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Résumé 
 

Les ĠĐoles ŵateƌŶelles fƌaŶçaises ;Ġlğǀes de ϯ à ϲ aŶsͿ soŶt uŶ teƌƌaiŶ d’Ġtude pƌiǀilĠgiĠ pouƌ 
oďseƌǀeƌ les pƌoĐessus de soĐialisatioŶ paƌ l’espaĐe. Leuƌ oƌgaŶisatioŶ aƌĐhiteĐtuƌale est 
marquée par la fonctionnalité des espaĐes. L’oďseƌǀatioŶ paƌtiĐipaŶte daŶs deuǆ ĠĐoles 
ŵoŶtƌe Ƌue les pƌatiƋues pĠdagogiƋues s’appuieŶt suƌ Đette foŶĐtioŶŶalitĠ spatio-temporelle 
pour encadrer les comportements enfantins, en réglant leurs placements et déplacements 
daŶs l’ĠĐole. L’aŶalyse de Foucault (1975) est utile pour mettre en évidence les stratégies 
pédagogiques qui génèrent cet ordre socio-spatial, mais doit être complétée par une étude 
des pratiques enfantines, la socialisation étant alors définie comme la négociation qui permet 
à uŶ iŶdiǀidu d’iŶtĠgƌeƌ uŶ gƌoupe soĐial. L’ĠĐole ŵateƌŶelle seŵďle faǀoƌiseƌ le jeu et 
l’eǆpĠƌiŵeŶtatioŶ, ĐaƌaĐtĠƌistiƋue des espaĐes tƌaŶsitioŶŶels au seŶs de WiŶŶiĐott ;ϭϵϳϱͿ. Les 
tƌaŶsgƌessioŶs de l’oƌdƌe soĐio-spatial soulignent le rôle social des enfants dans la définition de 
l’usage de Đet espaĐe : les eŶfaŶts s’appƌopƌieŶt aiŶsi l’espaĐe sĐolaiƌe. Les iŶteƌstiĐes de 
liberté, comme la récréation, jouent un rôle important dans ce processus qui permet aux 
enfants de construire leur autonomie sociale. 

Abstract 

French nursery schools (pupils from 3 to 6 years old) are a special field of research to observe 
the role of space in socialization processes. Their architectural organization is marked by 
spatial functionality. Participating observation in two schools shows that educational practices 
lean on that spatiotemporal functionality to structure ĐhildƌeŶ’s spatial ďehaǀiouƌ, ďǇ 
deteƌŵiŶiŶg theiƌ plaĐes aŶd ŵoǀeŵeŶts iŶ the sĐhool. FouĐault’s aŶalǇsis ;ϭϵϳϱͿ is useful to 
underline educational strategies that create this socio-spatial order. However, this approach 
ŵust ďe Đoŵpleted ďǇ a studǇ of ĐhildƌeŶ’s pƌaĐtiĐes, thus defining socialization as the 
negotiation which enables an individual to integrate into a social group. Nursery school seems 
to encourage playing and experiments, a feature of transitional spaces as Winnicott (1975) 
understands them. Infringements of the socio-spatial oƌdeƌ uŶdeƌliŶe ĐhildƌeŶ’s soĐial ƌole iŶ 
the definition of space use: children take possession of the school space in this way. Freedom 
͞ĐhiŶks͟, such as breaks, have an important role in this process, which enables children to 
build their social autonomy. 

mailto:leila.frouillou@gmail.com
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Introduction 

 

Cet aƌtiĐle ǀise à ŵoŶtƌeƌ la peƌtiŶeŶĐe de l’eŶfaŶĐe Đoŵŵe oďjet gĠogƌaphiƋue, 
révélateuƌ de pƌoĐessus de soĐialisatioŶ paƌ l’espaĐe paƌtiĐuliğƌeŵeŶt seŶsiďles daŶs 
les écoles maternelles françaises. Ces dernières constituent en effet une transition 
eŶtƌe deuǆ foƌŵes ŵajeuƌes d’oƌgaŶisatioŶ ŶoƌŵĠes, la faŵille et l’ĠĐole, aiŶsi Ƌue le 
souligne déjà un arrêté du 28 juillet 1882 :  

« Ce Ŷ͛est pas uŶe ĠĐole au seŶs oƌdiŶaiƌe du ŵot : elle foƌŵe le passage de la faŵille à 
l͛ĠĐole, elle gaƌde la douĐeuƌ affeĐtueuse et iŶdulgeŶte de la faŵille, eŶ ŵġŵe teŵps 
Ƌu͛elle iŶitie au tƌaǀail et à la ƌigueuƌ de l͛ĠĐole » (cité dans MEN, 1986 : 29-30).  

Il s’agit iĐi de ŵettƌe eŶ ĠǀideŶĐe le foŶĐtioŶŶeŵeŶt d’uŶ sǇstğŵe spatial ƌĠgulaŶt les 
comportements enfantins. Pour comprendre comment cet espace contribue à 
socialiser les enfants à travers les interactions entre cadre matériel, pratiques 
pĠdagogiƋues et attitudes eŶfaŶtiŶes, je ŵ’appuieƌai suƌ uŶ ƌĠĐeŶt tƌaǀail de 
ƌeĐheƌĐhe suƌ l’appƌeŶtissage des Ŷoƌŵes soĐio-spatiales à l’ĠĐole ŵateƌŶelle.  
L’oďseƌǀatioŶ paƌtiĐipaŶte daŶs deuǆ ĠĐoles de “oisǇ-sous-Montmorency (95) de 
respectivement trois et quatre classes, comme les entretiens avec les professeurs des 
siǆ Đlasses oďseƌǀĠes, a ƌeŵis eŶ Đause uŶe leĐtuƌe fouĐaldieŶŶe uŶilatĠƌale de l’ĠĐole 
comme appareil disciplinaire, masquant les comportements enfantins plus ou moins 
transgressifs. En effet, les observations faites en février et juin 2010, soulignent le rôle 
des eŶfaŶts Đoŵŵe aĐteuƌs soĐiauǆ, ŶotaŵŵeŶt paƌ leuƌ appƌopƌiatioŶ de l’espaĐe 
scolaire (Encadré 1). 

L’eŶfaŶĐe est uŶe ideŶtitĠ soĐiale ĐoŶstƌuite dont les caractéristiques changent selon 
les ĠpoƋues et les soĐiĠtĠs, et Ƌui s’aƌtiĐule aǀeĐ d’autƌes ideŶtitĠs soĐiales Đoŵŵe le 
geŶƌe ;Aƌiğs, ϭϵϲϮ ; Jaŵes et Pƌout, ϭϵϵϬͿ. Les gĠogƌaphies de l’eŶfaŶĐe peƌŵetteŶt de 
pƌoďlĠŵatiseƌ la dĠfiŶitioŶ de l’eŶfaŶĐe dans une perspective géographique (James et 
al. ϭϵϵϴ ; HolloǁaǇ et ValeŶtiŶe, ϮϬϬϬͿ et d’iŶteƌƌogeƌ le ƌôle de l’espaĐe sĐolaiƌe 
;AitkeŶ, ϭϵϵϰ ; Jaŵes, ϭϵϵϯͿ eŶ s’appuǇaŶt suƌ des ƌĠfĠƌeŶĐes Ƌui ŵetteŶt eŶ ĠǀideŶĐe 
la paƌtiĐulaƌitĠ de l’ĠĐole ŵateƌŶelle fƌançaise (guides pédagogiques, programmes 
scolaires). Cette dernière implique un fonctionnement socio-spatial spĠĐifiƋue Ƌue l’oŶ 
peut aŶalǇseƌ à tƌaǀeƌs l’oƌgaŶisatioŶ aƌĐhiteĐtuƌale, dĠfiŶie pƌĠĐisĠŵeŶt paƌ 
l’iŶstitutioŶ ŵiŶistĠƌielle, Ƌui seƌt de Đadƌe aux pratiques pédagogiques. La question de 
la plaĐe des eŶfaŶts daŶs l’espaĐe sĐolaiƌe est ĠgaleŵeŶt appƌĠheŶdĠe daŶs les 
travaux de la socio-aŶthƌopologie de l’eŶfaŶĐe Ƌui ĠtudieŶt les eŶfaŶts eŶ taŶt 
Ƌu’aĐteuƌs soĐiauǆ Ƌui « tentent de mobiliser à leur avantage les espaces où ils ont à 
vivre » (Danic et al., 2006 : 59). 

A l’ĠĐole ŵateƌŶelle, l’espaĐe ƌeĐouǀƌe plusieuƌs ƌĠalitĠs Đaƌ il s’agit d’uŶ ĐoŶĐept 
carrefour qui mobilise des compétences orales, écrites et comportementales. Il fait 
aiŶsi l’oďjet d’uŶ apprentissage formel transdisciplinaire, structuré par des activités 
définies par les programmes scolaires. Ces derniers détaillent les compétences 
spatiales atteŶdues, et ŵoŶtƌeŶt Ƌue ĐoŵpƌeŶdƌe l’espaĐe est à ŵettƌe eŶ ƌelatioŶ 
aǀeĐ l’appƌeŶtissage de Ŷormes sociales (Belbeoch et al., ϭϵϵϰͿ. Mais l’espaĐe fait 
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ĠgaleŵeŶt l’oďjet d’uŶ appƌeŶtissage iŶfoƌŵel par la pratique quotidienne de la salle 
de classe, des espaces de la cour de récréation, des itinéraires entre les locaux. 

