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Tendances de la geographie scolaire en Suisse romande
Quelques reflexions d'ordre didactique

1. Introduction

L'objet de cet article est de präsenter les tendances

que l'on peut däceler dans la geographie scolaire ro¬
mande d'aujourd'hui. A cet effet, je passerai rapide¬
ment en revue les programmes des cantons ro¬
mands, en me limitant au cadre secondaire pour ce

qui est des derniferes annäes de la scolaritä obligatoi-
re. Cet inventaire n'aurait qu'une utilitä mädiocre
s'il ne pouvait servir de base ä une räflexion d'ordre
didactique. Celle-ci m'amenera ä exposer quelques-
unes des pistes sur lesquelles il parait souhaitable
d'engager la gäographie scolaire pour dynamiser
cette discipline.
Une bonne partie de ces räflexions repose sur des

publications parues räcemment en France et en Bel¬
gique. Des travaux remarquables paraissent depuis
pres quinze ans en Belgique, gräce ä quelques cher-
cheurs et praticiens de la didactique de la gäogra¬
phie. Certains de ces travaux ont d'ailleurs en partie
Oriente' les programmes romands. En France par
contre, si l'on excepte le livre de debesse-arviset
paru en 1969 et l'originalitä de la dämarche des ma-
nuels auxquels a collaborä Y. Lacoste, une veritable
räflexion sur la didactique de la gäographie ne s"est

engagäe que depuis le däbut des annäes quatre-
vingts et semble avoir ätä induite par la profonde
crise que connait dans ce pays l'enseignement de la

gäographie. II faudra attendre 1986 pour que trois
revues consacrent une large place ä des travaux rele¬
vant du domaine didactique.
Le präsent article permettra ainsi d'ävoquer certai¬
nes tendances de la didactique de la gäographie
dans l'aire francophone, qui influencent dans une
certaine mesure la pratique de l'enseignement gäo¬
graphique dans les cantons romands (1).

2. Tendances de la geographie scolaire dans
les cantons romands

II est possible d'apprehender les tendances actuel-
les de la gäographie scolaire romande par le biais de

la lecture des programmes d'enseignement de la dis¬

cipline. II n'est ävidemment pas question d'änumä-
rer ici les dätails de chaque programme cantonal, ce

qui serait long et ennuyeux, mais plutöt d'effectuer
un survol synthätique de leur contenu.

Tous les cantons romands appliquent le meme pro¬
gramme pour les quatre premieres annäes de la sco-
laritä obligatoire. De la premiere ä la troisifeme an-
näe, la gäographie est englobäe, avec les sciences
naturelles et l'histoire, dans un ensemble appelä
«connaissance de l'environnement». Le support
spatial de cette ätude part du monde familier de

l'enfant en premiäre annäe, pour s'ätendre au vil¬
lage ou au quartier en deuxifeme et aux environs du

village ou ä la ville entiäre en troisieme. En qua-
trifeme annäe, les trois branches sont dissociäes et

fönt dfes lors l'objet d'un enseignement säparä. La

rägion est le cadre dans lequel sont conduites les ob¬
servations en gäographie. Les programmes de ces

quatre annäes visent tous a permettre a l'enfant de

prendre conscience de son environnement et d'ac-
quärir les tout premiers savoir-faire näcessaires ä

l'ätude de cet environnement.
Dfes la cinquifeme annäe, l'unitä est moins nette: lä

commence pour certains cantons l'äcole secondaire,
alors qu'ailleurs eile ne däbute qu'en sixifeme ou

septifeme. Pour les cinquifeme et sixifeme annäes, on

peut cependant relever que le support spatial com¬
mun ä tous les programmes romands est la Suisse et

qu'une tendance gänärale est bien marquäe, celle

(1) La premiere partie et quelques autres elöments de cet ar¬
ticle sont un räsumä tres succinct d'une Conference tenue le

30 aoüt 1988 par l'auteur ä Coire, dans le cadre du cours
CPS «Rahmenlehrplan Geographie» (29 au 31 aoüt 1988).
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de l'ätude des paysages. Le paysage est ä compren¬
dre ici comme l'aspect visible, directement percepti-
ble, des types d'organisation de l'espace, lesquels
sont, avec leur räpartition ä la surface de la Terre,
l'objet d'ätude de la gäographie. La majoritä des

cantons räpartissent cet enseignement de maniere
homogfene sur les deux annäes, et proposent de tra-
vailler sur des paysages des trois rägions naturelles,
et des paysages agricoles, industriels et urbains.
Berne (2) y ajoute l'ätude späcifique de la carte.
Seuls Neuchätel et Vaud se distinguent, en proposant
une annäe d'ätude de paysages (cinquifeme) et une
annäe de gäographie thämatique de la Suisse (sixife¬

