prendre de 
l’extérieur après. 
Aurore : Non, non mais c’est pas cool… 
Sally : Aurore, au pire on fait juste genre devant la porte. 
Aurore : Non non mais, sinon on prend les toilettes voilà. 
(rires de Chiara et Sally) 
Chiara : Les toilettes 
Sally : Les toilettes. Pourquoi les toilettes ? 
Chiara : Moi j’y vais jamais aux toilettes. 
Aurore : Moi non plus. 
Sally : Moi non plus. 
Chiara : Moi, j’aime pas aller dans toilettes. 
Sally : C’est dégeulasse. 
Chiara : Il y a peut-être des pédophiles. (rires) 
Muriel : Vous avez des pensées un peu bizarres. 
Chiara : Mais t’sais au nom du CO1 y a des gens qui se font… il y en a une, elle 
a couché dans les toilettes, hein. Mais à part ça… (rires) rien de normal. 
(bruit de porte) 
Muriel : Ouh la on monte… on prend la salle de gym.  
(bruits de pas) 
Muriel : Et pour revenir à la médiathèque, vous y allez toutes les semaines ? 
Tous les jours ? 
Aurore : Heu, tous les deux jours 
Sally : Moi j’y allais surtout l’année dernière, en fait. 
Chiara : Cette année j’y vais aucun jour. 
(inaudible avec les bruits de pas) 
Aurore : Non les escaliers, l’ascenseur ! 
Chiara : On prend l’ascensceur ? 
Aurore : Ah, oui, ben voilà. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

Lieu 5 : les salles de gym 
 

 
 
Muriel : Par contre, les salles de gym on peut pas les prendre, parce qu’il y a 
des personnes qui sont en train de jouer. 
Chiara : Déjà qu’on voit rien. 
Muriel : Sinon on les prend d’en haut, comme ça on les dérange moins. 
Aurore : C’est comme ça, prend ici, c’est joli là. 
Chiara : Et, qu’est-ce qu’il y a de joli ici ? 
Aurore : Ben, regarde, il y a des couleurs. 
Chiara : Wouao. 
Aurore : C’est beau. 
Muriel : Du coup, vous voulez aller où là ? à la salle de gym ?... en hauteur ? 
Aurore : Heu ouais. 
Muriel : Tu allais te rendre où en fait ? 
Sally : Non, j’allais juste voir s’il y avait quelqu’un dans la salle de gym en fait là-
bas. 
Muriel : Et il y avait quelqu’un ? 
Sally : Oui, ils étaient tous là. 
Chiara : Il y en a une tout au fond là-bas, après… 
Muriel : Bon, on va aller voir tout au fond… même si c’est pas la vôtre ? 
Aurore : Heu, la nôtre c’est celle de là-bas tout au fond 
(On monte les escaliers, Chiara râle.) 
Aurore : Il faut prendre en photo la cour. 
Sally et Chiara, sur le même ton montant : la cour. 



Liste des annexes 

 

389 

(bruits de pas, « dehors », « la cour », « le préau ») 
Aurore : C’est par là qu’on sort… 
(échange inaudible de quelques secondes) 
Aurore : Ou alors la salle de math. 
Sally : Moi je serais pas d’accord… Après si vous voulez, moi ça me dérange 
pas, mais.  
Aurore : Mais, pff. 
Muriel : Non, Chiara ! 
(rires tout bas, presque chuchotés) 
Chiara : Attend, je veux voir la tête qu’il a. 
Sally ou Aurore : Je suis passée juste devant, hein. 
Muriel : Vous me faites juste une photo avec cet appareil-là, parce que après 
Chiara : Ah il y a la classe à Sacha. 
Aurore : Oh, j’aime pas Sacha. [rapide échange inaudible avec Chiara] C’est 
Sacha Muller il était dans ma classe en 8e. 
Chiara : Alors c’est lequel, c’est lequel entre, heu. 
Aurore : Moi je sais pas, je vois rien là. 
Chiara : C’est ça ouais. 
Sally : Enfin, on voit pas grand-chose mais on sait, on devine que c’est Sacha. 
Muriel : Voilà… t’en fais juste une Audrey ça suffit. 
Chiara : Surtout que tu vois rien. 
Aurore : Ouais, on voyait (les petits carrés). 
Sally : Oh, c’est trop génial, ça sert à quoi ? 
Muriel : Et pourquoi vous avez choisi du coup la salle de sport ? 
Chiara : Parce que c’est moi qui ai choisi. 
Aurore : Voilà. 
Sally : Moi j’adore le sport mais je ‘fin, (inaudible) 
Muriel : Donc la médiathèque c’est plus elles, et le sport c’est plus toi. Il y a 
d’autres choses comme ça où vous étiez à moitié d’accord ? 
Aurore : Non. Sinon, non. 
Sally : Mais en fait, la salle de gym, enfin je sais pas pour toi Aurore, mais moi 
aussi. 
Aurore : Moi j’aime bien aussi quand on fait du basket, parce que quand on fait 
¦- de la course 
Chiara : Moi j’ai -¦ pas le droit du basket. 
Aurore : Mais si on fait de la course c’est dehors. 
Aurore : Ho, il neige, je peux prendre en photo la neige ? 
Muriel : Non  
Sally : Il neige ? 
Aurore : Vas-y, je vais prendre des photos. 
(rires) 
Sally : Vous deux vous avez des sérieux problèmes. 
Muriel : C’est bon, on a fini. 
(rires) 
Aurore : Ouais, il faut qu’on aille encore (inaudible) 
 
 
 
 



 

Lieu 5 (en plus) : La cour 
 

 
 
Muriel : Et est-ce qu’il y aurait… un endroit auquel vous n’avez pas pensé, dont 
vous pensez maintenant ? 
Aurore : Ouais la cour ! 
Chiara : On a pas pris l’ascenseur en photo. 
Muriel : L’ascenseur, la cour. 
Sally : L’ascenseur, on le prend ? 
Aurore : L’ascenseur, on a pas le droit. 
(elles commentent en passant devant la salle de la prof de géo et du prof de 
math, bruits de pas plus forts, accélérés, sauts dans les escaliers, petite course 
qui se répète) 
Muriel : Non les filles, sérieusement. (rires) Ok. Et est-ce que y a des endroits 
que vous n’aimez pas ? 
Chiara : Ouais, la salle de cour. (rires d’Audrey, elles parlent des salles qu’elles 
aiment pas en marchant, peu audible) 
Chiara : En fait j’y suis allée, en fait elle était pas là. Elle avait oublié son agenda 
donc elle a pas pu venir, elle avait oublié comme si elle avait Alzheimer.  
Aurore ou Sally : Donc, du coup tu es restée 
Chiara : Ben, en fait je suis allée manger puis après, ben je sais pas. J’ai 
demandé à la doyenne (bruits de pas qui sautent). 
Aurore : Oh ! C’est joli comme ça. 
Chiara : Y a les casiers. 
Muriel : Vous en avez des casiers ? 
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Aurore : Non 
Sally : J’en avais l’année dernière. 
Aurore : J’ai envie d’en avoir un ici, mais c’est réservé pour les 9e, alors. 
Muriel : Pour les 9e, ici ? 
Aurore : Ouais. 
Sally : C’est surtout pour les 9e. 
Chiara : Non, Tea elle en a un ici et elle est en 10e.  
Aurore : Oui, mais elle a sûrement insisté, je sais pas comment. 
Sally : C’est juste 
Chiara : Tea ¦- elle pleure <Sally> en fait-¦ pour tout, alors. 
Muriel: Si vous pouvez parler moins fort. 
Sally : On nous a dit (inaudible) de mettre en commun, on pas le droit au casier. 
Muriel : Audrey, Audrey tu vas où ? 
Aurore : La cour ! 
Muriel : Alors c’est la dernière, et après on retourne… on retourne à la classe. 
(on sort, Aurore et Chiara sont déjà sorties) 
Sally : Ca sent les marrons. 
(bruits, cris d’Aurore : loin « non », rires, petits chants « tudututu » pendant 
qu’elles dansent) 
Muriel : Aurore ! Ca suffit !... Allez on rentre maintenant. 
(rire de Chiara, puis d’Audrey, pas qui court, bruit de porte) 
Sally : En fait, après vous allez en faire quoi ? 
Muriel : On va voir quelles photos on va choisir pour l’expo en mai à Uni-mail. 
Sally : Où ça ? 
Aurore : A Unimail ? Eh je suis allée pour (inaudible) 
Sally : Moi, je suis allée à la fin de l’école primaire (explication inaudible, bruits 
de pas dans les escaliers) [16:00]  



 

Annexe 9 : Liste des mots associés à chaque lieu (activité de transformation de photo en 
arts visuels 
 
CO1 : 10 photographies réunies sur la « cartable-table des lieux ». Chacun a un titre et 
trois mots de légende. 

CO2 : 23 photographies transformées, incluant un titre et dix mots. 

CO3 : 5 photographies transformées, incluant des ononomatopées et des pensées au 
moment de la sonnerie. 

 

 UN ESPACE DE LA COUR/HALL AVEC PLACE ASSISE (BANCS, TABLES) 

CO1.  
 

Les bancs à côté de 
l'aula : Chaleur, 
Rencontre, Amis 

 

Le lieu du 
rassemblement (table 
rectangulaire) : Endroit 
chaleureux, Drôle 
(parce qu’on rigole 
souvent), Ouvert 

 

Le banc : Là-bas c’est 
bien, Lumière, Chaud en 
hiver 

 

Le banc vers l'aula : 
Cool, Rigolo, Sympa 

La table ronde : Mes 
amis, Voir (on est au 
centre) 
Parler 

 

Les bancs derrière la 
table-ronde : Tout le 
monde 
Mes amis, Rester/Parler 

CO3 
 

Les marches : baston, 
chut secret, souvenir, 
ficha, croissant, récré 
cour des amis 

 

Les marches : Gunz 
up ! ficha place ! #team 
J-n 69, #elpedo, 
#LoeJB, #S.M.B, 
#tchiiip!, #psssst, 
#norage 

 

 LA COUR 

CO1 
 

La cour : Sortir, 
Prendre l’air, 
Voir/appeler les copains 

  

CO2 
 

8h05 ! Ri ron rin la la la,  
rho on doit y retourner ! 
4h ! Youpi yes, wee, 
vacances ! 

  

CO3 

 

Le préau : disputes, la 
pause, team gros thon, 
c'est bibi et Sevi ont fait 
des chorégraphies, 
Mejreme, Sevilay, 
Sonia, Blerina et Kristal, 
délires, heureuse, cool 
:), fou-rires, amour 

La pause : Nellie, 
parler, fatigue, cycle, 
facebook, devoirs, 
amies, annotations, 
bagarre, pause, rigoler, 
écouter de la musique 

 

La cour : repos, liberté, 
sortie, retour à la maison, 
prison, règles, punition, 
violence, autorité 

 

La cour : Diana, pause, 
F, agenda, travailler, 
trousse, parler, école, 
sac, « donne-moi ton 

La cour de récré 
extérieur : amour, 
amitié, ragots, people, 
se promener avec le 

La pause : « C’est bibi et 
Sivi elles font des 
chorégraphies », « Team 
gros thon », amitié, amour, 
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carnet ! », Inès, l’entrée 

 

chien, rigoler, faire les 
folles, écouter de la 
musique, chanter, 
rendez-vous 

 

rire, disputes, délires, 
twerk, « a c’qui parait que 
hahaha », facebook, twitter, 
insta, luna parle, habits, 
mode, shopping, weekend, 
Julia, Adeline, Kosovar, 
Mejreme, Biodina, Sonia, 
@team groupe @team 
susu magle, chewing gum 

 LA SALLE DE MUSIQUE 

CO2 Tu tu tu , ! Tralala 
tralala, ho non ! 3 
étages à monter ! 

Monsieur c’est fini ! 
Vous avez pas 
entendu la sonnerie !!! 