Oƌ, Đoŵŵe l’eǆpliƋueŶt Chaďel et HeiŶtz ;ϮϬϬϭͿ, l’espaĐe est uŶ ŵode de 
ĐoŵŵuŶiĐatioŶ et soŶ oƌgaŶisatioŶ Ŷ’est doŶĐ jaŵais Ŷeutƌe. La ƌĠgleŵeŶtatioŶ paƌ la 
puissaŶĐe puďliƋue de l’oƌgaŶisatioŶ spatiale des ĠĐoles ŵateƌŶelles, Ƌui pƌiǀilĠgie uŶ 
certain modèle pédagogique, révèle leur rôle dans la socialisation des enfants. James, 
Jenks et Prout rappellent que  ce concept « has been much employed by sociologists to 
delineate the process through which children, and in some cases adults, learn to 
conform to social norms » (1998 : 23)1. Ces auteurs distinguent deux manières de 
l’appƌĠheŶdeƌ : d’uŶe paƌt Đoŵŵe l’iŶteƌŶalisatioŶ de ĐoŶtƌaiŶtes soĐiales paƌ des 
régulations externes (en référence à la sociologie structurelle, à la théorie des 
sǇstğŵesͿ ; et d’autƌe paƌt à tƌaǀeƌs uŶe aŶalǇse eŶ teƌŵes d’iŶteƌaĐtioŶ. La 
socialisation est alors définie comme une négociation transactionnelle qui se produit 
quand les individus cherchent à devenir des membres du groupe (en référence à  
l’iŶteƌaĐtioŶŶisŵe sǇŵďoliƋueͿ. Cet aƌtiĐle pƌiǀilĠgie daŶs uŶ pƌemier temps une 
appƌoĐhe stƌuĐtuƌelle, aǀaŶt d’adopteƌ uŶe appƌoĐhe Ƌui ŵet eŶ ĠǀideŶĐe la 
complémentarité des stratégies pédagogiques et enfantines. 

Encadré Ŷ°1 : L’oďseƌvatioŶ paƌtiĐipaŶte, eŶjeux statutaiƌes et ĐolleĐte d’iŶfoƌŵatioŶ 

Mon positionnement loƌs de l’oďseƌǀatioŶ ǀisait à ĐoŶsidĠƌeƌ les eŶfaŶts Đoŵŵe des paƌtiĐipaŶts 
compétents dans un monde partagé mais adulto-centré. Cette approche, définie par James et al. 
(1998) comme « minority group children », permet de questionner les relations de pouvoir entre 
adultes et enfants, donc de comprendre leurs pratiques spatiales sans les détacher du monde des 
adultes. 

BieŶ Ƌu’ĠtaŶt pƌĠseŶte eŶ taŶt Ƌue ĐheƌĐheuse, les eŶfaŶts et les eŶseigŶaŶtes des siǆ Đlasses à douďle 
niveau observées ŵ’oŶt paƌfois ĐoŶsidĠƌĠe Đoŵŵe uŶe eŶseigŶaŶte stagiaiƌe. J’Ġtais aiŶsi ĐhaƌgĠe 
d’eŶĐadƌeƌ des atelieƌs de tƌaǀail ;gƌoupes de cinq ou six enfantsͿ. Cela ŵ’a peƌŵis de ĐolleĐteƌ des 
informatioŶs iŵpoƌtaŶtes à tƌaǀeƌs des disĐussioŶs iŶfoƌŵelles suƌ la ĐaŶtiŶe, la ƌĠĐƌĠatioŶ, l’ĠĐole, la 
maison etc. En dehors de ces ateliers (regroupements

2, ƌĠĐƌĠatioŶͿ, j’essaǇais de ŵettƌe à distaŶĐe 
cette autorité qui accentuait la dissymétrie de la relation chercheur/enquêté (James et al., 1998 ; 
Holloway et Valentine, 2000). En effet, observatrice adulte sans pour autant faire partie des 
« encadrants » à teŵps pleiŶ, j’Ġtais d’eŵďlĠe iŶǀestie d’uŶe autoƌitĠ à gĠoŵĠtƌie ǀaƌiaďle paƌ ƌappoƌt 
aux enfants. NĠaŶŵoiŶs, Đe flou statutaiƌe ŵ’a peƌŵis de ĐoŵpƌeŶdƌe de l’iŶtĠƌieuƌ Đertaines 
stratégies pédagogiques et d’ġtƌe le tĠŵoiŶ de tƌaŶsgƌessioŶs eŶfaŶtiŶes loƌsƋue je ƌestais eŶ ƌetƌait.  

Les entretiens semi-directifs avec les enseignantes se sont déroulés à la fiŶ de l’oďseƌǀatioŶ, afin de 
revenir sur certaines pratiques enfantines ou enseignantes. Les directrices ont répondu 
individuellement à mes questions, mais les autres entretiens ont été au moins en partie collectifs. Cela 
a mis en ĠǀideŶĐe des poiŶts de ǀue ĐoŶtƌadiĐtoiƌes, paƌ eǆeŵple suƌ la ƌĠfĠƌeŶĐe à l’espaĐe 
domestique dans la classe, remettant ainsi en cause une analyse uniforme des pratiques pédagogiques.  

                                                 
1
 « a été beaucoup employé par les sociologues pour définir le processus à travers lequel les enfants, et parfois les 

adultes, apprennent à se conformer aux normes sociales » (notre traduction) 
2
 Les pƌofesseuƌs ƌegƌoupeŶt les eŶfaŶts à plusieuƌs ƌepƌises duƌaŶt la jouƌŶĠe. Cela leuƌ peƌŵet de faiƌe l’appel et la 

distƌiďutioŶ des ƌespoŶsaďilitĠs, d’ĠŶoŶĐeƌ des ƌğgles gĠŶĠƌales, de ŵettƌe eŶ plaĐe des eǆeƌĐiĐes ĐolleĐtifs ou 
d’eǆposeƌ les ĐoŶsigŶes des exercices individuels qui vont suivre. Le regroupement désigne donc à la fois un temps 
scolaire majeur et un lieu : uŶ aŵphithĠâtƌe de ďaŶĐs, pƌğs de l’eŶtƌĠe de la Đlasse, faisaŶt faĐe à la Đhaise du 
professeur (qui peut ainsi surveiller et distribuer l’aĐtioŶͿ et au taďleau. 
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L’ĠĐole ŵateƌŶelle : uŶ espaĐe stƌuĐtuƌĠ « à desseiŶ » 

 
En France, les maternelles scolarisent les enfants entre trois et six ans, âge à partir 
duƋuel l’ĠĐole deǀieŶt oďligatoiƌe ;les eŶfaŶts de deuǆ aŶs peuǀeŶt ġtƌe sĐolaƌisĠs eŶ 
fonction de la politique municipale). Ces écoles publiques, non obligatoires, laïques et 
gratuites, ont été créées par le décret du 2 août 1881. Elles sont nées des salles d’asile 
Ƌui s’ouǀƌiƌeŶt eŶ FƌaŶĐe à paƌtiƌ de ϭϴϮϲ, suƌ le ŵodğle des infant schools 
loŶdoŶieŶŶes, et Ƌui s’oƌgaŶisaieŶt autouƌ d'uŶe salle aǀeĐ des gƌadiŶs faĐilitaŶt la 
suƌǀeillaŶĐe d’uŶ gƌaŶd Ŷoŵďƌe d’eŶfaŶts. La spĠĐialisatioŶ foŶĐtioŶŶelle a fait des 
ĠĐoles aĐtuelles des sǇstğŵes aƌtiĐulaŶt uŶe salle de Đlasse dĠdiĠe à l’ĠduĐatioŶ aǀeĐ 
d’autƌes loĐauǆ ;ďuƌeauǆ, ĐaŶtiŶe, saŶitaiƌes etĐ.Ϳ et des espaĐes eǆtĠƌieuƌs. 
L’ĠǀolutioŶ du ŵatĠƌiel pĠdagogiƋue pƌĠseŶt daŶs les Đlasses suit Đelle du Đadƌe 
arĐhiteĐtuƌal, eŶ pƌiǀilĠgiaŶt de plus eŶ plus la foŶĐtioŶ ĠduĐatiǀe, d’Ġǀeil, et le ƌespeĐt 
des besoins et des rythmes des enfants. 

 
Un espace fonctionnel 

 
Entre ϭϵϲϰ et ϭϵϳϴ, ϳϴ ϬϬϬ Đlasses d’ĠĐole pƌiŵaiƌes et ŵateƌŶelles fuƌeŶt ĐoŶstƌuites 
(Derouet-Besson, 1998). Cette explosion scolaire a été caractérisée par une 
standardisation des constructions (planification, fiches techniques, normes techniques 
et fiŶaŶĐiğƌesͿ. L’aƌĐhiteĐtuƌe « en wagon » de l’ĠĐole A est ĐaƌaĐtĠƌistiƋue de Đes 
constructions répondant à une augmentation rapide des effectifs : une forme assez 
ƌeĐtaŶgulaiƌe, où l’esseŶtiel de l’espaĐe est dĠdiĠ auǆ salles de Đlasses Ƌui s’aligŶeŶt le 
loŶg d’uŶ Đouloiƌ ĐeŶtƌal. A paƌtiƌ de ϭϵϳϮ, les teǆtes offiĐiels dĠfiŶissaŶt les 
caractéristiques techniques des locaux des écoles maternelles deviennent si 
ǀoluŵiŶeuǆ Ƌu’ils foŶt l’oďjet de puďliĐatioŶs à paƌt. Ces « référentiels » règlent très 
fortement l’oƌgaŶisatioŶ des ĠĐoles ŵateƌŶelles fƌaŶçaises eŶ dĠtaillaŶt la foŶĐtioŶ, la 
surface et les principales caractéristiques des différentes salles, mais aussi leur 
agencement en fonction des cheminements à privilégier et des contraintes en matière 
de sécurité ;EŶĐadƌĠ Ŷ°ϮͿ. Le foŶĐtioŶŶeŵeŶt de l’ĠĐole doit ġtƌe le plus effiĐaĐe 
possible. Par exemple, la salle des ATSEM (Agent Territorial Spécialisé des Ecoles 
Maternelles) doit être contiguë à la salle de repos pour en faciliter la surveillance. 
L’oƌgaŶisatioŶ spatiale de l’ĠĐole B ƌespeĐte la plupaƌt de Đes iŵpĠƌatifs ;Carte 1). 
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Encadré n°2 : les directives Ƌui façoŶŶeŶt l’espaĐe sĐolaiƌe ŵateƌŶel 