me), la formulation de leurs programmes respectifs
diffärant quelque peu sur les objectifs et les conte-
nus.
De la septifeme ä la neuvifeme annäe, l'unitä est ap-
paremment moins nette encore. Une tendance reste

cependant commune ä tous les programmes, celle
de l'älargissement progressif du support spatial de

l'ätude. Ainsi travaille-t-on l'Europe en septifeme
annäe (exceptions: Fribourg, oü l'Europe est ätu-
diäe en huitifeme, et Neuchätel, sur le cas duquel je

reviendrai) et les autres continents dans un ordre
variable en huitifeme et neuvifeme (exceptions: Neu¬
chätel encore, et Fribourg qui place l'Afrique en sep¬
tifeme). Certains programmes imposent l'ätude de la

Terre: forme, dimensions, gäophysique, cosmogra-
phie (Berne, Jura). Si l'on passe sur des formulations
diffärentes d'un canton ä l'autre et sur l'ordonnance
des Supports spatiaux, on constate qu'une autre ten¬
dance se dessine: la gäographie pratiquäe est une

gäographie essentiellement thämatique et basäe sur
des Supports spatiaux rägionaux, avec des däfini-
tions assez fluctuantes pour cette dernifere notion.
Mais cette tendance commune recouvre en fait des

pratiques originales, que les trois exemples ci-aprfes

permettront d'illustrer.

Genive met ainsi l'accent, en septifeme annäe, sur la

notion de «milieu»: dans le cadre spatial de l'Euro¬
pe, on ätudie l'homme et le milieu naturel, le milieu
rural et le milieu urbain. En huitifeme, il est ques¬
tion de la notion d'«espace»: on s'occupe de

l'homme et des espaces d'habitation, de production
et de consommation, dans les pays industrialisäs en

gänäral. En neuvifeme enfin, c'est la notion de

«conditions» qui est mise en exergue: le Tiers
Monde est le support spatial d'une ätude des condi¬
tions de vie, des conditions de l'agriculture, de l'in¬
dustrie et du däveloppement. Les instructions offi-
cielles comportent une liste trfes dätailläe d'objectifs
gänäraux et späcifiques pour chaque theme et es-

(2) Chaque fois qu'ils sera question de Berne ou de Fribourg
dans le cadre de cet article. il s'agira bien sür de la partie fran¬

cophone de ces cantons.

pace ätudiä. De meme, des objectifs gänäraux et

späcifiques sont däfinis quant aux outils gäographi¬
ques que l'älfeve doit maitriser.

Dans le canton de Neuchätel, un «cycle» d'enseigne¬
ment de la gäographie couvre les septifeme et hui¬
tifeme annäes. Dans le but de parvenir ä une
connaissance et ä une comprähension aussi complfe-
tes que possible de la räpartition des phänomfenes
gäographiques ä la surface de la Terre, le pro¬
gramme prävoit l'ätude de sept grands themes, cha¬

cun ätant inscrit dans une rägion du monde (popula-
tion/Amärique latine, relief/Japon, hydrographie/
Asie, habitat/Afrique, climat/Asie des moussons,
äconomie/Europe et Tiers Monde, communica-
tions/URSS et Amärique du Nord). Les rägions in-
diquäes doivent Stre considäräes comme des points
de däpart, ä partir desquels il sera procädä ä de frä-
quentes comparaisons avec d'autres parties du

monde et avec la Suisse. On percoit donc une vo-
lontä expresse d'inscrire la gäographie dans une

perspective globale. En neuvifeme par contre, la

gäographie est incorporäe, avec l'histoire et le

civisme, ä un «Säminaire d'äducation civique».

Dans le canton de Vaud enfin, il est mis l'accent sur
la notion de «paysage». De la septifeme ä la neu¬
vifeme annäe, on ätudie des «espaces caractäristi-
ques par l'analyse de paysages, permettant la mise

en relation de phänomfenes de gäographie physique,
climatique, rurale, urbaine et äconomique». Ce tra¬
vail doit ä chaque fois däboucher sur une vue d'en¬
semble mettant en evidence les relations entre «les

grands traits du cadre physique, humain et äconomi¬

que» (citations extraites du programme officiel). En

outre, en huitifeme, avec l'URSS, les USA et l'Amä-
rique latine en tant que support spatial, il s'agit de

comparer les systfemes äconomiques capitaliste et

socialiste et leur interdäpendance avec les pays en

voie de däveloppement. En neuvifeme enfin, chaque
ätude de paysage doit se prolonger par l'analyse
d'un theme de gäographie gänärale, propre au pay¬
sage en question et ätudiä au plan mondial (exem¬
ple: le Sahel et la däsertification, puis la däsertifica-
tion dans le monde). Ce thfeme devrait, dans un troi¬
sifeme temps, ätre replacä dans le contexte suisse, et

les vues d'ensemble se faire ä l'ächelle des conti¬
nents (Afrique, Asie, Ocäanie).
Au niveau du secondaire supärieur (gymnases), on

note une tendance gänärale: tous les programmes
cantonaux dont j'ai pu avoir connaissance sont des

programmes de gäographie gänärale thämatique vi-
sant ä satisfaire, dans la mesure du nombre de pärio-
des hebdomadaires disponibles (trfes variable d'un
canton ä l'autre, et parfois meme ä l'intärieur d'un
canton!), les exigences de l'actuel programme de

