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1. Introduction 

La géographie scolaire a beaucoup évolué depuis ses débuts. Si elle avait initialement pour but 

principal d’unir la nation autour de l’amour de son pays, elle a ensuite muté pour devenir une 

géographie physique. On apprenait, à l’école, les départements, les régions, les fleuves et les 

villes de France. Par la suite, une nouvelle manière d’appréhender cette discipline a émergé. On 

a concentré l’enseignement géographique autour de la notion « d’habiter ». Il s’agissait alors 

de comprendre un espace au travers de ses acteurs, et des enjeux qui leur sont liés. C’est au 

regard de cette nouvelle façon de voir la géographie que des chercheurs se sont intéressés au 

rôle que pourrait avoir le jeu dans cette discipline, et en particulier le jeu de simulation. Celui-

ci a pour atout principal de mettre en scène des personnages qui peuvent représenter les acteurs 

du milieu auquel on s’intéresse. C’est ainsi que le jeu de simulation est apparu comme un moyen 

d’apprentissage en géographie.  

Dans cette étude, nous nous sommes intéressés au jeu de simulation en tant qu’outil 

pédagogique. Au travers d'un jeu que nous avons créé, Le pays de l’eau, nous avons cherché à 

mettre en lumière comment le raisonnement géographique des élèves joueurs allait évoluer. 

Notre postulat était d’une part que le jeu aurait un impact bénéfique sur leur raisonnement, qu’il 

serait un outil d’apprentissage pertinent, et d’autre part que cet apprentissage serait plus probant 

que celui réalisé au travers d’une étude de documents plus traditionnelle. C’est ainsi que le 

groupe classe, après avoir été soumis à un pré-test, a été séparé en deux. Une partie de la classe 

a joué au jeu tandis que l’autre partie réalisait un travail sur des documents divers reprenant les 

mêmes éléments que le jeu. Nous avons ensuite réalisé un post-test et pu comparer les résultats 

entre avant et après, et entre les deux groupes.  

Dans cette étude, nous présenterons d’abord l’état de la recherche actuelle sur le rôle de la 

géographie à l’école, et sur la place du jeu dans cette discipline. Nous détaillerons ensuite 

l’expérience qui a été menée, puis les résultats que nous avons obtenus. Enfin, nous mènerons 

une discussion pour interpréter ces résultats, et mettre en avant les limites de l’étude, et les 

modifications qu’on pourrait lui apporter.  
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1. Etat de l’art 

1.1. La géographie à l’école 

L’expérience s’articulant autour d’une séquence de géographie, il est important d’être au clair 

avec la place de la géographie à l’école aujourd’hui, et avec ses finalités.  

1.1.1. La place de la géographie à l’école primaire (historique) 

Si la géographie était déjà enseignée dans les collèges jésuites au XVIIIème siècle, ce n’est que 

sous la IIIème République qu’elle prend réellement sa place à l’école. Avec les grandes réformes 

scolaires de Jules Ferry à la fin du XIXème siècle, la géographie, tout comme l’histoire, se voit 

octroyer un rôle primordial : celui de développer l’amour de la patrie et de façonner de bons 

citoyens républicains. Sa fonction est d’autant plus importante que la France s’impose comme 

une des plus imposantes puissances coloniales. A partir de 1920, la géographie s’éloigne de cet 

aspect « militaire » qui lui avait donné une place à l’école, et devient un enseignement comme 

les autres. Tout au long du XXème siècle, les programmes proposent une étude du territoire 

Français au travers de son relief, de ses paysages, de ses régions. On enseigne à l’école une 

géographie physique, enseignement qu’Emilie Servais et Frédérique Jacob considèrent comme 

axé autour de grands principes : « encyclopédisme, classification, mémorisation ». A partir de 

2002 néanmoins, la géographie envisage l’enseignement en partant des territoires locaux. Ce 

grand bouleversement va permettre la naissance de la géographie telle qu’on la connaît 

aujourd’hui. F. Jacob et E. Servais évoquent un « renouveau de la géographie » qui consisterait 

en la construction de savoirs, et la prise en compte de la diversité d’un territoire. Elles écrivent 

dans leur article que « d'idiographique, la géographie enseignée deviendrait nomothétique et 

surtout complexe, systémique et même teintée d'incertitude. »  M. Hagrenelle (2016) considère 

que, depuis les années 2000, la géographie retrouve une nouvelle finalité qu’elle avait perdue 

avec l’essoufflement des finalités patriotiques : la durabilité des territoires.  

Si la géographie a changé de visage, et revêt aujourd’hui une importance nouvelle au sein de 

l’école, il semble que tous ne soient pas encore réconciliés avec elle. Leroux, dans l’entretien 

réalisé par Séverine Charret (2016) met en avant un problème inhérent à la géographie scolaire. 

Pour lui, cette dernière souffre du couple histoire-géographie qui semble inévitable dans 

l’enseignement. Dans le secondaire, les cours de géographie sont en grande majorité dispensés 

par des historiens, et ils sont, selon lui, craints et fuis dans le primaire, souvent écourtés et 

confiés aux stagiaires. On s’aperçoit donc que si la géographie a beaucoup évolué à l’école, 

notamment ces vingt dernières années, il reste encore du travail pour que celle-ci trouve une 
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place à part entière dans les enseignements, et pour qu’elle soit appréciée et enseignée à sa juste 

valeur.  

1.1.2. Les apprentissages visés par la géographie 

La dénomination « géographie » en tant que discipline à part entière s’applique à partir du cycle 

3. En cycle 1, cette discipline est liée au domaine « Explorer le monde » et au cycle 2 au 

domaine  « Questionner le monde » qui mêle les sciences du vivant, de la matière et les sciences 

humaines. Comme vu précédemment, la géographie idiographique a laissé place à une 

géographie plus systémique qui met au centre le concept « d’habiter ». Le terme « habiter » 

renvoie à toutes les fonctions d’un territoire et englobe les différents acteurs qui façonnent, 

utilisent ou gèrent les espaces. X. Leroux, dans son entretien avec S. Charret, explicite les 

termes du programme. Il s’agit de faire comprendre à l’élève « qu’il est un acteur du monde 

réel, bientôt adulte responsable de son emprise sur le territoire […] il se déplace, consomme, 

construit » (2016).  Cela rejoint une finalité civique de la géographie que nous détaillerons plus 

loin. Les programmes de 2015 indiquent que l’enseignement de cette discipline permet à l’élève 

de penser le monde qui l’entoure, et lui permet « de vivre et d'analyser des expériences spatiales 

et le conduit à prendre conscience de la dimension géographique de son existence. Il participe 

bien de la construction de l'élève en tant qu'habitant. » (MEN,2015). Pour penser le monde, 

l’élève va devoir acquérir des connaissances, des repères qui vont l’aider à mieux comprendre 

le monde dans lequel il vit et une certaine conscience de l’espace géographique. « Ces repères 

participent à la formation d’une culture commune. » (MEN, 2015).  

Le raisonnement en géographie tient une place importante, car celle-ci possède une spécificité 

dans la manière de penser l’espace. C’est cette manière spécifiquement géographique d’étudier 

le monde que les élèves doivent acquérir. Les ressources d’accompagnement des programmes 

d’histoire-géographie nous éclairent sur ce raisonnement qui « s’attache à l’organisation de 

l’espace des sociétés et tout autant aux acteurs, à leurs actions, leurs pratiques et à leurs moteurs 

(choix, représentations, désirs). Pour comprendre ces organisations et en éclairer les logiques, 

le raisonnement géographique met à jour des interactions, des enjeux et des conflits ; il mobilise 

différentes échelles d’analyse. » (MEN, 2017). Enfin, le raisonnement géographique s’étend 

aux dimensions historiques du territoire (choix réalisés précédemment, existant) mais aussi à la 

dimension prospective de l’espace (le devenir des territoires). Les ressources Eduscol 

soulignent que le raisonnement repose aussi sur la capacité à argumenter « en confrontant des 

points de vue différents ». La pratique du jeu de rôle est très clairement citée dans 

l’apprentissage de ce raisonnement. 
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1.1.3. Le rôle civique de la géographie 

On s’aperçoit que, si la géographie a longtemps été la grande oubliée des programmes de l’école 

élémentaire, elle est à présent exploitée pour son rôle de formation civique. En effet, les 

programmes de 2015 insistent non plus sur l’apprentissage de cartes, mais sur l’intérêt que peut 

revêtir cette discipline dans la formation citoyenne de chaque élève. On constate que, dans la 

recherche, de nombreux chercheurs ont insisté sur ce rôle que peut, et que doit, tenir la 

géographie. Xavier Leroux dans l’entretien réalisé par Séverine Charret (2016) met en avant les 

« finalités éminemment civiques » de la géographie à l’école. En effet, selon lui, cette matière 

souvent délaissée permet à chaque élève de se former en tant que citoyen habitant un espace, 

en tant « qu’individu dans un groupe ». La géographie devrait, selon lui, avoir pour but de 

« faire comprendre à l’élève qu’il est un acteur du monde réel, bientôt un adulte responsable de 

son emprise sur le territoire ». Cette mise en avant du rôle civique de la géographie fait l’objet 

d’une étude réalisée par Michèle Masso-Vincent, qui rapproche dans le titre de son ouvrage les 

termes « géographie » et « citoyenneté ». Selon elle, et c’est également ce qui est préconisé par 

les programmes, la géographie doit apprendre aux élèves à raisonner sur le monde, et elle doit 

être mise davantage en lien avec la construction du citoyen.   

La mise en place des parcours éducatifs tels que le « parcours citoyen » ou « l’éducation au 

développement durable », particulièrement mis en avant dans les programmes de 2015, tend 

aussi à prouver ce rôle citoyen que joue la géographie. En effet, on peut y lire, dans les 

recommandations concernant la géographie, qu’il est nécessaire de faire prendre conscience 

aux élèves de l’importance et de l’urgence d’un « développement durable et équitable de 

l’habitation de la Terre ». On comprend bien ainsi qu’aujourd’hui, la géographie à l’école vise 

réellement à former les élèves au vivre ensemble, et acquiert donc une réelle dimension 

citoyenne. Une des finalités de la géographie, rappelée dans l’article de J-F. Thémines et extrait 

du commentaire sur les programmes de Terminale est de « rendre les élèves capables de se 

sentir plus tard responsables de la gestion des territoires, de mettre en pratique leur savoir 

géographique dans leur vie personnelle et sociale » (MEN, 2003). 

C. Nace insiste dans son article sur la construction d’un espace discuté, qui ne serait pas déjà 

établi et indiscutable. Cela permet un vrai débat autour de l’aménagement des territoires et 

permet aux élèves de comprendre que tout espace est fait de compromis et de discussions qui 

sont à la base de la démocratie. Il pose ainsi le fait qu’avec cette démarche, la géographie 

« participe à la construction d’une démocratie participative et les simulations deviennent ainsi 

un exercice d’éducation du citoyen dans toutes ses dimensions. » (2008) 
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1.2. La place du jeu à l’école 

Si l’on considère la définition du jeu de Jean-Pierre Sautot (2006), on s’aperçoit que celui-ci 

prend toute sa place à l’école, puisqu’il permet de développer de multiples compétences que 

l’école cherche à faire acquérir aux élèves : l’intelligence, la déduction, la logique, le choix, la 

concentration, la maîtrise du corps.  

