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Résumé 

Ce texte envisage la manière de familiariser les enfants avec une géographie des émotions à 
partir de la littérature de jeunesse. Les œuǀƌes de littĠƌatuƌe de jeunesse de fiction 
constituent en effet des supports et des opportunités privilégiés pour une découverte des 
émotions géographiques. L’oďjeĐtif visé est de proposer des activités concrètes à mener sur 
le teƌƌaiŶ aupƌğs d’eŶfaŶts du Ŷiǀeau de l’ĠĐole pƌiŵaiƌe – à l’âge où leur « géographicité » 
se structure. L’appoƌt esseŶtiel de Đe teǆte ĐoŶsiste ainsi en la pƌĠseŶtatioŶ d’une démarche 
décomposant les étapes de travail sur uŶ Đoƌpus d’œuǀƌes de fiction et sur un album plus 
particulièrement, concernant la gaŵŵe des ĠŵotioŶs aǇaŶt tƌait à l’eǆpĠƌieŶĐe de la 
ŵigƌatioŶ et de l’eǆil ;le ŵalheuƌ, la suƌpƌise, la sĠĐuƌitĠ, le ďoŶheuƌͿ. EŶ pƌĠalaďle, est posĠ 
le cadre d’iŶtelligiďilitĠ des ĠŵotioŶs sur lequel se fonde la démarche appliquée. Selon celui-
Đi, il s’aǀğƌe Ƌue Đe soŶt les seŶtiŵeŶts, eŶ taŶt Ƌue souďasseŵeŶt des ĠŵotioŶs, Ƌu’il est 
intéressant de mettre au jour. 

Mots-clefs : émotions, sentiments, apprentissage de la géographie, littérature de 
jeunesse, exil 
 
Abstract 

This study considers how to introduce an emotional geography to children and pupils. 

FiĐtioŶal ĐhildƌeŶ’s literature is used as object and support preferred to propose such learning 

(in primary school level, at the time sense of geographicity is in full development,). Firstly, 

this text submits a theoretical framework. Under this, emotions are based on feelings (and 

sentiments) that appear as the most interesting to reveal and to study. Secondly, a practical 

process to investigate geographic emotions ǁith ĐhildƌeŶ’s literature is proposed. The main 

purpose of this paper is to offer a set of concretes activities for a field work within the school 

ĐuƌƌiĐuluŵ oƌ iŶ eǆtƌaĐuƌƌiĐulaƌ aĐtiǀities. A fiĐtioŶ’s Đoƌpus ;iŶ paƌtiĐulaƌ a piĐtuƌe ďookͿ 
aďout ŵigƌatioŶ aŶd eǆile’s eǆpeƌieŶĐes is taken as an example to literary and geographical 

ǁoƌks. A ƌaŶge of eǆile’s eŵotioŶs ;sadŶess, suƌpƌise, peaĐe, seĐuƌitǇ, happiŶessͿ is ideŶtified. 

Keywords: emotions, feelings, leaning geography, children's literature, exile  
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Introduction 

 
« Tant que ces travaux sur la sensibilité nous feront dĠfaut, il Ŷ’Ǉ auƌa pas de 
géographie possible ».1 

 
Le Đhaŵp d’uŶe gĠogƌaphie seŶsiďle, ŶotaŵŵeŶt d’uŶe gĠogƌaphie des ĠŵotioŶs s’est 
progressivement imposé dans le domaine de la recherche. Il s’est Ŷouƌƌi pouƌ Đela des 
avancées théoriques et méthodologiques de plusieurs autres disciplines. Ici, Đ’est au tƌaǀeƌs 
des œuǀƌes littĠƌaiƌes et des eǆpĠƌieŶĐes de leĐtuƌe Ƌu’est appƌĠheŶdĠe Đette gĠogƌaphie 
des affects. L’oďjeĐtif est plus précisément de promouvoir ce champ de la géographie auprès 
des enfants, daŶs des situatioŶs d’appƌeŶtissage. Il semble pertinent de proposer les acquis 
de la recherche jusƋu’auǆ enfants, au moment où leur « sentiment géographique », leur 
« géographicité » se structure. Il s’agit ainsi d’eŶǀisageƌ ĐoŵŵeŶt la littérature de jeunesse 
peut être le support et l’oppoƌtuŶitĠ de découverte et d’appƌeŶtissages d’uŶe gĠogƌaphie 
Ƌui s’attaĐhe auǆ ǀĠĐus affectifs de l’espaĐe. Cette contribution correspond à la petite 
faďƌiƋue d’uŶe ƌeĐheƌĐhe appliƋuĠe, eŶ ǀue de pƌopositioŶs ĐoŶĐƌğtes d’aĐtiǀitĠs auprès 
d’eŶfaŶts, eŶ Đlasse ou daŶs des atelieƌs de leĐtuƌe. L’appoƌt esseŶtiel de Đe teǆte ĐoŶsiste 
eŶ la pƌĠseŶtatioŶ d’uŶe dĠŵaƌĐhe dĠĐoŵposaŶt les Ġtapes de tƌaǀail sur un corpus 
d’œuǀƌes de fiction et suƌ uŶe œuǀƌe Đhoisie plus particulièrement, peƌŵettaŶt de s’iŶitieƌ 
directement à une géographie sensible. Les supports sélectionnés concernent la gamme des 
émotions géographiques liées à l’eǆpĠƌieŶĐe de l’eǆil. Avant cela, il est important de poser 
des éléments de cadrage épistémologique des émotions, en s’attaĐhaŶt à la spĠĐifiĐitĠ du 
travail sur la littérature.  
 
 
Emotions géographiques, littérature et apprentissages 

 
Plusieurs constats, relativement bien connus2, justifient cette recherche. Pour une part, la 
géographie a pris en compte les émotions au travers d’uŶe ǀaƌiĠtĠ d’oďjets, de ƋuestioŶs, de 
populations étudiées, voire des méthodes mobilisées et même au travers des expériences 
personnelles du chercheur. Chaque fois que des géographes se sont attachés à démontrer 
que la relation à l’espaĐe a une importance pouƌ les iŶdiǀidus et les gƌoupes, paƌĐe Ƌu’elle 
ĐoŶditioŶŶe leuƌ ǀie ƋuotidieŶŶe, Ƌu’elle est le suppoƌt de leuƌs pƌojets, Ƌu’elle ƌeŶfeƌŵe 
leuƌs histoiƌes peƌsoŶŶelles et ĐolleĐtiǀes, Ƌu’elle eǆpliƋue leuƌ ďieŶ-être ou leur mal être, ils 
ont été amenés à ŵettƌe au jouƌ, d’uŶe ŵaŶiğƌe ou d’uŶe autƌe, des ĠŵotioŶs, des affeĐts, 
des sentiments géographiques. Certains intérêts de recherche, tels les trajectoires de vie 
d’haďitaŶts ou encore les mobilisations collectives et les conflits (par exemple autour de 
l’eǆpƌopƌiatioŶ, CaǀaillĠ, ϭϵϵϵͿ les y ont de fait beaucoup plus directement confrontés et les 
affects sont alors devenus des objets de recherche en soi (Feildel, 2011). 

Il serait probablement assez facile de démontrer que les émotions ont toujours été 
présentes dans la géographie française. On retrouverait par exemple peut-être assez 
systématiquement le motif du « merveilleux » éprouvé faĐe à l’œuǀƌe de la Ŷatuƌe et des 

                                                 
1
 Il s’agit du dĠtouƌŶeŵeŶt du teǆte de LuĐieŶ Feďǀƌe Ƌui, dğs ϭϵ4ϭ, eŶĐouƌageait ǀiǀeŵeŶt ses Đollğgues 

historiens « à faire une place dans leurs recherches et leurs explications aux sentiments, passions ou émotions 
collectives et singulières des hommes : "TaŶt Ƌue Đes tƌaǀauǆ Ŷous feƌoŶt dĠfaut, il Ŷ’Ǉ auƌa pas d’histoiƌe 
possible" » (Mandrou, 1959 : 581). 
2
 Voir l’appel à ĐoŶtƌiďutioŶ pouƌ Đe ŶuŵĠƌo. 
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hommes dans les textes « classiques » avec une volonté de faire naître un émoi chez le 
lecteur (plusieurs passages du célèbre Tableau de la géographie de la France de Paul Vidal 
de la Blache en témoignent). D’autƌes courants de la discipline valorisant les « espaces 
vécus » et/ou une « géographie humaniste » ont, dès les années 1970, fait explicitement 
référence aux sentiments et aux affects. Ainsi A. Frémont a-t-il défendu au fil de ses travaux 
une analyse des lieux combinant une « trame objective » et un intérêt pour les sensibilités : 
« La seŶsiďilitĠ du Đoƌps et de l’espƌit, les ĐiŶƋ seŶs, l’affeĐt, la ŵĠŵoiƌe, le seŶs esthĠtiƋue, 
l’ĠŵotioŶ, la ƌĠǀolte ou le ƌġǀe, saŶs Ƌue Đette ĠŶuŵĠƌatioŶ soit eǆhaustiǀe, Ǉ ĐoŵpteŶt au 
ŵoiŶs autaŶt Ƌue l’eǆeƌĐiĐe de la ƌaisoŶ » (Frémont, 2010 : 165). Il faudƌait s’aƌƌġteƌ suƌ le 
fait que pour ce chercheuƌ et suƌtout pouƌ d’autƌes ;ŶotaŵŵeŶt LeǀǇ, ϭϵϵϳ ; Bédard, 1987 ; 
Mattey, 2008), la littérature a joué un rôle essentiel dans la dĠĐouǀeƌte et l’affiƌŵatioŶ de Đe 
champ de la géographie. 

Toutefois, sans y insister ici, il pourrait également être démontré que de nombreux 
géographes français restent ƌĠtiĐeŶts à l’Ġgaƌd des ĠŵotioŶs, Ƌu’ils les ĠǀiteŶt, eŶ foŶt uŶ 
oďjet ŶoŶ ƌepƌĠseŶtatif du Đœuƌ de la disĐipliŶe et ƌelğgueŶt doŶĐ à la ŵaƌgiŶalitĠ les 
tƌaǀauǆ Ƌui s’Ǉ ĐoŶsaĐƌeŶt. Le même A. Frémont pense que : 

« ne voir dans les lieux que des pulsions, des émotions, des représentations, des perceptions, 

Đ’est fiŶaleŵeŶt Ŷe ƌeteŶiƌ Ƌue des iŵages de soi ou des pƌoĐhes, saŶs iŶtĠƌġt pouƌ la ŵatiğƌe 
et la manière qui les ont produites, Đ’est alleƌ au-devant des bavardages, des anarchies, des 

communautarismes et des fantasmes » (Ib.).  

On peut observer, sans l’eǆpliĐiteƌ non plus, que cette défiance (combinée à une certaine 
méconnaissance) se reproduit pour une part dans l’eŶseigŶeŵeŶt de la disĐipliŶe, eŶ 
particulier dans le premier et le second degré. L’iŶtƌoduĐtioŶ daŶs les pƌogƌaŵŵes de 
géographie (école et collège notamment) du concept de « l’haďiteƌ » ou plus récemment 
dans les programmes pour le français de thèmes comme « les teƌƌitoiƌes de l’iŵagiŶaiƌe » 
ont certes constitué une étape importante. Néanmoins, le Đhaŵp d’uŶe gĠogƌaphie seŶsiďle 
gagnerait encore à être mieux défini eŶ taŶt Ƌu’oďjet d’eŶseigŶeŵeŶt et pour ce faire à être 
mieux connu eŶ taŶt Ƌu’oďjet sĐientifique. Les « transpositions didactiques » mériteraient 
d’être consolidées de manière à ce que les expériences sensibles et existentielles des acteurs 
et des sujets ĐoŶĐeƌŶaŶt l’espace soient effectivement prises comme objets d’apprentissage 
auprès des élèves et des enfants-habitant (ce à quoi contribue notamment J-F. Thémines – 
par exemple avec Le Guern, 2011). 