Maturitä fädärale. Une grande libertä d'appräcia-
tion et de choix est laissäe aux maitres, ce qui per¬
met ä certains d'entre eux de concevoir des ensei-
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gnements qui se situent dans une perspective pro-
che de celle suivie au secondaire infärieur (c'est no¬
tamment le cas pour Neuchätel et Vaud, d'aprfes des

Communications orales de MM. P.-Y. Theurillat et

J.-P. Milliet). Seul Fribourg, ä ma connaissance,
prävoit une annäe pendant laquelle la geographie
rägionale figure expressäment au programme: on
travaille la Suisse, les USA et l'URSS, ces espaces
n'ätant pas seulement ätudiäs isoläment, mais par
exemple dans leurs interrelations, ou dans leurs re¬
lations avec les pays en voie de däveloppement.
Ce rapide survol des programmes d'enseignement
de la gäographie dans les cantons romands permet
de recenser quatre tendances principales. Au däbut
de la scolaritä obligatoire, la discipline est intägräe ä

ce que l'on peut appeler l'äducation ä la perception
ou les activitäs d'äveil. Dans une perspective assez

proche, le travail est ensuite orientä, pour une ou
deux annäes, sur l'analyse des paysages. Puis on

passe ä une gäographie thämatique, inscrite en gä¬
näral dans un cadre rägional. Sur ces trois grandes
tendances se greffe la quatrifeme, qui est le principe
de l'älargissement progressif du support spatial de

l'ätude. Enfin, hors du cadre de la scolaritä obliga¬
toire, la gäographie thämatique domine largement
les programmes des gymnases, alors que les Ecoles
normales präparent les instituteurs ä un enseigne-
ment de «connaissance de l'environnement». Au-
delä de ces points communs, la formulation exacte
des programmes varie d'un canton ä l'autre, tant

pour les objectifs que pour les contenus. C'est bien
ävidemment le cas aussi de l'enseignement lui-
mäme, ce d'autant plus que les manuels utilisäs dif¬
ferent ägalement.

3. Quelques reflexions d'ordre didactique

Quel est dfes lors le regard que l'on peut porter, d'un
point de vue didactique, sur ces diffärents program¬
mes? Avant de räpondre, il convient de däfinir ce

que l'on entend par «didactique». Parmi d'autres, la

däfinition de la didactique de la gäographie que
donne daudel me semble intäressante: «La didacti¬
que de la gäographie est la science de l'ätude
des modalitäs d'apprentissage du savoir discipli-
naire en question. Elle associe, ätroitement, le

champ de la pratique et celui de la thäorie, selon un
mode de type recherche-action» (daudel 1986). Je

me permets de renvoyer le lecteur qui en souhaite-
rait une explicitation dätailläe, notamment pour la

notion de «recherche-action», ä l'article riche et

dense citä en räfärence, et particuliferement ä l'orga-
nigramme illustrant cette däfinition (p. 142).
Les programmes ävoquäs ci-dessus repondent-ils
donc ä la double exigence d'Stre des cadres permet¬
tant un bon apprentissage du savoir gäographique
et, simultanäment, des cadres dans lesquels s'effec-

tue la transposition du savoir savant en objet d'en¬
seignement?
Sans entrer dans une critique dätailläe de ces pro¬
grammes, il est possible d'y relever matiere ä quel¬
ques problemes. On peut, par exemple, discuter la

pertinence de l'annäe consacräe ä l'ätude thämati¬
que de la gäographie de la Suisse dans le programme
vaudois, qui pour le reste est construit selon une dä-
marche cohärente centräe sur la notion de paysage.
On peut se demander pourquoi la geographie en

tant que teile est absente de la neuvifeme annäe neu¬
chäteloise, alors qu'elle reparait au gymnase. L'arti-
culation du programme fribourgeois est discutable
si l'on admet l'idäe de l'älargissement progressif du

support spatial. La distinetion entre «milieu de vie»
et «conditions de vie», dans les septifeme et neu¬
vifeme annäes genevoises, n'est pas trfes claire. De
l'avis de quelques maitres valaisans, les program¬
mes du secondaire de leur canton rompent avec la

logique des programmes primaires et reposent sur
des coneeptions archai'ques. Quant aux notions de