1.2.1. Définition du jeu 

Roger Caillois (1967) donne une définition précise du jeu, adaptée de la définition proposée par 

le hollandais Huizinga. Selon lui le jeu est une activité : libre, à laquelle le joueur n’est pas 

obligé de participer ; séparée des autres activités humaines, dont les limites de temps et 

d’espaces sont fixées à l’avance et acceptées par les joueurs ; incertaine, en ce que son résultat 

n’est pas prévu à l’avance ; improductive, contrairement au travail ; réglée par des lois propres 

au jeu, admises par les joueurs ;  fictive, qui se déroule dans une réalité seconde, très différente 

ou non.  

Dans cette définition, on perçoit toutes les composantes du jeu, qui permettrait aux enfants de 

s’ancrer dans une société, de développer leur socialisation. On lit dans son ouvrage que "le jeu 

traduit et développe des dispositions psychologiques qui peuvent en effet constituer 

d'importants facteurs de civilisation". On commence ainsi à percevoir l’intérêt que peut revêtir 

l’utilisation du jeu à l’école. Gilles Brougère, (2005) donne lui aussi sa propre définition du jeu, 

qu’il rapproche de celle de Caillois de 1967. Il délimite le jeu autour de cinq critères reprenant 

en grande partie les critères de Caillois : le second degré, la décision, la règle, la frivolité et 

l’incertitude. Pour ces deux auteurs, il apparaît sans conteste que le jeu s’oppose au travail, et à 

toute activité contrainte. On peut alors se demander comment concilier jeu et travail scolaire, 

et surtout quels intérêts il y aurait à faire entrer le jeu à l’école.  

1.2.2. Le jeu dans l’éducation 

Le jeu a longtemps été dénigré pour son aspect ludique, et sa place à l’école a évolué selon les 

différentes époques et les différentes pédagogies. Masson (2005) explique que pendant 

longtemps, le jeu n’a été vu que comme une activité frivole, improductive, et a donc été 

dévalorisé. Au mieux pouvait-il servir de « ruse pédagogique » afin d’essayer d’intéresser les 

élèves aux vrais apprentissages. Jean-Pierre Sautot (2006) écrit que « l’inutilité apparente du 

jeu l’a placé aux limites de l’acceptable, c’est pourquoi il a été longtemps banni de l’école et de 

l’éducation ». C’est au XXème siècle que les grandes révolutions sociales, notamment en matière 
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de pédagogie et d’éducation, proposent de redonner sa place au jeu, et démontrent son utilité 

en matière d’apprentissage et de socialisation. Les grands pédagogues tels que Montessori, 

Freinet etc. ont cherché à faire entrer le jeu à l’école, et ils ont en partie réussi, puisque la place 

du jeu à l’école maternelle est aujourd’hui admise. Néanmoins, il reste le grand absent de l’école 

élémentaire, car il est difficile à concilier avec les programmes chargés, et qu’on considère qu’il 

manque des preuves sur sa réelle efficacité. Masson précise que, lorsque le jeu est présent à 

l’école, il n’est pas vu comme un outil d’apprentissage, mais uniquement comme un moyen de 

parvenir à l’apprentissage, une manière détournée de susciter la motivation chez les élèves.  

Depuis les années 1980 néanmoins, le « seriousgame » a fait son apparition dans la littérature 

pédagogique, et s’est imposé comme une composante essentielle des apprentissages scolaires. 

C’est en s’intéressant à cette idée que l’on prend conscience de le place que peut prendre le jeu 

à  l’école, et de l’intérêt qu’il peut avoir pour le travail scolaire. M. David et C. Sande (2005) 

définissent le seriousgame comme « un jeu dont l’objectif premier est autre que du pur 

divertissement ». On s’aperçoit d’emblée qu’on s’éloigne de la définition du jeu par Caillois, 

puisque selon-lui la notion d’improductivité était centrale à l’idée de jeu. Gilles Brougère 

(2012), quant à lui, voit dans cette nouvelle notion une occasion d’affiner sa propre définition 

du jeu. Afin de ne pas avoir à imposer une différenciation entre « jeux ludiques » et « jeux 

sérieux », J. Alvarez, A. Libessart et S. Haudegond (2014) proposent de chercher non pas la 

« production » que peut apporter le jeu, mais plutôt ses « bénéfices potentiels ». Avec cette idée, 

et c’est ce que développe Brougère (2012), nous sommes amenés à nous demander si les termes 

« jeux ludiques » et « jeux sérieux » sont réellement pertinents, et s’il convient de les opposer. 

Il semblerait en réalité que non, puisque, selon Jean-Pierre Sautot, le jeu par essence permet de 

développer des compétences essentielles (logique, intelligence, concentration), et apporte donc 

des « bénéfices » au joueur. De fait, tous les jeux, outre leur aspect ludique nécessaire, peuvent 

s’ancrer dans ce qu’on appellerait des « seriousgame », en cela qu’ils permettent tous aux 

joueurs de tirer des bénéfices.  

1.2.3. Les intérêts du jeu dans l’apprentissage 

Puisqu’il apparaît que le jeu permet de développer de multiples compétences, il est clair qu’il 

revêt de nombreux intérêts dans l’apprentissage. Pour Martine Mauriras-Bousquet (2005) le 

« jeu est à la base de tous les processus d’apprentissages qui dépassent la simple 

mémorisation ». Pour elle, en cela elle rejoint Jean-Pierre Sautot, le jeu permet de s’entrainer à 

un certain nombre de compétences, dont beaucoup sont celles que l’école doit développer chez 

les élèves. De plus, même s’il ne s’agit pas ici d’un vecteur d’apprentissage, le jeu peut 
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permettre d’aider une certaine catégorie d’élèves à ne pas décrocher de l’école. Dans les 

quartiers difficiles ou avec les élèves en difficulté, la motivation est souvent le point qui fait 

défaut, et qui entraine un manque de travail, voir un décrochage scolaire. Selon Masson (2005), 

le jeu aurait au moins cet atout de provoquer la motivation chez les apprenants, et de permettre 

pour certains une « réconciliation » avec l’école. Sautot, en s’appuyant sur la définition du jeu 

de Caillois, met en avant l’intérêt de la présence du jeu à l’école. Pour lui, étant donné que le 

joueur, en jouant, passe un « contrat ludique », c’est-à-dire qu’il fait le choix volontaire de jouer 

et de se plier aux règles du jeu, il devient humain, il apprend à vivre en société, il « invente sa 

liberté par l’exercice de l’autonomie ». Le jeu serait alors un outil fondamental de 

l’apprentissage de l’autonomie, notamment au travers de son caractère incertain. En effet, les 

joueurs sont amenés à s’engager, et à « assumer leur responsabilité malgré un avenir incertain ». 

On retrouve ici l’idée du « rôle civique » que nous avions déjà évoqué pour la géographie. Il 

apparaît donc de plus en plus clairement l’intérêt qu’il peut y avoir à concilier jeu et géographie, 

en cela qu’ils se retrouvent tous les deux sur certaines notions. Sautot met également en avant 

un autre intérêt au jeu dans les apprentissages : le fait que, dans le jeu, on se concentre, on 

essaye de parvenir à un objectif, compétence également nécessaire pour les apprentissages. Le 

jeu permettrait donc d’aiguiser cette compétence, de s’entrainer à l’utiliser, et il pourrait 

emmener les élèves pour qui la concentration dans les apprentissages est difficile à devenir de 

plus en plus performants. En somme, on constate, à l’inverse de ce qu’on a longtemps considéré, 

que le jeu trouve en réalité sa place à l’école, et qu’il y est même nécessaire. Sautot résume sa 

pensée par cette phrase : « le jeu permet l’acquisition de savoirs multiples, qu’ils soient 

relationnels ou cognitifs ».  

1.2.4. Les limites du jeu pour l’apprentissage 

Si le jeu devrait avoir sa place dans l’enseignement et les apprentissages, il faut garder à l’esprit, 

lorsqu’on l’intègre à un enseignement, certains aspects qui pourraient limiter, voir annuler, ses 

bienfaits. Amonachvili Chalva (1991) écrit « méfions-nous des effets pervers de 

l’enseignement par le jeu, car plus nous évitons aux enfants les occupations sérieuses, plus le 

passage à celles-ci sera difficile ensuite. » Selon-lui, l’enseignement par le jeu aurait tendance 

non pas à entrainer les élèves à se concentrer sur une activité, mais au contraire à les déshabituer 

des « occupations sérieuses ». Cette idée entre quelque peu en contradiction avec l’idée de 

Brougère selon laquelle la dichotomie jeu sérieux/jeu ludique n’est pas pertinente. Quoi qu’il 

en soit, c’est un aspect de la question auquel il faut porter attention, et qui pourrait se vérifier 

chez certains apprenants, et pas chez d’autres. Ainsi, on constate que l’adaptation et la 



8 

 

différenciation doivent aussi trouver leur place dans l’enseignement par le jeu. Une autre limite 

qui peut être mise en avant est le fait que le jeu, à l’école, vise dans la majorité des cas un 

apprentissage ou une révision des connaissances, et qu’en cela il perd deux des composantes 

essentielles du jeu : son aspect libre et son aspect gratuit. Si l’on s’en tient à la définition de 

Caillois, le jeu en tant que vecteur des apprentissages n’est plus réellement un jeu. Mais avec 

la notion moderne de « seriousgame », on remet facilement en question cette limite, et l’on 

comprend que la définition du jeu de 1967 par Caillois a grandement évolué, permettant ainsi 

au jeu de trouver une place à l’école. Une limite, ou plutôt un point de vigilance qu’il faut avoir 

lorsqu’on propose l’apprentissage par le jeu réside dans la place qu’occupe le jeu dans une 

séquence. Il faudrait en fait veiller à ce que le jeu soit intégré à une séquence d’apprentissage, 

qu’un travail en amont et en aval soit réalisé, que le jeu ne soit pas simplement mis à disposition 

des élèves sans préparation particulière. Dans cette idée, la place de l’enseignant et des élèves 

est aussi à travailler. Enfin, Sautot met également en avant un « danger » que peut représenter 

le jeu de rôle, en cela qu’il peut avoir un impact moral sur le joueur, qui devient le temps du jeu 

un « acteur réaliste de la société » avec des responsabilités et un engagement nouveau. En 

somme, on constate que si le jeu peut être d’une grande aide pour les apprentissages, et trouver 

une réelle utilité au sein de l’école, son utilisation et sa mise en place doivent être pensées, et 

doivent faire l’objet d’une réelle réflexion quant à l’organisation et à la préparation. 

1.3. Le jeu de simulation en géographie 

Pour A-M Gérin-Grataloup, M. Solonel et N. Tutiaux-Guillon (1994) cette pratique novatrice 

est en rupture avec les pratiques habituelles de l’enseignement de la géographie. En effet, elle 

se présente « sans savoir institutionnalisé et sans conformité aux normes d’évaluation 

dominantes ». C. Nace parle de « géographie expérimentale » qui se veut active, utile et 

applicable à toutes sortes de thématiques. Par le biais du jeu, les élèves vont être amenés à créer, 

débattre et raisonner.  