Cette démarche s’aǀğƌe d’autaŶt plus oppoƌtuŶe et lĠgitiŵe Ƌue des didacticiens et diverses 
disciplines ont explicitement affiƌŵĠ l’iŶtĠƌêt de travailler eŶ situatioŶ d’appƌeŶtissage sur et 
avec les émotions et les affects. L’iŶtĠƌġt pour les émotions relève de différentes 
préoccupations : utiliser les émotions pour intéresser et impliquer les élèves dans les 
activités, amener les enfants à mieux connaître et à mieux maîtriser leurs émotions Đ’est-à-
dire à les développer, du moins certaines, pour être créatifs, pour développer un sens 
critique et pour participer à leur propre édification en tant que sujet, mais aussi à les 
contrôler quand elles deviennent trop envahissantes (générant alors des violences) (par 
exemple Puozzo Capron, Piccardo, 2013). Cet intérêt éducatif et pédagogique pour les 
ĠŵotioŶs s’est de fait, et de manière ancienne, porté sur la littérature, sur les activités de 
lecture et d’ĠĐƌituƌe. Les programmes scolaires et les documents officiels de 2002 ont 
manifestement été assez déterminants : à travers la mise en avant de la littérature de 
jeunesse, une grande place est donnée aux affeĐts, Đeuǆ des peƌsoŶŶages, ǀoiƌe de l’auteuƌ, 
et ceux du lecteur, amené à mobiliser et à exprimer sa sensibilité. Les activités de maîtrise de 
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la langue comportent elles aussi un travail utilisant la subjectivité du scripteur. Diverses 
disciplines sont ĐoŶĐeƌŶĠes. C’est le cas en particulier d’historiens pour qui les sensibilités 
sont un objet ancien et dont un certain nombre s’iŶtĠƌesse (Jaubert et al. 2013) et est 
favorable à l’utilisatioŶ des fiĐtioŶs de jeuŶesse pouƌ l’appƌeŶtissage de leur matière, 
ŶotaŵŵeŶt paƌĐe Ƌu’elles peƌŵetteŶt uŶe dǇŶaŵiƋue ĐhaƌgĠe « d’affeĐts et d’eŵpathie » 
(Cariou, 2012 : 177). 

Du point de vue de la géographie, eŶ taŶt Ƌu’oďjet de ƌeĐheƌĐhe et d’eŶseigŶeŵeŶt, les 
émotions peuvent être différenciées selon trois niveaux. Peuvent d’abord être identifiées et 
étudiées les ĠŵotioŶs gĠogƌaphiƋues eŶ taŶt Ƌue telles Đ’est-à-dire les réactions éprouvées 
en lien direct avec l’espace, un lieu, un paysage, etc. du fait de ses caractéristiques, et des 
relations avec le sujet qui les éprouve, par exemple la peur ou l’aŶǆiĠtĠ vis-à-ǀis d’un espace 
inconnu, ou mal aimé, le bien-être dans un espace intime ou personnalisé, l’eǆĐitatioŶ lors 
de la découverte d’uŶ Ŷouǀel espace, etc. Pourraient ensuite être distinguées des émotions 
géographiques médiatisées Đ’est-à-dire les réactions qui ont pour objet un motif tiers, qui 
Ŷ’oŶt pas directement trait à un lieu particulier, par exemple la colère ressentie à l’oĐĐasioŶ 
d’un conflit environnemental très éloigné (la réaction est liée à la cause environnementale et 
non à l’eŶǀiƌoŶŶeŵeŶt affeĐtĠ), la nostalgie du paǇs d’oƌigiŶe éprouvée à la leĐtuƌe d’uŶ 
courrier (la réaction porte sur un souvenir), etc. Peuvent enfin être dissociées les émotions 
géographiques Đoŵŵe ŵode d’iŶtelligiďilitĠ. Il s’agit d’ĠŵotioŶs d’uŶ autƌe oƌdƌe, 
consubstantiel aux deux premiers qui sont celles du sujet (chercheur, élève, enseignant) qui 
lui permettent la compréhension et la connaissance des faits spatiaux. Ce sont les processus 
et ressorts intellectuels et cognitifs d’oƌdƌe affeĐtif Ƌui soŶt mobilisés et qui reposent 
ŶotaŵŵeŶt suƌ l’eŵpathie, la ƌĠfleǆiǀitĠ. 

EŶ situatioŶ d’appƌeŶtissage en géographie, différentes modalités peuvent a priori être 
privilégiées pour faire découvrir et faire travailler de telles émotions aux enfants et aux 
élèves : l’eŶƋuġte in situ, sous diffĠƌeŶtes foƌŵes, l’iŶteƌǀeŶtioŶ et le tĠŵoigŶage d’aĐteuƌs, 
la recherche documentaire, ou bien encore la littérature de jeunesse. Celle-ci est apparue 
comme une richesse infinie lors de travaux exploratoires – consistant à la fois en des 
iŶteƌǀeŶtioŶs aupƌğs d’ĠtudiaŶts de l’ESPE ;EĐole supĠƌieuƌe du pƌofessoƌat et de 
l'ĠduĐatioŶͿ, des aŶalǇses de suppoƌts d’eŶseigŶeŵeŶts, des Ġtudes de Đoƌpus de littĠƌatuƌe 
de jeunesse et des échanges avec des enseignants du primaire. L’eǆploƌatioŶ de Đoƌpus a 
ƌĠǀĠlĠ Ƌu’uŶe « géographicité », Đ’est-à-diƌe le seŶtiŵeŶt d’uŶe ƌelatioŶ Đoŵpleǆe eŶtƌe les 
iŶdiǀidus et l’espaĐe, est tƌğs pƌĠgŶaŶte daŶs la littĠƌatuƌe de jeuŶesse et tƌansparaît très 
souǀeŶt à paƌtiƌ d’eǆpĠƌieŶĐes ĠŵotioŶŶelles ŵaƌƋuĠes.  

Ainsi, le ƌappoƌt à l’espaĐe haďitĠ ;à tƌaǀeƌs la ƌeĐheƌĐhe, la ĐoŶstƌuĐtioŶ, l’aďseŶĐe ou la 
peƌte d’uŶ Đhez soi, le seŶtiŵeŶt d’uŶ ďieŶ-ġtƌe, le paƌtage foƌĐĠ d’uŶ espaĐe doŵestiƋue, 
etc.) (par exemple Frouillou, 2011) mais aussi la vie dans la nature et avec les éléments 
naturels (leurs risques et les connaissances magiques pour les affronter), les vicissitudes du 
ǀoǇage ;l’eƌƌaŶĐe et les ƌeŶĐoŶtƌesͿ, ou eŶĐoƌe le ǀĠĐu de l’ĠloigŶeŵeŶt et de la distance (de 
la ŵigƌatioŶ et de l’eǆilͿ, les ƌites et Ġpƌeuǀes de passage iŶsĐƌits daŶs les lieuǆ, etĐ., 
constituent autant de révélations des émotions géographiques. Peuvent ainsi être travaillées 
de tƌğs Ŷoŵďƌeuses œuǀƌes de fiĐtioŶ destiŶĠes aux enfants, y compris pour les plus jeunes, 
Ƌui s’offƌeŶt aǀeĐ une extraordinaire diversité de supports – dont les albums, pour lesquels 
oŶ peut se ƌepoƌteƌ au tƌğs ďeau tƌaǀail de Ch. MeuŶieƌ pouƌ s’eŶ ƌeŶdƌe ĐoŵpteͿ. En outre, 
les contenus effectivement enseignés dans les classes, les compétences transversales visées, 
la polǇǀaleŶĐe et l’iŶteƌdisĐipliŶaƌitĠ des enseignants dans le premier degré, permettent 
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effeĐtiǀeŵeŶt d’eŶǀisageƌ uŶ appƌeŶtissage assez tôt dans la scolarité, à partir de la lecture 
d’œuǀres littéraires, de cette géographicité (Meunier, 2014 : 398 et suiv.) et des vécus 
sensibles qui y sont liés.  

La démarche qui est proposée ici ĐoŶsiste doŶĐ à utiliseƌ les œuǀƌes de littérature de 
jeunesse dans lesquelles sont prégnantes des émotions géographiques. Des activités sur les 
œuǀƌes soŶt eŶǀisagĠes eŶ situatioŶ sĐolaiƌe, à paƌtiƌ de sĠƋueŶĐes d’eŶseigŶeŵeŶt mais 
elles peuvent également être proposées dans le cadre péri scolaire (groupes de lecture en 
centre de loisirs rattachés aux écoles) ou non scolaire (initiatives des bibliothèques 
municipales). Dans la démarche qui sera présentée, l’œuǀƌe de littĠrature de jeunesse est 
centrale et le travail de lecture est premier et structurant – le document y est respecté en 
taŶt Ƌu’œuǀƌe. La familiarisation avec une géographie des émotions s’effeĐtue à paƌtiƌ d’uŶ 
travail de lecture sélectif, orienté et informé par la géographie et à partir d’aĐtiǀitĠs de 
pƌoloŶgeŵeŶt de la leĐtuƌe et de l’œuǀƌe qui relèvent de la géographie. Compte tenu de 
l’iŵpoƌtaŶĐe accordée dans le cadre scolaire aux apprentissages fondamentaux tels que la 
lecture, la maîtrise de la langue, parfois au détriment de certaines autres matières, combiner 
des activités en littérature, français et géographie constitue probablement pour cette 
dernière une opportunité de se voir requalifiée. 

Avant d’eŶǀisageƌ la démarche de travail, il Ŷous faut d’aďoƌd Đlaƌifieƌ a minima d’uŶ poiŶt 
de vue théorique ce que sont les émotions, et notamment dans des expériences de lecture. 
 
 
Un cadre épistémo-didactique 

 
La clarification esquissée dans ce qui suit consiste en un rapide bilan épistémologique 
iŶtĠgƌaŶt les appoƌts de plusieuƌs disĐipliŶes daŶs l’oďjeĐtif d’Ġlaďoƌeƌ in fine une grille 
d’iŶtelligiďilitĠ des ĠŵotioŶs diƌeĐteŵeŶt remobilisable pour des expériences de lecture. 

Le terme émotions pourrait être utilisé comme le terme générique, mobilisé à la fois par la 
plupart des sciences humaines et sociales et biologiques et par la plupart des langues 
européennes et les Anglo-saxons (Nagy, 2013). Il recouvrirait alors un large domaine 
d’Ġtudes Ƌui s’iŶtĠƌesseŶt auǆ eǆpĠƌieŶĐes affeĐtiǀes des iŶdiǀidus, à la fois iŶtiŵes et 
collectives (des notions voisines pourraient y être assimilées : affects, expériences ou vécus 
sensibles ŶotaŵŵeŶtͿ. Mais le ĐoŶĐept d’ĠŵotioŶs est iĐi défini et utilisé selon une 
acception plus restreinte. Il est conçu comme un niveau de vécu intégré dans une armature 
d’eǆpĠƌieŶĐes Ƌui ĐoŵpƌeŶd a priori trois instances principales : les émotions elles-mêmes, 
les sentiments et les évaluations éthiques – auxquelles il faut associer les sensations et les 
passions collectives. 

