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Résumé 

Les espaces d’apprentissage universitaires sont au cœur d’enjeux politiques qui peuvent être analysés 
à partir de leur production et de leurs usages. Utilisé diversement en lien avec les disciplines de réfé-
rence des auteurs, le terme d’espace est rarement considéré dans sa définition géographique. Nous 
proposons ici un état des lieux des recherches sur ces espaces, articulé autour du triplet conceptuel 
d’Henri Lefebvre : espace perçu - espace conçu - espace vécu. Comment la conception des espaces 
universitaires pèse-t-elle sur les pratiques qu’en ont les étudiants ? À quelles conditions peut-on parler 
de leur appropriation comme espaces d’apprentissage par les étudiants ? Quels repères conceptuels et 
pragmatiques sont proposés pour des espaces qui soutiennent le processus de transformation sociale 
que l’on peut attendre de l’Université ? Nous examinons ces questions à partir de la dialectique poli-
tiques/production des espaces d’apprentissage universitaires, des façons dont ces espaces sont ap-
propriés, des liens entre espaces et apprentissages. 
 
Mots-clés : espaces scolaires et socio-éducatifs, enseignement supérieur et universitaire 
 
Abstract 

A review of researches into university learning spaces — University learning spaces are at the heart of 
political issues that can be analyzed in terms of their production and use. The term "space" is used in a 
variety of ways, depending on the disciplines to which the authors refer, and is rarely considered in its 
geographical definition. Here, we present an overview of research on these spaces, based on Henri Le-
febvre's conceptual triplet: perceived space - designed space - lived space. How does the design of univer-
sity spaces influence students' use of them? Under what conditions can we speak of their appropriation as 
learning spaces by students? What conceptual and pragmatic benchmarks are proposed for spaces that 
support the process of social transformation that we can expect from the University? We examine these 
questions from the point of view of the political/production dialectic of university learning spaces, the 
ways in which these spaces are appropriated, and the links between spaces and learning. 
 
Keywords: school and socio-educational areas, higher and university education 
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L’expression « espaces d’apprentissage universitaires » désigne toute construction, tout amé-

nagement, tout agencement pensé, produit ou utilisé à des fins d’apprentissage par tout étu-
diant d’un établissement d’enseignement supérieur. L’espace fonctionne à plusieurs échelles : ce 
qui à petite échelle apparaît comme un espace différencié, devient un lieu lorsqu’il est replacé 
dans des ensembles plus vastes. Ces espaces peuvent être intérieurs, extérieurs ou combiner les 
deux dimensions. Ils peuvent être réticulaires ou articuler surfaces et réseaux. Enfin, si pour par-
ler d’espace, il est nécessaire de se fonder sur une matérialité observable (une forme, des objets, 
des couleurs, une ambiance, etc.), l’espace est aussi tissé de rapports sociaux qui ne sont pas 
directement visibles, mais interviennent dans sa production, ses usages et leurs transformations. 
 
Issu d’une journée d’étude organisée par le collectif pluridisciplinaire ApprEs (Apprentissages et 
espaces), l’article est une première recension de travaux conduits sur les espaces 
d’apprentissage universitaires. Cette recension appartient à la catégorie des « revues narratives 
de recherche », dont la fonction est de cerner les manières dont les problèmes de recherche 
sont construits dans un domaine de la littérature scientifique (Sacré, Lafontaine & Toczek, 2021). 
Le corpus de travaux a été constitué en deux temps. Le premier correspond à une exploration 
ouverte sur les moteurs de recherche (Google Scholar, Cairn, Open Edition, Persée), à partir de 
l’entrée « espaces d’apprentissage universitaires » « espace d’apprentissage », puis d’entrées 
complémentaires au fil des lectures et en fonction des bibliographies de chaque texte. Le se-
cond temps a ciblé trois entrées complémentaires des premiers résultats :  
 
- une entrée disciplinaire, avec la géographie, qui par son objet d’études, la dimension spatiale 

des faits sociaux, peut conduire certains spécialistes à étudier des espaces d’apprentissage 
universitaires ;  

- une entrée thématique, avec les mobilités des étudiants en tant qu’elles sont constitutives de 
ces espaces d’apprentissage ;  

- une entrée « communautaire » avec les colloques Questions pédagogiques dans 
l’enseignement supérieur (QPES), communauté universitaire dispersée par ses spécialités mais 
attachée aux apprentissages des étudiants. Au final, une centaine de textes a fait l’objet d’un 
traitement thématique et réflexif.  

 
L’hétérogénéité des références réunies dans le corpus tient aux disciplines de rattachement des 
chercheurs, à la diversité des problématiques qu’ils explorent, enfin à l’absence de structuration 
de ce champ d’études par une revue ou des colloques réguliers. Face à cette diversité, nous 
avons choisi d’organiser la revue de travaux en mobilisant le triplet conceptuel d’Henri Le-
febvre (2000/1974) : espace perçu - espace conçu - espace vécu. Il s’agit de mettre en évidence 
la dimension spatiale des rapports de pouvoir à l’Université, s’agissant de la production des es-
paces d’apprentissage, de leur appropriation par les usagers comme des pratiques pédago-
giques qu’ils rendent possibles ou qu’ils limitent. L’analyse de cette conflictualité fondamentale 
suppose de recourir aux trois catégories de l’espace perçu :  
 
- celui de la « pratique spatiale » caractéristique d’une formation sociale, qui implique « com-

pétence » et « performance » pour parvenir à y établir une cohérence (p. 42) ;  
- celui de l’ « espace conçu, celui des savants, des planificateurs, des urbanistes, des techno-

crates "agenceurs" et "découpeurs" » (p. 48) qualifié d’ « espace dominant dans une société » 
(p. 48) ; 

- et celui de « l’espace vécu » ou « espaces de représentation […] espace des "habitants", des 
"usagers", mais aussi de certains artistes » (p. 49) qualifié d’ « espace dominé, donc subi, que 
tente de modifier et d’approprier l’imagination » (p. 49).  