  

CO3 

 

La salle de musique : 
hip-hop, tango, salsa, 
valse, reageton, joie, 
twerk, détendu, blague, 
friends, biondina, 
mejreme, blerina, 
sevilay, single, rap, 
cool, ilan, ocane, 
valentin, neva, justin, 
kristal, dance hall 

 

La salle de musique : 
micro, cour, clés de sol, 
batterie, guitare 
électrique, note, 
Stromae, saxophone, 
papaoutai 

 

La salle de musique : 
chanson, bonne humeur, 
délire, musique, rigolade, 
amis, relax 

  LA BIBLIOTHÈQUE 

CO1 

 

La bibliothèque : 
Sympa, Pas trop de 
bruit, Personne qui 
bouscule /respectent 
les lieux 

Le renvoi (la 
bibliothèque) : Parler, 
Rigoler, Se faire 
renvoyer 

 

Apaisant (la bibliothèque) : 
Calme, Lire, Parler 

CO2 Driiing, j’ai pas fini ma 
BD , Rho la laaah, 
Gong ! Put**n de 
me**e ! wouh hou lou 
hou hou 

  

 LE TERRAIN DE BASKET 

CO3 

 

Le basket : Maylin, 
Lara, Senay, LA, Justin, 
Chris Magique 
Johnasson, kobe 
bruyant, justin, 24 

 

1984-1985 : l’année du 
commencement Mg 
Idole, 1984-1993 : 
l’année de la réussite, 
1993-1994 l’année du 
doute de l’incertitude, 
air, 23 

 

Le terrain de basket : 
Rigoler, dancer, Ilan, 
Adeline, facebook, discuter, 
devoirs, amitiés, Joël, 
parler, Maylin, musique, 
hahaha @XD !!, F 

 

Le terrain de basket : 
vive le sport ! Go ! Fun ! 

  



 

allez l’équipe ! yes ! no ! 
Le sport c’est trop 
génial ! Bravo ! Peace 

 LA BOULANGERIE OU LES PETITS PAINS 

CO3 

 

La boulangerie : 
Payer, partager, 
manger, discuter, 
acheter, faire la queue, 
déception (y a plus de 
pains au chocolat), se 
rassasier, pain au 
chocolat, croissant. 

 

Devant l’aula : Faire la 
queue, manger, 
attente, rendez-vous, 
joie, argent, patience, 
déception, acheter 

 

 L’ASCENSEUR 

CO3 

 

Le joker : méchant, 
malin, bizarre, fou, les 4 
étages, clown, 
psychopathe, 
cambrioleur, murder, 
pourquoi cet air si 
sérieux 

 

L’ascenseur : Espace, 
étages, silence, 
élévation, apesanteur, 
légèreté, tranquille, 
rapidité 

 

 LE HALL DE LA CAFÉTÉRIA 

CO2 Drring, enfin midi !! J’ai 
pire faim, bruubruu, 
waa ha hada laala bla 
bling blob lu, pa ha na 
na, la la la ! 

 

Oula ça va déjà sonner, 
Tam toum touum, zut 
j’ai une épreuve de 
math !! Zoum bin bin 
boum, Enfin la pause ! 
Vient on va s’acheter 
des pains au chocolat 

 

 AUTRES : HALL, CASIER, CHEMIN, PARKING 

CO3 Le hall d'entrée, les 
radiateurs : Le matin, 
rire, arrivée, Nellie, 8 
heures, retrouvailles, # 
amitié, le dialogue, 
parler, disputes, rire 

Team casier : on va 
arriver en retard !, 3 
copines, amour, smiley, 
blérina, Kristal, fous-
rires, sevilay, biondina, 
cool, joie, rrivée tardive, 
team gros thon, trois 
casiers. 

Le chemin : salut ça va ?, 
j’ai faim, bla bla bla, oh non 
j’ai allemand, une envie de 
retourner au lit !! la joie 
d’aller à l’école, courir pour 
prendre le bus, discussion 
spéciales, retrouvailles 
avec les amies, rêver à la 
pause de midi, fatigue 
matinale, anarchie, 
querelle, loulouloulou 

 Le parking… : love, 
silence, music, friends, 
smile, bubble, play, 
enjoy, everybody, be 
happy, différemment, 
silence 

  

  



Liste des annexes 

 

395 

Annexe 10 : Texte du livret de présentation des travaux d’élève lors de l'exposition (mai 
2014) 
 
L’ECOLE...LIEU(X) DE VIE 
Exposition dans le hall d’Uni-Mail, du mardi 13 mai au mercredi 22 mai 2014 
3 CYCLES D’ORIENTATION 
3 CLASSES 
3 ENSEIGNANTES D’ARTS VISUELS 
1 DOCTORANTE  
réunis autour d’un projet interdisciplinaire pour l’année scolaire 2013/2014 
Une collaboration contribuant à un projet de thèse en géographie 
 

I. Présentation des projets : projet de thèse, projet 
interdisciplinaire 
II. Les productions exposées 
III. Sons 

 
I. Présentation des projets 
 

PROJET DE THÈSE : « L’EXPÉRIENCE SCOLAIRE : UNE EXPÉRIENCE SOCIO-SPATIALE »  

Le projet «L’école… lieu(x) de vie  »,  mené dans trois classes d’arts visuels 
durant cette année scolaire 2013/2014, et dont les travaux vont être exposés 
dans le hall d’Uni-mail, constitue un des versants du projet de thèse de Muriel 
Monnard.  

Cette thèse, débutée en septembre 2011, inscrite en géographie, à la Faculté 
des Sciences de la société (SdS) est menée en collaboration avec l’Institut 
Universitaire de Formation des Enseignants (IUFE). Elle porte sur l’espace 
scolaire tel qu’il est vécu, pratiqué et approprié par les élèves du secondaire 
obligatoire, dans le contexte genevois. À partir d’observations ethnographiques 
dans trois classes d’arts visuels, et dans les différents espaces du cycle (halls 
d’entrée, couloirs, cour, etc.), la recherche questionne la dimension spatiale de 
l’expérience scolaire, en discutant des hauts-lieux de l’institution.  
La recherche se structure autour de deux grandes questions : Quels sont les 
espaces-temps du vécu scolaire ? En quoi ces espaces participent-ils de la 
construction identitaire de l’individu et, réciproquement, en quoi cette 
construction est-elle productrice d’espaces scolaires ? 

C’est principalement en réponse à la première question que contribue le projet 
en arts visuels. En effet, un des objectifs de la recherche est de mettre en 
dialogue l’attachement au lieu et les pratiques spatiales des jeunes usagers de 
l’espace scolaire, les élèves. Face à la difficulté pour l’individu d’exprimer ce qui 
le lie aux lieux et face à la faible conscientisation de nos pratiques spatiales 
quotidiennes, la discipline d’arts visuels offre la possibilité d’expérimenter un 
autre langage, plus incarnée et sensible, donc plus proche à la fois des 



 

pratiques et des affects. Les arts visuels sont aussi une discipline scolaire, où 
les élèves « osent » plus explorer la dimension sensible des espaces du 
quotidien. 

 

PROJET TRANSVERSAL ENTRE CYCLES D’ORIENTATION : « L’ÉCOLE… LIEU(X) DE VIE » 

Suite à une demande de collaboration, initiée par Muriel Monnard, doctorante en 
géographie à l’IUFE, une proposition a été lancée en juin 2013 à tous les 
enseignants d’arts visuels du cycle d’orientation de Genève.  
La demande consistait en une collaboration tout au long de l’année avec trois ou 
quatre établissements scolaires du CO, par le biais des enseignants d’arts 
visuels. Cette collaboration devait permettre aux élèves d’une classe de rendre 
compte, au cours d’entretiens personnels, du rapport qu’ils avaient à leur 
environnement scolaire et de le mettre en forme plastiquement. Les questions 
sous-jacentes à cette recherche pouvaient s’adresser comme suit aux élèves : 
comment se construit-on dans un lieu ? Quels sont les souvenirs et 
représentation du lieu ? Quelles émotions sont liées à l’expérience de l’espace 
scolaire (plaisir, souffrance, bien-être) ? Par où passent les élèves, pour aller où 
et comment ?  
Le cours d’arts visuels leur permettrait de décrypter le quotidien de manière 
originale, d’expérimenter l’art de la cartographie, sa subjectivité (ou le point de 
vue du cartographe), de déconstruire un espace pour le reconstruire selon un 
nouvel objectif. Le langage visuel et plastique pouvait alors offrir un mode de 
représentation plus libre que la carte conventionnelle, capable de raconter la 
vision de chacun et d’exprimer affects et perceptions grâce aux couleurs, 
formes, matières et matériaux. 

Cette collaboration favorise la mise en action de plusieurs axes du Plan d’Etude 
Romand (PER), dont EXPRESSION ET REPRÉSENTATION et PERCEPTION, la 
cartographie permettant de «  Représenter et exprimer une idée, un imaginaire, 
une émotion en s’appuyant sur les particularités des différents langages 
artistiques » et d’« Analyser ses perceptions sensorielles ». 

 
« Je crois que l’art peut provoquer un changement dans 
la manière dont nous regardons la réalité, même une 
réalité qui paraît pérenne ! »  
 Ariane LITTMAN, artiste 
 
« La carte sensible permet d’apporter une réflexion pour 
contourner la difficulté constituée par la limite imposée 
par la carte conventionnelle, elle permet de traiter les 
données émotionnelles qui, par essence, sont 
qualitatives » 
« La carte est une représentation partielle de la réalité, il 
s’agit d’admettre que la cartographie s’émancipe du réel 
pour aller vers sa propre vision du monde en recréant 
éventuellement la forme et le fond de sa cartes »  
Elise OLMEDO, géographe 
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Trois enseignantes se sont montrées intéressées par le projet :  
1. Karine-Ariane Hernandez, CO3 
2. Véronique de Kalbermatten, CO2  
3. Violaine Keiflin, CO1  
 

De juin à septembre 2013, plusieurs rencontres préliminaires entre les trois 
enseignantes et Muriel Monnard ont permis de s’approprier le sujet et d’élaborer 
des séquences, liant et déclinant tout ou partie des aspects de cette approche 
particulièrement intéressante de la géographie sensible. 

Un dossier a été élaboré et diffusé à chacune des participantes. Le contenu de 
ce dossier décrivait les nombreuses pistes, activités, actions et références 
culturelles liées à ce projet.  

 

II. Les productions exposées 
 

CO1 

Lieux 

Violaine Keiflin 

L’ensemble de la démarche a consisté à questionner l’espace vécu, définir le 
qualitatif par rapport au lieu, entrer dans l’univers de la cartographie sensible. 
Au cycle d’orientation (Nom du CO1), le projet a pris une forme interdisciplinaire. 
Plusieurs enseignants ont été impliqués dans cette recherche :  

Mikaël Grand, le professeur de classe, enseignant de géographie a enrichi le 
parcours en abordant la topophilie/topophobie, la carte mentale, GoogleEarth, 
l’échelle, le projet d’aménagement cartographique 

Isabelle Phoenix, enseignante d’anglais, a parcouru l’espace avec eux, parlé 
des espaces choisis en anglais et fait des photos 

Violaine Keiflin, enseignante d’arts visuels, a mené l’aventure sur les plans 
artistiques et organisationnels 

Muriel Monnard, doctorante, nous a accompagnés pendant tous les cours d’arts 
visuels et activités annexes de la classe 1002CT  

 

Nous avons parlé école, associations lieux/objets/couleurs, ville agréable et 
désagréable, qu’est-ce qu’une ville (habiter, travailler, circuler, se divertir : les 4 
grandes fonctions de la ville), l’architecture avec HUNDERTWASSER, 
l’écoquartier avec deux intervenants. Nous avons fait des dessins, des photos, 
des croquis, de la peinture, de la sculpture, une sortie Aurore :Forum Meyrin, 
toutes activités pendant lesquelles les élèves ont travaillé avec divers matériaux, 
formes, couleurs et mots pour donner aux espace-temps analysés et ressentis 
une lisibilité, une visibilité et une résonnance sensible.  