Le doĐuŵeŶt de ƌĠfĠƌeŶĐe à l’ĠĐhelle ŶatioŶale ƌeste eŶĐoƌe aujouƌd’hui Construire des écoles 
(MEN et al., 1989) qui détaille (pp. 26-28) : 

Des objectifs prioritaires  

- apporter une réponse adaptée aux besoins spécifiques des plus petits (possibilités de 
dĠplaĐeŵeŶt daŶs uŶ uŶiǀeƌs laƌge et pƌotĠgĠ, possiďilitĠs d’isoleŵeŶt, de ƌepos 
spoŶtaŶĠͿ tout eŶ faǀoƌisaŶt l’aĐƋuisitioŶ de l’autoŶoŵie, 
- ĐoŶĐeǀoiƌ le Đadƌe spatial Đoŵŵe uŶ suppoƌt pƌiǀilĠgiĠ d’eǆpĠƌiŵeŶtation, de 
dĠĐouǀeƌte, d’appƌeŶtissage et d’eǆpƌessioŶ, 
- assuƌeƌ uŶe ƌelatioŶ fluide eŶtƌe l’iŶtĠƌieuƌ et l’eǆtĠƌieuƌ ; faǀoƌiseƌ la pĠŶĠtƌatioŶ de la 
luŵiğƌe ; joueƌ suƌ la pƌĠseŶĐe d’ĠlĠŵeŶts Ŷatuƌels : l’eau, la ǀĠgĠtatioŶ... ; 
- permettre une transformation fréquente du cadre de vie des enfants : possibilité de 
ŵodifieƌ la taille et l’aŵĠŶageŵeŶt des ĐoiŶs d’aĐtiǀitĠs, ĐoŶĐeǀoiƌ les ĐiƌĐulatioŶs Đoŵŵe 
des prolongements des locaux utilisables à des fins diverses, 
- favoriser le contact parents/enseignants aux moments des sorties, 
- faciliter une alternance plus ou moins fréquente et rapide entre les moments de vie dans 
la Đlasse, lieu de ƌĠfĠƌeŶĐe peƌsoŶŶalisaďle et appƌopƌiaďle et les ŵoŵeŶts d’aĐtiǀitĠ 
inter-classes. 
 

qui se traduisent par des impératifs majeuƌs ĐoŶditioŶŶaŶt le ďoŶ foŶĐtioŶŶeŵeŶt de l’ĠĐole 
 

- éviter toute proximité et interférence entre locaux calmes (salles de repos) et locaux       
« ďƌuǇaŶts » ;salle d’ĠduĐatioŶ phǇsiƋue et d’ĠǀolutioŶ, aŶĐieŶŶeŵeŶt salle de jeuǆͿ sauf 
correction acoustique adaptée, 
- assuƌeƌ le passage ƌapide de l’eŶtƌĠe auǆ Đlasses et uŶ aĐĐğs diƌeĐt des Đlasses auǆ aiƌes 
de jeu extérieures, 
- assuƌeƌ le passage aisĠ des Đlasses à la salle d’ĠduĐatioŶ phǇsiƋue et d’ĠǀolutioŶ, 
- assuƌeƌ l’aĐĐğs faĐile et ƌapide des Đlasses et salles de repos aux salles de propreté, par 
une répartition judicieuse de celles-ci. 
 

Et par une spécialisation fonctionnelle des locaux 
 

La pƌise eŶ Đhaƌge paƌ l’ĠĐole ŵateƌŶelle du dĠǀeloppeŵeŶt des eŶfaŶts daŶs tous ses 
aspects nécessite de disposer de locaux adaptés aux différentes activités qui se déroulent 
au Đouƌs d’uŶe jouƌŶĠe : 
- uŶ espaĐe d’aĐĐueil, 
- des salles d’eǆeƌĐiĐes où se dĠƌouleŶt les aĐtiǀitĠs de gƌoupe, 
- des lieux de repos, 
- des lieuǆ d’ĠduĐatioŶ phǇsiƋue et d’ĠǀolutioŶ, 
- des lieux pour les récréations, 
- des lieux de restauration pour le déjeuner, les goûters, 
- des salles de pƌopƌetĠ, Ƌui soŶt à l’ĠĐole ŵateƌŶelle à la fois lieu d’hǇgiğŶe et lieu 
d’aĐtiǀitĠ aǀeĐ l’eau aǇaŶt uŶ ďut ĠduĐatif, 
Par ailleurs sont nécessaires à une bonne organisation du travail : 
- des locaux pour les adultes : bureau de direction, salle de réunion pour les enseignants, 
salle de service des agents spécialisés des écoles maternelles..., 
- s’il Ǉ a lieu uŶ ĐeŶtƌe de loisiƌ ou de gaƌdeƌie,  
- des zones de rangement et de stockage du matériel. 
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Figure 1 : Schéma des écoles observées 
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Un espace qui sert de cadre matériel aux pratiques pédagogiques 

 

La foŶĐtioŶŶalitĠ stƌuĐtuƌe pƌofoŶdĠŵeŶt l’eŶseŵďle des appƌeŶtissages à l’ĠĐole 
mateƌŶelle, Đoŵŵe l’eǆpliƋueŶt R. Amigues et M.-T. Zerbato-Poudou (2009). À certains 
espaces, identifiables grâce à leur fonction, sont associées des règles et des 
comportements spatiaux spécifiques :  

« Play, for example, occurs in designated spaces within the curriculum so that four-

year-old children quickly learn that "styles of play appropriate to the playground [are] 

Ŷot peƌŵissiďle ǁithiŶ the stƌuĐtuƌed ͚eduĐatioŶal plaǇ͛ of the Đlassƌooŵ ;Jaŵes, 1993 : 

173) » (James et al., 1998 : 45)3 

Les enfants sont ĐoŶsĐieŶts de Đe ĐloisoŶŶeŵeŶt des ƌğgles de ǀie au seiŶ de l’ĠĐole, ils 
ĐoŵplğteŶt aiŶsi les ƌappels de l’eŶseigŶaŶte ;ĠĐole BͿ Ƌui eŶǀoie uŶ gƌoupe auǆ 
toilettes : « (Professeur) on ne court pas ! On va aux toilettes pour faire ses besoins, 
pour se laver les mains – (les enfants) ou pour boire – (Professeur) ou pour boire ». Ce 
cadre fonctionnel interagit avec les pratiques pédagogiques, comme le soulignent 
aussi bien Derouet-Besson, « ChaƋue ŵode d’eŶseigŶeŵeŶt seŵďle iŶdissoĐiaďle du 
dispositif spatial suƌ leƋuel il s’appuie » (1998 : 28), que R. Amigues et M.-T. Zerbato-
Poudou : 

« Le ƌappoƌt auǆ oďjets de saǀoiƌ s͛Ġlaďoƌe au tƌaǀeƌs de la ĐoŶfiguƌatioŶ dĠteƌŵiŶĠe. 
Mais Đ͛est ďieŶ daŶs l͛iŶtiŵitĠ de la Đlasse Ƌue Đe ƌappoƌt se ĐoŶstƌuit et foƌĐe est de 

ĐoŶstateƌ aloƌs Ƌue l͛oƌgaŶisatioŶ pĠdagogiƋue, eŶtƌaiŶaŶt aǀeĐ elle les ĐoŶditioŶs 
ŵatĠƌielles Ƌui lui soŶt ŶĠĐessaiƌes, appaƌaît, iŶ fiŶe, Đoŵŵe l͛ĠlĠŵeŶt aĐtif du 
système » (2009 : 93).  

L’aŵĠŶageŵeŶt de la Đlasse ƌeǀieŶt à l’eŶseigŶaŶt : il doit respecter certaines 
préconisations, comme la création de coins par exemple, mais cela reste relativement 
flou daŶs les pƌogƌaŵŵes, ŶotaŵŵeŶt Đeuǆ de ϮϬϬϴ. L’aŵĠŶageŵeŶt ǀaƌie doŶĐ seloŶ 
les classes observées malgré une même forme architecturale (Ecole A par exemple), 
mais on note des régularités : la positioŶ ĐeŶtƌale de l’espaĐe de ƌegƌoupeŵeŶt et la 
positioŶ plus pĠƌiphĠƌiƋue, ĠloigŶĠe de l’eŶtƌĠe, des espaĐes de jeuǆ et de ŵiŵĠtisŵe. 
La ƌelatioŶ eŶtƌe la pĠdagogie, les appƌeŶtissages, et l’aƌĐhiteĐtuƌe sĐolaire a fait 
l’oďjet de Ŷoŵďƌeuses ƌĠfleǆioŶs. OŶ peut Điteƌ paƌ eǆeŵple Nicholson :  

« A building can reflect and perpetuate ideas about how children learn, what they 

learn, how they are taught and to what end they are taught. Beyond purely 

educational objectives, a building can also comunicate to children a great many subtle 

messages about what is important and what is serving of respect » (2000 : 45)4 

                                                 
3 « Le jeu, par exemple, a lieu dans des espaces désignés dans le cursus de telle façon que les enfants de 

Ƌuatƌe aŶs appƌeŶŶeŶt ƌapideŵeŶt Ƌue "les tǇpes de jeuǆ appƌopƌiĠs daŶs l͛espaĐe de la Đouƌ Ŷe soŶt pas 
permis dans la salle de Đlasse où le jeu est stƌuĐuƌĠ ͚de façoŶ ĠduaĐtiǀe͛";Jaŵes, 1993 : 173Ϳ » (notre 
traduction) 
4 « Un bâtiment peut refléter et perpétuer des idées à propos de la façon dont les enfants apprennent, ce 