 
Ces dimensions permettent de lire les travaux recensés au prisme des enjeux d’appropriation 
des espaces universitaires par leurs usagers et des enjeux d’apprentissage qui leur sont liés. 
Comment la conception des espaces universitaires influe-t-elle sur les pratiques qu’en ont les 
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étudiants ? À quelles conditions peut-on parler des espaces universitaires comme d’espaces ap-
propriés, permettant le déploiement de pratiques d’apprentissage envisagées dans leur en-
semble, et non comme des espaces de localisation temporaire d’étudiants ? Comment penser 
les espaces d’apprentissage en lien avec les transformations sociales et politiques qui affectent 
l’Université ?  
 
Nous consacrerons la première partie à la dialectique politiques/production des espaces 
d’apprentissage universitaires. Nous étudierons ensuite comment ces espaces sont appropriés 
par les étudiants. Une troisième partie analysera les liens entre espaces et apprentissages.  
 

1.  Politiques et pratiques des espaces d’apprentissage universitaires  

 
La production des espaces d’apprentissage est le fait de politiques universitaires, économiques, 
financières et urbaines qui influent sur leur appropriation par les étudiants.  
 

1.1.  Immobilier, architecture et symbolique des espaces d’apprentissage 
 
Les espaces universitaires se composent d’espaces extérieurs et de bâtiments que les services 
centraux des universités gèrent, entretiennent et font évoluer : « L’immobilier universitaire est un 
miroir des transformations de l’enseignement supérieur » (Joyeux, 2017). La fonction 
immobilière cherche à répondre, dans le cadre de politiques programmées, à des évolutions 
démographiques (massification), institutionnelles (autonomie des universités), techniques 
(numérique, transition énergétique), sociales (accessibilité) et financières (dévolution du 
patrimoine aux établissements). Docteur en science politique et administrateur public, Frédéric 
Forest (2017) souligne les tensions qui traversent ces politiques. Inégalement dotées, les 
universités peinent à entretenir et adapter des locaux nombreux et dispersés, « souvent 
vétustes » (p. 91). Pourtant, les antennes délocalisées d’universités urbaines et les campus 
connectés élargissent l’accès à l’enseignement supérieur à des néo-bacheliers défavorisés et/ou 
issus de territoires ruraux proches de ces antennes et campus. L’immobilier reflète aussi des 
bouleversements touchant aux usages des espaces d’apprentissage : « Le travail sur la diversité 
et la complémentarité des espaces rencontre aujourd’hui un véritable engouement. Ces 
questions et celles liées à l’interactivité, ou encore à la socialisation, sont au cœur des débats. » 
(p. 95) 
 
Pour Didier Paquelin (2021, p. 184), spécialiste de la transformation des pratiques 
d’enseignement et d’apprentissage en contexte numérique, « l’architecture est la traduction 
d’un modèle pédagogique dominant fondé sur l’unicité (unicité de temps, de rôle et d’action) et 
d’une rationalisation gestionnaire ». Universitaire et architecte, Olivier Masson (2021, p. 357) 
estime que l’espace architectural doit être un appui pour l’enseignant dans les salles de cours 
classiques et doit favoriser les « rencontres apprenantes ». Il propose une réflexion à deux 
échelles autour de la notion de place. Dans une salle, « des rapports sociaux sont engagés dès 
que l’enseignant et les apprenants ont rejoint leurs places, qui ne peuvent être confondues » 
(p. 360). Dans un campus, la localisation et l’environnement des salles indiquent « les places 
accordées symboliquement aux espaces d’apprentissage » (p. 362). Les plans d’ensemble 
peuvent être référés à des organisations symboliques (proximité du centre historique de 
l’université, dispersion pour instaurer une proximité). Ces auteurs défendent « l’intérêt de 
l’architecture [pour les espaces d’apprentissage], dont chacun a l’expérience mais qui est parfois 
détournée vers des questions formelles ou réduite à des fonctions certes nécessaires, mais trop 
partielles » (Masson, p. 382). Ces solutions ne conduisent-elles pas les architectes à identifier 
l’espace vécu (l’espace des symboles et de l’imaginaire des usagers) et perçu (les pratiques 
spatiales) à l’espace conçu (leurs représentations de l’espace et celles des commanditaires) ? Le 
dépassement d’une vision fonctionnelle suppose de « questionner plus largement les 
interactions entre le design pédagogique et le design spatial » (Paquelin, 2021, p. 384).  
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1.2.  Université, urbanisme et accès aux études : idéologie de l’attractivité et sens du pla-
cement universitaire 

L’échelle de la ville structure aussi la pratique spatiale des usagers des campus et leurs appren-
tissages.  

Le « retour [de l’Université] dans les préoccupations de l’urbanisme et dans les stratégies ur-
baines » (Bourdin & Campagnac, 2014) est documenté par deux numéros de revue (Espaces et 
sociétés, n° 159 ; Annales de la recherche urbaine, n° 109). Cette problématique se décline de 
deux façons pour notre sujet : 1) l’inscription spatiale de locaux dans des villes en transformation 
structure les espaces de vie des étudiants par les mobilités qu’ils ont à organiser et financer pour 
y étudier ; 2) face à une offre d’enseignement territorialisée, les étudiants opèrent des choix de 
mobilité en fonction de leurs ressources, de leurs aspirations et de leurs attachements ; ces mo-
bilités contraignent inégalement leurs apprentissages (temps disponibles, lieux et services ac-
cessibles).  