Le titre donné à l’ensemble de ce parcours artistique est LIEUX.  



 

 
Plusieurs étapes ont été nécessaires pour permettre la réalisation finale du 
« carte-table des lieux » ou table des lieux préférés du (Nom du CO1). Ces 
différentes étapes sont 
 
1. COMMENT J’IMAGINE L’ÉCOLE (dessin, peinture, collage), représentation 

libre de l’école répondant à la question : comment te représentes-tu 
l’école, quelle couleur, quel environnement, quelle forme ? Un 
personnage devait figurer dans cet espace. 

2. SI L’ÉCOLE ÉTAIT… (portrait chinois : texte et croquis) : portrait chinois de 
l’école en mots (réponse argumentée) et en images (dessin 
d’observation au crayon gris) 

3. VILLE AGRÉABLE, VILLE DÉSAGRÉABLE (Association mots, images), 
préparation à la visite du Forum Meyrin, qu’est-ce qu’une ville, qu’est-ce 
qui la rend plutôt agréable ou désagréable, de quoi est-elle faite, quelles 
images représentent ces deux types de villes.  

4. HUNDERTWASSER l’architecte, titre, signature et répertoire des remèdes 
permettant une architecture plus saine selon l’architecte autrichien 
(crayons de couleurs) 

5. SOIGNER UNE MAISON MALADE (transformation d’une image) en étudiant 
l’architecte Hundertwasser, les élèves ont réfléchi et appris les moyens 
que cet artiste proposait comme remédiation à l’architecture urbaine 
standardisée. Avec ces outils, ils ont eux-mêmes transformé un modèle 
noir-blanc d’une architecture urbaine en maison soignée à la manière de 
Hundertwasser (peinture gouache et feutre noir) 

6. SOUS LA LUNE II (participation à une exposition interactive à Forum 
Meyrin) : les élèves ont dû construire, en groupe, à l’aide de plots-
sculpture une ville désagréable, argumenter leur choix et transformer 
une autre ville désagréable en ville agréable en expliquant le sens des 
transformations (photos, texte, titre au feutre noir).  

 
Des extraits de ces travaux sont présentés sur les grilles de l’exposition. 
 

CO1 

Carte-table des lieux 
Violaine Keiflin 

BUTS  

Réaliser un « objet artistique » visuel et plastique représentant les lieux préférés 
au sein de l’établissement scolaire des Voirets de chacun des élèves. 
S’inscrire dans un mouvement artistique contemporain alliant géographie 
sensible/art.   

EXPRESSION & REPRÉSENTATION 

Réaliser des images et des objets traduisant en mots, couleurs et formes son 
lien à un lieu scolaire par diverses associations personnelles (sentiments, 
sensations, symboles). Argumenter un choix expressif et plastique. 
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Organiser son travail en respectant consignes et délais. 

PERCEPTION 

Connaître et réaliser trois échelles de représentation géographique et visuelle = 
trois ordres de grandeur : plan général (quartier ou commune), plan d’ensemble 
(établissement), plan rapproché (lieu préféré au sein de l’établissement). 
Repérer un lieu sur une carte. 

Identifier ses émotions, ses sensations et confronter sa perception à celle des 
autres. 

ACQUISITIONS TECHNIQUES 

Assurer une précision et une habileté technique (motricité fine, gestes 
graphiques). 

Associer gestes matériaux et outils pour réaliser des représentations en 2D et 
des objets en 3D. 

Restituer les rapports de taille, de volume, de proportions. 

CULTURE  

Participer à une exposition d’élèves de trois établissements CO dans le cadre 
d’une recherche thématique universitaire induite par la doctorante Muriel 
Monnard. 

RÉALISATION  

Inscrire SON lieu préféré sur la carte de l’établissement peinte en noir/blanc, en 
le délimitant par un choix de couleurs traduisant le sentiment ressenti face à ce 
lieu. 

 

  
 



 

  
 

Relier le lieu peint et la photo par un fil d’une couleur en lien avec l’espace 
préféré. 

Écrire 3 mots associés au lieu et imaginer un titre.  

Modeler un personnage en terre d’argile : chaque élève représente un 
personnage dans la position citée dans sa présentation et le peint. 

Fabriquer l’objet lié au lieu et le peindre. 
 

   
 

JEU : QUEL LIEU POUR QUEL OBJET ? 

Chaque élève a choisi une planche de travail, pour y narrer une 
anecdote, accompagnée d’un objet, tous les deux représentatifs du  lieu 
choisi par l’élève.  
A partir du récit de l’anecdote, de l’objet et de la carte-table des lieux, le public 
de l’exposition est invité à deviner quel objet appartient à quel lieu et à quel 
élève. 
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CO3 

De chez moi à mon école 
Karine-Ariane HERNANDEZ 

Suite à un travail autour de la carte et de l’échelle proposé au cours de 
géographie, les élèves des Coudriers ont pu élargir cette expérience en 
établissant une carte sensible de leur itinéraire quotidien, cette fois au sein du 
cours d’arts visuels. Ils ont donné des noms aux espaces, ont signalé les lieux 
qu’ils traversent au quotidien et engageant leurs émotions, leurs souvenirs, leurs 
5 sens. « Que ressens-tu ? » « Qui rencontres-tu ? » « Que vois-tu ? » 

La carte sensible questionne ainsi l’espace des lieux qu’ils parcourent 
quotidiennement. Cette expérience leur a permis de trouver des moyens visuels, 
plastiques personnels pour communiquer ce rapport au lieu.  

Une dizaine de cartes sont exposées. 

    

 



 

CO3 

Mon lieu préféré 
Karine-Ariane HERNANDEZ 

Un parcours : par groupe de trois, les élèves s’accordent à choisir les lieux qui 
comptent le plus pour eux à l’école. Un recoin de couloir, un arbre, un banc, etc. 
Comment prendre ces lieux en photo ? Quel cadrage choisir pour les 
représenter ?  

Pourquoi ce lieu me plaît-il tellement ? Ce lieu est ensuite transformé, mis en 
scène en classe. Recadrer, cacher, assembler, associer des éléments et des 
techniques afin de mettre en évidence et donner sens à son image. 

Une quinzaine de travaux sont exposés. 

 
 

CO3 

Le totem 
Karine-Ariane HERNANDEZ 

Cette riche collaboration entre géographie et arts visuels se termine par un 
questionnement collectif autour de l’identité, des valeurs, des attraits et des 
manques du cycle des Coudriers. Cahier de doléances ou projets utopiques ? 
Les élèves ont hissés des mots sur leur totem : 

En rose : ce que j’aime dans mon école 

En Orange : ce qui décrit mon école 

En bleu : Ce qui manque 
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CO2 

Mon école 
Véronique de Kalbermatten 

En guise d’introduction au thème des lieux scolaires, les élèves ont chacun-e 
reçu trois post-it. Sur le premier, ils devaient lister leurs lieux préférés, sur le 
second, les lieux qu’ils n’aiment pas et sur le troisième les lieux neutres, qui les 
indiffèrent. Puis, ils avaient pour consigne de représenter leur cycle à la façon 
d’une carte mentale en veillant à représenter chacun des lieux listés et à traduire 
au moyen d’un code couleur et d’une légende leur relation personnelle à ces 
lieux. 

Une quinzaine de cartes sont présentées dans cette exposition. 

  
 

 

 



 

CO2 

Les plots 
Véronique de Kalbermatten 

Les « plots », bancs installés dans le hall et les étages du CO2 (qui ont poussé 
comme des champignons, dixit une élève), se sont avérés être un lieu important 
pour les élèves, témoins et supports de leurs rencontres quotidiennes.  

Le premier travail a été réalisé en référence à deux œuvres artistiques : « Les 
Murmures » de Christian Boltanski et « Colonel Astral » de Nannetti. La 
première œuvre se compose de l'enregistrement d'une série de confessions 
amoureuses d'étudiants, qui se déclenchent lorsqu'une personne s'assied sur un 
des bancs de la Cité universitaire de Paris, le secret faisant irruption dans 
l'espace public. La deuxième réalisation a été créée par un artiste d'Art Brut, qui, 
durant neuf ans, a gravé, à l'aide de la boucle de son gilet, – sur une longueur 
de 70 m – le mur de la cour d'un hôpital de Toscane où il résidait, réalisant une 
sorte de journal intime, entre rêve et réalité, et dont la graphie rappelle l'écriture 
étrusque. 

Qu'allons-nous garder en mémoire ? Le travail des élèves a consisté à imaginer 
les plots dans 2, 10 ou 100 ans, plots sur lesquels ils ont gravé leurs histoires 
d'élèves, réelles ou inventées, dont certaines parties sont illisibles pour 
préserver le secret ou à cause du temps qui a effacé certains mots.  

Quelques travaux d’élèves sont exposés en présentant la démarche dans sa 
totalité : des essais au travail final. 
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CO2 

Les sonneries 
Véronique de Kalbermatten 

Enfin, les sonneries, qui rythment les journées passées à l'école, sont apparues 
comme des éléments également importants. Ceci, d'autant plus, qu'elles sont 
toutes différentes et qu'elles ont été créées spécialement par l'artiste Frédéric 
Post. 

A quoi pense-t-on lorsque la sonnerie retentit ? Cette fois, les élèves ont réalisé 
un travail collectif. Ils ont photographié, par groupe, des lieux qu'ils apprécient 
dans l'école. Ils sont, ensuite, intervenus sur ces photographies au moyen de 
bulles et d'onomatopées. 

 

 

 

III. Sons de l’école 
Les jours où une personne est présente sur les lieux de l’exposition des sons 
ambiants de l’école sont diffusés à travers de petits haut-parleurs. Les prises de 
sons ont été réalisées par Muriel Monnard à différents moments de la journée 
scolaire. L’ambiance sonore est en effet un élément constitutif des lieux 
scolaires, d’une part en tant que marqueur très reconnaissable du lieu pour 
l’auditeur, et d’autre part en tant que facteur essentiel à la fabrique les lieux 
scolaires. 

L’enregistrement est diffusé en boucle. Il comprend des sons ambiants du hall 
en début d’après-midi ; de montée d’escalier pendant les petites pauses ; de 
couloir avant, pendant et après les petites pauses ; du hall central pendant la 
grande pause ; de la sortie de midi dans la cour. 

Toutes les photographies de ce dossier ont été prises par Muriel Monnard 
durant l’année 2013/2014 

 

  



 

Annexe 11 : L'échelle de la participation selon Roger Hart 
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Annexe 12 : Trame des entretiens + 1an 
 

TRAME DES ENTRETIENS + 1 AN 

Réalisés en juin 2015 

 

Objectifs : Revenir sur l’expérience cartographique de l’année précédente et sur 
leurs trois années d’élève du cycle. 
 
INFORMATIONS COMPLÉMENTAIRES  
Âge, frères et sœurs, profession des parents.  
 

AXE 1 : SOI-MÊME 
Parcours scolaire : dans quelle classe et avec qui tu es cette année ? 

Expérience du projet : est-ce que tu peux me raconter ce que tu as 
dessiné/fabriqué ? Est-ce que, si c’était cette année, tu ferais différemment ?  

Parcours (si pas abordé à partir des images), occupation (si pas abordé 
spontanément) : Est-ce que tu empruntes le même chemin pour aller à l’école ? 
Si non, qu’est-ce qui a changé ? Et, une fois que tu arrives à l’école, qu’est-ce 
que tu fais ? Et à la pause ? Après les cours ?  

 
AXE 2 : LES AUTRES 
Vérifier les tendances par établissement. Comment s’organise la répartition à la 
pause ? (par exemple : y-a-t-il toujours des garçons sur le toit de l’aula et les 
plus jeunes sous les arbres? Sinon, comment expliquez-vous ces 
changements ?) Comment ça se passe entre les filles et les garçons ? Repères-
tu un effet des regroupements ? des nationalités ? 

Est-ce que tu connais d’autres établissements ? 