1.3.1. Les différents types de jeu en géographie 

Si le jeu est souvent utilisé comme un outil de réinvestissement, permettant de réviser et de 

perfectionner ses connaissances, on s’aperçoit qu’en géographie, il peut aussi être utilisé comme 

un outil d’apprentissage. Plusieurs formes de jeu sont soulevées par les écrits de la recherche. 

C. Nace (2008) nomme tous les jeux qui font appel à un espace fictif, avec lequel les élèves 

vont être amenés à interagir des « jeux de simulations ». Nous nous attacherons à trois jeux qui 

font appel à un espace fictif et qui sont développés par M. Masson (2005, p. 55-63). 
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Les jeux de rôles sont des jeux dans lesquels les élèves vont incarner des acteurs clés d’un 

territoire, d’un évènement ou d’une filière, souvent choisis pour leur avis divergents et 

schématiques. Ce sont les jeux les plus couramment utilisés dans l’enseignement de la 

géographie car ils permettent une incarnation réelle de la logique d’acteurs dans un territoire 

donné. Nous pouvons citer parmi les nombreux jeux existants, le jeu « Aheud’ jeu é po tojo » 

réalisé par le CPIE de la Moyenne Montagne Vosgienne qui propose différents scénarios faisant 

débat et pouvant faire l’objet d’une discussion au sein d’un conseil municipal. 

Les jeux de stratégie sont des jeux faisant intervenir les logiques économiques, commerciales 

et spatiales. Les joueurs sont invités à trouver les meilleures solutions en tenant compte de la 

réalité économique et spatiale de leur jeu tout en essayant d’atteindre leur but. C’est par exemple 

le cas du jeu « Negocio » qui permet de se mettre dans la peau d’un torréfacteur de café et de 

développer son activité tout en prenant en compte les règles du commerce équitable. 

Les jeux d’aménagements, sont des jeux qui prennent en compte la complexité spatiale d’un 

territoire. Pour placer un élément sur le jeu, les joueurs doivent analyser spatialement les 

différentes solutions qui s’offrent à eux tout en imaginant les impacts de leurs choix sur les 

différents acteurs du territoire. Selon M. Masson, les jeux d’aménagements peuvent être des 

jeux de rôles mais ils deviennent des jeux d’aménagement uniquement « s’ils s’inscrivent sur 

un espace avec des enjeux spatiaux » et si « la simulation des conséquences des décisions 

envisagées permet de mener un débat argumenté » (2005, p.60). C’est le cas du jeu présenté par 

C. Nace, dans lequel les élèves doivent positionner des éléments (port à conteneur, village, 

culture…) tout en analysant l’espace de façon systémique. De ce fait, « le positionnement 

progressif des implantations humaines sur l’espace imaginé entraîne donc leur mise en 

interaction et un débat au sein du groupe » (2008). C’est aussi le cas du jeu « modèle » retenu 

par F. Jacob et E. Servais : « T’es où Cubo ? » qui propose de travailler sur l’espace proche des 

élèves, autour de l’école. 

 

1.3.2. La spécificité d’un jeu « géographique » 

Selon M. Masson, plusieurs critères doivent être pris en compte pour qu’un jeu permette de 

travailler les compétences clés visées par la géographie. Il faut, avant tout, que la trame du jeu 

soit liée à une spatialisation. En effet, elle précise que dans les jeux de rôles, « l’accent porte 

essentiellement sur le rôle des acteurs » (2005). La spatialisation ne doit pas se réduire à une 
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simple localisation mais doit amener à une approche systémique du territoire. Les décisions 

prises par les acteurs doivent mener à des conséquences spatiales. 

Pour M. Masson, le jeu d’aménagement est celui qui conviendrait le mieux à la didactique de 

la géographie, car il permet de mettre en interaction toutes les composantes de la notion 

d’habiter : un espace, des hommes, des activités, une culture… 

Pour l’auteur, J-F. Thémines, il existe quatre idéaux-types qui permettent d’analyser 

l’enseignement de la géographie. L’une de ces conceptions renvoie à la pratique des jeux de 

simulations dans lesquels l’élève va être engagé dans une situation et va avoir une capacité 

d’action sur l’espace. L’accent est mis sur l’individu, ses convictions et ses intérêts qui 

constituent la logique d’un acteur. Dans cette approche de la géographie, ce sont les actions qui 

sont porteuses de savoirs et le professeur est là pour aider à l’analyse, à la mise à distance de 

ces interactions. L’objectif est donc ici d’amener les élèves à « comprendre que les productions 

spatiales sont le résultat d’interactions, entre ces individus » (2004). Cette capacité à interpréter 

et à agir dans des situations conflictuelles ou à partir de thèmes qui soulèvent des oppositions 

de points de vue vient soutenir le rôle éminemment citoyen de la géographie. Les programmes 

de Terminale insistent sur le fait que « l’ambition finale est de rendre les élèves capables de se 

sentir plus tard responsables de la gestion des territoires, de mettre en pratique leur savoir 

géographique dans leur vie personnelle et sociale » (Nace, 2008). 

Cette posture réflexive adoptée pendant le jeu permet, selon C. Nace, de modéliser des 

raisonnements qui seront ensuite transférables à des études de cas réels. Pour l’auteur F. 

Audigier, les espaces doivent être fictifs pour permettre l’acquisition de modèles de 

raisonnement. Mais pour lui, « l’apprentissage d’un modèle n’a d’intérêt que parce que le 

modèle permet de dire et de comprendre la réalité, d’où la confrontation nécessaire entre modèle 

et réalité au cours des études de cas » (1992). C’est aussi la démarche de C. Nace, lors de la 

quatrième phase de son dispositif pédagogique. Il insiste sur le fait que « la finalité de ces 

simulations est bien évidemment le transfert du raisonnement sur les territoires au programme » 

(2008). Ces modèles sont ceux qui permettent aux géographes d’analyser des espaces, des 

schémas fictifs, représentatifs d’une réalité complexe adaptable aux espaces réels. Pour M. 

Masson, le jeu ne gomme pas les relations interdépendantes complexes qui existent au sein d’un 

territoire. Au contraire, le jeu de simulation garde toutes les composantes du problème à traiter 

« pour avancer vers une explication géographique multicausale » (2005). Pour positionner un 

élément dans le jeu, les élèves doivent prendre en compte les facteurs sociaux, culturels, 

géographiques, il n’y a pas de réponse correcte ou incorrecte, il faut qu’ils prennent en compte 
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toutes les dimensions du territoire et, de ce fait, ils doivent entrer dans une analyse géographique 

systémique. 

1.3.3. Une approche socio-constructiviste 

Selon A-M. Grataloup et al., les dispositifs pédagogiques impliqués dans le jeu d’aménagement 

posent à l’élève des « situations problématiques » (1994). La géographie posant des problèmes 

sociaux, c’est-à-dire, « des objets que l’élève rapporte à son vécu et dont il tend à se saisir à 

partir de ses opinions, de ses conceptions du monde » (1994), cela favorise la motivation de 

l’élève et son implication dans le jeu, car les situations de simulation font sens pour lui. 

L’appropriation de l’enjeu de l’aménagement par l’élève va lui permettre d’adopter des postures 

intellectuelles réflexives. Ce sont ces objectifs d’acquisition d’une intelligibilité globale, d’un 

raisonnement systémique des faits géographiques qui sont visés plus que les connaissances 

factuelles liées au jeu choisi. Le dispositif présenté par C. Nace pose aussi à l’élève ce qu’il 

nomme « une situation-problème proposant une géographie prospective soumise à des 

protocoles d’investigation encadrés » (2008). Ces situations permettent à l’élève de remanier 

ses représentations-obstacles et de ce fait, de construire un nouvel apprentissage. 

Dans un jeu de simulation, les élèves doivent nécessairement débattre et entendre l’avis des 

autres joueurs sur l’élément ou l’action qui va être décidé. C. Nace décrit dans la première phase 

de son dispositif la co-activité que le jeu engendre : « les élèves mobilisent, partagent et 

confrontent leurs représentations et leurs acquis » (2008). Ces interactions sociales vont 

permettre de faire déséquilibrer les représentations initiales des élèves qui vont petit à petit 

construire un nouveau modèle résultant des débats ayant eu lieu au sein du groupe. Ces 

confrontations de représentations et ce partage informel de connaissances vont créer le conflit 

cognitif. M. Masson insiste aussi sur les compétences langagières qui sont développées dans le 

jeu de simulation. En effet, chaque élément posé dans le jeu doit être discuté et décidé en 

confrontant tous les points de vus. Comme il n’y a pas de « bonne » réponse dans le jeu, les 

élèves vont être amenés à argumenter leurs choix, l’autrice parle alors d’un « débat argumenté » 

(2005). 
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2. Démarche, problématique et hypothèses 

Le jeu de simulation réalisé pour cette étude répond aux critères définis par les différents auteurs 

et autrices cités précédemment. C’est un jeu d’aménagement qui prend en compte la définition 

de M. Masson, à savoir un jeu de rôle qui tient compte d’un territoire donné aux problèmes 

spatiaux définis et qui met en relation les acteurs et l’espace. C’est un espace fictif schématique 

qui repose sur un modèle transférable à des études de cas concrets mais qui prend en compte la 

complexité du réel, dans ses différentes composantes (économiques, sociales, spatiales et 

environnementales). 

Le jeu, nommé « Le pays de l’eau »,  porte sur la partie du programme de cycle 3 « Consommer 

en France - Satisfaire les besoins en eau ». Il permet de mettre en lumière les différentes 

utilisations de l’eau dans un territoire, les éventuels conflits que cela peut générer entre les 

différents utilisateurs. Ce thème est propice à une réflexion sur l’enjeu environnemental de la 

consommation des ressources en eau, sur l’impact de la pollution sur nos besoins et nos 

activités. Cela respecte donc la finalité citoyenne de la géographie, car les élèves vont pouvoir 

mesurer l’impact de chaque choix sur un espace partagé. Nous avons également voulu intégrer 

une dimension non négligeable dans le cadre de ce thème qui est la dimension climatique, que 

l’on ne maitrise pas mais qui fait partie intégrante du territoire (orage, inondation, 

sécheresse…). 

Comme nous avons pu le décrire, le jeu constitue un outil d’apprentissage propice au 

raisonnement géographique : il permet le débat et l’argumentation entre les joueurs, il s’appuie 

sur une analyse systémique d’un espace mettant en relation différentes logiques d’acteurs et 

donc permet d’appréhender un territoire dans toute sa complexité. Les multiples variables qui 

entrent en jeu dans le raisonnement géographique, telles que les acteurs, l’échelle, les conflits 

d’usages, sont malaisées à entrevoir pour des élèves de cycle 3. Le jeu pédagogique, puisqu’il 

fait entrer les élèves en interaction, puisqu’il leur demande de coopérer, permet de développer 

ces capacités de raisonnement géographique, difficiles à appréhender dans un système 

d’apprentissage classique. Nous posons alors, avec cette étude, la problématique suivante :  

De nombreuses variables sont induites dans le raisonnement géographique. Le jeu 

d’aménagement permet-il, grâce à une meilleure compréhension de ces variables, une 

amélioration du raisonnement géographique ?  

Les hypothèses de recherche que nous avons posées sont les suivantes :  
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1) Le jeu permet la compréhension des usages de l’eau dans un milieu donné. Les éléments 

suivants seront travaillés :  

- Le cycle de l’eau domestique au travers des réseaux d’assainissement et d’adduction doit être 

respecté. 