Les contributeurs de ces dossiers considèrent que l’espace conçu dominant la production de 
l’espace urbain et universitaire véhicule une représentation (ou idéologie) spatiale de 
l’attractivité. Valeur cardinale du développement économique et de l’urbanisme métropolitain, 
l’attractivité se consoliderait au moyen d’équipements structurants dont font partie les universi-
tés, devenues actrices de l’économie régionale. Le fait que la qualité de leurs locaux soit un 
« facteur d’attractivité » (Forest, 2017) s’inscrit dans ce contexte. Parallèlement, l’accès aux 
études et aux lieux de savoirs universitaires est inégalitaire. Leïla Frouillou (2014, p. 117) souligne 
parmi les dimensions des arbitrages que font les étudiants, leur « ancrage territorial […], autre-
ment dit la dimension sociale (voire émotionnelle) de leur rapport à l’espace local ». C’est dire 
que les universités choisies prennent aussi place dans les espaces vécus des étudiants à travers 
les symboles qu’ils lui associent et qui sont socialement situés (prestige, sécurité, ouverture, am-
biance urbaine, etc.).  

La pratique spatiale résulte des tensions entre cet espace conçu dominé par l’idéologie de 
l’attractivité métropolitaine et des espaces vécus socialement situés. Elle se manifeste par des 
mobilités diversement contraintes traduisant un « sens du placement » universitaire inégalement 
distribué (Frouillou, 2015). L’inscription locale d’espaces d’apprentissage universitaires en 
restructuration n’est pas sans poser question : pour quels étudiants ces espaces sont-ils pro-
duits ? Quelles sont les réalités de l’ouverture de nouveaux espaces à des usagers qui en sont 
proches physiquement, mais éloignés socialement en termes d’orientation voulue, par mécon-
naissance ou auto-élimination (ibid.) ?  

La question de l’attractivité universitaire se développe aussi aux échelles européenne et mon-
diale, avec les mobilités internationales et leurs effets sur les espaces d’apprentissage étudiants.  

1.3.  Les mobilités internationales : entre compétition interuniversitaire et ressources 
d’apprentissage 

La mobilité internationale est une propriété des populations étudiantes depuis le Moyen-Âge 
(Charle, 2007). Elle s’est chargée au XVIIe siècle d’une valeur éducative associée à l’expérience 
existentielle du voyage. Les travaux actuels reflètent cette double fonction dans un contexte de 
mondialisation universitaire (Strassel, 2018) où la mobilité relèverait d’une idéologie spatiale au-
tant que d’un idéal de formation. 

Un premier groupe de travaux est repérable dans les colloques Questions de pédagogies dans 
l’enseignement supérieur. Des universitaires étudient les apprentissages formels de leurs étu-
diants dans les formations à des métiers dont la pratique est internationale : compétences inter-
culturelles pour de futurs ingénieurs (Plaud & Morace, 2017), situations-problèmes propres à 
des contextes internationaux en santé (Eveillard & Scottet, 2017), dispositifs adaptés à des 
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classes de provenances nationales diverses (Michel et al., 2017). Les espaces d’apprentissage 
s’inscrivent dans une mondialisation universitaire induite par celle des contextes professionnels 
auxquels sont formés les étudiants.  
 
Un second groupe de travaux, ancrés en sciences de l’éducation et de la formation et dans les 
études interculturelles (langues et littératures) explore les enjeux d’apprentissage en mobilités 
(Jeannin et al., 2023). La notion de mobilité se déploie dans le domaine du « psychologique » en 
relation avec les dynamiques identitaires. Elle peut aussi être travaillée au filtre du « capital de 
mobilité » (Murphy-Lejeune, 2001) voire de l’« habitus mobilitaire » comme élaboration réflexive 
d’expériences de mobilité (Robin, 2018). Un lien peut être trouvé entre extension des lieux prati-
qués pendant le séjour et finalité initiale de la mobilité, académique ou plus expérientielle (Ter-
rier, 2009). L’interculturalité s’apprend sur les campus et à l’extérieur des universités davantage 
que dans les salles de cours. L’espace vécu paraît central dans les dynamiques identitaires : par 
exemple dans la découverte de la situation d’étranger en pays d’accueil et celle simultanée d’un 
devenir étranger chez soi, dans son pays d’origine (Fatouma, 2023).  
 
Les espaces d’apprentissage universitaires sont le produit de politiques universitaires (immobi-
lier et patrimoine, offre de diplômes, internationalisation) qui influent sur les parcours d’études 
et résidentiels de leurs usagers. L’espace conçu qui guide ces politiques (attractivité, compéti-
tion) et l’espace vécu des usagers qui chargent de symboles les lieux qu’ils désirent (sécurité, 
altérité) entrent en tension dans des pratiques liées à des inégalités multifactorielles d’accès (so-
cial, économique, académique, territorial, etc.). 
 
2.  Les espaces d’apprentissage universitaires et leur appropriation 

 
L’appropriation de ces espaces universitaires se joue dans un mouvement constant entre es-
paces conçus, perçus et vécus, ceux-ci évoluant selon les enjeux politiques, économiques et so-
ciaux. Ainsi, la dynamique inclusive impulsée par les politiques publiques depuis 2005 oblige à 
penser l’accessibilité des espaces universitaires, et à considérer tous ces espaces, y compris hors 
des locaux universitaires. 
 

2.1. L’accessibilité 
 
En 2023, toutes les universités devraient garantir l’accessibilité de leurs locaux, responsabilité du 
Président de l’université par la loi du 11 août 2007. Le décret n° 2017-431 du 28 mars 2017 pré-
cise que les établissements recevant du public (ERP) doivent mettre à leur disposition « un re-
gistre public d’accessibilité » devant contenir « une information complète sur les prestations 
fournies dans l’établissement ». La charte du 4 mai 2012 Université-handicap confirme 
l’accessibilité des locaux mais aussi le développement de « l’accessibilité des services offerts par 
les établissements (ressources documentaires, environnement numérique de travail, accessibilité 
du cadre bâti » (article 6). L’accessibilité s’entend aussi comme celle au savoir, définissant 
l’accessibilité pédagogique (Plaisance, 2013). Elle concerne l’organisation des différentes forma-
tions et examens, le fonctionnement pédagogique, les modalités et la nature du soutien à 
l’étudiant, les exigences d’un diplôme.  
 