Les émotions sont envisagées, de manière assez commune, comme des états affectifs 
intenses, caractérisés par une réaction plus ou moins brutale et une durée relativement 
brève, conditionnée par un objet identifiable (une situation, une personne, une pensée, un 
comportement, etc.). Ce sont des réactions a priori non intentionnelles, non complètement 
maîtrisées. Elles correspondent à une dĠĐhaƌge, à uŶ ĠlaŶ d’ĠŶeƌgie, ĐeƌtaiŶs auteuƌs 
considéraŶt d’ailleuƌs Ƌu’elles soŶt esseŶtielleŵeŶt touƌŶĠes ǀeƌs l’aĐtioŶ ;la peuƌ pouƌ la 
fuite), du moins la motivation (Livet, 2004 : 56). C’est eŶ Đela Ƌu’elles ĐoŶstitueŶt uŶe 
dǇŶaŵiƋue d’eŶgageŵeŶt des eŶfaŶts daŶs Đeƌtaines activités, en particulier qui génèrent 
des capacités réflexives.  
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Les émotions sont à la fois individuelles et collectives. Elles sont nécessairement éprouvées 
de maniğƌe iŶdiǀiduelle, l’iŶdiǀidu est affeĐtĠ peƌsoŶŶelleŵeŶt, iŶtiŵeŵeŶt ŵais elles 
peuvent être partagées et sont pour une part transmises socialement, culturellement. Elles 
correspondent à des normes, des codes sociaux, y compris pour une part dans leurs 
manifestations physiologiques. Elles sont la manifestation (parfois obligatoire, selon les 
ethnologuesͿ de l’appaƌteŶaŶĐe à uŶ gƌoupe, à uŶe ĐoŵŵuŶautĠ. Il est aloƌs possiďle 
d’ideŶtifieƌ des « ƌĠgiŵes d’ĠŵotioŶ », Đ’est-à-dire des émotions dominantes propres à une 
société, un groupe, une époque, etc. Plusieurs auteurs ont insisté sur cette composante 
sociale et explicité le concept de communauté émotionnelle qui y est associé (Boquet, 
2013). Or de fait, ce processus collectif et social est inhérent à de nombreuses situations 
d’appƌeŶtissage et à tout projet pédagogique et didactique. Il est alors important de prévoir 
et de structurer les ŵoŵeŶts où s’ĠlaďoƌeŶt et se cristallisent ces émotions partagées. 

Selon ce cadre de compréhension, les émotions ont pour soubassement les sentiments. Ce 
sont eux qui motivent et structurent fondamentalement et intimement les émotions. Ils sont 
d’uŶe ĐeƌtaiŶe ŵaŶiğƌe le souďasseŵeŶt ĐaĐhĠ des ĠŵotioŶs Ƌui, elles, eŶ soŶt la faĐe 
visible et explicite. Les sentiments sont le ressenti intime et profond des individus, 
correspondant aux attitudes et aux pensées durables, stables, des personnes (voir les 
« émotions dispositionnelles » de Livet, 2004 : 49). Les sentiments relèvent à la fois de 
l’iŶtĠƌioƌisatioŶ pƌofoŶde de Ŷoƌŵes soĐiales et de positioŶŶeŵeŶts peƌsoŶŶels ; ils 
pourraient être assimilés au « for intérieur » de l’iŶdiǀidu – se rapprochant ainsi 
probablement du sens commun. Cette conception associe les sentiments à une 
« valorisation du moi » et à un mouvement de « retour réflexif sur soi » (Petit, 2014). En 
ĠtaŶt iŶtiŵeŵeŶt aŶĐƌĠs daŶs l’iŶdiǀidu, les seŶtiŵeŶts peuǀeŶt ġtƌe ŵalgƌĠ tout assez 
iŶdĠĐis puisƋu’au Đaƌƌefouƌ de plusieuƌs iŶflueŶĐes soĐiales, Đultuƌelles, eŶtƌe ǀolonté idéale 
et possiďilitĠ d’aĐtioŶ. Il faut doŶĐ, eŶ situatioŶ d’appƌeŶtissage, gaƌaŶtiƌ d’uŶe ŵaŶiğƌe ou 
d’uŶe autƌe Đes possiďilitĠs d’eǆpƌessioŶ peƌsoŶŶelle des seŶtiŵeŶts.  

Enfin, les émotions et à travers elles, les sentiments, sont motivées et conditionnées par des 
Ŷoƌŵes et des ǀaleuƌs supĠƌieuƌes, des jugeŵeŶts ŵoƌauǆ et des pƌiŶĐipes ĐiǀiƋues, Ƌue l’oŶ 
appelleƌa iĐi des ĠǀaluatioŶs ĠthiƋues. SeloŶ de Ŷoŵďƌeuǆ auteuƌs, dğs Ƌue l’oŶ teŶte de 
comprendre ou même de décrire une émotion, il y a un jugement, une évaluation quant aux 
ĐoŵpoƌteŵeŶts adĠƋuats, auǆ peŶsĠes aĐĐeptaďles. C’est uŶe ĠǀaluatioŶ pouƌ soi, pouƌ soi 
avec les autres, en société, et les débats et délibérations portent sur des définitions du juste 
et de l’iŶjuste, du ďoŶ, du ďeau, du ďien et du mal. Si les émotions sont si déterminantes, 
Đ’est doŶĐ paƌĐe Ƌu’elles ƌeposeŶt et soŶt ŵotiǀĠes paƌ des ǀaleuƌs et des pƌiŶĐipes 
supérieurs. 

« L’ĠŵotioŶ auƌait aiŶsi pouƌ ƌôle de foĐaliseƌ l’atteŶtioŶ suƌ les ĠǀğŶeŵeŶts iŵpoƌtaŶts de 
notre vie. […] UŶ ƌaisoŶŶeŵeŶt saŶs ĠŵotioŶ, Đ’est uŶ ƌaisoŶŶeŵeŶt daŶs uŶ paǇsage 
totalement plat qui ne permet pas de sélectionner la bonne solution parmi les solutions 

possibles. » (Syssau, 2006 : 52, 56). 

Les émotions peuvent réellement apparaître comme des modes de comportements et 
d’aĐtioŶ, de ĐoŵpƌĠheŶsioŶ et d’appƌeŶtissage. Elles soŶt iĐi ĐoŶçues Đoŵŵe l’uŶe des tƌois 
instances imbriquée aux deux autres que sont les sentiments et les évaluations éthiques. 
DaŶs Đe Đadƌe d’iŶtelligiďilitĠ, il seŵďle Ƌue les seŶtiments soient au Đœuƌ de la dǇŶaŵiƋue, 
étant la base structurante des émotions et accessibles aux individus par leur réflexivité.  

Il convient de compléter cette armature de base par deux autres composantes : les 
seŶsatioŶs d’uŶe paƌt, les passioŶs ĐolleĐtiǀes d’autƌe paƌt. Les pƌeŵiğƌes soŶt les 
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expériences sensorielles, elles accompagnent les émotions avec des fonctions différentes 
(selon les cas et les situations, en les provoquant, les accentuant ou les atténuant). Les 
passions collectives sont de méta réactions sociales, regroupant les communautés autour 
d’uŶ ĠǀğŶeŵeŶt et Ƌui peuǀeŶt poŶĐtuelleŵeŶt oƌieŶter les évaluations éthiques. Par 
conséquent, pouƌ Ġtudieƌ les ĠŵotioŶs, Đ’est finalement un emboîtement assez complexe 
Ƌu’il faudrait prendre en compte impliquant sensations, émotions, sentiments, évaluations 
éthiques, passions collectives (Figure 1). 
 

Figure 1 : L’étude des éŵotioŶs  

 
Réalisation : F. Cavaillé, 2016. 

 
Ces repères épistémologiques constituent le cadrage général à travers lequel vont être 
considérées les émotions littéraires et leurs spécificités. 
 
 
Les émotions dans les expériences de lecture  

 
Il s’agit de pƌoposeƌ, iĐi aussi, uŶe appƌoĐhe gloďale et aŶalǇtiƋue des ĠŵotioŶs eŶ 
littérature peƌŵettaŶt paƌ la suite d’eŶǀisageƌ ĐoŶĐƌğteŵeŶt le tƌaǀail suƌ les œuǀƌes. 

Le pƌeŵieƌ oƌdƌe d’ĠŵotioŶs littĠƌaiƌes est d’aďoƌd ďieŶ sûƌ Đelui des ĠŵotioŶs issues de 
l’œuǀƌe, des ĠǀğŶeŵeŶts du ƌĠĐit, et Đelles Ƌui soŶt diƌeĐteŵeŶt ǀĠĐues paƌ le;sͿ 
personnage(s). Ce sont les « émotions manifestées », exprimées et représentées dans 
l’œuǀƌe ; elles sont, plus ou moins directement, effectivement, partagées par le lecteur 
(Jouve, 2010/2014 : 125-126). Elles sont fréquemment issues ou transmises par des « effets 
de style » et dans la littérature de jeunesse, elles sont très souvent relayées voire suggérées 
par des illustrations. 

Le seĐoŶd oƌdƌe d’ĠŵotioŶs, Ƌui est de fait ĐoŶsuďstaŶtiel au pƌeŵieƌ, est Đelui des ĠŵotioŶs 
du leĐteuƌ eŶ tƌaiŶ de liƌe, Đ’est-à-dire des émotions qui accompagnent la lecture. Ce sont les 
« émotions ressenties » ou « générées » (id.). Elles s’eǆpliƋueŶt paƌ le fait Ƌue l’aĐte de 
lecture en lui-même, le plus simple, génère et mobilise des émotions car il se met en place :  

« un processus interactionnel à travers lequel un lecteur empirique réagit affectivement 
auǆ solliĐitatioŶs d’uŶe œuǀƌe en puisant dans sa mémoire intime, sa personnalité 
pƌofoŶde, sa Đultuƌe siŶguliğƌe, soŶ iŵagiŶaiƌe pƌopƌe, Đ’est-à-dire [une] activité créatrice 
du sujet lecteur […]. PƌeŶŶeŶt aloƌs uŶe gƌaŶde iŵpoƌtaŶĐe […] de siŵples dĠtails Ƌui, eŶ 
interpellant ponctuellement le lecteur dans ses souvenirs, ses goûts ou ses désirs, génèrent 
une émotion de lecture souvent intense  » (Langlade, 2014 : 48, 49).  

On peut préciser que si les émotions peuvent être très fortes, elles sont souvent (le plus 
souvent ?) relativement supeƌfiĐielles Đ’est-à-diƌe Ƌu’elles Ŷe pƌoduiseŶt pas de gƌaŶds 
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bouleversements psychologiques, physiologiques. Mais il y a bien une affectation qui engage 
le lecteur et qui interpelle ses sentiments. Ainsi « l’ĠŵotioŶ gĠŶĠƌĠe ;eŶ ĐoŶfoƌŵitĠ ou ŶoŶ 
avec l’iŶteŶtioŶ de l’auteuƌͿ a […] sa ǀaleuƌ pƌopƌe : elle nous éclaire sur la relation affective 
particulière que nous (lecteurs) entretenons avec une idée, une pensée ou un objet du 
monde » (Jouve, 2010/2014 : 126-ϭϮϳͿ. L’ĠŵotioŶ est aloƌs de fait plus ou ŵoins explicite et 
plus ou moins consciente. 