cosmographie präsentes dans les programmes ber¬
nois et jurassien, relevent-elles vraiment du do¬
maine de la gäographie? La gäographie thämatique
pratiquäe au gymnase ne risque-t-elle pas de faire
double emploi avec ce qui est ätudiä pendant les der-
niferes annäes de la scolaritä obligatoire? D'une ma¬
niere plus gänärale, le concept de «paysage» lui-
meme, pourtant largement utilisä, ne se distingue
pas toujours clairement de celui d'espace. Plus fon-
damentalement encore, on peut se demander si le

fractionnement de la gäographie en gäographie phy¬
sique, climatique, urbaine, etc., a un sens, et il se¬

rait sans doute fruetueux de discuter toutes les im-
plications du choix, en soi justifiable, de la gäogra¬
phie thämatique inscrite dans un cadre rägional,
tendance gänäralisäe dfes la septifeme annäe: cette
gäographie-lä est-elle la suite, la resultante logique
de la gäographie-branche d'äveil des premieres an¬
näes? Et si l'on inventorie les manuels assoeiäs ä tel

ou tel programme, on peut aussi ämettre quelques
doutes quant au bien-fondä de certains choix: per-
sonnellement, je ne pense par exemple pas que la

«Gäographie des continents» d'Oskar Bär soit le

manuel convenant aux programmes des huitifeme et

neuvifeme annäes vaudoises, la qualitä intrinseque
de l'ouvrage n'ätant d'ailleurs pas mise en cause ici.

Dans un article rädigä ä l'occasion du cours du CPS

«Aspects de la didactique de la gäographie», qui
s'est däroulä ä Lausanne du 30 mai au 1er juin 1988,
Mme merenne-schoumaker relfeve que les pro¬
grammes de gäographie scolaire de nombreux pays
manquent de cohäsion interne, et qu'on peut y cons-
tater une absence de gradation dans les apprentissa-
ges et les objectifs: «Tout se passe comme si on avait
juxtaposä diffärentes matieres sans s'interroger sur
les prärequis ä certaines acquisitions et sur les diffi-
cultäs inhärentes ä certains contenus. Ala limite, on
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est tentä de croire qu'il serait possible d'intervertir
les programmes de certaines annäes sans äbranler
profondäment la formation» (merenne-schouma¬
ker 1988, inädit). Le jugement est sävfere; mais il a

le märite de mettre en ävidence l'absolue näcessitä
d'une meilleure cohärence des programmes scolai-
res. Et, d'une maniere ou d'une autre, les program¬
mes romands sont sans doute tous perfectibles.
II n'est d'ailleurs pas question ici d'affirmer que ces

programmes sont tout simplement incohärents. On

est heureusement loin, däsormais, de ces affligean-
tes änumärations de noms de villes, montagnes,
lacs, rivieres ou cols qui, avec les cartes muettes,
constituaient il n'y pas si longtemps encore l'essen¬
tiel de la gäographie scolaire. On a ägalement, du

moins en principe, däpassä l'ätude de portions d'es¬

pace selon leurs frontieres politiques. On peut aussi

estimer que les programmes romands sont beau¬

coup plus cohärents que ceux proposäs en France,
qui souffrent considärablement de l'intägration de

l'histoire et de la gäographie dans un ensemble dit
des «sciences sociales»: on va en France jusqu'ä
parier d'un ensemble «histoire-gäographie-äcono-
mie-instruction civique», et la logique veut que les

älfeves ne disposent que d'un seul manuel couvrant
toutes ces diseiplines jusqu'ä la fin du premier cycle
secondaire (secondaire infärieur); ainsi, on «cal-

que» la structure du programme de gäographie, et

plus präcisäment les Supports spatiaux de l'ätude,
sur les espaces däjä ävoquäs au travers du pro¬
gramme d'histoire. Si la geographie proposäe aux
äcoliers romands du secondaire infärieur n'est heu¬
reusement pas aussi insatisfaisante, il n'en reste pas
moins que l'on peut s'interroger ä juste titre sur cer¬
taines orientations de nos programmes.