L’accessibilité universitaire déborde les murs de l’établissement, par l’importance « des dimen-
sions extra-universitaires, comme les difficultés d’accès aux transports ou au logement » 
(Ébersold, 2017, p. 126). Le choix du cursus pour ces étudiants dépend du niveau d’accessibilité 
de l’université. L’accessibilité doit être conçue dans son sens géographique : l’« ensemble des 
possibilités effectives pour relier deux lieux par un déplacement ou pour accéder à un service » 
(Géoconfluences, 2015) et dans son sens pédagogique : « rendre les situations d'enseignement-
apprentissage accessibles à tous les apprenants » (Poutous, 2018). Serge Ébersold évoque 
« l’orchestration de l’accessibilité » qui concerne un grand nombre d’acteurs de l’Université. Sans 
concertation collective, les « personnes en charge de l’accueil et de l’accompagnement des étu-
diants handicapés » sont réduites à un « bricolage héroïque » (Ébersold, 2017, p. 135). 
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L’organisation de l’espace ne peut pas être efficiente dans ces conditions. L’orchestration dé-
pend de la politique de l’établissement et de l’action des services. À l’Université Toulouse Jean 
Jaurès, le schéma directeur pluriannuel du handicap 2022-2026 considère l’accessibilité dans de 
multiples dimensions : accessibilité matérielle aux locaux, accessibilité numérique aux docu-
ments, accessibilité à l’emploi, aux sports, à la culture. Il prône l’accessibilité universelle, « une 
accessibilité pensée d’emblée pour tous et toutes, sans attendre la survenue d’un besoin d’un 
individu en particulier. » (UTJJ, 2022, p. 3). Ici, la question de l’accessibilité de l’espace universi-
taire dans une perspective inclusive conduit à la reconnaissance institutionnelle de l’espace vécu 
et de l’espace perçu par les étudiants. 
 

2.2. L’importance de tous les espaces universitaires 
 
La prise en compte de cette échelle globale — l’ensemble des espaces universitaires — résulte 
du constat que des apprentissages ont aussi lieu en dehors de la coprésence des étudiants et 
d’un professeur dans une salle.  
 
On assiste à des recompositions spatiales des activités d’enseignement-apprentissage, formant 
ce que Paquelin (2021, p. 387) appelle un « territoire de l’apprendre. Territoire au sens où il est 
délimité, traduisant une identité et un sentiment d’appartenance, et contenant l’action ». La ré-
férence à la géographie sociale est explicite, le cheminement conceptuel de l’espace des pra-
tiques au territoire, opérant par la médiation de l’espace vécu et de l’espace perçu : « cet en-
semble de fréquentations localisées ainsi que les représentations qui en sont faites, les valeurs 
psychologiques qui y sont attachées » (Frémont et al., 1984, p. 172). S’agissant d’étudiants, le 
« territoire de l’apprendre » articule espaces non académiques, voire privés ou intimes (Paquelin, 
2021, p. 395) et espaces académiques. 
 
Si cette « construction territoriale est notamment influencée par l’offre de services numériques, 
les étudiants n’en opèrent pas moins des arbitrages en fonction « de la valeur ajoutée liée à la 
pratique du lieu » (p. 394). Leurs représentations des espaces d’apprentissage incluent alors des 
lieux et moments de transports publics (ibid.), des fragments d’espace privé et, au sein d’espaces 
universitaires, des lieux, voire des « coins » auxquels sont attachées des façons d’entrer en rap-
port avec les savoirs et avec les autres apprenants (Thémines & Le Guern, 2020).  
 
Dans ces territoires de l’apprendre, Paquelin (2021) recense les espaces formels (amphithéâtres, 
salles de cours), les espaces informels, non structurés pour l’apprentissage (café, esplanade, rue) 
et les espaces non formels, adaptés aux besoins d’apprentissage, définis par des règles 
d’utilisation permettant une pluralité d’activités pas nécessairement organisées ni dirigées par 
l’enseignant. Masson (2021, p. 354) distingue « les espaces d’enseignement-apprentissage (EEA), 
où l’apprentissage est appelé dans un horaire précis lors d’activités d’enseignement par un en-
seignant ; les espaces d’apprentissage autonome (EAA), généralement utilisés par les seuls étu-
diants, qui y sont les moteurs de leur apprentissage ». Il souligne l’importance de la dimension 
de symbolique spatiale (proximité, accessibilité, fluidité) susceptible de jouer sur la perception 
qu’ont les étudiants de la valeur du lieu. 
 
Pour les concepteurs d’aménagement, la prise en compte des espaces informels est essentielle 
car ils créent des « carrefours d’apprentissage » (Université Laval, 2013, p. 39).  
 

2.3. Hors des locaux universitaires 
 
Les espaces d’apprentissage universitaires s’étendent aussi hors des locaux universitaires avec la 
formation en alternance, les mobilités internationales, etc. 
 
Dans les études sur la formation d’adultes, la notion d’espace est utilisée pour distinguer un de-
dans et un dehors, l’espace de la formation étant posé « hors de l’espace et du temps “réels” de 
la vie » (Bourgeois & Nizet, 2005, p. 141). Les auteurs adossent sa conception comme « lieu de 
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mise en œuvre et de confrontation de projets de formation multiples » (p. 42) à une théorie pia-
gétienne des apprentissages. Idéalement, la situation de formation doit être « un espace « pro-
tégé » à l’intérieur duquel l’apprenant peut se permettre d’expérimenter des visions du monde, 
des modes de pensée et d’action nouveaux, sans (trop de) risque pour son identité et sa trajec-
toire » (p. 140). La question de la limite est centrale : sa perception par le sujet autorise les expé-
rimentations. Il est bien question d’une dimension de contenance attribuant à l’espace une fonc-
tion d’accompagnement des parcours d’apprentissage (Paquelin, 2021). 
 