- La présence de rivières, plans d’eau, sources et nappes phréatiques conditionnent les usages 

de l’eau, notamment en matière d’irrigation. 

- Des infrastructures sont nécessaires (tuyaux, pompes, stockage) 

2) Le jeu permet de comprendre les enjeux spatiaux attachés aux usages de l’eau et aux acteurs 

qui y sont liés. Certains éléments vont être mis en avant : 

- Le lieu où sont placées les infrastructures polluantes, bruyantes ou dérangeantes a un impact 

sur les acteurs du milieu. 

- Les acteurs doivent nécessairement prendre en compte l’avis et les intérêts des autres acteurs 

et de la communauté avant toute décision.  

- Chaque acteur d’un milieu a des intérêts, des envies et des besoins liés à l’eau.  

- Des conflits d’usage peuvent apparaître entre les différents acteurs.  

3) Le jeu permet de prendre conscience de l’impact des comportements des usagers sur leur 

milieu naturel.  Sera mis en avant le fait que :  

- L’activité humaine a un impact parfois négatif sur le milieu qu’elle investit, et entraine 

différentes formes de pollution.  

- Des solutions de gestion durable de l’eau existent, ainsi que des gestes du quotidien simples.   

3. Méthode 

3.1. Participants 

L’expérience a été réalisée dans une classe de CE2-CM1 de l’école Saint-Exupéry, à Boulieu-

Lès-Annonay. La classe comporte six élèves de CE2 et dix-sept élèves de CM1. Le jeu 

permettant surtout de mettre en œuvre des compétences au programme de géographie de CM1, 

seuls les résultats des tests des élèves de CM1 ont été pris en compte. Les six élèves de CE2 ont 

été invités à jouer en fin de séquence, et ont réalisé l’étude de document avec l’aide de 

l’enseignante, au regard des compétences à travailler dans la matière « questionner le monde ». 
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Sur les dix-sept élèves de CM1, seuls quatorze ont participé à toutes les étapes du test, et seront 

donc pris en compte pour les résultats.  

Le groupe réalisant l’expérience et le groupe témoin ont été constitués de la manière la plus 

homogène possible, afin que des élèves de tous niveaux jouent au jeux, et réalisent l’étude de 

documents, et que les résultats du test soient utilisables et interprétables.  

3.2. Mise en œuvre matérielle 

L’étude a été réalisée sur la base d’une séquence de géographie se déroulant en sept séances, 

toutes articulées autour du jeu de simulation. Cette séquence s’inscrit dans le thème 3 du 

programme de géographie de CM1 « Consommer en France », et plus particulièrement dans le 

sous thème « satisfaire les besoins en eau ». Ainsi, toutes les actions du jeu ont un rapport avec 

l’utilisation de l’eau.  

3.2.1. Présentation du protocole 

Le protocole d’expérimentation s’articule autour d’une séquence de géographie comprenant 

une phase de pré-test à laquelle a participé toute la classe. Cette première phase était suivie de 

deux séances durant lesquelles le groupe test a joué au jeu, pendant que le groupe témoin 

réalisait l’étude de documents. Toute la classe a ensuite été confrontée au post-test, qui était 

semblable au pré-test. Puis nous avons inversé les groupes afin que les joueurs réalisent à 

présent l’étude de documents, et que les élèves n’ayant pas encore joué participent au jeu. Enfin, 

une deuxième phase de post-test, comprenant moins de questions, a été réalisée. Cette deuxième 

phase avait pour but de mettre en avant la « combinaison » la plus propice aux apprentissages. 
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Produire et consommer en France  -   Satisfaire les besoins en eau 

Domaine : 

Géographie 
B.O.E.N du 26 novembre 2015 

Cycle 3      

CE2 – CM1 
Période 3 

Séquence comprenant 7 séances, groupées sur les trois 

premières semaines de la période.  

Objectifs généraux :  

> Aborder des enjeux liés au développement durable des territoires 

> Repérer la géographie complexe de la trajectoire de l’eau lorsqu’elle arrive chez le consommateur et lorsqu’elle en repart (réseaux d’adduction et d’assainissement).  

>  Accéder à la compréhension et à la pratique d’un espace social, structuré et partagé avec d’autres individus. 

Séances Objectifs Déroulement Temps 

Séance 1 

Expliquer aux élèves les enjeux de notre 

séquence de géographie. 

Faire découvrir les quatre personnages du jeu, 

leurs caractéristiques et leurs besoins 

(information dont ils ont besoin pour le 

prétest). 

Les élèves sont réunis au coin regroupement. L’enseignante leur explique le thème de cette 

nouvelle séquence de géographie. Elle explique aussi que la classe va participer à une expérience 

visant à avoir quelle est la meilleure manière d’apprendre. Enfin, elle présente les quatre 

personnages du jeu en affichant les « cartes personnages » au tableau, afin que les élèves 

associent les noms des personnages à leurs illustrations. 

20 

minutes 

Séance 2 

> Réaliser le prétest permettant de prendre 

conscience des connaissances de base des 

élèves. 

Après avoir rappelé le fonctionnement de l’expérience, et les caractéristiques principales des 

personnages, les élèves réalisent individuellement le prétest. L’enseignant explicite toutes les 

questions, mais ne donne aucune réponse. Les élèves sont informés qu’il est normal qu’ils ne 

puissent pas répondre à toutes les questions, puisque l’expérience n’a pas encore eu lieu. 

30 

minutes 

Séance 3 
> Commencer la première phase de 

l’expérience.  

L’enseignante explicite à la classe les règles du jeu, et le fonctionnement de l’étude de 

documents. Elle donne des exemples. Puis les deux groupes entrent en activité.  

30 

minutes 

Séance 4 > Terminer la première phase de l’expérience. 
Les élèves du groupe témoin reprennent où ils  s’étaient arrêtés à la séance précédente. Les 

élèves du groupe test commencent une nouvelle partie du jeu.  

45 

minutes 

Séance 5 > Réaliser le post-test. Tous les élèves réalisent à présent le post-test, qui est en tous points semblable au pré-test. 
20 

minutes 

Séance 6 > Inverser les groupes. 

Les groupes échangent à présent les rôles, et le groupe test réalise l’étude de documents pendant 

que le groupe témoin joue au jeu. L’enseignante réexplique les règles du jeu et l’étude de 

documents.  

45 

minutes 

Séance 7 > Réaliser le post-test n°2.  

Tous les élèves sont invités à répondre une dernière fois aux questions du post-test. Pour cette 

dernière étape, le post-test est raccourci, puisqu’il ne comprend plus que 5 questions sur les  10 

initiales.  

15 

minutes  
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3.2.1.1. Présentation générale du jeu 

Pour cette étude, l’élément principal était le plateau de jeu accompagné des cartes personnages, 

des cartes actions/évènements et des éléments à placer sur le plateau (annexes 2 et 3).  Nous 

avons créé un jeu qui répond aux caractéristiques d’un jeu de simulation. Ainsi, il s’agit à la 

fois d’un jeu de rôle et d’un jeu d’aménagement. Le jeu prend place dans un milieu fictif : la 

ville d’Hydroville et sa nature environnante, en particulier sa rivière, ses cultures et ses forêts.  

Les élèves sont invités à incarner un personnage parmi quatre, et doivent défendre les intérêts 

de ce personnage. Les cartes « action » proposent au joueur de placer un élément sur le plateau 

de jeu. Il doit alors décider de l’endroit où le placer, et justifier son choix. Tous les joueurs 

doivent ensuite distribuer des points de contentement ou de mécontentement face à cette 

décision, tout en argumentant leur décision. Le but étant de gagner un maximum de point de 

contentement collectivement, les joueurs peuvent, et doivent, se mettre d’accord sur la solution 

apportant le plus de points de contentement, et donc étant la plus avantageuse pour la ville. 

Tous peuvent alors, au regard des besoins de leur personnage, proposer un aménagement 

différent. Il leur est aussi possible, si cette solution permet de contenter davantage de personne, 

de ne pas faire l’action. Les cartes « évènement » quant à elles ne proposent pas de placer un 

élément sur le plateau, et ne laissent pas le choix aux joueurs quant à leur réalisation. Ils sont 

contraints de distribuer leurs jetons de contentement et de mécontentement en fonction de 

l’évènement qui intervient (orage, inondation etc.). Les règles du jeu détaillées sont en annexes. 

(annexe 1) 

Le jeu permet ainsi de répondre aux caractéristiques exigées par le jeu de rôle, puisque chaque 

joueur incarne un acteur ancré dans un milieu, et doit répondre aux besoins de cet acteur. Il est 

également conforme à ce qu’on attend d’un jeu d’aménagement, puisque chaque action du jeu 

amène les joueurs à placer un élément sur le plateau de jeu, tout en prenant en compte les 

exigences liées à la présence des quatre acteurs. En cela, il répond bien à la définition de 

Masson : le jeu d’aménagement met en avant « les aménagements des territoires par les 

hommes, les enjeux qui s’y développent et les débats suscités ». 

3.2.1.2. Le plateau de jeu 

Le plateau représente le milieu dans lequel évoluent les personnages (annexe 1), les joueurs 

sont donc amenés à le rendre le plus attractif et agréable possible au regard des besoins et des 

désirs de leur personnage, mais également au regard des besoins globaux de la ville. Le plateau 

de jeu a été conçu de manière à ce que la disposition des éléments à placer « pose  
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problème » aux joueurs. Ainsi, l’installation d’une usine près de la rivière, qui pompe l’eau et 

y rejette des déchets, peut avoir différents enjeux selon l’endroit où les élèves choisissent de la 

placer (Près de la zone protégée ? Près des champs de l’agricultrice ? Près de la maison de la 

famille ?).  

3.2.1.3. Les quatre acteurs et leurs actions : 

 

 

Le jeu met en scène quatre personnages représentant quatre acteurs importants d’un milieu tel 

que celui du jeu : un naturaliste cherchant à défendre la nature, le conseil municipal de la ville 

qui veut défendre les intérêts de la communauté, une famille nombreuse vivant à Hydroville et 

une agricultrice ayant des parcelles aux abords de la ville. A chaque tour, le personnage qui 

joue pioche une de ses cartes et la lit à voix haute. Il propose alors un emplacement pour 

l’élément indiqué sur sa carte et écoute l’avis des autres joueurs. Il s’agit pour les quatre élèves 

de trouver ensemble la solution la plus adaptée, quitte pour certain à faire des concessions. C’est 

en ce sens que ce jeu nous semble s’inscrire dans les recommandations des programmes de 

géographie puisqu’on y lit que « l’étude des « modes d’habiter » doit faire entrer simplement 

les élèves, à partir de cas très concrets, dans le raisonnement géographique par la découverte, 
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l’analyse et la compréhension des relations dynamiques que les individus-habitants et les 

sociétés entretiennent à différentes échelles avec les territoires et les lieux qu’ils pratiquent, 

conçoivent, organisent, représentent. ». 