Ces interrogations menent immanquablement au

probleme de la däfinition de la gäographie. Com¬

ment, en effet, concevoir un enseignement sans une
räflexion sur ce qui doit etre enseignä? Chaque
maitre est constamment confrontä a la question de

savoir comment «faire passer» teile connaissance,
comment en ävaluer l'acquisition. Ce sont lä des

problemes d'ordre pädagogique. Mais il peut se de¬

mander, et ce mfeme dans le cadre d'un programme
qui lui est imposä, quelles connaissances il souhaite
faire assimiler ä ses älfeves et pourquoi, ä quels ap-
prentissages cela fait appel; il peut s'interroger sur
la maniere de progresser de la «matiere premifere»
de notre discipline, les lieux et les espaces identi-
fiäs, ä son objet, l'espace organisä. L'enseignant
sort alors du cadre strictement pädagogique et

aborde ä la fois ceux de l'äpistämologie et de la di¬

dactique.
On ne saurait trop insister sur le fait qu'il est indis¬

pensable de fonder un enseignement sur une rä¬

flexion constante portant sur les tenants et aboutis-
sants de la discipline en question. «Qu'est-ce que la

gäographie, comment a-t-elle ävoluä, pourquoi,

sous quelles influences transdiseiplinaires que
veut-elle montrer? A quelle intelligence du monde
permet-elle d'accäder, par quelles dämarches, par
l'utilisation de quels outils?» (clary et retaille
1986). Ce n'est qu'en se posant constamment ces

questions qu'un maitre peut ätre en mesure de

concevoir un enseignement väritablement cohä-
rent, quel que soit le programme dans le cadre du-
quel il travaille. La räflexion personnelle ne peut
etre remplacäe par toutes sortes de recommanda¬
tions didactiques ou mäthodologiques älaboräes

par des tiers, aussi valables soient-elles: celles-ci ris-
quent au contraire d'etre un oreiller de paresse en-
gendrant un enseignement stäräotypä et terrible-
ment ennuyeux pour les älfeves. La räflexion äpistä-
mologique ne peut donc etre ävacuäe: c'est le röle
des institutions de formation quelles qu'elles soient

(Universitäs ou institutions de formation pädagogi¬
que) de susciter, dävelopper et entretenir cette rä¬

flexion sans laquelle l'enseignement risque bien de

se räsumer ä des «recettes» plus ou moins bien appli-
quäes et däbouchant sur des räsultats incertains.

Si l'enseignant a une idäe assez präcise de ce qu'est

pour lui la geographie, il sait sans doute pourquoi il

l'enseigne et connait les contenus de son enseigne¬
ment. II pourra dfes lors räflächir au «comment» de

cet enseignement. Quels problemes va-t-il retenir,
quels choix effectuera-t-il dans les programmes,
quels fils condueteurs suivra-t-il, quels discours

scientifiquement pertinents pourra-t-il tenir, quels
objectifs se fixera-t-il? La dämarche didactique est

non seulement parallele ä la räflexion äpistämologi-
que, eile en est le compläment obligä pour cons¬
truire un enseignement cohärent.
Faut-il alors que tous les enseignants soient des

chercheurs et des didacticiens? Non, mais on ne

peut que souhaiter avec clary et retaille que les

maitres soient «au moins en position de recherche
avec leurs ätudiants ou älfeves. Que maitres et älfe¬

ves aient, ensemble, un probleme ä räsoudre pour
däfinir la mäthode et les outils de la discipline, sui¬

vre une progression de dämonstration, aboutir ä

une solution-explication. Cela constitue un modfeie,
une grille de räfärence et de lecture d'autres pro¬
blemes: c'est un apprentissage. La fonetion de la di¬

dactique de la gäographie est de montrer les ap-
prentissages qu'autorise la pratique de la discipline,
de mettre en valeur la logique de la progression
dans le savoir par la progression dans les apprentis-
sages» (clary et retaille 1986). Präcisons encore

que le savoir scolaire ne peut etre un savoir universi¬
taire diluä. Le savoir savant doit 6tre transposä pour
devenir objet d'enseignement et d'apprentissage.
Le contenu d'un enseignement n'est pas un contenu
scientifique appliquä, mais un contenu transposä.
Lä encore, la formation et le perfectionnement des

maitres, du point de vue didactique et mäthodologi-
que cette fois. ont un röle essentiel ä jouer pour que
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les enseignants soient prets ä entrer dans ce type de

dämarche.
On se gardera bien, enfin, d'ävacuer l'älfeve de cette
problämatique! «Tout savoir se construit et ne s'in-
culque pas» (plaget et wallon, citäs par clary et

retaille 1986). L'älfeve construit son savoir ä partir
des contenus enseignäs en classe, mais aussi ä partir
du savoir qu'il a prälablement acquis, ä partir de sa

sensibilitä propre, de ses perceptions, de ses reprä-
sentations. Ainsi en va-t-il pour l'espace qu'il vit,
qu'il ressent, qu'il aime ou rejette. Et les contradic-
tions pouvant surgir lorsque l'on confronte des ap¬
proches individuelles fort diffärentes les unes des

autres contribuent ägalement ä la construction de la

connaissance, elles en sont un des moteurs. On doit
donc prendre en compte non seulement les proces¬
sus d'acquisition des connaissances, mais aussi la

subjectivitä, l'affectif de l'älfeve. L'affectif ne de¬

vrait pas etre interpellä en guise de motivation ini¬
tiale seulement, mais etre präsent tout au long de