L’espace est ici compris comme un dispositif au sens de Michel Foucault (1994), dont la finalité 
est de permettre d’acquérir des compétences professionnelles. La formation en alternance dis-
tingue les temps de formation au sein des espaces universitaires et les temps d’apprentissage 
d’une pratique professionnelle sur un lieu de stage. Elle suppose l’association d’espaces dis-
tincts, celui de l’acquisition de connaissances et celui de l’initiation à une pratique, tous deux 
« espaces contributifs de la professionnalisation » (Cornier & Poizat, 2018, p. 91). « Les stratégies 
visant le maintien d’une certaine consistance psychologique […] peuvent [être] sous-tendues par 
des contextes de formation plus ou moins favorables et intégrateurs » (Merhan, 2012, p. 158). 
Cependant, la complémentarité des espaces divise la responsabilité des apprentissages entre 
deux catégories de professionnels : l’enseignant universitaire et le professionnel de terrain.  
 
Julie Dehail et Joëlle Le Marec (2018), chercheuses en sciences de l’information et de la commu-
nication, définissent également la bibliothèque comme un espace protégé. L’aspect social est 
présent dans l’« habiter » que les auteurs distinguent d’un « usage » de la bibliothèque. L’« idée 
d’habiter renvoie non pas à l’occupation d’un espace privé, mais à une manière d’occuper un 
milieu » (p. 8). La dimension de la transmission des habitudes sociales et culturelles, en référence 
à Marcel Mauss (1966) se lit par l’attention des étudiants aux individus autour d’eux qui modifie 
leurs manières de faire par une « sorte de “contagion” du sérieux et d’imposition socialement 
contrôlée de la concentration » (Dehail & Le Marec, 2018, p. 18). Ces pratiques autorisent « une 
rencontre avec soi. La constitution d’un espace sécurisé pour l’étude à l’intérieur de la biblio-
thèque s’identifie alors pleinement à la création d’un espace de liberté, qui devient celui du dé-
veloppement personnel. » (p. 19).  
 
Dans les mobilités internationales, d’autres espaces que ceux formels sont importants. Les étu-
diants vivent une expérience qui déborde le cadre universitaire, par l’immersion dans une cul-
ture et un espace différents de ceux qu’ils connaissent. Magali Jeannin et ses collaboratrices 
(2022) en témoignent. Xia Lin (2022, p. 26) montre que l’articulation entre les compétences in-
terculturelles et les compétences linguistiques des étudiants chinois en France favorise « le dé-
veloppement d’une réelle conscience identitaire réflexive et de l’appréhension de l’altérité ». Ce-
pendant, Jeannin (2022, p. 265) souligne que « mobilité physique ne coïncide pas 
systématiquement avec mobilité symbolique », l’espace vécu ne conduisant pas nécessairement 
à une modification de l’espace perçu. La visée néo-libérale des universités domine dans la pro-
motion des mobilités qui deviennent une simple vitrine de l’excellence universitaire. Cette visée, 
en occultant les enjeux pédagogiques, peut renforcer les représentations initiales des étudiants 
sur le pays qui les accueillent, par leur approche culturaliste de l’enseignement à l’étranger. 
 
L’appropriation des espaces universitaires d’apprentissage est donc un enjeu politique. On re-
trouve les analyses d’Henri Lefebvre pour lequel l’espace est socialement actif au sens où des 
forces, ici des universités et des États, cherchent à le contrôler, à le découper par fonction, 
quand d’autres, communautés et réseaux d’étudiants ou d’autres catégories d’acteurs, débor-
dent ces découpages et spatialisent l’activité sociale qu’est apprendre. Ces communautés ou-
vrent alors à l’étude et aux apprentissages, des lieux qui n’ont pas été conçus pour cela ou qui 
l’ont été sans pour autant s’inscrire dans un périmètre universitaire. Si les espaces hors les murs 
universitaires contribuent à la formation des étudiants, il n’en reste pas moins que la salle de 
cours reste l’espace privilégié des apprentissages, ne serait-ce qu’en termes de temporalité. 
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3.  Les espaces universitaires et les apprentissages 

 
La plupart des travaux consacrés aux environnements physiques sont conduits à la seule échelle 
du « lieu clos spécifiquement consacré à cette fin [d’enseignement] : l’amphithéâtre, la salle de 
cours, de séminaire, de travaux pratiques, le laboratoire, etc. » qui caractérise la « forme univer-
sitaire » (Peltier et al., 2022). Situation dénoncée par Paquelin (2021, p. 384) : « La récente em-
phase mise sur les espaces de l’enseignement supérieur se cantonne souvent à considérer un 
seul type d’espace, parfois très emblématique, sans questionner plus largement les interactions 
entre le design pédagogique et le design spatial, ni même les différentes échelles spatiales que 
sont le local, le bâtiment, le campus, la ville ».  
 

3.1.  La salle de cours : quels cadres de référence pour penser l’espace ? 
 
La majorité des formations universitaires utilise la configuration habituelle de tables disposées 
devant un tableau, configuration dénoncée comme archaïque mais constituant cependant le 
« mode privilégié par la plupart des enseignants et des étudiants » (Université Laval, 2013, 
p. 11). Par exemple, « élément essentiel de la construction universitaire » diffusé dans toutes les 
disciplines à partir du XIXe siècle (Hottin, 1999), l’amphithéâtre est conçu pour une pratique de 
transmission des connaissances entre un enseignant et un grand nombre d’étudiants. Les ser-
vices universitaires d’appui pédagogique proposent aujourd’hui d’y introduire des outils et mé-
thodes favorisant un apprentissage actif. L’espace physique de l’amphi est alors articulé aux 
composants d’un espace numérique, participant dès lors de ce que l’on peut appeler un « es-
pace phygital » (Paquelin, 2021). Une recherche conduite à Louvain-la-Neuve sur les usages de 
podcasts en lien avec des cours en amphi conclut à « des profils d’étudiants » définis en rapport 
avec l’ensemble « des supports mis à disposition, la difficulté ressentie du cours et la manière 
dont l’enseignant donne son cours » (Roland & Emplit, 2015). 
 