Ƌu͛ils appƌeŶŶeŶt, ĐoŵŵeŶt oŶ leuƌ eŶseigŶe, et daŶs quel but. Au-delà des objectifs purement éducatifs, 

un bâtiment peut aussi communiquer aux enfants un grand nombre de messages subtils sur ce qui est 

important et ce qui est digne de respect » (notre traduction).  
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L’eǆeŵple le plus dĠǀeloppĠ daŶs les liǀƌes d’aƌĐhiteĐtuƌe sĐolaiƌe est Đelui des ĐeŶtƌes 
municipaux de la petite enfance et des écoles maternelles de Reggio Emilia dans le 
centre-Ŷoƌd de l’Italie. Ils s’iŶspiƌeŶt de la peŶsĠe du pĠdagogue Loƌis Malaguzzi et 
ƌeŵetteŶt eŶ Đause le pƌiŶĐipe de foŶĐtioŶŶalitĠ au pƌofit d’espaĐes ŶoŶ hiĠƌaƌĐhisĠs 
qui sont chacun des lieuǆ d’appƌeŶtissage et de dĠǀeloppeŵeŶt. L’aƌĐhiteĐtuƌe 
fonctionne en fait comme un champ des possibles que seules les pratiques 
pédagogiques et les comportements enfantins peuvent actualiser. On peut ainsi définir 
la ƌelatioŶ eŶtƌe l’aƌĐhiteĐtuƌe sĐolaire, le cadre matériel (matériel pédagogique, 
aménagement des salles de classe, objets etc.) et les pratiques pédagogiques comme 
un système, avec la notion de « structures matérielles » (Vayer et al., 1991) ou bien 
d’ « organisation socio-technique » (Amigues et Zerbato-Poudou, 2009) qui prend en 
compte à la fois les rapports sociaux, la disposition spatiale et les objets matériels et 
symboliques. Cette oƌgaŶisatioŶ spatiale foŶĐtioŶŶelle de l’ĠĐole ŵateƌŶelle est 
révélatrice du rôle social que lui attribue l’iŶstitutioŶ, à saǀoiƌ uŶe soĐialisatioŶ des 
eŶfaŶts. Coŵŵe l’eǆpliƋueŶt Jaŵes et al. ;ϭϵϵϴͿ, l’oƌgaŶisatioŶ sĐolaiƌe ƌessoƌtit de 
façon générale à « both social and political structures, containing assumptions about 
how people (that is, largely children) ought best to be » (1998 : 42)5. EŶ s’appuǇaŶt suƌ 
une analyse foucaldienne6, ces auteurs montrent que cela se traduit à travers une 
organisation spatiale mais aussi temporelle. 

 
 

L’eŶĐadƌeŵeŶt des pƌatiƋues spatiales eŶfaŶtiŶes 

 
Plusieurs auteurs metteŶt eŶ ĠǀideŶĐe l’iŵpoƌtaŶĐe du ĐoŶtƌôle paƌ l’espaĐe sĐolaiƌe 
et de la soĐialisatioŶ des eŶfaŶts Ƌui Ǉ est assoĐiĠe, à l’iŵage d’AitkeŶ :  

« A major purpose of school control is to socialize children with regard to their roles in 

life and their places in society. It serves the larger stratified society by inculcating 

compliant citizens and productive workers who will be prepared to assume roles 

considered appropriate to the pretention of their race, class and gender 

identities » (1994 : 90)7 

Fielding (2000) aŶalǇse des ĠĐoles pƌiŵaiƌes aŶglaises sous le pƌisŵe d’uŶe gĠogƌaphie 
ŵoƌale, eŶ s’appuǇaŶt eŶ paƌtie suƌ les tƌaǀauǆ de N. Elias pouƌ ĐoŵpƌeŶdƌe 
l’iŶtĠƌioƌisatioŶ des ĐoŶtƌaiŶtes paƌ les iŶdiǀidus. Il souligŶe aiŶsi : «  there are 
powerful moral and spatial forces at play in the design, organisation and management 

                                                 
5
 « des structures à la fois sociales et politiƋues, pƌĠsupposaŶt le ĐoŵpoƌteŵeŶt idĠal des geŶs ;Đ͛est-à-

dire, largement des enfants) » (1998 : 42, notre traduction).  
6
 Cette analyse foucaldienne fait en un sens référence au modèle « pré-sociologique » de l’eŶfaŶt 

diabolique ou modèle dionysien (Jenks, 1996) : les enfants doivent être disciplinés. Mais le modèle de 
l’eŶfaŶt iŶŶoĐeŶt, foƌŵalisĠ paƌ Rousseau, iŶfoƌŵe les oďjeĐtifs pĠdagogiƋues à tƌaǀeƌs l’adaptatioŶ auǆ 
besoins individuels. On voit bien ici la prégnance de ces deux modèles pré-sociologiƋues daŶs l’aŶalǇse 
gĠogƌaphiƋue de l’ĠĐole ŵateƌŶelle. 
7 « Un but majeur du contrôle scolaire est de socialiser les enfants en fonction de leurs rôles dans la vie 

et de leurs places dans la société. Il sert la stratification sociale en formant des citoyens dociles et des 

travailleurs productifs qui seront préparés à assumer les rôles considérés comme appropriés selon leurs 

identités raciale, de classe et de genre » (notre traduction).  
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of schooling, which act as modes of regulation for "appropriate" social behaviour » 
(2000 : 233)8. De façoŶ plus gĠŶĠƌale, les espaĐes d’appƌeŶtissage ;ĠĐoles, ĐeŶtƌes de 
loisirs, clubs etc.) « are often the spaces through which children become aware of, and 
begin reproducing, social identities that circulate through broader social space » 
(Gagen, 2000 : 213)9. Les travaux de Foucault (1975) sur les appareils disciplinaires 
constituent une clé d’aŶalǇse ŵajeuƌe pouƌ ĐoŵpƌeŶdƌe l’aƌtiĐulatioŶ eŶtƌe 
l’oƌgaŶisatioŶ spatiale des ĠĐoles ŵateƌŶelles dĠĐƌite Đi-dessus et les pratiques 
pédagogiques qui encadrent les comportements enfantins. 

 
De la ŵaisoŶ à l’école 

 
De la classe des petits à celle des graŶds, les Ġlğǀes eŶ deǀeŶiƌ s’appƌopƌieŶt 
progressivement les normes associées aux espaces scolaires. Cela se traduit dans 
l’oƌgaŶisatioŶ spatiale des ĠĐoles ŵateƌŶelles, ŶotaŵŵeŶt à tƌaǀeƌs uŶe oƌgaŶisatioŶ 
foŶĐtioŶŶelle, à l’ĠĐhelle de l’ĠĐole et de la salle de classe, qui rappelle celle de 
l’espaĐe doŵestiƋue en distinguant les espaces communs de ceux dédiés au travail, à 
la restauration, au repos, et à la propreté. Cette ressemblance se traduit également 
par des normes socio-spatiales communes, par exemple l’effet de seuil Ƌui diffĠƌeŶĐie 
l’ĠĐole Đoŵŵe la ŵaisoŶ de l’espaĐe eǆtĠƌieuƌ et dĠliŵite uŶ pĠƌiŵğtƌe ĐaƌaĐtĠƌisĠ paƌ 
des Ŷoƌŵes soĐiales spĠĐifiƋues. L’espaĐe doŵestiƋue seƌt aiŶsi paƌfois de ŵodğle 
dans le discours des enseignants pour légitimer aux Ǉeuǆ des eŶfaŶts l’autoƌitĠ 
pƌofessoƌale eŶ faisaŶt de l’ĠĐole « l’espaĐe doŵestiƋue des iŶstituteuƌs ». Mais ce 
discours est ambigu car il vise aussi à différencier espaces scolaires et domestiques. 

Les pratiques pédagogiques concernant les objets transitionnels révèlent plus 
nettement cette distanciation. Les doudous sont acceptés dans la classe au début de la 
pƌeŵiğƌe aŶŶĠe de ŵateƌŶelle, à ĐoŶditioŶ Ƌu’ils ƌesteŶt daŶs uŶ eŶdƌoit dĠliŵitĠ, 
souvent hors du champ de vision des élèves, et que leur usage soit limité aux situations 
de crise et à la sieste. Progressivement, ces doudous sortent des classes pour être 
laissés dans les cartables, accrochés aux porte-manteaux. Chez les moyens et les 
gƌaŶds, le doudou Ŷ’est plus aĐĐeptĠ. Cet eǆeŵple souligŶe le Đaƌactère progressif de 
la tƌaŶsitioŶ, ŵġŵe si la distaŶĐiatioŶ aǀeĐ l’espaĐe doŵestiƋue est pƌĠseŶte dğs la 
ƌeŶtƌĠe de petite seĐtioŶ. “’il est toujouƌs iŶteƌdit d’appoƌteƌ des jouets, ƋuelƋues 
ƌaƌes oďjets soŶt aĐĐeptĠs daŶs l’eŶĐeiŶte de la Đlasse, paƌ eǆemple des livres ou des 
peluches représentant un apport pédagogique en rapport avec les situations vécues 
paƌ la Đlasse. Ils soŶt aloƌs sous la ƌespoŶsaďilitĠ de l’eŶseigŶaŶt et leuƌ aĐĐğs est 
contrôlé. Plus généralement, de nombreux éléments inscrivent spatialement la 
spĠĐifiĐitĠ de l’ĠĐole. AiŶsi, le premier geste des enfants, après avoir salué le 
pƌofesseuƌ, est de plaĐeƌ l’ĠtiƋuette poƌtaŶt leuƌ pƌĠŶoŵ daŶs la Đase adĠƋuate d’uŶ 
panneau qui peut parfois clairement signifier par sa forme la transition entƌe l’espaĐe 