UŶ tƌoisiğŵe oƌdƌe d’ĠŵotioŶs ĐoƌƌespoŶd auǆ ĠŵotioŶs loƌsƋu’elles soŶt analysées, 
« travaillées » paƌ le leĐteuƌ et Ƌu’elles « travaillent » le lecteur à tel point que son existence 
en est transformée (Figure 2). Cela s’eǆpliƋue paƌ le fait Ƌue le leĐteuƌ est iŶǀitĠ : 

« […] à paƌtiĐipeƌ à des eǆpĠƌieŶĐes de peŶsĠe d’uŶe ĐeƌtaiŶe soƌte, daŶs lesƋuelles des 
peƌsoŶŶages iŶǀeŶtĠs se tƌouǀeŶt plaĐĠs daŶs des situatioŶs hǇpothĠtiƋues Ƌui eǆigeŶt d’euǆ 
des décisions qui sont la plupart du temps à la fois difficiles et lourdes de conséquences, et à 

nous demander avec eux : Ƌuelle seƌait la ďoŶŶe façoŶ d’agiƌ daŶs uŶe situatioŶ de Đette 
sorte ? » (Bouveresse, 2006 : 140). 

 
Figure 2 : Les émotions littéraires 

 
Réalisation : F. Cavaillé, 2016. 

 
AiŶsi, l’eǆpĠƌieŶĐe de leĐtuƌe ĐoŶsiste eŶ des Ġpƌeuǀes ƌeŶouǀelĠes d’iŶteƌpƌĠtatioŶs et de 
délibérations sur sa propre existence, son mode et ses principes de vie. La lecture est alors 
de fait conçue comme un « travail » Đ’est-à-dire un investissement et un engagement, qui 
s’effeĐtue à paƌtiƌ des eǆpĠƌieŶĐes fiĐtiǀes des œuǀƌes ŵais ĠgaleŵeŶt Đoŵŵe postuƌe 
devenue très soucieuse et très attentive aux « styles » de vie, qui les jauge, les hiérarchise 
(Darsel, 2012/2014 ; Macé, 2014). La lecture devient de ce fait « une technique sociale du 
sentiment » (Nonnon, 2008) qui extériorise et objective les intérêts et les mobiles sociaux 
des individus. 

On retrouve ici la dynamique éthique des émotions. Dans nombre de travaux, y compris 
Đeuǆ Ƌui s’iŶtĠƌesseŶt à la littĠƌatuƌe de jeuŶesse, la poƌtĠe ĠthiƋue de la littĠƌatuƌe, à 
tƌaǀeƌs la seŶsiďilitĠ Ƌu’elle ǀĠhiĐule, est ŵaŶifeste. Les œuǀƌes et aĐtiǀitĠs de leĐtuƌe 
ĐoŶstitueŶt des outils de ŵĠdiatioŶ iƌƌeŵplaçaďles, eŶtƌe l’iŶdiǀidu et ses habitudes, entre 
un collectif de lecteurs et ses valeurs (Chabanne et al., 2004 : ϴϭͿ. L’ĠŵotioŶ pƌĠseŶte daŶs 
la littérature a « une fonction éthique », elle agit « comme déclencheur de prise de 
conscience de problèmes inaperçus », comme « un déclencheur de délibération éthique et 
politique [car elle est] un outil, un médium qui rend capable de percevoir le problème moral, 
qui prépare au dilemme resté sans elle inaperçu » (Leichter-Flack, 2012/2014). Considérés 
ainsi, la littérature et le travail suƌ la littĠƌatuƌe Ŷe feƌaieŶt aloƌs d’ailleuƌs ƌieŶ ŵoiŶs Ƌue 
ƌedĠfiŶiƌ la Ŷatuƌe de l’ĠthiƋue et de la ŵoƌale.  

Ces deux armatures serviront de base au travail effectif eŶ situatioŶ d’appƌeŶtissage 
concernant les émotions géographiques présentes dans la littérature de jeunesse. 
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Le travail sur les émotions géographiques eŶ situatioŶ d’appƌeŶtissage 

 
Pour envisager uŶe ŵise eŶ œuǀƌe ĐoŶĐƌğte, l’eŶseŵďle de la dĠŵaƌĐhe est décomposée 
(Figure 3). Il est pertinent, pour l’Ġlaďoƌeƌ, de s’appuǇeƌ sur les acquis de l’eŶseigŶeŵeŶt de 
la littérature de jeunesse (notamment Tauveron, 1999, 2002a, 2002b) mais également sur 
ceux des autres disciplines, la philosophie (Chirouter, 2013) et l’histoiƌe (notamment Cariou, 
2012). 
 
Figure 3 : La déŵaƌĐhe géŶéƌale de tƌavail suƌ des œuvƌes de littéƌatuƌe de jeuŶesse 

 
Réalisation : F. Cavaillé, 2016. 

 
La première étape consiste à sélectionner uŶ Đoƌpus d’œuǀƌes eŶ ƌelatioŶ aǀeĐ le Đhoiǆ 
d’uŶe thĠŵatiƋue de gĠographie sensible. Etant donné le foisonnement de la littérature de 
jeunesse, il est assez aisé de tƌouǀeƌ des œuǀƌes suƌ un objet choisi, et de découvrir des 
supports de différente nature : album, roman, bande dessinée, théâtre, poésie, etc. Pour 
faĐiliteƌ la sĠleĐtioŶ, il est possiďle d’utiliser les nombreuses bibliographies existantes (sites 
et ďulletiŶs de ďiďliothğƋues, sites pĠdagogiƋues d’eŶseigŶaŶts, du MiŶistğƌe de l’EduĐatioŶ 
nationale, etc.) et il est aussi très pertinent de fréquenter directement les ouvrages et les 
enfants lecteuƌs. Mieuǆ ǀaut eŶ effet Ƌue les œuǀƌes sĠleĐtioŶŶĠes iŶspiƌeŶt de l’iŶtĠƌġt et 
du plaisir le plus largement possible. Sont retenus les récits Ƌui peuǀeŶt faiƌe l’oďjet d’uŶe 
leĐtuƌe littĠƌaiƌe Đ’est-à-dire ceux qui, paƌĐe Ƌu’ils sont « réticents » (Tauveron, 1999 : 19), 
interpellent les lecteurs et les invitent à formuler des hypothèses interprétatives. La 
ĐoŶstitutioŶ d’uŶ Đoƌpus peƌŵet uŶe leĐtuƌe eŶ ƌĠseau Đ’est-à-dire une lecture qui met en 
ĠĐho plusieuƌs œuǀƌes de ŵġŵes auteuƌs ou suƌ le ŵġŵe thğŵe, amenant ainsi les 
ƌappƌoĐheŵeŶts, les ĠĐlaiƌages ĐƌoisĠs, doŶŶaŶt la possiďilitĠ d’aďoƌdeƌ de ŵaŶiğƌe 
relativement complexe et complète une question, favorisant la mémorisation, et participant 
fiŶaleŵeŶt d’uŶe Đultuƌe littĠƌaiƌe, d’uŶe Đultuƌe ĐoŵŵuŶe. La lecture en réseau est 
pratiquée dans les classes et proposée par certaines bibliothèques – et recherchée par 
certains jeunes lecteurs. Combien il serait désormais pertinent que les géographes 
contribuent à la constitution de corpus thématiques (comme cela est fait par les historiens) ! 
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L’eǆeŵple Ƌui est pƌĠseŶtĠ iĐi est uŶ Đoƌpus ĐoŶĐeƌŶaŶt l’eǆpĠƌieŶĐe de l’eǆil. Cette 
thématique a été retenue car elle révèle a priori des géographies sensibles : les liens intimes 
et ĐolleĐtifs auǆ lieuǆ, les eǆpĠƌieŶĐes d’attaĐheŵeŶt et d’aƌƌaĐheŵeŶt auǆ teƌƌitoiƌes du 
quotidien et ce, de manière plurielle, à différentes échelles, selon différentes temporalités 
(Figure 4Ϳ. Elle ĐoŶstitue ĠgaleŵeŶt uŶe pƌoďlĠŵatiƋue ǀiǀe, ƌĠĐuƌƌeŶte daŶs l’aĐtualitĠ. Ce 
corpus est constitué de ĐiŶƋ œuǀƌes de Ŷatuƌe foƌt diffĠƌeŶte : deux albums, deux romans et 
une pièce de théâtre. Sans doute peut-on qualifier ces cinq fictions de « réalistes » puisƋu’oŶ 
y retrouve aisément des processus soumis au « réel » et que des repères pris dans « la 
réalité » sont nécessaires à la compréhension de la fiction (Bruguière, Triquet, 2012). 
Globalement le corpus peut être proposé à des enfants en fin de cours élémentaire ou 
durant le cours moyen ; les albums peuvent être travaillés dès le cours préparatoire, les 
romans et la pièce de théâtre plutôt à partir du cours moyen (enfants de 8 à 12 ans). Les 
pƌiŶĐipauǆ peƌsoŶŶages eŶ soŶt des eŶfaŶts ;des filles pouƌ l’esseŶtielͿ Ƌui doiǀeŶt Ƌuitteƌ 
leuƌ ŵilieu d’oƌigiŶe. SeloŶ les doĐuŵeŶts, Đ’est l’eŶseŵďle ou seulement certaines étapes 
de l’eǆpĠƌieŶĐe de l’eǆil Ƌui soŶt ŵises au jouƌ. 

Pour rendre plus explicite la démarche, celle-Đi ǀa s’attaĐheƌ à l’uŶe des œuǀƌes du Đoƌpus, 
La cabane d'Isabel (album des auteur et illustrateur américains Sarah Stewart et David Small, 
publié aux Editions Syros en 2012) – daŶs le Đadƌe d’uŶe ŵise eŶ ƌĠseau, Đet alďuŵ peut 
ĐoŶstitueƌ la pƌeŵiğƌe œuǀƌe à tƌaǀailleƌ. Cet alďuŵ pƌĠseŶte l’ĠŵigƌatioŶ d’Isaďel et de sa 
famille, du Mexique au Nord des Etats-Unis à la fin des années 1950. La toute jeune fille 
Ŷ’auƌa de Đesse, dğs soŶ dĠpaƌt, de ǀouloiƌ appƌeŶdƌe sa Ŷouǀelle laŶgue puis, suƌtout, de se 
construire un espace à elle, une cabane de cartons qui lui procurera tranquillité et sécurité. 
Cet album pourra être directement mis en parallèle ensuite avec un autre album, des mêmes 
auteur et illustrateur, Le jardin secret de Lydia (Figure 4). 

La seĐoŶde Ġtape ĐoƌƌespoŶd eŶ leĐtuƌes pƌĠalaďles, appƌofoŶdies et ƌĠpĠtĠes des œuǀƌes 
paƌ l’adulte, Ƌui peƌŵetteŶt d’ideŶtifieƌ eŶ aŵoŶt toute sa puissance, ses potentialités en 
teƌŵe d’appƌeŶtissages, ŶotaŵŵeŶt eŶ gĠogƌaphie, et de pƌĠǀoiƌ les diffĠƌeŶtes leĐtuƌes 
que pourront en faire les enfants. Ce travail de lecture fine porte à la fois sur le récit, le texte 
et les illustrations ; le ŵaǆiŵuŵ d’iŶdices concernant les émotions est relevé. 