Des salles dites d’« apprentissage actif » sont installées pour remédier aux situations 
d’enseignement magistral en amphi où, en dépit de variations de pratiques selon les disciplines, 
les étudiants « n’ont pas l’impression d’être capables d’apprendre » (Duguet, 2018). Le sujet est 
devenu un enjeu de marketing pour des établissements qui cherchent à se démarquer de leurs 
concurrents en transformant les codes spatiaux classiques (Oblinger, 2006). Le concept de « salle 
d’apprentissage actif » développé par l’Université d’État de la Caroline du Nord concilie « une 
pédagogie active et un aménagement soutenant la collaboration » (Université Laval, 2013, p. 34) 
par la pratique de la classe inversée qui permet aux étudiants, en cours, de revenir avec leurs 
pairs sur ce qu’ils ont individuellement appris. D’autres méthodes sont utilisées : l’apprentissage 
par les pairs, par objectifs, par projets… mais toutes mettent en œuvre le travail d’équipe et la 
collaboration. Ces classes se caractérisent surtout par la présence de nombreux outils technolo-
giques. Selon une étude menée en 2018 (Fournier St-Laurent et al.), les étudiants canadiens plé-
biscitent ces classes d’apprentissage actif et apprécient la beauté du local, le confort du mobilier 
mais aussi les zones de travail d’équipe, le nombre d’outils informatiques, la pratique pédago-
gique de l’enseignant permettant l’interactivité. Ces configurations spatiales enregistrent une 
forte diminution de l’absentéisme, la motivation et l’engagement des étudiants les remobilisant. 
 
Sofiane Issaadi et Alain Jaillet, chercheurs en sciences de l’éducation et de la formation, ont me-
né une étude au sein d’une salle de ce type, le SpaceTech du site Hirsch de CY Cergy Paris Uni-
versité, caractérisé par la mobilité de l’équipement, une diversité de technologies numé-
riques (TNI nomades, vidéoprojecteurs, ordinateurs portables, tablettes, connexion Internet). Les 
comportements d’interactions et d’actions de diverses natures des étudiants dépendent forte-
ment des facilités d’accès potentiel de l’enseignant à leurs tables. Les auteurs concluent que 
« l’espace n’est pas neutre et qu’il peut impacter significativement l’activité et le comportement 
des étudiants. » (Issaadi & Jaillet, 2017). S’intéressant à l’espace physique de la salle, ils le con-
çoivent comme un système de positions occupées par des étudiants et un enseignant, référant à 
des modèles d’organisation spatiale développés par un anthropologue (Edward T. Hall), des 
psychologues de l’environnement (Robert Sommer, Gabriel Moser, Karine Weiss) ou encore à 
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des travaux de chercheurs en sciences de l’éducation et de la formation sur le corps dans la salle 
de cours (Claude Pujade-Renaud, 2005).  
 
Les références à la géographie sont absentes des études conduites à l’échelle de la salle de 
classe et de l’amphithéâtre, ce qui peut s’expliquer par la rareté des analyses à des micro-
échelles dans cette discipline. Mais des rapports entre géographie et autres disciplines sont éta-
blis dès lors que les travaux s’attachent à conceptualiser les questions de distance et de proximi-
té entre étudiants et enseignants.  
 

3.2. La formation à distance : distance, proximité et présence 
 
Le développement des formations universitaires à distance suscite une importante contribution 
en sciences de l’éducation et de la formation, et en sciences de l’information et de la communi-
cation sur les espaces d’apprentissage liés à ces formations.  
 
Un apport majeur est le travail conceptuel sur les formes de distance à prendre en compte ou 
produites par les dispositifs de formation. Geneviève Jacquinot (1993, p. 60) distingue par 
exemple les distances spatiale, temporelle, technologique, sociale, culturelle, économique et pé-
dagogique ; cette dernière contraignant les précédentes car elle « sépare celui qui veut ou doit 
apprendre et celui qui sait et veut ou doit enseigner ». Les réflexions sont souvent reprises, no-
tamment dans la revue Distances et savoirs (« Où va la distance – tomes I et II », 2011 ; « Ten-
sions entre présence et distance en éducation : comprendre la complexité », 2021). Le concept 
de distance transactionnelle (Moore, 1972) est mis en avant. La distance transactionnelle donne 
« un aperçu de la complexité pédagogique de l’éducation à distance » (Peters, 1998, p. 42). Elle 
se définit dans trois dimensions : la structure (le programme éducatif), le dialogue (entre ensei-
gnant et étudiant), l’autonomie de l’étudiant. L’un des intérêts majeurs de ces apports est qu’ils 
peuvent caractériser des formations au-delà de celles qui sont pratiquées à distance : « la dis-
tance transactionnelle est une dimension de tous les systèmes de formation et donc, bien évi-
demment, des dispositifs hybrides, comodaux ou présentiels de formation. Elle peut même con-
tribuer à la connaissance de ces derniers, mais dans la mesure où elle est particulièrement 
significative dans les situations distantes, elle y est plus facile à analyser » (Peraya & Paquelin, 
2023). Cette conceptualisation de la distance en formation prend en charge la dimension de 
l’espace vécu dans les situations d’apprentissage, dans la mesure où elle propose une approche 
psychologique, cognitive et communicationnelle de la « présence à distance ». Le mode de me-
sure pertinent de la distance (métrique en géographie) dans ce vécu de la relation pédagogique 
n’est pas quantitatif, mais qualitatif : les étudiants recherchent une qualité de « présence à 
l’autre ». On note aussi la proposition d’une « distance capacitante » pour caractériser les condi-
tions d’ouverture de nouvelles perspectives, voire d’alternatives à des situations vécues comme 
défavorables, pour des étudiants en reprise d’études via l’offre de formations à distance des 
universités (Verquin Savarieau, 2012, p. 132). 
 