                                                 
8
 « il y a de puissantes forces morales et spatiales en jeu dans la ĐoŶĐeptioŶ, l͛oƌgaŶisatioŶ et la gestioŶ 

scolaires, qui agissent comme des modes de régulation de comportements sociaux "appropriés" » (notre 
traduction) 
9 « Les environnements éducatifs sont souvent des espaces à travers lesquels les enfants deviennent 

conscients des identités sociales qui circulent dans des espaces sociaux plus vastes, et commencent à les 

reproduire » (notre traduction) 
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doŵestiƋue et l’espaĐe sĐolaiƌe ;dĠplaĐeŵeŶt de l’ĠtiƋuette d’uŶe feŶġtƌe d’uŶe 
ŵaisoŶ à Đelle d’uŶ ďâtiŵeŶt ƌepƌĠseŶtaŶt l’ĠĐoleͿ. La place des parents souligne 
ĠgaleŵeŶt le ĐaƌaĐtğƌe tƌaŶsitioŶŶel de l’ĠĐole ŵateƌŶelle : leuƌ pƌĠseŶĐe daŶs l’école 
se limite à des temps (accueil, midi, sortie) et des espaces (hall, couloirs, entrée des 
classes) précis, qui correspondent principalement à ceux dédiés aux objets 
transitionnels. 

OŶ ǀoit iĐi ĐoŵŵeŶt l’oƌgaŶisatioŶ spatio-teŵpoƌelle de l’ĠĐole ŵateƌŶelle contribue 
au processus de socialisation scolaire des enfants en mettant progressivement à 
distaŶĐe l’espaĐe doŵestiƋue. Quels soŶt les pƌiŶĐipes de Đet oƌdƌe spatio-temporel 
scolaire ? 

 
Le placement et le déplacement encadrés 

 
La logique fonctionnelle permet de structurer le comportement spatial et social des 
enfants, comme le dit une enseignante (école A) : « je voudrais faire plus de coins 
parce que les coins ça fait partie des choses qui les cadrent » (10/06/2010). La place 
des eŶfaŶts daŶs l’ĠĐole est déterminée précisément, selon le temps scolaire et la 
foŶĐtioŶŶalitĠ des espaĐes ;ĐaŶtiŶe, salle d’ĠǀolutioŶ, Đouƌ de ƌĠĐƌĠatioŶ, etĐ.Ϳ. C’est 
également le cas dans la salle de classe.  

La plaĐe des eŶfaŶts est dĠliŵitĠe au seiŶ de l’espaĐe de tƌaǀail (regroupement et 
tables de travail en groupe) : l’oƌgaŶisatioŶ eŶ taďle-atelier a un avantage pratique 
ĠǀideŶt ;paƌtage de ŵatĠƌiel, pƌoǆiŵitĠ aǀeĐ le ŵodğle de l’eǆeƌĐiĐe etĐ.Ϳ, et peut 
peƌŵettƌe de diffĠƌeŶĐieƌ les gƌoupes d’Ġlğǀes daŶs les Đlasses à double niveau. Par 
eǆeŵple, l’espaĐe de tƌaǀail d’uŶe des Đlasses de l’ĠĐole A ƌĠpaƌtit les petits d’uŶ ĐôtĠ 
de la Đlasse et les ŵoǇeŶs de l’autƌe. La plaĐe des eŶfaŶts au seiŶ du ƌegƌoupeŵeŶt 
suit ĠgaleŵeŶt des ƌğgles pƌĠĐises. DaŶs l’ĠĐole B, les pƌofesseuƌs déterminent des 
places individuelles sur les bancs, celles-ci sont parfois identifiées par des étiquettes 
(classes de petits et moyens) ou sont simplement connues des enfants (classe des 
ŵoǇeŶs gƌaŶdsͿ. DaŶs l’ĠĐole A, les eŶfaŶts soŶt liďƌes de s’asseoir où bon leur semble 
dans le regroupement, certains utilisent des marchepieds car les bancs ne sont pas 
assez gƌaŶds. Ces petits taďouƌets peƌŵetteŶt de dĠfiŶiƌ uŶe plaĐe, Đoŵŵe l’eǆpliƋue 
une des enseignantes :  

« Et eŶ fait ƋuaŶd ils soŶt au sol, ils Ŷ͛ont pas de délimitation de place réellement donc 

ça fait vite du quatre pattes, ça se balade à droite, à gauche. Alors que ces petits 

taďouƌets là, ça paƌaît tout ďġte ŵais ça ŵatĠƌialise l͛eŶdƌoit où tu t͛assois. T͛as toŶ 
taďouƌet, t͛as uŶe plaĐe, tu Ŷ͛eŶ bouges plus » (10/06/2010) 

EŶfiŶ, pouƌ Đe Ƌui est des ĐoiŶs de la Đlasse, tout dĠpeŶd du tǇpe d’aĐtiǀitĠ Ƌui s’Ǉ 
déroule. Par exemple, dans le coin bibliothèque, les places sont définies par les 
banquettes ou les poufs. Dans le coin cuisine/chambre, les places ne sont pas 
déterminées de façon précise mais leur nombre est arrêté. Des colliers ou des 
ĠtiƋuettes soŶt disposĠs à l’eŶtƌĠe des ĐoiŶs ĐuisiŶe, et paƌfois aussi des ĐoiŶs gaƌage 
ou ďiďliothğƋue afiŶ de liŵiteƌ le Ŷoŵďƌe d’eŶfaŶts pƌĠseŶts. 
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L’iŵpĠƌatif d’oƌdƌe et de plaĐeŵeŶt, sous-tendu par une logique fonctionnelle, 
concerne également le matériel de la classe : des meubles sont réservés aux jeux, au 
ŵatĠƌiel de dessiŶ, à la ĐoŶstƌuĐtioŶ etĐ. La ƋuestioŶ du ƌaŶgeŵeŶt et de l’oƌdƌe, Ƌui 
deviennent synoŶǇŵes d’oƌgaŶisatioŶ, appaƌaît d’eŵďlĠe à l’oďseƌǀateuƌ Đoŵŵe uŶe 
des normes spatiales les plus évidentes. De plus, les espaces sont cloisonnés. La 
ƌĠgulaƌitĠ daŶs la loĐalisatioŶ des ĠlĠŵeŶts est le pƌeŵieƌ pas ǀeƌs l’aĐƋuisitioŶ d’uŶe 
autonomie spatiale, ce que souligne une des enseignantes (école A) : 

« Donc des meubles avec des thématiques particulières et je pense que du coup les 

eŶfaŶts ils s͛Ǉ ƌetƌouǀeŶt ŵieuǆ. Paƌ eǆeŵple, tout Đe Ƌui est pouƌ ĠĐƌiƌe, Đ͛est daŶs uŶ 
seul et même meuble. Donc que ce soit les petits ou les ŵoǇeŶs, ils saǀeŶt Ƌue s͛ils oŶt 
ďesoiŶ d͛uŶ ĐƌaǇoŶ, d͛uŶ feutƌe, Đ͛est le ŵeuďle ŵaƌƌoŶ à ĐôtĠ des petits taďleauǆ ». 
(10/06/2010) 

Les eŶfaŶts seŵďleŶt ďieŶ ĐoŵpƌeŶdƌe l’iŵpoƌtaŶĐe du ƌaŶgeŵeŶt : souǀeŶt le sigŶal10 
de la remise en ordƌe est aĐĐoŵpagŶĠ paƌ des ƌappels d’uŶ ou plusieuƌs Ġlğǀes. Le 
ƌaŶgeŵeŶt Ƌui Đlôt l’aĐĐueil du ŵatiŶ seŵďle aǀoiƌ uŶe foŶĐtioŶ Ƌui dĠpasse la siŵple 
mise en ordre de la classe sous la responsabilité des enfants et le contrôle des adultes. 
L’aĐĐueil du ŵatiŶ est uŶ teŵps tƌaŶsitioŶŶel : les eŶfaŶts soŶt daŶs l’espaĐe sĐolaiƌe 
mais pratiquent des activités, des jeux a priori ascolaires, ce qui peut se traduire par un 
dĠĐloisoŶŶeŵeŶt ;les eŶfaŶts peuǀeŶt Ġǀolueƌ liďƌeŵeŶt eŶtƌe les Đlasses de l’ĠĐole A, 
à condition de participer au rangement de la classe dans laquelle ils se trouvent à la fin 
de l’aĐĐueilͿ. Le ƌaŶgeŵeŶt ŵaƌƋue spatialeŵeŶt le passage au teŵps sĐolaiƌe, 
caractérisé par le retour des enfants dans leur classe et des activités encadrées et 
centrées sur des apprentissages précis. Outre la salle de classe, les règles de placement 
des enfants et du matériel concernent aussi les espaces extérieurs et l’usage des 
patinettes ou tricycles.  