DaŶs les œuǀƌes du Đoƌpus ƌeteŶu appaƌaisseŶt des ĠŵotioŶs gĠogƌaphiƋues foƌt ǀaƌiĠes. 
Certaines sont attendues : la gƌaŶde tƌistesse faĐe au dĠpaƌt foƌĐĠ, l’eǆĐitatioŶ du ǀoǇage, uŶ 
certain malaise, mal être dans des lieuǆ Ŷouǀeauǆ ;la tiŵiditĠ ŶotaŵŵeŶtͿ. D’autƌes le soŶt 
un peu moins : la Ŷostalgie et la fieƌtĠ à l’Ġgaƌd de soŶ ŵilieu d’oƌigiŶe, la Đolğƌe ǀoiƌe la 
ƌĠǀolte faĐe à l’iŶdiffĠƌeŶĐe, la ƌeĐheƌĐhe de la sĠĐuƌitĠ et de la tƌaŶƋuillitĠ. L’uŶe d’eŶtƌe 
elles est assez oƌigiŶale et ŵĠƌite d’ġtƌe souligŶĠe et disĐutĠe aǀeĐ les eŶfaŶts de ŵaŶiğƌe 
approfondie : la dĠteƌŵiŶatioŶ faĐe auǆ diffiĐultĠs et la ǀoloŶtĠ d’appƌeŶtissage Ƌui passe 
par la ;ƌeͿĐƌĠatioŶ d’uŶ Ŷouǀel espaĐe.  
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Figure 4 : L’expéƌieŶĐe de l’exil à paƌtiƌ d’uŶ Đoƌpus d’œuvƌes de littéƌatuƌe de jeuŶesse 

 
Réalisation : F. Cavaillé, 2016. 

 
De ŵaŶiğƌe gĠŶĠƌale, il appaƌaît assez ĐlaiƌeŵeŶt Ƌu’uŶe ŵġŵe stƌuĐtuƌe-type des émotions 
est pƌĠseŶte daŶs les diffĠƌeŶtes œuǀƌes du Đoƌpus selon laquelle les personnages sont 
ŵeŶĠs du ŵalheuƌ ou de l’iŶƋuiĠtude ǀeƌs uŶ ďoŶheuƌ ou uŶ apaiseŵeŶt. Les peƌsoŶŶages – 
et les lecteurs – passeŶt d’ĠŵotioŶs de ǀaleŶĐe ŶĠgatiǀe à des ĠŵotioŶs de ǀaleŶĐe positiǀe. 
Aloƌs Ƌue l’eǆpĠƌieŶĐe de l’eǆil est a priori négative, la valence positive des émotions 
l’eŵpoƌte fiŶaleŵeŶt daŶs ĐhaĐuŶ des ƌĠĐits. L’issue est ƌĠelleŵeŶt heuƌeuse ou 
positivement ouverte. 



Carnets de géographes, n° 9, septembre 2016 
Rubrique Carnets de terrain 

12 

On retrouve là une structure-type des récits pour la jeunesse qui est rassurante, 
constructive. Les enfants ont surmonté les épreuves, ils ont réalisé des apprentissages 
foŶdaŵeŶtauǆ, ils eŶ soƌteŶt gƌaŶdi. Ils s’eŶ soƌteŶt ŵieuǆ Ƌue les adultes ne pouvaient 
l’iŵagiŶeƌ, ils s’eŶ soƌteŶt paƌfois ŵġŵe ŵieuǆ Ƌue les adultes euǆ-mêmes (Ziethen, 2012 : 
88-89). L’eǆil d’Isaďel appaƌait ainsi comme un modèle de réussite3. La lecture du corpus 
révèle par ailleurs, dans quatre documents sur cinq, que si les personnages enfants vivent 
des expériences positives, Đ’est gƌâĐe à la ĐoŶstƌuĐtioŶ d’uŶ espaĐe oƌigiŶal, ou ďieŶ à 
l’appƌiǀoiseŵeŶt d’uŶ ŵilieu : une cabane, un jardin, la mer, un bateau. DaŶs l’alďuŵ Đhoisi, 
l’espaĐe iŶtiŵe Ƌue se ĐƌĠe Isabel joue un rôle fondamental (il devient finalement le sujet 
principal de l’alďuŵ), il est faďƌiƋuĠ à l’iŵage du lieu d’oƌigiŶe peƌdu et deǀieŶt le lieu 
d’aĐĐueil de ses Ŷouǀeauǆ aŵis, autrement dit de son intégration réussie. La ĐaďaŶe d’Isaďel 
et le jardin de Lydia deviennent des tiers-espaces réels faisant de l’eǆil uŶe eǆpĠƌieŶĐe Ƌui 
non seulement peut être surmontée, mais peut même être enrichissante. Ces tiers-espaces 
originaux sont en effet créés daŶs l’espaĐe d’aĐĐueil, comme de petites enclaves originales et 
personnalisées, de manière à garder un lien aǀeĐ le paǇs d’oƌigiŶe (ils en renferment alors le 
souvenir et permettent de prolonger des habitudes anciennes) tout en étant des lieux de 
reconnaissance et d’iŶtĠgƌatioŶ daŶs la Ŷouǀelle ĐoŵŵuŶautĠ. 

De ce travail de lectures ressort par conséquent, un double questionnement concernant les 
émotions géographiques : il faudrait inévitablement essayer de comprendre et expliquer 
aǀeĐ les eŶfaŶts d’uŶe paƌt, la prégnance des émotions positives face à des expériences 
spatiales a priori difficiles, douloureuses et d’autƌe paƌt le ƌôle éminemment constructif de 
certains lieux intimes ou privés dans ces mêmes situations difficiles.  

La troisième étape, fondamentale, peut être concomitante au travail de lectures. Elle 
consiste en l’utilisatioŶ d’uŶe ŵatƌiĐe de leĐture rassemblant des connaissances extérieures 
qui pourront directement nourrir le travail envisagé aǀeĐ les œuǀƌes. Les premières 
informations qui apparaissent nécessaires (et que recherchent fréquemment les enseignants 
– par exemple Go, 2009 : 24) ont trait aux auteurs et aux contextes de création de leurs 
œuǀƌes. En sus de celles-ci, il est proposé d’ĠĐlaiƌeƌ les œuǀƌes à paƌtiƌ de savoirs et 
d’approches scientifiques, issus de la géographie académique (ou qui ont trait à des objets, 
des problématiques de la géographie académique). L’oďjeĐtif de cette « matrice de lecture 
géographique » est de rendre disponibles des acquis scientifiques permettant une lecture 
des œuǀƌes littĠƌaiƌes informée par la géographie. C’est ŵaŶifestement ce à quoi aspirait 
M. Brosseau loƌsƋu’il ǀoulait « mettre en dialogue » roman et connaissance géographique : 
« [ĐoŶtƌaiŶdƌe] uŶ peu le teǆte à Ŷous paƌleƌ d’espaĐe » et « […] aŵĠlioƌeƌ la ĐoŵpƌĠheŶsioŶ 
du texte par un savoir géographique » (Brosseau, 1996 : 62). 

                                                 
3
 Cela est ĐeƌtaiŶeŵeŶt ĐoŵpƌĠheŶsiďle du poiŶt de ǀue des auteuƌs Ƌui eǆpliƋueŶt Ƌu’ils se soŶt iŶspiƌĠs de 

l’histoiƌe d’uŶe peƌsoŶŶe ƌĠelle ;DaŶielsoŶ, ϮϬϭϮ ; Lodge, 2012) mais cette vision est inacceptable selon 
d’autƌes : « IŶ faĐt, iŶ Isaďel’s ǁoƌld, theƌe are no issues – no violence, no discrimination, no racism, no bullying, 

no taunting, and no suffering – because author, illustrator, and publisher do not have to see any. […] Heƌe, the 
author, illustrator and publisher have transformed Mexican and Mexican-AŵeƌiĐaŶ ĐhildƌeŶ’s ƌeal liǀes, 
experiences and problems into a feel-good, pain-free picture book about assimilation for young readers who 

have never been forced to face the enormous difficulties associated with immigration or migration  » (Slapin, 
2015). [« EŶ fait, daŶs le ŵoŶde d’Isaďel, il Ŷ’Ǉ a auĐuŶ pƌoďlğŵe – aucune violence, aucune discrimination, 

aucun racisme, aucune intimidation, aucune raillerie, et aucune souffrance – paƌĐe Ƌue l’auteuƌ, l’illustƌateuƌ et 
l’Ġditeuƌ Ŷ’eŶ oŶt ǀu auĐuŶ. […] IĐi, l’auteuƌ, l’illustƌateuƌ et l’Ġditeuƌ oŶt tƌaŶsfoƌŵĠ les ǀies ƌĠelles, les 
expériences et les problèmes des enfants mexicains et mexico-américains en un agréable et heureux album sur 

l’assiŵilatioŶ pouƌ de jeuŶes leĐteuƌs Ƌui Ŷ’oŶt jaŵais ĠtĠ foƌĐĠs d’affƌoŶteƌ les gƌaŶdes diffiĐultĠs liĠes à 
l’iŵŵigƌatioŶ ou à la ŵigƌatioŶ » - TƌaduĐtioŶ de l’auteur].  
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Un exemple de matrice de lecture géographique est rapidement esquissé concernant la 
migration, l’eǆil ;Figuƌe 5) utilisant divers travaux (dont De Gourcy, 2013 : 52 ; Ma Mung, 
2009). On peut voir concrètement comment cette matrice amène à dépasser une vision 
paƌadoǆale et siŵplifiĠe du ǀĠĐu eǆilaiƌe. Elle pƌĠseŶte l’eŶseŵďle du paƌĐouƌs ŵigƌatoiƌe 
laissaŶt eŶteŶdƌe Ƌu’il peut Đoŵpoƌteƌ des Ġtapes effeĐtiǀeŵeŶt plus ďƌutales, daŶgeƌeuses, 
subies, etc. pour les migrants que celles que vivent les personnages des œuǀƌes de jeuŶesse. 
Elle laisse toutefois ĠgaleŵeŶt eŶteŶdƌe Ƌue Đe paƌĐouƌs peut s’iŶsĐƌiƌe daŶs uŶe histoiƌe 
ĐolleĐtiǀe, Ƌu’il peut s’appuǇeƌ et dĠǀeloppeƌ l’autoŶoŵie iŶdiǀiduelle, etĐ. Paƌŵi les autƌes 
acquis scientifiques repris dans cette matrice, appaƌaît la ;ƌeͿĐƌĠatioŶ d’espaĐes 
doŵestiƋues ou ĐoŵŵuŶautaiƌes à l’iŵage des lieuǆ peƌdus Đoŵŵe possiďilitĠ du ŵaiŶtieŶ 
de soi, du ŵaiŶtieŶ de lieŶs aǀeĐ le teƌƌitoiƌe d’oƌigiŶe. AutƌeŵeŶt dit, la ĐoŶĐeptioŶ d’uŶe 
telle ŵatƌiĐe fouƌŶit à l’adulte des ƌepères structurés pour explorer, compléter, interpréter, 
pƌoloŶgeƌ les œuǀƌes. 
 
Figure 5 : La pƌépaƌatioŶ d’uŶe ŵatƌiĐe de leĐtuƌe géographique de l’expéƌieŶĐe de l’exil 

 
Réalisation : F. Cavaillé, 2016. 

 
Enfin, la quatrième étape consiste en la conception des activités proposées aux enfants, qui 
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sont de trois types (Figure 3) et qui recoupent les différentes émotions littéraires (Figure 2). 