Les quatre types d’acteurs que nous avons choisi de représenter permettent de mettre en lumière 

des conflits d’usages pouvant exister dans la réalité, et amènent ainsi les élèves au raisonnement 

géographique. En effet, si l’on considère dans un premier temps la finalité civique de la 

géographie, on constate que le jeu tel qu’il est conçu permet de s’en approcher, puisque les 

joueurs doivent apprendre à vivre ensemble, à faire des concessions et à prendre en compte les 

intérêts de la communauté dans leurs choix personnels. De plus, le jeu permet de développer le 

raisonnement spatial puisque chaque action exige de la part des joueurs de placer un élément 

sur le plateau de jeu, en tenant compte des conséquences sur les acteurs qu’entrainera cette 

disposition. En ceci, le jeu répond à ce que préconise Masson (2005), puisque selon elle la 

spatialisation ne doit pas être tournée exclusivement autour d’une localisation d’éléments, mais 

doit se concentrer principalement sur « le rôle des acteurs ». Les élèves, dans leur position de 

joueurs, sont donc amenés à entrer dans une analyse systémique du territoire fictif sur lequel 

leur personnage évolue. Toutes les actions que peuvent choisir de réaliser ou non les joueurs 

entrainent une réflexion de la part des élèves. Ils doivent dans un premier temps se demander 

si cette décision serait bénéfique ou non pour l’ensemble de la communauté et quels impacts 

elle pourrait avoir sur tel ou tel acteur. En cela, les élèves joueurs appréhendent réellement des 

conflits d’usages, et sont confrontés aux raisonnements que l’on cherche à mobiliser en 

géographie. Dans un second temps, les joueurs ont à placer un élément correspondant à l’action 

qu’ils ont choisi de réaliser sur le plateau de jeu. En cela, le jeu permet de travailler des notions 

de spatialisation, elles aussi en lien direct avec les conflits d’usages pouvant apparaître entre 

les quatre acteurs. A travers ces personnages et les actions qu’ils ont à réaliser, les joueurs 

appréhendent toutes les composantes de la notion d’habiter. En effet, au sens le plus strict du 

terme, la famille nombreuse « habite » sur le territoire fictif, puisque sa maison y est implantée. 

Mais l’on sait que la notion d’habiter recoupe en réalité bien plus que l’endroit où est placée 

l’habitation. Toutes les activités économiques et culturelles d’un territoire entrent aussi dans 

cette conception, ainsi que l’espace tel qu’il est organisé en lui-même. Ainsi, l’agricultrice qui 

modèle le territoire avec ses parcelles cultivables et qui participe au développement économique 

de la ville jouent elle aussi un rôle dans la notion « d’habiter ». De même, M. Lapêche, en 

cherchant à tout prix à conserver intacte la nature environnante, à protéger la faune et la flore 

et à encourager un développement durable du territoire s’inscrit lui aussi dans cette idée. C’est 
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justement en faisant coopérer des acteurs avec des préoccupations si différentes que le jeu 

permet le développement du raisonnement géographique : comment concilier sur un même 

territoire les besoins de l’agricultrice d’utiliser des pesticides pour augmenter son rendement et 

la volonté du naturaliste de réduire au maximum l’utilisation des produits nocifs pour 

l’environnement ? Les joueurs sont confrontés à toutes les finalités de la notion d’habiter 

lorsqu’ils ont à résoudre ces conflits d’usages, et à adopter la solution la plus avantageuse pour 

la communauté. La solution serait alors peut-être de n’épandre les produits chimiques que sur 

les parcelles les plus éloignées de la rivière. Libre aux joueurs d’adopter la stratégie qui leur 

semble la plus pertinente. Tout l’intérêt du jeu réside dans le fait qu’il n’y a pas de bonne ou de 

mauvaise réponse, tous les scénarios sont plausibles, mais plus ou moins acceptables au niveau 

éthique, politique et économique.  

3.2.2. Présentation de l’étude document 

Pendant que le groupe test jouait au jeu, le groupe témoin était invité à réaliser une étude de 

documents. Nous pourrions ainsi prendre conscience, à l’aide des pré-test et post-test, des 

avantages et des inconvénients du jeu par rapport à l’étude de document en géographie. L’étude 

de document a été pensée de manière à ce qu’elle permette aux élèves de mobiliser les mêmes 

connaissances que les élèves jouant aux jeux. Ainsi, l’étude de document, présentée en annexe 

(annexe 5), cherche à favoriser l’acquisition des compétences suivantes : connaître quelques 

usages domestiques et professionnels de l’eau, connaître et articuler les différentes étapes 

d’assainissement et d’adduction de l’eau, connaître différentes solutions durables de gestion et 

de consommation de l’eau et identifier quelques acteurs liés à la gestion et à la consommation 

de l’eau et repérer leur logique. Les objectifs du programme ainsi visés sont : aborder des enjeux 

liés au développement durable des territoires, repérer la géographie complexe de la trajectoire 

de l’eau lorsqu’elle arrive chez le consommateur et lorsqu’elle en repart (réseaux d’adduction 

et d’assainissement), accéder à la compréhension et à la pratique d’un espace social, structuré 

et partagé avec d’autres individus. 

Durant la conception de l’étude de document, nous avons veillé à proposer aux élèves un travail 

sur des textes, des schémas, des graphiques et des photos, afin qu’un maximum de type de 

documents différents soient représentés. Nous avons également voulu que les élèves travaillent 

en binôme sur cette étude de document. Nous espérions ainsi nous rapprocher davantage des 

conditions du jeu, afin que l’expérience soit le moins biaisée possible. En travaillant à deux, les 

élèves devaient eux aussi faire preuve d’une sorte de coopération, se mettre d’accord et réfléchir 

ensemble à une solution qui convienne à tous, comme dans le jeu. 
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Pour ce qui est de la correction des questions relatives aux documents, nous avons choisi de 

faire procéder les élèves par autocorrection. Ainsi, dès qu’il finissait le travail sur un document 

ou un ensemble de documents, le binôme pouvait prendre la feuille d’autocorrection comportant 

les réponses attendues et corriger sur la fiche d’activité. Il passait ensuite à la fiche suivante. Ce 

travail en autonomie nous semblait important à nouveau pour rester au plus proche des 

conditions du jeu. En effet, durant le jeu, même si l’enseignante ou l’AVS passaient dans les 

groupes pour expliciter ou recentrer, les élèves étaient laissés en autonomie. Ainsi, il nous 

semblait que les conditions du jeu et de l’étude de document étaient suffisamment semblables 

pour qu’aucun biais ne viennent perturber l’expérience, et que les différences de résultats ne 

découlent que de la forme du travail, et non pas de l’aide apportée par l’enseignante, ou du fait 

que les élèves travaillent seuls ou à plusieurs.  

3.2.3. Traitement des données recueillies dans les pré-test et post-test 

Avant de réaliser la phase d’expérience, le groupe témoin et le groupe test ont tous les deux 

réalisé un prétest (annexe 4). Ce prétest permettait de vérifier les acquis des élèves portant sur 

les compétences développées par le jeu et l’étude de document. Après que l’expérience a eu 

lieu, tous les élèves ont participé au post-test, qui avait exactement la même forme que le pré-

test. Nous avons ainsi pu comparer les résultats de chaque élève à chaque question avant et 

après l’expérience, et voir quel groupe avait le plus développé les compétences attendues. Afin 

que toute la classe joue au jeu, et que le groupe témoin ne se sente pas lésé, nous avons choisi 

de faire une séance supplémentaire dans laquelle nous avons échangé les rôles. Le groupe test 

réalisait à présent l’étude de document, et le groupe témoin, ainsi que les CE2, jouaient au jeu. 

Nous en avons profité pour réaliser ensuite un deuxième post-test, plus succinct, ne comportant 

qu’une question par compétence, afin de mettre en lumière la meilleure « formule » : Vaut-il 

mieux réaliser un étude de document, puis jouer à un jeu permettant de réinvestir ce que l’on a 

vu ? Ou bien est-il plus avantageux de d’abord jouer à un jeu permettant de mettre en lumière 

les problématiques liées à la gestion de l’eau pour ensuite fixer les apprentissages de manière 

traditionnelle ?  

Les résultats des pré-test et post-test ont été analysés sous forme de note. Ainsi, chaque question 

permet d’avoir un certain nombre de point si elle est entièrement réussie, ou seulement de 

manière partielle. 

Les question 1 et 2 demandent aux participants de replacer neuf étapes du cycle de l’eau 

domestique  sur un schéma, puis d’identifier les équipements appartenant au réseau d’adduction 
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et ceux appartenant au réseau d’assainissement. Elles permettent de vérifier l’hypothèse n°1, à 

savoir si le jeu amène les élèves à s’approprier les usages de l’eau dans un milieu donné. Les 

participants pouvaient obtenir 9 points sur la première question, si les neuf éléments étaient 

replacés correctement. Pour la question 2, ils obtenaient deux points si les deux réseaux étaient 

entièrement, ou en grande partie, identifiés. Il s’agissait de colorier en bleu les équipements 

appartenant au réseau d’adduction, et en marron ceux appartenant au réseau d’assainissement. 

Si seuls les égouts depuis la maison jusqu’à la station d’épuration ont été coloriés en marrons, 

nous avons considéré la réponse correcte, les élèves ayant dans leur majorité pensé que l’eau 

sortant de la station n’appartient plus au réseau d’assainissement puisqu’elle est déjà propre. 

Ces deux question avaient pour objectif de mettre en lumière les acquis des élèves après le jeu 

et après l’étude de documents concernant l’articulation des différentes étapes d’adduction et 

d’assainissement de l’eau dans un milieu. 

La troisième question  permettait elle aussi de vérifier l’hypothèse n°1. Elle visait elle aussi à 

vérifier les connaissances des élèves quant au réseau d’eau domestique, et à leur prise de 

conscience concernant la nécessité pour l’homme d’utiliser et de protéger son milieu naturel. Il 

s’agissait d’identifier un lieu d’où est extrait l’eau qui arrive ensuite dans notre robinet. Les 

réponses attendues étaient les suivantes : dans un cours d’eau – dans une rivière – dans une 

cascade – dans les nappes phréatiques. Si une ou plusieurs de ces réponses étaient citées, l’élève 

obtenait un point.  

La question 4 amenait aussi à la vérification de la première hypothèse, puisqu’elle proposait 

aux élèves de citer 4 utilisations de l’eau par l’homme. Il s’agissait ainsi de vérifier 

l’apprentissage des usages de l’eau par l’homme, mais aussi l’impact qu’a cette utilisation, au 

regard des réponses proposées. Cette question, de même que les questions 3 et 8, demandait 

aux élèves de répondre à partir de leurs connaissances ou de leurs représentations. Nous avons 

choisi de compter un point lorsque la solution apportée a été vue durant le jeu ou l’étude de 

document, ou lorsque celle-ci est plausible. Les réponses possibles étaient : boire – se laver – 

se laver les mains – se laver les dents – cuisiner – arroser – irriguer -  laver la voiture – laver le 

linge – laver la vaisselle - tirer la chasse – remplir la piscine – abreuver les animaux. Les 

participants pouvaient obtenir jusqu’à 4 points si 4 utilisations différentes étaient citées.  