l'apprentissage, exception faite peut-etre des näces-
saires phases de conceptualisation.
II faudrait däpasser largement le cadre de cet article
pour examiner tous les programmes de gäographie
romands ä la lumiere des reflexions qui präcedent,
et cela demanderait l'intervention de leurs rädac-
teurs (membres de commissions cantonales de bran¬
ches par exemple) pour qu'ils puissent präciser leurs
intentions. II ne s'agit donc pas ici d'allumer des

querelies qui ne pourraient que nuire ä la discipline,
mais de constater que tous nos programmes sont

perfectibles. Puissent simplement ces quelques
idäes servir de jalons pour la räflexion que devrait
mener chaque enseignant... Et c'est encore clary
et retaille qui me permettront de conclure ces

quelques observations et d'introduire un exemple
de dämarche qui en tient compte: «La conjonction
de ces deux types de volontä, räflexion äpistämolo-
gique et räflexion sur l'appropriation des connais¬
sances, conditionne la transposition didactique et

peut nous faire progresser vers une meilleure adap¬
tation de l'enseignement de la geographie ä la räa-
litä du monde, de la classe, de l'älfeve. Nous affir-
mons que la gäographie est tout autre chose qu'un
vernis culturel, c'est un savoir qui a une utilitä, une
utilitä sociale. Former ä la gäographie comme for¬
mer aux mathämatiques, c'est donner des cläs de

questionnement et de raisonnement, c'est rendre
accessible la räponse ä un probleme: oü, quoi, com¬
ment, pourquoi lä?» (clary et ret/ulle 1986).

4. Quelques pistes pour l'avenir...

Travaillant dans la perspective d'une restructura-
tion complete des programmes de gäographie en

Belgique, Mme merenne-schoumaker et ses colla¬
borateurs proposent une dämarche qui räpond aux

exigences formuläes plus haut et semble apte ä re-
nouveler et ä dynamiser l'enseignement de la disci¬

pline. En voici les grands principes. On veillera
d'abord ä organiser la connaissance progressive des

diffärents ensembles spatiaux en s'appuyant sur les

ätapes de la conquete de l'espace par l'enfant, däfi-
nies en 1969 däjä sur la base des travaux de la psy¬
chologie gänätique (debesse-arviset 1969). Rappe-
Ions ces ätapes: de 8 ä 9 ans environ, l'enfant däcou-
vre le milieu qui l'entoure, de 9 ä 10 ans la rägion, de

9 ä 11 ans le pays, de 10 ä 12 ans le continent, de 12

ä 13 ans les autres continents et de 12 ä 15 ans envi¬
ron le globe. II s'agit donc du Systeme däsormais
bien connu de la däcouverte de l'espace par cercles

concentriques. Remarquons que les programmes
romands ont adoptä ce principe, ce qui est positif.
merenne-schoumaker y ajoute cependant une äta-
pe: le milieu local ou rägional doit etre ä la fois le

point de däpart et le point d'arriväe de la formation.
Deuxieme principe, ä chaque niveau de la forma¬
tion, les savoirs ä acquärir doivent etre definis en

fonetion des concepts de base de la discipline (loca¬
lisation, distance, ächelle, interaction, change-
ment-permanence, espace geographique).
Troisieme principe enfin: ä chaque niveau de forma¬
tion, les savoir-faire, les outils que l'älfeve doit mai-
triser, doivent etre präcisäs, ce qui implique une dä¬

finition claire des objectifs gänäraux et des objectifs
späcifiques de chaque ätape de l'apprentissage.
Dans ses travaux, merenne-schoumaker däfinit
clairement ce qu'elle entend par savoir-faire gäogra¬
phique et objectifs de la geographie. Je renvoie le

lecteur ä son ouvrage citä en räfärence (merenne-
schoumjMcer 1986).

Le fil condueteur d'un tel programme devrait Stre

une boucle partant du milieu de vie des älfeves pour
y revenir ä la fin de l'apprentissage. Ce qui est ac¬

quis en ätudiant le milieu proche est utilisä comme
outil pour la däcouverte du monde entier, cette dä¬

couverte amenant elle-mäme de nouvelles acquisi-
tions. L'älfeve est alors pret ä conceptualiser, ä mo-
däliser ses connaissances (son age s'y prete), ce qu'il
pourra faire au travers d'une säquence de «gäogra¬
phie gänärale». Enfin, il retourne ä son milieu de

vie; cette derniere ätape n'est pas inutile: lorsque
l'on revoit son milieu de vie aprfes avoir vu le mon¬
de, on porte un autre regard sur son chez-soi...
Quant ä la mäthodologie proposäe, applicable selon