Il s’agit de ĐoŵŵeŶĐeƌ paƌ les aĐtiǀitĠs de leĐtuƌe eŶ se ĐoŶĐeŶtƌaŶt suƌ les œuǀƌes elles-
ŵġŵes et eŶ essaǇaŶt daŶs uŶ pƌeŵieƌ teŵps de s’eŶ teŶiƌ à uŶe ĐoŵpƌĠheŶsioŶ et uŶe 
iŶteƌpƌĠtatioŶ à paƌtiƌ des œuǀƌes seules. L’oďjeĐtif est uŶe leĐtuƌe d’iŵŵeƌsioŶ, 
empathique, voire fusionnelle pour plonger chaque enfant dans les expériences spatiales des 
personnages. Pour maîtriser le dévoilement des émotions probablement est-il préférable 
Ƌue Đe soit l’adulte Ƌui assuƌe la leĐtuƌe des œuǀƌes. UŶe leĐtuƌe oƌalisĠe ǀoiƌe thĠâtƌalisĠe 
peut particulièrement mettre en évidence les éŵotioŶs pƌĠseŶtes daŶs l’œuǀƌe ;Đoŵŵe oŶ 
l’a laissĠ eŶteŶdƌe plus haut, la ŵoďilisatioŶ des diffĠƌeŶtes seŶsatioŶs s’aǀğƌe peƌtiŶeŶte : la 
ǀoiǆ loƌs de la leĐtuƌe, la ŵaŶipulatioŶ du liǀƌe, l’oďseƌǀatioŶ des illustƌatioŶs, etĐ.Ϳ. La ŵise 
en évidence des émotioŶs littĠƌaiƌes ;pƌĠseŶtes daŶs l’œuǀƌe et ǀĠĐues loƌs de la leĐtuƌe, paƌ 
les lecteurs) doit aideƌ l’eŶfaŶt à ideŶtifieƌ les ĠŵotioŶs liĠes à l’eǆil et paƌ là à comprendre 
l’eǆpĠƌieŶĐe et les différentes étapes de la migration. 

Dans le corpus présenté, au fil de chacun de ces récits, de chacune de ces expériences de 
l’eǆil, tƌaŶspaƌait uŶe gaŵŵe ŶuaŶĐĠe d’ĠŵotioŶs à la fois dans les situations du récit, au 
travers des vécus des personnages, dans la langue, par le vocabulaire, le style, la 
ponctuation, ou encore par le contenu et la nature des illustrations. DaŶs l’alďuŵ Đhoisi, les 
émotions sont ainsi très présentes dans la correspondance que la jeune héroïne entretient 
avec sa tante aimée, par exemple :  

« 14 avril 1957 - Chère tante Lupita,  

Nous ne sommes installés dans notre nouvelle maison que depuis dix jours mais nous avons 

dĠfait pƌesƋue tous les ĐaƌtoŶs. Je suis ĐoŶteŶte d’ġtƌe à Ŷouǀeau eŶtouƌĠe de Ŷos ŵeuďles et 
de nos affaires. Cette nuit, il est tombé beaucoup de neige. Quand je me suis réveillée, tout 

était blanc ! […] 

L’aŶglais ŵe ǀieŶt eŶĐoƌe diffiĐileŵeŶt, ŵais Chaǀo dit Ƌue Đe seƌa de plus eŶ plus faĐile aǀeĐ 
le temps. Ces traces que tu vois sur le papier, ce sont mes larmes qui ont coulé. Une grosse 

tempête a soufflé sur le lac MichigaŶ hieƌ. J’aǀais laissĠ ŵoŶ ĐaƌtoŶ dehoƌs et la pluie l’a 
détruit ». 

Les émotions apparaissent également dans les illustrations au travers des postures des corps 
et suƌtout des ǀisages. Apƌğs la gƌaŶde tƌistesse de tous les peƌsoŶŶages ;Ƌue l’oŶ iŵagiŶe 
en pleuƌsͿ liĠe au dĠpaƌt, appaƌaisseŶt touƌ à touƌ suƌ le ǀisage d’Isaďel la suƌpƌise de la 
dĠĐouǀeƌte du Ŷouǀeau paǇs, la tiŵiditĠ aupƌğs des Ŷouǀelles ĐoŶŶaissaŶĐes, l’apaiseŵeŶt 
et fiŶaleŵeŶt le ďoŶheuƌ daŶs uŶe iŶtiŵitĠ aĐĐueillaŶte ;les ĠŵotioŶs de l’hĠroïne peuvent 
ġtƌe ĐoŵpaƌĠes aǀeĐ Đelles des adultes et les peƌsoŶŶages des autƌes œuǀƌes du ƌĠseauͿ. La 
palette des couleurs des lieux est en outre très différenciée : couleurs sombres du jour du 
dĠpaƌt, paǇsage gƌis du Ƌuaƌtieƌ ouǀƌieƌ de l’aƌƌiǀĠe s’opposant au paysage foisonnant et gai 
de la ƌĠgioŶ d’oƌigiŶe, pastel du ďieŶ-être et éclats de couleurs vives du bonheur. Les 
expériences esthétiques sont alors en quelque sorte au service des expériences 
géographiques (Figure 6).  
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Figure 6 : Les éŵotioŶs géogƌaphiƋues liées à l’exil daŶs uŶe œuvƌe de littéƌatuƌe de 
jeunesse 

 
Réalisation : F. Cavaillé, 2016. 
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Puis il ĐoŶǀieŶt à la fois de sǇŶthĠtiseƌ, dĠĐoŵposeƌ et ƌĠoƌgaŶiseƌ la leĐtuƌe pouƌ s’assuƌeƌ 
que chaque enfant a compris les pƌiŶĐipauǆ ŵoŵeŶts du ƌĠĐit et du ǀĠĐu de l’eǆil. Des 
aĐtiǀitĠs pƌatiƋuĠes haďituelleŵeŶt telles Ƌue, pouƌ l’esseŶtiel, des ĠĐhaŶges oƌauǆ, eŶ 
particulier les reformulations mais aussi des traces écrites succinctes, notamment dans un 
carnet de lecteur, peuvent se focaliser spécifiquement sur les émotions. Pour ce faire, il est 
envisagé ici de reconstituer un « scénario discursif des émotions » (Boquet, 2013, à partir de 
B. H. RoseŶǁeiŶͿ, Đ’est-à-diƌe de ƌeleǀeƌ l’ĠǀolutioŶ des ƌesseŶtis eǆpƌiŵĠs au fil du texte et 
des illustrations (Figure 6). 

Il est pƌoposĠ eŶ paƌallğle d’effeĐtueƌ « uŶe ŵodĠlisatioŶ ĐaƌtogƌaphiƋue […] [ƌeŶdaŶt] 
compte des espaces créés mais aussi de la conduite spatiale de celui qui parcourt ces 
espaces » (à partir de C. Meunier 2014 : 181 et suiǀ.Ϳ. Il s’agit de ďieŶ ideŶtifieƌ les espaĐes et 
spatialitĠs pƌĠseŶtes daŶs le ƌĠĐit ;eŶ ĠtaŶt atteŶtif auǆ ĠĐhelles et eŵďoîteŵeŶts d’espaĐesͿ 
et de les mettre explicitement en lien avec les émotions ressenties (Figure 7). Une telle 
synthèse – et sa représentation graphique – peut être élaborée avec les enfants ; elle peut 
être particulièrement pertinente pour comparer les expériences géographiques de plusieurs 
peƌsoŶŶages d’œuǀƌes ŵises eŶ ƌĠseau ;TauǀeƌoŶ, Ϯ002a : 192-197). 

Dans cette étape, par conséquent, Đ’est grâce à une lecture littéraire, grâce à des activités 
attentives à la langue, aux illustrations, etc., qui mettent explicitement en évidence les 
émotions, que les enfants – y compris d’ailleuƌs ceux qui peuvent être en difficulté ou 
réfractaires aux activités de lecture – pourront effectivement entrer dans cette expérience 
géographique sensible Ƌu’est l’eǆil. 

Dans un second temps, sont proposées aux enfants des activités visant la compréhension et 
l’iŶteƌpƌĠtatioŶ à paƌtiƌ d’une lecture et une analyse maintenant nettement distanciées de 
l’œuǀƌe. Dans toute cette phase, la matrice de lecture peut être directement utilisée. Il faut 
d’aďoƌd pour l’esseŶtiel faire appel aux questionnements et aux hypothèses d’iŶteƌpƌĠtatioŶ 
des enfants. L’aĐtiǀitĠ retenue peut être un débat d’iŶteƌpƌĠtatioŶ structuré dans lequel les 
eŶfaŶts soŶt plus paƌtiĐuliğƌeŵeŶt aŵeŶĠs à se ƋuestioŶŶeƌ, à ƋuestioŶŶeƌ l’adulte et à être 
ƋuestioŶŶĠs paƌ l’adulte pour élaborer des hypothèses explicatives. FaĐe à l’eǆpĠƌieŶĐe 
d’Isaďel et de sa faŵille, il faut essayer de ĐoŵpƌeŶdƌe et d’eǆpliƋueƌ pouƌƋuoi ils s’eǆileŶt, 
dans quelles conditions ils partent, ce qui cause la grande tristesse de toute la famille et 
d’Isaďel eŶ paƌtiĐulieƌ, pouƌƋuoi Isaďel souhaite autant se construire une cabane, comment 
elle la fabrique et pourquoi elle la fabrique ainsi, etc. Sont organisés des allers et retours 
fƌĠƋueŶts eŶtƌe ŵoŵeŶts de siŶgulaƌisatioŶ ;où s’eǆpƌiŵeŶt les hypothèses et expériences 
personnelles des enfants) et moments de collectivisation (échanges dans lesquels se 
structurent des communautés émotionnelles ponctuelles). On peut noter au passage que 
ces échanges comportent une dimension et une fonction critiques qui amènent les enfants à 
pƌĠseŶteƌ l’eǆpĠƌieŶĐe de l’eǆil daŶs ses ǀaleŶĐes ŶĠgatiǀes – et peut-être de manière plus 
puissaŶte Ƌue Ŷ’auƌait pu l’eǆpliĐiteƌ l’œuǀƌe elle-même. 

Dans cette phase, les enfants vont d’euǆ-mêmes utiliser leurs propres vécus, leurs 
représentations et ĐoŶŶaissaŶĐes de l’ĠloigŶeŵeŶt, de la rupture, de leur besoin de lieux de 
tranquillité et de sĠĐuƌitĠ, de l’aŵďiguïtĠ de l’isoleŵeŶt, etc. Ce sont alors les 
soubassements de leurs propres émotions, dans un mouvement réflexif, Ƌu’ils vont 
mobiliser, paƌtageƌ et Ƌu’ils ǀoŶt de Đe fait ŵettƌe au jouƌ, pouvoir expliciter et formuler. Les 
enfants vont également raisonner, argumenter et problématiser pour élucider en tant que 
telle l’eǆpĠƌieŶĐe du peƌsoŶŶage. Par ce mouvement de la pensée, qui ne relève pas 
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nécessairement et pas seulement d’uŶe iŶteƌƌogatioŶ de soi, et qui peut notamment utiliser 
d’autƌes ƌĠfĠƌeŶĐes littéraires, Đ’est une réflexion conceptuelle qui est élaborée (Chirouter, 
2013 : 105 et suiv.). Dans ce double élan, ce que les enfants vont puiser en eux-mêmes et ce 
Ƌu’ils ǀoŶt faiƌe émerger de leurs raisonnements, ce sont finalement les affects et les 
ressentis les plus profonds, les plus fondamentaux, Ƌui soŶt au Đœuƌ des lieŶs, iŶtiŵes et 
sociaux, avec les lieux. Autrement dit, ce sont les sentiments géographiques, et non plus 
seulement les émotions, qui vont être mis au jour (Figure 7) : seŶtiŵeŶt d’aďaŶdoŶ, de ďieŶ-
ġtƌe, d’appaƌteŶaŶĐe et de reconnaissance par et dans les lieux. Finalement, les émotions 
sont des révélateurs des sentiments qui sont des révélateurs de la géographicité. 
 