Les question 5 et 6 permettaient toutes les deux la vérification des hypothèses de travail n°2 et 

3, puisqu’elles visaient à faire prendre conscience aux élèves que tous ces acteurs habitent un 

même milieu, et que même s’ils n’ont pas tous les mêmes envies, les mêmes habitudes de 
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consommation, et les mêmes besoins en eau, ils doivent apprendre à vivre ensemble, et à 

respecter leur milieu naturel.  La complexité de la notion « d’habiter un espace » était ainsi mise 

en avant. Il s’agissait pour les participants de relier  chaque acteur, préalablement découverts et 

travaillés en classe, à une phrase qu’ils auraient pu prononcer. On attendait donc d’eux qu’à la 

question 5 : « La mairie d’une ville veut construire un château d’eau dans un champ. Qui dit 

quoi ? », ils relient l’agricultrice à « Je vais perdre des récoltes, mon champ va être plus petit et 

pour passer avec mon tracteur ce ne sera pas très pratique ! », le naturaliste à « Un château d’eau 

dans ce superbe paysage, quel gâchis... », la famille nombreuse à « Si cela nous permet de 

remplir plus souvent notre piscine l’été, tant mieux, mais nous ne voulons pas payer plus 

d’impôts ! » et le conseil municipal à « La ville aura plus de réserves d’eau, il y aura moins de 

risque de sécheresse cet été ». Si les quatre phrases étaient reliées au personnage leur 

correspondant, les élèves obtenaient 4 points. Sur le même schéma, la question 6 leur demandait 

« Une usine s’installe au bord d’une rivière, utilise l’eau pour fonctionner, et y rejette ses eaux 

usées. Qui dit quoi ? ». Il fallait alors relier le conseil municipal à « L’usine se développe, super, 

cela va rapporter de l’argent à la ville ! », le naturaliste à « Le rejet des eaux usées va mettre en 

danger la faune et la flore vivant dans la rivière.”, l’agricultrice à « L’eau de la rivière que je 

pompe pour abreuver mon bétail et pour arroser va être polluée. » et la famille nombreuse à 

« Nous allons pouvoir travailler dans l’usine, qui emploie beaucoup d’ouvriers ».  

La question 7 ne rentre pas en compte dans le calcul du résultat de chaque élèves, puisqu’elle 

n’attend pas de réponse correcte ou incorrecte. Elle vise à montrer si les élèves ont pris 

conscience de l’importance d’économiser de l’eau et si l’expérience a eu un impact sur leur 

mode de consommation et sur leurs habitudes. Elle permet néanmoins de vérifier la dernière 

hypothèse, puisqu’elle peut sensibiliser les élèves à la prospective territoriale (élément mis en 

avant dans les programmes de cycle 3), et ainsi faire travailler une notion centrale au 

raisonnement géographique. Même si cette question n’entre pas dans le compte des 37 points, 

nous considérons qu’elle est réussie si les élèves ont plus de réponses « oui » que « non », et 

s’il y a une évolution positive entre le pré-test et le post-test 

La question 8, « cite trois autres solutions pour économiser l’eau », a pour but de vérifier si le 

jeu permet aux élèves de prendre consciences des solutions durables de gestion et de 

consommation d’eau, et s’il lui permet de connaître les éco-gestes. Elle permet surtout de 

vérifier l’hypothèse n°3, mais peut aussi nous apporter des indications concernant la première 

hypothèse. Nous avons accepté les solutions proposées dans le jeu et l’étude de documents, 

mais aussi des propositions inventées si elles étaient plausibles. Quelques exemples de réponses 
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possibles : récupérer l’eau des toits - ne pas laver trop souvent sa voiture - arroser tôt le matin 

ou tard le soir pour ne pas que l’eau s’évapore - installer une chasse d’eau double etc. Nous 

avons en revanche refusé les solutions qui apparaissaient dans la question 7, et les solutions 

impossibles telle que « moins courir pour ne pas avoir soif ». Les participants pouvaient obtenir 

trois points si trois solutions possibles étaient proposées.  

La neuvième question visait encore une fois à évaluer les connaissances des élèves des solutions 

durables de gestion et de consommation d’eau, et à relever leur capacité à comprendre les 

logiques d’acteurs liées à la gestion et la consommation de l’eau. Elle vérifiait aussi si les élèves 

savaient faire la différence entre la pollution quotidienne, qui va pouvoir être traitée, et celle 

ayant un impact négatif sur l’environnement. En cela, elle permet surtout de valider la dernière 

hypothèse de recherche. Il s’agissait pour les élèves d’identifier, dans une liste, les éléments qui 

sont source de pollution pour l’eau. Ainsi, entre « mettre beaucoup de produit dans la machine 

à laver », « se baigner dans la rivière », « une usine qui rejette des déchets dans un rivière », 

« désherber son jardin avec du désherbant », « utiliser beaucoup de produit vaisselle » et « des 

animaux qui boivent dans un cours d’eau », seuls « se baigner dans la rivière » et « des animaux 

qui boivent dans un cours d’eau » n’étaient pas à cocher. Les élèves obtenaient un point par 

bonne réponse, donc jusqu’à six points si les bonnes cases étaient cochées.   

Enfin, la dernière question avait pour but de faire prendre conscience aux élèves de l’impact 

d’un événement climatique sur les quatre acteurs du jeu. En cela, elle peut nous permettre de 

vérifier les deux premières hypothèses. Ainsi, à la question « Une inondation a eu lieu, qui dit 

quoi ? », il fallait relier l’agricultrice à « Mes cultures sont ruinées. », le naturaliste à « Les 

oiseaux viennent se nourrir dans les prairies inondées ! », la famille nombreuse à « Notre cave 

est remplie d’eau, il y a beaucoup de travaux à faire. » et le conseil municipal à « Il y a beaucoup 

de travaux à prévoir en ville, mais les réserves en cas d’incendie sont remplies. ». Avec ces 

réponses, nous pouvions nous apercevoir de la bonne appréhension ou non des élèves des 

logiques d’acteurs et des problématiques liées à la notion « habiter un espace ». Si les quatre 

réponses étaient correctes, les élèves obtenaient quatre points.  

Ainsi, le pré-test et le post-test constituent après leur réalisation une banque de données pouvant 

amener à la vérification des hypothèses de recherche annoncées. Des enregistrements audio ont 

été réalisés durant les phases de jeu, ils pourront nous permettre d’appuyer les résultats des 

tests, et d’appréhender la véritable compréhension des élèves en contexte. Nous serons ainsi en 

mesure de vérifier s’ils se sont réellement approprié les logiques d’acteurs, s’ils ont compris les 
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conflits d’usages pouvant intervenir et s’ils sont parvenus à résoudre les « problèmes » posés 

par le jeu de manière plausible et cohérente.  

4. Résultats 

Pour répondre à la première hypothèse , les réponses aux questions 1, 2, 3, 4, 8 et 10 ont été 

analysées. Nous nous sommes également appuyé sur les enregistrements audio réalisés durant 

les phases de jeu.  

Figure 1 :Taux de réussite au placement des différentes étapes du cycle de l’eau domestique. 

Nous constatons que la moyenne de réussite au post-test du groupe test est de 7.14/9, tandis que 

celle du groupe témoin est de 5/9. Après la première phase d’expérience, c’est donc le groupe 

qui avait joué au jeu qui a le mieux répondu à cette question. Néanmoins, si l’on prend en 

compte les résultats du post-test au regard de ceux du pré-test, on s’aperçoit que sur les sept 

élèves du groupe témoin, deux ont moins bien répondu au post-test. Pour ce qui est du groupe 

test, ils sont trois.  Six élèves sur les sept du groupe test ont fait aussi bien ou mieux au deuxième 

post-test qu’au premier. Pour ce qui est du groupe témoin, ils sont cinq sur sept à avoir fait aussi 

bien ou mieux.   

Figure 2 : Taux de réussite à la distinction du réseau d’adduction et du réseau d’assainissement 

(question 2). 
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Pour cette question, la moyenne de réussite des deux groupes au post-test est de 1.42/2. Six des 

sept élèves du groupe test ont répondu aussi bien, ou mieux, tandis que tous les élèves du groupe 

témoin se sont amélioré ou ont stagné.  

Figure 3 : Nombre d'élève ayant répondu correctement à la troisième question : "Où est captée l'eau 

qui coule dans ton robinet ?" (question 3) 

Pour cette question, on constate que peu d’élèves ont su dire où est captée l’eau qui coule dans 

le robinet. Nombre d’entre eux ont dû s’appuyer sur l’illustration de la première question, 

puisque beaucoup d’élèves ont répondu « dans un château d’eau ». Néanmoins, après la phase 

de test, on constate que les élèves du groupe test à avoir répondu correctement étaient plus 

nombreux. En revanche, dans le groupe témoin, l’étude de documents semble les avoir induit 

en erreur 

 

Figure 4 : Réponses apportées par les élèves du groupe test à la question 4. 
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Figure 4 bis : Réponses apportées par les élèves du groupe témoin à la question 4 

 

Sur les 7 élèves du groupe test, tous ont su trouver 4 utilisations de l’eau différentes. 

Néanmoins, la réponse  « vivre » n’a pas été considérée comme correcte.  

Sur les 7 élèves du groupe témoin, tous ont proposé 4 réponses à la question. Néanmoins, un 

élève a proposé « la douche » et « le bain ». Nous n’avons compté qu’une seule réponse 

correcte. Un autre élève a noté « pour que tout le monde ait de l’eau », réponse que nous n’avons 

pas acceptée. Le jeu a-t-il permis aux élèves de prendre conscience d’autres usages de l’eau ? 

Il semble qu’un élève ait, après le jeu, pensé à la solution « se baigner », et que les solutions 

« remplir sa piscine », « boire » et « se laver les dents » ait été davantage citées. Nous 

remarquons que les usages domestiques sont les plus cités, et ce même après la participation au 

jeu qui mettait pourtant en scène des usages liés aux industries et à l’irrigation des champs. 

Dans les deux groupe, un usage est cité par tous les élèves lors des deux tests : se laver. 

Figure 5 : Nombre de solutions pour économiser l’eau proposées par les élèves du groupe test (question 

8) 
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La question a été moins bien réussie par les élèves après qu’ils aient joué au jeu. Dans les 

réponses comptées comme correcte proposées au pré-test, nous pouvons noter « Ne pas remplir 

pleins de fois sa piscine », « faire attention aux fuites de robinets », « moins jouer avec l’eau », 

« moins arroser son jardin » ou encore « moins construire de piscine ». On remarque que sur 

sept élèves, quatre proposent des solutions en lien avec les piscines. Ils ont donc conscience du 

potentiel gaspillage d’eau provoqué par les piscines privées. Lors du post-test, on retrouve 

l’évocation des piscines. On constate qu’au post-test 2, cinq élèves sur sept ont apporté une 

réponse ou plus, contre trois au premier post-test.  

Figure 6 : Nombre de solutions pour économiser l’eau proposées par les élèves du groupe témoin 

(question 8). 

Pour ce groupe également, le post-test a été moins bien réussi que le pré-test. Dans les 

réponses acceptées au pré-test, nous pouvons citer « moins faire de jeux d’eau », « utiliser 

moins d’eau pour se laver » ou encore  « prendre sa douche moins souvent ». Lors du post-

test, on retrouve la proposition de limitation de jeux d’eau, qui était aussi citée par les élèves 

du groupe test. Lors du premier post-test, quatre élèves ont proposé une ou  plusieurs 

solutions. Ils étaient le même nombre au deuxième post-test. Il n’y a donc pas eu d’évolution 

à cette question entre les trois tests.  