merenne-schoumaker ä l'ätude de n'importe quel

espace, eile peut se räsumer en trois grandes pha¬
ses. La premiäre est une phase de motivation: ä par¬
tir de recherches sur l'espace väcu et percu, on däfi¬
nit les questions ä räsoudre, par exemple par le biais
d'un organigramme. La deuxieme phase däveloppe
les connaissances et les savoir-faire par l'analyse de

documents existants, ou la räalisation d'une enquä-
te. La dämarche et l'ächelle d'analyse sont däfinies,
les donnäes traitäes, les premieres hypotheses expli-
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catives formuläes, puis testäes. On construit ainsi

l'explication. La troisieme phase enfin permet le dä¬

veloppement du savoir-faire de l'älfeve. En confron-
tant les räsultats de la deuxifeme phase avec les per-
ceptions mises en ävidence lors de la premifere pha¬
se, on peut, aprfes intägration des deux groupes de

donnäes ou rejet de cette intägration, älaborer des

Solutions au probleme ätudiä et choisir une ou plu¬
sieurs Solutions: on peut däboucher ainsi sur une ac¬

tion personnelle de l'älfeve, ou une action collective
de la classe et l'on contribue alors au däveloppe¬
ment du savoir-etre de l'älfeve. Le röle du maitre
varie au cours de ces trois phases: d'animateur-coor-
dinateur dans la premifere phase, il devient expert
dans la seconde et äducateur dans la troisifeme.

Ce type de mäthodologie vise donc a faire aboutir ä

un räsultat concret les recherches effectuäes en

classe. Elle präpare l'älfeve ä l'action et facilite en

mfeme temps l'apprentissage du dialogue et de la

participation. C'est lä incontestablement un moyen
de prendre aussi souvent que possible l'affectif de

l'älfeve en compte, et de former les adultes de de¬

main au röle de däcideur qui sera le leur. Je revien-
drai dans ma conclusion sur l'importance de cette

gäographie de l'action.
Une teile gäographie pourrait etre introduite par le

biais des jeux de Simulation ou des jeux de röles.

Pratiquäs depuis longtemps par les gäographes an¬

glo-saxons (que l'on pense aux livres d'un Walford,
par exemple, ou ä la dämarche de l'Oxford Geogra¬
phy Project). ils ne bänäficient pas encore, et de

loin, d'une semblable audience au niveau scolaire
dans l'aire francophone, meme si des groupes de

maitres developpent leur emploi ici et lä. Mais ils

restent des cas relativement isoläs et se heurtent
souvent ä des räactions de mäfiance des parents ou
des autoritäs scolaires, pour qui le mot «jeu» impli¬
que qu'il ne peut s'agir d'une activitä «särieuse»...
Et pourtant, les jeux de Simulation et les jeux de rö¬
les permettent un apprentissage direct, väcu, de la

notion de processus; ils favorisent l'acquisition et

l'utilisation du vocabulaire, la comprähension des

mäcanismes complexes et des lois. Ils sont un

moyen de sortir de l'approche descriptive, statique,
en mettant en valeur le fonctionnement des interac-
tions dans le temps.
Enfin, une nouvelle tendance de la gäographie sem¬
ble prometteuse, bien qu'elle ne soit pour l'instant
pratiquäe que par de petits groupes d'enseignants.
II s'agit de la gäographie des repräsentations, dont
un ouvrage räcent propose des exemples d'utilisa-
tion dans le cadre scolaire (clary et al. 1987). Cette
dämarche, qui consiste ä analyser les repräsenta¬
tions que l'on se fait de l'espace, pourrait etre le

point de däpart d'un travail aboutissant ensuite aux
deuxifeme et troisifeme ätapes de la mäthode propo-
säe par merenne-schoumaker et däbouchant ainsi

sur une action concrfete. Encore une fois, la gäogra¬

phie ne peut se justifier qu'en tant que discipline qui
a une utilitä, une utilitä sociale: ce n'est pas en en

faisant un vernis culturel que l'on confärera cette
utilitä ä la gäographie, mais en lui permettant de

mener ä l'action concrfete et räflächie.

5. En guise de conclusion

Les räflexions qui precedent et les idäes - trfes gänä-
rales - qu'elles proposent sont-elles compatibles
avec la pratique, avec la räalitä scolaire d'au-
jourd'hui, ou ne sont-elles que des voeux pieux plus
ou moins utopiques? II est certain que la mise en

pratique räelle de telles idäes passe par des gens
convaincus et formas a ces dämarches. Or, la gäo¬
graphie est encore trfes et trop souvent enseignäe

par des maitres qui n'ont pas de formation späcifi-
que dans cette discipline: dans le canton de Vaud

par exemple, seuls 11% des maitres de gäographie
travaillant en 1988 dans l'enseignement secondaire
infärieur sont des späcialistes formas ä l'Universitä.
Meme si ce chiffre doit etre relativisä en raison de la