 
AXE 3 : VOCABULAIRE 
Enfant ou ado ? Comment est-ce que tu aimerais être appelé ? 
Racaille, BG, populaire, perdu, faire genre  définir  

 
AXE 4 : BILAN ET PERSPECTIVES 
Bilan à la fin de ces trois années : Quels sont les meilleures moments que tu 
retiens de ces trois années ? Et le pire ? (tester l’inscription spatiale des 
émotions) 

Si tu avais pu changer quelque chose de ton cursus qui dépende de toi, des 
autres et de l’établissement, qu’est-ce que ce serait ? 

Comment tu te vois dans quelques années (trois ans et dix ans) ? 

  



 

Annexe 13 : Entretien + 1an avec Ana et Cyril 
 

Le 17 juin 2015, à midi, avec Ana et Cyril, devant le CO2, sur les plots. 

Le vent souffle. Des copains s’arrêtent, nous écoutent, certains restent et 
d’autres partent, lassés d’attendre. Avant de commencer je leur demande 
quelques informations sur leur situation familiale que je résume ici : Ana a 15 
ans. Elle a un frère qui a 18 ans et qui n’est pas allé au cycle, un père prof 
d’informatique dans la section anglaise d’une école internationale et une mère 
qui travaille dans une organisation pour sécuriser la Suisse en cas de crise. Cyril 
a 15 ans lui aussi, un frère qui a 9 ans et une sœur de 12 ans qui va rentrer au 
cycle. Il est à la fois content et inquiet de la savoir arriver au cycle, « parce que 
certains peuvent mal tourner au cycle en fonction des fréquentations » et 
« parce qu’il y en a qui fument et boivent dès la première année ». Son père va 
passer Directeur des ressources humaines et sa mère est écrivain (avant elle 
travaillait dans la pub). 

Sachant qu’ils ont changé de classe, je leur demande avec qui ils sont de leur 
classe de l’année précédente. Cyril est toujours en LS. Il est dans la classe d’un 
bon copain, et il reste surtout avec des copains qu’il a gardés pendant tout le 
cycle. Il explique qu’ils ne se connaissaient pas avec Ana avant l’année passée. 
Ana, toujours en LS aussi, a gardé ses amis de l’année passée même si elle a 
changé de classe.  

Ana : En fait, c’est toujours un peu les mêmes, c’est un petit groupe. 
Muriel : C’est où cet endroit où vous restez toujours ? 
Ana : Le matin, c’est vers les plots, sur les radiateurs, et personnellement sur les 
plots je suis là (montre du doigt), à droite des radiateurs, à droite. 
Muriel : Comme l’an dernier. Votre classe, vous étiez une grande partie sur les 
radiateurs à droite. 
Cyril : Ouais, mais ça switche un peu. 
Ana : Ouais chaque année ça a changé je trouve. 
Muriel : Vous avez réussi à voir ce qui fait qu’à un moment c’est à droite, et à un 
moment c’est à gauche ? 
Ana : Nous on a changé parce qu’il y a un groupe une fois qui s’était mis là-bas, 
alors on s’est dit « voilà on va changer », puis depuis on est toujours là. 
Muriel : C’était qui ce groupe ? Des plus âgés ?  
Ana : Non non, d’autres classes quoi, on est pas meilleurs amis on va dire. 
Muriel : Genre, vous vous fréquentez pas ? C’est pas des copains ? 
Ana : C’est juste qu’on les connait pas, enfin on s’en fiche d’eux. 
Muriel : L’an dernier vous me disiez que toute votre classe se retrouvait au 
même endroit, est-ce que maintenant vous les voyez toujours ou ils sont 
ailleurs ? 
Cyril : Je trouve que ça a quand même changé de l’année passée. Des fois je 
traine aussi avec ma classe de latin. Mais c’est différent. 
Muriel: C’est quoi qui est différent ? 
Cyril : On rencontre d’autres personnes et du coup on discute avec d’autres 
personnes aussi, puis après on parle moins avec d’autres personnes. 
Muriel : Est-ce que vous avez vu un changement particulier cette dernière année 
pour vous ? Par rapport aux gens que vous fréquentez ou par rapport aux 
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endroits où vous aller à la pause ? Est-ce que le fait d’être en 11e ça a changé 
quelque chose pour vous ? 
Ana : Ca dépend. Il y a des choses qui changent et il y a des choses qui ne 
changent pas. Par exemple, y a notre petit groupe d’amis, on va dire bien sûr il y 
en qui changent, ils vont vers d’autres amis, il y en a qui reste, mais sinon pas 
grand-chose. C’est plus genre qu’on est les plus grands. Je sais pas c’est 
bizarre. 
Muriel : Et qu’est-ce que ça fait alors d’être les plus grands cette année ? 
Ana : Moi je me rappelle que quand j’étais en 9e, je respectais trop les 11e, je 
sais pas je respectais trop, je ne sais même pas pourquoi. Et nous, là 
maintenant, je sais comment c’est de se faire respecter par les petits, et je sais 
même pas pourquoi. Enfin, on leur a jamais rien demandé, on est jamais 
méchant avec eux, ni rien, mais je sais pas, ils nous respectent.  
Muriel : Et ça se traduit comment le fait d’être respecté par les petits ? Quand 
est-ce que tu sens « ah là ils me respectent » ? 
Ana : Ben je sais pas, quand je suis dans le couloir, c’est jamais moi qui doit me 
pousser. Même si genre je suis à deux doigts de me pousser, c’est eux qui se 
sont déjà poussés. Je sais pas je trouve ça bizarre, ils ont pas besoin de faire 
ça. Je sais pas c’est bizarre. 
Muriel : Et toi aussi c’est quelque chose que tu as remarqué ? 
Cyril : Ouais c’est la même chose qu’elle. On se sent plus grand, mais moi je 
trouve qu’on se sentait limite plus puissants quand on était en dernier année 
d’école primaire qu’en dernière année du cycle. Je pense aussi qu’on a grandi 
mentalement, et on voit on est tous, y a pas de… voilà. Moi je me rappelle 
quand j’étais en 9e ben les 11e ça me faisait un peu, pas peur mais je sais pas, 
j’avais un peu, enfin j’osais pas leur parler ou comme ça. Je me poussais et tout. 
Muriel : Et dans le hall, ça change quelque chose d’être en 9e, 10e, 11e ? 
Cyril : Je sais pas trop. Je parle pas trop avec les petits. On reste entre nous et 
puis… 
Muriel : Et est-ce que ça a changé quelque chose sur votre chemin pour aller à 
l’école ? Est-ce que vous avez vu une évolution en 9e, 10e, 11e sur le temps que 
vous prenez pour aller à l’école ? 
Ana : Il y a juste les horaires de bus qui changent, c’est tout. 
Cyril : Moi j’habite juste à côté, donc je crois qu’en premier année je venais une 
demi-heure voire trois quart d’heure en avance, l’année passée j’arrivais jamais 
en retard et maintenant je pars limite à la première cloche et j’arrive à la 
deuxième. 
Muriel : Et tu es plus souvent en retard ? 
Cyril : Voilà. 
Muriel : Toi aussi Ana ? 
Ana : Non, pas du tout. J’ai pas eu une seule annotation cette année et j’en suis 
fière. Non, juste les horaires qui changent. Maintenant à midi j’arrive plus tard 
ici, parce que le bus a changé alors qu’avant je venais beaucoup beaucoup trop 
tôt. Je venais une demi-heure à l’avance et je faisais rien alors que maintenant 
j’ai genre 15 minutes, un truc du genre, et le matin il y a rien qui a changé. 
Muriel : Tu vas où quand tu arrives le matin ? 
Ana : Avant en fait j’envoyais un message à Mia et je l’attendais. Mais 
maintenant j’ai arrêté de faire ça, je re-vais voir Fanny, c’est aussi une amie à 



 

moi et après on se rejoint tous et là on est là-bas. On est à gauche tous les 
matins, on se rejoint tous. 
Muriel : A gauche vers le secrétariat ? 
Ana : Non non, direct à gauche quand on rentre, sur la gauche. 
Muriel : Et est-ce que vous avez remarqué quelque chose qui a changé par 
rapport aux autres groupes qui occupent le hall, le couloir, la cour pendant les 
pauses, par rapport aux années précédentes ? 
Ana : Tu veux dire les groupes d’amis ? 
Muriel : Ouais ceux que vous avez remarqués qui sont toujours les mêmes au 
même endroit. 
Ana : Je sais pas j’ai pas fait attention. 
Muriel : Par exemple on m’a souvent parlé du groupe de 11e un peu rebelle, au 
milieu du hall, mais a priori ils y sont plus alors cette année. Alors qu’est-ce qu’il 
s’est passé ? 
Ana : Enfin oui il y en a encore, mais ils sont là-bas. 
Cyril : J’ai l’impression qu’il y a moins de racailles que l’année passée. 
Ana : Ouais ça c’est clair, parce qu’il y a pas Thomas Claudio… Il y en a encore 
je trouve mais ils sont jamais dans nos chemins, enfin ils font leurs trucs, nous 
on fait nos trucs. 
Cyril : Enfin, il y en a je trouve pas mal qui sont genre plus petits que nous. 
Ana : Ah ouais mon Dieu, tu sais le petit qui se promène dans les couloirs avec 
une cigarette dans la main ! Faut le faire. 
Cyril : R1. 
Ana : Trop salaud, on dirait qu’il y a un club R1 direct !  
Cyril : Mais non n’importe quoi, mais il était en retenu une fois. 
Muriel : D’ailleurs ceux qu’on m’avait présenté comme le groupe le plus rebelle, 
les bosses du cycle, sur le radiateur au milieu du hall, on m’avait dit c’était des 
11e R1. 
Ana : Oui, eux c’est vrai mais ils sont partis vu qu’ils étaient en 11e l’année 
passée. Mais là, il y en a encore, mais ils se sont vraiment calmés je crois parce 
que, il y en a qui sont partis. Mais il y en a encore. 
Muriel : Et cet espace dans le hall (je montre sur un croquis), il y a d’autres 
personnes qui y sont, ou alors il y a plus personne de particulier ? 
Ana : Si si, il y a une classe atelier qui est toujours là-bas. 
Muriel : Au milieu ? 
Ana : Plus vers le secrétariat. Au milieu, il y a ceux qui restent, on va dire, des 
gens de l’année passée. 
Muriel : Et il y a un autre groupe comme ça, à part la classe atelier ? Où vous 
auriez pu vous dire que c’est le coin de… 
Ana : En fait, c’est pas vraiment ça, c’est le coin de… tout le monde va où il 
veut. Je sais pas ça se finit comme ça, c’est qu’on reste avec nos amis et c’est 
un endroit. Il y en a un justement… c’est un peu genre mon groupe, il y a mes 
amis, il y en a… il y a plutôt… toi t’es où (à Cyril) ? T’es vers Manon et tout ça. 
Cyril : Ouais, vite fait. 
Ana : Ouais, enfin, il a son groupe. 
Muriel : Et du coup vous êtes plutôt où ? 
Ana : Moi je suis juste là (montre sur le croquis) 
Muriel : Le tout premier radiateur ? 
Ana : Ouais, Cyril il est là. 
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Cyril : Mais, en fait je remarque que je switche entre les deux, parce que là il y a 
surtout ma classe de l’année passée. 
Ana : Corentin et tout ça. 
Cyril : Et ici il y a toute ma classe de cette année. 
Ana : Tu te rends compte le matin moi je suis là ! Là où Cyril il est. 
Muriel : Ah vous échangez alors ? (inaudible) 
Cyril : Ici, il y a genre personne. 
Ana : Mais non, tout est rempli, partout c’est tout rempli. Mais bien sûr, là il y a 
les anciens racailles. 
Cyril : Mais non, là il y a le secrétariat. 
Ana : Mais justement ils sont hyper proches. Où… tu sais là où il y a les meufs 
qui trainent ? 
Cyril : Tout au bout ? Là où il y a les tables ? 
Ana : Ouais. 
Cyril : Il y a des gens ? 
Muriel : C’est vrai que l’an dernier moi j’ai pas vu grand monde. 
Cyril : Juste après la porte, non ? 
Ana : Ben, je sais pas moi j’en avais vu des fois après. 
Muriel : Et la cafeteria ? Maintenant c’est qui ? 
Cyril : Ben perso on reste pas trop à la cafeteria, sauf quand il y a encore des 
croissants, on va juste les chercher et on va les poser là. Autrement… 
Muriel : À un moment t’y allais pas mal, tu avais même pris les photos. 
Ana : Par contre, maintenant la cafeteria je déteste, j’aime plus du tout, j’aime 
trop être en haut. 
Muriel : C’est quoi qui est mieux en haut ? 
Ana : Je sais pas, l’ambiance. À la cafétéria, il y a trop de bruit, c’est isolé, il y a 
presque pas de lumière, il y a trop de gens. Aux pains aux chocolat, il y a 
toujours la queue et tout, toujours les cons, toujours les doyens. Ici on peut se 
poser. 
Muriel : C’est plus calme. Cyril, tu es du même avis ? 
Cyril : Ouais, la cafeteria c’est toujours un peu… tu y passes pour aller chercher 
ton croissant et après tu vas ailleurs.  
Muriel : Il y a toujours eu du monde. 
Cyril : C’est pas silencieux, c’est pas calme là-bas. 
Muriel : Est-ce que vous avez l’impression que les gens se retrouvent par 
regroupement ? ou par section ? 
Cyril : Ouais. 
Ana : Ah bon ? Moi j’ai des amis ils sont LC. Moi personnellement il y a pas de 
différence. 
Muriel : Et les nationalités, vous avez l’impression qu’il y en a qui se retrouvent 
par nationalité ? 
Ana : Espagnol, je crois. 
Cyril : Je sais pas, latino. 
Ana : Justement c’est eux les classes ateliers, heu classes accueil. 
Muriel : Et tout à l’heure tu me parlais des ateliers ou accueils ? 
Ana : En fait, c’est un peu les deux. Vers les secrétariats j’ai plus vu les accueils, 
et après les ateliers. 
Cyril : L’année passée, il y avait plus les ateliers. 
Ana : Claudio il était partout ce gars. 