Figure 7 : Relevé du scénario des sentiments géographiques et des spatialités de La cabane 

d’Isabel. 

 
Réalisation : F. Cavaillé, 2016. 

 
Peuvent ensuite ġtƌe pƌoposĠes d’autƌes aĐtiǀitĠs ŶĠĐessitaŶt daǀaŶtage de ƌĠfleǆioŶ et 
d’autonomie de la part des enfants. Là encore, des pratiques éprouvées dans les classes 
semblent être particulièrement adaptées au travail sur les émotions – et le travail sur les 
émotions géographiques peut stimuler ces activités. Il s’agit de pƌoposeƌ des écritures 
d’iŶǀeŶtioŶ (ou des illustrations par le dessin) des « blancs » ou « trous » du récit (implicites, 
sauts daŶs le teŵps, daŶs l’espaĐe, etĐ.Ϳ, ou des suites de l’histoiƌe (Tauveron, 2002b : 36). 
Par exemple il pourrait être deŵaŶdĠ auǆ eŶfaŶts d’iŵagiŶeƌ des étapes du voyage d’Isaďel 
ou Đe Ƌu’elle dĠĐouǀƌe dans son nouveau quartier de résidence ou bien encore de concevoir 
le retour d’Isaďel dans soŶ paǇs d’oƌigiŶe ƋuelƋues années plus tard. Les échanges 
épistolaires – Ƌui soŶt pƌĠseŶts daŶs plusieuƌs œuǀƌes du Đoƌpus – peuvent être investis par 
les enfants : il leur serait demandé de rédiger une lettre en adoptant le poiŶt de ǀue d’un 
autre acteur, notamment la tante ou un ami d’Isaďel resté au pays. Un travail 
interdisciplinaire en français et en géographie se justifie pleinement ici, en particulier pour 
mobiliser dans la rédaction un lexique différencié des émotions. Il est probable que, projetés 
dans des cadres spatiaux relativement concrets (reconstituer un voyage, découvrir un 
quartier) les enfants sont d’autaŶt plus à ŵġŵe d’effeĐtueƌ des activités d’iŶǀeŶtioŶ et 
d’ĠĐƌituƌe (Considère, Leduc, 2012). 

Enfin, dans un troisième temps, peuvent être envisagées des activités de prolongement qui 
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s’affƌaŶĐhisseŶt eŶĐoƌe daǀaŶtage des œuǀƌes pouƌ présenter des apprentissages 
complémentaires, relevant plus directement ou plus classiquement de la géographie. Il peut 
alors être effectué, en fonctioŶ des pistes d’iŶteƌpƌĠtatioŶs des œuǀƌes ŵises au jouƌ un 
apport de connaissances spécifiques, le cas échéant en rapport avec les programmes 
d’eŶseigŶeŵeŶt, une recherche documentaire, de nature historique ou en lien 
éventuellement aǀeĐ l’aĐtualitĠ, ou encore uŶe eŶƋuġte aupƌğs d’aĐteuƌs (la reconstitution 
de parcours de migrants auprès des ŵeŵďƌes d’uŶe assoĐiatioŶ). Parmi les initiations visées 
spécifiquement en classe de géographie, on peut bien sûr envisager d’Ġlaďoƌeƌ une 
cartographie des lieux pƌĠseŶts daŶs les œuǀƌes. 
 
 
Conclusion 

 
On le voit, (ap)prendre la géographie par les émotions véhiculées par la littĠƌatuƌe, Đ’est-à-
diƌe paƌ la fiĐtioŶ, paƌ le ƌĠĐit d’iŶǀeŶtioŶ, Đ’est aĐĐĠdeƌ à une certaine densité de références, 
d’ĠǀğŶeŵeŶts, uŶe ŵise eŶ situatioŶ ƌelatiǀeŵeŶt Đoŵplğte et Đoŵpleǆe, aǀeĐ des 
ĐoŶtiŶgeŶĐes d’« univers possibles » faisant directement écho à notre monde ; autrement 
dit à de ƌĠelles eǆpĠƌieŶĐes de ǀie, à paƌtiƌ d’iŵŵeƌsioŶs ĐoŶstƌuites. C’est d’ailleurs l’appoƌt 
de la fiction en tant que telle Ƌu’il est iŶtĠƌessaŶt de ĐeƌŶeƌ ;CaǀaillĠ, 2016). La littérature 
rend de fait accessible aux enfants et disponible pour les adultes le Đhaŵp d’uŶe gĠogƌaphie 
sensible et met au jour une géographicité qui sans elle resteraient marginalisés et 
probablement ignorés. Les géographes peuvent conforter ce projet interdisciplinaire en 
enrichissant le tƌaǀail suƌ les œuǀƌes littĠƌaiƌes par des propositions précises, notamment en 
concevant des corpus d’œuǀƌes et des matrices de lecture géographique comme cela a été 
envisagé ici. 

L’appoƌt de l’œuǀƌe littĠƌaiƌe, comme celui des œuǀƌes d’aƌt, tient aux personnages 
singuliers, aux événements et aux situations particuliers (Jouve, 2010/2014 : 111-112, 155-
157) mais ces singularités recouvrent des expériences communes, récurrentes. Le lecteur a 
ainsi affaire à un cas singulier mais typique, en quelque sorte à un cas idéal-typique, 
paradigmatique (Rosat, 2006 : 319-320). La fiction peut alors proposer le bénéfice des 
éŵotioŶs, l’eŵpathie, l’iŶǀestisseŵeŶt, tout en maintenant une certaine distance du fait 
Ƌu’elle est iŶǀeŶtioŶ, (re)construction. (Ap)prendre la géographie par les émotions ou plutôt 
par les sentiments signifie donc pouƌ les eŶfaŶts et les adultes s’eŶgageƌ – parfois de 
manière réflexive – dans une pensée autouƌ d’uŶ oďjet médiatisé neutre, neutralisé, qui 
permet d’ĠĐhaŶgeƌ des interprétations et de co-construire des références. Ainsi, par rapport 
à d’autƌes ŵodes et suppoƌts d’appƌeŶtissage, l’œuǀƌe de fiĐtioŶ de jeuŶesse et tout 
paƌtiĐuliğƌeŵeŶt l’alďuŵ Đaƌ il aĐĐentue probablement les émotions et génère un 
investissement plus important chez certains enfants : 

« […] est eŶ quelque sorte à bonne distance […] eŶtƌe la tƌop gƌaŶde pƌoǆiŵitĠ de l’eǆpĠƌieŶĐe 
personnelle, qui empêche le recul et la réflexion, et le trop grand éloignement du concept qui 

eŵpġĐhe l’iŵpliĐatioŶ et l’eŶgageŵeŶt daŶs la peŶsĠe. Et Đ’est Đette « bonne distance » qui 

occasionne le désir de paƌole […] » (Demougin, 2008 : 269). 

(Ap)prendre la géographie par les sentiments amène ainsi à apprendre autrement, à 
découvrir, comprendre et construire des connaissances autrement. 

Il apparaît finalement Ƌu’au-delà de l’eŶjeu de l’affiƌŵatioŶ d’uŶ Đhaŵp ou d’oďjets 
particuliers de la gĠogƌaphie, Đ’est ďieŶ Đelui d’uŶe ĠduĐatioŶ à la seŶsiďilitĠ doŶt il s’agit. Il 
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est probablement dĠĐisif Ƌue daǀaŶtage d’eŶfaŶts et d’Ġlğǀes soieŶt eŶ ŵesuƌe de dĠĐƌǇpteƌ 
et d’eǆpƌiŵeƌ et doŶĐ d’iŵagiŶeƌ de laƌges palettes émotionnelles, dont celles qui 
permettent de peindre les relations aux lieux, à l’espaĐe.  

« Si Đette ĠduĐatioŶ [l’ĠduĐatioŶ ŵoƌale] Ŷe tƌaite pas de sujets tels Ƌue : de quoi avoir peur ; 

contre quoi se mettre en colère ; quoi, le cas échéant, mépriser ; où faire passer la limite entre 

ce qui est bonté et ce qui est sentimentalité stupide – je ne sais pas ce que signifie « éducation 

morale ». […] Mais plus gloďaleŵeŶt, Đoŵŵe l’a ďieŶ ǀu Aƌistote, Đe Ƌui Đoŵpte, Đ’est Đe Ƌu’il 
vaudrait mieux désigner par éducation des émotions que par apprentissage des principes 

[moraux] » (B. Williams repris par Tappolet, 2000 : 255). 

 
 
Bibliographie 

AUDIGIER F. (2005), « RieŶ Ŷe seƌt de Ŷieƌ les ĠŵotioŶs, ŵais… », in L. Lafortune et al. (dir.), 
Les émotions à l'école, Sainte-Foix, Presses de l'Université du Québec, pp. 73-99. 
BEDARD M. (1987), « PlaidoǇeƌ de l’iŵagiŶaiƌe pouƌ uŶe gĠogƌaphie huŵaŶiste », Cahiers de 
géographie du Québec, vol. 31, n°82, pp. 23-38, en ligne : 
https://www.erudit.org/revue/cgq/1987/v31/n82/021842ar.pdf 
BLANC N. (2006), « Émotion et compréhension de textes », in N. Blanc (sous la dir. de), 
ÉŵotioŶ et ĐogŶitioŶ. QuaŶd l’ĠŵotioŶ parle à la cognition, Paris, Éditions in Press, pp. 123-
190. 
BOQUET D. (2013), « Le concept de communauté émotionnelle selon B. H. Rosenwein », 
BulletiŶ du ĐeŶtƌe d’Ġtudes ŵĠdiĠǀales d’Auǆeƌƌe, Hoƌs-série n°5, en ligne : 
https://cem.revues.org/12535, accès le 28/01/2016. 
BOUVERESSE J. (2006), « La littérature, la connaissance et la philosophie morale », in S. 
Laugier (sous la dir. de), Ethique, littérature, vie humaine, Paris, PUF, pp. 95-145. 
BROSSEAU M. (1996), Des romans-géographes. Essai, Paƌis, L’HaƌŵattaŶ, Ϯ4ϲ p. 
BRUGUIERE C., TRIQUET É. (2012), « Des albums de fiction réaliste pour problématiser le 
monde vivant », Repères, n°45, pp. 181-200. 
CARIOU D. (2012), « LittĠƌatuƌe de jeuŶesse et eŶseigŶeŵeŶt de l’histoiƌe au cycle 3 », 
Repères, n°45, pp.163-180. 
CAVAILLE F. ;ϭϵϵϵͿ, L’eǆpĠƌieŶĐe de l’expropriation, Paris, ADEF, 220 p. 
CAVAILLE F. (2016), « Que peut la fiction pour la géographie ? Le rôle de la littérature de 
jeunesse dans les apprentissages », Annales de géographie, n° 709-710, p. 246-271. 
CHABANNE J.-C. et al., (2004), « EŶtƌe soĐial, affeĐts et laŶgages, l'œuǀƌe Đoŵŵe ŵĠdiatioŶ. 
Prendre la littérature au sérieux dès l'école primaire », Le français aujourd'hui, n°145, pp. 76-
84. 
CHIROUTER E. (2013), « Penser le monde grâce à la littérature : aŶalǇse d’uŶe pƌatique à 
ǀisĠe philosophiƋue à l’ĠĐole pƌiŵaiƌe », Revue des sciences de l'éducation, vol. 39, n°1, 
pp. 91-117. 
CONSIDERE S., LEDUC C. (2012), « Fiction littéraire et géographie au cycle 3 », Repères, n°45, 
pp. 181-200. 
DANIELSON J. (2012), « Sarah Stewart and David Small Find 'The Quiet Place' », Kirkus 