nouvelle structure de l'enseignement secondaire
vaudois, il ne manquepas de laissersongeur... Com¬
ment peut-on raisonnablement exiger d'un non-
späcialiste qu'il mfene une räflexion äpistämologi-
que poussäe, alors qu'il a plusieurs autres branches
a enseigner... et que certains späcialistes se conten-
tent du confort de la routine sans jamais s'interro¬
ger? La possibilitä existe-t-elle pour une seule per¬
sonne d'assurer un enseignement de qualitä dans

plusieurs domaines? La question est grave et märite
d'Stre souleväe, car eile remet en ävidence de nom¬
breux problemes liäs ä la formation et au perfection¬
nement des maitres. Ces domaines ont-ils vraiment
le soutien politique et financier näcessaire? N'y a-t-
il pas lä des questions fondamentales, a räsoudre
d'urgence (on sort d'ailleurs ici du cadre strict de la

gäographie!)? Les räponses ne sont pas cette fois-ci
de la seule compätence des gäographes. Ceux-ci doi¬
vent cependant etre capables de dämontrer l'utilitä
de leur discipline aux däcideurs d'aujourd'hui, et

cette täche n'admet plus de retard.

Lorsque l'on connait les enjeux auquel est soumis

l'espace, qui voit s'affronter les intäräts contradic-
toires des milieux agricoles, industriels, immobi¬
liers, touristiques, des producteurs d'änergie, des

entreprises de transport, des däfenseurs de l'envi¬
ronnement (la liste n'est pas exhaustive!), lorsque
l'on sait que la compätition est toujours plus vive en¬

tre ces diffärents «agents spatiaux» et qu'elle le sera

encore plus dans l'avenir, on mesure l'attention pri¬
mordiale que l'on doit accorder ä la formation, ä

l'«äducation gäographique» des jeunes, qui demain
devront gärer l'espace que nous aurons produit et

qui seront appeläs ä leur tour a opärer des choix fon¬
damentaux ä partir de cet espace et pour lui.
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Dans l'enseignement en gänäral et secondaire en

particulier, la gäographie peut et doit etre une disci¬
pline qui mette en place non seulement un savoir et

un savoir-faire, mais encore un savoir-etre, le «sa¬
voir penser l'espace», pour reprendre la cälfebre ex-
pression de lacoste (lacoste 1984). Savoir penser
l'espace, c'est apprendre ä maitriser le milieu de vie

en ätablissant avec lui des rapports äquilibräs, en
fonetion de ses mäcanismes et des conditions de dä¬

veloppement Optimum de l'Homme, pour etre en

mesure d'y agir efficacement. Ce «savoir penser
l'espace» serait d'ailleurs le lieu idäal d'un travail
pluridiseiplinaire, la gäographie ne se contentant
plus alors, comme eile le faisait trop souvent, d'em-
prunter ä d'autres diseiplines ce qu'elles fönt mieux
qu'elle, mais apportant sa späcificitä meme au tra¬
vail commun.
C'est sans doute cette dernifere dimension, celle du

«savoir penser l'espace» permettant de däboucher
sur une maitrise du milieu de vie, qui est en pratique
la plus absente des programmes scolaires et des

contenus d'enseignement, meme si eile figure sou¬
vent au rang des objectifs gänäraux de la discipline.
II y a certainement nombre d'explications ä cet ätat
de faits, qui vont du poids de la tradition scolaire
aux pressions politiques. II est temps de briser ces

räsistances pour que l'utilitä de la gäographie sco¬
laire - et de la gäographie en gänäral! - soit enfin re-
connue ä sa juste valeur, pour que la discipline
trouve ainsi une place solide dans les grilles de pro¬
grammes, et bänäficie dans le meme temps des

moyens matäriels et humains (formation et perfec¬
tionnement surtout) qui lui sont näcessaires. Au-
dälä de l'amälioration du Statut scolaire de la disci¬
pline, il n'est pas exagärä de penser que ce combat
est aussi celui qu'il faut mener pour äveiller la cons¬
cience de tout un chacun, et particulierement des

jeunes, aux mesures ä prendre pour que notre mi¬
lieu de vie demeure... vivable.

Zusammenfassung

Dieser Artikel stellt die grundlegenden Tendenzen
der heutigen Schulgeographie in der Westschweiz
dar. Ein kurzer Überblick über die Lehrpläne der

Geographie in der Romandie dient als Grundlage
für einige didaktische Überlegungen. Dabei wird
offensichtlich, daß die aktuelle Schulgeographie
eine Vorbereitung für Handlungen sein sollte, die

zu einer Beherrschung des Lebensraumes führen.
Diese Forderung wird durch einige konkrete Vor¬

schläge unterstützt.
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