 

Muriel : Et sinon si vous deviez vous rappeler un de vos meilleurs ou pires 
moments, qu’est-ce que ce serait ? 
Cyril : Moi ce serait au camp.  
Muriel : Meilleur ou pire ? 
Cyril : Il y a Mme Perrochon qui est décédé donc pire. 
Muriel : C’était, mais,… qu’est-ce qui s’est passé ? 
Cyril : C’était la semaine dernière. 
Ana : C’était juste sa classe, pas la mienne. 
Muriel : Mais elle était pas avec vous ? 
Cyril : Oui oui, elle dormait et elle s’est pas réveillée le matin. 
Muriel : Oh là ! Quelle horreur, ça doit être dur. 
Cyril : Ouais c’était traumatisant. On a entendu notre prof hurler et tout. Puis 
après on est rentré à Genève.  
Muriel : Ca lui est arrivé dans son sommeil ? 
Cyril : Ouais, mais on sait pas encore quoi. 
Muriel : Punaise… 
Cyril : Mais autrement le meilleur moment… toi c’était quoi le meilleur moment ? 
Ana : Je sais pas il y en a pas mal. Mais je crois le pire c’est quand j’ai entendu 
pour Thomas. En fait, il y a un garçon que tout le monde connaissait parce qu’il 
était trop connu, il s’est fait shooter par le tram, c’était lui en fait, c’était un ami à 
nous. 
Muriel : Oh là. Cette année ? 
Ana : Ouais aussi. Je suis sûre que vous avez entendu, c’était la rue de 
Lausanne, le tram 15. C’était il y a deux mois. 
Muriel : C’était un élève du CO2 ? 
Ana : Plus maintenant, il était en 11e, mais en fait il était toujours en tee-shirt, 
toujours en short, avec sa trottinette et avec ses écouteurs. 
(Ils racontent ce qu’il s’est passé avec le tram.) 
Muriel : Et quand tu penses à des choses positives. Quels genres de souvenirs 
reviennent de ces trois années ? 
Ana : Il y en a un, je sais pas, c’est trop bizarre. En fait j’étais avec ma meilleure 
amie, mais on était pas aussi proches. Enfin moi j’étais toujours proche d’elle 
mais genre elle et ben voilà. Et elle m’a dit, enfin je sais pas c’est trop bizarre, 
on était dans le bus, et elle m’a dit le jour que tu me demanderais, enfin voilà on 
était en 9e on était des gamins, si tu veux être meilleure amie avec moi. Je lui dis 
direct, après elle fait « tu veux être ma meilleure amie », je dis oui, après ben 
voilà, depuis ce jour là elle est ma meilleure amie. C’est trop bien. 
Murie : C’était la déclaration quoi ! 
Ana : Ouais ! 
Cyril : Le camp de l’année dernière. 
Ana : Ah ouais, c’était tellement mieux que cette année. 
Cyril : C’était vraiment bien. 
Ana : C’était cool. 
Muriel : Et vous avez de bons souvenirs sinon de moments pendant le temps 
scolaire ? 
Ana : Ca dépend quelle année. 
Muriel : C’est quand qu’il y a les meilleurs souvenirs ? 
Ana et Cyril : L’année passée. 
Ana : Avec Mme (Nom de l’enseignante) ! 
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Cyril : Ah, pour l’enseignement ? 
Muriel : Non pas que pour l’enseignement parce que là vous avez donné des 
exemples positifs ou vous étiez plus dans le cycle en fait. 
Ana : En rapport parce que c’est grâce au cycle que j’ai connu Fanny par 
exemple. 
Muriel : Si vous aviez le pouvoir de changer quelque chose sur vous, les autres 
ou l’établissement, qu’est-ce que. 
Cyril : Changer la mentalité des profs. Je crois que j’ai vraiment fait certaines 
années dans le vide avec certains profs qui étaient pas clairs ou pas forcément 
cool (puis parle de ses profs). 
Muriel : Et toi Ana ? 
Ana : Ben en fait il y a deux choses. En fait, en 9e je me suis vraiment laissée 
faire, car j’arrivais pas à me défendre toute seule et je me suis trop laissée faire 
avec une fille qui était censée être ma meilleure amie et c’était n’importe quoi, je 
sais pas il y a des gens qui jugeaient notre amitié, et je regrette de pas avoir 
pesé sur des choses, car il y a des choses qui allaient pas de tout. Et sinon 
l’année passée j’ai tellement lâché sur l’école que j’ai failli descendre en R2, 
j’arrive pas à croire que j’ai fait ça. C’est tellement stupide ce que j’ai fait, je 
regrette trop, parce que si je pouvais revenir, je referais la 10e pour la faire 
mieux parce que vraiment c’était la catastrophe. 
Muriel : Donc tu penses que tu as beaucoup changé entre la 10e et la 11e ? 
Ana : Ouais beaucoup changé, entre la 10e « je m’en fous de l’école » et la 11e. 
Muriel : Ouais, tu me disais que ce que tu aimais bien faire c’était faire chier les 
profs, notamment dans le couloir de musique, tu te rappelles ? 
Ana : (rires) non je suis plus comme ça, vraiment, j’ai aucune annotation de 
dérangement cette année ! 
Muriel : Bien. Et comment est-ce que vous vous verriez dans 3 ou 10 ans ? 
Ana : Dans trois ans au collège, et dans 10 ans travailler dans la médecine ou 
encore à l’université vu que ça dure tellement longtemps. 
Muriel : Tu veux faire médecine ? 
Ana : Ouais, je sais pas encore quoi, mais un truc bien. 
Muriel : Et toi Cyril ? 
Cyril : Moi, collège, et dans 10 ans, j’ai envie de faire un truc dans la musique 
mais je sais pas trop quoi, après j’ai envie d’être prof de musique ou prof de 
guitare. 
Muriel : Et si je devais parler de vous, je pourrais dire que vous êtes des ados, 
mais est-ce que ados c’est un mot qui a du sens pour vous ? Je pourrais dire les 
enfants mais vous êtes plus vraiment des enfants. … Est-ce que vous vous 
sentez ados ? 
Cyril : Heu, oui et non, enfin je sais pas ce qu’on entend par ado, c’est entre 
l’enfance et la vie adulte. 
Muriel : Est-ce que c’est ton cas ? 
Cyril : Je sais pas trop. Je sais pas. 
Muriel : Et toi ? 
Ana : Ben moi c’est compliqué, je sais pas trop comment expliquer, c’est que 
quand je suis à l’école j’aime pas faire mon enfant, j’aime bien m’éclater avec 
mes amis pendant les pauses mais aussi… non sérieux ça compte pour moi 
vraiment. Je sais pas, j’ai pas hâte d’être adulte, dans le sens l’enfance, oui des 
fois ça me manque, parce que j’ai eu une enfance de malade on va dire, c’était 



 

juste trop bien. Si mes parents ils disent « Ouais les enfants » ben je vais juste 
rien dire, je vais pas dire « hé mais je suis une adolescente ». J’apprécie encore 
qu’ils disent mon enfant et mes enfants, mon frère il pète les plombs mais moi 
j’aime bien parce qu’un jour on m’appellera plus comme ça, alors je profite de 
chaque étape de la vie et donc je sais pas, je me sens rien. Il y a des moments 
où on est sérieux comme des adultes et des moments on est comme des 
enfants, des gamins, je sais pas. Enfin, voilà.  
Muriel : Et ado vous en pensez quoi du terme ? Vous aimez pas ? 
Ana : C’est la transition d’enfant en adulte donc pour moi ado c’est plutôt 
collège, parce qu’on commence la maturité et on devient adulte en âge, en 
physique probablement, donc je sais pas pour moi c’est l’âge que l’adolescence 
elle commence. Je sais pas pourquoi ils disent tous qu’on est tous des 
adolescents, enfin c’est n’importe quoi je trouve. 
Cyril : Ben moi je trouve qu’on est quand même adolescent maintenant, parce 
qu’on discute et tout, alors qu’à l’école on faisait que des, on est plus enfant en 
tout cas, mais on pas adulte non plus, on est adolescent. 
Muriel : Ok. Et jeune ça vous parle ? 
[30min] 
Ana : Des fois j’aime pas ce mot. Parce que j’ai l’impression que les gens plus 
âgés ils disent « ah les jeunes » et j’ai l’impression que c’est mal. Ça me 
stresse. Mais d’un côté j’aime bien être jeune, j’ai pas envie d’avoir le dos cassé, 
d’être en chaise roulante et tout. 
(Je formule une dernière question sur les mots qu’ils emploient pour qualifier 
leurs pairs). 
Ana : Ca dépend le registre, courant, soutenu. Si je parle à une collègue de ma 
mère, je vais pas dire racaille ou BG. 
Muriel : Et si vous deviez définir racaille ou BG ? 
Cyril : Racaille c’est, des personnes qui sont adolescentes mais qui se croient 
genre adulte plus fortes que tout, qui… pour moi les racailles elles vont aller 
insulter, être arrogant, elles vont se faire remarquer en fait. Et puis un BG, c’est 
(rires).  
Muriel : Vous en connaissez ? 
Ana : Ben quand même ! 
Cyril : C’est limite quand tu dis BG, c’est limite sur un réseau social. 
Ana : Mais non pas de tout, ça veut dire BG Beau Gosse, ca veut dire un garçon 
qui est beau (rires). C’est avec les copines, on a va pas dire, regarde quel 
homme magnifique. 
Cyril : Mais en fait c’est plus les filles qui disent BG. C’est pas les… 
Ana : Non, les garçons ils disent ça dans leur mode de rigolade, pour dire le 
gars il a fait un truc, oh my god, incroyable et tout, ben peut-être qu’il va utiliser 
le terme BG. 
Muriel : Pour dire qu’il est drôle ? 
Ana : Genre, vas-y fais ton beau-gosse. Mais racaille franchement pour moi ça 
veut rien dire. Enfin, je l’utilise car je sais que tout le monde connait la même 
définition, ce que Cyril il a dit. Mais pour moi ça veut rien dire, il y a pas de 
racaille, il y a juste des gens qui pensent à ce qu’ils font. 
Cyril : Je vais devoir y aller. 
Muriel : Ben merci en tout cas. 
[32 min]  
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Annexe 14 : Entretien +  1an avec Chiara 
 

Le 26 juin 2015, à midi, avec Chiara, dans le parc voisin du CO2. 