Le besoin de cerner le point de vue des usagers conduit les spécialistes du champ à travailler le 
concept de proximité (Paquelin, 2011), lequel réfère aux perceptions que ces usagers ont de la 
distance en formation. Caroline Brassard et Philippe Teutsch proposent six composantes de la 
proximité : spatiale, organisationnelle, relationnelle, technologique, cognitive et systémique. La 
géographie est mentionnée pour des rapprochements possibles avec l’économie et la socio-
économie territoriale (Torre, 2009 ; Bouba-Olga & Grossetti, 2008) où le concept de proximité 
est aussi travaillé. Le rapprochement conceptuel est esquissé jusqu’au concept de territoire : la 
proximité renvoie à la « perception de la place de chacun en termes de rapprochement, de 
points communs, de territoires partagés » (Brassard & Teutsch, 2014). 
 
Si la proximité relève de l’espace perçu (perception de la place de chacun dans la relation), la 
présence renvoie à l’espace vécu : elle traduit « une participation consciente à la situation, qui 
s’accompagne du sentiment d’être partie prenante de l’action, même en retrait, même en y 
jouant un rôle mineur ou temporaire, voire en n’y participant qu’en tant qu’auditoire » (Blandin, 
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2004, p. 364). La notion de présence est questionnée à partir de la psychosociologie, d’où vient 
le concept de présence sociale qui désigne « le degré d'importance de l'autre personne dans 
une communication médiatisée et l'importance conséquente de leurs interactions » (Short et al., 
1976, p. 530).  
 
L’expérience d’apprentissage étant devenue phygitale (Paquelin, 2021), la question du rapport 
du corps à l’espace est posée de façon en partie nouvelle. Lefebvre rappelle que le corps est un 
espace et a un espace. « C’est à partir du corps que se perçoit et que se vit l’espace, et qu’il se 
produit. » (Lefebvre, 2000/1974, p. 188). C’est donc depuis des corps qui ne sont pas nécessai-
rement en co-présence physique ou, à tout le moins, en inter-visibilité dans l’espace physique, 
que se mettent en place les interactions nécessaires aux apprentissages. En sollicitant la sociolo-
gie d’Erving Goffman, Bernard Blandin (2004, (p. 379) montre que les interactions dans des for-
mations à distance suivent « de nombreux schémas identiques à ceux régulant les interactions 
face à face ou tentent de les reproduire ». Mais elles s’en distinguent par une recomposition des 
espaces de l’interaction qui, chez Goffman, se distribuent entre région antérieure (l’espace de 
l’interaction), région postérieure ou coulisses et région extérieure (sans rapport avec les lieux de 
l’interaction). L’expérience phygitale peut conduire à des enchâssements, des irruptions d’une 
région dans une autre ou à des déconnexions préjudiciables à la qualité des interactions. Mais 
ces recompositions peuvent aller de pair avec une expérience positive de « relations de proximi-
té et d’intimité plus grandes que si [les étudiants] s’étaient trouvés dans une situation tradition-
nelle de face à face en amphi » (p. 358). Néanmoins, la corporéité n’est pas pleinement investie 
dans le corpus que nous avons réuni. Orienté vers un régime de familiarité et vers la réduction 
de la distance sociale perçue, l’espace vécu est appréhendé à partir des rituels d’interaction et 
de clavardage (pratiques de conversation), laissant dans l’ombre le rapport au visage et au re-
gard de l’autre, les questions d’écoute et d’appropriation de l’espace sonore qui structure aussi 
les formations à distance. 
 

3.3. L’espace pédagogique 
 
Geneviève Pagé (2019, p. 9), universitaire féministe du département de sciences politiques de 
l’UQAM, s’inscrit dans les pédagogies mettant en question les rapports de domination dans les 
salles de classe et reconnaissant la nécessité d’un « processus de transformation sociale qui 
commence dans la salle de classe, par l’enseignement de la pensée critique et de savoirs subal-
ternes, et par l’interruption des rapports de pouvoir afin de former des personnes qui pourront 
porter ces changements, notamment à l’extérieur des espaces d’enseignement. » S’opposant 
cependant à certaines pédagogues féministes, elle définit d’abord l’espace d’apprentissage de la 
classe par ce qu’il n’est pas : « un espace préfiguratif et un espace sécuritaire » (p. 10). Le pre-
mier s’inscrit dans « l’ici et maintenant » et vise à transformer les pratiques par l’engagement. La 
structure de la classe — entendue comme la réponse aux injonctions institutionnelles 
d’évaluation qui maintient l’inégalité des rapports et donc de l’engagement et de 
l’apprentissage — et le rôle de l’université de reproduction de l’élite ne permettent pas d’en 
faire un espace préfiguratif. L’espace sécuritaire garantit la libre expression dans le respect 
d’autrui, sans crainte de stigmatisation en raison de sa couleur de peau, son sexe, son orienta-
tion sexuelle, etc. C’est d’abord un espace militant. Or, « la salle de classe est un espace 
d’apprentissage et non de repli stratégique ou de solidification des positions politiques » (p. 13). 
Ce n’est ni un groupe militant ni un groupe affinitaire. Cependant, en tant qu’espace 
d’apprentissage, la classe permet l’expression d’arguments contradictoires où se développe une 
« pédagogie de l’inconfort », une « pédagogie de la transformation » (p. 16) pour outiller les 
étudiants. 
 