 Figure 7 : Nombre de réponses correctes des élèves du groupe test à la question 10 « Une inondation 

a eu lieu, qui dit quoi ? ».  
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Sur 7 élèves du groupe test, 5 ont obtenu 4/4 à cette question, au pré-test et au post-test. Les 

deux autres ont augmenté leur taux de bonne réponse (de 1/4  à 2/4 et de 2/4 à 4/4). Lors du 

deuxième post-test, seule la phrase de l’acteur « famille nombreuse » a été moins bien 

identifiée qu’au premier post-test. Il apparaît que c’est l’acteur « agricultrice » qui est le 

mieux appréhendé par les élèves. 

Figure 8 :  Nombre de réponses correctes des élèves du groupe témoin à la question 10 « Une inondation 

a eu lieu,  qui dit quoi ? ».  
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comprendre les enjeux spatiaux attachés aux usages de l’eau et aux acteurs qui y sont liés » 

Pour les élèves du groupe test, les questions 5 et 6 ont été réalisées sans aucune erreur excepté 
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ces quatre acteurs lorsque la mairie d’une ville veut construire un château d’eau dans un champ, 
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Concernant les élèves du groupe témoin, quatre d’entre eux ont réalisé les deux questions sans 

erreur lors des deux tests. Pour les trois autres, c’est la question 5 qui a posé problème lors du 

pré-test. Deux d’entre eux ont su répondre correctement au post-test. Le dernier n’a pas évolué 

au post-test, il a continué à confondre l’avis du conseil municipal et de la famille nombreuse. 

L’étude de documents a donc permis à deux d’entre eux de s’améliorer.  

 

Figure 9 : Nombre d'erreurs concernant chaque acteur tous tests confondus sur les question 5, 6 et 

10. 

On s’aperçoit que si les questions 5, 6 et 10 n’ont pas vraiment posé problèmes aux élèves, et 

ce dès le pré-test, il y a quand même une petit évolution dans le nombre de réponses correctes 

pour les deux groupes. La figure n°9 met en lumière le fait que l’acteur « agricultrice » est celui 

qui est le mieux appréhendé par les élèves, tandis que les trois autres font davantage l’objet de 

confusions.  
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La dernière hypothèse « Le jeu permet de prendre conscience de l’impact des comportements 

des usagers sur leur milieu naturel » est vérifiée principalement par les questions 5, 6, 7, 8 et  

9. Il nous reste à développer les résultats des questions 7 et 9.  

Figure10 : Nombre d’élèves ayant coché ces propositions à la question « pour réduire ta consommation 

d’eau, serais-tu prêt à … ? » (question 7) 

Le jeu a donc permis une prise de conscience sur certains aspects. Au contraire, il a découragé 

les élèves quant à l’utilisation de toilettes sèches. Concernant l’étude de documents, on constate 
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revanche, même constat que pour le groupe test concernant les toilettes sèches. On s’aperçoit 

que ce groupe était plus enclin dès le pré-test à mettre en œuvre ces éco-gestes. 

Figure 11 : Nombre d’élèves ayant coché ces propositions à la question « coche les éléments 

qui polluent l’eau » (question 9) 
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Quel que soit le groupe, on constate une dégradation des réponses entre le pré-test et le post-

test.  

5. Discussion 

5.1. Re-contextualisation 

Nous cherchions, à travers cette étude, à montrer si le jeu d’aménagement en géographie, grâce 

à une meilleure compréhension des variables induites dans le raisonnement géographique, 

permet une amélioration de ce raisonnement. Pour ce faire, nous avons proposé à la classe de 

jouer à un jeu d’aménagement que nous avons conçu, Le pays de l’eau. Nous avons basé notre 

étude sur trois hypothèses : le jeu permet la compréhension des usages de l’eau dans un milieu 

donné, le jeu permet de comprendre les enjeux spatiaux attachés aux usages de l’eau et aux 

acteurs qui y sont liés, le jeu permet de prendre conscience de l’impact des comportements des 

usagers sur leur milieu naturel et sur les autres usagers. Un pré-test et deux post-test nous ont 

permis de vérifier ces hypothèses.  

5.2. Mise en lien avec les recherches antérieures 

5.2.1. Hypothèse n°1 : Le jeu permet la compréhension des usages de l’eau dans 

un milieu donné. 

Les résultats ne permettent pas de mettre en avant une évolution notable. En effet, dans les deux 

groupes, et ce à chaque question, on s’aperçoit que certains élèves régressent. Cela peut être dû 

à une mauvaise compréhension du jeu ou des documents qui les aurait induit en erreur. On ne 

peut pas non plus exclure le fait que ces élèves aient répondu « au hasard » lors des tests et 

soient tombés sur les bonnes réponses la première fois mais pas la deuxième. Néanmoins, dans 

le groupe test, la majorité des élèves a au moins stagné, si ce n’est évolué entre les deux tests. 

Les deux premières figures mettent en avant le fait que le cycle de l’eau domestique est mieux 

connu par les élèves après la phase de jeu. Même si les élèves du groupe test n’ont pas obtenus 

de meilleurs résultats au post-test que les élèves du groupe témoin, il se sont quand même dans 

la majorité amélioré. L’hypothèse est ainsi vérifiée, le jeu permet effectivement une meilleure 

connaissance du réseau domestique de l’eau, mais l’expérience ne permet pas de démontrer que 

l’utilisation du jeu est plus efficace qu’une étude de documents. Avec la figure n°3, on constate 

que le jeu a permis à un élève supplémentaire de comprendre que l’eau du robinet est à l’initial 

captée dans des cours d’eau ou des nappes phréatiques. En revanche, l’étude de documents les 

a induit en erreur. En ce point, il semble qu’avoir « vécu » une situation en tant qu’acteur d’un 

jeu a permis une meilleurs compréhension de cet élément. La quatrième question n’ayant pas 
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posée de problèmes particuliers aux élèves lors du pré-test, on ne constate pas d’évolution 

marquante. En cela, elle ne permet pas d’apporter de précisions quant à la vérification de 

l’hypothèse. La question n°8 demandait aux élèves de citer trois autres solutions que celles déjà 

proposées pour économiser l’eau. On s’aperçoit que, quel que soit le groupe, c’est la question 

qui a posé le plus de problèmes. Il a été difficile pour les élèves de trouver de nouvelles 

solutions, et celles proposées dans le jeu (utiliser une chasse à double débit – récupérer l’eau 

des toits – créer une mare) n’ont pas été davantage citées au post-test. On peut supposer que la 

quantité d’information présente dans le jeu était trop importante pour que les élèves, avec le 

temps de jeu proposé, puissent s’approprier tout le contenu. La dixième question n’avait pas 

posé de problèmes particuliers aux élèves, néanmoins on constate que tous les élèves du groupe 

test qui n’avaient pas répondu correctement au pré-test se sont amélioré. On peut donc penser 

que le jeu leur a permis de prendre conscience de certains usages de l’eau, et notamment dans 

le cas présent des conséquences que peut avoir une inondation sur les acteurs d’un milieu.  

Les enregistrements réalisés durant les phases de  jeu  mettent en avant le fait que les élèves ont 

su appréhender divers usages de l’eau et les comprendre. On voit qu’ils comprennent que l’eau 

des nappes phréatiques, si elle est trop pompée, peut venir à manquer. On remarque également 

qu’ils perçoivent les éléments en relation directe avec l’arrosage et l’irrigation, puisqu’ils sont 

capables d’argumenter sur ces points lorsqu’ils donnent leurs avis. Comme nous l’avions lu lors 

de nos recherches, le jeu de simulation permet l’acquisition de certaines connaissances ou 

compétences, même si celle-ci ne sont que temporaires.  

5.2.2. Hypothèse n°2 : Le jeu permet de comprendre les enjeux spatiaux attachés 

aux usages de l’eau et aux acteurs qui y sont liés. 

A nouveau, les résultats ne peuvent pas nous conduire à affirmer que le jeu est plus efficace que 

l’étude de documents pour répondre à cette hypothèse, mais ceux-ci prouvent quand même qu’il 

fonctionne. L’hypothèse est donc validée, et les enregistrements audio des phases de jeu mettent 

davantage en avant les connaissances et les compétences acquises par les élèves. Les questions 

5, 6 et 10 qui permettaient de vérifier cette hypothèse n’ont pas vraiment posé problèmes aux 

élèves, quel que soit leur groupe. On ne constate donc pas une grande évolution entre le pré-

test et le post-test. Malgré tout, pour le groupe test, les élèves qui n’avaient pas obtenu tous les 

points à ces questions au pré-test se sont amélioré au post-test. Il est clair alors que le jeu leur 

a permis de cerner davantage les enjeux spatiaux attachés aux usages de l’eau et aux acteurs qui 

y sont liés. Ainsi, on s’aperçoit encore une fois que le fait d’interpréter un personnage, et de 
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considérer les problèmes qu’il peut avoir comme les siens le temps d’un jeu, amène à une 

meilleure compréhension des enjeux liés à ce personnage.  

A travers les enregistrements audio, il apparaît clairement que les élèves ont su en comprendre 

les dynamiques de leur personnage, et ont su argumenter de manière cohérente. L’échange 

suivant montre que les joueurs ont bien saisi la dimension de cohabitation entre les acteurs :  

1. Naturaliste : « Je propose de créer une réserve 

naturelle près de la rivière avec un observatoire à 

oiseaux. Une partie de la rivière de la rivière sera 

interdite à la baignade pour préserver la 

tranquillité des animaux sauvages et un champ de 

blé ne pourra plus être cultivé ». Alors la réserve 

naturelle c’est important pour économiser l’eau. Je 

pense que c’est bien, et surtout pour les oiseaux et 

les animaux. 

2. Conseil municipal : Je pense que c’est bien pour 

la famille, parce qu’ils peuvent aller observer les 

oiseaux. 

3. Agricultrice : Attendez ! Garance tu veux la 

mettre où ta réserve naturelle ? 

4. Naturaliste : Je voudrais bien la mettre à côté de 

la forêt. 

5. Agricultrice : Oui mais moi je ne suis  pas 

contente parce que là c’est à côté de mes champs 

là. 

6. Naturaliste : Y’a que ça comme endroit ! 

7. Famille nombreuse : Mets-la à côté de la 

maison comme ça on verra des oiseaux ! 

8. Naturaliste : Oui vous verrez des oiseaux, ça 

pourra être bien ! 

9. Agricultrice : Oui mais sur ta carte t’as dit 

« près des eaux ». 

10. Naturaliste : Ben oui là c’est près de l’eau ! 

11. Famille nombreuse : On met un bleu parce 

qu’on pourra voir des oiseaux qui volent et les 

enfants seront très très contents. Et puis en plus on 

aime bien les oiseaux. 

12. Agricultrice  : Nous on a mis 2 rouges parce 

que y’a une partie de notre champ qui pourra pas 

être cultivée. 