Reviews, 6/09/12, en ligne : https://www.kirkusreviews.com/features/sarah-stewart-and-
david-small-find-quiet-place/, dernier accès le 20/02/2016. 
DARSEL S. (2012/2014), « Imagination narrative, émotions et éthique », Fabula / Les 
colloques, L'émotion, puissance de la littérature, en ligne : 
http://www.fabula.org/colloques/document2318.php, accès le 24/08/2015. 

https://www.erudit.org/revue/cgq/1987/v31/n82/021842ar.pdf
https://cem.revues.org/12535
https://www.kirkusreviews.com/features/sarah-stewart-and-david-small-find-quiet-place/
https://www.kirkusreviews.com/features/sarah-stewart-and-david-small-find-quiet-place/
http://www.fabula.org/colloques/document2318.php


Carnets de géographes, n° 9, septembre 2016 
Rubrique Carnets de terrain 

20 

DE GOURCY C. (2013), « Partir, rester, habiter : le projet migratoire dans la littérature 
exilaire », Revue européenne des migrations internationales, vol. 29, n°4, pp. 43-57, en 
ligne : https://remi.revues.org/6631 
DEMOUGIN F. ;ϮϬϬϴͿ, « L’alďuŵ lu : entre conscience et expérience », Modernités, n°28, 
pp. 265-276. 
FEILDEL B. (2011), « Emotions et participation ou comment la délibération autour des projets 
d’aŵĠŶageŵeŶt paƌtiĐipe de la ĐoŶstƌuĐtioŶ du ƌappoƌt affeĐtif à l’espaĐe », Journée 
d’Ġtudes suƌ les effets de la paƌtiĐipatioŶ. GIS PaƌtiĐipatioŶ du puďliĐ, dĠĐision, démocratie 
participative, Paris, 19 p., en ligne : https://halshs.archives-ouvertes.fr/halshs-00694637, 
accès en août 2015. 
FREMONT A. (2010), « État des lieux. À propos de l'espace vécu », Communications, vol. 2, 
n°87, pp. 161-169. 
FREVERT U. (2014), « EŵotioŶs peƌdues et ĠŵotioŶs tƌouǀĠes à l’ğƌe ĐoŶteŵpoƌaiŶe », in 
Ambroise-Rendu A.-C., Demartini A.-E., H. Eck, N. Edelman (sous la dir. de), Emotions 
contemporaines. XIXe - XXIe siècles, Paris, Armand Colin, pp. 45-68. 
FROUILLOU L., (2011), « Les alďuŵs pouƌ eŶfaŶts et les gĠogƌaphies de l’eŶfaŶĐe. L’eǆeŵple 
des représentations de la maison », Carnets de géographes, n°3, décembre 2011, 14 p., en 
ligne : http://www.carnetsdegeographes.org/PDF/Rech_03_02_Frouillou.pdf, dernier accès 
le 20/02/2016. 
GO H.-L., (2009), « Des iŶgĠŶieƌies didaĐtiƋues de l’œuǀƌe ;deuǆ eǆeŵples eŶ ŵateƌŶelle et 
en REGAD cycle 3) », Education & Didactique, vol. 3, n°2, pp. 7-45. 
JAUBERT M., LALAGÜE-DULAC S., LOUICHON B.  (2013) « Les fictions historiques : un objet 
littéraire, éditorial et scolaire qui interroge les frontières », Repères, n°48, pp. 7-16. 
JOUVE V. (2010/2014), Pourquoi étudier la littérature ?, Paris, A. Colin, 222 p. 
LANGLADE G. (2014), « La lecture subjective est-elle soluďle daŶs l’eŶseigŶeŵeŶt de la 
littérature ? », Etudes de Lettres, vol. 1, n°295, pp. 47-62. 
LE GUERN A.-L., THEMINES J.-F. (2011), « Des eŶfaŶts iĐoŶogƌaphes de l’espaĐe puďliĐ 
urbain : la méthode du parcours iconographique », Carnets de géographes, n°3, 19 p., en 
ligne : http://www.carnetsdegeographes.org/PDF/Terrain_03_02_Leguern_Themines.pdf, 
dernier accès le 20/02/2016. 
LEICHTER-FLACK F. (2012/2014), « Une question de vie ou de mort ? Des usages éthiques de 
l’ĠŵotioŶ daŶs la fiĐtioŶ », Fabula / Les colloques, L'émotion, puissance de la littérature, en 
ligne : http://www.fabula.org/colloques/document2328.php, accès le 24/08/2015. 
LEVY B. (1997), « Géographie humaniste, géographie culturelle et littérature. Position 
épistémologique et méthodologique », Géographie et cultures, n°21, pp. 27-44. 
LIVET P. (2004), « Actualité philosophique des émotions », in A. Channouf et G. Rouan (éds), 
Emotions et cognitions, Bruxelles, De Boeck Université, pp. 41-71. 
LODGE S. (2012), « Q & A with Sarah Stewart and David Small », Publishers Weekly, 
16/08/2012, en ligne : http://www.publishersweekly.com/pw/by-topic/childrens/childrens-
authors/article/53558-q-a-with-sarah-stewart-and-david-small.html, dernier accès le 
20/02/2016. 
MA MUNG E. (2009), « Le poiŶt de ǀue de l’autoŶoŵie daŶs l’Ġtude des ŵigƌatioŶs 
Internationales », iŶ F. Duƌeau et M. A. HilǇ, Les ŵoŶdes de la ŵoďilitĠ, eǆploƌatioŶ d’uŶ 
paƌadigŵe, ReŶŶes, Pƌesses de l’UŶiǀeƌsité de Rennes, pp. 25-38. 
MACE M., avec BARONI R., RODRIGUEZ A. (2014), « La lecture, les formes et la vie. 
Entretien », Etudes de lettres, n°295, pp. 165-180. 
MANDROU R. (1959), « Pour une histoire de la Sensibilité », Annales. Économies, Sociétés, 

https://remi.revues.org/6631
https://halshs.archives-ouvertes.fr/halshs-00694637
http://www.carnetsdegeographes.org/PDF/Rech_03_02_Frouillou.pdf
http://www.carnetsdegeographes.org/PDF/Terrain_03_02_Leguern_Themines.pdf
http://www.fabula.org/colloques/document2328.php
http://www.publishersweekly.com/pw/by-topic/childrens/childrens-authors/article/53558-q-a-with-sarah-stewart-and-david-small.html
http://www.publishersweekly.com/pw/by-topic/childrens/childrens-authors/article/53558-q-a-with-sarah-stewart-and-david-small.html


Carnets de géographes, n° 9, septembre 2016 
Rubrique Carnets de terrain 

21 

Civilisations, 14e année, n°3, pp. 581-588. 
MATTHEY L. (2008), « Quand la forme témoigne : réflexions autour du statut du texte 
littéraire en géographie », Cahiers de géographie du Québec, vol. 52, n°147, pp. 401-417, en 
ligne : https://www.erudit.org/revue/cgq/2008/v52/n147/029868ar.pdf 
MEUNIER C., Les teƌƌitoiƌes de l’alďuŵ, carnet de recherche, en ligne : 
http://lta.hypotheses.org/ 
MEUNIER C. (2014), Quand les albums parlent d'Espace. Espaces et spatialités dans les 
albums pour enfants, Thèse de doctorat, Lyon, Ecole normale supérieure de Lyon, 576 p., en 
ligne : https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-01127003/document, dernier accès le 20/02/2016. 
NAGY P. (2013), « Faiƌe l’histoiƌe des ĠŵotioŶs à l’heuƌe des sĐieŶĐes des ĠŵotioŶs », 
BulletiŶ du ĐeŶtƌe d’Ġtudes ŵĠdiĠǀales d’Auǆeƌƌe, Hoƌs-série n°5, en ligne : 
http://cem.revues.org/12539, accès le 28/05/2015. 
NONNON E. (2008), « Travail des mots, travail de la culture et migration des émotions : les 
activités de français comme techniques sociales du sentiment », in M. Brossard et J. Fijalkov 
(dir.), Vygotski et les recherches en éducation et en didactiques, Pessac, Presses 
universitaires de Bordeaux, pp. 91-121. 
PETIT A. (2014), « Des passions aux sentiments : le tournant affectif de la première moitié du 
XVIIIe siècle », Acta fabula, vol. 15, n°4, en ligne : 
http://www.fabula.org/acta/document8647.php, accès le 23/08/2015. 
PUOZZO CAPRON I., PICCARDO E., (2013), « Au ĐoŵŵeŶĐeŵeŶt Ġtait l’ĠŵotioŶ : 
Introduction », Lidil - Revue de linguistique et de didactique des langues, n°48, pp. 5-16, en 
ligne : https://lidil.revues.org/3308 
ROSAT J.-J. (2006), Education politique et art du roman. Réflexions sur 1984, in S. Laugier 
(sous la dir. de), Ethique, littérature, vie humaine, Paris, PUF, pp. 309-330. 
SLAPIN B. (2015), « The quiet place », De Colores : The Raza Experience in Books for 
Children, en ligne : http://decoloresreviews.blogspot.fr/2015/11/the-quiet-place.html, 
dernier accès le 20/02/2016. 
SYSSAU A. (2006), « La cognition a-t-elle ďesoiŶ de l’ĠŵotioŶ ou Ŷ’est-elle Ƌu’uŶe affaiƌe de 
raison ? », iŶ N. BlaŶĐ ;sous la diƌ. deͿ, ÉŵotioŶ et ĐogŶitioŶ. QuaŶd l’ĠŵotioŶ paƌle à la 
cognition, Paris, Éditions in Press, pp. 51-62. 
TAPPOLET C. (2000), Emotions et valeurs, Paris, PUF, 296 p. 
TAUVERON C. (1999), « Comprendre et interpréter le littéraire à l'école : du texte réticent au 
texte proliférant », Repères, n°19, pp. 9-38. 
TAUVERON C. (dir.) (2002a), Liƌe la littĠƌatuƌe à l’ĠĐole. Pourquoi et comment conduire cet 
apprentissage spécifique ? De la GS a CM, Paris Hatier, 352 p. 
TAUVERON C. (2002b), « La lecture comme jeu, à l'école aussi », in Tauveron C. (dir.), La 
lecture et la culture littéraires au cycle des approfondissements, Les Actes de la DESCO, 
Actes de l'université d'automne du 28 au 31 octobre 2002, pp. 23-40, en ligne : 
http://eduscol.education.fr/cid46316/la-lecture-comme-jeu-1-a-l-ecole-aussi.html, dernier 
accès le 20/02/2016. 
ZIETHEN A. (2012), « La littĠƌatuƌe pouƌ la jeuŶesse ou l’aƌt de "daŶseƌ daŶs les ĐhaîŶes" : 
trois textes sur la diaspora haïtienne en Amérique du Nord », Francophonies d'Amérique, 
n°33, pp. 79-94. 

https://www.erudit.org/revue/cgq/2008/v52/n147/029868ar.pdf
http://lta.hypotheses.org/
https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-01127003/document
http://cem.revues.org/12539
http://www.fabula.org/acta/document8647.php
https://lidil.revues.org/3308
http://decoloresreviews.blogspot.fr/2015/11/the-quiet-place.html
http://eduscol.education.fr/cid46316/la-lecture-comme-jeu-1-a-l-ecole-aussi.html