Chiara va redoubler sa 11e LS. Elle a 15 ans et un frère qui va arriver au cycle 
l’année prochaine. Elle appréhende un peu car elle sait qu’il fait des bêtises 
même s’il travaille beaucoup. Selon elle, le problème sera le comportement, pas 
les notes. Elle vit avec ses deux parents. Cette année elle restait avec une 
grande partie de la classe de l’année dernière.  
 
Muriel : Est-ce que tu te rappelles ce que tu avais fait dans le projet artistique 
l’année dernière ? 
Chiara : Non pas trop en fait. 
Muriel : Et ce que tu avais mis en avant ? 
Chiara : L’ascenseur, la salle de gym et je crois que c’est tout, c’est ce que je 
me rappelle. Après, les inconvénients j’avais mis les escaliers, les salles de 
retenues et... je sais pas. 
Muriel : Et, est-ce que c’est toujours le cas aujourd’hui, si tu devais dessiner est-
ce que tu remettrais ces espaces en valeur ? 
Chiara : Ouais. 
Muriel : Et par rapport à l’ascenseur, est-ce que tu l’utilises souvent ? 
Chiara : Non, enfin je l’ai utilisé au premier trimestre car j’avais un certificat 
médical. Enfin, je pouvais pas trop poser le pied par terre mais sinon après, j’ai 
dû continuer à pied dans le deuxième trimestre. 
Muriel : Et les photos tu te rappelles ? 
Chiara : Je crois qu’on avait pris dehors. Et après, les autres… je me rappelle 
pas du tout. 
Muriel : Ouais, tu avais pris dehors, la salle de gym, le hall et dans votre groupe 
vous aviez aussi pris la cafétéria, la médiathèque, les casiers. Et dans le hall, tu 
m’avais dit « ça c’est notre coin, il y a que des filles, les garçons sont pas avec 
nous, c’est comme ça depuis la 9e », c’est comme ça cette année aussi ? 
Chiara : Ben cette année, ouais, ouais c’est pareil, sauf qu’il y a les garçons qui 
se sont rajoutés d’un côté sur un plot, mais il y a toujours les filles d’un côté et 
les garçons de l’autre, mais oui, oui c’est un peu comme ça. 
Muriel : Mais est-ce que c’est le groupe où… tu côtoies… parce que l’autre jour 
j’ai parlé avec Ana et Cyril, donc ça correspond au groupe que fréquente Ana 
ici ? 
Chiara : Non, enfin oui, Ana oui, oui. 
Muriel : Tu disais par exemple que là, tu as l’entrée, qu’Ana c’est par là et Cyril 
et tous les garçons c’est souvent par là. Est-ce que c’est ça ? 
Chiara : Ouais, sauf qu’Ana elle fait un groupe à part en fait. En fait, nous on 
reste le groupe et puis, elles, elles sont là, en fait, c’est comme ça. 
Muriel : Donc toi tu es à côté (montre entre la porte et le groupe d’Ana). Et vous 
utilisez les plots, les radiateurs ? 
Chiara : Nous on utilise les radiateurs. 
Muriel : Et elles, elles utilisent quoi ? 
Chiara : Aussi le radiateur, sauf qu’il est coupé en deux par le groupe. 



 

Muriel : Et tu m’avais dit que les radiateurs c’est comme les clans, il y en a un 
par radiateur. Est-ce que tu as l’impression que ça fonctionne toujours comme 
ça ? 
Chiara : Non, non pas trop. Parce qu’en fait comme c’est des nouvelles classes 
en 11e ben il y a aussi des nouvelles personnes qui se rajoutent, de nouvelles 
amitiés et tout, donc après ça va encore changer. 
Muriel : Et toi il y a d’autres endroits où tu vas pendant la pause ? 
Chiara : Ouais, des fois je suis dehors parce qu’il y a d’autres amis qui sont 
toujours dehors et sinon c’est tout. Sinon, je suis debout mais dans le hall, mais 
là, cette année, j’étais pas mal de fois dehors. 
Muriel : Ouais. Avec des amis de ta classe ou d’autres ? 
Chiara : Non c’est une autre partie, qui est dans la classe des latinistes. 
Muriel : Et ça se passe comment ? Est-ce que c’est après les cours où tu es 
avec eux ? 
Chiara : Non c’est pendant les récréations. Pendant les pauses, je suis toujours 
avec elles. 
Muriel : Où ça ? Dans la cour ? 
Chiara : Heu, je crois que c’est là (montre sur le croquis).  
Muriel : Et c’est dans gens de 11e aussi qui sont là ? 
Chiara : Ouais. 
Muriel : Est-ce que tu as repéré des groupes dans la cour qui sont toujours au 
même endroit ? 
Chiara : Ouais, là il y a toujours les latinos.  
Muriel : Qui était déjà là l’an dernier, il me semble ? 
Chiara : Ouais. Après ici, là, il y a les groupes des fumeurs, ils sont toujours là 
en train de fumer. 
Muriel : Dehors ? 
Chiara : Ouais dehors (montre un espace à l’angle du bâtiment à proximité de la 
porte d’entrée). 
Muriel : Et ils se font pas repérer ? 
Chiara : Si, mais je crois que le prof il s’en fout, je sais pas. Voilà après il y a le 
groupe ici. 
Muriel : Et là sur les bancs à l’intérieur ? 
Chiara : C’est que les 10e. 
Muriel : Et les classes accueils ou ateliers ? 
Chiara : La plupart ils sont jamais là donc… ils sont souvent sur les casiers je 
crois. 
Muriel : On m’a dit qu’il y en avait là qui se faisait pas mal remarquer. 
Chiara : Ouais, ils font n’importe.  
Muriel : C’est des 10e ? 
Chiara : Ouais, et les 9e ils sont en bas, ils sont à la cafétéria. 
Muriel : Pourtant l’an dernier il y en avait beaucoup de 10e à la caf aussi. 
Chiara : Ouais mais là, la plupart des 9e ils sont tous en bas et les 10e ils sont 
tous en haut. Moi je me rappelle en 9e aussi on était souvent vers la cafétéria et 
après, dès qu’y a enfin, dès qu’on a trouvé la place de radiateurs on s’est tous 
ramené aux radiateurs, donc ça fait trois ans qu’on est tous là-bas. 
Muriel : Comment vous l’avez trouvé la place ? 
Chiara : Parce que je crois qu’en fait il y a une semaine où les 11e ils sont partis, 
c’était les 11e avant et donc on est tous allés s’assoir là-bas, puis en fait limite 
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on leur a tous pris leur place et quand ils sont revenus ben (rires) ils se sont 
sentis un peu éjectés donc voilà. 
Muriel : En fin d’année alors ? 
Chiara : Non ils avaient un truc en début d’année, donc voilà (rires). 
Muriel : Tu disais aussi que tu n’allais jamais aux toilettes car tu n’aimais pas les 
toilettes. Est-ce que ton avis a changé là-dessus ? 
Chiara : Non, ça a pas changé, j’y vais. J’y rentre seulement pour accompagner 
mes amies mais sinon, non, j’y vais pas. C’est pas que j’aime pas, mais… Ouais 
j’aime pas en fait. Mais même les toilettes publics, même là ici je pourrais pas 
en fait. 
Muriel : Alors tu y vas juste pour accompagner les copines. 
Chiara : Ouais. 
Muriel : Et sinon, elles iraient pas toutes seules ? 
Chiara : Non je sais pas elles aiment bien être accompagnée. 
Muriel : Et qu’est-ce qu’il se passe dans les toilettes ? 
Chiara : Ben s’il y a des 10e, je parle avec elles. Même si je les connais pas je 
parle avec elles, en fait. 
Muriel : Avec d’autres filles qui ont accompagné d’autres filles ? 
Chiara : Ouais, voilà, on se retrouve et on fait un groupe dans les toilettes. Mais 
ouais, non c’est cool, comme ça je fais de nouvelles connaissances. 
Muriel : Ca t’est arrivé dans l’année de faire des nouvelles connaissances en 
dehors de ton groupe classe ? 
Chiara : Heu, ouais ouais. Avec des plus petits 9e, enfin j’en connais deux trois 
des 9e et je me suis fait des amis avec leurs amis, avec les amis de 9e. Les 10e 
ça va, peut-être les amis de ma cousines, mais sinon ça va. 
Muriel : Donc tu t’es fait des amis en 9e en étant en 11e, c’est pas courant ça ? 
Chiara : Non mais au moins… mais ça va elles sont sympa. 
Muriel : Tu fais quoi avec elles ? 
Chiara : Ben en fait je rentre souvent avec elles. Parce qu’elles habitent aussi 
aux Palettes donc on prend le même tram, on se raconte notre journée, toutes 
les bêtises que j’ai fait, qu’elles ont faites, voilà. Elles sont cools. 
Muriel : Comment est-ce qu’elle est l’ambiance entre les différents 
regroupements ? … Est-ce qu’il y a des tensions entre les 9e, 10e, 11e ou est-ce 
que tu trouves que ça se passe bien ? 
Chiara : Ben il y a certaines 10e, elles ont des têtes à claques et vraiment ça 
m’énerve, mais après je pense qu’on se calcule pas trop. T’es en 10e ok, tu veux 
venir me parler vas-y, mais sinon non je vais rien faire, on se calcule pas trop. 
Muriel : Et t’as pas remarqué que les 9e t’accordaient un certain respect parce 
que tu étais en 11e ? 
Chiara : Peut-être les filles, oui, mais alors les garçons, les 9e, ils se croient déjà 
en 11e. Vraiment aucun respect pour les 11e. Peut-être parce que je suis une 
fille. Mais si je suis un garçon je pense pas que ce serait pareil.  
Muriel : Et ça se traduit comment quand tu dis qu’ils s’en foutent ? 
Chiara : Ben même si on est à coté d’eux, il y aura pas le problème pour qu’ils 
nous poussent ou qu’ils poussent quelqu’un sur nous en fait. Mais ça déjà ça 
m’énerve, donc je pourrais très bien le prendre et le gicler contre le mur aussi. 
Ils se croient déjà rois quoi. 
Muriel : Il y en a d’autres qui m’ont dit quand ils croisent les 9e, ils les laissent 
passer, ils s’écartent. 