Le Đodage foŶĐtioŶŶel de l’espaĐe est uŶe des teĐhŶiƋues de « l’art des répartitions » 
ideŶtifiĠes paƌ FouĐault ;ϭϵϳϱͿ, aǀeĐ la Đlôtuƌe, le Ƌuadƌillage de l’espaĐe et 
l’iŶteƌĐhaŶgeaďilitĠ des ĠlĠŵeŶts. Mais les eŶfaŶts soŶt ĠgaleŵeŶt eŶĐadƌĠs daŶs leuƌs 
déplacements entre ces places plus ou moins déterminées, même si les grandes 
seĐtioŶs ďĠŶĠfiĐieŶt d’uŶe plus gƌaŶde liďeƌtĠ ;ils peuǀeŶt paƌ eǆeŵple se rendre seuls 
aux toilettesͿ. La ƌğgle d’oƌ, « on ne court pas », est fréquemment rappelée et 
ĐoŶĐeƌŶe tous les Ġlğǀes daŶs leuƌs dĠplaĐeŵeŶts. De ŵġŵe, l’aĐĐğs à ĐeƌtaiŶs locaux 
est formellement interdit à tous les enfants (cuisine, salles et bureaux des adultes, 
loĐauǆ teĐhŶiƋuesͿ et l’autoƌisatioŶ de soƌtiƌ de la Đlasse doit iŵpĠƌatiǀeŵeŶt ġtƌe 
donnée par un adulte. Cet encadrement a une justification scolaire  car : 

                                                 
10

 Pouƌ ĐeƌtaiŶs ĐoŵpoƌteŵeŶts spatiauǆ, il s’agit d’oďteŶiƌ des ƌĠaĐtioŶs autoŵatiƋues de la paƌt des 
enfants, comme pour les postures ou les consignes des exercices. Dans une des classes (petits), le bâton 
de pluie est sǇŶoŶǇŵe de l’aƌƌġt des jeux libres et du rangement. Cela ƌeŶǀoie à l’aŶalǇse de FouĐault 
(1975Ϳ Ƌui souligŶe l’iŶtĠƌġt des sigŶauǆ daŶs le dƌessage des Đorps : « Toute l͛aĐtiǀitĠ de l͛iŶdiǀidu 
disĐipliŶĠ doit ġtƌe sĐaŶdĠe et souteŶue paƌ des iŶjoŶĐtioŶs doŶt l͛effiĐaĐe ƌepose suƌ la ďƌiğǀetĠ et la 
ĐlaƌtĠ : l͛oƌdƌe Ŷ͛a pas à ġtƌe eǆpliƋuĠ, Ŷi ŵġŵe foƌŵulĠ ; il faut et il suffit Ƌu͛il dĠĐleŶĐhe le 
comportement voulu. [...] Le dressage des écoliers doit se faire de la même façon: peu de mots, pas 

d͛eǆpliĐatioŶ, à la liŵite uŶ sileŶĐe total Ƌui Ŷe seƌait iŶteƌƌoŵpu Ƌue paƌ des sigŶauǆ – cloches, 

claquements de mains, gestes, simple regard du maître » (p.195). 
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« En ce qui concerne les dimensions corporelles, les rituels scolaires contribuent à 

l͛iŶĐoƌpoƌatioŶ des saǀoiƌs, Đe Ƌui se tƌaduit souǀeŶt paƌ des souffƌaŶĐes ;Đoƌpoƌelles et 
psychiques). La maîtrise du corps par les élèves constitue une condition sine qua non de 

l͛appƌeŶtissage sĐolaiƌe » (Amigues et Zerbato-Poudou, 2009 : 124).  

Mais les implications de ce « dressage des corps » dépassent le cadre scolaire et 
renvoient à uŶe ǀĠƌitaďle soĐialisatioŶ paƌ l’espaĐe, eŶ iŶstituaŶt plusieuƌs Ŷoƌŵes 
socio-spatiales comme  les rapports ordre/désordre, accès sous conditions, seuils, 
respect de la fonctionnalité des espaces, etc. 

 
Ordre socio-spatial et pratiques pédagogiques 

 
Les pƌofesseuƌs ŵetteŶt eŶ plaĐe uŶ eŶseŵďle d’aĐtioŶs ĐooƌdoŶŶĠes Ƌui ǀiseŶt à 
encadrer les Ġlğǀes pouƌ pouǀoiƌ faiƌe la Đlasse. Ce sǇstğŵe d’aĐtioŶs se tƌaduit 
quotidiennement par des tactiques pédagogiques, des décisions adaptées à chaque 
situation particulière, mais qui résultent de modes de contrôles généraux.  

Ces stratégies se structurent autour des rituels, qui permettent la construction de 
ƌepğƌes ĐoŵpoƌteŵeŶtauǆ ŶĠĐessaiƌes à l’eǆĠĐutioŶ de tâĐhes sĐolaiƌes. EŶ ĐoŵďiŶaŶt 
le plus souvent des impératifs spatiaux et temporels (James, 1993), ils jouent un rôle 
foŶdaŵeŶtal daŶs l’appƌeŶtissage des normes socio-spatiales, ce que confirment 
l’oďseƌǀatioŶ et ĐeƌtaiŶs teǆtes offiĐiels Đoŵŵe le pƌogƌaŵŵe de ϮϬϬϮ : 
« L’appƌopƌiatioŶ des ƌğgles de ǀie passe paƌ la ƌĠitĠƌatioŶ d’aĐtiǀitĠs ƌituelles ;se 
regrouper, partager des moments conviviaux) » (BO n°1 du 14 février 2002 : 26). Mais 
ces stratégies se traduisent généralement par des ƌappels à l’oƌdƌe ƋuotidieŶs. La 
ĐoƌƌeĐtioŶ ĐoŶstaŶte des postuƌes se lit daŶs les eǆeƌĐiĐes ƋuotidieŶs, jusƋu’à Đe Ƌue 
les enfants se tiennent « correctement » pour écrire, dessiner, ou peindre.  

La sanction est un des moyens dont disposent les professeurs pour faire respecter les 
normes socio-spatiales. OŶ peut d’ailleuƌs Ŷoteƌ Ƌue la puŶitioŶ se tƌaduit pƌesƋue 
toujouƌs spatialeŵeŶt, Ƌu’elle saŶĐtioŶŶe uŶe iŶfƌaĐtioŶ d’ordre spatial ou pas. Ainsi, 
daŶs l’ĠĐole B, les eŶfaŶts puŶis soŶt ƌelĠguĠs deƌƌiğƌes les poƌtes ǀitƌĠes, la ŵise à 
l’ĠĐaƌt est aiŶsi douďlĠe d’uŶ « eŶfeƌŵeŵeŶt » ƌelatif. Il peut ŵġŵe aƌƌiǀeƌ Ƌu’uŶ 
enfant soit exilé dans la classe des petits sous la surveillance de la directrice. La 
saŶĐtioŶ ŶoƌŵalisatƌiĐe est l’uŶ des « moyens du bon dressement » définis par 
FouĐault ;ϭϵϳϱͿ, aǀeĐ le ƌegaƌd pƌofessoƌal, la suƌǀeillaŶĐe hiĠƌaƌĐhiƋue et l’eǆaŵeŶ. 
Ces stratégies pédagogiques se traduisent surtout par des rappels à l’oƌdre quotidiens, 
mais également par des saŶĐtioŶs/puŶitioŶs doŶt l’effet doit ġtƌe ĐoƌƌeĐtif. DaŶs Đe 
système, où la surveillance constante est justifiée par la sécurité des enfants, les 
évaluations jouent un rôle important car elles procèdent à un échange de savoirs entre 
élèves et pƌofesseuƌ, Đe Ƌui peƌŵet d’oƌieŶteƌ les stƌatĠgies pĠdagogiƋues afiŶ de les 
ƌeŶdƌe plus effiĐaĐes. Cette ƌĠfleǆioŶ d’uŶe des eŶseigŶaŶtes de l’ĠĐole A est 
révélatrice du travail, autrement dit des stratégies pédagogiques, que demande 
l’eŶĐadƌeŵeŶt des pƌatiƋues spatiales eŶfaŶtiŶes : 

« Du pƌeŵieƌ jouƌ de la ƌeŶtƌĠe Đ͛est uŶ ǀƌai tƌaǀail de leuƌ faiƌe iŶtĠgƌeƌ Ƌue Đ͛est iŶteƌdit 
de soƌtiƌ seul, iŶteƌdit. C͛est-à-diƌe Ƌue là il faut ġtƌe dƌaĐoŶieŶ eŶ septeŵďƌe, Đ͛est 
infernal. Parce que quand tu arrives à ta première séance de motricité, tout le monde se 
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ďaƌƌe. AtteŶds, ils ƌeĐoŶŶaisseŶt la poƌte, ils paƌteŶt. DoŶĐ là, Đ͛est... Tout est là ƋuaŶd 
ŵġŵe paƌĐe Ƌue s͛ils ǀoulaieŶt ǀƌaiŵeŶt soƌtiƌ, ils soƌtiƌaieŶt. QuaŶd tu ƌĠfléchis 

physiquement. Les grandes sections peuvent sortir quand ils veulent, je veux dire, tu 

ŵets le pied suƌ la seƌƌuƌe tu eŶjaŵďes, puisƋu͛ils le foŶt pouƌ ǀeŶiƌ ĐheƌĐheƌ le ďalloŶ 
ƋuaŶd oŶ Ŷ͛est pas là. Tu ǀois, doŶĐ l͛iŶteƌdit il est là, et il faut le ŵettre dès la petite 

seĐtioŶ. Il Ǉ a des Đhoses Ƌu͛oŶ Ŷe fait pas. (10/06/2010) 

Malgré cet encadrement poussé des comportements, on observe des transgressions 
qui incitent à observer les enfants comme des acteurs sociaux à part entière, à la suite 
de R. Amigues et M.-T. Zerbato-Poudou (2009). Ils considèrent ainsi la classe : 

« DiffĠƌeŵŵeŶt d͛uŶ lieu phǇsiƋue Ƌui ĐoŶtƌaiŶdƌait les iŶdiǀidus Ƌu͛elle assujettit daŶs 
uŶ ƌappoƌt autoƌitaiƌe au saǀoiƌ. Nous l͛aǀoŶs ĐoŶsidĠƌĠe Đoŵŵe uŶe oƌgaŶisatioŶ de 
connaissances, un système noétique

11
 qui permet aux élèves de penser avec les autres, 

par soi-même et pour soi-ŵġŵe. C͛est eŶ Đela Ƌue l͛Ġlğǀe Ŷ͛est pas ŵeŵďƌe d͛ « un 

groupe social » dont il partagerait a priori les normes et les valeurs. [...] Il participe de 

différeŶtes façoŶs, seloŶ les plaĐes et les ƌôles Ƌu͛il est appelĠ à joueƌ, à la ĐoŶstƌuĐtioŶ 
ĐolleĐtiǀe d͛uŶe ƌĠalitĠ soĐiale, daŶs laƋuelle il se ƌĠalise Đoŵŵe peƌsoŶŶe » (2009 : 146). 