Dans cet échange, on s’aperçoit que les élèves, lorsqu’ils prennent une décision, pensent à 

l’impact qu’elle pourrait avoir sur les autres acteurs. En effet, l’élève jouant le conseil municipal 

pense aux besoins et aux envies de la famille nombreuse. De même, les élèves jouant 

l’agricultrice et le naturaliste tentent de se mettre d’accord pour placer la réserve naturelle à 

l’endroit le plus approprié, là où elle dérangera le minimum d’acteur. Le jeu amène donc bien 

les élèves à comprendre, au moins le temps du jeu, les enjeux spatiaux liés aux différents 

acteurs. Les pré-test et post-test ne permettent pas de mettre en avant de manière flagrante la 

vérification de cette hypothèse, puisqu’ils ont été très bien réussis d’emblée par les élèves. Peut-

être aurait-il fallu proposer des questions plus difficiles lors des tests pour espérer voir une 

réelle évolution. Seuls les enregistrements nous montrent que le jeu amène les élèves à se poser 

les questions que nous souhaitions, et leur permet de développer les compétences recherchées.  
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5.2.3. Hypothèse n°3 : Le jeu permet de prendre conscience de l’impact des 

comportements des usagers sur leur milieu naturel et sur les autres usagers. 

 

Les questions 5 à 9 permettaient de mettre en avant les connaissances des élèves en terme 

d’impact des comportements humains sur les milieux naturels. Nous l’avons vu, les questions 

5 et 6 ayant été bien réussies par les élèves dès le pré-test, l’étude des résultats ne nous montre 

pas une évolution très marquée. La question 7 demandait aux élèves ce qu’ils étaient prêts à 

faire pour réduire leur consommation d’eau. On constate sur la figure n°10 que pour la majorité 

des propositions, les élèves sont le même nombre ou plus nombreux à accepter de mettre en 

œuvre des éco-gestes tels que prendre des douches moins longues, moins prendre de bain ou 

encore ne pas laisser couler l’eau en se lavant les dents. En revanche, et ce constat se retrouve 

également sur le groupe témoin, les élèves sont moins nombreux lors du post-test à accepter 

l’utilisation de toilettes sèches. Peut-être que certains d’entre eux n’avaient pas bien compris de 

quoi il s’agissait lors du pré-test, et que les phases de jeu et d’étude de documents le leur ont 

fait comprendre. Quoi qu’il en soit, on constate une évolution positive sur le groupe test, et on 

peut donc dire que l’hypothèse selon laquelle le jeu permet une prise de conscience de la part 

des élève est vérifiée sur cette question. La question 8 permet elle aussi une vérification de cette 

hypothèse, puisqu’elle demandait aux élèves de citer trois autres solutions que celles évoquées 

à la question 7 pour économiser de l’eau. Nous l’avons déjà évoqué, mais celle-ci a été moins 

bien réussie par les élèves après la phase de jeu. En réalité, de nombreux élèves ont répété les 

solutions déjà existantes. Il est possible qu’ils n’aient pas bien compris la finalité de cette 

question. On ne peut pas non plus exclure le facteur humain :  peut-être que l’enseignante s’est 

mal exprimé, peut-être que l’heure de la journée à laquelle a été réalisé le test n’était pas la plus 

favorable à la concentration des élèves, peut-être que des échanges de réponses ont circulé lors 

du pré-test etc. Enfin, la question 9 demandait aux élèves d’identifier parmi un série de 

propositions celles qui constituaient une source de pollution pour l’eau. A nouveau, on constate 

une dégradation des réponses entre le pré-test et le post-test. Concernant les élèves du groupe 

test, les réponses « se baigner dans la rivière » et « des animaux qui boivent dans un cours 

d’eau », qu’il ne fallait pas cocher, ont été sélectionnées lors du post-test, alors qu’elles ne 

l’avaient pas été lors du pré-test. Cette question ne permet donc pas de vérifier l’hypothèse.  

En revanche, les enregistrements audio réalisés durant la phase de jeu mettent en avant certaines 

prises de conscience des élèves, et prouvent qu’ils ont compris, sous certaines mesures, l’impact 

que peut avoir l’activité humaine sur son milieu. La retranscription de cet échange le montre :  
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1. Agricultrice : « J’aimerais augmenter mes 

récoltes en utilisant plus d’engrais. Ce sont des 

produits chimiques qui ne doivent pas être respirés 

et qui vont ensuite s’infiltrer dans les sols et les 

nappes phréatiques ».  

2. Naturaliste : Moi … c’était quoi déjà ? En gros tu 

voudrais mettre des engrais ?  

3. Agricultrice : Oui dedans.  

4. Naturaliste : D’accord ! Ben moi je suis pas bien 

d’accord parce que c’est pas sympa pour les 

animaux qui vivent dans la terre déjà. Et c’est pour 

ça que je pense qu’il vaut mieux pas en mettre. Donc 

je vote 2 rouges.  

5. Famille nombreuse : Moi je peux voter ?  

6. Groupe : Vas-y. 

7. Famille nombreuse : Moi je m’en fiche un peu et 

pas trop non plus parce que aussi c’est pour les 

enfants quand on se promène.  

 

De même, la transcription de cet échange, réalisé par l’autre groupe jouant au jeu, montre que 

tous les élèves ont eu cette prise de conscience, et que ça n’est pas un cas isolé. 

1. Famille nombreuse : « Nous votons pour que les 

déchets solides de l’usine voisine soient enfouis au 

lieu d’être brulés car l’odeur est insupportable. Cela 

créera des emplois mais les sols et les nappes 

phréatiques seront pollués. » 

2. Naturaliste : D’accord. Ben moi je suis pas très 

contente.  

3. Agricultrice : Ben moi je suis pas content, parce 

que déjà ben ça va puer. Et je vais plus pomper de 

l’eau parce que ça va dans les nappes phréatiques.  

4. Naturaliste : Moi je serai pas contente plutôt 

parce que si y’a des animaux qui sont dans la terre 

ou dans les nappes phréatiques ben ils pourront 

moins bien habiter. Donc je mets 2 rouges.  

5. Conseil municipal : Moi franchement pour les 

habitants ben ça va attirer les moustiques, pleins de 

bestioles, et aussi ça va pas sentir bon. Donc je mets 

un rouge.  

Ainsi, on s’aperçoit que les phases de jeu sont vraiment des moments propices à l’acquisition 

de connaissances, et que le fait de s’identifier en tant qu’un personnage ancre les élèves dans le 

réel, et les amène à réellement se poser les questions et envisager les problèmes.   

5.3 .Limites, perspectives et conclusion 

Nous avons constaté que les résultats, même s’ils tendent à prouver en partie nos hypothèses, 

n’apportent pas de réponses flagrantes. Ceci peut s’expliquer de plusieurs manières. Nous en 

avons parlé, l’heure de la journée à laquelle ont été réalisés les tests pourrait avoir un impact 

sur la concentration des élèves, et donc influer sur leurs réponses. Dans la même idée, peut-être 

que le post-test aurait gagné à être réalisé directement après le jeu, ou au contraire bien plus 

tard pour laisser le temps aux apprentissages de faire leur chemin dans l’esprit des élèves. Un 

facteur humain lié à la présence de l’enseignante et d’une AVS durant les temps de jeu pourrait 

aussi expliquer ces résultats. Peut-être n’ont-elles pas donné exactement les mêmes 

explications, peut-être que leurs paroles ont induits en erreur certains élèves, ou au contraire 

apporté des éléments de réponses aux élèves participant à l’étude de documents. Les groupes, 

même s’ils ont été créé de manière la plus homogène possible, n’étaient peut-être pas réellement 
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équilibrés. De plus, une étude menée sur si peu d’élèves laisse la porte ouverte à de nombreux 

facteurs liés aux compétences et connaissances initiales des élèves.  

Concernant le jeu en lui-même, il est possible que celui-ci ait été trop complexe, ait contenu 

trop de cartes différentes, et donc trop d’informations. Difficile alors pour les élèves de retenir 

ces informations, et peut-être se sont-ils noyés sous la masse. On constate d’ailleurs dans les 

enregistrement qu’un problème de vocabulaire intervient au moins une fois. Cette fois-là, 

l’enseignante était présente et a pu expliquer le mot aux joueurs. Mais il est possible que 

d’autres mots aient posé problème, et que personne n’ait été là à ce moment pour apporter des 

précisions. Les joueurs auraient alors mal compris, ou passer la carte, et ainsi auraient manqué 

une partie du contenu. Il aurait fallu alors avoir plus de temps pour aiguiller les groupes, pouvoir 

jouer plus longtemps ou faire davantage de séances de jeu.  

Enfin, on peut noter un élément qui pourrait lui aussi expliquer les résultats, et le fait que sur 

plusieurs questions du post-test, les élèves du groupe témoin aient mieux répondu que les élèves 

du groupe test. Les élèves, à l’école, ne sont pas habitués à jouer. Souvent, nous l’avons évoqué 

dans l’état de l’art, le jeu est absent de l’école, ou n’est qu’un prétexte pour intéresser les élèves. 

Quand il est mis en place, il sert surtout de réinvestissement. De fait, les élèves n’ont pas 

l’habitude de réaliser des apprentissages avec un jeu, comme c’était le cas ici. Il se peut alors 

qu’ils aient été moins concentrés durant le jeu que l’ont été les élèves réalisant l’étude de 

documents. En effet, ceux-ci réalisaient finalement le même type de tâche que d’habitude, et 

donc instinctivement se comportaient comme lors des autres séances. Le groupe test en 

revanche expérimentait une nouvelle manière d’apprendre, et peut-être cette découverte a-t-elle 

influée sur leur concentration. L’excitation liée au jeu a pu elle aussi entrer en ligne de compte.  

Même si de nombreux facteurs entrent en jeu dans les résultats, plusieurs éléments ne passent 

pas inaperçus. Tout d’abord, le fait que le jeu permet un apprentissage des notions visées, même 

s’il ne le permet pas mieux que l’étude de documents. De plus, l’analyse des résultats du 

deuxième post-test démontre une augmentation des réponses correctes. Cela montre l’avantage 

qu’il peut y avoir à faire cohabiter dans les classes les manières d’apprendre traditionnelles, 

comme l’étude de documents, et l’utilisation de techniques plus novatrices comme les jeux. 

Enfin, un élément non négligeable est à prendre en considération : le plaisir des élèves à jouer 

au jeu. En effet, durant les phases de jeu, nous nous sommes aperçu que tous les élèves étaient 

heureux de jouer, prenaient du plaisir à participer à l’activité. On sait que le plaisir est un 

élément primordial de l’apprentissage, et qu’il est indispensable à une bonne acquisition des 
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compétences et des connaissances. Il est aussi nécessaire au bien-être des enfants à l’école. 

Dans ces conditions, et au vu de ces constatations, comment ne pas être convaincu de 

l’importance et de l’utilité des jeux à l’école ? 
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Annexe 1 : Règles du jeu complètes 
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Annexe 2 : Plateau et éléments du jeu à placer 

- plateau de jeu  

- jauge de bonheur 

- tuyaux d’irrigation 

- tuyaux d’adduction 

- tuyaux d’assainissement 

- château d’eau 

- mares  

- station de phyto-épuration 

- champ de maïs  

 - réserve naturelle  

 - réserve d’eau potable 

- détournement de rivière 

- produits chimiques 

- agrandissement de parcelles 

- station d’épuration 

- piscine municipale 

- station d’alerte pollution 

- toilettes sèches 

- usine 

- piscine privée    

                                                                                                                                  

- puit de forage 

                                                                                               - pompe 

                                                                                              - usine de potabilisation 



43 

 

Annexe 3 : cartes des personnages 
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Annexe 4 : pré-test et post-test 
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Annexe 5 :  Quelques éléments de l’étude de documents 
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