 

Chiara : Moi j’ai pas eu ça en tout cas. 
Muriel : Une fois que tu arrives à l’école, qu’est-ce que tu fais le matin ? 
Chiara : Je vais directement en cours, parce que je suis toujours en retard. 
Muriel : Et c’est nouveau ça que tu sois en retard ? 
Chiara : Non non (rires) l’année passée déjà j’étais toujours en retard. Mais des 
fois j’arrive à arriver un peu plus à l’heure et je vais aux radiateurs, direct. Je 
monte direct et je vais aux radiateurs. Mais la plupart du temps je vais toujours 
en retard et je monte tout de suite en cours. … Non, mais les radiateurs c’est 
parce que j’ai plusieurs amis qui fréquentent, on fait un cours à part en fait, on 
fait le cours d’italien ensemble donc on se parle « ah hier et tout », voilà c’est 
tout. 
Muriel : Tu fais des cours d’italien en dehors de l’école alors ? 
Chiara : Ouais. 
Muriel : Et le soir quand tu as fini tu rentres directement chez toi ? 
Chiara : Alors jeudi, vendredi, je reste dehors, je rentre pas forcément 
directement chez moi mais le lundi, mardi, mercredi, oui. Lundi j’ai cours 
d’italien, même si c’est à 6h en fait je révise car la plupart du temps j’ai les 
épreuves le mardi donc j’ai pas trop le temps de trainer d’aller directement au 
cours d’italien et de réviser après, sinon je vais être crevée. Donc je rentre 
directement réviser, je vais au cours, ça me fatigue à mort et après je continue 
de réviser. Le mardi, j’ai tennis à 5h donc je peux pas trop trainer et le mercredi, 
en fait, c’est pour mon frère parce que, lui, il a cours d’italien et il faut que je 
rentre directement parce que j’ai jamais mes clés. Et après, le jeudi et vendredi 
je reste dehors, même si j’ai des épreuves pour le vendredi. Le jeudi je ne rentre 
pas plus tôt. 
Muriel : Tu sais s’il y a des gens qui se retrouvent au cycle le weekend aussi ? 
Chiara : Ouais. Personnellement le weekend c’est jour de repos donc j’irai pas 
forcément me retrouver au cycle. Mais je vois des fois sur snapchat « Ouais on 
est au cycle », super ! Je veux dire même se retrouver à la Praille ou au stade 
de Vessy ce serait cool, mais pas dans le cycle, à part si c’est un point de 
rendez-vous et après là on s’en va. 
Muriel : Et tu penses qu’il y en a qui restent dans la cour ? 
Chiara : Ouais. 
Muriel : Des 11e ? 
Chiara : Ouais 11e, même 10e, 9e. 
Muriel : Ce sont qui ceux qui restent ? 
(Elle cite quelques personnes de la classe de latin et des 9e qu’elle connait.) 
Chiara : elles invitent tout leur groupe de filles sur snapchat, elles sont au moins 
10. 
Muriel : Et quand il y a un appel comme ça, c’est qui qui donne l’initiative de ces 
regroupements ? 
Chiara : Je sais pas, je ne sais pas si c’est seulement pour se voir. 
Muriel : Par exemple, toi ça t’est déjà arrivé de dire « on se retrouve là » à 
beaucoup de gens ? 
Chiara : Ouais, par exemple vendredi on fait avec tous les latinistes, on va aux 
stades de Vessy pour se revoir une dernière fois. Mais moi, c’est parce que c’est 
pour la dernière fois, c’est pas parce que j’ai rien à faire le samedi. Là, c’est 
vendredi, en plus c’est les promotions le soir. Donc on se retrouve tous au stade 
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de Vessy à 11h, on fait un BBQ, enfin on va essayer de le faire et on va 
s’amuser une dernière fois. 
Muriel : Est-ce que tu as l’impression que pendant la pause, ils y en a qui se 
retrouvent par regroupement ? 
Chiara : Non. 
Muriel : Tu verrais des CT ou des LC à un endroit en particulier ? 
Chiara : Non on est vraiment tous éparpillés, même ma classe on est pas tous 
ensemble. 
Muriel : L’an dernier on m’a dit qu’il y avait un groupe de CT. 
Chiara : Cette année en tout cas pas. 
Muriel : Tu as l’impression qu’il y a moins de personnes de caractère cette 
année en 11e ? 
Chiara : Non non il y a des caractères forts. En fait, je m’intéresse pas trop à ces 
gens. Si elles veulent me parler elles peuvent, si elles veulent m’engueuler 
aussi, mais je m’intéresse pas trop. 
Muriel : Tu m’as parlé des latinos, est-ce qu’il y a d’autres groupes ? 
Chiara : Non, les latinos c’est vraiment un groupe. On est tous mélangés à part 
les latinos qui sont toujours ensemble. 
Muriel : Est-ce que tu as entendu parler de réputation d’autres établissements ? 
Chiara : Oui (Nom de cycle), le CO1, enfin le CO1 c’est parce que je connais la 
plupart de ceux qui vont aux CO1, comme j’allais à l’école des Palettes on a 
tous été séparés mais ouais (Nom de cycle), (Nom ce cycle) je connais aussi. 
Muriel : Et on t’en dit quoi ? 
Chiara : C’est surtout qu’il y a eu les bastons là, ou ici. Ou oui sinon une fois il y 
en a un qui a fait une vidéo trop bizarre et tout le monde en parlait, c’était au 
CO1. 
Muriel : Avec une fille ? 
Chiara : Ouais, c’était dans les toilettes, un truc bizarre. 
Muriel : Tu l’as vu toi la vidéo ? 
Chiara : Non, enfin j’ai même pas demandé à la regarder. 
Muriel : Et tu as l’impression que le CO2 a plutôt bonne réputation en 
comparaison ? 
Chiara : Ouais, vraiment. Pour moi je trouve que le CO2 c’est vraiment un bon 
cycle, je préfère aller au CO2 qu’aller au (Nom de cycle) ou aller au CO1. Je 
sais pas si c’est parce qu’il est peut-être un peu plus neuf. Et même les doyens 
ils m’ont l’air un peu plus stricts que dans les autres cycles. Je suis pas allée 
dans d’autres cycles. Mais je trouve que j’ai eu une bonne chance d’être allée 
au CO2. 
Muriel : Si tu avais pu changer quelque chose pendant ces trois années qui 
dépende de toi, des autres ou de l’établissement ? 
Chiara : Ce serait de moi. Il y a des trucs peut-être que j’aurais peut-être fait 
mais je pense que ce serait de moi ouais. 
Muriel : Ah oui je voulais te demander autre chose : on m’a souvent parlé de 
racailles, beubés, BG, perdus, est-ce que ce sont des mots que tu emploies ? 
Chiara : Heu, pas trop non. Groupe de racailles… non enfin il y a un groupe, où 
il y a une partie de ma classe qui fait partie, c’est vraiment, je sais pas, il y a des 
faux-culs dedans mais je sais pas trop, c’est pas forcément un groupe de 
racaille, beau-gosse… Il y a un gros groupe mais dedans il y a ceux qui parlent 
jamais, ceux qui sont faux-culs. 



 

Muriel : Toi tu préfères les petits groupes ou un grand groupe ? 
Chiara : Je préfère les petits groupes, 4-5 personnes vraiment. Je sais pas un 
grand groupe, on peut pas… déjà même dans un petit groupe on peut pas 
toujours prendre parti en fait, c’est, il y en a un qui s’embrouille avec lui, tu vas 
pas dire « lui il a raison ». Mais pas dans les petits. Comme on est petit je pense 
qu’on est pote avec tout le monde, tandis que si c’est un grand groupe tu peux 
pas forcément être pote avec tout le monde. 
Muriel : Et donc toi tu l’entends autour de toi, ces termes de racailles par 
exemple ? 
Chiara : Non. 
Muriel : Ou populaire ? 
Chiara : Populaire ouais. 
Muriel : Tu entends et tu emploierais ? 
Chiara : Non mais par exemple quand on parle de Leo Paternazzi, tout le monde 
le connait parce qu’il fait tellement de connerie, que limite c’est pas populaire, 
c’est juste un gros bouffon. 
Muriel : Et il y a un endroit dans la cour où ils se retrouveraient ces gens que 
l’on dit populaires, même si toi tu les appelles pas comme ça ? 
Chiara : En fait, tous ces gens populaires ils sont pas forcément potes, donc ils 
se retrouvent pas tous forcément. Mais la plupart ils font partis de ce grand 
groupe faux-cul qui parle pas et tout. 
Muriel : Et quand tu penses à des gens populaires tu penses à des filles aussi 
ou principalement à des garçons ? 
Chiara : Ouais, ouais il y a des filles aussi et il y en a… je les connais et elles 
sont très sympas, et d’autres je les aime pas trop non plus. 
Muriel : Pourquoi tu les aimes pas ? 
Chiara : Parce qu’elle se la pète trop. Enfin peut-être qu’elle est sympa au fond 
j’en sais rien, mais elle se la pète trop, ça m’énerve. 
Muriel : Ca consiste en quoi se la péter ? 
Chiara : (rires) Toujours en train de gueuler partout, de faire sa meuf avec son 
sac Louis Vuitton, alors que c’est peut-être même un faux. Ça m’énerve qu’elle 
se croit toute seule. Mais après il y en a d’autres. Elles sont sympas, mais elles 
font pas toutes ces choses que cette fille-là fait. 
Muriel : Donc pour toi populaires c’est des gens connus ? 
Chiara : Ouais.  
Muriel : Donc si tu donnes le prénom, beaucoup de gens vont connaître ? 
Chiara : Ouais, voilà. 
Muriel : Et si tu regardais en arrière sur ces trois années, quels sont les 
meilleurs moments que tu retiens et quels sont les pires moments ? 
Chiara : Je pense que les meilleurs moments c’est en 11e, parce que la 10e bof. 
La 9e, en fait, je m’en rappelle pas trop, je pense une bonne année aussi. Mais 
je pense que la meilleure c’était en 11e parce qu’on était en 11e. Mais le pire 
moment c’était en 11e aussi lors du voyage d’étude. 
Muriel : Tu étais dans la classe où la prof est décédée ? 
Chiara : Voilà, c’était notre classe qui est partie avec elle. Il y a eu des bons 
moments comme les pires. 
Muriel : Et comment tu te vois toi dans quelques années ? Dans trois et dix 
ans ? 
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Chiara : J’en sais rien. Je ne sais même pas ce que je veux faire dans trois et 
dix ans. Déjà, je ne sais même pas ce que je veux faire dans ma vie. J’espère 
en tout cas avoir fait des études et limite avoir un travail. 
Muriel: Tu vas avoir une année de plus, en tout cas, pour affiner ton projet et 
voir dans quel établissement tu vas aller. 
Chiara : Ouais voilà. Mais je ne pense pas aller au collège parce que… je sais 
pas. Je pense plutôt à l’école de com. Là, j’aurais pu aller à l’école de com, mais 
c’était seulement CFC élargi et moi j’aimerais vraiment faire la matu pro, donc 
c’est pour ça que je refais une année. C’est pas forcément pour aller au collège. 
Muriel : Matu pro tu dois quand même choisir une branche du coup. 
Chiara : Ouais ouais ouais. Je pense que je choisirais l’allemand. Même si 
j’aurais plus de chance avec l’italien vu que je parle déjà italien. 
Muriel : Et bien c’était toutes les questions que je voulais te poser. Merci en tout 
cas. 
Alors que j’éteins l’enregistreur, je lui dis que je serai intéressée à rester en 
contact elle l’année prochaine pour savoir qui va utiliser l’espace qu’ils vont 
laisser. 
Chiara : Je pense que ce sera les 9e car ils ont pas trop de place.  
Muriel :  Comment ça se passe pour les 9e ? 
Chiara : Ben, dès que tu vois un endroit libre, t’y vas et après tu y restes peut-
être plusieurs jours dessus et après c’est ta place, là où tu rencontres tout le 
monde. Après il y a dehors, là je pense qu’il y a pas tout le monde qui va aller 
dehors, même, surtout en hiver, s’il neige et tout. 
Muriel : Toi, tu étais assez régulière à rester toujours au même endroit. Tu en 
connais qui sont allés à un endroit et qui y sont jamais retournés ?... suite par 
exemple à une histoire ? 
Chiara : Non pas trop, enfin je les connais pas. En tout cas, ceux que je connais 
ils sont toujours restés au même endroit. 
Muriel : Ok, ben merci en tout cas. 
[25 min] 
 
J’éteins à nouveau et on parle pendant un gros quart d’heure de l’évènement 
traumatisant de la prof décédée pendant le voyage d’étude, pendant son 
sommeil. Chiara me raconte ce qui s’est passé, ce qu’elle a vu, comment les 
profs ont bien géré la situation, le retour à Genève. 

  



 

Annexe 15 : Règlement du CO2, à partir des spécificités des espaces scolaires 
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Annexe 16 : Programme du Plan d’étude romand (PER), en géographie  
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Annexe 17 : Le Plan d’étude genevois pour l’enseignement de la géographie au 
collège 
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Annexe 18 : Proposition didactique 

Ayant la volonté de fournir des outils concrets pour « initier une microgéographie 
du monde scolaire » (cf. chapitre 2), j’esquisse ici des pistes pour 
l’enseignement à partir des résultats de cette thèse. 