Cet objectif de transformation est formulé pour un contexte universitaire où les formations, 
sommées de se professionnaliser, sont confrontées aux questions de pouvoir sur la définition de 
leurs contenus et de leurs cadres de référence. Comment penser les espaces d’apprentissage 
dans l’objectif d’une pédagogie de la transformation ? Ainsi que nous l’avons vu, la production 
d’espaces universitaires est elle-même enjeu de pouvoirs (politique, urbanistique, économique). 
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Comment installer dans les interstices d’une telle production spatiale la possibilité d’espaces 
pédagogiques propices à l’émancipation ?  
 
L’enjeu de penser/agir sur les espaces d’apprentissage avec ceux qui en sont les usagers appa-
raît donc comme central. Il relie l’objectif d’un « mieux habiter » les espaces de vie et de travail à 
l’université avec celui d’une pédagogie de la transformation telle que précédemment définie. 
Dans une étude comparée d’espaces universitaires mexicains et français Mayné Elizabeth Garcia 
Ruiz, architecte et docteure en sciences de l’éducation (2018) emprunte au cadre théorique 
d’Henri Lefebvre pour montrer comment le caractère techno-centré de la rénovation de salles 
de cours (espace conçu) nuit à leur appropriation pédagogique. D’une autre manière, en 
s’appuyant sur son expérience de la restructuration de l’université du Mirail, Philippe Veyrunes 
(2018) évoque les retours négatifs d’étudiants qui n’ont pas été associés au remplacement du 
mobilier des salles de cours et ont seulement fait l’objet d’une enquête dépersonnalisée et par 
panels. En ergonome, il rappelle la difficulté d’une démarche d’association et non seulement de 
consultation. Les usagers sont nombreux et variés, ils peinent à exprimer leurs besoins (manque 
d’habitude, mais aussi et surtout transparence de nombreuses dimensions de l’activité aux ac-
teurs eux-mêmes). Veyrunes resitue les enjeux au niveau politique : « s’agit-il de proposer des 
espaces en meilleure adéquation avec le travail réel ? S’agit-il d’infléchir les pratiques dans un 
sens souhaitable ? Mais souhaitable par qui et pour qui ? Quels doivent être les principaux bé-
néficiaires de ces transformations : les usagers étudiants, les personnels (enseignants-
chercheurs, administratifs, techniciens) ? [Comment construire] des environnements de forma-
tion offrant un potentiel de transformation de l’activité, c’est-à-dire ouvrant des possibilités 
d’actions, des espaces d’actions encouragées » (Veyrunes, 2018, p. 125-126).  
 
Le concept d’environnement capacitant (EC) s’inscrit dans cette perspective. Il se définit comme 
« un environnement qui met des ressources à disposition des individus et leur permet de les 
utiliser » (Fernagu-Oudet, 2012, p. 210). Il « offre des opportunités de développement profes-
sionnel en contribuant directement aux progrès des savoirs dans, sur et par l’action » (ibid.). Cela 
conduit à définir l’EC comme un « environnement favorable au développement du pouvoir 
d’agir des individus et de leurs dispositions à apprendre » (ibid.). L’EC fonctionne alors comme 
« un espace des possibles » ou encore « un espace de développement professionnel » (Fernagu-
Oudet, 2018, p. 234) s’il est défini non seulement « comme un environnement porteur de capa-
bilités (et donc de pouvoir d’agir) [mais aussi si] la construction de ces dernières repose pour 
partie sur la capacité des environnements à soutenir la capacité à s’autodéterminer, in fine à 
proposer des moyens de s’accomplir » (p. 244). 
 
4.  Conclusion 

 
Dans le contexte français, peu de géographes s’emparent de l’objet espaces d’apprentissage 
universitaires et on constate un éclatement des thèmes, des préoccupations, des spécialités et 
cadres de référence : le sujet traverse de nombreux « mondes » universitaires. Pourtant, aux 
États-Unis, la publication de revues comme Educause Review souligne l’importance de la re-
cherche sur les espaces d’apprentissage.  
 
La pluralité des références théoriques conduit à une diversité de compréhension de l’objet es-
pace et empêche souvent de poser clairement la question politique. On pense surfaces, vo-
lumes, équipements, moins l’habiter. Prédomine une approche utilitariste des rapports à 
l’espace. La mobilisation du triptyque de Lefebvre réinsère le politique au cœur de ces ques-
tions, en soulignant les enjeux socio-économiques des espaces d’apprentissage universitaires. 
 
Une approche géographique permet d’envisager ces enjeux de production et d’appropriation de 
ces espaces à différentes échelles, sans les cloisonner, mais en montrant les relations entre elles, 
relations qui produisent des effets sur les apprentissages des étudiants. Il y a dix ans, au Canada, 
l’Université Laval publiait un rapport intitulé Repenser les espaces physiques d’apprentissage, 

orientations stratégiques et pédagogiques, qui mettait en évidence la nécessité d’une « réflexion 
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stratégique sur les environnements d’apprentissage de l’établissement et sur leurs effets sur la 
qualité de l’enseignement et de l’apprentissage (Université Laval, 2013, p. 6).  
 
La thèse d’Henri Lefebvre selon laquelle les espaces sont produits et producteurs de rapports 
sociaux invite à renouveler les connaissances sur les espaces d’apprentissage universitaire ou-
vrant des pistes de recherche : la « massification » de l’Université, son accessibilité à des étu-
diants autrefois exclus, l’universitarisation des formations, la démultiplication des espaces uni-
versitaires complexifient cet habitat. « Si l’habiter, saisi par Lefebvre en référence à sa définition 
heideggérienne, était un mode de participation à la vie sociale, l’habitat, lui, relève d’une straté-
gie. » (Puisais, 2022, p. 34) Comment faire de l’habitat universitaire un « habiter » qui, en boule-
versant les rapports de pouvoirs, autorise chacun à y prendre place ? 
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