L’aŶalǇse fouĐaldieŶŶe de l’espaĐe sĐolaiƌe ŵateƌŶel doit doŶĐ ġtƌe ĐoŵplĠtée par une 
étude des pratiques enfantines, la socialisation étant alors définie comme la 
ŶĠgoĐiatioŶ Ƌui peƌŵet à uŶ iŶdiǀidu d’iŶtĠgƌeƌ uŶ gƌoupe soĐial. Ces deux approches 
ne sont en effet pas contradictoires (Holloway et Valentine, 2000 : 6). 
 
 
L’appƌopƌiatioŶ de l’espaĐe sĐolaiƌe ŵateƌŶel paƌ les eŶfaŶts 

 

Il s’agit iĐi de dĠpasseƌ la siŵple aŶalǇse de l’ĠĐole ŵateƌŶelle Đoŵŵe lieu de 
ĐoŶtƌaiŶte adulte pouƌ s’iŶtĠƌesseƌ auǆ enfants qui participent aux pratiques 
culturelles en créant de nouveaux mondes de seŶs et d’aĐtioŶ. Pouƌ Đela, il est utile de 
s’appuǇeƌ suƌ les tƌaǀauǆ de WiŶŶiĐott ;΀ϭϵϳϱ΁ ϮϬϬϮͿ, Ƌui thĠoƌise uŶ espaĐe poteŶtiel 
ou transitionnel12 entre le bébé et la mère, au-delà de la réalité extérieure et de la 
réalité psychique. En effet, ces espaces transitionnels se trouvent au-delà des règles 
sociales, mais sont aussi des lieux à partir desquels les règles sociales peuvent être 
remises en question : « there may be the possibility of the child bringing something of 
her inner self to the traditions and practices of a culture in order to be able to make 
use of them » (Aitken et Herman, 1997 : 75)13. Or, cet espace transitionnel, « où se 
situe l’eǆpĠƌieŶĐe Đultuƌelle ou le jeu ĐƌĠatif », est un  « produit des expériences de la 
personne individuelle (bĠďĠ, eŶfaŶt, adolesĐeŶt, adulteͿ daŶs l’eŶǀiƌoŶŶeŵeŶt Ƌui 
prévaut » (Winnicott, [1975] 2002 : ϭϵϳͿ. DaŶs Ƌuelle ŵesuƌe l’ĠĐole ŵateƌŶelle 
facilite-t-elle le jeu et l’eǆpĠƌiŵeŶtatioŶ, ĐaƌaĐtĠƌistiƋues des espaĐes tƌaŶsitioŶŶels ? 

                                                 
11

 AutƌeŵeŶt dit, la Đlasse est uŶ ͞sǇstğŵe pouƌ peŶseƌ͟, uŶ sǇstğŵe de gestioŶ ĐolleĐtiǀe des saǀoiƌs.  
12

 « Transitional space » est traduit par « espace potentiel » dans Winnicott, [1975] 2002 (traduction C. 

Monod et J.-B. Pontalis). 
13

 « il peut être possiďle pouƌ l͛eŶfaŶt d͛appoƌteƌ ƋuelƋue Đhose de soŶ soi pƌofoŶd auǆ tƌaditioŶs et auǆ 
pƌatiƋues d͛uŶe Đultuƌe afiŶ de pouǀoiƌ s͛eŶ seƌǀiƌ » (notre traduction). 
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Autrement dit, comment les eŶfaŶts s’appƌopƌieŶt-ils l’oƌdƌe soĐio-spatial scolaire et 
de quelle manière participent-ils à sa constante re-définition ? 

Transgresser les normes socio-spatiales 

Les enfants défient quotidiennement les normes socio-spatiales : ils trainent ou 
courent daŶs les Đouloiƌs, s’assoieŶt à ĐôtĠ de leuƌ Đaŵaƌade daŶs le ƌegƌoupeŵeŶt 
ŵġŵe s’ils Ŷ’eŶ oŶt pas le dƌoit, etc. Ils sont conscients de la transgression, comme le 
montrent les dénonciations de la part des autres enfants : dĠŶoŶĐeƌ Đ’est aussi 
prendre part à la tƌaŶsgƌessioŶ eŶ la souligŶaŶt. CoŶƋuĠƌiƌ l’espaĐe sĐolaiƌe passe paƌ 
le dĠfi laŶĐĠ à l’autoƌitĠ ŵais les eŶfaŶts ŵaƌƋueŶt aussi l’espaĐe sĐolaiƌe de façoŶ plus 
subtile : ils se l’appƌoprient en déplaçant les objets et en se déplaçant. Dans les classes 
oďseƌǀĠes, dğs Ƌue l’atteŶtioŶ des eŶseigŶaŶts Ŷ’Ġtait plus eŶtiğƌeŵeŶt ĐeŶtƌĠe suƌ 
euǆ, les eŶfaŶts ďougeaieŶt, s’asseǇaieŶt de tƌaǀeƌs, dĠplaçaieŶt les ďaŶĐs du 
ƌegƌoupeŵeŶt ǀoiƌe les Đhaises et les taďles. DaŶs l’ĠĐole A, Đet eŶthousiasŵe Ġtait 
particulièrement visible lorsque les professeurs demandaient des volontaires pour 
déplacer du mobilier. Cet éventail de comportements plus ou moins transgressifs se 
ƌetƌouǀait daŶs les paƌĐouƌs de ŵotƌiĐitĠ. Paƌ eǆeŵple, daŶs l’ĠĐole A, les eŶfaŶts Ƌui 
passaient suƌ les diffĠƌeŶtes aĐtiǀitĠs d’uŶ paƌĐouƌs ƌespeĐtaieŶt plus ou ŵoiŶs les 
consignes : certains se rajoutaient des difficultés (fermer les yeux, faire de grands pas, 
etĐ.Ϳ taŶdis Ƌue d’autƌes faisaieŶt le Đontraire de ce qui était demandé. D’autƌes 
encore faisaient tomber les cerceaux délibérément afin de pouvoir ensuite 
ƌeĐoŶstƌuiƌe patieŵŵeŶt le ĐiƌĐuit. Cela a ŵġŵe eŶtƌaiŶĠ des ĐoŶflits : « NoŶ Đ’est ŵoi 
qui reconstruit ! Lâche lâche ! », « On va le réparer seules, pousse toi ». Cette remise 
en cause de l’usage spatial et des ĐoŵpoƌteŵeŶts appƌopƌiĠs tels Ƌue les dĠfiŶisseŶt 
les adultes met en évidence la compétence sociale des enfants, agents sociaux actifs 
comme le montrent aussi Smith et Barker (2000) dans leur étude de clubs scolaires 
anglais et gallois. 

Mais ces transgressions restent ponctuelles, car les adultes sont là pour faire respecter 
les ƌğgles. CoŶtƌaiƌeŵeŶt à Đe Ƌue l’oŶ pouƌƌait peŶseƌ, Đe ŵaƌƋuage de l’espaĐe 
sĐolaiƌe paƌ les eŶfaŶts Ŷe ƌelğǀe pas d’uŶe appƌopƌiatioŶ totaleŵeŶt « clandestine » 
Đaƌ Đette deƌŶiğƌe est eŶ paƌtie ǀoulue paƌ l’iŶstitutioŶ. EŶ effet, à paƌtiƌ de ϭϵϳϳ et 
suƌtout de ϭϵϴϲ, les pƌogƌaŵŵes sĐolaiƌes foŶt de l’autoŶoŵie uŶ oďjeĐtif eŶ lieŶ aǀeĐ 
la ĐoŶstƌuĐtioŶ de la peƌsoŶŶalitĠ et de l’ideŶtitĠ de l’eŶfaŶt. Oƌ l’autoŶomie est 
peŶsĠe eŶ ƌelatioŶ aǀeĐ l’appƌopƌiatioŶ de l’espaĐe sĐolaiƌe, Ƌue doiǀeŶt faǀoƌiseƌ 
l’oƌgaŶisatioŶ foŶĐtioŶŶelle, la pƌĠseŶĐe d’ĠlĠŵeŶts ƌepğƌes Đoŵŵe les Đasieƌs, 
l’affiĐhage des tƌaǀauǆ des Ġlğǀes, les poƌte-manteaux, ou bien encore la prégnance de 
l’ĠĐhelle de l’eŶfaŶt daŶs le ŵoďilieƌ. NĠaŶŵoiŶs, la pƌatiƋue de l’espaĐe sĐolaiƌe paƌ 
les enfants ne se réduit pas à ces attentes institutionnelles. Les transgressions et, de 
façoŶ gĠŶĠƌale, la ŵaŶipulatioŶ de l’espaĐe ƌĠǀğleŶt uŶe ǀĠƌitaďle appƌopƌiation, qui 
ŵet eŶ ĠǀideŶĐe le ƌôle soĐial des eŶfaŶts à l’ĠĐole ŵateƌŶelle. 

Quelle appropriatioŶ de l’espace scolaire par les eŶfaŶts ? 