 

 

PROPOSITION DIDACTIQUE POUR UNE GÉOGRAPHIE POLITIQUE DES 
MICROSPATIALITÉS, AU CYCLE D’ORIENTATION 

 

TITRE DE LA SÉQUENCE  

 

Etudier les microspatialités : Le partage de 
l’espace et l’accès au territoire, des grands enjeux 
de société.  

Le cas de l’espace scolaire 

 

PUBLIC ENVISAGÉ  Classe de 9e au CO 

THÈME « Vivre en ville ici et ailleurs » (cf. annexe 16 pour le 
Plan d’Etude Romand). 
Il s’agira de commencer par l’espace scolaire pour 
glisser ensuite sur le thème de l’espace urbain, en 
mobilisant les mêmes concepts, méthodes et 
questionnements. 

  

Touchant au quotidien des élèves, le thème de « l’espace scolaire » a 
l’avantage de faire rapidement sens pour les élèves. Il présente la difficulté 
d’être un sujet « chaud » qui touche à leur intimité via leurs spatialités. Il peut 
être, néanmoins, un excellent levier pour souder le groupe classe autour d’un 
projet les impliquant personnellement. Celui-ci aura plus de portée s’il trouve 
une résonnance hors de la salle de classe, c’est-à-dire en permettant aux élèves 
d’aller « sur le terrain », et en étant appréhendé par d’autres points de vue 
disciplinaires.  
 
PERSPECTIVES DE COLLABORATION AVEC LES DISCIPLINES VOISINES 

DISCIPLINES  THÉMATIQUES ENVISAGÉES 
L’éducation à la 
citoyenneté  

la justice (spatiale), l’inégalité sociale à partir des droits d’accès 

L’histoire le partage de l’espace à travers le temps, l’usage de l’espace dans 
les luttes sociales (rôle des manifestations, du sit-in, tension entre 
l’illégal et le légitime) 

Les arts visuels mettre en forme le vécu scolaire 
Le français  textes et projet théâtral sur le partage de l’espace (cf. théâtre de 

l’opprimé) 
L’éducation aux 
médias  

faire le parallèle avec l’espace occupé par chacun-e au sein des 
réseaux sociaux 
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Rappel des visées prioritaires de la géographie genevoise au CO (cf. 
annexe 16 et 17) : 

Selon le Plan d’Étude Romand (PER), les visées prioritaires de la géographie au 
CO sont formulées ainsi : 

« Découvrir des cultures et des modes de pensée différents 
à travers l’espace et le temps ; identifier et analyser le 
système de relation qui unit chaque individu et chaque 
groupe social au monde et aux autres. 
Développer des compétences civiques et culturelles qui 
conduisent à exercer une citoyenneté active et responsable 
par la compréhension de la façon dont les sociétés se sont 
organisées et ont organisé leur espace, leur milieu, à 
différents moments. » (69)182. 

Elles répondent à deux objectifs pédagogiques des sciences humaines et 
sociales : (a) comprendre en analysant le social ; (b) agir en tant que citoyen-ne 
responsable dans toutes les échelles habitées, c’est-à-dire à l’école, dans la 
ville, dans le monde.  

Le PER insistent sur le rôle de la formulation de questions par l’élève, d’une part 
parce qu’elles lui permettent de progresser dans ces apprentissages en le 
plaçant dans une démarche d’investigation ; d’autres part parce qu’elles lui 
permettent de s’impliquer dans son sujet et d’élaborer des ponts avec son 
quotidien. 

 

Présentation de la séquence : 

Cette séquence sur l’espace scolaire invite les élèves à interroger leurs 
pratiques spatiales pour in fine discuter des usages et droits d’usage de 
l’espace, de l’école à la ville, en passant éventuellement par la salle de classe 
ou le foyer. 

Nous verrons que l’acquisition de ressources spatiales devient un enjeu d’autant 
plus important qu’elles sont rares. Plusieurs exemples font émerger le principe 
de priorité et du droit d’accès : Qui s’asseoit lorsqu’il y a peu de tables ou de 
bancs ? Qui a le droit d’utiliser les casiers ou l’ascenceur ? Pourquoi un groupe 
de garçons monopolise-t-il l’espace central ? Avoir conscience des normes en 
cours, et en discuter, sont des étapes nécessaires pour proposer des espaces 
alternatifs, moins genrés et donc plus égalitaires. Agir sur l’espace peut devenir 
un outil d’inclusion pour les politiques scolaires d’intégration.  
La relation entre rareté et valeur de la ressource méritera aussi d’être nuancée. 
Nous verrons en étudiant les pratiques que tous les espaces – y compris les 
objets du quotidien – peuvent être appropriés et transformés en ressource, mais 
aussi que les marges spatiales peuvent devenir des centres symboliques pour 
certains groupes. Etudier les transgressions spatiales (graffiti, sit-in, 

                                                     
182  Plan d’étude disponible en intégralité sur 
https://www.plandetudes.ch/documents/10273/36327/PER_print_SHS_31.pdf (consulté 
le 12.05.17. 

https://www.plandetudes.ch/documents/10273/36327/PER_print_SHS_31.pdf


 

manifestations, etc) permettra aussi d’aborder la norme et la question de la 
légitimité dans l’espace. 
 

En résumé, après avoir défini le « où et qui ? », discuter du « comment ? » 
permettra de penser les résistances aux attentes sociales, initiant dès lors le 
« et pourquoi pas autrement ? ». C’est ainsi que nous aurons répondu aux 
objectifs fondamentaux de la géographie présentés plus haut : se poser des 
questions pour (a) comprendre le social et (b) agir dans notre quotidien. 

 

Compétences et savoirs à mobiliser  

Compétences 
géographiques à 
développer 

Observation, analyse d’une situation géographique complexe, 
construction d’une problématique. 

Concepts à 
mobiliser 

Territoire, distance, limite, genre, représentation. 
 

Méthode à explorer Introduction de la carte mentale, des principes de la carte 
conventionnelle et du processus de cartographie participative. 
 

Savoir-faire et 
savoir-être à 
développer dans le 
groupe classe 

Travailler en groupe, se mettre d’accord et partager les tâches. 

Savoir transférer 
les apprentissages 
géographiques  

Mettre en dialogue l’aménagement et l’architecture scolaire avec 
l’aménagement des espaces publics et des équipements de loisir 
en ville. 
 

 

Activités pédagogiques envisagées  

 
Les activités pédagogiques envisagées placent les élèves dans une démarche 
de recherche. 
 

1- Phase de recherche individuelle 
 
Partir de leur expérience à l’occasion d’une récréation « normale ». 
En classe, muni d’un papier et d’un crayon, chaque élève représente la cour et 
se positionne dans cet espace (à un temps T et/ou tracer le trajet le plus 
fréquent) ; puis l’élève indique les personnes de son groupe avec un F pour les 
filles et un G pour les garçons. Elle ou il fait de même pour les « autres », en 
précisant s’il s’agit d’un groupe d’âge selon la classe ou la section. 
Ce sera l’occasion d’introduire ce qu’est une carte mentale en géographie. 
 
A la récréation suivante, les élèves prennent des notes pour réaliser une 
nouvelle carte. Ils la confrontent ensuite avec la première. 
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2- Mise en commun 
 
Discuter en classe des observations : comment ils et elles s’y sont prises 
pendant la pause, ce qu’ils et elles ont observé, ce qui les a étonné-es. L’enjeu 
est de formuler in fine une question de recherche. 
Préciser que toutes les questions provisoires sont intéressantes pour définir 
ensuite la question de recherche principale. 
 
Lister les questions. Certaines porteront probablement sur la méthode (ex : 
difficulté à représenter les lieux, le mouvement), d’autres peut-être sur des 
surprises ou des constats d’injustice (ex : pourquoi les filles sont toutes dans les 
coins, pourquoi les « latinos » sont toujours aux mêmes endroits ?).  
Nous pouvons supposer des désaccords et des tensions au moment de nommer 
et de situer les groupes. Il y a, en effet, toujours des élèves pour contredire les 
généralisations :  
Oui, il y a des tendances de regroupement… mais non, on ne peut pas toujours 
généraliser.  
Oui, un groupe semble être toujours là… mais non, ce n’est pas toujours le cas. 
Les inviter à argumenter ou à observer à la récréation suivante. En profiter pour 
préciser que les êtres humains ont des intentions et une liberté de choix qui 
peut, heureusement, contredire les normes sociales (par ex : les filles qui jouent 
au foot). 
 
La mise en commun devrait ainsi permettre de discuter des normes sociales, de 
l’effet du lieu, et de la question des légitimités dans l’espace.  
 
Dans un deuxième temps, après formulation d’une question de recherche, voir 
comment on peut créer une carte commune qui y réponde. Que représenter ? 
Comment s’y prendre ? Discuter ensemble de l’organisation possible et initier un 
processus de cartographie participative. 
 
Ce sera l’occasion de discuter des conventions (échelle, légende, code 
couleurs, choix des figurés et des symboles) et de s’accorder sur un titre. 
 

3- Partage du travail 
Eventuellement, si plusieurs questions ont émergé, portant peut-être sur des 
espaces distincts (l’ensemble de l’école, la cour, ou un coin de la cour), réaliser 
plusieurs groupes de travail. Chaque groupe produira une carte. 

Au sein du groupe, s’accorder sur les couleurs, les motifs, les titres, etc. et 
préparer une présentation orale de la carte. 

 

 

 

 



 

4- Transférabilité du questionnement 
La salle de 
classe  

Quel territoire ? Quelles sont les spatialités ? 
 
Ressource : Carte de la géopolitique de la salle de classe de Lézy et 
Nonjon, 1999183. 

Le foyer  Quel est mon espace ? Et celui de mon frère, ma sœur, mes parents, le 
chat ? Quelles sont les limites, les espaces paisibles et les zones de 
tension ? 
 
Formuler des hypothèses pour expliquer les espaces paisibles et les 
zones de tensions. 

La ville  Qui a vraiment « droit de cité » ? Quels sont les espaces des enfants, 
des ados, des adultes, des hommes et des femmes, des personnes avec 
handicap, des sans logis, etc ? À qui bénéficient les 
infrastructures urbaines ? 
 
Pour la ville des enfants, faire un détour par l’histoire et constater une 
ville de plus en plus séparative, où les enfants, pour des raisons de 
sécurité, sont progressivement « parqués » et malvenus dans l’espace 
public. 
Poser le cas des infrastructures sportives et éducatives, ces importants 
investissements de l’État, occupés à 80% par les garçons. Où sont les 
filles et que font-elles ? Hors de l’école s’opère une « ségrégation des 
loisirs » selon Maruéjouls. 
 
Ressources : les cartes subjectives de Jourdain, les travaux de 
Maruéjouls sur la plateforme Matilda ; l’ouvrage collectif de Paquot 
(2015), les résultats de l’association Pro Juventute. 

 
Pour chacun de ces espaces nous discuterons des alternatives possibles.  
 

 

 

 

Dans l’optique d’une séquence raccourcie en une séance, le court-métrage 
Espace (14’00) présente tous les « problèmes » que pose l’inégale répartition 
entre filles et garçons dans la cour de récréation.  

 

Dans le cas d’un enseignement au Post-Obligatoire, il est envisageable 
d’adapter le thème pour la 3e année « Les sociétés humaines et leur territoire », 
lors du trimestre « population et peuplement du monde » (voire annexe 17).  

 

                                                     
183 Source : Emmanuel Lézy et Alain Nonjon, 1999, Cartes en main, la cartographie aux 
concours, Ellipses, Paris. Cité sur 
http://lewebpedagogique.com/geotrouvetout/2010/09/22/geopolitique-de-la-salle-de-
classe/ (consulté le 12.05.17) 

http://lewebpedagogique.com/geotrouvetout/2010/09/22/geopolitique-de-la-salle-de-classe/
http://lewebpedagogique.com/geotrouvetout/2010/09/22/geopolitique-de-la-salle-de-classe/