Cette appropriation se trouve facilitée par des espaces-teŵps de liďeƌtĠ ;l’aĐĐueil du 
matin, les récréations, la cantine, etc.) où les enfants restent sous la surveillance des 
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adultes mais peuvent choisir leur activité, et se construire leurs propres règles comme 
l’aŶalǇse N. Roucous : 

« D͛uŶ poiŶt de ǀue soĐial et ĐolleĐtif, Đette appƌopƌiatioŶ sigŶifie Ƌue l͛espaĐe fait l͛oďjet 
d͛uŶe oĐĐupatioŶ, ǀoiƌe d͛uŶe ĐoŶƋuġte. Oƌ Đette peƌspeĐtiǀe est oŵŶipƌĠseŶte dğs Ƌue 
l͛oŶ paƌle d͛espaĐe pouƌ les eŶfaŶts puisƋue Đ͛est pƌĠĐisĠŵeŶt pouƌ ƌĠagir aux ré-

appropriations (sous-entendu intempestives) que sont généralement envisagés des 

aŵĠŶageŵeŶts spĠĐifiƋues. D͛uŶ poiŶt de ǀue plus suďjeĐtif et iŶdiǀiduel, s͛appƌopƌieƌ uŶ 
lieu Đ͛est aussi l͛iŶǀestiƌ, l͛iŶtĠgƌeƌ daŶs soŶ ǀĠĐu peƌsoŶŶel eŶ laissaŶt des tƌaĐes. Pouƌ 
l͛eŶfaŶt, se ĐoŶstƌuiƌe uŶ teƌƌitoiƌe, Đ͛est ĐheƌĐheƌ à disposeƌ d͛espaĐe "qui constituent 

autaŶt de ƌepğƌes et de ƌepaiƌes" Ƌui peƌŵetteŶt d͛eǆeƌĐeƌ ses façoŶs de faiƌe et de 
peŶseƌ, et aiŶsi d͛aǀoiƌ un moment de vie à soi » (2006 : 23). 

La Đouƌ de ƌĠĐƌĠatioŶ ĐoŶstitue uŶ teŵps foƌt daŶs Đe pƌoĐessus. Coŵŵe l’eǆpliƋue N. 
Roucous ;ϮϬϬϲͿ, l’appƌopƌiatioŶ ƌeĐouǀƌe uŶe diŵeŶsioŶ spatiale et sociale. Pour les 
eŶfaŶts il s’agit doŶĐ de se situeƌ et de s’iŶsiŶueƌ daŶs uŶ eŶǀiƌoŶŶeŵeŶt soĐial 
préexistant, en particulier avec les adultes, et aussi de créer un réseau de relations 
sociales, en particulier avec leurs pairs. Même si la cour de récréation est un espace 
aménagé et surveillé par les adultes, avec des objectifs pédagogiques et des impératifs 
sécuritaires précis, cet espace-teŵps peƌŵet auǆ eŶfaŶts d’Ġpƌouǀeƌ leuƌ liďeƌtĠ 
(Simon, 1999). Cette particularité se marque dans le temps (activités libres) et dans 
l’espaĐe ;espaĐe ouǀeƌt, dispoŶiďle, tƌaŶsfoƌŵaďleͿ. La Đouƌ est oƌgaŶisĠe eŶ zoŶes paƌ 
les adultes, ŵais les eŶfaŶts l’iŶǀestisseŶt seloŶ des logiƋues Ƌui leuƌ soŶt pƌopƌes et 
Ƌui ĐoŵďiŶeŶt le tǇpe de jeu pƌatiƋuĠ, le geŶƌe et l’âge ;DelalaŶde, ϮϬϬϲͿ. “eloŶ Đet 
auteuƌ, les eŶfaŶts ǀoieŶt la Đouƌ Đoŵŵe uŶ eŶseŵďle d’espaĐes à ĐoŶƋuĠƌiƌ. La 
pƌĠseŶĐe de ĐoiŶs seĐƌets leuƌ peƌŵet d’ĠĐhappeƌ au ƌegaƌd de l’adulte et de ĐƌĠeƌ uŶ 
« surplus » de liberté par rapport à la liberté surveillée des autres espaces de la cour. 
“e ĐaĐheƌ ƌelğǀe ĠgaleŵeŶt de la tƌaŶsgƌessioŶ, du dĠfi. DaŶs l’ĠĐole B, les eŶfaŶts 
grimpent sur les barrières ou courent sur les pelouses mouillées, jouent avec les 
flaques au pied de l’aƌďƌe. La cour est ainsi marquée par une organisation 
foŶĐtioŶŶelle eŶfaŶtiŶe, Ƌui peut ǀaƌieƌ daŶs le teŵps et l’espaĐe, et Ƌui 
correspondrait à une reproduction et une adaptation des règles fonctionnelles 
scolaires.  La récréation peut ainsi être analysée comme un moment de « re-création » 
Ƌui peƌŵet de ŵettƌe à l’Ġpƌeuǀe l’ĠduĐatioŶ peƌçue ;DelalaŶde, ϮϬϬϭͿ. Cette 
conclusion de J. Delalande doŶŶe la ŵesuƌe de l’iŵpoƌtaŶĐe de la Đouƌ daŶs 
l’appƌeŶtissage des Ŷoƌŵes soĐio-spatiales par les eŶfaŶts à l’ĠĐole ŵateƌŶelle : 

« On a vu tout au long de ce livre comment les petits élèves mettaient en place, dans 

leurs jeux et bien au-delà, des ƌğgles et des ǀaleuƌs Ƌui s͛iŶspiƌeŶt de Đelles des adultes et 
Ƌu͛ils testeŶt, pouƌ ǀoiƌ si elles soŶt efficaces et nécessaires dans leurs relations entre 

pairs. En éprouvant ces codes et ces règles essentielles de la vie en société, ils 

apprennent à les manipuler, à les intérioriser à leur manière et à les adapter à leur 

groupe de pairs. Ils en parlent alors comme de leurs « règles », celles reconnues et 

respectées par leur bande, et non plus comme de lois extérieures, imposées par un 

parent ou une maîtresse » (2003 : 135). 

C’est là la ǀĠƌitaďle autoŶoŵie Ƌu’aĐƋuiğƌeŶt les eŶfaŶts à l’ĠĐole ŵateƌŶelle. Il Ŷe 
s’agit pas seuleŵeŶt d’uŶe autoŶoŵie sĐolaiƌe, ŵais d’uŶe autoŶoŵie soĐiale : l’eŶfaŶt 
fait siennes des règles au départ définies par autrui, pour intégrer un groupe social.  
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Conclusion 

 
Les logiques institutionnelle et enfantine semblent a priori contradictoires. La 
première vise un encadrement des comportements enfantins que de nombreuses 
tƌaŶsgƌessioŶs paƌaisseŶt ƌeŵettƌe diƌeĐteŵeŶt eŶ Đause. L’aŶalǇse de l’ĠĐole 
maternelle comme espace dédié à la socialisation des enfants met en évidence la 
complémentaƌitĠ de Đes logiƋues spatiales. D’uŶe paƌt, uŶe ĐeƌtaiŶe appƌopƌiatioŶ de 
l’espaĐe sĐolaiƌe paƌ les Ġlğǀes est souhaitĠe paƌ l’iŶstitutioŶ et d’autƌe paƌt, la 
transgression, indispensable au sentiment de conquête corollaire de la constitution 
d’uŶ teƌƌitoiƌe eŶfaŶtiŶ, suppose l’eǆisteŶĐe de ƌğgles à dĠfieƌ. L’ĠĐole ŵateƌŶelle est 
ainsi un espace paradoxal : elle est à la fois le lieu d’uŶe ƌeŵise eŶ Đause des 
ĐoŵpoƌteŵeŶts pƌesĐƌits paƌ l’iŶstitutioŶ ;tƌaŶsgƌessioŶsͿ, et uŶ espaĐe dĠfiŶi paƌ 
l’iŶstitutioŶ Đoŵŵe deǀaŶt faĐiliteƌ l’eǆpĠƌiŵeŶtatioŶ à tƌaǀeƌs le jeu et les iŶteƌstiĐes 
de liďeƌtĠ Ƌui soŶt autaŶt d’espaĐes tƌaŶsitioŶŶels au seŶs de WiŶŶiĐott. Ce soŶt les 
enseignants qui résolvent cette tension à tƌaǀeƌs des aƌďitƌages ƋuotidieŶs, Ƌu’il 
conviendrait d’aŶalǇseƌ plus pƌĠĐisĠŵeŶt. 

La ƋuestioŶ de la soĐialisatioŶ paƌ l’espaĐe sĐolaiƌe peƌŵet d’iŶteƌƌogeƌ plus laƌgeŵeŶt 
le ƌôle soĐial de l’ĠĐole ŵateƌŶelle, teƌƌaiŶ pƌiǀilĠgiĠ pouƌ oďseƌǀeƌ et ĐoŵpƌeŶdƌe les 
ƋuestioŶs de ĐoŶtƌôle paƌ l’espaĐe. L’aŶalǇse pourrait être enrichie en prenant 
daǀaŶtage eŶ Đoŵpte d’autƌes ĐoŶteǆtes soĐiauǆ Ƌui iŶflueŶt suƌ les dispositioŶs 
d’appƌeŶtissage des eŶfaŶts, Đoŵŵe l’espaĐe doŵestiƋue ou les aiƌes de jeuǆ ;Pollaƌd 
et Filer, 1996), et aussi eŶ ŵettaŶt eŶ ĠǀideŶĐe l’iŵpaĐt des diffĠƌeŶĐes d’oƌigiŶe 
sociale et de genre sur les stratégies spatiales enseignantes et enfantines. Smith et 
Barker (2000) montrent ainsi que la capacité des enfants à contester et redéfinir leur 
espace de jeu varie selon leur âge et leur genre. Les enfants sont ainsi un objet de 
recherche géographique précieux pour réfléchir sur les modalités et les enjeux de la 
soĐialisatioŶ paƌ l’espaĐe, Ƌui ĐoŶĐeƌŶe l’eŶseŵďle des gƌoupes soĐiauǆ. 
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